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BILDUNG
VON ERNST KRIECK -

1.

Seit einigen Jahren spielt sich in der Offentlichkeit ein lebhafter
Kampf ab um Wesen, Sinn und kinftige Gestaltung der Wissenschaft.
Eine betréchtliche, stets zunehmende Literatur dariber liegt vor. Die
Ansatze und Vorbedingungen der Krise reichen aber teilweise schon um
viele Jahre zurlck, besonders soweit sie sich auf einzelnen Fach-
gebieten vollzieht. Mit diesen Ausfihrungen mdchte ich nun nicht
in den Streit selbst eingreifen, sondern den Punkt aufzeigen, von dem
aus meiner tiefsten Uberzeugung mit dem Schicksal der Wissen-
schaft auch das des kiinftigen Geisteslebens, des Staates und der
Nation sich entscheiden wird, der aber im Streit um die Wissenschaft
auffallend wenig berthrt wurde: es ist das Problem der Bildung.

Idee und Begriff der Bildung haben in unserem klassischen Zeit-
alter das gemeinsame Rickgrat alles geistigen Lebens, der Fachwissen-
schaften so gut wie der Philosophie und Dichtung, ausgemacht. Unter
dieser Kuppel waren alle Einzelheiten zur Einheit befal3t; hier haben
sich die Sondergebiete wechselseitig angeregt und befruchtet. In-
zwischen ist uns aber der Sinn dieses Begriffes ,,Bildung“ abhanden
gekommen; er schien verbraucht zu sein und geriet wie eine abge-
griffene und aulBer Kurs gesetzte Minze in MiBachtung. Die Teil-
gebiete des einstigen Bildungssystems haben sich aus ihrer organischen
Verbimdenheit gelést und selbstdndig gemacht; die Wissenschaften
sind nicht mehr durch einen gemeinsamen Sinn aufeinander bezogen,
sondern lediglich durch den Rahmen der Universitdit zusammen-
gehalten. Die andern Schulen bieten ein getreues Abbild der Lage.
In den hdheren Schulen tritt Stunde um Stunde ein Lehrer nach dem
andern vor die Schiler hin, und jeder bietet ihnen einen besonderen
Gegenstand in besonderer Methode dar, ohne daf? die Facher unterein-
ander und mit einem leitenden Bildungsideal in Zusammenklang
gebracht waéren. In der Volksschule bringt ein und derselbe Lehrer
das gleiche fertig; zum mindesten fordert es der Lehrplan von ihm.
Nach dem letzten Sinn und einheitlichen Ziel ihres nach Fachern zer-
trennten Tuns gefragt, kénnen diese Lehrer allenfalls mit ein paar un-
verbindlichen formalen Belanglosigkeiten antworten. Noch vor einem
halben Jahrhundert aber hatte jeder Gymnasiallehrer ohne Besinnen
geantwortet: ,Humanitat“, der Volksschullehrer aber: ,Ein nach den
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2 Bildung

christlichen Lehren begrundeter sittlicher Charakter”, und alle héatten
mit diesen Zielangaben sehr bestimmte Vorstellungen verbunden.
Nun aber hat jedes ,Fach®“ seinen eigenen Sinn bekommen; ein
Gesamtziel besteht nicht mehr, wenigstens nicht als wirkliche, leben-
dige Macht.

Trotzdem genug Uber Erziehung durch die Schule geredet und
oftmals sogar der Unterricht mit der Erziehung kurzerhand gleich-
gesetzt wird, kann es keinem Zweifel unterliegen, dal3 die erzieherische
Kraft der Schulen in den letzten Jahrzehnten zunehmend gesunken
ist. Die ganze Reformpéadagogik entspringt dem deutlichen Gefiihl
dieser Tatsache; nur ist ihr Ansatzpunkt falsch, weil die Erkenntnis
der bewirkenden Ursachen imzulénglich blieb. Die Ursache liegt gar
nicht in der Schule selbst; deren Erstarrung ist vielmehr nur die Folge
einer allgemeinen Senkung, die das geistige Leben der Nation erlitt.
An diesem Sinken war auch die Wissenschaft beteiligt: je mehr sie
sich weitete und verzweigte, je mehr Gebiete sie der methodischen
Erforschung und Durchfiihrung unterwarf, desto mehr verschwand der
gemeinsame Sinn, desto mehr 18ste sich die hohe innere Spannung,
aus der einst ihre bildende Kraft hervorgegangen war. Das Geflhl
des Epigonentums wurde herrschend. Die Schule aber hat wie eine
kommunizierende Rohre das Sinken der allgemeinen geistigen Héhen-
lage und des Bildungsstandes der Wissenschaft auf ihre Weise zum
Ausdruck gebracht. Darum konnte die Reformpédagogik mit ihren
Vorschlagen zur Anderung der Stoffe und Methoden, der Organi-
sationen und selbst der Lehrerbildung auch nicht an die Wurzel des
Ubels Vordringen. Es ist doch vollkommen klar, sobald nur das
Problem der Schule richtig gestellt ist; Was nicht an geistigem Gehalt
in den oberen Lagen einer Gemeinschaft vorhanden ist, kann diurch
die Schule dieser Gemeinschaft auch nicht an den Nachwuchs hin-
gebracht und Uber alle Glieder verbreitet werden. Der springende
Punkt liegt nicht in den Methoden, sondern im Gehalt; Schule und
Lehrer aber sind in aller Regel nicht die Erzeuger, sondern die Ver-
mittler und Verbreiter solchen Gehaltes. Und dieser Gehalt ist
wiederum nicht gleich dem Stoff der Wissenschaften; er ist vielmehr
ein geistiges Etwas, eine Spannung, ein Ethos, das die Stoffe und
Methoden durchdringt, das die Menschen ergreift und nach sich bildet
— eine ldee. Wenn aber die bildende Idee fehlt, wie soll der Lehrer
deinn bilden?

Sobald das Leben der Gemeinschaft einem gemeinsamen Ziel und
Sinn unterstellt ist, sobald Wissen und Wollen auf eine fihrende Idee
gerichtet sind, der die Gemeinschaft in ihrem Wachstmn den Leib, die
Wirklichkeitsform schaffen soll, dann ist Bildung eines hohen, ein-
heitlichen Menschentyps mdglich; dann hat auch die Schule ihren
bildenden Gehalt, nach, dem sich ihre Methoden und Organisationen
formen. Die Gestaltung des Schulwesens in den ersten Jahrzehnten
des 19. Jahrhunderts ist ein klassisches Beispiel dafir.
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2.

Geschichte und Theorie des sehr vieldeutig gewordenen Begriffs
der Bildung sollen hier nicht untersucht werden. Unter Bildung ver-
stehe ich den geistigen Prozel3, durch den ein Mensch zu einem mdg-
lichst vollkommenen Gebilde, einem Menschenbild geformt wird, das
dem Kulturideal und den Lebensformen seiner Gemeinschaft ent-
spricht, Der Bildungsvorgang soll also die jedem Menschen ein-
wohnende ldee vollkommener Menschheit oder Humanitit verwirk-
lichen im Zusammenhang seiner Lebensordnungen.

Was aber ist vollkommenes Menschentum? Darauf l&4Rt sich eine
allgemeingultige Antwort nicht geben, denn Humanitét ist eine reine
Form, genau so wie der kategorische Imperativ. In der Verwirk-
lichung ist die Humanitat verschieden beim Chinesen und beim Inder,
beim Agypter und beim Griechen, Und als die deutschen Klassiker
ihrer Bildimg die griechische Humanitdt zum Ziel setzten, haben sie
in Wahrheit unter dem fremden Vorbild nur sich selbst gesucht und
sich selbst gefunden: eine Daseinsform deutschen Menschentums, das
vom griechischen Ideal trotz vieler verwandter Zuge doch vielleicht
denselben weiten Abstand hat wie das Humanitatsideal des Agypters
von dem des Chinesen, Darum forderte Goethe: Jeder sei auf seine
Art ein Grieche; aber er sei's. Jeder Bildungsproze3 wiederholt am
Einzelmenschen den Kulturproze3 seiner Lebensgemeinschaft, und
beide schaffen im Zusammenwirken einen ihrer Art entsprechenden
hohen Menschentyp.

Die Humanitét eines Volkes aber ist Inbegriff alles dessen, was
seine schopferischen und prophetischen Menschen als Urbestimmung
und Ziel seines Werdens geoffenbart haben. Diese Gesamtoffen-
barung ist indessen so vielseitig und reichhaltig, da® man nicht sagen
kann: In diesem Menschen, an diesem Ort, zu dieser Stunde ist das
Vorbild vollkommen gegeben. Jedes Glied der Gemeinschaft muf3
cs auf seine Weise nachcrleben und in seinem Bildungsgang zur Dar-
stellung bringen. Wenn sich also Bildung nicht nach einem Rezept
fertigen 1a3t, so kann man doch das Gesetz, die notwendigen Bedin-
gungen des Bildungsvorgangs mit genligender Deutlichkeit aufzeigen,
und mit dem Weg ist auch das Ziel zugleich gegeben, wie es Schiller
ausdruckt: ,Vor einer Vernunft ohne Schranken ist die Richtung
zugleich die Vollendung, und der Weg ist zurlickgclcgt, sobald er ein-
geschlagen ist.*

Der Bildungsgang erfordert zwei wesentliche Bedingungen: eine
festgefligte Ordnung des Gemeinschaftslebens und einen geistigen
Gehalt mit starken Spannungen, also ein Sein und Sollen.

Der Mensch wird zum Typ gezlchtet durch den Rahmen, in den
er eingespannt ist, durch die Form der Gemeinschaft, als deren Kind
er geboren wird. Der Gesellschaftsbau und der Staat mit ihren
Sitten und Gesetzen, ihren Einwirkungen, ihrem Zwang und ihren
Einrichtungen machen alle Gemcinschaftsgliedcr einander ahnlich; sic

1*



4 Bildung

bilden fiir alles Wachstum einen gemeinsamen Boden und Uben an
allem Menschentum in ihrem Bannkreis eine gleichférmige Zucht,
Dadurch, da3 die Lebensordnungen den Bildungsgang der Glieder in
enge, gleichartige Bahnen zwéngen, richten sie alle Krafte tmd
Strebungen auf das gemeinsame Ziel. Sie beschneiden die nach allen
Seiten auseinander strebenden Triebe imd steigern durch solche Zu-
sammenfassung den Typ zu einer Hohe, den der Einzelne aus eigener
freier Entwicklung nie erreichen kénnte. Diese Normierung und
Steigerung besorgen Familie, Berufsstand, Kultgemeinde und Staat,
dazu die Sitten, die Rechts- und Wirtschaftsordnung, wenn sie
einem gemeinsamen Sinn unterstellt und unter sich in Harmonie
gebracht sind.

Je fester organisiert die™ Formen sind, je unverbrichlicher ihre
Sitten und Gesetze gelten, desto hérter, geschlossener und dauerhafter
wird der in ihnen gebildete Menschentyp. Ein Blick auf die Geschichte
bestétigt diese Erkenntnis mit einer unerschépflichen Fille von Bei-
spielen. Es liegen uns nahe als solche durch strenge Lebensordnung
und Tradition geformte Typen: der preuBBische Offizier und Beamte,
der englische Kaufmann, der mittelalterliche Ritter und Zunfthand-
werker, Ein besonders streng wirkendes, ganz in sich geschlossenes
Zuchtsystem bilden die indischen Kasten, Jedes geschichtsbildendd
und weltgeschichtliche Menschentum ist durch solche Zuchtformen zu
seiner Hohe gesteigert worden. Ein klassisches Beispiel dafiir bietet
das alte Rom, dessen straffe Familien- und Staatsordnung im Zu-
sammenwirken einen Typ von Weltherrschern erzeugt haben.

Wir leben ineiner Periode der Zersetzung alter Lebensordnungen,
Der moderne Individualismus hat diese Formen von innen her aus-
gehohlt, indem er die Glieder aus der Unterordnimg unter das Ganze
I6ste und die sozialen Verbénde zu Mitteln im Dienste der Einzelnen
herabsetzte. Damit ist die Normierung, die Zucht diu*ch die sittlichen
und religiésen Bindungen aufgelockert worden. Hand in Hand damit
ging die Auflésung von aufRen; die kapitalistische Wirtschaftsweise
mit ihrer Freizligigkeit und der Massenansammlung in den Stadten hat
die Berufsverbande gesprengt, die Sitten und Lebensweisen umgewan-
delt, den Zusammenhalt der Familien gelockert. Dafur hat der Kapi-
talismus zwar eine zuvor nie dagewesene Arbeitsdisziplin erzeugt,
aber diese kann doch die organischen Bindungen nicht ersetzen. Von
den Aufgaben der einstigen sozialen Gebilde ist vieles auf den Staat
als den Erzeuger und Schitzer des modernen Rechts Ubergegangen:
mit dem Schulwesen hat dieser Staat einen Teil der Erziehung in
seine Regie Ubernommen, dazu die soziale Wohlfahrtspflege, eine
aktive Wirtschaftspolitik und anderes mehr. Im Zusammenhang der
gesamten auf die Demokratisierung gerichteten Tendenz der letzten
Jahrhunderte hat der Staat auch seinerseits die Auflésung der Ver-
bande gefordert, und schliel3lich stand er als ein mechanischer, vom
Volkstum abgeldster Kunstbau da, belastet mit einer stets zunehmen-
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den Zahl von Aufgaben und mit der ganzen Verantwortlichkeit fir das
Wohl der Burger: er hdtte ein allmachtiger, allgegenwaértiger und all-
weiser Gott sein mussen, um diese Aufgabenlast zu bewéltigen. Nun
ist der gewaltige Leviathan durch die Ereignisse der letzten Jahre bis
ins Mark erschittert und vor den Ubernommenen Aufgaben geschei-
tert; das in Atome aufgeloste Volkstum aber besitzt die nétigen
Organe zu seiner groRen und wirksamen Selbsterziehung nicht
mehr.

Aus dieser Entwicklung des oOffentlichen Lebens entsprang die
Krise in der Erziehung. Die Reformbewegung in der Péadagogik ist
eine Auswirkung dieser Krise, aber sie hat der Schule zugemutet, was
nicht im Bereich ihrer Mdglichkeit liegt. So klaffen Forderung und
Wirklichkeit immer starker und mi3ténender auseinander; das Ende
ist imvermeidlich Enttduschung. Die Schule kann als Mittelglied bei
der Losung der Aufgabe grofRe Dienst leisten, doch nur, wenn sic an-
geschlosscn ist an neu sich bildende, straff zusammcngcschlosscnc
Lebensordnungen, wenn sie durchdrungen ist von einem auf-
strebenden geistigen Gehalt, der zugleich der Baumeister der neuen
Lebensformen ist. In diese aber mu3 der Schwerpunkt des Lebens
und der Zucht der Glieder fallen. Dann gibt die Schule dieser
unmittelbaren Zucht durch ihren Unterricht den oberen Bildungs-
abschluf3 und dem zeugenden Geist eine Pflanzstétte.

3

Damit sind wir auf die tiefste Ursache unserer zerfahrenen Lage
und auf die zweite Grundvoraussetzung einer wirkscimen Mcnschcn-
bildung gestoRen. Die &aufReren Lebensordnungen, die sozialen und
staatlichen Gebilde existieren nicht aus sich selbst; sic sind nicht zu-
stande gekommen als Organisationen im Dienste &dul3erer Zwecke,
sondern sic sind Ausdruck eines geistigen Wesens, einer Idee; sic sind
Leib fir eine Seele. Diese Erkenntnis ist allerdings der atomisicrtcn
und allein auf den Erwerb gerichteten modernen Menschheit abhanden
gekommen: unsere sozialen Gebilde sind reine Zweck- und Inter-
csscnverbandc geworden, nicht mehr sich selbst genligender Ausdruck
des Gemeinschaftslebens mit sittlicher und religitéser Verbundenheit
der Glieder. Der wirtschaftliche Nutzen der Glieder hat sich der
Organisation als Gesetz aufgedrangt; nicht mehr ordnet sich das Glied
mit seinem ganzen Werden dem Organismus ein; nicht mehr ist die
Gemeinschaft Erfillung und Lebensbestimmung fur die Glieder.

Es durchdringt etwas die Lebensformen, was sich nicht mit einem
treffenden Namen bezeichnen 1a3t, was auch in seinem einheitlichen
Wesen und seinem Werden kaum erforscht und dargcstellt ist; nach
Analogie zum Leben des Einzelnen pflegt man es den ,Geist” oder die
.Seele” der Gemeinschaftsformen zu nennen. Es ist wie ein Fluidum,
eine geistige Atmosphdre, die alles umgibt tmd durchdringt wie Luft
und Ather. Von ihm geht die Entwicklung der groRen Lebensformen
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aus, und solange dieses Etwas vorhanden ist als eine innere Spannung,
bleiben die Ordnungen elastisch und bildsam, bewahrt vor Brichig-
keit und Verholzung. Diese geistige Atmosphére schafft den Gliedern
der Lebensordnung den Gemeinwillen imd das Gemeinbewuf3tsein,
indem es ihre Entwicklung harmonisiert und auf gemeinsame Ziele
richtet. In hohen und alten Kulturen verdichtet sich diese Atmosphare
zu einheitlich durchgeformten Bildungssystemen mit erstaunlich langer
Dauer. China gibt das klassische Beispiel dafur.

Wie die Kristalle aus der Mutterlauge scheiden sich, wenn die
Bedingungen dafiir vorhanden sind, aus dieser Gesamtatmosphére
Sondergebilde aus: religiése Lehren, Dichtung, Kunst, Philosophie und
Wissenschaften als Ausstrahlungen desselben Brennpunktes, als Ver-
korperungen derselben lIdee. Solange die Sondergebilde in enger
Beziehung und Wechselwirkung zueinander stehen, besitzen sie &hn-
liche Daseinsweisen, Einheit des Stils, Wenn sie sich aber aus dem
lebendigen Zusammenhang l6sen, um ein sich selbst genlgendes
Sonderdasein zu fuhren, so sind sie dem Verdorren ausgeliefert. In-
folge des Zusammenhanges untereinander und der Stileinheit mit den
Lebensordnungen bewirken sie an den Gliedern der Gemeinschaft die
gemeinsame Bildung: sie erzeugen den Menschentyp, welcher der
jeweiligen Gemeinschaft und Kulturhéhe angemessen ist. Die geistige
Atmosphére ist aber auch da vorhanden und wirkt in derselben Art,
wo jene Sondergebilde noch nicht aus ihr geschieden sind. Die Glie-
der einer primitiven Dorfgenossenschaft, wie wir sie dhnlich auch bei
uns in abgelegenen Dorfern noch finden, weisen bei aller Gegensatz-
lichkeit der Charaktere eine erstaunlich weitgehende GleichmélRigkeit
der Bildung auf: sie besitzen dieselben Bewuftseins- und Erfahrungs-
kreise, dieselben Sitten, MalR3stabe, Wertungen, Meinungen, dieselben
Redewendungen, Scherzworte, Lieder, Kinderspiele, Bréduche; die
Ubereinstimmung erstreckt sich selbst bis zu gleichartigen Gefiihlen
zu bestimmten Zeitpunkten und an gewissen, etwa durch Vorkomm-
nisse oder mythische Vorstellungen bezeichnete Orte der Feldmark,
In dieser gemeinsamen Atmosphdre finden sich alle die Ansatze ver-
mischt vor, die bei weiterer Entwicklung gesondert hervortreten als
Religion, Sittlichkeit, Kunst, Dichtung und Wissenschaft,

Auf der héheren Stufe werden die geistigen Inhalte systematisch
durchgeformt und literarisch erfal3t. Die heiligen Blcher der Reli-
gionsgemeinschaften geben die gemeinsame Grundlage und den Inhalt
fur die Bildung der Glieder ab. Dasselbe gilt von der Kodifikation
der Sitten, der Gesetze und der Uberlieferten Ordnungen, Das Deute-
ronomium war das Grundbuch fir die Bildung der alten lIsraeliten, und
es verordnet, um seine Bestimmungen wirksam zu machen: ,,So nehmt
euch mm diese meine Worte zu Herzen und zu Gemute, bindet sic als
Zeichen auf eure Hand und tragt sie als Marken an eurer Stirn, Lehre
sie deine Kinder, indem du davon redest, wenn du in deinem Hause
weilst und wenn du dich auf Reisen befindest, wenn du dich nieder-
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legst und wenn du aufstehst; schreibe sie auf die Pfosten deines
Hauses und an deine Tore.“ So wirken die geistigen Inhalte mit den
verwandten Lebensformen zusammen zu einer geschlossenen Bildung,

Dasselbe gilt von der Dichtung, Sic ist nicht ein Zeitvertreib
miiger Stunden wie die heutige Unterhaltungslitcratur, Vielmehr
sind die Dichter, je primitiver die Verhaltnisse, desto mehr die Lehrer
und Propheten der Volksgemeinschaft, die inneren Bildner und Tréager
des weltlichen Ethos. Die Wdustenvolker Arabiens vor Mohammed,
die Stamme Inncrafrikas, die Suidgermanen der Zeit vor der Volker-
wanderung, die Nordgermanen bis zu ihren grof3en Staatengriindern
wissen sich innerlich zueinander gehdrig allein durch das Wirken ihrer
Barden, deren Uberall gesungene oder gehérte Lieder das einzige
ideelle Band der Volksgemeinschaft ausmachen, Griechenland hat cs
nie zu einer nationalstaatlichcn Einigung gebracht; doch war ein
Bewultsein gemeinsamer Art, Nation und Kultur vorhanden durch
das Uberall als Bildungsgrundlagc dienende homerische Epos. Und
wenn die Griechen eine Art nationaler Mittelpunkte fanden in den
periodisch wiederkehrenden Festspielen, waren es neben den gym-
nastischen Wettkampfen die Gaben der Musen, die das nationale
Gemeinbewul3tsein erzeugten.

Alles, was aus verschiedenen Lagen der Sozialwclt oder aus
gesonderten Gebieten des Bildungssystems an grof3en geistigen Werten
J\ervorgeht, muf3 in den allgemeinen Bildungsbestand der Volks-
gemeinschaft wieder cinminden. Sonst tritt nicht nur Zerfall der
Kultureinheit ein, sondern auch ein ZerreiRen des Gemcinschafts-
kérpers, und damit endet die Bildung in Anarchie und Willkir.

Diese beiden Seiten des Gemeinschaftslebens, die soziale Formen-
weit und die geistigen Inhalte, sind durchweg aufeinander bezogen:
sie stehen in Harmonie, in Gemeinsamkeit des Stils und formen das
ihnen angchorige Menschentum nach ihrer Gesetzmafigkeit, also nach
der Idee, dem Urbild, dem sie Ausdruck geben. Keineswegs aber
stehen beide Seiten bestdndig in Ruhelage und Gleichgewicht zuein-
ander. Vielmehr entstehen immer erneut Gegensdtze, Disharmonien
aus ungleichméRiger Entwicklimg, die sich dadurch aufzuldsen streben,
dal3 der stérkere Teil den schwécheren nach sich umzubilden sucht.
Gelingt nicht zeitweise wieder die Angleichung, dann ist der Verfall
der Gemeinschaft imvermeidlich. Manchmal gehen aus der geistigen
Atmosphére revolutiondre ldeologien hervor, welche die stabileren
Formen erschittern. Oft aber entwickeln sich aus politischen und
wirtschaftlichen Grinden auch die Formen rascher, wahrend das Bil-
dungssystem dabei die konservative Funktion Ubernimmt. In dieser
Lage finden wir Homer noch zu einer Zeit, da die demokratische Stadt-
blrgerschaft den alten Geschlechterstaat ldngst abgeldst hatte; in
dieser Lage finden wir die heiligen Blicher der Inder, der Christen und
Mohammedaner durch Jahrtausende, wahrend sie im Ursprung alle-
samt revolutionédre Ideologien waren. Bei uns kdmpfen heute révolu-
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tiondre Formungen und Ideologien zugleich mit konservativen Formen
und dem ihnen gemé&Ren Bildungssystem.

Verhangnisvoll aber ist fir uns die nicht zu bestreitende Tat-
sache, da im letzten halben Jahrhundert mit der Auflésung der Ver-
bande zugleich die geistige Hohenlage sich bestdandig gesenkt hat,
wahrend die revolutiondaren lIdeologien ganz ersichtlich keine hohe
Spannung und keine innere Zeugungskraft haben, also weder imstande
sind, das Bildungssystem umzugestalten und auf eine neue Hohe zu
fuhren, noch auch die Formenwelt von innen her umbildend zu durch-
dringen. Aufgestiegen sind im selben Zeitraum der Staat, die Wirt-
schaft und die Technik samt den technischen Wissenschaften: sie
bewirktemSteigerung der technischen Intelligenz, der formalemArbeits-
disziplin, des Unternehmersinns, der wirtschaftlichen Organisations-
kraft. lhnen gegeniber sind die gemeinsamen geistigen Lebensinhalte
ohne Zweifel zuriickgetreten, und neuerdings sind sie selbst in die
Krisis einbezogen worden.

Wo aber in einer Gemeinschaft kein gemeinsamer Glauben, keine
allgemeingultige Grundiiberzeugung mehr vorhanden ist, wo jeder ein-
zelne seine sogenannte individuelle Weltanschauung und Religion
besitzt, da ist die Gemeinschaft selbst in Frage gestellt und fir ein
hohes Menschentum keine Existenzbasis imd keine Wachstumsmag-
lichkeit vorhanden. Der dufRere Zusammenhalt durch Interessenver-
bdnde, staatliche Birokratie und mechanische Organisation hilft Uber
den Verfall auf die Dauer nicht hinweg. Mit der wahren Gemein-
schaft sind Humanitat und Bildung fragwiirdig geworden. So ist heute
unsere Lage, und wir werden gut tun, uns etwaige Selbsttduschungen
beizeiten aus den Augen zu reiben.

4

Wesentlich ist fr die Zukunft der Bildung der Stand der Wissen-
schaft, tmd mit dieser Frage kehre ich zum Ausgangspunkt zurick.

In der allgemeinen Bildungsatmosphdre l6sen nach einem ge-
wissen Rhythmus die Einzelmotive und Einzelgebilde einander in der
Fuhrimg ab, sobald Krisen eintreten. Mit dem Ende des vierten vor-
christlichen Jahrhunderts gibt in Athen die Dichtung die Fihrung ab
an die Philosophie und die aus ihr hervorgehende Wissenschaft. Mit
dem Sieg der Mysterienkulte tritt im sinkenden Rémerreich die Reli-
gion als vorwiegend bildende Macht an die Stelle der Wissenschaft;
auf der Hohe des Mittelalters reiht sich die Dichtung als Trégerin
eines weltlichen Ethos, einer hohen Laienbildung, zum mindesten
gleichberechtigt der Theologie zur Seite, und mit dem Ubergang zur
Renaissance, entschieden vom 17. Jahrhundert an, Ubernimmt die
Wissenschaft die Hegemonie im modernen Bildungssystem; sie hat
diese Stellimg gewahrt bis zum heutigen Tag, nur ist mit unserem
klassischen Zeitalter abermals die Dichtung ihr ebenbirtig an die
Seite getreten.
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Die Wissenschaft besteht in der streng begrifflich-methodischen
Durchbildung eines geistigen Gehaltes; sie beruht auf dem Streben nach
Objektivitat, nach reiner Erkenntnis und Wahrheit. Dal3 die Wissen-
schaft als solche schon durch ihr Wahrheitsethos und ihre logische
Formalbildimg eine bildende Macht hohen Ranges ist, bedarf keines
Beweises. Doch ist ihr Problem damit noch keineswegs geldst, denn
sie ist keine fir sich bestehende logische Maschine, in die man einen
Rohstoff einfillt, um an anderer Stelle das fertige Wahrheitsfabrikat
herauskommen zu sehen. Wahrheit wird durch den lebendigen Geist
erzeugt; die Wissenschaft ist eine seiner organischen Selbstentfal-
tungen, und sie mufd mit allen dndern Funktionen des Geistes in Ver-
bundenheit und Wechselwirkung stehen, wenn sie nicht einen wissen-
schaftlichen Spezialisten, sondern einen humanen Vollmenschen bil-
den soll. Gewil3 verlangt die Wissenschaft von ihren Lehrern und
Schiilern ein hohes Maf3 von SelbstentdufRerung, von Askese, niemals
aber, wofern sie sich nicht selbst aufgeben will, Isolierung aus dem
bildenden Gesamtgeist, niemals Lockerung und L&ésung der Bande,
die sie mit allen &ndern Daseinsformen und Lebensfunktionen orga-
nisch verbindet. Die grofRen Schopfer der Wissenschaft, Leibniz,
Winckelmann,”Herder, Kant, Humboldt, Ranke, haben durch ihr Werk
ein hohes, nach Universalitdt und Humanitat strebendes Menschen-
tum entfaltet und sind damit sehr bewul3t Erzieher und Bildner ge-
wesen. Genau so wie einst Plato und Aristoteles, Einem Ideal ab-
geldster, sich selbst gentigender und in sich selbst zurlicklaufender Er-
kenntnis, zumal einer Fachkenntnis, auf welche die moderne Wissen-
schaft ihr Ethos und ihren bildenden Sinn eingeschrankt hat, haben
jene GrolRen nicht nachgelebt. Der Verzicht auf eine Totalitat der
Erkenntnis und Bildung ist nichts anderes als Epigonentum. Dasselbe
gilt von den Naturwissenschaften: Kepler, Galilei, Newton setzten
zum Ziel ihrer Arbeit fur alle Menschen giltige Allerkenntnis, Welt-
anschauung und ihr geméRe Bildung des hohen Menschentums, nicht
aber ein technisches Fachwissen fir Naturforscher, Baumeister,
Maschinenbauer, Diese Wissenschaft ist nicht Mittel der Technik,
sondern Ausdruck einer Humanitét, imd doch war sic exakte Wissen-
schaft. Was sie geleistet hat, muf3 auch heute jede strenge Wissen-
schaft mindestens anstreben. Man kann auch auf die Wissenschaft
Fichtcs bekanntes Wort iber die Philosophie anwenden: wie man sic
treibt, hangt davon ab, was flir ein Mensch man ist.

Im MalRe als die Wissenschaft sich spéter Gber ungeahnt weite
Stoffgebiete verbreitete und dabei ihre Methoden differenzierte und
spezialisierte, haben sich nicht nur die Zusammenhange mit den
andern geistigen Funktionen gelockert, sondern ihre Einheit und da-
mit ihr Weltanschauungsethos und ihre Bildekraft selbst sind frag-
wirdig geworden. Konsequente Vertreter des also eingeengten
Wissenschaftsbegriffs haben denn auch alles aus ihr verwiesen und
ausgemerzt wissen wollen, was Uber ihre streng rationale Methodik
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und ihre sich selbst gentigende Wahrerkenntnis hinausweist. Das ist
das wesentliche Problem im gegenwértigen Kampf um die Wissen-
schaft. Diese verengte Wissenschaft verwirft nicht nur den Ge-
danken der Menschenbildung durch die Wissenschaft; sie bringt
schlieRlich auch innerhalb ihres Rahmens die synthetische Funktion
zum Erliegen zugunsten der Alleinherrschaft der Analyse. An ihrem
Malf3stab gemessen hat ein grof3er Teil des Werkes Kants, vor allem
seine Geschichtsphilosophie, ferner das philosophische Werk Herders,
Lessings, Goethes, Schillers, der grof3te Teil der Romantik, Schopen-
hauer, Nietzsche, List, Treitschke und vieles andere, also etwa so
ziemlich alles, worauf unsere Bildung ruht, keinen Anspruch auf
Namen und Charakter der Wissenschaft. Das ware nun sicherlich
gleichgliltig, eine untergeordnete Sache der Namengebung, wenn
diese wert- und bildungsfreie Wissenschaft nicht doch das ganze Bil-
dtmgssystem fir sich monopolisierte, wenn also jenes angeblich un-
wissenschaftliche Gebiet als Fundament der Bildung neben der Wissen-
schaft und ihrer Organisationsform, der Hochschule, bestehen und
gedeihen konnte. In der Tat aber gibt es diese freie geistige Entfal-
tung nicht mehr; die Hochschule hat in ihrer Monopolstellung als Ver-
mittlerin aller hoéheren Bildung und Zugangsweg zu den gebildeten
Oberschichten alle freie geistige Entfaltung aufBer ihr erdrickt; sie
selbst aber lehnt, wo nicht fir sich, doch fir ihre Wissenschaft, die
menschenbildende Aufgabe ab. Und doch zeigt jeder Blick auf die
Geschichte der Wissenschaft, dal3 deren offizielle, schulgerechte For-
men von dorther jederzeit grof3ten Antrieb empfangen hatten und auf
die Dauer ohne jenes Gebiet so wenig existieren kdnnen wie die Bil-
dung, Die Lucke klafft weit auf und wird flr die Wissenschaft eben-
so verhéngnisvoll werden wie flr die Bildung. Noch bis Uber die Mitte
des 19. Jahrhunderts war die Sachlage eine andere: die grof3en
Meister der neugegriindeten Universitat Berlin, die Humboldt, Fichte,
Niebuhr, Grimm, Ranke, waren beides in einemmal: Wissende und
Wertende, Erkennende und Zielsetzende, Lehrer und Erzieher.
Der bildnerische Zug war Lebenselement ihres Wissens und
Schaffens.

Von hier aus, vom Problem der Fruchtbarkeit, der bildnerischen
Kraft an der Volksgemeinschaft, ist auch der Wissenschaft die Schick-
salsfrage gestellt.

Die heutige Wissenschaftslehre ruht auf einem Fundamental-
irrtum, Der grof3e Rationalismus sah in der Vernunft und ihren For-
men nicht Funktionen, die sich mit ihren Inhalten, mit ihren geschicht-
lichen Voraussetzungen imd allen Bedingungen ihrer Anwendung
selbst wandeln; Vernunft war fir ihn vielmehr eine in die gesamte
Menschheit fertig und xmwandelbar eingesenkte Welt von festen For-
men und Normen, von wissenschaftlichen Erkenntnisméglichkeiten,
sittlichen imd &sthetischen Werten, die Uberall, wo die Vernunft und
mit ihr die Humanitdt rein zum Ausdruck ka&men, ihre notwendige
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Geltung hatten. Kants kritisches Werk wollte diesen Vemunftappa-
rat, diese Welt apriorischer Formen und Werte aus der Vermischung
mit der empirischen und unterwertigen Seite des Menschentums her-
auslosen. Dieser reine Apparat, irgendwo in Welt und Zeit auf einen
Erkenntnisgegenstand angewandt, mif3te stets dieselbe wissenschaft-
liche Wahrheit liefern, und auf das Handeln angewandt, mufte er
Uberall dieselbe Sittlichkeit erzeugen. Man hat nur zu sorgen, daf3
nichts Aul3erverninftiges, Irrationales das Erkennen und Handeln be-
einflult, und man hat den reinen Vernunftmenschen. Das war das
Ethos des Rationalismus und die Askese seines Gelehrtenideals.

Aber die Wirklichkeit hat dieser Theorie noch nie entsprochen;
die Geschichte zeugt gegen die Konstruktion, Es gibt zwar Wahrheiten
und sittliche Werte, die als Normen dem gesamten Kulturkreis ein-
verleibt werden, dem sie entsprungen sind; ihr Entstehen aber ver-
danken sie nicht jener abstrakten, gespenstischen, skelettartigen Ver-
nunft, sondern der ganzen Fille und Konkretheit schopferischen
Geistes. Als Beispiel wahle ich absichtlich ein Gebilde der Natur-
wissenschaft: das methodische oder Formalprinzip der Newtonschen
Mechanik, das Parallelogramm der Krafte, das sich als ein &uferst
brauchbares und bildsames Mittel erwies zur Darstellung des Ein-
wirkens zweier mechanischer Kréafte aufeinander. Nun muR3 sich
sicherlich von der ,Wahrheit” dieser Mechanik der Chinese und Inder
ebenso Uberzeugen lassen, wie sie Gemeingut der abendldndischen
Bildung geworden ist. Und doch ist dieses formale Schema im Ent-
stehen unbewu3ter Ausdruck des englischen Nationalcharakters und
hatte demnach nirgends anders hervorgebracht werden kénnen als
auf dem Boden der englischen Nationalkultur. Das Parallelogramm
der Kréfte ist von Ursprung nicht so sehr ein formales als ein Welt-
anschauungsprinzip, nicht ein technisches Mittel, sondern Entfaltimg
einer Humanitat zum Weltbild, Nirgends anders in Europa hat es
seinesgleichen gegeben; in England aber erwies es seine Bodenstan-
digkeit mit immer neuen und (berraschenden Anwendungen: von
Hobbes tber Newton, die Moralisten des 18, Jahrhunderts, die Wirt-
schaftslehre Ad. Smiths, die Bevdlkerungslehre Malthus' zur Biologie
Darwins, in deren Siegeszug Uber das Abendland es erneut seine
Eigenart als Weltanschauungsprinzip bezeugte. Ebenso finden wir
dieses Prinzip in der Struktur der offentlichen Ordnungen Englands
wieder als Ausdruck des englischen Charakters, Genau dasselbe aber
lieRe sich zeigen von Descartes im Verhéltnis zur franzésischen, von
Leibniz im Verhéltnis zur deutschen Kultur,

Wenn sich nun die Wissenschaft selbst aus den lebendigen Zu-
sammenhéngen, aus der Totalitdt des Geistes zuriickgezogen hat auf
ihr rein formal-methodisches Sondergebiet, dann bif3t sie die grof3en
Auftriebe ein: sie wird aus Schépfung zum Handwerk. Und wenn sie
ihr hohes bildendes Ethos verwirft, dann wird sie, da sie doch Zu-
gangsweg zu den gebildeten Oberschichten ist, ein falsches Auslese-



12 Bildung

prinzip: unter ihrer Einwirkung senkt sich Bildung und Humanitat in
der Volksgemeinschaft; cs senkt sich aber auch ihre eigene Héhen-
lage und der Typus ihres Lehrers und Vertreters an der Hochschule,
Diese Gefahr kann nicht verkennen, wer die Augen frei halt von
Selbsttduschungen und Tribungen. Nur wenn ein hochgebildetes
Vollmenschentum hinter der Wissenschaft und der Hochschule steht,
kénnen sic, ohne von ihrer methodischen Strenge und ihrem reinen
Woahrheitsethos das Mindeste abzulassen, auch wieder ein hohes
Menschentum bilden. Und das ist fir unsere Zukunft wichtiger als
Techniken und Wirtschaftsweisen.

5.

Die Erkenntnis unserer gefahrdeten geistigen Gcsamtlage und
der schweren Problematik in der Erziehung ist nachgerade Gemein-
gut geworden. Nun gibt es nicht wenige Stimmen, die tapfer aus der
Not eine Tugend machen: die Einheit der Wissenschaft und Welt-
anschauung seien unwiederbringlich dahin, vielleicht von jeher mehr
ein Postulat als eine Wirklichkeit gewesen; die durch die Renaissance
heraufgefihrte Zeit der ,Allgemeinbildung* sei abgelaufen, und an
ihre Stelle sei die streng gesonderte Fachwissenschaft, der Fachmann,
die Fachbildung und die Fachschule fir uns grundsatzlich gegeben
und aufgegeben, — wie etwa im Mittclaltcr. Koénnen wir aber die
durch Jahrhunderte mihsam errungene Nationalcinhcit, die doch von
Herkimft nichts anderes ist als eine geistige und Bildungseinheit, so
leicht und schmerzlos aufgeben? Und was soll sie ersetzen? Wo
sollte ihr BewuRtsein erzeugt und fortgepflanzt werden? Wenn Fach-
bildung und Fachschule jenes allgemeine Fundament der Lebens-
gemeinschaft zur Voraussetzimg und zum Ziel ihres Wirkens nehmen,
dann sind sie inhaltlich eben nicht Fachschule, nicht ein Gegensatz
zur Allgemeinbildung, die im guten Sinne des Wortes doch Bildung
durch die Lebensgemeinschaft und zur Lebensgemeinschaft verlangt,
nicht aber abgerichtete Spezialisten und Virtuosen. Auch der Ver-
gleich mit dem Mittelalter hinkt: dort war, wo nicht ein einheitliches
Bildungssystem mit einem Ideal der Allgemeinbildung und der bewuf3-
ten Humanitdt, doch ein starkes Band geistiger Einheit vorhanden:
die christliche gebildete Gesinnung, die christlich normierte Sittlich-
keit. Wenn vielleicht am wenigsten noch in dem stark im Heidentum
wurzelnden Bauern, so doch zunehmend in den Oberschichten: beim
Ritter, beim hofisch-ritterlichen S&nger, zumal bei Wolfram
von Eschenbach, beim Verfasser des Sachsenspiegels, bei den Ritter-
und Ménchsorden, bei den Kaisern und ihren Beamten, bei den zinf-
tigen Stadteblrgern, in den Schulen allesamt, selbst bei den Hu-
manisten. Ohne diese gemeinsame geistige Bildungsgrundlage wére
die abendlandische Kultureinheit Gberhaupt nicht entstanden.

Eine Kultur ohne geistige Einheit ist ein Unding; eine Gemein-
schaft, ein Volk ohne gemeinsamen geistigen Gehalt hat noch nie exi-



Bildung 13

stiert und wird auch in Zukunft nie existieren. Das Schicksal der Diffe-
renzierung und des Fachmenschen ohne Gemeinsamkeit ist symbo-
lisch dargestellt in der Geschichte vom babylonischen Turmbau. Wie
ein Volk am UbermaR seiner inneren Gegensatze und an der Schwache
seiner inneren Einheit zugrunde gehen kann, das haben uns die Grie-
chen als warnendes Beispiel vorgelebt. Die Fachdifferenzierung als
Grundprinzip der Bildung aber miRte die Verstandigungsbasis
zwischen den Volksgliedern ebenso zerreiRen wie der Klassenkampf,
Fachmensch und Fachschule als Bildimgsprinzip wirden unsere Bib
dungsnot verewigen und der Humanitéat ein Ende bereiten.

Die Forderung der Fachbildung hdngt eng zusammen mit jener
zunehmenden und heute von den verschiedensten Lagern vertrete-
nen Uberzeugimg: unser Gehalt an irrationalen Lebenskraften und
Trieben sei erschopft; der Ausfall misse ersetzt werden durch Ratio-
nalisierung und Okonomisierung aller Lebensgebiete; Organisation
und gute Methoden hétten also in der Erziehung zu ersetzen, was jene
urspriinglichen Krafte dem urspringlichen Menschen leisteten. Also
ein Leben aus zweiter Hand, ein Derivat, ein Lebensersatz! Deut-
licher 1413t sich der Bankerott einer Kultur nicht ansagen. Aber be-
weisen l&Rt sich da gar nichts: wir kdnnen nur bestenfalls das Gegen-
teil durch die Tat bewdhren, wo nicht, eben einfach den Strohtod
sterben. Ist die Behauptung von der Erschdpfung imserer geistigen
Untergrinde richtig, dann ist der tiefste Pessimismus flr uns einzig
anstandige Lebenshaltung.

Das also ist die Schicksalsfrage, Zeugung und Schépfung kann
man nicht herbeizwingen; sie kommt oder sie kommt nicht. Ist sie
aber da, dann ist das Problem kunftiger Bildung mit ihr zugleich ge-
I6st: eine neue geistige Haltung und humane Hohenlage wirde die
soziale Formenwelt ebenso als zeugendes Lebenselement durch-
dringen wie die entsprechenden Schulen und Bildungsmethoden.

Aber eines kénnen wir anstreben und auch erreichen: eine not-
wendige Vorbedingung geistigen Wachstums. Wir kénnen uns inner-
lich frei machen von einer verbrauchten Formenwelt, vom Zwang
des Mechanismus, von dem aushohlenden Treiben eines verkomme-
nen offentlichen Lebens. Wir kdnnen in der Zerfahrenheit uns selbst
und unsere innere Freiheit finden. Wir kdnnen uns auf unser Selbst
zurlckziehen zur inneren Sammlung, um uns mit neuem geistigen Ge-
halt anzuftllen. Die geistige Leere beruht ja schlieRlich darauf, daf3
wir immer in der Expansion gelebt haben, daf3 wir stets nur ausgeben
mufdten, nie aber Zeit hatten zur Selbsteinkehr und zum Einnehmen.
Zurlickziehen auf sich selbst heil3t aber nicht Versinken in Egoismus
und Einsamkeit, vielmehr ist Einkehr und Selbstbesinnung der not-
wendige Versuch, Abstand zu gewinnen von dem, was uns taglich um-
gibt und bedréangt, um dafiir des Ganzen, der Lebensgemeinschaft und
des Volkstums innerlich Herr zu werden. So ist Einkehr zugleich
geistige Ausweitung: der Versuch, am Gesamtleben verantwortlich



14 Bildung

teil zu gewinnen und zu wachsen, indem man das Ganze in sich auf-
nimmt. Wer zu seinem eigenen inneren Wachstiun kommt, erweist
der Gemeinschaft den wesentlichsten Dienst, weil dieses Wachstum
nur aus ihr und nur far sic erfolgen kann. Wenn dann die vielen
kleinen Rinnsale das grof3e Becken des Gemeinschaftslebens wieder
gefullt haben, dann wird der aufgestaute Strom sich eines Tages als
befruchtende und bildende Macht durch die kiinftigen Geschlechter
ergieBen. Jeder von uns hélt sein Teil des deutschen Schicksals in
der eigenen Hand und mufR mit dem grofRen Werk an sich selbst
beginnen.



DIE ENTWICKLUNG DES HOHEREN SCHUL-
WESENS IN DEUTSCHLAND, 1919-1922
VON FELIX BEHREND

Die deutsche Reichsverfassung vom 11. August 1919 bestimmt in
Artikel 10, daR das Reich im Wege der Gesetzgebung Grundsétze fir
das Schulwesen aulstellen kann. Bis zu diesem Zeitpunkt ist die Ein-
heitlichkeit des hoheren Schulwesens in Deutschland nur durch gegen-
seitige Vereinbarungen der Regierungen der Lander gewahrt worden.
Das Reich hat von seinem neuen Recht das erstemal mit dem Erlal3
des Grimdschulgesetzes vom 28. April 1920 Gebrauch gemacht. Das
Grundschulgesetz bestimmt, dal3 kinftig alle Schiler die gemeinsame
vierjahrige Grundschule besuchen missen. Die bestehenden dreijah-
rigen Vorschulen sind bis zum Anfang des Schuljahres 1924 abzu-
bauen. Auch private Vorschulen missen grundsétzlich bis zu diesem
Termin aufhdren, jedoch kann aus wirtschaftlichen Griinden der Ab-
bau bis zum Beginn des Schuljahrs 1929 hinausgeschoben werden. Fir
einen Teil der L&nder, z, B. fir Bayern, und fir die Provinzen
Rheinland und Westfalen bedeutet das Gesetz keine Neue-
rung. In den Ubrigen Teilen PreuRRens und den anderen Landern
wird der Abbau der Vorschulen bis zum 1. April 1924 vollzogen sein.
Durch den vierjahrigen Besuch der Grundschule ist fiir diejenigen
Schiiler, die bisher Vorschulen besuchen konnten (in Preuf3en unge-
fahr 25 v. H.), die Schuldauer um ein Jahr verlangert worden. Es
entspannen sich daher heftige schulpolitische Kaémpfe um die Dauer
der hoheren Schule. Die Vertreter der meisten L&nder hatten bereits
in der Sitzung des Reichsschulausschusses vom 6. bis 9. Juni 1921
erklart, dal3 sie an der neunjidhrigen Dauer der héheren Schule fest-
halten wirden. Dementsprechend ist auch in fast allen Ldndern die
Schuldauer unverandert geblieben. Nur Hamburg hat im April
1919, 14 Tage nach Beginn des Sommerhalbjahrs, den fremdsprach-
lichen Unterricht der VI. eingestellt und im Jahre 1920 zum ersten
Male Schiler unmittelbar in die Quinta aufgenommen. Inzwischen ist
es zu neuen ,Vereinbarungen der Lander Uber die gegenseitige An-
erkennung der Reifezeugnisse der hdheren Schulen vom 19. Dezem-
ber 1922* gekommen. In diesen ist festgelegt, da® der Lehrgang der
hoheren Schulen neun Jahre umfaf3t¥). Durch einen Zusatz ist be-
stimmt worden, dal3 von geeigneten Schilern der Lehrgang auch in
klrzerer Zeit durchlaufen werden kann. Der Kampf um die Schul-

" Vgl. Denkschrift des Reichsministeriums des Innern ber MalRnahmen zur
Umgestaltung des héheren Schulwesens, insbesondere zur Einflihrung der deutschen
Oberschule und der Aufbauschule. Nr. 5465. 1920/23. Vom 5. Januar 1923.



16 Di® Entwicklung des héheren Schulwesens in Deutschland, 1919—1922

dauer durfte damit freilich noch nicht endgultig erledigt sein. Denn
die Anhanger der unbedingten vierjahrigen Grundschulpflicht treten
nach wie vor fur Verkirzung der Dauer der hdheren Schule ein,
wéhrend die Lehrer an den hdéheren Schulen und ein gro3er Teil der
Elternschaft an der Forderung festhalten, dal3 es begabten Schilern
ermdoglicht werden musse, die Grundschule bereits in drei Jahren zu
durchlaufen.

Welchen EinfluR die Einfihrung der Grundschule auf Lehrgang
und Unterrichtsziele der hdheren Schulen haben wird, 4Rt sich zur
Zeit noch nicht Ubersehen, weil die Ergebnisse, die mit den neuen
Lehrpldnen und der neuen Unterrichtsmethode in der Grundschule
erzielt werden, abzuwarten sind. Vereinzelt hat sich aber bereits
jetzt herausgestellt, dal3 die Volksschiler, die aus der Grundschule in
die hohere Schule ibergehen, fir den Beginn des fremdsprachlichen
Unterrichts nicht hinreichend vorbereitet sind.

Mit Abschaffung der Vorschulen wird fur viele Orte, namentlich
fur die Grof3stadte, die Schulerauslese zu einer verantwortlicheren
Aufgabe. Eine grundsétzliche Neuregelung derselben hat bisher aber nur
inHamburg stattgefunden. Nach einem Bericht Uber das Auslese-
verfahren Ostern 1922 von R. Peters*) ist Hamburg in 24 Auslese-
bezirke eingeteilt worden. In jedem Bezirk ist ein Ausschufd aus
Grundschullehrern und Lehrern der héheren Schulen gebildet worden,
der die Auslese selbstandig vornehmen konnte. Fur die Auslese
kamen die von Grundschullehrern vorgeschlagenen Schiler in erster
Linie in Betracht. Daneben konnten auch die Eltern, welche sich nicht
bei dem Urteil beruhigen wollten, ihre Kinder einer Prifung unter-
ziehen. In sechs Bezirken wurden alle Schiler geprift, in den Gbrigen
nur die zweifelhaften. 14 Bezirke berichten tber die Einrichtung von
2- bis 14-t4gigen Probeklassen, in 12 Bezirken fanden zur Ergénzung
des Lehrerurteils experimentell-psychologische Prifimgen statt.

Das Grundschulgesetz ist noch vor der Reichsschulkonferenz vom
Juni 1920 angenommen worden. Nachdem auf dieser die Grundlagen
des weiteren Aufbaus des Schulwesens eingehend beraten worden
waren, hatte man eigentlich weitere gesetzgeberische Mal3Bnahmen er-
warten sollen. Aber bereits das Gesetz Uber die Ausfihrung des
Artikels 146 Abs. 2 der Reichsverfassung hat bisher nicht Gberwind-
bare Schwierigkeiten gemacht, und auch ein Reichsgesetz Uber den
weiteren Ausbau des hdheren Schulwesens ist bisher nicht erlassen
worden und ist in absehbarer Zeit kaum zu erwarten. Die For-
derung der Volkschullehrerschaft und der Sozialdemokratie, die héhe-
ren Schulen allgemein zugunsten der Ausdehnung der Grundschulpflicht
auf sechs Jahre zu verkirzen, kann als erledigt betrachtet werden.
Die Forderungen der ReichsVerfassung in Artikel 146 sind in diesem
Punkte reichlich unbestimmt: ,Das 6ffentliche Schulwesen ist organisch
auszugestalten. Auf einer fir alle gemeinsamen Grundschule baut

" Der Aufbau. Hamburg, Nr. 30/31. 1922,
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sich das mittlere und hohere Schulwesen auf. Fir diesen Aufbau ist
die Mannigfaltigkeit der Lebensberufe, fir die Aufnahme eines Kindes
in eine bestimmte Schule sind seine Anlage und Neigung, nicht die
wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung oder das Religions-
bekenntnis seiner Eltern malgebend.” Auch die Ladnder haben im
Reichsschulausschufl3 keine Beratungen Uber diese Frage gehabt. Die
Stimmimg weiter Kreise Uber die Ausgestaltung der Unterstufe kann
man aber aus folgendem Antrag Tews, Deutschbein, Sickinger, Rein,
Hofstatter, Behrend, Steinhauser, Buths erkennen, der auf der Reichs-
schulkonferenz vom Juni 1920 im Ausschuf3 fur Schulaufbau angenom-
men wurde: ,Auf einer vierjdhrigen Grundschule baut sich neben
einem vollentwickelten Volksschuloberbau mit Begabungsklassen eine
dreijdhrige Mittelstufe fir erkenntnismaRig Begabte auf, in der eine
lebende Fremdsprache pflichtgemald gelehrt wird, und die die orga-
nische Grundlage bildet fir die weiterfihrenden sechsjahrigen Voll-
anstalten (Gymnasien, Realgymnasien, Oberrealschulen, deutsche
Oberschulen) und dreijdhrigen Anstalten (Rcalschtden, preuBische
Mittelschulen, Lyzeen).“ Das bedeutet eine grundsédtzliche Annahme
des Reformunterbaus.

Im Sinne dieses Antrags haben Anhalt und Braunschweig
den Reformunterbau obligatorisch gemacht. In PreufRen ist ohne
jeden Eingriff der Verwaltung ein starker Ubergang zum Reformtypus
zu verzeichnen. Bis April 1922 waren nicht weniger als 51 Schulen
im Umbau zur Reformschule begriffen. Es scheint so, als ob dieser
Prozel3 sich fortsctzen wird. Voraussichtlich wird im néchsten Jahr
die Zahl der Reformrealgymnasien die der Realgymnasien mit latei-
nischem Anfangsunterricht bereits Uberfligelt haben. Von den 930
héheren Knabenschulen beginnen zur Zeit mit Latein 43,9 v. H., mit
einer modernen Fremdsprache 56,1 v. H. Wenn man die neubegrin-
deten Aufbauschulen hinzurechnet, verschiebt sich das Bild noch
weiter zuungunsten der Lateinschulen*). Auch im Freistaat Sachsen
ist eine Bewegung zugunsten der Reformschule zu verzeichnen. Es sind
etwa 20 Schulen zu diesem Typus ibergegangen*). Inden Hanse -
stddten sind von jeher die Gymnasien in der Minderzahl gewesen.
Unverdndert ist der Zustand in Mecklenburg, Oldenburg
und in den siiddeutschen Staaten. In Bayern, wo die Vor-
herrschaft des Gymnasiums noch unbestritten ist, dauert der Kampf
zwischen den Anhédngern des Gymnasiums imd der Realschule ohne
Milderung durch den Reformschulgedanken fort. Es gab dort nach
dem Stande von 1920/21: 49 Gymnasien, 28 Progymnasien, 3 Latein-
schulen, 5 Realgymnasien, 11 Oberrealschulen, 48 Realschulen. Es
ist den Realschulménnern gelungen, die Umwandlung eines Gymna-

*) Genaueres: Simon, Der gegenwadrtige Stand des hoheren Knabenschul-
wesens in Preufen, Deutsches Philologenblatt, Nr, 4, 1923,

*) Einen Bericht Uber alle Anderungen im sdchsischen hoheren Schulwesen

gibt Ministerialrat Giesing in der Sachsischen Staatszeitung 29, Mérz bis
2, April 1922: ,Zur Geschichte der Reform des hdheren Schulwesens in Sachsen,”

Jahrbuch des Zentralinstituts fur Erziehung und Unterricht. 2
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siums in Minchen in ein Realgymnasium und den Ausbau von neun
Realschulen zu Oberrealschulen durchzusetzen.

Thiringen ist das einzige Land, das den Gesamtaufbau des
Schulwesens gesetzlich geregelt hat. Das Gesetz Uber die Durch-
fihrung der Einheitsschule in Thiringen vom 24. Februar 1922*) be-
stimmt folgendes: Das gesamte Offentliche Schulwesen Thiringens,
mit Ausschluf® der Fortbildungsschulen, baut sich als Einheitsschule in
folgenden vier Stufen auf: 1. Grundschule (1. bis 4. Schulj,), 2. Unter-
schule (5, bis 7, Schulj.), 3. Mittelschule (8. bis 10. Schulj.), 4. Ober-
schule (11. bis 12. Schulj.). Jede Schulstufe bildet innerhalb des Ge-
samtbaus der Einheitsschule ein in sich geschlossenes Ganzes und
fuhrt zu einem gewissen Abschluf3 der Schulbildung. Die verschiede-
nen Zweige derselben Schulstufe gelten grundsétzlich als einander
gleichwertig. FUr die gemeinsamen Unterrichtsfacher der verschie-
denen Zweige derselben Schulstufe ist eine mdglichst einheitliche
Stoffverteilung und maoglichst gleiche Wochenstundenzahl vorzusehen.
Die Unterschule gliedert sich in die deutsche Unterschule (bisherige
Volksschule) und die Realschule. Damit ist also auch der Reform-
unterbau eingefiihrt. Trotz dieser gesetzlichen Bestimmung sind
allerdings noch einige grundstdndige Gymnasien erhalten geblieben,
aber das bedeutet wohl nur eine Verzdgerung des Abbaus. Die Mittel-
schule gliedert sich in drei Zuge, die deutsche Mittelschule, die Real-
schule und die Lateinmittelschule. Die Oberschule in die Deutsche
Oberschule, die Realoberschule, die Realgymnasiale und Gymnasiale
Oberschule. Zum vollstdndigen Verstdndnis dieses neuen Schulauf-
baus muf3 noch der Entwurf des neuen Lehrerbildungsgesetzes heran-
gezogen werden. Alle Lehrer besuchen kinftig die Hochschule. Das
Prifungszeugnis gilt als Ausweis fur die wissenschaftliche Befédhigung
zur Anstellung im Volksschuldienst nach einem zweijdhrigen Studium
mit einem wissenschaftlichen Fach, zur Anstellung an Schulen, die zur
mittleren Reife fuhren, nach einem dreijahrigen Studium mit zwei
wissenschaftlichen Fachern, und zur Anstellung an Schulen, die zur
Hochschulreife flihren, nach einem vierjahrigen Studium mit drei
wissenschaftlichen Fachern. Die Bestimmung, da3 auf der Mittel-
schule Lehrer unterrichten sollen, die nicht das volle bisherige Ober-
lehrerzeugnis haben, widerspricht allerdings den Vereinbarungen Uber
die gegenseitige Anerkennung der Reifezeugnisse.

Von grof3er Bedeutung fir den Aufbau der Mittelstufe der hoéhe-
ren Schulen ist es, welche Berechtigungen mit der Versetzung nach
O Il erworben werden. Nach der Verstdndigung tber die Reifezeug-
nisse hat das Ministerium des Innern versucht, auch Uber die gegen-t
seitige Anerkennung einer ,mittleren Reife", als Ersatz fir den Weg-
fall des Zeugnisses fir die Berechtigung zum Einjahrigfreiwilligen-
dienst, eine Vereinbarung der Lander herbeizufilhren. Nach einem
Bericht (ber die 6. Tagung des Reichschulausschusses vom 15. bis

* Amtsblatt des Thiringischen Ministeriums fur Volksbildung, Nr. 5 1922,
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16. Februar 1923, der dem Deutschen Philologenblatt aus dem Reichs-
ministerium des Innern zugegangen ist*), soll auf der 5. Tagung des
Reichsschulausschusses in folgenden Punkten Ubereinstimmung erzielt
worden sein: ,1. Die Schaffung einer mittleren Reife ist im Hinblick
auf die Bedirfnisse des praktischen Lebens und der mittleren Be-
amtenlaufbahn notwendig. 2. Aus volkswirtschaftlichen Grinden ist
die Schulbildung zu verlangen, die fur die Ausiibung des Berufs uner-
laBlich ist, sie anderseits aber auch gewéhrleistet. 3. Vom Standpunkt
der Schule ist eine mdglichst abgeschlossene Bildung zu fordern.
4. Die Auswahl mul3 sich auf moglichst weite Kreise der Bevolkerung
erstrecken. 5, Demgemal filhren verschiedene Bildungswege zur Er-
langung der mittleren Reife: a) der erfolgreiche Besuch einer Real-
schule, b) einer Fachschule, c) der Untersekunda der héheren Schulen,
d) besondere Einrichtungen in Mittel- und Volksschulen, €) die Ab-
legung einer besonderen Priifung.” Wie weit ein Beschlul® des Reichs-
schulausschusses die Meinung der Regierungen der Lander widergibt,
mui3 nach friheren Erfahrungen dahingestellt bleiben. Die Tendenz,
die Zeugnisse der Mittelschulen, der gehobenen Volksschulklassen
und der Fachschulen als gleichwertig mit den Zeugnissen fiir die Ober-
sekundareife anzuerkennen, ist jedenfalls in Sachsen, Thu-
ringen, Braunschweig, Anhalt und den Hanse-
stadten vorhanden. Am Kklarsten kommt sie in der Verordnung
Uber die Berechtigungen fir Schiiler und Schilerinnen deutscher
Mittelschulen in Thiringen vom 21. Februar 1922*) zum Ausdruck.
In dieser werden die Abschlu3zeugnisse der deutschen Mittelschule
als gleichwertig mit denen der Realschule anerkannt, obgleich die
Schuler sieben Jahre die Volksschule und nur drei Jahre eine hdhere
Schule besucht haben. Es erscheint zweifelhaft, ob im praktischen
Leben diese formale Gleichsetzung verschiedener Schulen den ge-
wiinschten Erfolg haben wird. Solange die Schiiler der preuf3ischen
Mittelschule beim Ubergang in die héhere Schule ein Jahr verlieren,
und solange dieVolksschiler erst nach vierjahrigem Besuch der Aufbau-
schule ungefahr den Anschluf? an die Lehrziele der neunjéhrigen héhe-
ren Schule erreichen, wie die bisher bekanntgewordenen Lehrplane
zeigen, so lange werden wohl kaum die Abschluf3zeugnisse von Mittel-
schulen und gehobenen Volksschulklassen als gleichwertig mit den
Zeugnissen der Versetzung nach Obersekunda angesehen werden***).
Das beweisen am besten die Richtlinien fiir die Regelung der Ver-
waltungslaufbahn der Reichsbeamten, die auf Grund von Besprechun-
gen der Reichsressorts imd Verhandlimgen mit den Beamtenorgani-
sationen von der Abteilung fur Beamtenfragen im Reichsministerium
des Innern, die in dieser Frage mit der kulturpolitischen Abteilung

*) Deutsches Philologenblatt. Heft 10. 1923.
=) Amtsblatt des Thiringischen Ministeriums fir Volksbildung. A, a, 0,
) Vgl, hierzu: Behrend, Bildung und Kulturgemeinschaft, Quelle u, Meyer.
Leipzig. Gedanken zur mittleren Reife, S. 301ff,

2*
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nicht konform geht, aufgestellt worden sind. Danach soll fir den
Eintritt in die Besoldungsgruppen | bis V allgemein die Volksschul-
bildung gentigen. Die Gruppe VI ist keine Eingangsstufe. Fir den
Eintritt in den Vorbereitungsdienst der Besoldungsgruppe VII (d. h. fur
die Zivilsupernumerare) ist grundsétzlich die Primareife zu verlangen.
Nur fir die technischen Beamten geniigt die Obersekundareife und
eine zweijahrige praktische Ausbildung bzw. Besuch einer Fachschule.
Irgendeine Bevorzugimg der Anwarter fur beide Gruppen auf Grund
eines weitergehenden Schulzeugnisses, sowohl bezuglich schnellerer
Einstellung oder schnelleren Aufriickens, soll ausgeschlossen sein. Da-
mit wird also im Gegensatz zur Auffassung der kulturpolitischen Ab-
teilung die Primareife als Bedingung fir den Eintritt in die Beamten-
laufbahn des mittleren Dienstes verlangt. Die Beamtenverb&dnde gehen
noch weiter und fordern das Reifezeugnis einer héheren Schule, und
angesichts der Tatsache, daR eine groRRe Zahl von Verwaltungen be-
reits seit langem nur Anwarter mit dem Reifezeugnis angenommen
hat, erscheint es wahrscheinlich, dal3 die Primareife auch kinftig nur
das Minimum der Anforderungen bedeuten wird, und daR ber kurz
oder lang wieder Abiturienten der hdheren Schulen bei der Ein-
stellung als Zivilsupernumerare bevorzugt werden.

Flr die Gliederung der hoheren Schulen entstehen durch Ver-
knupfung wichtiger Berechtigungen mit der Primareife erneute Schwie-
rigkeiten. Da aber weder eine VergroBerung der Realschule um eine
Klasse, noch die Beschrankung der Oberstufe auf die Prima in Betracht
kommt, wird keine Riicksicht darauf genommen werden kénnen, zumal
der naturliche Einschnitt nach der Ull durch Vollendung des 14. bis
15. Lebensjahres der Schiler bestehen bleibt. Auch auf diesen haben
bisher nur die Realschulen Ricksicht genommen. Abhilfe konnte
durch eine Gabelung in der Ull oder wenigstens teilweise Trennung
des Unterrichts erzielt werden. Ansédtze dazu sind in den neuen
sédchsischen imd thiringischen Planen, sowie in dem Erlal Uber die
Neuordnung des Madchenschulwesens in Preul3en vorhanden.

Eine dhnliche Bedeutung wie die Einfuhrung des Reformunterbaus
fir den Aufbau der Unterstufe, die Frage der ,mittleren Reife* fiir den
der Mittelstufe, hat die ,Freiere Gestaltung des Unter-
richts® fur den der Oberstufe*). Die Gleichberechtigung der drei
Schularten, Gymnasium, Realgymnasium, Oberrealschule, steht inso-
fern auf dem Papier, als es unmdglich ist, an jedem Orte ein vollaus-
gebautes Schulsystem zu errichten. Der Schiler ist gezwungen, den
Bildungsweg zu gehen, den ihm diese Schule bietet. Die Einflihrung
der ,Bewegungsfreiheit® ermoglicht eine gewisse Anpassung an die
individuelle Begabung, eine Einschrankimg des Pensenzwangs imd eine
Beriicksichtigung neuer Facher, Philosophie, Staatsbiirgerkunde, Bio-

" Uber den Sinn und die Ausgestaltung derselben unterrichtet der nach-
folgende Aufsatz von Oberstudiendirektor Bolle, Uber die freiere Gestaltung
des Unterrichts (S. 33ff).
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logie, Erdkunde, Geologie, Spanisch, Schwedisch, Russisch usw. Die
Bewegungsfreiheit hat ihre rechtliche Grundlage dadurch erhalten,
dal3 die Vereinbarung der Lander Uber die gegenseitige Anerkennung
der Reifezeugnisse vom 19. Dezember 1922 ausdriicklich bestimmt:
»Innerhalb jeder Schulart ist nach ndherer Bestimmung der Unter-
richtsverwaltungen der Lander in den oberen Klassen eine Erhéhung
der Zielforderungen in einzelnen Fachern oder Fachgruppen neben
einer gleichzeitigen Herabsetzung in dndern Fachern je nach der An-
lage der Schiler zuldssig (freie Gestaltung), jedoch darf keines der
Hauptfacher der Schulgattung fortfallen oder seine Bedeutung ganz
verlieren. Als Hauptfacher in diesem Sinne gelten an den Gymnasien:
Lateinisch, Griechisch, Mathematik; an den Realgymnasien: Latei-
nisch, Franzoésisch oder Englisch, Mathematik; an den Oberreal-
schulen: Franzdsisch oder Englisch, Mathematik, Naturwissen-
schaften.”

In den einzelnen Landern ist von dieser Mdéglichkeit in sehr ver-
schiedener Weise Gebrauch gemacht worden. Am fortgeschrittensten
ist die Entwicklung im Freistaat Sachsen. In der ,Verordnung
Uber die Neuordnung des Unterrichts an den neunstufigen hoheren
Lehranstalten fir die ménnliche Jugend vom 11.2. 1919“%) ist die Ein-
fihrung der ,Freieren Gestaltung des Unterrichts® fir die Primen
aller Gymnasien und Realgymnasien verbindlich gemacht worden.
Auf Grund umfassender, bereits in friheren Jahren veranstalteter
Versuche hat die Regierung sich fir einen bestimmten Typus der
Gruppenbildung (Teilung in einen sprachlich-historischen und einen
mathematisch-naturwissenschaftlichen Zug) mit vorgeschriebenen
Stundentafeln entschieden.

InPreufRen sind durch ErlaR vom 24. Januar 1922 , Allgemeine
Richtlinien fir die freiere Gestaltung des Unterrichts auf den hdéheren
Schulen® herausgegeben**). Es wird in Aussicht gestellt, da? Antrége
der einzelnen Schulen auf Einfihrung der Bewegungsfreiheit, die sich
im Rahmen dieser Richtlinien bewegen, genehmigt werden. Dabei
ist von einer Normierung abgesehen und den Lehrerkollegien Freiheit
gelassen, die Stundentafeln den besonderen Verhaltnissen der Anstalten
anzupassen. Wie die Ausfihrung im einzelnenverwirklichtwerdenkann,
ist in einem Aufsatz in Heft 2/22 des Zentralblattes gezeigt, auf den in
dem Erlal3 verwiesen wird. Die Richtlinien lassen neben der Form der
Gruppenbildung fur die Einfihrung der Bewegungsfreiheit auch die
Teilung in Kern- und Kursunterricht zu, die von Vilmar
theoretisch begriindet und an der Grunewaldschule (Rf. G. und. Rf. Rg.)
mit sichtbarem Erfolg eingefiihrt worden ist. Daneben ist fir Schulen,
bei denen aus pekunidren Grinden oder infolge zu geringer Schiler-
zahl diese beiden Formen nicht mdglich sind, empfohlen, die Normal-
stundenzahl auf 30 Wochenstunden zu ermaRigen und die gewonne-

# Vgl, Verordnungsblatt des Ministeriums des Kultus und 6ffentlichen Unter-
richts fur den Freistaat Sachsen. Nr, 6. 1919. )
*) Zentralblatt fir die gesamte Unterrichtsverwaltung in PreuBen. Heft 3, 1922,
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nen Stunden zur Einrichtung freier Kurse zu benutzen. Bis zum
1 April 1922 hatten von dem Recht, die Bewegungsfreiheit einzufih-
ren, die folgenden 13 Anstalten Gebrauch gemacht: Grunewald,
Rf. Rg. und G.; Karlshorst, Rf. Rg. (von OIll an); Lichterfelde, Rg.;
Tempelhof, Rf.Rg.; Stettin, Schiller-Rf.Rg. und 0.R.; Breslau,
Johannes-G.; Magdeburg, Dom-Rf. Rg.; Frankfurt a. M., Goethesch,
Rf. G., Liebig-0. R., Helmholtz-0. R.; Ddusseldorf, Ludendorffschule,
Rf. Rg. (von OIIl ab); Elberfeld, (stadt.) Rg. Fir das Jahr 1923 sind
eine Reihe weiterer Antrdge genehmigt. Diese Entwicklung wird
allerdings durch einen neuen ErlaR vom 14. Februar 1923 unter-
brochen. Man darf wohl sagen, dal die Mdglichkeit weiterer
Antrdge so gut wie unmdglich gemacht wird. Es wird nédm-
lich verlangt, dal3 nicht nur die Zielleistungen in den F&chern, die
der einzelnen Gruppe ihr Geprédge geben, erh6ht werden, sondern daf3
auch eine wesentliche Vermehrung der Stundenzahlen erfolgt. Aul3er-
dem wird besonderes Gewicht auf die Erhaltung der Mdglichkeit ge-
legt, dai? die Schuler sich statt fir einen der Sonderziige, fur den Lehr-
gang in der bisherigen Form entscheiden kénnen. Da bei der Ein-
fuhrung der Bewegungsfreiheit von Anfang an vorgeschrieben war,
daf3 durch dieselbe keine neuen Unkosten entstehen dirfen, also auch
keine neuen Lehrkrafte eingestellt werden dirfen, ist weder das eine
noch das andere durchfihrbar. Es entsprach gerade den urspriing-
lichen Ansichten, daR bei Zusammenfassung der Schiiler in kleinere
Gruppen und bei Ausscheidung der fiir die einzelnen Fécher spezi-
fisch unbegabten Schiler bei der gleichen Stundenzahl erheblich
gréRere Leistungen erzielt werden konnten. Im Ubrigen kann von
einem Normallehrplan heute gar nicht mehr gesprochen werden. Ist
doch z. B, der Lehrplan der Gymnasien seit ihrer Begriindung finfmal
geandert worden. Die durchschnittliche Lebensdauer der Lehrpléne
betragt also nur 15 Jahre, und die Anderungen haben gegen Ende des
19. Jahrhunderts ein immer schnelleres Tempo angenommen. Es ist
eine Paradoxie, da® nur das Eintreten der Revolution eine Revision
der Lehrpldne verhindert hat. Dazu kommt die Verschiedenheit der
Lehrpléane in den einzelnen Landern, Schwankt doch die wdchent-
liche Stundenzahl im Lateinischen zwischen 81 St. (Wirttemberg),
52 St. (Frankfurter Lehrplan) und 36 St. (Gymnasiale Studienanstalt
fur die weibliche Jugend in Preufen), Und ganz &hnliche Schwan-
kungen weisen auch die Lehrplane der Oberrealschulen auf®).

In Wurttemberg werden ebenfalls Versuche mit der Gruppen-
bildung empfohlen*). Eingefuhrt ist dieselbe an folgenden vier

) zGenaue Zusammenstellungen: Behrend, Individualitdt und Schularbeit.’
Rosl Cie. Minchen. 1923,

*) Ministerialabteilung fir die hoéheren Schulen. Nr, 12796. Die Ansichten
der Wurttemb, Regierung gibt wieder: L&ffler, Die freiere Gestaltung des Unter-
richts in den oberen Klassen der hoheren Schule. Stuttgart, Korrespondenzblatt
fur die hoh, Sch. Wurttemb, Heft 10/12, 1921, Die Arbeit enthalt eine ausfihr-

liche Begriindung des Zwecks der Wahlfreiheit und eine fast vollstindige Zu-
sammenstellung der Literatur,
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Schulen: In Stuttgart, Rf. Rg.; Heilbronn, Rg. und 0. R.; G&ppingen,
Rg. und 0. R. und Ravensburg O. R. Die Einrichtung weiterer Ver-
suche fir April 1923 ist Vorbehalten.

In Hessen sind an den verschiedensten Vollanstalten in gréf3e-
ren Stadten Versuche mit Gruppenbildung gemacht. Bedingung war
die Einrichtung eines Normalzuges. An vielen Schulen ist der Ver-
such wieder eingestellt, weil sich nicht genligend Schuler fur die
Sondergruppen gemeldet haben; das bestatigt die Ansicht, daR die
Eltern sich solange nicht fir die Sonderziige entschlieRen werden, wie
durch die Erhaltung der Normalzliige der Anschein aufrechterhalten
bleibt, als ob in den Sonderzligen eine geringwertigere Bildung gege-
ben wird, weil im Normalzug quantitativ mehr gelernt wird. Zur Zeit
bestehen noch Versuche in GieRen, O. R., Darmstadt, Rg., Darmstadt,
0.R. Oldenburg empfiehlt fur jede Schulart einen Kernunterricht
mit 30 Pflichtstunden und dazu freie Kurse.

Empfohlen ist die ,freiere Gestaltung® auch in Braun-
schweig, Anhalt und denHansestddten. Es bestehen z. B.
in Hamburg an der 0, R, Holstentor zwei- bis dreistindige Kurse.
Die Teilnehmer kdnnen dafir eine Stunde M., Nk. oder F. fallen lassen.
An der 0.R. Uhlenhorst Gruppenbildung, an der 0. R. St. Georg
Kurse in En., Biol.,, Ch. und ein umfassenderer Versuch an der Licht-
warkschule, an der die Wahlfreiheit bereits in der U Ill beginnt. In
Bremen sind am G. und am Rg. Kaiser-Friedrich-StraRe Versuche
vorgesehen. Besonders hervorgehoben werden muf3 der Versuch an
der O.R. zum Dom in Libeck*). Er geht Uber die Vereinbarungen
weit hinaus. Die freiere Gestaltung beginnt bereits in der Tertia. Fur
Spanisch und Schwedisch sind Kurse von 0 Il bis Ull (je 4 St.) und
von O Il bis O I (je 2 St.), und fur Russisch ein Kurs von O Il bis O |
(mit je 4 St.) vorgesehen. Auferdem ist eine Aufbauschule nach dem
Typus der O. R. angegliedert.

Sind alle diese Verdnderungen des deutschen Schulwesens nur
die Auswirkungen bereits lange Zeit vorhandener Tendenzen, so gab
der Abbau der Lehrerseminare Gelegenheit zur Erfillung des
Waunsches, fur begabte Volksschiler einen Weg zu schaffen, der sie
nach vollendetem Besuch der Volksschule unmittelbar zur Hochschul-
reife fuhrte, und stellte damit die Schulverwaltungen vor neue Auf-
gaben*). Der LOsung derselben sollte urspriinglich die Begriindung
einer neuen hoéheren Schule mit sechsjahrigem Lehrgang auf der
Grundlage deutschen Bildimgsguts dienen. Da die Schiler derselben
unmittelbar aus der Volksschule kommen sollen und ,daher oft nicht
die Mdglichkeit eines frihzeitigen Beginns der Fremdsprachen® haben
kdnnen, erschien es erwiinscht, ,dal sic nicht nur eine héhere Lchr-

" Vgl, Kern und Kurse. Ein Versuch zu freierer Gestaltung unserer Lehr-
plane. Von W. Bader u. S, Schwarz, Quelle u. Meyer, Leipzig, 1922,

) Vgl, zum folgenden: die Denkschrift des Reichsministeriums tber Mafl3-

nahmen usw. und die Darstellung von Entstehung und Bildungsideen der deutschen
Oberschule in: Behrend, Bildung und Kulturgemeinschaft. S, 275ff.
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anstalt besuchen, die mit dem fremdsprachlichen Unterricht erst im
7. oder 8. Schuljahr anfing, sondern auch eine solche, die Uberhaupt
dem fremdsprachlichen Unterricht einen mdglichst geringen Raum ge-
wahrte und fur ihn nicht zu hohe Anforderungen stellte“. Als weitere
Motive fir Begriindung der neuen Schulart werden in der Denkschrift
des Reichsministeriums die Gedanken der ,Gesellschaft fir deutsche
Bildung“, d. h. ausreichende und vertiefte Berilcksichtigung des
deutschen Bildungsgutes, und die Bedirfnisse des praktischen Lebens,
~denen die bisherige Gelehrtenschule mit ihrem UbermaR3 an fremd-
sprachlichem Bildimgsstoff nicht zu entsprechen vermochte* hervor-
gehoben. ,Von dem Gesichtspimkte dieser Anschauungen aus stellten
die Anforderungen der vorhandenen hoheren Schulen zum Teil nicht
nur eine Uberfllssige Belastung dar, sondern sie gewéhrleisten auch
positiv nicht die Durchbildung oder Vorbildung des Menschen, den
das praktische Leben heute vor allem in Deutschland braucht. Mehr
oder minder schwebt hier die Vorstellung einer umfassenden staats-
burgerlichen und volkswirtschaftlichen Bildung vor, die fir wirtschaft-
liche Leistungen im Leben der Gegenwart erforderlich ist.”

Erst ganz allméahlich sind aus der urspringlich geplanten Grund-
form einer sechsstufigen deutschen Schule zwei neue Formen, die ,,Auf-
bauschule" und die ,Deutsche Oberschule* entstanden.

Die Aufbauschule ist eine verkirzte Form der zur Hoch-
schulreife fuhrenden héheren Lehranstalten. Die Aufnahme setzt die
durch siebenjahrigen Besuch der Volksschule zu erlangende Reife vor-
aus. Der Lehrgang der Aufbauschule umfaf3t sechs Jeihre. Der Lehr-
plan kann grundsatzlich sowohl der einer Deutschen Oberschule, wie
der einer Oberrealschule, eines Realgymnasimns oder Gymnasiiuns
sein; jedoch wird wohl im allgemeinen nur der Lehrplan der beiden
ersten Schularten in Betracht kommen, weil die Erlernung von drei
Fremdsprachen in der kurzen Zeit nur schwer mdglich sein T/ird.
Diese Grundsétze sind in einer Vereinbarung der Lander Uber die Auf-
bauschule vom 19. Dezember 1922 anerkannt worden. Nur Bayern
hat sich von diesem Ubereinkommen ausgeschlossen.

Die ,Deutsche Oberschule* ist im Gegensatz zu dieser
verkurzten Schulform ein neuer Schultypus mit selbstdndigem Bildungs-
ideal und Lehrplan, der sich gleichberechtigt neben die Gibrigen Schul-
arten mit neunjahrigem Lehrgang stellen soll. In einem Unteraus-
schisse, welchen der Reichsschulausschuf3 mit der Durchberattmg des
Bildungsgehalts der Deutschen Oberschule betraut hatte, wurden drei
Formen der Ausgestaltung der neuen Schulart gewiinscht. Erstens:
die humanistische Bildungsanstalt im Sinne der ,Gesellschaft fir
deutsche Bildtmg“. Die Deutschkunde, die bei allen drei Formen im
Mittelpunkt stehen soll, hétte sich in diesem Falle im wesentlichen
-auf die Denkmaler der deutschen Literatur und Kunst, eingeschlossen
Musik*, zu stutzen, ,imd als der psychologische Typus des Schilers
wdre der mehr kiunstlerisch als intellektuell eingestellte Schiler
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zu betrachten“. Zweitens: ,bestiinde die Mdglichkeit, in der Deut-
schen Oberschule das Schwergewicht auf Staatsbirgerkunde, Volks-
wirtschaft und Heimatkunde zu legen und damit diejenigen Gebiete
der deutschen Kultur in den Vordergrtmd zu stellen, auf denen sich
die wirtschaftlichen, technischen und politischen Leistungen des deut-
schen Volkes entfaltet haben. Der Schiilertypus, an dem dabei gedacht
werden koénnte, ware dann der Typus des flr die Betdtigung im wirt-
schaftlichen und staatlichen Leben vorzugsweise geeigneten Men-
schen.” Ob freilich gerade der Politiker ohne grindliche Kenntnis der
angelsachsischen und romanischen Kultur einen genigend weiten
Gesichtskreis bekommen wiirde, darf man billig bezweifeln. ,Eine
dritte Mdglichkeit ware, das Schwergewicht auf die naturwissenschaft-
lichen Facher zu legen und durch starke Betonung der beobachtenden
Methoden, durch Biologie, Heimatkimde imd eigene experimentelle
Arbeit eine Bildung zu schaffen, die den Schiler in erhdhtem Male
befahigt, mit der Natur und dem natlrlichen Leben der Heimat zu
verwachsen.” Es ist bisher nicht gelimgen, diese verschiedenen Ten-
denzen zu einer einheitlichen Bildungsidee zu verschmelzen, und die
Unterrichtsverwaltungen der einzelnen L&nder sind daher auch zu
verschiedenen Typen der Deutschen Oberschule gekommen.

Eine Vereinbarung der Lander ber die Anerkennung der Reife-
zeugnisse der Deutschen Oberschule ist bisher gescheitert. Der
Hauptgrund dafiir ist der, daR die Meimmgsverschiedenheit tber die
Notwendigkeit des Umfangs des fremdsprachlichen Unterrichts nicht
hat Uberwunden werden kénnen. Preuf3en und einige andere Lander
halten im Anschlu an die Forderungen der Hochschullehrer und
Philologen daran fest, dal3 der Unterricht in zwei Fremdsprachen ver-
bindlich sein muf3. Die zweite Fremdsprache soll in U Il einsetzen und
so weit betrieben werden, daf3 die Schiller moderne Texte verstehen
konnen, Thiringen, Sachsen, Anhalt, Braunschweig und die Hanse-
stadte sehen dagegen nur eine verbindliche Fremdsprache vor, Bayern
lehnt die Deutsche Oberschule Uberhaupt in jeder Form ab. Das
Reichsministerium des Innern hat allerdings seine Bemihungen noch
nicht aufgegeben, eine Vereinbarung Uber die Anerkennung der Reife-
zeugnisse der ,Deutschen Oberschule® zustande zu bringen. Nach
dem Bericht Uber die Reichsschulausschul3sitzung vom Februar 1923
hat es die Absicht, den Landern folgende Vereinbarung zur Zustim-
mimg vorzulegen: ,Die Vereinbarung vom 19. Dezember 1922 wird
auf die zweisprachige Deutsche Oberschule ausgedehnt. Als
zweisprachig im Sinne dieses Satzes gilt auch diejenige Deutsche
Oberschule, die die zweite Fremdsprache unverbindlich mindestens
drei Jahre lang in je drei Wochenstunden durchfiihrt. Die erfolg-
reiche Teilnahme an dieser zweiten Fremdsprache muR® aus dem Reife-
zeugnis zu erkennen sein. Es bleibt den L&ndern Vorbehalten, den
Reifeschiilern der Deutschen Oberschule, die die Reife nur in der
verbindlichen Fremdsprache nachweisen, innerhalb ihres Bereiches und
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des landesrechtlichen Prifungswesens die Hochschulreife zu erteilen
und Vereinbarungen Uber die gegenseitige Anerkennung solcher Zeug-
nisse mit dndern Landern zu treffen." Sollte diese Vereinbarung die
Zustimmung der Lander finden, so wiirde das eine sehr einschneidende
Bedeutung haben. Die Lander, die selbst einen neuen Schultypus
ablehnen, sollen seine Errichtung in andern L&ndern und Sonderver-
einbarungen anderer Lénder Uber die Anerkenmmg der Hochschul-
reife ausdrucklich legitimieren. Dabei wiirden auch Schulen unter die
Vereinbarung fallen, die die eine verbindliche Fremdsprache mit ganz
geringen Stundenzahlen betreiben, wie etwa die sdchsische Oberschule
Typus A. Uber die Zielleistungen im Sprachunterricht, aber auch in
den Ubrigen Fachern, fehlt ndmlich kunftig jede feste Norm, weil in den
allgemeinen Vereinbarungen die alte Bestimmung weggefallen ist, daf3
sich die Zielleistungen in den einzelnen Féchern nach den preuf3ischen
Prifungsbestimmungen von 1901 zu richten haben. Sie ist ersetzt
durch die Bestimmung, daR fur die Lehrziele die méglichst in Uberein-
stimmung zu haltenden Lehrpléne der einzelnen Lander maRgebend
sind. Damit ist die Mdoglichkeit fur sehr erhebliche Schwankungen
offengelassen.

Wie der Umbau der Lehrerseminare den Anlald zur Entstehung
der neuen Schulformen gegeben hat, so sind auch bisher fast alle
neuen Schulen aus Seminaren hervorgegangen. In PreufRen sind
Ostern 1922 an 47 Lehrerseminaren Aufbauklassen entstanden, in der
Mehrzahl nach dem Lehrplan der Deutschen Oberschule, zum Teil
aber auch nach dem der Oberrealschule. Uber die Bildungsideen und
Uber die organisatorischen Absichten, welche das preuR3ische Ministe-
rium mit Begrindung dieser Schulen verfolgt, unterrichten die beiden
Aufsdtze dieses Jahrbuches: Richert, Die Deutsche Oberschule, eine
Schule des deutschen Idealismus, und Schwarz, Die Aufbauschule*).
Die Aufbauklassen verteilen sich folgendermafRen: Ostpreuf3en:
Angerburg, Braunsberg, Pr. Eylau, Marienburg, Ragnit. Branden -
burg: Drossen, Kénigsberg, Kyritz, Oranienburg, Paradies, Schwe-
rin a W. Pommern: Bitow, Franzburg, Politz. Schlesien:
Habelschwerdt, Oberglogau, Ols, Rosenberg, Steinau a. O., Ziegenhals.
Sachsen: Barby, Elsterwerda, Genthin, Heiligenstadt, Osterburg.
Schleswig-Holstein: Niebill, Seegeberg. Hannover:
Alfeld, Aurich, Bederkesa, Ulzen, Wunstorf. Westfalen: Diiren,
Hilchenbach, Olpe, Petershagen, Soest, Warendorf. Hessen-
Nassau: Frankenberg, Fulda, Usingen. Rheinland: Coblenz,
Euskirchen, Kettwig, Linnich, Wetzlar, Wittich. Zu Ostern 1923
sollen an weiteren 23 Seminaren Aufbauklassen eingerichtet werden.
Die Schiilerzahl der einzelnen Klassen betrdgt im Durchschnitt 20.

® Vgl. S. 53 und S, 69; auRerdem siehe: Richert, Die Ober- und Aufbauschule.
Quelle u. Meyer. Leipzig. 1922. In dem Buch ist auch die Denkschrift Gber
beide Schularten abgedruckt, die das preuf3ische Ministerium dem Landtag hat
zugehen lassen.
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Die Schiler haben groR3tenteils vorher die Volksschule besucht; jedoch
sind auch eine ganze Anzahl Schiiler aus hdheren Schulen, Mittel-
schulen und Privatschulen aufgenommen worden; auch ist an mehre-
ren Schulen Koedukation zugelassen, um die ausreichende Schiiler-
zahl zu gewinnen. Das Alter schwankt zwischen 13 Jahren — dem
Normalalter — und 16 Jahren*), Man wird hoffen durfen, daf3 die
Schulen in den néachsten Jahren mehr Wert auf eine sorgféltige
Schiilerauslese legen werden. Auch die ausschlieBliche Erteilung des
wissenschaftlichen Unterrichts durch akademische Lehrkrafte dirfte
zu erhoffen sein, wenn die bisher durch etatsrechtliche Hemmungen
verzogerte Unterstellung der Aufbauschulen unter die Ministerial-
abteilung fur hohere Schulen erfolgt ist. AufRer den genannten Orten
sind unabhéngig von Lehrerseminaren Aufbauschulen in Konigs-
berg i. Pr., Berlin, Frankfurt a. 0., Kiel und Ddusseldorf entstanden.
Grundstéandige Deutsche Oberschulen sind in Berlin und Ratzeburg
im Entstehen begriffen. Auf3erdem sind in Berlin 2, in Pommern 2,
Sachsen 1, Schleswig-Holstein 1, Westfalen 2 und in der Rhein-
provinz 3 Oberlyzeen in Umwandlung zur Deutschen Oberschule
begriffen. Da der EntschluR zu dieser Anderung der Schulform in der
Mehrzahl der Félle auf die Notlage der Oberlyzeen zurickzufihren
sein dirfte, deren bisheriger Zweck, Lehrerinnen vorzubilden, hin-
fallig geworden ist, so bleibt abzuwarten, ob diese Schulen sich
nicht samtlich wieder in Oberlyzeen zurilickverwandeln, nachdem
ein gerader Weg zur Hochschulreife fiir die Lyzeen geschaffen worden
ist. Die Stundentafel der Deutschen Oberschule fir die O I sieht vor:
R2, D. und Phil. 5, G. und Staatsb. 4, E. 2, M, 4, N.'5, Fremdsprachen
4+ 3, Z 2, Mus, 2, T. 3 und wahlfreie Arbeitsgemeinschaften fir
Werkunterricht, Natur- und Deutschkunde je 2 Stunden. InBayern,
Baden, Wirttemberg sindweder Aufbauschulen noch Deutsche
Oberschulen entstanden.

In Sachsen sind Aufbauschulen an den Lehrerseminaren in
Dresden-Neustadt, Waldenburg, Plauen i.V., Annaberg und Bautzen
errichtet worden. Sie haben aber zu wenig Schiler gefunden. Daher
werden zwar die ersten Klassen bis zur Reifeprifung durchgefiihrt;
vom 1. April 1923 ab werden sie aber durch grundstdndige Deutsche
Oberschulen ersetzt. Wenn man diese mitrechnet, bestehen von
diesem Zeitpunkt ab an folgenden 23 Seminaren Deutsche Ober-
schulen: Annaberg, Auerbach, Bautzen (1 kath. und 1 evang.),
Bischofswerda, Borna, Dresden (2 fiir Knaben, 1 fir Madchen), Fran-
kenberg, Grimma, Lichtenstein-Calnberg (fir Madchen), Lébau, Nos-
sen, Oschatz, Pirna, Plauen i. V., Rochlitz, Schneeberg, Stollberg, Wal-
denburg, Zschopau, Zwickaui. S. Die Zahl der Anmeldungen fiur die
Deutschen Oberschulen der Mittel- und Grof3stadte war auf3erordentlich
grof3; auch fir die der Kleinstddte waren mehr Meldungen als Platze

*) Genaueres siehe Deutsches Philologenblatt Nr, 6. 1923- Bolle u, Behrend,
Die Zukunft der Aufbauschulen.
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2U verzeichnen. Die Bevorzugung der neunstufigen Schulen erklart
sich wohl daraus, daf3 die Seminare bereits sechsstufig waren. Sachsen
sieht zwei verschiedene Typen der Deutschen Oberschule vor,
Typus A (Lehrplan der Seminaroberlehrer) hat nur eine Fremd-
sprache, die auf der Unterstufe mit 5 Stunden, in den beiden Tertien
mit 4 Stunden und in den vier obersten Klassen nur mit 3 Stunden
betrieben wird. Der Lehrplan der Prima sieht vor: R. 2, Phil. 2, D. 5,
G. 4, E. 2, M. 4, Biol. 2, Ph. und C. 3, Z. 2, Mus. 1, Ges. 1, T. 3 Stunden,
Die Schule hat also in Mathematik und Physik das Lehrziel des Gym-
nasiums; sie bleibt in der einzigen verbindlichen modernen Fremd-
sprache hinter der Leistung des Realgymnasiums zurlick. Dieser star-
ken Herabsetzung der Anforderungen steht lediglich eine Verstarkung
des deutschkundlichen Unterrichts um 5 Stunden im Vergleich mit
dem preuBBischen Oberrealschulplan oder mit dem séchsischen Real-
gynmasialplan gegeniber. Mein wird sich daher nicht wundern
durfen, wenn eine solche Schule viel Zulauf haben wird. Die séch-
sische Regierung hatte am 27. Oktober 1922 auf Grund der Gutachten
der beiden sachsischen Hochschulen erklart, dal3 diese Schulart nicht
zur Hochschulreife fiihren solle. Infolgedessen gingen fast alle Ober-
schulen zum Plan B (Lehrplan des Philologenverbands: Stundentafel
der O I: Deutschkundliche Facher 14, Fremdsprachen 6, M. u. Nat. 9)
Uber. Im Marz 1923 hat die sachsische Regierung die Berechtigungs-
frage erneut gepruft und die Zustimmimg des Landtages daflir gefun-
den, daf’ auch Typus A zur Hochschulreife fihrt*).

Eigentimlich sind die Verhéltnisse in Thiringen. Von einem
Unterschied zwischen Aufbauschule und Deutscher Oberschule kann
insofern nicht gesprochen werden, als formell die Deutsche Schule
eine zusammenhangende neunklassige Schule ist. Da aber die Unter-
stufe in Wahrheit nichts anderes ist als die VVolksschule, kann nur von
einer sechsklassigen hoheren Schule, also einer Aufbauschule, die
Rede sein. AuBerdem besteht aber die Mdglichkeit, die Deutsche
Mittelschule und Deutsche Oberschule zu trennen, so dal3 jede als
dreiklassige Schule gesondert existieren kann und die sechs Klassen
der Aufbauschule nicht einmal zu einer einheitlichen Schule zu
gehdren brauchen. Vollstdndige Aufbauschulen sind an die Stelle
der sieben Seminare getreten; dagegen sind Deutsche Mittelschulen,
also die unteren drei Klassen einer Aufbauschule, in denen das Ziel
der mittleren Reife in drei Jahren akademischen Unterrichts erreicht
werden soll, in den Orten entstanden, die bisher Mittelschulen nach
preuBBischem Muster besalRen. Die wohl nicht ganz unbeabsichtigte
Folge dirfte eine Abwiirgung vieler Realschulen sein. Die Stunden-
tafel der Deutschen Mittelschule ist: Deutschk. 12, M. und Nat. 8, En. 4
Stunden; die der Deutschen Oberschule: Deutschk. 11, M. und Nat. 9,
En, 4, Lat. (3) Stunden. Im dem Entwurf einer Normalstundentafel fir

" Vgl. oben S. 26.
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die Einheitsschule in Thiringen ist als Stimdenzahl samtlicher Schul-
arten flir die Mittelschule 33 und fur die Oberschule 36 angegeben.
Aber der Ausgleich der Stundenzahlen zwischen der Deutschen
Mittelschule und der Realschule geschieht durch Einfihrung einer
dritten Zeichenstunde und von zwei Stunden Werkunterricht; und auf
der Oberschule kann trotz Zufiigung von zwei Werkunterrichtsstunden
und einer Musikstunde niu: dadurch der Anschein gleicher Stunden-
zahlen erweckt werden, dal auf den Realgymnasien nur eine moderne
Fremdsprache als verbindlich angesehen wird, auf dem Gymnasium
die moderne Fremdsprache wahlfrei wird, was beides den Verein-
barungen Uber die Anerkennung der Reifezeugnisse widerspricht.

In Hessen sind die vier Seminare: Darmstadt (fir Madchen),
Friedberg, Alzey, Bensheim in Aufbauschulen umgewandelt. Die An-
sichten der hessischen Regierung sind in der Regierungsvorlage betref-
fend die Umwandlimg der Seminare in Deutsche Aufbauschulen vom
10. Januar 1921 zum Ausdruck gebracht. Als Motive fiir die Errich-
tung der Schulen werden angefihrt: Gewinn einer genligenden An-
zahl von Lehrern, Heranziehung des Lehrernachwuchses vom Lande,
Aufstiegmdglichkeit fur die Jugend der Volksschulen. Hervorgehoben
wird, dal3 zwar theoretisch jede Schulart fur die Aufbauschule in
Frage kommen kdnne, da® aber aus inneren Griinden nur die Deutsche
Schule dem beabsichtigten Zweck entspreche. Es handele sich dabei
um die Schaffung einer Schule ohne Ubergewicht fremdsprachlichen
Bildungsgutes, die bewuf3t den im eigenen Volkstum wurzelnden
Kultur- und Bildungswerten zu ihrem Recht verhilft (Lebensnéhe, Ver-
stehen aller Volkskreise, Erziehung von Gegenwartsmenschen). Wir
brauchen die Schule als Aufbauschule. ,Das entspricht auch ihrem
eigenen Wesen.” Sie soll gradlinig die in der Volksschule gepflegten
Bildungsrichtungen fortflihren. In dieser Hinsicht ist sie ein unent-
behrliches Glied der deutschen Einheitsschule. ,Damit die Aufbau-
schule in dem kurzen Gang dies Ziel erreichen kann, muf3 freilich eine
scharfe Auslese bei der Aufnahme der Schiler und eine strenge Sich-
tung und Ausscheidung der imgeeigneten Elemente nach dem ersten
Jahr vorgenommen werden. Die Schule muf3 hohe Anfordertmgen
stellen und darf nicht im geringsten den Eindruck entstehen lassen,
als ob sie ein leichterer Weg zum Studium sei als die Ublichen
héheren Schulen. Schuler, die auf &ndern héheren Schulen nicht mit-
kommen, muR3 sie imter allen Umstdnden abweisen. Nur solche mit
guten Noten darf sie aufnehmen.” Fir Minderbemittelte sind Erzie-
himgsbeihilfen, Aufnahme im Internat usw. vorgesehen. Die Stunden-
tafel der 0 I. enthdlt: R.2, D.5, Phil. 2, G. 3, E. 2, Franz. 4, M. und
Nat. 4 + 6, Z. 2, Mus. und Kunstbetr. 1, Instrument (1), zweite Fremd-
sprache (3) Stunden,

Hamburg hat Aufbauklassen mit einer verbindlichen Fremd-
sprache und einer zweiten wahlfrei betriebenen Fremdsprache ein-
gerichtet. Ostern 1920 bestanden 4 Klassen mit 100 Schilern.
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Ostern 1921: 1 Klasse mit 20 Knaben und Méadchen. Juli 1922: 2 Klas-
sen mit 42 Knaben und Médchen. Im Ubrigen ist organisatorisch noch
alles im Flu3. (Unterricht zum grofR3en Teil durch Seminarlehrer, noch
kein fester Lehrplan, Mdglichkeit der Angliederung an andere hohere
Schulen.) AuBerdem besteht ein deutscher Oberschulzug am Wil-
helmsgymnasium mit Englisch und Latein*).

Bremen hat seit Ostern 1922 eine Aufbauschule (20 Schuler), und
Libeck einen Aufbauzug an der Oberrealschule eingerichtet, der
aber schwach besucht ist**). Oldenburg hat ebenfalls am Seminar
eine Aufbauklasse mit Koedukation, Nach den Mitteilungen des Ver-
eins Mecklenburger Philologen Nr. 1/23 wird fur Mecklenburg die
Errichtung von Aufbauschulen statt der zwei Seminare als unmittel-
bar bevorstehend bezeichnet.

Die Entwicklung der Deutschen Oberschulen und die Ausgestal-
tung des Kernunterrichts an den Schulen mit Bewegungsfreiheit la3t
auch einen Schluf3 darauf zu, wie sich der Lehrplan der tbrigen Schul-
arten bei der kommenden Lehrplanreform xmgefédhr gestalten wird.
Es kann kein Zweifel sein, dal3 alle Schulen mindestens zehn deutsch-
kundliche Unterrichtsstunden bekommen werden: R. 2, D. 4, G, 3,
E. 1), Die zu diesem Zweck notwendige Stundenzahl wird man
durch Sichtung des Lehrstoffs und durch Einschrénkung des fremd-
sprachlichen Unterrichts zu gewinnen suchen. Eine Verschiebung im
fremdsprachlichen Unterricht geht auch insofern vor sich, als das
Englische im Begriff steht, das Franzdsische an Realschulen und
Realgymnasien in die zweite Stelle zu drdngen und am Gymnasium als
Pflichtfach zu ersetzen. Aber auch andere moderne Sprachen werden
allmahlich Platz in den hoheren Schulen erhalten, namentlich in den
Grenzgebieten. In den neuen Vereinbarungen Uber die Reifepriifung
ist bestimmt, dal3 Franzdsisch oder Englisch als verbindliche Fécher
durch andere moderne Fremdsprachen ersetzt werden konnen. Es
ist leider nicht bekannt, wie weit sich die andern Fremdsprachen
bereits in den verschiedenen Landern einen Platz erobert haben. Nur
fur PreuBen ist eine Ubersicht vorhanden. Russisch wird z. Z ge-
trieben: In Schlesien als Wahlpflichtfach in Breslau OR. | und Mat-
thias-G., Griinberg Rg., NeiRe G., Ols G., Reichenbach Rg. und Gor-
litz OR. (wahlfrei in Konigshitte OR,). In Ostpreuf3en wahlfrei:
Kdnigsberg Wilhelm-G,, Tilsit Rf. Rg., Insterburg G. und OR., Rasten-
burg Rf. G. imd R. In Berlin: Schmargendorf Rg., Schoneberg, Prinz-
Heinrich-G. In Stettin: Rf. RG. In Westdeutschland: Fulda G., Wipper-
furth G., Dusseldorf Lessing-OR, In Hamburg: Johanneum. Im Frei-
staat Sachsen: Dresden-Johannstadt OR., Dresden-Neustadt Drei-
kénigsschule, Dresden-Seevorstadt R., Freiberg Rg., Zwickau Rg. u. R.

* Der Lehrplanentwurf ist im Verlag von Diesterweg, Frankfurt a. M,, er-
schienen.

**; Vgl, oben S. 23.

**) Genaueres Uber die wahrscheinliche Entwicklung des Lehrplans: Behrend,
Individualitat und Schularbeit,
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Polnisch: In Lyck Rfg, und R,, Beuthen OR. (Kattowitz OR. und
Konigshitte OR.), Spanisch: InBerlin-Grunewald Rfg. und Rf. Rg.,
Altona Rg. und OR., Minster OR. und Frankfurt a. M. Helmholz OR.
In Flensburg ist an der OR. | wahlfreier danischer und spanischer
Unterricht, an der OR. Il danischer und spanischer; in Kiel am Rf. Rg.
wahlfreier Unterricht im Schwedischen, Russischen und Spanischen
und an der OR. Il im Spanischen und Schwedischen eingerichtet.
Uber die Kurse im Russischen, Spanischen und Schwedischen in
Libeck ist bereits oben berichtet worden. In Bayern (Minchen)
ist bereits seit Jahrzehnten Italienisch und Russisch als wahlfreier
Unterricht eingeflhrt.

Zum Schluf3 noch ein kurzes Wort tber die Entwicklung des héhe-
ren Madchenschulwesens: Auf der sechsten Tagung desReichsschulaus-
schusses im Méarz 1923 wurde als Ergebnis einer Aussprache Uber den
zukinftigen Aufbau des hoheren Madchenschulwesens festgestellt,
dal3 die allgemeinbildenden Anstalten fir Madchen, auf der vierjéhri-
gen Grundschule aufbauend, sechsklassige Realschulen und neun-
klassige zur Universitéatsreife fihrende Schulen sein sollen. Die Ver-
treter aller beteiligten L&nder betonten, dald es aus wirtschaftlichen
Griinden unmdéglich sei, Gber den sechsjahrigen Kursus, der die Méad-
chen zur mittleren Reife fihrt, hinauszugehen. In Preuf3en sollten
siebenjahrige Lyzeen zugelassen werden, soweit sich ein Bedirfnis
dafir zeige; die Berechtigung der mittleren Reife misse jedoch an den
Abschluf3 des sechsten Schuljahrs geknipft werden. Ob diese sechs-
klassige Schule genau den Charakter der Knabenrealschule tragen
oder nach Art des bisherigen Lyzeums in besonderer Weise den
Bedurfnissen weiblicher Bildung Rechnung tragen solle, wurde frei-
gestellt. Fir allgemein erwiinscht hielt man eine Vereinbarung Uber
die gegenseitige Anerkennung sowohl der sechsklassigen wie der
neunklassigen héheren Lehranstalten fiir M&dchen. Das Reichsministe-
rium des Innern wurde ersucht, eine solche zu vermitteln. In Preuf3en
ist Ende Mérz 1923 eine Neuregelung des Méadchenschulwesens im
Sinne dieser Leitsdtze erfolgt. Normalform der héheren Mé&dchen-
schulen werden danach sechsklassige Lyzeen und neunklassige Ober-
lyzeen mit einem Lehrplan, der auf der Unter- und Mittelstufe etwa
dem preuRischen Realschulplan D mit verstarktem Deutschunterricht,
und auf der Oberstufe dem eines deutschkundlichen Zugs der Ober-
realschule entspricht. Daneben bleiben die realgymnasiale und
gymnasiale Studienanstalt bestehen, wéhrend die Studienanstalt in
Form der Oberrealschule Uberflissig wird. Die Studienanstalten zwei-
gen nach der dritten Klasse des Lyzeums ab, so daf® fir das Madchen-
schulwesen der gemeinsame Unterbau erhalten bleibt. Stérend ist
nur, daf3 neben dem sonst vollig einheitlichen Aufbau des Médchen-
schulwesens die Deutsche Oberschule als grundstandige Schule
bestehen bleiben soll. Lehrplan imd Stundentafel der Deutschen
Oberschule und des Reformunterbaus unterscheiden sich so wenig,
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dal3 eine sachliche Notwendigkeit des besonderen Unterbaus fir die
Deutsche Oberschule nicht anerkannt werden kann. Nachdem die
Maédchenschulen die Klippe des neunstufigen Gymnasiums umschifft
haben, weil sie die geschichtliche Belastung der Knabenschulen nicht
haben, sollte die Einheitlichkeit nicht durch die neue Schulart wieder
zunichte gemacht werden. Um die neuen Oberlyzeen zu vollwertigen
hoéheren Schulen zu machen, soll der Lehrkérper, natirlich mit hin-
reichender Ubergangszeit, ebenso gestaltet werden wie an Knaben-
schulen. Der wissenschaftliche Unterricht in den obersten sechs Klas-
sen ist sofort ausschlieRlich von akademischen Lehrkréaften zu erteilen.
Da anzunehmen ist, dal3 die Ubrigen norddeutschen Staaten dem Bei-
spiel PreuBBens folgen werden und in Suddeutschland
schon bisher eine dhnliche Organisation der Madchenschulen bestand,
dirfte mit diesen MaRnahmen der Weg zu einem einheitlichen Aufbau
des deutschen Madchenschulwcsens beschritten sein.



ZUR FREIEREN GESTALTUNG
DER OBERSTUFE HOHERER SCHULEN
VON WILHELM BOLLE

Es mul3 zun&chst auffallend erscheinen, dal3, obwohl immer
wieder der Ruf nach einer Vereinheitlichung unseres Schulwesens laut
wird, die einzigen bisherigen Schritte zu seinem Ausbau und Umbau
gerade auf dem Wege einer weiteren Differenzierung getan worden
sind; tragen doch Aufbauschule, deutsche Oberschule und die ver-
schiedenartigen Versuche mit der wahlfreien Ausgestaltung der Ober-
stufe zweifellos dazu bei, das Bild der Mannigfaltigkeit, das unser
hoheres Schulwesen ohnehin bietet, noch zu verstdrken. Und doch
zeigen sich alle diese Reformen als Stufen einer zwangslaufigen
Entwicklung, als Auswirkungen einer grof3en Bewegung, die schon
seit dem letzten Viertel des vorigen Jahrhunderts ausgestaltend und
ausbauend gewirkt hat. Das humanistische Gymnasium konnte mit
Recht die einzige Schulform eine lange Zeit hindurch bleiben, war es
gerade deshalb eine so vortreffliche hdhere Schule, weil es in seiner
urspringlichen Form der wahre Ausdruck einer Zeit war, die den
groRen Vorzug vor der unserigen hatte, einheitlich in ihrer Kultur-
struktur zu sein. Der Neuhumanismus hatte in der Humanitat eine
Idee, von der er auch in der Vorstellung eines einheitlichen Lebens-
typus ausging und nach der er daher den einzelnen Menschen formen
wollte; er wertete den Einzelnen auch nur in dem Mal3e, in dem er
diese lIdee in sich selbst zur Verwirklichung bringen konnte. Damit
war ihm auch zugleich ein einheitliches Bildungsideal gegeben, dem
die Sprachen und Kulturgtter des klassischen Altertums wiederum
die naturlichen Bildungsstoffe zu liefern schienen.

Die Umstellung unseres geistigen Lebens durch die gewaltigen
technischen Errungenschaften, die Umgestaltung unserer wirtschaft-
lichen Lage und die tiefgehende soziale Umschichtung zerschlugen
jedoch die Einheitlichkeit unserer Kultur und damit die Vorstellung
von dem Ideal des bisherigen Lebenstypus, einer in harmonischer
Selbstvollendung auf sich gestellten Persdnlichkeit. Es galt nicht mehr,
den Menschen nach einer spekulativ gewonnenen Idee, die man selbst
falschlicherweise in einer fernen Vergangenheit verwirklicht zu sehen
glaubte, zu formen, sondern man wollte den Menschen der Gegen-
wart in seinen naturgegebenen Bedingtheiten erfassen und aus seinen
eigenen Lebensnotwendigkeiten heraus entwickeln, um ihn zu mog-
lichst hoher Auswirkung fir die Gesamtheit emporzufiihren. Nicht
mehr die Idee, sondern das Individuum war das Gegebene, von dem
man ausging. Auch sollte es nicht veredelt aus der Masse heraus-

Jahrbuch des Zentraiinstituts fiir Erziehung und Unterricht. 3
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gehoben und von ihr geschieden werden, sondern in vollster Wirk-
samkeit in sie hineingestellt werden. Vor einer Zeit, die das Geschicht-
liche oft in Uberschitzung ihres eigenen Wertes gering achtete, in der
das materielle Leben entscheidend wurde, selbst das rein Geistige sich
praktisch auswirken sollte und Wissenschaft zur Technik drangte,
muf3te das historisch Uberlieferte Bildungsideal verblassen; aber auch
in dem Ideal dieser Zeit, dem praktisch schaffenden Menschen, war
selbst dann, als man in Erkenntnis der Uberwertung des Realismus
es spater zu dem des schopferischen Menschen umformen wollte, das
Bild eines einheitlichen Lebenstypus nicht geboten, da dieses Ideal
nicht auch zugleich den Anforderungen der geistigen und sittlichen
Kultur zu geniigen vermochte.

Eine Zeit des Garens und des Ringens muf3te zu der alten Schule,
die den Wertmalistab des Lebens und der einzelnen Persdnlichkeit
nur im Geistigen fand, in Widerspruch treten; aber sie konnte ihr
auch kein einheitliches, neues Bildungsideal geben. Sie trat nur mit
immer neuen Forderungen an sie heran, die sich aus den praktischen
Bedirfnissen des Lebens und der wissenschaftlichen Durchdringung
der Technik ergaben. Die Schule suchte zwar an ihrem alten Ideal
festzuhalten, gab aber den an sie gestellten Aufgaben dauernd nach
und befand sich so in einem ununterbrochenen Zustand der An-
passung, die in der Aufnahme von immer neuen Stoffen ihren Aus-
druck fand. Diese Entwicklung konnte einerseits dem alten Gym-
nasium seinen geschlossenen Charakter einer reinen Gelehrtenschule
nehmen und anderseits die anfangs rein praktischen Zwecken die-
nende Gewerbeschule als Oberrealschule zu einer gleichberechtigten
wissenschaftlichen Lehranstalt emportragen. Aber vor all den Forde-
rungen, die von allen Seiten erhoben wurden, von allen Arten von Be-
rufsgattungen und den Vertretern der verschiedensten Zweige der Wis-
senschaft, bis hinauf zu den Hochschulen, deren Mannigfaltigkeitim Ver-
gleich zu der fruher allein bestehenden Universitat schon ein Beweis fur
die Entwicklung unserer Zeit war, wurde nicht nur das alte, sondern
jedes Bildungsideal Uberhaupt zur Unmdglichkeit. Die Schule
stellte sich schlie3lich nur noch ein Unterrichtsziel auf, wie
es in gewissem MaRe auch in den amtlichen Lehrplédnen seinen Aus-
druck findet, und unter Verwechslung von Wissen und Bildung sah
sie ihre Aufgabe schlieBlich in der sogenannten ,allgemeinen Bil-
dung“. Bei der Kompliziertheit unseres geistigen und wirtschaftlichen
Lebens, der Vielseitigkeit unserer Kultur war das Ideal eines»allge-
meinen Wissens auf allen Gebieten aber vollauf trigerisch. So kam
es notgedrungen dazu, daR jede Schulart sich einen eigenen Begriff
dieser allgemeinen Bildung schuf, deren Kennzeichen sie in den ihr
charakteristischen Bildungsstoffen sah, die sie aber nur aus der Flle
des Gesamtstoffes lehrplanmaRig heraushob. Die unvermeidliche
Folge war, daf3 enzyklopadisches Wissen zum Ziel der Schule wurde;
vor der geddchtnisméRigen Ansammlung von Stoffmassen ver-
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kiimmerte der lebendige Erkenntnistrieb bei den Schilern mehr und
mehr, eine Schulverdrossenheit setzte ein, und trotz erhéhter Anfor-
derungen an Lehrer und Schiler, trotz unzweifelhafter Steigerung der
Linterrichtskunst wollten die Klagen Uber ungeniigende Vorbereitung
nicht mehr verstummen, ganz abgesehen davon, dal3 von einer Per-
sonlichkeitsbildung tberhaupt nicht mehr die Rede sein konnte.

Die Schulen und ihre Lehrer waren dieser Entwicklung gegen-
Uber durchaus nicht blind; sie versuchten stidndig, durch Einschran-
kung des Lehrstoffes und eine verbesserte Methode zu groRBerer Ein-
heitlichkeit zurickzukommen; aber der Flut der Stoffmassen gegen-
tber blieben alle Versuche unfruchtbar. Und doch muf3 die hdhere
Schule aus der erdrickenden Masse des Stoffes zur Konzentration
zuriick. Nach dem Wort Goethes: ,Eines recht wissen und ausubeh
gibt hohere Bildung als Halbheit im Hundertfaltigen", missen wir ver-
suchen, aus der zersplitternden Vielseitigkeit, dem falschen Streben
nach ,umfassendem" Wissen wieder zuriickzukommen zu vertiefen-
der Arbeit auf einzelnen Gebieten, auch unter Beschrdnkung auf dem
Gebiet des allgemeinen Wissens. Dazu bedarf es natirlich einer
ziemlich weitgehenden Sichtung und Auswahl des Stoffes, weit-
gehender noch, als unsere verschiedenen Schularten es anstrebten.
Sie haben ja wohl dem Grundgedanken Rechnung getragen; aber
unter dem Drange, mdglichst viel, von allem etwas zu bieten und in
dieser Hinsicht nicht hinter den anderen zurlickzubleiben, haben sie
ihre Eigenart nicht behauptet; vor allem unterliegen sie dem Grund-
fehler, dal3 sie nicht vom Schuler aus, sondern von den Stoffen aus
ihre Entscheidung treffen. Noch immer stellt Zufall, hiusliche Uber-
lieferung oder lokaler Zwang deai Schiler in einen gegebenen Schulp|lan
hinein, in dem er dann verbleiben muf3, auch wenn seine Eigenart hier
nicht entsprechende Berlicksichtigung findet. Er wird gezwungen, Nei-
gungen und Winsche vor den allgemeinen Anforderungen zurick-
treten zu lassen. Als Musterschiler gilt ja der, der mit Hilfe eines
guten Gedéchtnisses in a 11 e n Fachern Gutes zu leisten vermag. Dal3
diese Schuler im Leben hé&ufig weniger erreichen als die mit aus-
gesprochener Eigenart, die in der Tat manchmal auf unseren héheren
Schulen scheitern muf3ten, hat nicht zuletzt zu dem an sich unbegrin-
deten Vorurteil gegen die hohere Schule gefluhrt, unbegriindet des-
halb, weil ein solcher MifZerfolg in dem System lag, nicht aber in der
Art der Arbeit der Schule oder gar in der mangelnden Fahigkeit der
Lehrer. Soll also die erforderliche Sichtung und Ausscheidung aus der
Fille des Stoffes vorgenommen werden, so kann sie nur von dem Schiiler
aus erfolgen, aus seinen besonderen Anlagen und Féhigkeiten heraus;
dann erfolgt auch seine Bildung an den ihm adéaquaten Bildungsstoffen,
und die Ehtwicklung seiner besonderen Begabungen tragt dazu bei, ihn
zu personlicher Eigenart, zur Personlichkeit sich heranbilden zu lassen.

Damit fallt natirlich eine allgemeine Norm des Lehrplans, an der
die hoheren Schulen noch immer festhalten; es gilt vielmehr, ihn der

3*
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Eigenart der Schiler anzupassen. Man hat nun eine solche Eigenart
der Schuler Uberhaupt bestreiten wollen und behauptet, ein indivi-
duelles Strukturbewuftsein sei bei ihnen gar nicht vorhanden, viel-
mehr drange das Wesen der jugendlichen Entwicklungsperiode ge-
rade nach der Seite einer allgemeinen Orientierung hin. Zweifellos
liegt darin etwas Wahres; aber es trifft nicht fir die ganze Dauer
unserer Schulzeit zu. In der Pubertét wéachst aus der urspriinglichen
Indifferenziertheit ein individuelles Strukturbewuf3tsein heraus, und
bis zum 19, Lebensjahr wird es doch wohl in den meisten Fallen klar
zum Durchbruch gekommen sein. Die Erfahrung lehrt es durchaus,
daRR sich unsere Schiiler mit der Pubertat anfangen, auch geistig zu
differenzieren. Dal3 es auf der Schule nicht immer in voller Deutlich-
keit in die Erscheinung getreten ist, liegt zum grof3en Teil mit daran,
daRR die hoéhere Schule diese individuelle Entwicklung kunstlich zu-
rickgehalten hat, weil uns ein ganz anderer Typ eines Normalschilers
vorschwebte. Wird der Schuler aber tberhaupt vor die Mdglichkeit
eines eigenen Entwicklungsganges gestellt, so wird er auch mehr als
bisher zur Prufung seiner eigenen Anlagen und Neigungen gefihrt
und zu dem Wunsch ihrer Entwicklung und Ausnitzung. Mit der
eigenen Wahl wachst auch das Geflihl der Selbstverantwortung, das
unseren Schilern meist vollig fremd bleibt. Es ist daher nur natir-
lich, dal3 manchen Schiilern es durchaus unbequem erscheint, wenn
sie sich selbst entscheiden sollen, da sie daran gewdhnt worden sind,
den Lehrer fir sich entscheiden zu lassen. Fir die spéatere Berufs-
wahl ergaben sich aus dieser Unlust und Unféhigkeit der Entschei-
dung die bdsesten Folgen, Auch hier kann die vorbereitende Arbeit
der Schule nur glnstig wirken. Dem Schiler geht dann mit viel
groRerer Sicherheit das Bewul3tsein des geeigneten Berufes auf, wenn
er schon vorher Gelegenheit hatte, sich im Hinblick auf seine Anlagen
zu prufen und zu bewahren. Er wird so davor bewahrt, sich in Un-
kenntnis Uber sich selbst durch &uf3ere Grinde in seiner Berufswahl
bestimmen zu lassen und vielleicht erst dann festzustellen, dal3 er sich
in seinen Fahigkeiten geirrt hat, wenn die Mdglichkeit einer Um-
stellung nicht mehr besteht.

Man hat auch darauf hingewiesen, dal3 der Zwang, den die Schule
dadurch ausube, daf3 der Schuler sich mit den ihm gebotenen Stoffen
unabhéngig von Neigung oder Abneigung aus dem Gefihl der Pflicht-
erfullung heraus zu beschéaftigen habe, unentbehrlich sei zur Willens-
bildung und Gewd6hnung an Selbstiberwindung, Hierfur bleibt aber
auch noch Gelegenheit genug in jedem Wissensgebiet; unhaltbar aber
ist die Ansicht, dal die Niederkdmpfung eines inneren Widerwillens,
um den es sich leider hiufiger handelt als um die Uberwindung von
in der Sache liegenden Schwierigkeiten, willensbildend wirken
kénnte; auch vermag ein Kampf mit Schwierigkeiten, deren Uber-
windung doch fruchtlos erscheint, kaum zur Gewinnung eines
wachsenden Kraftgefiihls beizutragen; Arbeitsunlust, die sich aus der
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Natur des Arbeitsstoffes ergibt, bildet eher eine Gefahr fir die Star-
kung des Willens, der doch einer gefiihls- oder doch wertbetonten
Zielsetzung bedarf.

Unberechtigt ist auch der Einwand, der Schiler bleibe in Un-
kenntnis der Lucken in seinem Wissen und Kénnen, wenn er seinen
besonderen Fahigkeiten schon auf der Schule nachgehen kénne und
die ihm nicht zusagenden Facher zuriickstellen dirfe. Erwirbt er
denn wirklich Verstandnis fir fremde Begabungsarten, wenn ein von
allen gleichmaRig gefordertes Gedachtniswissen, das gar nicht Wert-
mafdstab fir das Leben ist, Beurteilungsmal3stab auf der Schule
bleibt? Gerade das ist eher geeignet, zur Selbstiiberhebung imd
Nichtachtung anderer zu fihren, als die positive Erkenntnis eigener
Starken und Schwéchen und das Bewul3tsein der Verschiedenheit
geistiger Veranlagung.

Barth, der in seiner Erziehungs- und Unterrichtslehre von der
Tatsache einer Differenzierung der Geistesstruktur ausgeht, halt
trotzdem aus Grinden der formalen Ausbildung der verschiedenen
Geisteskréfte an einer objektiven Norm des Lehrplans fest. Er unter-
scheidet drei scharf ausgepradgte Arten geistiger Dispositionen, die
sich zwar nicht auszuschlieBen brauchen, aber doch voneinander ab-
hangig sind: eine geisteswissenschaftliche, eine naturwissenschaft-
liche und eine mathematische. Aber er verlangt unter einer harmo-
nischen Bildung die Entwicklung aller drei geistigen Grundféhig-
keiten und will deshalb die drei Arten formaler Bildung: die reflek-
tierende, die objektive und die systematisierende in gleicher Weise
bericksichtigt sehen. Deshalb soll der Lehrplan eine objektive Norm
sein, der sich alle zu fiigen haben. Er will nur die Kompensation un-
genugender Leistungen zulassen, um zu verhlten, dal’ einseitig Be-
gabte am Studium gehindert werden. Diese Kompensationsmdglich-
keit setzt schon voraus, daf3 naturgemdfld entsprechend den Disposi-
tionen auch verschieden groRRe Leistungsfahigkeit vorliegen muf3, daf3
also gleiche Anforderungen, wie sie die hohere Schule stellt und jetzt
noch stellen muf3, gar nicht moglich sein sollten. Gerade in der Bil»
dungsarbeit ist doch allererstes Erfordernis, sich mit dem zu bilden-
den Individuum in bezug auf die Stdrken und Maéangel seiner natur-
gegebenen Anlagen vertraut zu machen, um den geeigneten Bildungs-
weg zu finden. Schwache Dispositionen verlangen naturgemaf3 zu
ihrer Entwicklung eine andere Behandlung als starke; es ist doch
wohl nicht zu erwarten, daf3 sie besonders gefordert werden, wenn sie
derselben Belastimg wie die starken ausgesetzt werden. Um-
gekehrt ist die Gefahr nicht zu verkennen, die fir die Entwicklung
der Personlichkeit darin liegt, wenn starke Dispositionen schwache-
ren zuliebe in ihren Férderungsmaoglichkeiten zurtickgehalten werden.
Die objektive Norm, die Barth verlangt, soll ja auch nach ihm gar
nicht einen Ausgleich zwischen ihnen schaffen, einen Normaltyp her-
zustellen versuchen, der der Natur selbst gar nicht entspricht. Sie
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soll doch nur verhiten, daf3 allgemein-geistige Fahigkeiten, die un-
entbehrlich erscheinen, ganz verkiimmern, weil sie dndern gegenuber
an Intensitat zurlcktreten. Dem kann man auch Rechnung tragen,
wenn man den starken Dispositionen in der Ausgestaltung des Lehr-
plans nachgibt und flr die anderen Geistesdispositionen nur den von
allgemeinen Gesichtspunkten aus erforderlichen Ausgleich vorsieht.

Auch der Charakter einer allgemein bildenden Schule braucht
deshalb durchaus noch nicht aufgegeben zu werden; es kommt nur
auf das Mal3 an, in welchem man Sonderbegabungen Uberhaupt an-
erkennen will und bis zu welchem Grade man ihnen innerhalb der
allgemeinen Ausbildung nachzugehen gedenkt. In diesen beiden
Fragen, der der verschiedenen Arten der Begabung, die die héhere
Schule anerkennen muf3, und der des erforderlichen Ausgleichs
zwischen Sonderbildung und Allgemeinbildung liegen mithin die
Hauptprobleme der freieren Gestaltung der Oberstufe.

Da der rein praktische und der kiinstlerische Begabungstyp auf
den allgemein geistig bildenden hoheren Schulen eine Stétte der
Sonderbildung nicht finden kénnen, so sind in den drei Arten geistiger
Dispositionen, die Barth festgestellt hat, der héheren Schule zugleich
auch die verschiedenen Begabungstypen gegeben, die uns auf der
Oberstufe entgegentreten. Der geisteswissenschaftliche Typ mit
seiner F&higkeit im begrifflichen Denken, seiner Gewandtheit und
Freude im Auffinden allgemeiner Gedankenzusammenhéange, der Be-
weglichkeit und Anschaulichkeit der Phantasie, Eigenschaften, zu
denen sich meistens eine gute sprachliche Ausdrucksfahigkeit gesellt,
denen aber oft ein geringer Sinn fir die objektive Welt gegeniber-
steht, ist allen Lehrern durchaus vertraut; ebenso der mathematische
Typ mit seinem starken Abstraktionsvermégen, seiner Freude am
Spekulativen und der Kraft innerer abstrakter Anschauung, dem oft
in seiner reinen Form eine starke Einseitigkeit eigen ist.

Wenig zu seinem Recht ist auf unseren Schulen der dritte Typus,
der naturwissenschaftliche, gekommen, den man immer mit Unrecht
aus Gewohnheit dem mathematischen beigesellt hat, obwohl er eher
den beiden anderen gegenubersteht, die auch h&ufiger in Verbindung
miteinander auftreten. Mit seiner starken Beobachtungsgabe, seinem
ausgepragten Wirklichkeitssinn, dem der Flug der Phantasie fremd
ist, seinem Verlangen nach einer Betatigimg am Stoff, seinem ,.Denken
am Stoff* bei mangelndem Abstraktionsvermdgen, der geringen Be-
gabung fur Sprachen, wie sie sich so stark bei Naturwissenschaft-
lern wie Liebig, Linné, Darwin zeigt, unterscheidet er sich ganz be-
sonders stark von den beiden ersteren.

Der Umstand, daf3, wie Meumann sagt, der gute Beobachter eben-
so ein schlechter Denker wie der konzentrierte Denker ein schlechter
Beobachter ist, hat diesem Typus auf unserer Begriffsschule keine
Daseinsberechtigung zuerkannt. Er wird auch heute noch nicht als
eine Sonderbegabung anerkannt, den die héhere Schule mit zu be"
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ricksichtigen habe. Kants Wort, da in jeder Naturlehre nur so viel
eigentliche Wissenschaft anzutreffen sei wie darin Mathematik stecke,
hat vor den gewaltigen Erfolgen der angewandten Naurwissenschaf-
ten, der Bedeutung der Biologie fur die wissenschaftliche Erkenntnis
des organischen Lebens seine Bedeutung verloren. Unsere hdohere
Schule hélt an der Verbindung der mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Sonderbegabungen nur deshalb fest, weil bei den Natur-
wissenschaften vielfach immer nur an die Physik, gar die-mathema-
tische Physik gedacht wird, deren Hauptziel in dem Aufsuchen von
.GesetzmaRigkeiten und mathematischen Beziehungen® erblickt wird,
weil die beschreibenden Naturwissenschaften sich noch nicht einen
Platz auf der Oberstufe erkdmpft haben und der Unterricht auf der
Mittelstufe vielleicht in noch schlimmerem Male als jemals der
Sprachunterricht es tat, im Einzelwissen stecken blieb, ohne je zur
Synthese zu fiuhren. Es wird wohl anerkannt werden dirfen, dal3 ge-
rade dieser Typ eines besonderen Ausgleichs, einer sorgféltigen Er-
ganzung nach der Seite des begrifflichen und abstrakten Denkens
bedarf, auch wenn ihm dies ferner liegt, schon um zu verhindern, daf3
er im Stofflichen, im rein Technischen und Experimentellen stecken
bleibt, womit er allerdings seine Daseinsberechtigung auf der hédhe-
ren Schule verlieren wirde und nur noch der Fachschule zuzuweisen
waére. Unter dieser Bedingung aber ist die Anerkennung seines Eigen-
lebens auch auf der hdéheren Schule durchaus geboten.

Die Frage des Ausgleichs, die hierbei schon als wesentlich in den
Vordergrund trat, ist fur alle drei Begabungstypen von besonderer Be-
deutung. Ein gewisser Ausgleich gibt sich von selbst. Ein grol3es
Gebiet geisteswissenschaftlicher Betdtigung mufd von vornherein allen
Schilern in gleichem MaRe Vorbehalten bleiben: das eigene Volkstum
in seinem geschichtlichen Werden und seinem gegenwaértigen Sein.
Sein Volkstum muf3 jedem Schuiler in allen seinen Ausdrucksformen,
in Sprache, Literatur, Kunst, Wissenschaft, Wirtschaft, Gesellschaft
und Staat, auch in seinem religiésen Leben zum rechten Verstandnis
gebracht werden. Dieser Unterricht darf auch nicht unter dem Ge-
sichtspunkt der reflektierenden Formalbildung, von der Barth spricht,
betrachtet und betrieben werden. In ihm liegen fur uns héhere sitt-
liche als intellektuelle Werte, und sie missen flur unsere Jugend in
weit hoherem Mal3e, als es bisher der Fall war, nutzbar gemacht werden.
Nur dadurch, daf3 wir die Jugend in die Tiefe unseres nationalen
Lebens einfiihren, kann es der hoheren Schule glicken, in unserer
Jugend den Gemeinschaftssinn, das sichere Volksbewuftsein und
den festen Willen zur Betdtigung im eigenen Volke zu erwecken,
deren unser Land so dringend bedarf, Vertrautheit mit der kulturellen
Eigenart des eignen Volkes, die Féhigkeit, selbst Trager dieser Kultur
zu sein, werden immer die sichersten Kennzeichen wahrer Bildung
sein, und als das héchste Bildungsgut sollte jede Schule die eigenen
Kulturguter werten. Dieser Kernunterricht, das Bildungsgut der
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deutschen Kultur, ist in seinem Umfange festgelegt: er umfal3t
Deutschkunde, Geschichte, Erdkunde und Religionskunde, Dal3 die
Erdkunde auf allen Schulen bis zur Reifeprifung durchzufiihren ist,
bedarf hier keiner besonderen Begriindung; nur die eingangs dar-
gelegte, ohnehin unertrégliche Belastung unserer Oberstufe allein liel3
es auf den meisten bisherigen Schultypen nicht zu. Auch dal3 die
Deutschkunde nicht mit den bisher zur Verflgung stehenden drei
Wochenstunden den im Interesse unseres Volkstums liegenden Auf-
gaben gerecht werden kann, sondern mindestens vier Stunden erhal-
ten muf3, wird nicht mehr ernsthaft bestritten. Gerade hierin zeigt
sich ein offenkundiger Mangel in dem System aller héheren Schulen,
Seine wahre Auswirkung kann der Deutschunterricht auch bei
starker Stundenvermehrung erst dann erhalten, wenn er sich im Sinne
der sich immer starker durchsetzenden Reformbestrebungen von der
Literatur- zur Kulturkimde emporhebt und die Gefahr vermeidet,
deutsche Philologie bieten zu wollen.

Der weitestgehende Spielraum kdnnte nach diesem Kernunterricht
der Betdtigung der Sonderbegabungen geboten werden, wollte man
neben ihm dem einzelnen Schiler volle Freiheit in der Wahl der
weiteren Bildungsfacher gewahren. Der geisteswissenschaftliche Typ
wirde sich ausschlie3lich den Sprachen, sei es den alten oder moder-
nen, der mathematische der Mathematik und den exakten Natur-
wissenschaften und der naturwissenschaftliche den beschreibenden
Naturwissenschaften zuwenden kdnnen; der geisteswissenschaftliche
wirde somit ohne Mathematik und Naturwissenschaften, die beiden
anderen ohne fremde Sprachen sich den Unterrichtsplan aufbauen
kénnen. Abgesehen davon, dal® dieser letzte Weg nach den bestehen-
den Bestimmungen tberhaupt nicht mdéglich ist, die den Unterricht in
zwei Sprachen und in Mathematik fir jede Schule erfordern, l&ge in
der Tat in ihm auch die Gefahr einer zu starken Fachbildung, der Ein-
seitigkeit und mangelhaften Ausbildung der Geistesfunktionen, wie
sie Barth befiirchtet. Will man die eigene Muttersprache nicht rein
formalen Zwecken unterordnen und sie ihrer eigentlichen Aufgabe
entfremden, will man die Sprache selbst als klarsten Spiegel der
Volkspsyche erkennen lehren und den der eigenen Sprache eigentiim-
lichen schépferischen Kraften nachgehert, mochte man das Werden
der eigenen Kultur aufzeigen in seinen eigenen und von auf3en
her kommenden Kréaften und hinauffihren zu der Vorstellung einer
allgemein europdischen, ja menschlichen Kultur, so darf man nicht bei
der eigenen Sprache und Kultur stehenbleiben. Schon unsere Unter-
und Mittelstufe kann der Erlernung der fremden Sprachen zu Zwecken
intellektueller Bildung und Einflihrung in das Volkstum fremder Vol-
ker nicht entraten; erst recht mufl3 aber dem Schiler der Oberstufe
der Blick geweitet werden Uber die Grenzen des eigenen Vaterlandes
hinaus. Er soll die Kultur seines eigenen Volkes kennen lernen, aber
nicht nur losgeldst fur sich, sondern als Glied der grofen europé-
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ischen Kulturgemeinschaft; er mu3 herausgefiihrt werden an Quellen
in der Ursprache zur Erweckung Kkritischen Verstdndnisses und
wissenschaftlicher Grindlichkeit,

Der Bildungswert der fremden Sprachen konnte nur deshalb
Uberhaupt in Frage gestellt werden, weil wir auf unseren Schulen
vielfach zu einem &uReren Sprachbetrieb gekommen waren, der ge-
dachtnismafiligen Aneignung von Regeln und Phrasen, deren Hochst-
leistung neben dem Gebrauch der Sprache die Ubersetzung aus der
Muttersprache war. Uber einen derartigen Sprachbetrieb gingen die
grol3en Bildungsstoffe, die in der Kultur und dem Geist der Sprache
liegen, verloren. Ein richtig gehandhabter fremdsprachlicher Unter-
richt ist als notwendige Ergdnzung auch fiir die mathematischen und
naturwissenschaftlichen Begabimgen unerldlich; nur kann er fir sie
unserem starken Sprachbetrieb gegeniber, der sich bis zu vier
Sprachen haufig ausdehnt, erheblich eingeschrankt werden. Zwei
Sprachen durften grundsatzlich als verbindlich gentigen. Eine
Sprache wird dabei allen gemeinsam geboten werden kénnen; sie muf3
unter dem weitesten Gesichtskreis der Kulturkunde und psycholo-
gischen Spracherkenntnis behandelt werden. Die zweite Sprache
kann demgegenuber zuricktreten, allerdings darf sie nie zu rein prak-
tischen Zwecken herabgewurdigt und damit jeder bildenden Kraft
Uberhaupt beraubt werden; sic muR3 ihrer Aufgabe, der Einflhrung in
die Kulturkunde an bedeutenden Schriftwerken des betreffenden
Volkes, getreu bleiben. Wenn sie aber schon auf der Mittelstufe eine
entsprechende Vorbereitung gefunden hat, ist dieses Ziel aber auch
bei geringerer Stundenzahl, wenigstens in gewissem Male, noch zu
erreichen. Die Wahl der zweiten Sprache wird auch dem Schuler
freigestellt werden kdnnen, zumal wenn er in mehr als zwei Sprachen
schon auf der Mittelstufe eingefihrt worden ist. Hiermit wére schon
eine grofRe Entlastung unserer Schulen geboten.

Ahnlich verhilt es sich mit dem' Unterricht in Mathematik fiir
die Sprachler- und Naturwissenschaftlergruppen, fir die die formalen
Bildungswerte der Mathematik ebenfalls fruchtbar gemacht werden
mussen. Jedoch sind wir auch hier den Weg des Irrtums gegangen,
wenn wir meinten, der Wert des Unterrichts sei abhédngig von der
Fllle des zu behandelnden Stoffes; dald aber, wenn er zu einer Quelle
der Kraft gemacht wurde, dies letzten Grundes unabhéngig ist von
der Menge des Stoffes, sondern allein bedingt ist durch die Art der
Behandlung und die Kunst der Auswertung, blieb vielfach unbertck-
sichtigt.  Auch der Mathematikimterricht kann fir nicht mathema-
tisch Veranlagte unter geeigneter Sichtung des Lehrstoffes bei gerin-
gerer Stundenzahl seiner Aufgabe gerecht werden, und es wird un-
bedenklich sein, auf zwei Wochenstunden fiir die geisteswissenschaft-
liche Abteilung zuriickzugehen, wenn auf der Mittelstufe ein sicherer
Grund gelegt ist. Wir muissen uns von der Ansicht des Nur-
Fachlehrers freimachen, der da meint, nur mit héherer Stundenzahl
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sei der Bedeutung seines Faches Gerechtigkeit widerfahren, wobei
der Mal3stab meist bei der Stundenzahl der anderen Facher gesucht
wird, und uns auch bei der Beurteilung unseres eigenen Faches mehr
auf den Standpunkt des allgemeinen Erziehers stellen.

Dem Gesichtspunkte der Beibehaltung des Sprach- und Mathe-
matikunterrichts wenigstens in beschranktem Umfange fur alle
Schiiler, ist man bei allen Versuchen einer freien Ausgestaltung des
Unterrichts der Oberstufe auch gerecht geworden. Dies kommt zu-
gleich auch daher, dal3 die Sprachen und die Mathematik auf allen
unseren hoheren Schulen auf der Mittelstufe schon im Vordergrund
des Unterrichts standen, und sich fur sie auch bei Einfihrung der
freieren Gestaltung nicht die Frage des Ob, sondern nur die des Wie
erhob. Der Versuch im Gymnasium Grunewald, auch Mathematik
wahlfrei zu gestalten, ist wieder aufgegeben und statt dessen ein
zweistindiger Unterricht eingefihrt worden.

Wie aber schon die Frage der selbstdndigen Existenz der natur-
wissenschaftlichen Begabung heil3 umstritten ist, so ist auch die
Frage Gegenstand lebhafter Erdrterung, ob die Naturwissenschaften
als notwendiger Ersatzunterricht fir jeden Schiler selbst in be-
schranktem Male heranzuziehen seien. Barth verlangt sie als not-
wendige Ergdnzung einer harmonischen Bildung, um den Sinn fir die
objektive Welt zu wecken, und neben der nach innen gewandten An-
schauung die nach aul3en gerichtete Beobachtung zu pflegen. Aber
nicht nur solche formalen Grunde sprechen fiir sie. Die Erkenntnis
der das Weltall aufbauenden und beherrschenden Kréfte, die Ver-
trautheit mit den Stoffen der Erde und ihrer Verwendung im Dienste
des Menschen und schlieBlich die Kenntnis alles organischen Lebens
und seiner Gesetze, sind als unerldBliche Materialien einer jeden
Weltanschauung zu betrachten. Auch sind sic wesentlich fir eine
verstandnisvolle Teilnahme an den grof3en Fragen des wirtschaft-
lichen Lebens unseres Volkes.

Die Gegner einer verbindlichen Aufnahme dieser Stoffgebiete
kénnen wohl mit Recht darauf hinweisen, da mit ihnen die so drin-
gend erforderliche Konzentration wieder verlorengehen kdnnte, dal
man zu der alten Fulle der Stoffe wieder zuriickkehre, wenn man so-
gar Gebiete aufnehme, die man bisher schon aus Furcht vor Uber-
fullung abgclehnt habe. Es modchte sogar scheinen, daR man noch
Uber die Grenzen der bisherigen Schultypen hinauszugehen gedenke,
wenn man die der Oberrcalschulc charakteristischen Stoffgebiete
noch auf die anderen Ubertragen wolle. Selbstverstandlich lage
diese Gefahr vor, wenn man an die Ubernahme eines Unterrichts in
dhnlichem Umfange und in gleicher Arbeitsmethode denken wollte;
eine systematische Durchnahme aller naturwissenschaftlichen Stoff-
gebiete wére eine Unmdglichkeit; es wére nicht einmal angebracht,
einen nebeneinander hergehenden Unterricht in Physik, Chemie und
Biologie geben zu wollen.
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Aber das wére auch eine Verkennung der Ziele, die dieser natur-
wissenschaftliche Unterricht zu erflllen hat. Da er einmal den mehr
formalen Zweck hat, den Sinn fur die objektive Welt, die Welt der
Realitdten, zu erwecken und dazu die Beobachtung zu schérfen, da-
neben aber den, die Grundlagen fiir eine Erkenntnis von Welt und
Mensch zu legen, so erfillt dieses Ziel nicht ein sich in Einzelheiten
verlierender Unterricht, sondern nur der, der die grof3en Richtlinien
herauszuholen weil3, der auf das grof3e Ziel hinarbeitet, das ihm ge-
steckt ist, und nicht wieder in abfragbarem Wissen endet. Wie Re-
ligion, Geschichte, Erdkunde und Deutsch zu einer deutschen Kultur-
kunde zusammengefal3t werden mifiten, so auch Physik, Chemie und
Biologie zu einer Naturkunde. Die Zusammenfassung zu solchen grof3e-
ren Gebieten wirde ohnehin begrif3enswert sein; nur so wird der
Schiiler auf den Weg der Synthese gewiesen, wahrend er bei den vielen
nebeneinander unverbunden einhergehenden Stoffgebieten aus dem
Einzelwissen nicht herauskommt. Leider fligen sich unsere Lehr-
bicher, aber auch die héaufig getrennte Fachbildung unserer Lehrer
einer solchen Auffassung noch nicht immer ein.

Auch ein weiterer Umstand ist zu bericksichtigen. Dadurch
dal3 der Schiler nicht mehr in allen Fachern vor die gleichen An-
forderungen gestellt wird, daR die Erganzungsfacher noch mehr als
die Nebenféacher bisher zuriicktreten in ihrem Anspruch an die haus-
liche Arbeitszeit und ihrem Verlangen nach Aneignung gedachtnis-
méaRigen Wissens, wird ihm die Mdglichkeit geboten, sich seinem
Sonderfach mit vollem Interesse und auch mit mehr freier Zeit zu
Haus hinzugeben. Durch private Weiterarbeit erhdlt der Unter-
richt eine ganz andere Unterstiitzung. Dazu kommt, daf3 der Schuler
nunmehr sich in einer kleinen Arbeitsgemeinschaft von geistig Gleich-
gerichteten sieht, ohne solche Mitschiiler, die, da sie anders einge-
stellt sind, dem Lehrer die Arbeit und den Regsameren und stérker
Interessierten Vorwadrtsschreiten und Vertiefen erschweren. Unter
diesen Gesichtspunkten schwindet die Gefahr, es konnte durch solche
in bescheidenem Umfange eingeflhrten Ergdnzungsfacher die alte
Belastung oder Zersplitterung neu erstehen.

Wie wirkt sich nun lehrplanméig eine Berlcksichtigung der
besonderen Begabimgen aus? Die erforderlichen Umstellungen héngen
naturgemaf davon ab, wie man sich den soeben erdrterten Problemen
gegenlber verhélt, ob man den Begabungen einen gewissen Spiel-
raum nur innerhalb des Klassenverbandes gewdhren will unter Auf-
rechterhaltung der besonderen Eigenart von Klasse und Schule, oder
ob man die Begabung Uberhaupt zur Grundlage des lehrplanmaf3igen
Aufbaus machen will. Dazu kommt noch die Frage, bis zu welchem
Grade man dem Schiler ein Selbstbestimmungsrecht Uber Umfang
und Art der Bildung, die er sich winscht, zugestehen will. Der prak-
tischen Wege sind daher viele.

Abzulehnen wadre von vornherein als viel zu eng der Vorschlag,
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den man ebenfalls gemacht hat, man brauche nur dem Schiler zu
erlauben, ein Fach wegzuwéhlen, das seinen Anlagen nicht ent-
sprache, und daflr eine Mehrleistung in anderen Fachern innerhalb
des gemeinschaftlichen Unterrichts zu fordern. Das Wegwahlen
wirde eine Verminderung der Arbeitslast, die Bescitigimg eines
Druckes mit sich bringen koénnen, vielleicht manchem Schiler schon
unter dem Gesichtspunkt allein wiinschenswert erscheinen, ein Mangel-
haft zu beseitigen; es wirde aber der negativen Auslese die positive
Forderung fehlen, die Mdglichkeit vertiefender Arbeit auf einem Aus-
gleichsgebiet. Denn der Schiler verbleibt auch in dem seiner Bega-
bung entsprechenden Unterrichtsfach innerhalb derselben Klassen-
gemeinschaft, mit einer gleich gearteten Unterrichtsweise und der
gleichen Stundenzahl und Schilerschaft; es ldge auch eine Gefahr
darin, wollte er Facher wegwéhlen, die gerade die Eigenart der be-
treffenden Schule ausmachen, etwa auf dem Gymnasium Griechisch
oder auf der Oberrealschule Mathematik, bei sonst unverédndertem
Lehrplan der Klasse, wahrend ihm auf anderer Seite kein entsprechen-
der Ausgleich geboten werden kénnte. Die Wahlfreiheit will keine
Erleichterung bringen, sondern nur eine Umstellung zur Erméglichung
vertiefender Arbeit zwecks Entwicklung besonderer Anlagen. Will
die Schule hierzu helfend die Hand bieten, so bleibt erforderlich, daf3
dem Weniger auf der Seite geringerer Begabung ein Mehr auf der
Seite der besonderen Veranlagung entspricht.

Aber es ist bezeichnend, dal3 gerade von einer kleinen Provinz-
stadt mit nur einer héheren Schule die ersten praktischen Versuche
ausgegangen sind. Schon dieser Umstand zeigt, da? an kleinen An-
stalten sogar ohne grundlegende Verdnderungen des Lehrplans und
ohne starke finanzielle Mehrbelastung dem Prinzip nachgegangen
werden kann. Durch eine Verstarkung des Unterrichts nach der
sprachlichen, mathematischen oder beschreibend-naturwissenschaft-
lichen Seite hin ist bei entsprechender Entlastung der Nichtbegabungs-
facher der Weg einer freieren Gestaltung des Unterrichts gegeben,
auch ohne vollige Uménderung des Lehrplanes.

Eine Ubersicht tber die in der Prima den einzelnen Unterrichts-
gebieten zur Verfiigung stehenden Stunden laRt am deutlichsten fir
alle Schulgattungen nicht nur die Mdoglichkeit, sondern auch die Not-
wendigkeit einer anderen Verteilung erkennen:

- Mathe- issea- Gesamt-
leljjrgf:i%h Sprachen matik Nastcufmti;ea zahl
Gymnasium................... 8 3(5) mit 16 (20 4 2 30 534;
Reformgymnasiura . . 8 3(5) mit 17(21 3 2 30 (34
Realgymnasium . . . 8 3mit 11 5 5 29
Reformrealgymnasium . 8 3 mit 13 5 4 30
Oberrealschule . . , 10 2 mit 8 5 6 29

Es ergibt sich aus dieser Zusammenstellung, da3 die beiden
Gymnasien, besonders das Reformgymnasium, den geschlossensten
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Charakter haben; ihrer geschichtlich begrindeten Eigenart ent-
sprechend, tragen sie eben nur dem geisteswissenschaftlichen Typ
Rechnung und lassen die deutschkundlichen wie auch die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Fachgruppen ganz zurilcktreten.
Das Gymnasium geht eben von vornherein nur einen Weg, der zu
keiner Verzweigung fiihrt. Da wo das Bestehen anderer Schulgattun-
gen mit entsprechenden Ubergangsmoglichkeiten dem Bediirfnis der
sprachlich weniger begabten Schiler entgegenkommt, mag das Gym-
nasium seinen Charakter als geisteswissenschaftlich gerichtete Sonder-
schule auch ohne Konzession an geistig anders Geartete aufrccht-
erhalten. Wo das jedoch nicht der Fall ist, mul3 die Mdglichkeit eines
gewissen Abweichens von dem alleinigen Weg geboten werden.
Auch die alten Sprachen lassen eine Beschrénkung zu; wenn man
etwa im Lateinischen von dem starken grammatischen Betrieb mit den
Ubersetzungen in die Fremdsprache Abstand nimmt und nur noch
die Lekture fortsetzt, kdnnte man wohl auf vier Wochenstunden zu-
rickgehen, In Sachsen haben die Gymnasien nur noch je finf Stunden
festgesetzt in Latein und Griechisch fur diejenigen, die den Unter-
richt in Mathematik und Naturwissenschaften zu verstarken wunschen.
Das Reformgymnasium bietet schon, da es erst in U Il mit Griechisch
einsetzt, einen Begabungsweg, also einen Sonderzug.

Das Realgymnasium, sowohl im alten wie im neuen System, zeigt
die starkste Orientierung nach allen Seiten hin und Gbt mithin auch
einen aufRerordentlich lastenden Druck durch seine Uberbiirdung auf
die Schiler aus. Es kann daher mit Recht als die unglicklichste
Schulform besonders in seiner Oberstufe bezeichnet werden. Aber
gerade in seiner Mannigfaltigkeit a3t es fur die oberen Klassen die
Wahl des einzuschlagenden Weges offen imd verlangt deshalb gebiete-
risch die Einfihrung der freieren Gestaltung, die sich auch bei keiner
anderen Schulform so bequem durchfuhren l43t. Fir Schiler mit
nicht geisteswissenschaftlicher Disposition ist es gegeben, die Zahl
und die Wochenstundenzahl der Fremdsprachen herabzusetzen. Nach
den Vereinbarungen des Reiches Uber die Anerkennung der Reife-
prufung braucht nur eine der modernen Fremdsprachen neben Latein
verbindlich aufrcchtcrhalten zu werden, und auch das Lateinische
kann in seiner Stundenzahl herabgesetzt werden. Vier Stunden Eng-
lisch und zwei Latein kdonnten mithin fur Mathematiker und Natur-
wissenschaftler als gentigend erachtet werden; daneben mag Franzé-
sisch mit zwei Wochenstunden wabhlfrei bleiben.

Die Oberrealschule zeigt nach der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Seite hin ihr Schwergewicht wie das Gymnasium
nach der geisteswissenschaftlichen; jedoch kann auch hier noch auf
dem Gebiet der beiden gleichwertig betriebenen neueren Sprachen eine
Reduktion der einen, der franzésischen, auf zwei Stunden erfolgen.

In allen drei Schulgattungen kann anderseits natirlich auch eine
Beschrdnkung der mathematischen und naturwissenschaftlichen
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Facher eintreten. Nach dem aus Anlal3 der Ergdnzungsfacher Gesag-
ten wird es durchaus mdglich sein, trotz mancher Widerspriiche der
Fachfanatiker, in Mathematik auf zwei und in den Naturwissenschaf-
ten auf drei Wochenstunden zuriickzugehen fir diejenigen, die den
betreffenden Fachgruppen ihr Interesse nicht zuwenden wollen.
Wirde man somit in der oben angefiihrten Zusammenstellung der
Stundenzahlen fir die einzelnen Fachgruppen der Schulgattungen die
niedrigsten Wochenstunden einsetzen, zu denen die Ergdnzungen zu
treten hatten, und durchgehend die deutschkundlichen Facher auf
mindestens zehn Wochenstunden (zwei Religion, vier Deutsch, drei
Geschichte, eine Erdkunde) erhdhen, so ergébe sich folgendes Bild:

I Mathematik

DI?HF\S%I iSprachen Natur Gezsaz?]r}wt Gewinn
| schaften
Gymnasium , , , , 1 1 2+ 3 26 (34) 4 2 Deutschkunde
Reformgymnasium , 1 17 2+ 3 32 (34) --;2
Realgymnasium , , 1 6 2+ 3 21 g T2
Reformrealgymnasium 18 6 2+ 3 21 9+ 2
Oberrealschule . 1 6 2+ 3 21 8

Wie wdére nun der Gewinn zu verteilen? Dal3 man bei einer
freieren Gestaltung der Oberstufe nicht versdumen darf, dem fihl-
barsten Mangel abzuhelfen, und den deutschkundlichen Unterricht
verstarken muf3, ist wohl au3er Frage, auch wenn dadurch zwei Stun-
den von dem Gewinn dem eigentlichen Zweck verlorengehen.
Das Begabungsfach kann auch nicht mit demselben mit geringerer
Stundenzahl angesetzten Unterrichtsfach in einer Gruppe, in der es
nicht Begabungsfach ist, kombiniert werden; die preuf3ischen Bestim-
mungen lassen es mit vollem Recht nicht zu, da ja gerade der Haupt-
wert auf die vertiefende unterrichtliche Arbeit in diesem betreffenden
Fach gelegt werden mufR3, in ihm Unterrichtserfolge erzielt werden
sollen, die zumindest den jetzigen Anforderungen auf der Schul-
gattung, auf der es charakteristisches Hauptfach ist, gleichkommen
missen. Es wiirden sich mithin ohne jede Kombination als Begabungs-
sonderfacher ergeben: funf Sprachstunden (im Gymnasium sechs
latein.), funf Mathematik und vier Stunden flr die beschreibenden
Naturwissenschaften, wenn man hier annimmt, daf3 Physik gemeinsam
unterrichtet werden wiirde. Ein Vergleich mit den Zahlen, die in
der Tabelle als Gewinn eingezeichnet sind, ergibt mithin, daf3 die
wirklich in Betracht kommenden Mehrstunden besonders beim Real-
gymnasium und der Oberrealschule nur ganz unbedeutend sind,
obwohl alle Féacher als Begabungsgruppe und als Nebenfacher im
Klassenunterricht aufrechterhalten sind.

Versuche zur Verschiebimg des Schwergewichts im Unterricht
nach der sprachlichen, der mathematischen imd naturwissenschaft-
lichen Seite hin sind in der letzten Zeit auch praktisch in allen Schul-
gattungen mit Erfolg gemacht worden, da sie lehrplanmafig, auch
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ohne eine starke finanzielle Belastung mit sich zu fiihren, leicht durch-
zufuihren sind. Alle Schulen haben schon jetzt eine Anzahl von wahl-
freien Stunden, die sich systematisch zu einem solchen Ausbau ver-
wenden lassen und so bedeutend gréfReren Nutzen bringen. Fast alle
Schulen haben wahlfreie naturwissenschaftliche Ubungen; wird der
naturwissenschaftliche Unterricht aber selbst lehrplanmaRig aus-
gebaut fir die Sonderbegabten, kénnen sie wohl eingespart werden,
da sie selbstverstédndlich in den Unterricht mit hineinzunehmen sind.
Auch manche Kombination wird sich bei geringerer Schulerzahl in
Fachern und Klassen durchfuhren lassen, ohne schwereren Nachteil
fur die Schuler, wenn ihnen anderseits dafir die Mdoglichkeit zu ver-
tiefender Arbeit innerhalb von kleineren Arbeitsgemeinschaften gebo-
ten wird. Auch eine Herabsetzung der Gesamtstundenzahl kann fir
den einzelnen Schiiler dabei erreicht werden; wie winschenswert
an und flr sich eine solche Herabsetzung ware, geht allein schon aus
der Tatsache hervor, daf® in der Zeit des allgemeinen Achtstunden-
tages unsere Primaner ohne die tidglichen mehrstiindigen Hausarbeiten
mit ihren wahlfreien Kursen wie Zeichnen, Ubungen usw. fast alle
auf 40 Wochenstunden und dariber kommen.

Bei diesen Versuchen wirde es sich mithin nur darum handeln,
innerhalb des Klassenverbandes dem Schiler die Madglichkeit zu
geben, sich nach einer Seite hin, der sprachlichen oder der mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen, starker zu betédtigen, so dal3 die
Klasse sichin Sprachen-und Nichtsprachenzug bei gemeinsamem
Kernunterricht teilt. Fur kleinere Anstalten wirddieser Weg der
gegebene sein. Bei groBeren Schulen, besonders solchen verbun-
denen Systems, wird aber nicht nur eine weitere Trennung nach der
Begabung sich erméglichen, sondern auch eine freiere Betdtigung dem
Schiler gewéhrt werden kénnen, sei es da man ihnen als verbind-
lich nur die wenigen charakteristischen Facher der Schulgattung auf-
erlegt und ihnen sonst freie Wahl 1&3t, oder da® man ihnen die Wahl
eines in sich geschlossenen Bildungsplanes je nach Begabung und
Fahigkeiten frei l1aRt und sie dazu noch einige Kurse vollig freier Wahl
hinzunehmen 1403t.

Den ersten Weg ist das Gymnasium und Realgymnasium Grune-
wald gegangen, das sich folgendermalRen gruppiert:

Gymnasium Realgymnasium

2 Religion 2 Religion

5 Deutsch 5 Deutsch

3 Geschichte 3 Geschichte

4 Latein 4 Englisch

8 Griechisch Mathematische Neusprachliche

2 Mathematik Abteilung Abteilung
5 Mathematik 5Franzdsisch
3 Physik 3Erdkunde
4 Latein oder 2 Mathematik

2Franzosisch
~24 26 (24) 24



48 Zur freieren Gestaltung der Oberstufe hdéherer Schulen

Es bleibt jedem Schiler dazu Uberlassen, sich seine eigenen
Begabungsfacher noch weiterhin durch wahlfreie Kurse zu verstarken,
so etwa der Gymnasiast durch drei Stunden Latein und drei Stunden
Griechisch; er kann aber auch andere Zusatzfacher wahlen. Will es
der Schiler, so 1Bt er Naturwissenschaften, auch Physik, das bisher
auch im Lehrplan des Gymnasiums stand, wie auch Erdkunde, das nur
fur den Neusprachler (mit drei Stunden) verbindlich ist, vollig weg.
Der Begriff der notwendigen Ergdnzungsfacher und der Abgeschlossen-
heit des Bildungsplanes fallt damit ganz.

Hieraus ergibt sich die Forderung, daR eine solche Madglichkeit
der Beschrankung der Facher nicht zu frih eintreten darf, da sonst
die Gefahr einer luckenhaften Ausbildung entstehen muRte. Natur-
gemal &Rt auch Grunewald seine so weitgehende Wabhlfreiheit erst
in Prima beginnen.

Bei der Einfihrung der freieren Gestaltimg von Prima ab werden
nur die beiden letzten Jahre in sich zusammengefal3t und die Klassen
bis einschlieBlich Obersekunda zu einem in sich geschlossenen Auf-
bau ausgestaltet; die Obersekunda gibt den Abschlu3 des einheit-
lichen Teils des Schulsystems; dies beweist schon der Vorschlag
einer AbschluRpriifung zum Ubergang in die Prima, der daher auch
folgerichtig gemacht werden konnte. Es ergibt sich dabei mit innerer
Notwendigkeit, da? man auch im Aufbau des Lehrplanes hier den
Einschnitt macht und einen zweijahrigen, auch stofflich besonders
gearteten Oberbau aufsetzt. Will man dagegen die drei Oberklassen
auch lehrplanmafig einheitlich ausgestalten, besonders unter dem
Gesichtspunkt der allgemeinen Konzentration der Stoffkreisc, so
ergibt sich auch die Folgerimg, die Umstellung des Unterrichts auf
die drei letzten Jahre auszudehnen. Fiir den Ausbau des Sprach-
unterrichts nach der Seite der Kulturkunde ist diese Zeit erforderlich;
notwendig um so mehr dann, wenn man noch die Aufnahme einer
neuen Sprache ermdglichen will. Dasselbe ist der Fall fur die Ein-
fihrung des besonderen naturwissenschaftlichen Zuges und auch der
Naturkunde fir Sprachler und Mathematiker, Auch der Ubergang
bei verbundenen Schulsystemen von einer Schulgattung zur &ndern
kann nur beim Ubertritt nach Obersekunda erfolgen. Die Gefahr
einer zu frihen Einseitigkeit und Lickenhaftigkeit der Bildung, die bei
der volligen Wahlfreiheit zu den charakteristischen Fachern des
Schultypus von Obersekunda an zu befurchten wére, liegt dann nicht
vor, wenn der geschlossene Bildungsplan den Schiler davor bewahrt.

Zweifellos bietet Grunewald einem Schiler bei weitgehender
Freiheit der Wahl die Mdoglichkeit starkster Konzentration, wenn auch
auf die Gefahr einer gewissen Einseitigkeit hin, besonders in dem
geisteswissenschaftlichen Zweig; das humanistische Gymnasium tritt,
allerdings auf der Grundlage des mannigfaltiger gestalteten Unterbaus
der Reformschule, gerade hier in seiner reinsten Form wieder auf
der Oberstufe hervor. Es wird sich in dieser Form ganz zweifellos in
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seinen Leistungen auch dem Gymnasium in seiner alten Form ohne
Reformunterbau bei weitem Uberlegen zeigen. Da auch eine Herab-
setzung der Stundenzahl nicht erfolgt ist und der Schiler bis zu
36 wissenschaftlichen Wochenstunden wahlen muf3, so bleibt ander-
seits ihm auch die Madglichkeit, sich auf allen Gebieten an wahlfreien
Kursen zu beteiligen, nur verzichtet er auf die Notwendigkeit eines
in sich geschlossenen Bildungsplanes. Die weitgehende Freiheit
bedingt zur Verhitung allzu groRer Lucken des Wissens naturgemafn
eine nicht zu frihe Ansetzung der Gabelung, und es ist daher ver-
standlich, daR diese Versuche erst mit der Unterprima einsetzen
dirfen.

Stellt man sich in Anlehnung an die vorher gemachten Ausfiihrun-
gen demgegentber auf den Standpunkt, da3 zwar Begabung und Nei-
gung richtungbestimmend sein sollten, aber doch nur innerhalb eines
weiter gefaBten Bildungsplanes, an dem man festhalten méchte, so
wirde sich die Folgerung ergeben, dad man nach dem allen gemein-
samen deutschkundlichen Kernunterricht dem Schiler die Wahl freL
stellen muRte, welchem von den drei groRen Sonderkursen, dem
geisteswissenschaftlichen, dem mathematischen und dem naturwissen-
schaftlichen er sich besonders zuwenden wollte, aber dabei zugleich
die anderen nicht gewadhlten Bildungsgebiete zur Ergdnzung heran-
ziehen, so weit sie von allgemein bildendem Wert sind oder die not-
wendigsten Kenntnisse vermitteln, die fur allgemein-wissenschaft-
liches Verstandnis erforderlich sind. Der Mathematik als Erganzung
fir die Sprachen und den Sprachen als Ergdnzung fiir die Mathematik
und Naturwissenschaften ist, wie wir gesehen haben, ein Recht schon
durchgehend zuerkannt worden. Dehnt man es auch auf die Natur-
wissenschaften aus, so ergibt sich der Weg, den die Kantschule in
Karlshorst, ein Reformrealgymnasium mit Realschule, eingeschlagen
hat, auf der nach folgendem Plan die Gabelung vorgenommen
worden ist;

Kernunterricht:

2 Religion
4 Deutsch
1 Erdkunde
3 Geschichte
4 Englisch
14
Geisteswissenschaftliche Abteilung Mathematische Abteilung Naturwissensch. Abteilung
5 Deutschkunde 5 Latein 5Franzésisch 5 Mathematik 3 Chemie
2 Mathematik 3 Physik 3 Biologie
(2 Physik (2 Chemie 3 Physik
\2 Chemie — Biologie Biologie 2 Mathematik
11 11 1

Hierbei wiirde die Aufnahme eines besonderen deutschkundlichen
Sonderzuges, wie er im Plan angegeben ist, einen Bildungsgang bieten,

Jahrbuch des Zentralinstituts fir Erziehung und Unterricht. 4
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der in seiner Eigenart bei weitem dem der eigentlichen deutschen
Oberschule Uberlegen sein wirde, sowohl nach der Seite der allge-
meinen Bildung hin wie auch nach der besonderen der Durchbildung
in der deutschen Kulturkunde.

Zu den 25 verbindlichen wissenschaftlichen Stunden tritt nun
noch fir diejenigen Schiler, die nicht einer fremdsprachlichen Gruppe
angehdren, eine zweite Sprache mit zwei Wochenstunden, die je nach-
dem Franzosisch oder Latein sein kann und ihre Fortsetzung von der
Mittelstufe her erhdlt. Es verbleiben mithin noch einige Stunden, die
sich der Schuler vollig wahlfrei hinzuwahlen kann, sowohl auf dem
Gebiete der Sprachen, wie Griechisch mit vier Wochenstunden und
Spanisch mit zweien, als auch auf den allgemeinen Gebieten der
Wissenschaft und der Kunst. So wird auch den Angehorigen der
nicht naturwissenschaftlichen Gruppe noch die Mdéglichkeit von prak-
tischen Ubungen geboten, indem fir die 0 Il physikalische, Ul
chemische und O1 biologische Ubungen unter den wahlfreien Kursen
angesetzt sind. FUr solche, die den zweistiindigen Mathematikunter-
richt noch zu verstiarken winschen, besteht noch ein besonderer zwei-
stindiger Ersatzunterricht, der in seinem Lehrstoff unabhéngig von
dem ersten ist.

In diese Oberstufe treten gemeinschaftlich die Schiiler des Real-
gymnasiums und der Realschule ein; eine Trennung nach der Schul-
art erfolgt Uberhaupt nicht mehr, sondern nur nach der Begabung.
Die Schuiler beider Schulen befinden sich auch nebeneinander inner-
halb desselben Begabungszuges. Die Verschiedenheit ihrer Vor-
bildung gleicht sich bald aus, so dal3 sic auch in den Kemfachern,
selbst in der verschieden lange betriebenen gemeinsamen Sprache
sich bald zu einer Einheit zusammenfinden. Diese Gabelung gibt dem
Realgymnasiasten die Maglichkeit der Umstellung in den mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Zug wie dem Realschiler den
Eintritt in den geisteswissenschaftlichen Zweig mit Ausnahme des
Latein-Kursus. Selbst diejenigen Schiler, die noch nicht eine aus-
gesprochene Geistesstruktur aufweisen, wirden hierbei ihre Beriick-
sichtigung finden kdnnen, so dal die Gefahr fur Undifferenzierte, auf
die man so oft hingewiescn hat, gar nicht bestehen wirde. Unsere
hoheren Schulen sind ja stark nach der sprachlichen Seite hin betont;
daher kdme der Schiler, der sich einer sprachlichen Abteilung ein-
ordnen und den wahlfreien mathematischen Ersatzunterricht hinzu-
nehmen wurde, auf einen Plan, der dem bisherigen Realgymnasial-
plan sich ndhern wiirde (zwei Religion, vier Deutsch, drei Geschichte,
eine Erdkunde, funf bis vier Englisch, finf Latein oderFranzdésisch, zwei
Franzdésisch oder Latein, vier Mathematik, zwei Physik, zwei Chemie-
Biologie). — Es wiirde mithin die Aufrechterhaltung eines Normal-
zuges, der vielfach noch immer gefordert wird, durchaus nicht nétig
sein. Er verzichtet allerdings auf die Mdoglichkeit einer Entlastung
und erhdlt eine tiefergehende sprachliche Ausbildung. Dal3 aber
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selbst fur ihn aus der Art der Gruppenzusammensetzung und der
Arbeit im Unterricht und daheim noch ein weiterer Vorteil entspringt,
war schon bei der Betrachtung der Mdglichkeit der Hinzunahme von
Erganzungsfachern innerhalb des Klassenverbandes erdrtert worden.

Da hier die Gefahr einer zu frihen Einseitigkeit nicht besteht,
so kann die Gabelung schon mit Obersekunda einsetzen. Ja es ist
in diesem Fall geradezu erforderlich. Der ganze Aufbau der Ober-
stufe erlangt so auch lehrplanméRig eine selbstdndige Ausgestaltung;
in den bisher getriebenen Sprachen ist unter dem Gesichtspunkt der
Kulturkunde die Erreichung des gesteckten Zieles nur in drei Jahren
maoglich, erst recht aber bei der Aufnahme einer neuen Sprache, soll
sie zu erfolgreichem Ziel durchgefiihrt werden; auch die naturwissen-
schaftliche Abteilung bedarf der drei Jahre, Es missen auch unter
dem Gesichtspunkt einer allgemeinen Konzentration der Stoffkreise
die drei Oberklassen einheitlich ausgestaltet werden. Es ist daher nicht
winschenswert, dal3 sie durch eine Umstellung des Unterrichts nach
0 Il auseinander gerissen werden, weil sonst bei der Einfihrung der
freien Gestaltung von Prima ab nur die beiden letzten Jahre in sich
zusammengefalRt werden und die Klassen bis einschlieBlich Ober-
sekunda einen in sich geschlossenen Lehrplan verlangen wirden.

Hingewiesen konnte bei dieser Art des Aufbaus noch werden,
daR stundenplanméRig infolge des parallelen Aufbaus der Sonder-
gruppen keinerlei Schwierigkeiten entstehen; weder fir Lehrer noch
fur Schiler ergeben sich hierbei irgendwelche Springstunden,

Man hat nun den Vorschlag gemacht, die Oberstufen mehrerer
hoherer Lehranstalten zusammenzufassen, um mit einer gréf3eren An-
zahl von hundert und mehr Schiilern die freiere Gestaltung durch-
zufthren, BeeinfluRt ist der Vorschlag zweifellos von dem ameri-
kanischen College-Wesen, Der Vorteil, den er mit der grof3eren
Zahl der Schuler bote, wirde aber bei weitem tGberholt werden durch
die Schaden, die er mit sich bringen miRte. Die Schiler wirden
bei der Verschiedenheit ihrer Begabung sich nicht mehr zu einem
Klassenverband zusammenfinden, sondern getrennte Abteilungen, wie
jetzt getrennte Schulen bilden. Die hohen Werte, die in einer
Klassengemeinschaft bestehen, sollen auch bei einer Gabelung nicht
verlorengehen; es mul3 gerade alles geschehen, um durch sie den
geistigen Austausch zwischen den einzelnen Arbeitsgemeinschaften
aufrechtzuerhalten. Bei dem ersten Versuch der Gabelung hatten
wir in Karlshorst den Fehler gemacht, jeder Abteilung einen eigenen
Klassenleiter in dem betreffenden Lehrer des Begabungsfaches zu
geben. Wir erkannten bald den Irrtum und sind zu dem System des
einheitlichen Klassenleiters zurlickgekehrt. Aber auch fir unsere
hoheren Schulen wére ein solcher Weg von Verderb, Er wirde
zwischen Schule und Hochschule eine neue Schulart schieben, unsere
eigentlichen Schulen aber herabdricken und des wissenschaftlichen
Charakters entkleiden. Die Lehrer selbst, die in zwei Schichten

4
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geschieden schienen, wiurden, soweit sie auf den der Oberstufe
beraubten Schulen verbleiben mifRten, durchgehend der wertvollen
Anregung des Unterrichts auf der Oberstufe verlustig gehen, und die
so wunschenswerte und erforderliche Einheitlichkeit und gleiche Ziel-
strebigkeit innerhalb einer Schule wirde zugrunde gehen. Die wahl-
freie Ausgestaltung soll auch gerade ein Mittel sein, unseren Schulen
Eigenart und Charakter zu geben; sie selbst nehmen dadurch eine
individuelle Struktur und auch ein StrukturbewufRtsein an, das bele-
bend auf Lehrer- und Schilerschaft wirkt. Die Gefahr einer Zer-
splitterung unseres Schulwesens liegt hierbei nicht vor. Selbst bei
einigen lehrplanméRigen Abweichungen wuirde immer durch die
Betonung der Eigenart des Schilers und die gleichgeartete Sonder-
leistung auf dem ihr entsprechenden Gebiet neben dem allgemeinen
deutschkundlichen Unterricht ein Ubergang eher maglich sein als
bisher; zweifellos ist die Mdglichkeit des Einarbeitens und des Sich-
zurechtfindens in starkstem Maf3e geboten. Unsere héheren Schulen
sollten daher nicht z6gern, von dem ihnen zustehenden Recht ihres
Ausbaus und ihrer Vertiefung den weitesten Gebrauch zu machen tmd
in einer ihren lokalen Bedlrfnissen entsprechenden Weise an die Auf-
gabe heranzutreten, unseren Schilern die Entfaltung ihrer Personlich-
keit in hoherem Male schon auf der Schule zu gewahrleisten und
ihnen die Gewdhnung einer selbsténdigeren Arbeitsweise zu ver-
mitteln, wie sie nicht nur die Hochschule, sondern das Leben ganz
allgemein erfordert.



DIE DEUTSCHE OBERSCHULE, EINE SCHULE
DES DEUTSCHEN IDEALISMUS
VON HANS RICHERT

1,

Das Dogma, daf die drei geschichtlichen Formen unserer hdheren
Schulen alle Mdglichkeiten einer héheren deutschen Bildung erschopf-
ten, ist schon lange erschiittert. Die einen fordern mit beachtens-
werten Grinden, dal’ die Bildungs- und Kultiureinheit imseres VVolkes
durch ein und dieselbe Form der hoheren Schule sichergestellt
werde; die dndern fordern mit nicht minder beachtlichen Griinden
eine weitere Differenzierung der Schulformen durch die Begriindung
neuer Schularten, damit der ganze Reichtum unserer vielgestaltigen
deutschen Kultur sich in entsprechenden Schulformen auswirken
konne.

Die Gegensatzlichkeit dieser beiden Richtungen ist nun tat-
sachlich weniger grof3, als es zuerst scheint. Denn die Grundiber-
zeugung, dal3 alle Schularten einen gemeinsamen Bezirk nationaler
Bildungsglter besitzen miussen, ist beiden gemeinsam. Kann doch
kein ernsthafter Schulpolitiker es Ubersehen, da3 die Zerrissenheit
unserer Kultur, daR die Risse zwischen Volksbildung und hoherer
Bildung Uberwunden werden mussen. Aber wer den Glauben an die
Allmacht der Schule und der Schulbehérden nicht besitzt, wer es aus
der Schulgeschichte gelernt hat, daR die Schule die im Volksleben
noch nicht geldosten Aufgaben von sich aus sicher nicht 16sen kann,
mufd den Versuch, die deutsche hdéhere Bildiuig in einen Einheitstypus
zu pressen, gerade dann bekdmpfen, wenn er von der Zukunft das
gro3e Geschenk einer deutschen Bildungseinheit erhofft. Hier ware
jede Verfrihung darum so verh&ngnisvoll, weil keine Schulbehdrde
stark genug ware, im Kampf der Einla fordernden Kulturstromungen
irgendwelche autoritativen Entscheidungen zu treffen. Die Revolution
hat zimédchst den Bildungskampf vertieft und kompliziert, da sie
Hemmungen und Sicherungen, aber auch Vorurteile und dogmatische
Verengungen beseitigt hat. In diesem Schulkampf ist das eine klar
geworden, daf3 unsere héhere Bildung doch nur einen Teilausschnitt
unserer deutschen Gesamtkultur erzieherisch und unterrichtlich ver-
wertet hat. Je stdrker aber die verschiedenen Kulturkreise und
Kulturprovinzen nach ihrer Eigengesetzlichkeit sich zu in sich
geschlossenen Einheiten entwickelt hatten, um so lauter wurde die
Klage, daf3 sich diese Kulturstrétmimgen in unserer hdéheren Bildung
nicht organisch entfalten kénnten. Es wurde als Willkir und Rick-
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stdndigkeit empfunden, dald man sie aus der hdheren Schulbildung
ausschlof3; es wurde fir Oberflachlichkeit und MifRachtung erklart,
wenn man ihnen neben den alten Bildungsgitern irgendwo einen
bescheidenen Winkel anwies; es wurde als eine Schwéachung wirk-
lichen Bildungswillens beklagt, wenn man die Bildungsarbeit durch
ihre Verteilung auf méglichst viele Bildungsfacher verflachte und auf
Kosten der Tiefe in der Breitendimension ausdehnte. Hierbei wurden
die alten Bildungsfacher geschédigt, ohne dal3 die Bericksichtigung
fordernden Bildungsinteressen der &dndern Kulturkreise wirklich
befriedigt wurden. Die Komplizierung der Lehrplane, kleine Ab-
schlagszahlungen auf groRe Forderungen, Ubler Stundenschacher,
gekinstelte Stundenplanarithmetik, unerfreuliche Verketzerung der
einzelnen Facher untereinander und dabei zweifelloses Sinken der
Zielleistungen: das waren die notwendigen Folgeerscheinungen der
Versuche, es in der hoheren Schule allen recht zu machen. ,Der
Grund des Ubels liegt darin, da? von unsem Schilern zu viel und zu
viel auf einmal verlangt wird und da3 man darum auch das nicht
erreicht, was man imbedingt erreichen muB, imd, von der Uberfiille
des rohen Materials erdrickt, sogar leider nicht selten gar nicht
einmal anstrebt,” (Lagarde,)

Die traurigste Folge aber dieser Buntheit, dieses erdriickenden
Vielerlei, dieses dilettantischen Strebens nach Vollstdndigkeit, dieser
pseudowissenschaftlichen Kompendienweisheit, dieses unverbundenen
und unausgeglichenen Nebeneinanders reiner Fachinteressen war die
Bildungsnot gerade der begabten und darum naturgemal einseitig
veranlagten wertvollen Jugend, Es ist doch sehr beachtenswert, wenn
ein so besonnener und erfahrungsreicher Schulmann, wie Karl Rein-
hardt, in dem Augenblick, wo er aus der preuf3ischen Schulverwal-
tung ausschied, es aussprach, dal3 die besten Eigenschaften gerade
der wertvolleren Naturen auf unseren hoheren Schulen nicht selten
verkimmern mif3ten, weil die Gegenstédnde, in denen sie etwas beson-
deres leisten konnten, hier keine Bedeutung haben. Selbst die bevor-
rechteten Fécher konnten die ihnen geméf3e Bildungsarbeit nicht mehr
durchfthren. Sie alle klagten, daf3 sie, eingeengt und behindert durch
die Lehrverfassung, gerade das Beste und eigentlich Bildende nicht
mehr in ihrer Schularbeit leisten kdnnten.

So entstanden Idealbilder neuer Schulformen, die von einem
bestimmten Kulturkreise aus Sonderschulen forderten, in denen sich
eine in sich geschlossene, einheitlich organisierte Bildung entfalten
sollte, wie es friher das alte humanistische Gymnasium vom Kultur-
kreis der Antike aus mit groéRtem Erfolge getan hatte. Und da in
der Tat das Ganze unserer Wirklichkeit sich unter sehr verschiedenen
Gesichtswinkeln betrachten 1aR3t, da unsere Kultur von sehr verschie-
denen Standpunkten Uberschaut und auf sehr vielen Wegen durchschrit-
ten werden kann, konnte man keinem dieser Wunschbilder die Aner-
kennung einer allgemein bildenden, einer wahrhaft humanen hdheren
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Schule versagen. Kerschensteiners technisches Gymnasium und
Kestenbergs musikalisches Gymnasium sind charakteristische Belege
fir diese Behauptung. Von der Religion aus, der bildenden Kunst usw.
lassen sich ebenso neue Schularten formen. Je mehr die intellektua-
listische Richtung unserer héheren Bildung als ein nicht fiir alle gang-
barer Weg erkannt ist, je mehr andere Bildungsmdglichkeiten als
gleichberechtigt tmd gleichwertig erfal3t werden, um so weniger
kénnen gegen neue Schularten ernsthafte Griinde angefiihrt werden.

Die geschichtlich gewordenen Schularten fihren zum Teil einen
etwas nervésen und unsachlichen Kampf gegen die neuen Schultypen,
etwa so wie ihn seinerzeit das Gymnasium gegen die Realanstalten
gefihrt hat. Man hatte aus diesem Kampf mehr lernen sollen. Man
sollte nicht versuchen, sich dadurch selbst zu schadigen, daf3 man
verspricht, die neuen Aufgaben auch noch Ubernehmen zu kdnnen.
Das ist ein folgenschwerer Irrtum, fir den schon das Gymnasium
einen allzu hohen Preis gezahlt hat. Die alten Schularten sind aus
starken Lebensforderungen erwachsen. Nur die Kréfte, die sie einst
schufen, kénnen sie erhalten. Sie sollten sich auf ihre Sonderart
nun erst recht besinnen und sollten es im wohlverstandenen Interesse
ablehnen, noch neue Aufgaben zu Gibernehmen. Sie haben alle schon
zu viel versprochen, sich zu sehr in der Breitendimension entwickelt,
sich zu schnell und eilfertig jeder neuen Strémung hingegeben. Sie
sollten es begrifRen, wenn man sie durch neue Arbeitsteilung ent-
lastet. Sie sollten es aber auch ehrlich anerkennen, daRR sie nicht als
Allerwcltsschulen alles gleichzeitig leisten kdnnen. Gehort es wirk-
lich zum Ruhm einer hoheren Schulart, daR sie an Zahl der Anstalten
die grof3te und bedeutendste sei? Sind nicht die grof3en Bildungs-
anstalten seltene Gebilde gewesen? Ist es wirklich eine Einbul3e,
wenn eine hoéhere Schule hier oder dort sich in einen neuen Schul-
typus verwcindelt, weil das aus der Tiefe des Lebens hervordringende
Neue auch neue Formen notwendig macht? Geschieht der Antike,
den neueren Sprachen oder den Naturwissenschaften wirklich Ab-
bruch, wenn andere Bildungskréafte im Wettstreit mit ihnen sich ent-
sprechende Schulformen gestalten? Wer das Glick gehabt hat, alle
drei Schulformen in langer Erfahrung studieren zu dirfen, weil3, dai
sie alle in ihrer Verschiedenheit und Eigenart aus unabweisbaren
Bildungsbedirfnissen entstanden sind. Er weil3 aber auch, daf3 sic
nur in bewufRter Konzentricrimg auf ihre Sonderaufgaben diese Auf-
gaben l6sen kdonnen und dal3 ihre Fortenwickclung eher auf dem
Wege der Vertiefung als der Verbreiterung erstrebt werden mul.

2.

Es ist darum innerlich berechtigt, da® die preu3ische Unterrichts-
verwaltung von einer Umwandclung der bestehenden Schularten
Abstand genommen und fir neue Bildungsbedirfnisse eine neue
Schule errichtet hat: die deutsche Oberschule. Eine Unterrichts-



56 Di® deutsche Oberschule, eine Schule des deutschen Idealismus

Verwaltung mit ihrer Sachkenntnis und Tradition weil3 besser als
viele Schulreformer, da sich der Reformwille einer Behdrde doch
nur in sehr engen Grenzen betdtigen kann. Schulen und Schularten
erstarken in ihrem Eigenleben zu festen Formen, wachsen aus inneren
Triebkréften nach eigener Gesetzlichkeit; sie sind wie alle organischen
Bildungen viel konservativere Gebilde, als die denken, die durch
Erlasse, Lehrpldne und methodische Anweisungen sie regulieren und
umwandeln wollen. Solche Reformversuche starken im Gegenteil die
Gegenkrafte oft in recht unerwiinschter Weise. Mitunter erstarken
gerade die angegriffenen Bildungsformen im Schulkampf und erbrin-
gen dadurch den Beweis zdhester Lebenskraft. Denn sie ziehen ihre
Kraft aus der Seele der von ihnen Gebildeten, sie sind in der Inner-
lichkeit von Generationen verankert, sie sind durch ungeschriebene
Gesetze und Gewohnheitsrechte gesichert.

Eine neue Schulart kann darum durch den Willkiirakt einer
Behorde nicht ins Leben gerufen werden. Der Staat ist auch auf
diesem Gebiet ohne wirklich schopferische Kraft. Er kann stets tmd
Uberall nur aus der Tiefe des Volkslebens aufsteigende Kréfte ordnen
und organisieren. Der grof3e Staatsmann beweist in Bildungsfragen
seine Grofe darin, dal3 er den rechten Augenblick fir das Neue
erfal3t; denn Verfrihung ist hier ebenso schadlich wie Verspédtung.
Gerade heute ist es nicht leicht, die wirklichen Krafte abzuschatzen,
da trotz allem Reden und allen Verhandlimgen in Kongressen, Parla-
menten, Sachverstandigenkonferenzen imd Volksversammlungen
keineswegs immer die entscheidenden Faktoren zu Worte kommen,
da die Reformer immer lauter rufen als die Vertreter der grofRen,
ruhenden, in der Tiefe des Volkslebens imd in der Geschichte fest
gegrindeten Machte. Die tatsachliche Entwickelung verlduft auch in
revolutiondren Zeiten nach dem Gesetz des Parallelogramms der
wirklichen Kréfte. Die Gedanken der Reformer wohnen leicht beiein-
ander; aber hart im Raume stofl3en sich die Sachen, gerade im Schul-
kampf. Waére die Oberschulbewegung tatsédchlich, wie manche ihrer
Gegner behaupten, nur eine Tagesstromung, eine Modeerscheinung
oder gar eine Schulmeisterschdpfung, bei der versetzter Fachegoismus
sich hinter grofRen Schlagworten versteckt, so stdnde es schlecht um
die neue Schule. Nun ist zweifellos im Kampf um die Oberschule
hiben und driben vielfach mit unklaren Schlagworten gearbeitet
worden. Man hat das eigene ldeal vielfach nicht am Ideal der dndern,
sondern an der Wirklichkeit abgemessen und ist deshalb uiisachlich und
ungerecht geworden. Noch unerfreulicher war es, wenn persoénliche
oder parteipolitische, wenn rein fachliche oder Standesinteressen sich
hinter grof3en Behauptungen nur mihselig versteckten und den Kampf
um die neue Schule vergifteten. Ich habe in meinem Buche Uber die
Deutsche Ober- und Aufbauschule zu zeigen versucht, dal3 in der
Oberschulbewegung sehr alte und sehr starke Bildungstendenzen sich
auswirken und daf® darum recht verschiedenartige Schulformen unter
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diesem neuen Namen verstanden wurden. Die einen meinten eine
geschichtslose Gegenwartsschule, die von der positivistischen Bildungs-
idee aus restlos und resolut rein aus den Kréften der Gegenwart eine
hohere Bildung in bewul3ter Gegensétzlichkeit gegen alle &ndern
héheren Schulsysteme vermittelte. Der Gegenwartsmensch, wie man
ihn auffalBte, sollte in ihr in Reinkultur geziichtet werden. Man stritt
wohl um das Ideal des Gegenwartsmenschen: in der Ablehnung einer
geschichtlich orientierten Bildung aber war man einig; nur darum
ging der Streit, welche Gegenwartsstromung als die wahrhaft
menschenbildende in der neuen Schule vorherrschen sollte. Man
wollte sich hier von der Jugend selbst vielfach fuhren lassen. Die
Jugend sollte sich ihre neue Schule selbst formen; sie sollte sie mit
ihren kulturschépferischen Jugendidealen durchdringen; wobei man
freilich die Uberraschend schnellen Wandlungen eben dieser Jugend-
ideale, die unibersehbare Vielheit der Jugendstromungen, die ganze
Gegensatzlichkeit der Jugendprogramme ziemlich ratlos beobachtete
und zu klaren Schulformen nicht gestalten konnte.

In ausgesprochenem Gegensatz zu dieser Gegenwartsschule stand
die Oberschule als die volkische héhere Schule. Diese Schule sollte
aus den Kraften der deutschen Vergangenheit, die man vorzugsweise
im Mittelalter sah, den deutschen Menschen oder gar den gotischen
Menschen heranbilden. Die Verschiedenheit der vdélkischen Ideale
und Traumbilder, oft entgegengesetzte Wertungen der entscheidenden
Epochen unserer Vergangenheit, ein aufgeregter und aufregender
Streit Uber die uns formenden Kultureinflisse anderer Vdélker und
Kulturen, Uber Christentum und Altes Testament, Uber Griechentum
und rémische Einfllsse, Uber die Renaissance und die Aufklarung,
Uber englische und franzdsische Kultur, Uber den deutschen ldealis-
mus und die im 19. Jahrhundert sich auswirkenden Bildungsideale:
alles das und noch einiges andere stand zur Erdrterung.

Die Oberschule und besonders die ihr entsprechende Aufbau-
schule wurden aber auch in der Konsequenz der volkstimlich-demo-
kratischen Einheitsschulbewegung gefordert. Diese Schulen sollten
ganz wesentlich die Bildungsguter der Volksschule weiter fiihren und
so auch innerlich die Votksschiler zu einer ihrer bisherigen Bildung
entsprechenden hoheren Bildung ohne Bruch und ohne Entfremdung
von ihrer Bildungsschicht weiterfiihren. Von sehr verschiedenen An-
sédtzen aus wurde diese Entwickelungstendenz verstarkt. Der Auf-
stieg begabter Volksschiiler erschien nicht blof3 als eine Forderung
der Gerechtigkeit. Er erschien als eine Notwendigkeit fiir die Gesundung
der geistigen Oberschicht, als eine Zufuhr starker, unverbrauchter
Krafte, als die Entbindung latenter Begabungen besonders aus Dorf
und Kleinstadt. Das Bildungsproblem des flachen Landes wurde end-
lich in seiner ganzen Bedeutimg erkannt und von allen denen, die den
Grof3stadtgeist flr eine Zersetzungserscheinung unserer nationalen
Kultur hielten, mit steigender Leidenschaftlichkeit erdrtert.
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Von hier aus wurde die Oberschulfrage auch mit der Frage der
Lehrerbildung in Verbindung gebracht. Ohne den kinftigen Volks-
schullehrern die &ndern hoéheren Schulen verschlieBen zu wollen,
forderte man doch einen Ersatz fir die abzubauenden Lehrerbildungs-
anstalten, forderte hohere Schulen, die die Bildungsaufgaben der
Praparandien und Seminare in einer neuen Form, aber doch ohne
Preisgabe ihrer inneren Einstellung erfiillen sollten. Weil ja zwischen
der Volksschule und den Lehrerbildungsanstalten eine besonders enge
Verbindung bestand, die fur den Volksschullehrerstand von hdochster
Bedeutung war, wollte man einen gleichwertigen Ersatz fur die abzu-
bauenden Lehrerbildungsanstalten haben, eine neue Schule, die von
eben diesen Bildungskraften erfiillt war.

Man kann die Verschiedenartigkeit dieser Bildungsbestrebungen
innerhalb der Oberschulbewegung nicht dazu benutzen, diese ganze
Bewegung als in sich widerspruchsvoll, als nicht ausgereift, als unklare
Géahrung abzuweisen. Man sollte auch nicht offenbaren Verstiegen-
heiten in der Begrindung dieser Forderungen allzu grofRes Gewicht
beilegen. Man sollte vielmehr anerkennen, dal3 ganz offensichtlich
die bestehenden hdheren Schulen nicht mehr ausreichen, um alle
Bildungsaufgaben der vielgestaltigen Gegenwart zu erfillen.

3.

Der Versuch, diese entgegengesetzten Stromungen, die ich als
die Gegenwartstendenz, die nationale und die volkstimlich-demokra-
tische Tendenz in meinem Buche Uber die Deutsche Oberschule
bezeichnet habe, zur Grundlage einer neuen hdéheren Schule zu
machen, kann nur glicken, wenn es gelingt, sie auf einen General-
nenner zu bringen, wenn man in ihnen nur verschiedene Ausdrucks-
formen einerseits der Kritik an unserm hoéheren Bildungswesen, ander-
seits aber auch eines neuen Bildungswillens erkennt. Die Denkschrift
der Unterrichtsverwaltung hat nun ganz offenbar die Synthese dieser
verschiedenartigen Bildungsstromungen im deutschen Idealismus
gesehen. Das ist freilich zunéchst ein Schlagwort, und cs muf3 dem
willkirlich erscheinen, der im deutschen Idealismus nichts anderes
sieht, als eine bestimmte Epoche der Geistesgeschichte, die neben
anderen auf gleicher Ebene steht. Wer dagegen im deutschen Idealis-
mus die deutsche Kultursynthesc erkennt, wer der Uberzeugung ist,
daR in diesem deutschen Idealismus alle grof3en Epochen der deutschen
Entwickelung zu ihrer klassischen Formung gelangt sind, wer in der
Weiterentwickclung in These und Antithese eine Auseinandersetzung
mit dem deutschen Idealismus erkennt, sieht in ihm die Bildungs-
macht, durch die der junge Deutsche geformt werden muf3, wenn er
mit den zusammengefal3ten Kréften der deutschen Vergangenheit fur
die deutsche Zukunft ausgeristet werden soll. Eine Synthese aber
jener drei gro3en Bildungsstroimungen der Gegenwart ist der deutsche
Idealismus darum, weil in ihm zunachst die latenten Kréfte des
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deutschen Wesens durchgebrochen und in unser VolksbewuR3tsein ein-
getreten sind. Seitdem die Religion fir die gesamte Volksgemein-
schaft ihre einigende und bezwingende Kraft verloren hat, siiid alle die
grof3en, uns beherrschenden Selbstverstandlichkeiten in der Tat eben
jene Grundideen des deutschen ldealismus. Unsere Volksschulbildung,
ebenso aber auch die grof3en, unerschitterten Glaubenssatze der
Arbeiterschaft sind die lIdeen des deutschen Idealismus. Er hat, wie
Wundt einmal sagt, die Antriebe, die sich in der Volksseele regen,
zum Selbstbewul3tsein erhoben und damit ein Gesamtbild der geistigen
Werte tmserer nationalen Kultur gegeben. Freilich auch darin mag
Wundt recht haben, daf3 sich nicht jedermann dieses Zusammenhanges
bewul3t zu sein braucht; aber die geistige Oberschicht unseres Volkes
wird die im naiven VolksbewufR3tsein als praktischer Idealismus, als
allgemeine Kulturatmosphdre vorhandenen Impulse ziu: Bewuf3theit
erheben missen. Darum kann eine hohere Schule, die sich als
unmittelbare Fortsetzung und Vollendung der Volksschulbildung auf-
fa3t, nur eine Schule des deutschen Idealismus sein. Auch die Gegen-
wartstendenz fordert eben dieses Bildungszentrum. Dal3 das chap-
tische Durcheinander unserer Gegenwart mit seinen wechselnden
Augenblickserregungen und jah umschlagenden Stimmungen nicht die
Bildungsgrundlage sein kann, ist von jedem ernst zu nehmenden
Geschichtsphilosophen anerkannt. Dal3 aber auch angeblich Gber-
geschichtliche Ewigkeitswerte und absolute Glaubenssdtze keine
Grundlage fur eine hohere Bildung sein koénnen, tritt sofort in die
Erscheinung, wenn man diese angeblich absoluten ldeen etwas naher
betrachtet. Sie sind eben auch nichts anderes als geschichtlich
gewordene und nur geschichtlich zu begriindende Werturteile eines
bestimmten Kulturkreises. Nach dem, was noch zuletzt Ernst Troeltsch
hieriber gesagt hat, bedarf es keiner weiteren Worte, Wer aber die
Gegenwartstendenz aller geschichtlichen Bildung so auffal3t, dal3 wir
der Geschichte gerade Sinn und Ziel fir die Zukunft entnehmen
wollen, dem wird es ganz klar, da® wir auch da, wo Ideen des
deutschen Idealismus bekampft werden und sich umzuformen
scheinen, doch eben von ihm ebenso abhéngig sind, wie von den in
ihn eingegangenen geschichtlichen Voraussetzungen: der Antike, dem
Christentum, dem Germanismus des Mittelalters und dem modernen
Europdismus, Und gerade hierin liegt ja zugleich die nationale Bedeu-
tung des deutschen Idealismus, Er hat in jener grof3en klassischen
Epoche, in der unser Kulturbewuftsein, unser nationales Gefihl und
unsere Staatsidee sich bildeten, unserm Volke die ihm eigentimlichen
Charakterriige aufgepragt. Der eigentimlich deutsche Freiheits-
begriff, das eigenartige Pflichtbewultsein, in dem der deutsche Indi-
vidualismus und die Unterordnung unter eine ldee zum Ausgleich
kommen, die Kraft der deutschen Humanitat, in der Individualismus
und Universalismus zur hoheren Einheit verschmelzen, alles das sind
vollbewul3te Charaktereigenschaften unseres Volkes erst seit der
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Zeit des deutschen ldealismus geworden. Der Einwand, da3 unsere
Schulen ja schon immer den deutschen Idealismus gebuhrend in ihrer
Bildungsarbeit beriicksichtigt hétten, ist nur halb richtig. Die Leidens-
geschichte des deutschen Unterrichtes braucht hier nicht erzéhlt zu
werden. Die eine Tatsache, dal wir diesen Idealismus haben zu einem
schénen dasthetischen Schein verblassen lassen, daf3 wir durch Jahr-
zehnte hindurch ihn zur Phraseologie unserer Aufsatze verdinnt
haben, unsere tatsachliche Lebensfiihrung aber von ganz &ndern
Machten haben beherrschen lassen, ist uns in den Tagen des Zusam-
menbruchs so erschitternd deutlich geworden, dal3 ein ernsthafter
Streit kaum moglich erscheint. Eine Schule des deutschen Idealismus
mul3 daher mit seiner Durchdringung anders Ernst machen, als es
bisher geschehen ist, wo wir durch die oft planlose Lekture einzelner
seiner Kunstwerke ihn abgetan haben. Wer sich bewuf3t ist, daf3 im
deutschen Idealismus eine eigentiimliche Erkenntnislehre, eine beson-
dere Ethik, ein eigenartiger Naturbegriff, ein Formprinzip fir Poesie
und Kunst, eine Geschichts- und Gesellschaftswissenschaft zu einer
Kultursynthese vereinigt sind, mufd sich dariiber klar sein, dal3 er in
der ihm in den héheren Schulen bisher eingerdumten Stellung seine
Bildimgskraft nicht hat entfalten konnen. Gewichtig ist der Ein-
wand, dal® er gerade aus diesem Grunde doch eben eine Weltanschau-
ung darstellt, die von grof3en Volksschichten abgelehnt wird. Beson-
ders von religioser Seite, aber auch vom Sozialismus her ist dieser
Einwand erhoben worden. Es muf3 durchaus zugegeben werden, daf3
die Ideenwelt des deutschen Idealismus auch zu starken Gegenwarts-
stromungen anderer Art in scharfem Gegensatz steht. Und doch ist
es keine Willkdr, alle jungen Deutschen durch diese Weltanschauung
hindurchgehen zu lassen. Zuné&chst sind auch die ihn bestreitenden
Richtungen in der Auseinandersetzimg mit ihm erst zu dem geworden,
was sie heute sind; deshalb kann sich kein gebildeter Deutscher dem
Bannkreis des deutschenlJdealismus entziehen. In ihm ist das dogma-
tische Denken endgultig Gberwunden; er erst hat die Freiheit und das
intellektuelle Recht der Selbstentscheidung in Glaubenssachen durch-
gesetzt. Aber dariber hinaus sind alle gemeinsamen religiésen, sozia-
len und weltanschaulichen ldeale des deutschen Volkes im deutschen
Idealismus verankert. Wir haben keine andere gemeindeutsche Welt-
anschauung als diese. Eine weltanschauliche Grundlage aber kann
eine hohere Schule am allerwenigsten entbehren. Der Nachweis, daf3
das so ist, ist nicht nur von Theoretikern erbracht. In allen grof3en
Erlebnisstunden unsers Volkes sind diese uns alle verbindenden Ideen
auch praktisch wieder lebendig geworden. Wir wiirden uns endgtiltig
aufgeben, wenn wir auf diese gemeinsamen Heiligtiimer verzichten
wollten. Denn erst sie und sie allein machen uns Gberhaupt zu einem
Volk. Dafd wir in der Gegenwart tun eine Kultursynthese ringen, hat
in seinem letzten Werk Ernst Troeltsch ausgesprochen. In der Er-
schitterung Uber seinen Verlust mag dieses Wort wie ein Verméacht-
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nis in uns fortleben. Er spricht von der Krisis des historischen
Denkens, deren Scharfe besonders von der Jugend empfunden werde,
die unter der Wirkung der neuen Gedanken und Schicksale stérker
stehe als die meisten Alteren, die vor allem ihr eignes Lebens-
schicksal aus diesem Chaos werde formen missen. Darum habe
die Jugend in diesen Dingen zimdachst das Wort, den Beruf, wenn
nicht zur Lésung der Krisis selbst, so doch zur stiirmischen Forderung
neuer Losungen, Das gibt in der Tat unserm Bildimgsproblem die
Dringlichkeit. ,Wir theoretisieren und konstruieren nicht mehr imter
dem Schutze einer alles tragenden und auch die kihnsten oder
frechsten Ideen zur Harmlosigkeit machenden Ordnung, sondern
mitten im Sturm der Neubildung der Welt, wo jeder &ltere Wert auf
seine praktische Wirkung oder Wirkungslosigkeit gepruft werden
kann. Da schwankt der Boden unter den FURen und tanzen rings
um uns die verschiedenen Mdoglichkeiten weiteren Werdens." Wenn
wir es erlebt haben, daf3 sich der Jungsozialismus vom theoretischen
Marxismus zum deutschen ldealismus bekannt hat, so sollte diese
Tatsache jedem ernsten Schulpolitiker zu denken geben. Nicht
weniger bedeutsam ist die Tatsache, dal in weiten Kreisen ‘der
Jugendbewegung die edlen Ziige unsers Deutschtums verzerrt sind,
dal vor allem die Humanitat, der Welthorizont und das kosmische
BewufRtsein bedroht sind; dald anderseits Weltanschauungen, die
einem ganz anderen Lebensgefihl entstammen, gerade in unserer
Jugend Proselyten gewinnen. Von hier aus wird es klar, da3 der
Versuch, den deutschen Idealismus in den Mittelpunkt einer hdheren
Schule zu stellen, eine Lebensnotwendigkeit unseres Volkes ist. Wer
(unbeirrt von Augenblickserregungen) den Gesundungsprozel3 Frank-
reichs nach dem verlorenen Kriege studiert hat, weil3, da3 ein als
dekadent sich aufgebendes Volk durch die bewul3te Wendung zum
Idealismus sich innerlich wiedergefunden hat,

4,

Wenn nun die deutsche Oberschule die Bildungskrafte des
deutschen ldealismus voll zur Entfaltung bringen will, so darf sie vor
allem nicht den deutschen Idealismus von den Kréften losldsen, die
ihn geschaffen haben. Darin haben ja die anderen héheren Schulen
zweifellos richtig gesehen, dal3 die Vertiefung in die Kréafte, die
unsere deutsche Kultur hervorgebracht haben, fir jede héhere Schule
notwendig ist und daR die Antike, das Christentum, die franzdsische
und englische Kultur und Sprache, das mathematisch-naturwissen-
schaftliche Denken den modernen Geist erzeugt haben. Dieser Geist
kann nur denen voll verstdndlich werden, die ganz tief in diesen
schopferischen Kraften wurzeln, und so wére es der schlimmste
Irrtum, wenn eine Schule des deutschen Idealismus sich dieser grund-
legenden Einsicht verschlielen wollte. Denn der deutsche Idealismus
als die Kultursynthese aller Formkrafte unserer bisherigen Entwiche-
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lung bleibt ohne den genligend tiefen Einblick in diese seine Voraus-
setzungen unverstanden. Eine Schule des deutschen Idealismus wird
vielmehr mit héchstem Ernst nicht nur eben diese Formkrafte in ihrer
Bildungsarbeit bertcksichtigen mussen; sie wird die Epochen, in
denen sie innerhalb der deutschen Entwickelung sich in besonderer,
fur das deutsche Geistesleben charakteristischer Weise entfalteten,
zum Gegenstand eindringlicher unterrichtlicher Arbeit machen.
Wéhrend die andern héheren Schulen, die ihre Schiler in einen dieser
Kulturbezirke einfuhren, dies in der nicht immer ganz erfullten Hoff-
nung tun, der Schiiler werde nun die von hier zur deutschen Geistes-
kultur fihrenden Wege selbstdndig gehen kénnen, muf3 eine Schule
des deutschen lIdealismus in bewuf3ter Absicht die Verbindungslinien
deutlich ziehen, ja sie muf3 den deutschen ldealismus in die Geschichte
des modernen Geistes einordnen, und zwar so, dal3 jene den &ndern
Schulen besonders eigentimlichen Kulturmdchte nicht mehr in der
Vereinzelung, sondern in ihrem Zusammenwirken verstandlich
werden. Dal3 eine solche Bildungsaufgabe Uberhaupt gestellt werden
kann, ist nur dadurch mdglich geworden, da3 die Geistesgeschichte
diese Beziehungen aufgedeckt und uns so nahe gebracht hat, daf3
unser BildungsbewuRtsein dadurch eine grundsatzliche Vertiefung und
eine ganz neue Einstellung gewonnen hat. Es darf auch hier
Dillheys Name nicht verschwiegen werden.

Von hier erscheint die Forderung, daf3 in der Oberschule ledig-
lich die deutsche Kultur unter Ausschluf3 aller fremden Kultur-
entwickelungen isoliert werden misse, durchaus abwegig, da sie der
tatsachlichen Geschichte des deutschen Geistes nicht gerecht werden
kann und zu einer wirklich geschichtlichen Bildimg nicht fuhren
kénnte. Wer von irgendwelchen Wunschbildern oder abstrakten
Idealen einer historisch nicht nachweisbaren Deutschheit erfiillt, eine
deutsche Bildung ohne ihre geschichtlichen Voraussetzungen und Vor-
bedingungen zum Bildungsideal einer hdéheren Schule machen will,
schneidet nicht nur die Verbindungsfdden zu den &ndern hdoheren
Schulen und damit der gesamtdeutschen Bildung durch, sondern er
verliert den festen Boden unter den FlfRRen, und mitihm spielen Wolken
und Winde. Gerade wenn wir der Epoche des deutschen Idealismus
auch das Sollen und die Forderungen des deutschen Geistes entneh-
men wollen, wenn wir die Selbstsicherheit hdchster deutscher Hu-
manitat als Zielpunkt einer deutschen Bildung ansehen, mussen wir
uns von der Geschichte als der groRen Fuhrerin leiten lassen. Die
Anschauung, dal3 die deutsche Kulturentwickelung nicht zielstrebig
auf das spezifisch Deutsche gefiihrt habe, dal’ eine héhere Schule die
tatsdchliche Entwickelung gewissermal3en korrigieren musse, wird
jedem geschichtlich gebildeten Menschen grundlos erscheinen. Wie
ein Mensch in allen Irrungen und Wirrungen seines Lebens doch
schlie3lich, wenn er einen Wert darstellt, sich selbst vollendet und
seinen Entwickelungsgang als sein gegebenes Schicksal ansieht, so
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muld auch ein Volk seine Kulturentwickelung bejahen. Denn nur in
ihr hat es seine Nationalitdt entwickelt. Die Nationalitdt ist kein von
vorneherein feststehender Tatbestand, sondern sie ist ein Entwicke-
lungsprodukt, sie ist ein endloser Prozel3, Gber dem das Wort steht:
~Werde, der du bist.”

Ist diese Einsicht richtig, so wird die deutsche Oberschule sich
von den dndern deutschen héheren Schulen in ihrer Stoffauswahl nicht
grundsatzlich unterscheiden durfen. Sie wird diese Stoffe nur anders
verwerten und anordnen. Darum ist die Besorgnis ernsthafter Erzieher,
die deutsche Oberschule kénne die inneren Zusammenhdnge unserer
deutschen Bildung durchbrechen, sie werde ein Fremdkdrper im
Organismus der hoheren Schulen sein, durchaus unberechtigt. Im
Gegenteil, sie bezieht die fur die andern Schulen besonders eigen-
timlichen Bildungsméchte auf das Zentrum des deutschen Geistes.
Sie betrachtet die Antike, das Christentum, die franzésische und eng-
lische Kultur, die mathematisch-naturwissenschaftlichen Stoffgebiete
imter dem ganz bestimmten Gesichtspunkt einer deutschen Kultiur-
synthese. Spranger hat sicherlich recht, daf3 es nicht leicht ist, eine
Schule des deutschen Idealismus aufzubauen, bei der die Bildungs-
machte der andern hoéheren Schulen gewissermal3en Voraussetzungen
seien, von denen keine Ubersehen werden durfe, wenn das Ziel nicht
verfehlt werden solle. Wer den Lehrplan einer solchen Schule zu
gestalten versucht hat, hat diese Gefahr als eine sehr ernsthafte
empfunden, da leicht ein allzu groRBes Vielerlei die grindliche Durch-
dringung dieser Voraussetzungen verhindern und damit doch nur ein
oberflachliches Verstdndnis des deutschen Idealismus erreichen wirde.
Man muf3 schon von der Notwendigkeit dieses Versuches im Inner-
sten Uberzeugt sein, wenn man an diese Arbeit herangeht. Aber die
Erwagung, dal doch auch die dndern Schulen von der fir sie zen-
tralen Kultur nur ein annaherndes Verstindnis anbahnen kdnnen, das
aber doch auch wieder ausreicht, um Menschen besonderer Prédgung
zu schaffen, gibt den Mut, in gleicher Begrenzung, doch auch mit
gleicher Wirkungskraft die klassische Epoche des deutschen Geistes
in den Mittelpunkt einer héheren Schule zu ricken.

Diese Hoffnung wird dadurch bestarkt, daf3 die deutsche Ober-
schule fir ihre Arbeit in einer Beziehung glinstiger gestellt ist, als die
andern hoéheren Schulen, weil die Schiler fir das Hauptbildungsfach:
die deutsche Kultur bereits so unendlich vieles, ja vielleicht das Beste
imd Tiefste bereits mitbringen, dal3 sie sich darum vielfach darauf
beschranken kann, bereits vorhandene schopferische Krafte zu ent-
binden, verborgene Schétze zu heben, daR Gefuhl, Phantasie und
Willen des Schiilers sich ihrem Bildungsideal entgegenstrecken, daf3
die in der Umwelt des Schiilers wirksamen -Erziehungskréfte in der
Richtung der Schularbeit mitwirken. Deshalb kann die Bildungsarbeit
der Oberschule in ganz anderm Sinne jugendpsychologisch eingestellt
sein, als die Arbeit der Ubrigen hoheren Schulen, denen fremde
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Sprachen mit ihrer Eigengesetzlichkeit den Weg vorschreiben. Die
Oberschule kann wirklich den Versuch machen, jeder Stufe, ja jeder
Klasse Aufgaben zu stellen, die diesen ganz gemalR sind. Sie muf3
es geradezu tun, wenn sie sich an den wertvollen Stoffen des
deutschen Geisteslebens nicht schwer versiindigen will. Die Einsicht
in die Gefahren, die in einer Verschulung gerade der hdchsten Werte,
in einer verfrihten intellektualistischen Behandlung der aus den un-
bewul3ten Tiefen des eigenen Volkes erwachsenden Lebensformen
liegen, wird zu einem jugendpsychologisch gerichteten Lehrgang
zwingen. Dal3 gerade fur diese Bildungsméachte die Kindheit, das
Knabenalter und die Junglingszeit ganz verschiedenartige, ja ent-
gegengesetzte Bildungsmaglichkeiten und Bildungsaulgaben zu er-
fillen haben, mu®3 dem Lehrplan Ziel und Begrenzung geben. Da die
Deutschheit sich geschichtlich in der wundervollen Verschiedenheit
der deutschen Stdmme, in der Sonderart der Stammes- und Landes-
geschichte unter ganz verschiedenen Schicksalen und Kultureinflissen
vollzogen hat, so muf3 ein Lehrplan der deutschen Oberschule auch
unter volkerpsychologischen Gesichtspunkten aufgestellt sein. Das ist
nur moglich, wenn er nicht von der abstrakten Einerleiheit des
Deutschtums ausgeht, die historisch einfach nicht vorhanden ist, son-
dern wenn er dieser Mannigfaltigkeit des deutschen Lebens Spiel-
raum laBt. Eine nach gleichen Gesichtspunkten in Frankreich auf-
gebaute Oberschule kénnte hier bei der gréReren Uniformierung des
franzdsischen Geisteslebens anders verfahren; eine deutsche Ober-
schule wird die deutschen Kréfte in der ganzen Fulle ihrer geschicht-
lich und geographisch bedingten Vielfaltigkeit sich darstellen lassen.

Neben diesen jugendpsychologischen und vdélkerpsychologischen
Faktoren wird fir den Lehrplan der Grundsatz der Kultursynthesc
bestimmend sein. Man wird der Bildungsaufgabe dieser Schule nicht
gerecht, wenn man die Deutschkunde als ein besonderes Lehrfach
einfuhrt und diesem Lehrfach Stoffe zuweist, die doch schlie3lich
wieder lediglich neue Stoffmassen als Lernstoff dem Schuiler dar-
bietcn. Es ist ein groRRer Irrtum, daR Stoffe der Deutschkunde blof3
darum, weil sic deutsch sind, bildenden und erzieherischen Wert
haben. Hier geben sich offenbar manche Freunde der Oberschule
groBen Selbsttduschungen hin. Vieles, was einmal in einer Epoche
der deutschen Vergangenheit lebendig war, ist flr immer abgestorben
und kann nicht diurch Schulvcrsuche wieder kinstlich zum Leben er-
weckt werden. Der Grundsatz der Kultursynthesc fordert vielmehr,
daf3 unter Durchbrechung der vom reinen Fachunterricht aufgerich-
tcten Schranken der kulturkundlichc Unterricht sich zu einer inneren
Einheit zusammenschlieRt. Wenn z. B. nach der Gesetzlichkeit der
Jugendpsychologie der Sextaner die Heimat in naiver Kindlichkeit
erleben soll, so genligt es nicht, dal3 ihm, wie bisher, allein in der Erd-
kunde diese Heimat nahe gebracht wird. Es mussen vielmehr alle
Kulturfachcr heimatkundlich eingestellt sein; es mufd das Gesamt-
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leben der Klasse, auch in Wanderung und Festesfreude, in Gesang
und Kunstbetrachtung, in Spiel und Naturgenuf3, von dieser Ziel-
setzung durchdrungen sein. Oder wenn in der Obersekunda im
zweiten Halbjahr in der Geschichte das Mittelalter Lehrgegenstand
ist, so muld gleichzeitig in zielbewul3ter Arbeitsteilung auch in der
Religion, in der Kunstbetrachtung, in philosophischen Gedanken-
gangen, moglichst auch im fremdsprachlichen Unterricht eben dieses
Mittelalter sich in allen seinen KidturduRerungen entfalten, damit der
junge Mensch, von dem Vielerlei anderer Lehrplane erlést, diese
Epoche der Vergangenheit in Ruhe und vielseitigster Beleuchtung
innerlich wirklich durchleben kann.

Der kulturkundliche Gesamtunterricht verlangt aber noch mehr.
Er greift auch auf die Facher Uber, die bisher in volliger Isolierung
fast wie ein Fremdkoérper im Unterricht wirkten. Das gilt einmal
von der mathematisch-physikalischen Fachergruppe und dann von
Erdkunde und Biologie. Der Beitrag, den die exakte Naturwissen-
schaft und die Mathematik fur die Formung des modernen Geistes in
seiner geschichtlichen Entwickelung geleistet haben, ist bislang fir
das Bewul3tsein des Primaners vollig unausgendtzt geblieben. Wenn
die Entstehung des deutschen Geistes aus der Gesamtgeschichte des
modernen Geistes als ein Sonderfall verstiandlich werden soll, dirfen
gerade diese Facher die Verbindungslinien, die zu der geistes-
geschichtlichen Fachergruppe fihren, nicht (Gbersehen. Indem der
Lehrplan die Philosophie als die Deuterin des innersten ldeengehaltes
der betreffenden Zeitalter neben die Dichtung und die Kunst stellt,
kann gerade ihr Verstdéndnis nur von der Mathematik aus erreicht
werden. Nicht minder bedeutsame Aufgaben erwachsen der Erd-
kunde und der Biologie. Die Naturgebundenheit der Kultur kann
nur durch diese zwischen den exakten und den Geisteswissenschaften
stehenden Féacher in ihrer ganzen Bedeutung erfal3t werden. Und
gerade die Oberschule bedarf als Gegengewicht gegen die Gefahr der
Ideologie dieser Einsicht ganz besonders. Die Biologie wird als Unter-
bau fir die Soziologie und die Gesellschaftslehre diesen Fachern erst
ihren sicheren Halt und die Mdglichkeit eines organischen Aufbaus
geben. Die Erdkunde aber wird in Wechselwirkung mit der Biologie,
mit Mathematik und Physik, aber auch mit Staatsbirgerkunde und
Geschichte die Verwurzelung der Kultur in der Natur durch den Nach-
weis der hier obwaltenden GesetzmaRigkeit darstellen und die Schuler
zu funktionalem Denken und zu einer genetischen Auffassung auch
des Kulturlebens erziehen missen. Sie wird einem reinen Kultur-
enthusiasmus und allen Kulturutopien, denen gerade die Jugend leicht
verféllt, entgegenwirken, durch den ihr eigenen Welthorizont die Be-
grenzung jeder Sonderkultur aufzeigen, zugleich ein auf die Wirklich-
keit eingestelltes Kulturbewuftsein erzeugen und mit ihren Aus-
blicken auf den Kosmos den Unterricht mit einem starken Weltgefihl
durchdringen. Was die Reichsverfassung eine Erziehung im Sinne
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der Volkerversbhnung nennt, die mit einer Erziehung zum deutschen
Volkstum verbunden sein soll, ist von hier aus allein in einer Form zu
erreichen, dal3 sich Nationalgefuihl, européisches Kulturbewuf3tsein
und Sinn und Geschmack fir das Unendliche harmonisch ausgleichen.

Wer diese Stoffulle tberdenkt, wird leicht den Einwand erheben,
da’ hier von einer Schule Unmdgliches verlangt wird. Dieser Ein-
wand wadre richtig, wenn etwa der Versuch unternommen werden
sollte, diese Stoffe in Vollstandigkeit lehrplanméRig bewadltigen zu
lassen. Ein solcher Versuch stiinde im schérfsten Gegensatz zum
eigentlichen Sinn der neuen Schule. Der Lehrplan wird daher Ge-
sichtspunkte fur eine Auswahl des Stoffes klar formulieren mussen.
Nur das darf im Unterricht herausgehoben werden, was fur den
Schiler zu wirklichem Leben erweckt werden kann. Weil er, wie ja
schon oben gesagt, die nationalen Kulturglter bereits besitzt, wird
der Unterricht nach den Methoden des Arbeitsunterrichts diesen
Geistesbesitz nur in das Bewul3tsein zu erheben haben und dadurch
die schopferischen Krafte des Schilers entbinden. Gerade der
Arbeitsunterricht aber darf durch Uberspannte Lehrplanforderungen
nicht eingeengt werden. Wie in unserer Lebensanschauung uber-
haupt einzelne Erlebnisse reprasentative Bedeutung fiir ganze Lebens-
gebiete haben, wenn sie nur in voller Stdrke aufgenommen und inner-
lich verarbeitet werden, so werden auch fir das Kulturbewuf3tsein
einzelne ganz durchlebte Ausschnitte diese reprasentative Bedeutung
gewinnen koénnen. Wenn dagegen ein Eindruck durch den &ndern
erdrickt, wenn die Masse des Einstromenden zu grof3 wird, ,das Be-
fremdende und Gewaltsame zu Uberméchtig auf die jugendliche Seele
eindringt", dann tritt nach Nietzsche jenes Uberschwemmende und
betdubende Historisieren ein, das gerade die Kraft der nationalen
Lebensmdchte ertoten muf. Deswegen ware es das allerverhéngnis-
vollste MiR3verstandnis, wenn die in dem Lehrplan der Oberschule
aufzufiihrenden Mdoglichkeiten als in ihrem gesamten Umfange zu ver-
wirklichende Lehraufgaben aufgefalRt wirden. Und vor allem die
kulturkundlichen Facher werden das selbst fur die Geschichte noch
immer nicht ausgerottete Streben nach ,Vollstandigkeit" ausdricklich
bekdmpfen muissen. Das Bildungsideal der Oberschule kann sich nur
in der Tiefendimension auswirken. Denn die Wirksamkeit gerade
ihrer Stoffe fordert originale Quellen, und wie nach Schopenhauers
treffendem Wort ein Kapitel aus den Werken eines grof3en Philo-
sophen uns unendlich mehr von seinem Wesen erschliet als ein
Referat Uber das Ganze seines Systems, oder wie wir Lebensgefuhl
und Ausdruckswillen eines Kunstlers in einem seiner Werke bereits
erfassen kdnnen, so wird eine Epoche unserer Vergangenheit in der
lebendigen Berlihrung mit einem Ausschnitt der von ihr selbst her-
vorgebrachten Ausdrucksformen uns ihren Gesamtgehalt offenbaren.
Darum wird der Lehrplan Quellenlektire in weitestem Umfang und
auf allen Gebieten vorschreiben und mit Nachdruck auf die Verwer-
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tung von Werken der bildenden Kunst und der Musik im Unterricht
hinweisen missen, die uns das innerste Lebensgefiihl solcher Zeitalter
oft ganz unmittelbar nacherleben lassen.

Die Einzellehrplane aber werden wohl zu erwégen haben, wie sie
in Auslese und Zusammenarbeit je nach den o6rtlichen und persén-
lichen Mdglichkeiten die besonderen Aufgaben erfillen kénnen. Des-
halb ist vollste Bewegungsfreiheit und Anpassungsmdoglichkeit auch
an Gaben und Schranken des Lehrers notwendig und geboten. Die
Revisions- und Prifungspraxis wird sich auf diese Besonderheit erst
einstellen muissen. Die auch den d&ndern Schulen wenigstens flr die
Oberstufe zugestandene Bewegungsfreiheit wird sich fir die Oberschule
allerdings nicht so sehr in einer verschiedenen Stundenverteilung, als
vielmehr in einer verschiedenen Akzentuierung innerhalb des Ge-
samtunterrichts organisch auswirken mussen.

Wenn nun aber alle &ndern Einwéande widerlegt erscheinen, dann
tritt mit Sicherheit der letzte Einwurf auf, da fir diese Aufgaben
die entsprechenden Lehrerpersdnlichkeiten fehlen. Jeder Schulart
schwebt ein Idealbild vor, ,,des was sie werden soll“. Bei allen Hemm-
nissen und Schwierigkeiten richten sich die Lehrer an diesem Ideal-
bild wieder auf und strecken sich ihm entgegen. Niemals aber werden
sie anerkennen, dal3 der Abstand zwischen Ideal und Wirklichkeit
das Ideal verneine. Darum trifft das von den Mangeln der Lehrer-
personlichkeiten hergenommene Bedenken die Bildungsideale aller
Schulen; es trifft die Oberschule nicht in besonderem Sinn. Denn ihre
Bildungsméchte sind ja in jedem deutschen Menschen lebendig, und
sie haben bereits der deutschen Volksschule ihr Bildungsziel gesteckt.
Sollte es wirklich so schwer sein, auf der Stufe der hdheren Schule
mit der ihr méglichen Vertiefung die gleichen Bildungsglter erfolg-
reich zu entfalten?

Dal3 die neue Schule freilich an die Lehrer ganz besondere An-
forderungen stellen wird, ist einleuchtend. Auch muf3 offen ein-
gestanden werden, daR in dem kulturkundlichen Gesamtunterricht
Einbruchstellen fur schwere Fehler liegen kdnnen, wie sie meines Er-
achtens der interessante Hamburger Lehrplanentwurf nicht immer ver-
mieden hat. Dal3 in diesem Gesamtunterricht jedes Fach seiner
Eigengesctzlicheit folgen muR3, sei gegeniiber mancherlei MiR3verstand-
nissen noch besonders hervorgehoben. Man kénnte z. B. meinen, dal3
das Christentum in seiner Uberzeitlichen Bedeutung durch seine Ein-
ordnung in den Gang der Geschichte in seiner idealbildenden Kraft
geschwdacht werde. Schon Nietzsche hat die Beflrchtung aus-
gesprochen, dal3 eine vollkommen historische Behandlung das
Christentum in reines Wissen aufldse und dadurch vernichte; dal3 es
aufhdre zu leben, wenn es zu Ende seziert sei, und schmerzlich und
krankhaft lebe, wenn man anfange, an ihm die historischen Sezier-
Ubungen zu machen. Aus solcher Furcht haben auch andere die ge-
schichtliche Betrachtung Uberhaupt ersetzen wollen durch eine Be-
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handlung, in der die Uberindividuellen und (berzeitlichen Werte,
Typen und Strukturen gewonnen werden. Wer die moderne Ge-
schichtsphilosophie, nicht zuletzt das schon genannte grof3e Buch von
Troeltsch Uber den Historismus durchdacht hat, erkennt die Oberflach-
lichkeit dieses Einwurfes. Wir haben schlechterdings keine andere
Moglichkeit als die Erfassung auch der Ewigkeitswerte in ihrer Ge-
schichte. DalR ein Historismus vergangener Jahrzehnte diese
geschichtsphilosophischen Uberlegungen vermissen lieR, mag der-
artige Einwéande verstdndlich machen, rechtfertigt aber nicht die ge-
forderte antigeschichtliche Einstellung unserer Bildung. Es wére ein
bedenklicher Rickfall in dogmatisches Denken, wenn die von uns
bejahten Werte auf einem &ndern als dem Wege geschichtlicher
Bildung an unsere Jugend herangebracht wurden.

Freilich missen die Lehrer an der deutschen Oberschule diese
Probleme geschichtsphilosophisch erfal3t haben, wie denn Uberhaupt
nur durch Mithilfe der Hochschule die Lehrer fir die besonderen Auf-
gaben der Oberschule voll ausgeristet werden kénnen. Das, was
Troeltsch Kultursynthese nennt, mu3 ein mafgebender Gesichtspunkt
fir jede Fachbildung sein. Diltheys grundlegende Arbeiten mussen
fortgesetzt werden. Die Einordnung der Einzelwissenschaft in das
Kultursystem wird jetzt leider auf der Universitat nur selten erstrebt,
so dal’ selbst verwandte Fécher einander vollig aus dem Gesichts-
kreise verlieren. Auch wird die Padogogik nicht fernerhin losgeldst
von den Problemen einer solchen Kultursynthese als ein bloRes
Spezialfach getrieben werden dirfen. Es mu3 dem jungen Fach-
gelehrten schon auf der Universitat klar werden, welchen Beitrag er
von seinem Fach aus fur die Gesamtbildung zu leisten hat.

Die Freunde der deutschen Oberschule geben sich nicht derbe-
denklichen Illusion hin, dal3 ein aus den Tiefen des Gegenwartslebens
erwachsendes organisches Gebilde von ihnen in der Retorte durch
allerhand schone Experimente fix und fertig hergestellt werden
konnte. Wie alle Schulen wird auch die Oberschule erst im Laufe
einer Entwickelung als geprégte Form, die lebend sich entwickelt,
aus ihren inneren Triebkréften heraus sich vollenden. Sie wird ihr
Ziel gerade dann erreichen, wenn sie ihren Weg durchWiderwartig-
keiten und Hemmnisse hindurch nehmen mul3. Das aber lehrt die Ge-
schichtsphilosophie, daf3 niemals rein theoretische Erwédgungen ge-
schichtliche Gebilde schaffen, sondern daf3 hier, wie schlielich in
allen Lebensfragen, der Wille und die Tat allein schopferische Kraft
besitzen.



DIE AUFBAUSCHULEN
VON HERMANN SCHWARTZ

Wenn auf Wunsch der Leitung des Zentralinstituts an dieser
Stelle die Frage der Aufbauschulen erértert werden soll, so ist nicht
beabsichtigt, diese Frage noch einmal nach allen Seiten erschopfend
zu behandeln. Was ulber den Zweck und die Bedeutung der Aufbau-
schulen gesagt werden kann, ist im wesentlichen schon gesagt worden,
und zwar vielfach in der trefflichsten und Uberzeugendsten Weise,
und der Kern des Ganzen, der grol3e Gedanke, aus dem die Aufbau-
schule geboren ist und der sie kinftig auch tragen wird, hat seit
langem eine fast ungeteilte Zustimmung gefunden — auch bei denen,
die sonst der neuen Schule noch mit manchen Zweifeln imd Sorgen
gegentberstehen. Es kann gewil3 nicht die Aufgabe sein, mit neuen
Einrichtungen ,verfehlte Existenzen" zu schaffen, junge Leute wider
alle natiirlichen Voraussetzungen und Bedingungen in einen Lebens-
kreis zu dréngen, in dem sie weder glicklich werden noch auch der
Welt nitzen konnen. Es darf auch nicht tbersehen werden, was die
héheren Schulen, die sich an die Grundschule anschlie3en, nach wie
vor fir die Heranbildung des Nachwuchses der héheren Berufe zu
leisten haben werden. Aber es handelt sich um die Zukunft unseres
Volkes, um seinen Aufstieg aus schwerster, driickendster Not. Wir
kénnen heute weniger denn je darauf verzichten, starken geistigen
Kraften aus den Reihen unserer Volksschuljugend den Zugiuig zu
Berufen zu erschlieRen, in denen sie ihrem Volke am besten zu dienen
vermogen, kénnen also auch nicht darauf verzichten, solchen Kréften
den Erwerb einer héheren Bildung zu ermdglichen, und zwar auf einem
Wege, der ihren bisherigen Bildungsgang geradlinig — ohne Bruch
und Ri3 — fortsetzt. Es sind bisher zahlreiche Volksschiler in die
Quinta oder Quarta einer hoéheren Schule eingetreten — meist
begabte Knaben, die vielleicht den Sprung ohne dauernden Schaden
fur ihre geistige Entwicklung vollzogen haben. Aber wer kann die
Stérungen und Hemmungen geistiger Bildung an sich und nach ihren
Wirkungen voll ermessen, und wenn wirklich die Schaden im grof3en
und ganzen wiedergutgemacht werden konnen: kann eine Schul-
politik, die sich padagogischen Erwégungen nicht vollig verschliel3t,
solche unvermittelten ,Uberginge" zur Regel, gleichsam zu einer
ordnungsméfi3igen Einrichtung werden lassen?

Wenn wir nun aber der wertvollen Begabungen aus der Zahl der
Volksschulkinder fur die héheren Berufe nicht entbehren kénnen und
wenn diesen Begabungen eine moglichst reiche Entfaltung im ruhigen
und ungestorten Fortschritt gesichert bleiben muf3, dann ergibt sich
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daraus die Notwendigkeit einer hoheren Schule, die sich an den
vollendeten Lehrgang der Volksschule anschliel3t
und ihre Schiler insechs Jahren zur Reifeprifung
fahrt. Auf die Vollendung des Lehrganges kommt es an. Wenn
bestimmungsmafig die Aufbauschule nach dern siebenten Schuljahr ein-
setzt, so doch nur deswegen, weil die befahigten Schiler das Ziel der
Volksschule zumeist in sieben Schuljahren erreichen und eine Abkur-
zung der gesamten Schulzeit auf dreizehn Jahre wenigstens als Norm
erstrebt werden muf3. In Wirklichkeit wird es nicht an Schilern
fehlen, die aus Grinden, die nicht in ihrer Veranlagung, sondern in
den zufélligen Verhdltnissen ihres auf3eren Lebens oder ihrer Schule
liegen, in sieben Jahren das Lehrziel der Volksschule nicht voll er-
reichen, und es ist dann besser, ein solcher Schuler bleibt noch das
achte Jahr auf der Volksschule, als dal3 er spéter auf Schritt und Tritt
in seinen Leistungen gehemmt wird. Nicht zweckméRig wirde es aber
sein, die Aufbauschule friher als nach dem siebenten Schuljahr, also
vor AbschluR der VVolksschulbildung beginnen zu lassen. Denn es wiirden
dann alle die Schuler fir den Besuch dieser Schule zu sp&t kommen,
deren Neigung und Beféhigung zu einer weiteren Ausbildung erst
gegen Ende der Volksschulzeit hervortritt, und das wird haufig der
Fall sein, wie denn dieser Zeitpunkt auch die grof3te Gewahr fir eine
zutreffende Beurteilung der Schiler nach ihrem Streben und Kdnnen
bietet; bei den Ubrigen Schilern aber wirde die Entscheidung in eine
Zeit verlegt werden, in der noch erhebliche Tduschungen Uber ihre
Veranlagung moglich sind, in der jedenfalls die Sicherheit der Be-
urteilung nicht so grof3 ist wie bei einem Alter von 13 oder 14 Jahren.
Die Verantwortung von Eltern und Lehrern ist in diesem Punkte
nicht gering; es kénnen Entscheidungen getroffen werden, die zu
einem MiRerfolg fuhren imd dem Schiler schmerzliche Verluste
bringen. Zu solchen Unsicherheiten und Gefahren kdmen aber noch
die Nachteile der wirtschaftlichen Erschwerung und der friihzeitigen
Loslésung der Kinder vom Elternhause — Nachteile, die nicht nur
Eltern und Kinder treffen, sondern zugleich auch einen wichtigen
Zweck der Aufbauschulen ganz wesentlich beeintrachtigen wirden.
Diese Schulen kénnen und sollen in groRerer Zahl an solchen land-
lichen und Kkleinstadtischen Orten errichtet werden, die noch keine
hohere Schule haben und ohne die Einrichtung von Aufbauschulen
auch wohl niemals eine hohere Schule erhalten wirden. Insofern
konnen die Aufbauschulen dazu dienen, daf® in kultur- und bildungs-
politischer Hinsicht ein gewisser Ausgleich zwischen Stadt und Land
geschaffen wird, dal3 das platte Land besser als bisher mit Bildungs-
moglichkeiten fiir seine Jugend versorgt wird, da die besonderen
Werte, die in den eigenartigen Verhéltnissen des Landes und in der
Eigenart seiner Bevolkerung liegen, mehr als bisher fir die grof3en
Bildungsaufgaben und -ziele unseres Volkes fruchtbar gemacht
werden. Aber wenn auch die Einrichtung solcher Schulen vielen
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Eltern die Mdglichkeit gibt, ihre Kinder sozusagen von Tur zu Tar
auf eine hohere Schule zu schicken, so wird doch die Zahl solcher
Eltern, die ihre S6hne oder Téchter auch fiir den Besuch einer Auf-
bauschule ,,in Pension geben missen“, immer noch grof3 genug sein,
da eben nicht jeder Ort mit einer solchen Schule bedacht werden
kann, und fir diese Eltern — und ebenso auch fir die Kinder — wére
ein friherer Beginn der Aufbauschule als nach dem siebenten oder ach-
ten Schuljahr von erheblichem Nachteil. Denn jedes einzelne Jahr
einer solchen Verfrihung muR mit schweren wirtschaftlichen Opfern
— heute mehr denn je — erkauft werden, und jedes solche Jahr
steigert die Unnatur einer Trennung unmindiger Kinder vom Eltern-
hause. Man mag sich auf diese oder jene Erfahrung berufen, auch
auf den Zwang der Verhdltnisse; dies alles andert nichts an der Tat-
sache, dal3 viele Eltern darauf verzichten mufdten, ihre Kinder eine
auswadrtige Schule besuchen zu lassen, wenn sie noch die weiteren
Kosten eines oder zweier Jahre zu tragen héatten, und éndert auch
nichts an der selbstverstdndlichen Wahrheit, daf® die Stétte, in der die
Kinder mit allen ihren Sinnen und ihrer Seele wurzeln, auch am besten
die Bedingungen ihres geistigen Wachstums erfiillt. — Noch schwieriger
wirden sich die Verhéltnisse gestalten, wenn die Aufbauschulen oder
-klassen zwar nach abgeschlossenem Lehrgdnge der Volksschule ein-
setzten, aber dann nur bis zur Obersekunda fuhrten, also gleichsam
nur eine Bricke zwischen der Volksschule und der Oberstufe einer
grundstdndigen hoheren Schule bildeten. Dies wuirde zahlreiche
Schiler nétigen, die Schule ihres Heimatortes noch fir drei Jahre
mit einer auswartigen Schule zu vertauschen, und wurde fir samt-
liche Schiiler — soweit sie nicht etwa ihre Schulbildung mit der Er-
ledigung der Untersekunda abschlieBen wollen — die Notwendigkeit
eines erneuten Schulwechsels bedeuten. Vielleicht erhofft man von
solcher Einrichtung eine Beseitigung der Bedenken, die vielfach gegen
den unterrichtlichen Wert einer sechsjdhrigen Aufbauschule bestehen.
Aber wenn die Volksschiler nicht in einem sechsjdhrigen Lehrgang,
der sich mit seinem ganzen Verlauf organisch mit dem der Volksschule
verbindet, zur vollen Reife gefiihrt werden kénnen: wirden sie dann
in drei Jahren die Reife fir eine Obersekunda erlangen kénnen, die
mitten im Lehrgang einer grundstdndigen héheren Schule steht? —
Nach allem kann es wohl nicht zweifelhaft sein, da die Form der
Aufbauschule, wie sie bisher in den amtlichen Pldnen umschrieben
ist, den Bedingungen und Zwecken einer solchen Schule am besten
entspricht. Md&gen hier und dort noch Versuche mit anderen Formen
gemacht werden — sie werden lehrreich sein, und manche werden sich
vielleicht unter besonderen Verhdltnissen, z. B. in einer Grof3stadt
und bei Beschrankung auf vorziglich begabte Kinder, auch als aus-
sichtsvoll erweisen — aber im allgemeinen wird nur eine Schule mdg-
lich sein, die sich organisch an den Gesamtlehrgang der Volksschule
anschlief3t und ihre Schiler in sechs Jahren zur Reifeprifung fihrt. —
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DalR eine solche Schule neben den é&ndern hoheren Lehr-
anstalten vollig gleichberechtigt sein muf3, liegt auf der
Hand. Jeder Versuch, sie als minderwertig hinzustellen, sie als eine
hohere Schule zweiten oder dritten Ranges zu behandeln, rihrt an
ihre Lebensbedingungen und bedroht ihre Zukunft. Kein Schiler wird
eine Schule besuchen, die ihn Uber ihre Ziele auch nur im Ungewissen
143t, und alle die Schuler, die jetzt in eine Aufbauschule oder -klasse
eingetreten sind, haben dies in dem Vertrauen getan, dal3 sie hier die
Ziele der hoheren Schule erreichen werden. Dies Vertrauen darf
nicht getduscht werden, und die amtlichen Zusagen, die gerade auch
Uber die Gleichwertigkeit der Aufbauschulen gegeniber den &ndern
héheren Schulen gemacht sind, kénnen und werden nicht unerftllt
bleiben. Darum kann auch kein Zweifel daruber sein, dal3 den Abitu-
rienten der Aufbauschulen die Berechtigung zum Universitatsstudium
zuerkannt werden mufld — sonst hétten die Schulen Uberhaupt nicht
gegrindet werden dirfen — und zwar liegt es in der Idee der Aufbau-
schule, dal3 sie in jeder ihrer lehrplanmafigen Formen die gleichen
Berechtigungen vermittelt, wie die entsprechende grundstandige
Schule, Fur den neuen Typus der Deutschen Oberschule - fur die
nun gleichfalls zwei verbindliche Fremdsprachen vorgeschricben
sind — werden die Universitats-Berechtigungen noch im einzelnen
naher zu bestimmen sein; aber daR auch diese Schule in der Aufbau-
form zu denselben Berechtigungen fiihrt wie in der grundstandigen
Form, darf nicht mehr zweifelhaft sein. Ahnlich verhélt es sich mit
der ,Prima-“ und der ,Obersekundareife”, Es wilrde gewild3 den
Zwecken der Aufbauschule widerstreiten, wenn die Erlangung solcher
Reifezeugnisse das hauptséchlichste Ziel ihrer Schiler waére, wie auch
die andern hoheren Schulen ihrem Wesen nach fir solche Ziele nicht
bestimmt sind; aber so wenig die andern Schulen das Streben nach
solchen ,Berechtigungen* von sich fern halten kénnen, so wenig wird
dies den Aufbauschulen mdglich sein. Das Leben ist hier machtiger
als die Idee, und das Leben hat gleichfalls sein Recht, Jedenfalls
aber wird die Prima oder Sekunda einer Aufbauschule nicht anders
bewertet werden kdnnen als die einer dndern héheren Schule, und
die ,Reife”, die z. B. einem Gymnasiasten zwei Jahre vor der Abitu-
rientenprifung zuerkannt wird, kann zu gleichem Zeitpunkt einem
Schiler der Aufbauschule nicht wohl versagt werden. Dal3 im fremd-
sprachlichen Unterricht die Verhadltnisse bei den Aufbauschulen
anders liegen als bei den grundstindigen Schulen und bei den
Deutschen Oberschulen anders als bei den Gymnasien und Real-
schulen, kann nicht verkannt werden. Es handelt sich hier um not-
wendige Folgerungen aus der Eigenart der neuen Schulen. Hat man
sich aber zur Einrichtung von neuen hoheren Schulen entschlossen,
bei denen eine Einschrdnkung oder Verschiebung des genannten
Unterrichts unvermeidlich und zum Teil ja auch beabsichtigt ist,
so kdnnen wegen dieser Verdnderungen die neuen Schulen nicht
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wieder unglnstiger gestellt werden als die &ndern hoheren Lehr-
anstalten, —

Aber so sehr nun auch die Anerkennung der Aufbauschulen als
vollwertiger hoherer Lehranstalten eine Lebensnotwendigkeit fir
diese Schulen ist, so kann sie doch nur gefordert und gewahrt werden,
wenn die Vollwertigkeit wirklich vorhanden ist,
wenn die Schulen in einem pé&dagogisch einwand-
freien Unterricht ihre Schiler zu gleicher Bil-
dungshohefihrenwie die grundstdandigen Schulen,
Hier beginnen nun aber die Zweifel und auch die Anklagen. Wenn
es wahr wire, was behauptet worden ist: daR in der Aufbauschule
kein ruhiges Ausreifen, keine lebensvolle Entwicklung der Schiler-
personlichkeit maoglich sei, dal3 hier gehetzt, gedrillt, dressiert werden
musse, um nur den lehrplanméRigen Erfolg sicherzustellen, so hétte
die neue Schule von vornherein Jedes Recht verwirkt; sie hatte dann
auch aus diesem Grunde niemals ins Leben gerufen werden dirfen.
Es ist unmdoglich, die Aufbauschule schlieBlich hinzunehmen, viel-
leicht auch ihren Wert und ihre Unentbehrlichkeit zuzugeben und
sich gleichzeitig damit abzufinden, dal3 ihre Unterrichtsweise jeder
vernlnftigen Pdadagogik widerspreche. Aber ich glaube, dal die
Lehrer, die jetzt in den Aufbauklassen unterrichten, eine solche Cha-
rakterisierung ihres Wirkens und ihrer Aufgaben entschieden ableh-
nen werden, und zwar nicht nur unter dem Zwang ihres padago-
gischen Gewissens, sondern auch auf Grund ihrer bisherigen Erfah-
rungen, Sie haben vielfach erklért, daf3 ihnen die Arbeit in den neuen
Klassen Freude bereite, daf3 es eine Lust sei, in ihnen zu unterrichten.
Kdénnten Lehrer, die das Begliickende eines geisterfullten und leben-
w'eckenden Unterrichts kennen, sich so &uRern, wenn ihre Schule sie
zu einem 6den Mechanismus und Materialismus der unterrichtlichen
Arbeit zwange? Aber auch abgesehen von solchen AuRerungen und
Urteilen: es hat sich bisher nirgends gezeigt, da3 in den Aufbau-
klassen gehastet und gedrillt wird, obwohl unter den besonderen Ver-
héltnissen des ersten Schuljahres die Versuchung zu einer mecha-
nischen Lehrweise oder auch die Notwendigkeit einer solchen Lehr-
weise besonders nahe liegen mif3te. Es wird also zutreffen, was von
vornherein angenommen werden mufte: dal es sich ndmlich bei den
absprechenden Urteilen Uber die péadagogische Arbeit der neuen
Schule um vorgefal3te Meinungen handelt, um Meinungen, die sich
auf den Vergleich zwischen der Schuldauer der Aufbauschule und der
Ubrigen hoheren Lehranstalten griinden. Und hier liegt wohl tGberhaupt
die Wurzel aller der Zweifel und Beflrchtungen, die dem pédago-
gischen Wert der Aufbauschule gelten; man beruft sich auf die — an-
scheinend so einfache — Rechnung, dal3 die Aufbauschulen normaler-
weise nicht in sechs Jahren das leisten kdnnen, woflr den grund-
standigen Schulen neun Jahre zur Verfligung stehen. Aber ist diese
Rechnung richtig? Koénnen die sechs Jahre der Aufbauschule den
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neun Jahren des Gymnasiums usw. gegenlbergestellt werden? Treten
die Schiller der Aufbauschule in demselben Alter, mit derselben Vor-
bildung, auf der gleichen Stufe geistiger Entwicklung in die Unter-
tertia ein wie die Gymnasiasten in die Sexta? Koénnen die drei oder vier
Jahre zwischen Grund- und Aufbauschule einfach als verloren gelten?
Man sieht, dal® bei dem Vergleich auf Seiten der Aufbauschule ein
wichtiger Posten nicht in Ansatz gebracht ist. Auch wenn man zu-
gibt, dal3 die drei oder vier Volksschuljahre mit ihren &ndern Zielen
und ihrer andern Einstellung den Zwecken der héheren Schule nicht
ganz den gleichen Dienst leisten kénnen wie die Unterstufe der grund-
standigen Schulen, wird man doch nicht einer Berechnung zustimmen
kénnen, die etwa die Halfte der gesamten Volksschulzeit aus' der geistii-
gen Entwicklung eines Schulers wegstreicht, — Es kommt aber noch
etwas anderes in Betracht. Jene Berufung auf den Unterschied in der
Schuldauer setzt voraus, da die Aufbauschule im grof3en und ganzen
dasselbe Quantum Lehrstoff bewéltigen misse wie die grundstandigen
Schulen mit ihren neun Schuljahren. Nun kann man auch hier darauf
hinweisen, daR die Schuler der Aufbauschule von der Grundschule ab
nicht ohne Unterricht geblieben sind, daf® in den Volksschuljahren zu
weit Uberwiegendem Teile auch der Lehrstoff der Unterstufe eines
Gymnasiums usw. erledigt wird und daf3, wenn in der Volksschule der
Unterricht in den fremden Sprachen fehlt, dafur in &ndern Fé&chern
die Zahl der Unterrichtsstunden gréfR3er ist als auf der Unterstufe der
hoheren Schulen. Aber vor allem scheint sich doch in jener Voraus-
setzung Uber den Umfang des der Aufbauschule zufallenden Lehr-
stoffes eine Bewertung des Lehrstoffes auszudricken, die mit Wesen
und Zweck der geistigen Bildung nicht recht vereinbar ist. Es soll
gewil3 nicht einer Unterschatzung des Lehrstoffes das Wort geredet
werden; vielmehr mufd vor der vielfach tblichen Verachtung des Lehr-
stoffes gegentiber den &ndern Elementen des Unterrichts auf das
dringendste gewarnt werden. Ohne den Lehrstoff gibt es kein Wissen
der Schiler, und ohne ein ausreichendes Wissen kénnen die Schuler
weder arbeiten noch denken lernen. Wenn also die Aufbauschulen
ihr Streben darauf richteten, Kréfte zu wecken und Kréfte zu bilden,
ohne sich darum zu kiimmern, welches Wissen die Schuler erlangen,
so wirden sie sich bald um alles Vertrauen bringen. Aber anderseits
muf3 doch ernstlich bedacht werden, dal3 das Maf} des Lehrstoffes
nicht fir den Bildungswert des Unterrichts entscheidend ist, da3 mit
beschranktem Stoff bessere p&dagogische Wirkungen erzielt werden
kénnen als mit groRen Stoffmengen. Ich brauche das alles nicht
weiter auszufuhren; es handelt sich um Gedankengénge, die jedem
Schulmann geldufig sind. Darum kann die Sachlage nicht so gedacht
werden, dal3 die Aufbauschule, wenn auch nicht durchweg, so doch
in manchen Fachern den Lehrstoff durchzuarbeiten habe, der sonst
auf neun Jahre verteilt ist. Das wirde nicht nur eine starke Uber-
lastung der Schule bedeuten, die in der Tat zu einer gewissen Mecha-
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nisicrung des Unterrichts flihren muf3te, sondern auch eine unpédago-
gische Einschdtzung der Bedeutung des Lehrstoffes. Vielmehr mul3
angenommen werden, dal3 in der Aufbauschule hier und dort eine
Einschrdnkung des Lehrstoffes gegeniiber den grundstdndigen Schulen
erfolgt, wie dies auch nach den Verhdltnissen der einzelnen Lehr-
facher durchaus unbedenklich erscheint. Es gibt in jedem Lehrfache
Stoffe, die ausgeschieden oder Ubergangen werden kénnen, ohne daf3
das Bildungsziel des Faches dadurch gefdhrdet wird, und es gibt eine
Reihe von Féchern, die ihrer Art nach fir Abmessung und Auswahl
des Lehrstoffes ein reichliches Mal3 von Freiheit lassen. Ich brauche
auch dies nicht n&her auszufiihren. SchlieBlich ist es auch das Ge-
samtziel des Schulunterrichts, das einer starren Festlegung des Lehr-
stoffes in allen seinen Teilen widerstrebt. Bei voller Anerkennung
der Zusammenhange zwischen der Schulbildung und dem Berufsleben
wird doch daran festzuhalten sein, dal das Ziel des Schulunterrichts

soweit es sich nicht um Fachschulen handelt — eine ,allgemeine"
Bildung sein muf3, die noch nicht durch die besonderen Anforderungen
einzelner Berufe bestimmt wird, sondern eine grundlegende Vor-
bildung fiir alle Berufsarten darstellt." Aber im Rahmen einer solchen
Allgemeinbildung sind Differenzierungen nach den Bildungsbedirf-
nissen der Schiler nicht nur moéglich, sondern auch eine padagogische
Notwendigkeit, und wie es darum selbstverstandlich ist, dal® bei denver-
schiedenen Arten der grundstandigen Schule die einzelnen Lehrfacher
vielfach in verschiedener Ausdehnung und mit verschieden bemesse-
nem Lehrstoff betrieben werden, so wird man es auch fir zul&ssig und
zweckmafig halten mussen, dal3 in der Aufbauschule der Lehrstoff
dieses oder jenes Faches gegenliber der grundstdndigen Schule etwas
gekirzt wird und andere Fé&cher dafir um so mehr zur Geltung
kommen. —

Demnach ist die Sachlage die: daR die Aufbauschule zwar erst
mit der Untertertia beginnt, ihre Schiler aber nach Erledigxmg der
Grundschule noch einen drei- bis vierjahrigen Unterricht in der
Volksschule erhalten haben; da dieser Volksschulunterricht den
Lehrstoff der Unterstufe der grundstdndigen Schulen zum grof3ten
Teil erledigt, im Ubrigen aber bei der Aufbauschule gewisse Ein-
schrankungen des Lehrstoffes ndtig und auch padagogisch unbedenk-
lich sind. Hieraus ergibt sich nun aber, welche Bedeutung
der Volksschulunterricht far die unterrichtliche
Arbeit der Aufbauschule und fur deren allgemeine
Einschatzung hat. Es wird ganz wesentlich von den Leistungen
der Volksschule abhangen, ob die neue Schule sich durchsetzt und
ihre Bestimmung erfullt. Zurzeit mul? freilich bertcksichtigt werden,
dal? gerade unser Volksschulwesen wahrend des Krieges und in den
Jahren nach dem Kriege besonders gelitten hat. Die Schiler, die
jetzt in den Aufbauklassen sitzen, haben etwa die Halfte ihrer bis-
herigen Schulzeit in den Jahren des Krieges durchgemacht, und es
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laRkt sich denken, welche Stérungen des Unterrichts Uber sie hinweg-
gegangen sind und wieviel Licken in ihrer Schulbildung notwendig
entstehen muf3ten. Aber man wird auch sonst bei der Beurteilung ge-
rade der untersten Aufbauklassen mit etwas Weitherzigkeit und Ge-
duld verfahren muissen — zwei Tugenden, die ja Uberhaupt fir die Be-
handlung von Schulfragen warm zu empfehlen sind. Die Schler
dieser Klassen kommen von ganz verschiedenen Schulen her, von
ein- und mehrklassigen Volksschulen, auch von mittleren Schulen usw.
DaRR eine Klasse, die sich so zusammensetzt und eben erst gebildet
Worden ist, nicht sogleich den Eindruck der GleichméaRigkeit und
Sicherheit macht wie eine Untertertia, die aus den versetzten Quar-
tanern besteht, ist nicht zu verwundern. Aber immerhin: der Ernst
der Sache ist nicht zu verkennen. Unsere Volksschulen haben eine
hohe Aufgabe zu erfillen, und diese Aufgabe hat durch die Bildung
der Grundschule und die Einrichtung von Aufbauschulen noch an Be-
deutung gewonnen. Es muf3 mit allen Mitteln erstrebt werden, dal
die Nachwirkungen des Krieges bald vollig Gberwunden sind und daf3
die Schulbildung, mit der die Kinder der Volksschule in eine hdhere
Schule eintreten, ein starkes, sicheres Fundament fir die neue Bil-
dungsarbeit darstellt und als solches von allen Seiten riickhaltlos an-
erkannt wird. Wenn das Uberall erreicht wird, so ist damit schon ein
groRBer Teil der Grinde und Bedenken gegen die Aufbauschule hin-
fallig geworden. — Dazu ein zweites. Auch wenn die Volksschule
in vollem Mal3e die erforderliche Grundlage fur die Arbeit der Auf-
bauschule schafft und anderseits die Aufbauschule darauf verzichtet,
in manchen Fachern noch samtliche Einzelstoffe der grundstandigen
Schule erledigen zu wollen, bleiben doch noch gewisse Schwierig-
keiten zu Uberwinden, wie sie fir die Schiler der grundstiandigen
Schulen nicht bestehen. Sie liegen in den besonderen Verhaltnissen
der Volksschule mit ihrer sehr verschiedenen Organisation sowie in
dem spaten Ubertritt der Schiiler von einer Schulart zur &ndern,
liegen aber vor allem in den gedrédngten Lehrgédngen des fremdsprach-
lichen Unterrichts, der bei der Aufbauschule fiir die beiden verbind-
lichen Sprachen nur sechs- bzw. vier Jahre zur Verfligung hat. Es ist
verstandlich, daR die Uberwindung dieser Schwierigkeiten ein beson-
deres Mal3 von geistigen Fahigkeiten erfordert, daf3 also die Aufbau-
schule in der Tat nur eine Schule fir Begabte ist. Diese
Sachlage kann an sich nicht als eine Erschwerung oder als ein Hemm-
nis fur die Entwicklung der Aufbauschulen empfunden werden; im
Gegenteil, sie fugt sich durchaus in die Zweckbestimmung der Auf-
bauschulen ein, die eben der Weiterbildung begabter Schiler dienen
sollen. Ein anderes Bedulrfnis besteht fir die Einrichtung dieser
Schulen nicht. Es kommt dies schlieRlich auf einen Vorzug der Auf-
bauschulen hinaus, der sich in Zukunft noch deutlich bemerkbar
machen wird. Aber es ergibt sich nun eben die Notwendigkeit einer
Schulerauslese, deren praktische Durchfiihrung meist schwieriger ist
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als ihre theoretische Begriindung, zumal wenn es sich um véllig neue
Schulen oder Klassen handelt und nicht bloR um eine Abzweigung
oder einen Aufbau von Klassen an bestehenden Schulen. Gleichwohl
kénnen die Erfahrungen, die jetzt bei den Aufbauklassen an den Se-
minaren gemacht sind, im allgemeinen als glnstig bezeichnet
werden*), obwohl die Klassen infolge der umfangreichen Verhand-
lungen, die den entscheidenden Beschliissen und Anordnungen vor-
angingen, in kilrzester Zeit gebildet werden mufdten. Es unterliegt
keinem Zweifel, dal} die Zusammensetzung der neuen Klassen im
grofRen und ganzen den Anforderungen entspricht, die an die Schuler
der Aufbauschulen zu stellen sind, und die Verhaltnisse werden sich
in dieser Hinsicht immer glnstiger gestalten, je mehr die neue Ein-
richtung in ruhige und sichere Bahnen geleitet wird und je mehr sich
auch die Lehrerschaft an den Volksschulen die rechte Auswahl der
Schiler fur die Aufbauklassen angelegen sein lat. Die Lehrer kennen
ihre Schiuler, sie konnen Eltern und Schilern raten; die Aufbauschule
soll ja ihrem Wesen nach den Schilern der Volksschule zugute
kommen, wie sie auch damit, dal3 sic der Volksschule nicht vorzeitig
ihre tichtigsten Schiler entzieht, den Interessen dieser Schule dient.
Freilich dirfen die Anforderungen und Erwartungen nicht Uberspannt
werden; an einzelnen Ausnahmen wird es auch bei den Aufbau-
schulcn nicht fehlen — sie werden von selbst ihre Korrektur finden
und eine Steigerung der Anspriche in der Richtung, dal3 in diese
Schulen nur ,hoch begabte* Schiler aufzunehmen seien, wider-
spricht allen Verhaltnissen der Wirklichkeit. Die Welt ist nicht reich
an Hochbegabten. Wenn das erreicht wird, daf3 die Aufbauschulen im
wesentlichen von gut begabten Schilern besucht werden und somit
ihre Klassen Uber dem Durchschnitt anderer Schulklassen stehen, dann
durfte erreicht sein, was nach den besonderen Verhéltnissen der Auf-
bauschulen gefordert werden muf3 und was in Wirklichkeit tberhaupt
erreichbar ist. Dal3 der Begabung der Schiler und den Leistungen,
die mit ihr erzielt werden sollen, auch die Lehrkrafte entsprechen
mussen, ist selbstverstdndlich eine Forderung von hdchster Wichtig-
¥ Zu Ostern v, J, sind inPreuf3en 47 staatliche Aufbauklassen eingerichtet worden,
und zwar 46 Knaben- und 1 Madchenklasse. Diese 47 Klassen werden von
945 Schilern (Schilerinnen) besucht; die Durchschnittsfrequenz betragt also fur
die Klasse 20. Angemeldet waren im ganzen 1273 Schuler (Schilerinnen); es sind
also 328 von der Aufnahme ausgeschlossen worden. Man wird also nicht sagen
kénnen, dal? keine Auswahl stattgefunden habe. Es mul3 dabei berilicksichtigt
werden, dal3 sich — entsprechend dem besonderen Zweck der Aufbauschulen —
vorwiegend nur beféhigtere Schiiler und Schilerinnen zur Aufnahme gemeldet
hatten. — AuRer den Volksschillern sind auch zahlreiche Schiler mittlerer und
héherer Lehranstalten aufgenommen worden. Solche Schiler werden grundsétzlich
nicht von den Aufbauschulen ausgeschlossen werden konnen, vorausgesetzt daf
sie fur diese Schulen voll geeignet sind. In den ersten Jahren wird es sich
hauptséchlich oder doch zum grof3en Teil um Schiler handeln, die den Weg Uber
die Volksschule zur Aufbauschule gewahlt hatten, wenn solche Schulen friher
schon bestanden héatten. Darum wird sich spdter auch das Zahlenverhéltnis

zwischen den Schilern der Volksschulen und denen anderer Lehranstalten bei
den Aufnahmen in die neuen Schulen wesentlich anders als jetzt gestalten.



78 Die Aufbauschulen

keit, braucht aber kaum noch besonders hervorgehoben zu werden.
Jeder weif3, dal schlieBlich doch erst der Lehrer die Schatze hebt, die
in der Tiefe liegen. Die Lehrkréfte der Aufbauklassen sind besonders
ausgewahlt worden, und die Urteile Uber den Unterricht in den
Klassen lauten besonders gunstig. Es kann nur dankbar anerkannt
werden, dal} trotz der aufRergewdhnlichen Schwierigkeiten, die sich
mit den Anfdngen der neuen Einrichtung verbinden und von denen
die wenigsten etwas wissen, der neuen Aufgabe so viel Interesse und
Hingebung zugewendet wird, —

Es ist schon ausgefiihrt worden, da3 die Aufbauschulen fir die
landlichen Bezirke von besonderer Bedeutung sind, weil mit
ihnen eine erhebliche Zahl hoherer Schulen in kleineren Orten ge-
grindet werden kann und ihre Einrichtung es der landlichen und
kleinstadtischen Bevdlkerung ermdglicht, ihre Kinder am Wohnorte
selbst eine hohere Schule besuchen zu lassen oder sie wenigstens bis
zum 13. oder 14. Lebensjahr im Hause zu behalten — beides Vorteile,
die sowohl fur die kulturellen Bedirfnisse des Landes, als auch fur
die bildungspolitischen Interessen des Staates von hochstem Wert
sind. Demgemdl ist die Unterrichtsverwaltung bestrebt gewesen, die
staatlichen Aufbauklassen soweit als irgend mdglich in kleinere Land-
stddte zu legen. Sie hat dies Ziel nicht restlos erreichen konnen,
weil sie unter den besonderen Verhdltnissen, unter denen die Klassen
entstanden sind, mit deren Einrichtung an die Seminarorte gebunden
war und daneben auch auf eine moglichst gleichmafige Verteilung der
Klassen durch das Land hin bedacht sein mufdte. Denn Schuleinrich-
tungen, die der ErschlieBung des platten Landes fiir die héheren Bil-
dungsziele dienen sollen, mussen auch in der rdumlichen Verteilung
diesem Zwecke unterworfen sein; sie dirfen sich nicht in einzelnen
Bezirken haufen und in &ndern vollig fehlen. Es ist dies der wichtigste
»planwirtschaftliche* Gesichtspunkt, der fir die Aufbauschulen mal3-
gebend sein muf3; man kann sagen, dal3 diese Schulen ihr planwirt-
schaftliches Prinzip vor allem in sich selbst tragen. Es darf aber
nicht unbericksichtigt bleiben, dal die Aufbauschulen Bestandteile
des hdheren Schulwesens sind und sich daher auch in den Gesamt-
rahmen dieses Schulwesens zweckméaRig einfligen mussen; sie dirfen
vor allem mit ihrer rdumlichen Verteilung nicht dem entgegenwirken,
dal3 die Gesamtheit der hoéheren Schulen — einschliel3lich der Auf-
bauschulen — nach Zahl und Art eine angemessene Verteilimg er-
fahrt. Darum verfolgt die Unterrichtsverwaltimg bei der Einrich-
tung der staatlichen Aufbauklassen grundsatzlich das Ziel, die
Klassen in solche Orte zu legen, in denen noch keine hdheren Schulen
bestehen, und es wird hiervon nur in den Féllen abgewichen, in denen
die sonst noch maRRgebenden Verhéltnisse — die Gebundenheit an die
Seminarorte, die Zahl der nétigen Klassen und die Notwendigkeit
ihrer gleichméRigen Verteilung — eine Ausnahme erforderlich
machen. Soweit nun solche Ausnahmen nétig sind, mufl3 aber auch
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gepruft werden, ob das Ortliche Nebeneinander von Aufbauschule
und einer oder mehreren grundstdndigen Schulen unbedenklich ist,
ob dabei nicht die Gefahr besteht, da3 die Schulen sich gegenseitig
in ihrer Entwicklung hemmen. Dal3 die Befiirchtungen in dieser Hin*-
sicht nicht immer grundlos sind und ihnen gegebenenfalls Rechnung
getragen werden muf3, versteht sich von selbst. Anderseits mul3 hier
aber vor Ubertriebenen Beflirchtungen gewarnt werden. Es ist nicht
so, dalR die Aufbauschulen sich vorwiegend mit Schulern fillen
werden, die sonst die Gymnasien usw. besucht héatten; vielmehr
werden sich diesen Schulen vor allem solche Schuler zuwenden, die
sonst Uberhaupt nicht an den Besuch einer hoheren Lehranstalt hatten
denken konnen, also entweder nur die Volksschule besucht hétten
oder in eine Mittelschule, eine Préparandenanstalt und dergleichen
eingetreten waren. Solchen Schilern bei entsprechender Begabung
den Erwerb einer hoéheren Schulbildung zu ermdglichen, ist ja der
wesentliche Zweck der Aufbauschulen, Fir die Schiler aber, die
tatsachlich den hdéheren Lehranstalten durch die Einrichtung der Auf-
bauschulen verlorengehen, werden jene Anstalten im allgemeinen
einen reichlichen Ersatz in den Anwartern des Lehrerberufes finden,
die sich ihre Vorbildung auf der grundstdndigen héheren Schule ihres
Wohnortes oder auf einer andern solchen Schule erwerben wollen.
Der jéhrliche Bedarf an Anwartern fiir den Volksschuldienst betragt
unter regelmdRigen Verhéltnissen etwa 4000; es laRt sich also er-
messen, wie erheblich der Schilerzuwachs bei den hdheren Schulen
sein wird, wenn diese kinftig auch der allgemeinen Vorbildung der
Lehrer dienen. Dald bei der Frage des 6rtlichen Nebeneinander von
grundstédndigen Schulen und Aufbauschulen auch die Lehrplédne der
Anstalten in Betracht kommen, ist leicht zu ersehen. Bei der grof3en
Mehrzahl der staatlichen Aufbauklassen ist der Lehrplan der
Deutschen Oberschule eingefiihrt worden; die Ubrigen arbeiten nach
dem Plan der Oberrealschule, Das Verhadltnis ist etwa 6:1. Bei der
Wahl des Lehrplanes sind vor allem auch die Winsche der unmittel-
bar beteiligten Kreise bertcksichtigt worden. In Zukimft wirde zu
entscheiden sein, ob bei den Aufbauschulen auch die Lehrpléne des
Gymnasiums und des Realgymnasiums zur Einfilhrung gelangen
kénnen. Dafd in dieser Hinsicht die Bedenken nicht gering sind, ist
zu verstehen. Wenn die Schwierigkeiten der Aufbauschule haupt-
sachlich auf dem Gebiete des fremdsprachlichen Unterrichts liegen,
wird sorgféltig zu prifen sein, ob fir diese Schulen Lehrpldne mit
drei verbindlichen Fremdsprachen mdglich sind. Bei den Realgym-
nasien kommt noch die starke Betonung des mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterrichts — neben der Zahl der Fremdsprachen
— hinzu. Es ist gewil3 richtig, da die Aufbauschule in organisato-
rischer Beziehung eine verklrzte Form der grundstdndigen héheren
Schule ist, also an sich jeden Typus dieser Schule darstellen koénnte.
Aber anderseits zwingt das Wesen der Aufbauschule nicht zu einer
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Anwendung sdmtlicher Typen, und um jenes formalen Prinzips willen
Einrichtungen zu treffen, deren Erfolg von vornherein gefédhrdet er-
scheint, dirfte doch wenig ratsam sein. Jedenfalls aber wird es als
berechtigt angesehen werden miussen, daf3 bei der ersten Einrichtung
von Aufbauklassen nicht sogleich Lehrplédne eingefiihrt worden sind,
deren Eignung fur die Aufgaben und Verhdltnisse der Aufbauschulen
zum mindesten noch fraglich ist. Wenn denmach die lehrplanméRige
Form der Aufbauschulen zunéchst auf die Plane der Deutschen Ober-
schule und der Oberrealschule beschrénkt bleibt, so erklart es sich,
daR fir die staatlichen Aufbauklassen — soweit sie in Orte gelegt
werden muf3ten, in denen bereits grundstandige Anstalten bestehen
— im allgemeinen nur Orte mit einem Gymnasium oder Realgym-
nasium gewahlt worden sind, damit das Nebeneinander gleichartiger
oder sehr verwandter Schultypen mdoglichst vermieden wiirde. Aus
allem ergibt sich, dal3 es bei der Einrichtung der Aufbauklassen an
sorgfaltiger Bertcksichtigimg der Interessen der bestehenden hghe-
ren Lehranstalten sowie der allgemeinen Interessen des hoheren
Schulwesens nicht gefehlt hat. Aber die Forderungen dirfen auch
hier nicht Uberspannt werden. Es kann nicht gefordert werden, daf3
in Orten oder Bezirken mit einer genlgenden Anzahl grundstdndiger
héherer Schulen von der Errichtung einer Aufbauklasse abzusehen
sei, weil hier bereits ausreichende Gelegenheiten zum Erwerb einer
hoheren Schulbildung bestdnden; denn die grundstdandigen Schulen
kénnen den Zweck der Aufbauklassen, tichtigen Schilern der Volks-
schule nach Erledigung dieser Schule noch den Zugang zu einer héhe-
heren Lehranstalt zu ermdglichen, nicht erfillen. Ebensowenig wird
gefordert werden konnen, dal3 die Errichtung von Aufbauklassen
keinesfalls zur Aufhebung einer bestehenden hoheren Schule flhren
dirfe. Wenn eine groRe Anzahl neuer héherer Schulen entsteht, wird
die Aufhebung mancher Schule, deren Lebensféhigkeit schon an sich
zweifelhaft ist oder deren Fortfihrung sich nur mit unverhdltnisméfig
groRen Opfern ermdglichen 1aBt, kaum auf Bedenken stoRen. Der
Gewinn wird dann im ganzen immer noch grof3er als der Verlust sein.
Hiermit berlihrt sich auch die Frage der Errichtung groRBstadti-
scher Aufbauschulen. So berechtigt es ist, wenn den Auf-
bauschulen eine besondere Bedeutung fir die landlichen Orte bei-
gemessen wird und der Staat bei der geringen Leistungsfahigkeit
dieser Orte hier mit seiner Flrsorge eintritt, so wirde es doch ver-
fehlt sein, die Grindung groRstadtischer Aufbauschulen schlechthin
als Uberflissig oder zweckwidrig anzusehen. Denn die Aufbauschule
ist an sich nicht eine Land- oder Kleinstadtschule, sondern eine Fort-
setzung der Volksschule in der Form einer hdheren Schule. Darum
konnen die groReren Stadte nicht grundsatzlich bei der Einrichtung
von Aufbauschulen ausgeschlossen werden. Es unterliegt freilich
keinem Zweifel, da3 das Bedurfnis hier nicht so grol3 ist wie in den
landlichen Bezirken, Denn in den grof3eren Stddten, die mit héheren
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und mittleren Schulen gentigend versorgt sind, kénnen die Volks-
schuler, die Uberhaupt fir eine weiterfihrende Ausbildung in Be-
tracht kommen, nach Erledigung der Grundschule in eine héhere oder
mittlere Schule eintreten, ohne da3 den Eltern dadurch lberméRige
Kosten erwachsen, und auch die Frage der Begabtenauslese ist hier
nicht von so groRer Bedeutung, weil einerseits die grundstédndigen
Schulen sich Uberhaupt nicht auf begabte Schiler beschranken
kénnen, anderseits aber bei der Fulle der vorhandenen Bildungsmég-
lichkeiten starke Mif3griffe in der Wahl der Schule schlieRlich noch
ausgeglichen werden koénnen. Aber wenn dies alles auch durchaus
beachtet werden mul3, wére es doch nicht nur grundsatzlich, son-
dern auch in praktischer Beziehimg unberechtigt, von der Einrichtung
groR3stadtischer Aufbauschulen Uberhaupt abzusehen. Denn auch in
den grof3stadtischen Volksschulen werden manche begabten Schuler
sich erst gegen Ende der Schulzeit zum Besuch einer héheren Schule
entschlieRen, auch wenn ihre Begabung schon vorher erkennbar war,
und bei manchen Schillern wird auch die Begabung nicht schon in der
Grundschule so deutlich hervortreten, dal3 ihr Eintritt in eine hohere
Schule eben um der Begabung willen mit Bestimmtheit empfohlen
werden konnte. Die Zahl solcher Volksschiler, bei denen die Ent-
scheidung Uber ihre weitere Schulbildung erst spéat getroffen werden
kann, wird in manchen Stadten grol3 genug sein, um die Einrichtung
einer Aufbauschule neben den grundstdndigen Schulen nicht nur zu
rechtfertigen, sondern sie auch als praktisch wertvoll erscheinen zu
lassen, wenn auch der Staat eine finanzielle Mitwirkung dabei nicht
wird in Aussicht stellen kénnen. Die Sorge, daR die Aufbauschule
allméhlich die grundstdndige Form der hoéheren Schule zum grof3en
Teil verdrangen kodnnte, erscheint nicht begriindet. Denn dartber
wird niemand im Zweifel sein, da3 die finanziellen Vorteile, die
bei einer Verkilrzung zahlreicher héherer Schulen auf die Form der
Aufbauschule zu erzielen wéren, in keinem Verhéltnis stehen wirden
zu dem Schaden, den solche schul- oder finanzpolitischen Mal3nah-
men anrichten wudrden, und zu den Schwierigkeiten, die sich aus
ihnen ergeben wirden. Die Aufbauschulen sind ausgesprochene Be-
gabtenschulen; nur als solche sind sie Uberhaupt méglich und berech-
tigt, Insofern kénnen sie letzten Endes immer nur Ausnahmen sein,
wie eben Begabtenschulen oder auch -klassen in jeder Form und auf
jeder Stufe des Schulwesens immer nur Ausnahmen, niemals aber die
Regel sein konnen. An diesem Sachverhalt wird auch dadurch nichts
gedndert, dal3 jetzt eine groRere Zahl von Aufbauklassen errichtet
worden ist; denn diese Klassen verteilen sich Uber das ganze Staats-
gebiet und haben den besonderen Zweck, begabte Schiiler aus den
Kreisen der l&ndlichen und kleinstadtischen Bevolkerung zu sammeln,
um ihnen eine Schulbildung zu vermitteln, die sie auf anderm Wege
nicht erlangen kénnen. In der GroR3stadt aber hatte die Aufbauschule
den Zweck, begabten Schilern aus den obersten Klassen der stadti-

Jahrbuch des Zentralinstituts fiir Erziehung und Unterricht. 6
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sehen Volksschulen noch den Ubergang zu einer héheren Schule zu
ermdglichen, und die Zahl solcher Schulen kdnnte in diesen Stadten
um so geringer sein, je mehr hier den Volksschillern der frihzeitige
Eintritt in eine hohere Schule erleichtert ist. Also die grof3stadtische
Aufbauschule kdénnte erst recht nur eine Ausnahme sein. Vollig
anders aber liegen die Verhéltnisse bei den grundstdndigen hdheren
Lehranstalten. Diese Anstalten kénnen niemals grundsatzlich Be-
gabtenschulen sein; denn wie gro3 auch die Zahl ihrer begabten
Schiler sein mag, die Schiler mit blofRer Durchschnittsbegabung
kénnen hier nicht ausgeschlossen werden, weil sowohl die in Betracht
kommenden Berufe, als auch schlieBlich die Anstalten selbst auf
diese Schiler mit angewiesen sind. Somit ergibt sich aber auch die
Unmaoglichkeit, einen erheblichen Teil der grundstandigen Schulen in
Aufbauschulen umzuwandeln; denn in demselben Mal3e wirde die
Ausnahme mehr und mehr zur Regel werden, und es wirden Schulen
entstehen, fur die es an geeigneten Schilern fehlt, wéhrend unent-
behrliche Einrichtungen mit besonderen Vorziigen und von bewdahr-
ter Eigenart verlorengehen wiirden. Das Ziel der kinftigen Ent-
wicklung kann also nur sein, da® neben den grundstdndigen Schulen
auch die Aufbauschulen — in der Zahl, in der sie fir die Bildungs-
interessen unseres Volkes ndétig sind — zur vollen Entfaltung und
Auswirkung gelangen. Nicht um einen Konkurrenzkampf handelt es
sich, nicht einmal um einen friedlichen Wettstreit. Es ist eine Ver-
kennung der Sachlage, wenn man den beiden Schulformen gleichsam
die Aufgabe zuweist, um die Palme zu ringen. Das Verhéltnis ist
vielmehr etwa das der Arbeitsteilung, bei der die Aufbauschule nach
Malgabe der Bildungsziele der héheren Schulen die Ausbildung von
Schilern Gbernimmt, denen die grundstdndigen Schulen verschlossen
sind, —

Die bisherigen Ausfihrungen gelten im allgemeinen den Aufbau-
schulen fir Knaben; sie treffen aber im wesentlichen auch auf die
Méaddchenschulen zu. Wie sich das Zahlenverhéltnis zwischen
den Knaben- und Maddchenschulen spdter gestalten wird, a3t sich
zurzeit noch nicht bestimmen. Es muf3 selbstverstdndlich berlck-
sichtigt werden, dal3 das praktische Bedirfnis nicht nach beiden Sei-
ten gleich groR ist, daR erheblich mehr Knaben als Madchen aus der
Volksschule in eine Aufbauschule tbertreten werden. Immerhin wird
die Zukunft in dieser Hinsicht nicht lediglich nach den fritheren Ver-
héltnissen beurteilt werden dirfen. Mit dem steigenden Bildungsbe-
darfnis unserer Zeit und dem wachsenden Bestreben der weiblichen
Jugend, sich fur eine berufliche Tatigkeit vorzubereiten, wird auch die
Zahl begabter Volksschiilerinnen, die sich eine hdhere Schulbildung
erwerben wollen, erheblich zunehmen. Vor allem aber werden die Be-
darfnisse des Volksschuldienstes den Besuch der Madchen-Aufbau-
klassen stark beeinflussen, wie anderseits auch den Besuch der Stu-
dienanstalten und der grundstindigen oder an die Lyzeen sich an-
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schlielRenden Oberschulen fur die weibliche Jugend. Der jahrliche Be-
darf an Anwarterinnen fiir den Volksschuldienst betrdgt — von den
technischen Lehrkraften abgesehen—etwa 1000, und es unterliegt wohl
keinem Zweifel, dal3 ein sehr erheblicher Teil dieses Bedarfs mit den
Anwaérterinnen gedeckt werden mu3, die aus den Aufbauschulen her-
vorgehen. So wird sich je langer je mehr die Notwendigkeit ergeben,
auch fur die weibliche Jugend eine gentigende Anzahl von Aufbau-
schulen zu grinden, und auch hier muf3 mit besonderem Nachdruck
hervorgehoben werden, wie unentbehrlich diese Schulen gerade fir
die landliche und kleinstadtische Bevdlkerung sind. Die Studien-
anstalten und die bezeichneten Oberschulen kommen vorwiegend der
Bevolkerung der grofBeren Stadte zugute, und zwar in weit hoherem
MalRe als die grundstandigen hoheren Knabenschulen; denn diese
letzteren befinden sich zum groRen Teil auch in kleineren Land-
stadten, wahrend die zur Hochschulreife fiihrenden Anstalten fir die
weibliche Jugend sich fast ausschlieRlich auf die groBeren Stadte ver-
teilen. Um so dringlicher erscheint die Versorgung des platten
Landes mit Aufbauschulen fir Méadchen; es ist auf die Dauer wohl
nicht ertraglich, dal den weniger bemittelten Kreisen der landlichen
Bevolkerung fast jede Mdglichkeit fehlt, ihren Tdchtern auch bei
stark hervortretender Begabung eine Schulbildung zuteil werden zu
lassen, die in den gréReren Orten  erfreulicherweise — mit verhalt-
nismalkig geringen finanziellen Opfern erworben werden kann. Es
bestent natirlich keine Maoglichkeit, in dieser Beziehung einen
volligen Ausgleich zwischen Stadt und Land herbeizufihren; auch bei
Grindung von Madchen-Aufbauschulen wird es noch weite Bezirke
geben, die eine solche Schule entbehren missen. Aber wenn solche
Schulen nur Uberhaupt in etwas grél3erer Zahl geschaffen werden,
haben die Eltern wenigstens — wie bei den Knaben — die Mdglich-
keit, ihre Toéchter bis zum abgeschlossenen Besuch der Volksschule
im Hause zu behalten und sie dann eine auswartige Aufbauschule
besuchen zu lassen. —

Das Verhdltnis der Aufbauschule zur Lehrerbildung ist
viel erdrtert worden, aber nicht immer in zutreffender Weise. Dal}
die Aufbauklassen, die jetzt an den Seminaren bestehen, nicht Fach-
schulklassen fir die Zwecke der Lehrerbildung sind, sondern Klassen,
die eine allgemeine Bildung vermitteln, und zwar nach den Lehr-
planen héherer Schulen, sollte nicht mehr bezweifelt werden, nach-
dem auch die amtliche Behandlung der Klassen hierliber Klarheit
geschaffen hat. Was bisher fur die Lehrerbildungsanstalten wesent-
lich war: die Beschrdnkung der Aufnahmen auf Schiler, die sich
dem Lehrerberuf widmen wollen, die Einstellung der Lehrplane auf
diesen beruflichen Zweck, die konfessionelle Sonderung, die &rztlichen
Zeugnisse, die reversalischen Verpflichtungen, die Schulgeldfreiheit
und die Gewédhrung von Unterstitzungen — alles dies ist bei den
neuen Klassen aufgehoben, und zwar durch ausdrickliche amtliche
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Bestimmungen, Bezeichnend dafir, mit welcher Entschiedenheit die
Staatsregierung dem Charakter der Klassen Rechnung tragt, ist u, a,
die Bestimmung, dal3 die Schiler der Aufbauklassen, die in den
Seminar-Internaten Unterkunft finden, eine besondere Geblhr zu ent-
richten haben, eben weil derartige, mit staatlichen Mitteln unter-
haltene Internate grundsatzlich nur mit Lehrerbildungsanstalten ver-
bunden waren. Auch die Beteiligung der kommunalen Verwaltungen
an den Unterhaltungskosten der Klassen und der spéter entstehenden
Schulen, die von der Staatsregierung grundsatzlich gefordert wird,
findet nur darin ihre Erkldrung, dal3 es sich bei den neugeschaffenen
Einrichtungen nicht mehr um Lehrerbildungsanstalten handelt; denn
die Unterhaltung der staatlichen Seminare war bisher durchweg und
ausschlieBlich Sache des Staates. Selbstverstandlich ist mit den
neuen Einrichtungen noch keine Entscheidung darlber getroffen, wie
die grof3en Fragen der Lehrerbildung zu Iésen sind; eine solche Ent-
scheidung kann und darf von der preuf3ischen Staatsregierung nicht
getroffen werden, solange das Reich, das nach Artikel 143 Abs. 2 der
Reichsverfassung fir die Regelung der Lehrerbildung zustdndig ist,
nicht ausdricklich und endgultig die Ausfihrung dieser Verfassungs-
vorschrift abgelehnt hat. Es geniigt nicht, dal3 das Reich bisher von
seinem Rechte keinen Gebrauch gemacht hat; Preulen kann eine
Neuordnung seines Lehrerbildungswesens nicht in Angriff nehmen,
solange die Mdoglichkeit besteht, daf3 die Reichsregierung die deutsche
Lehrerbildung einheitlich regelt*). Demnach steht bisher nur fest, dai
die an preuischen Seminaren geschaffenen Einrichtungen nicht neu
entstehende und neugeartete Fachschulen fiir die Zwecke der Lehrer-
bildung sind. Eine Verlegung der Aufbauklassen an die Seminare und
in die Seminarorte war schon aus dem Grunde nétig, weil sonst weder
eine Unterbringung der Klassen noch auch ihre unterrichtliche Ver-
sorgung mdoglich gewesen wére. Aber trotz allem kann doch die
allgemeine Bedeutung der Aufbauschulen fiir die Lehrerbildung nicht
verkannt werden. Nur die Aufbauschulen — fir Knaben und
Méadchen — werden es ermdglichen, daR® der Lehrer- und Lehrerinnen-
ersatz zahlenmaRig die erforderliche Hoéhe erreicht und dal3 er vor
allem auch in dem erforderlichen Umfange aus den Kreisen der land-
lichen und Kkleinstadtischen Bevdlkerung gewonnen wird. Ohne diese
Schulen wirden die Volksschullehrkréfte im wesentlichen aus der
grof3stadtischen Bevoélkerung hervorgehen, und so notwendig es ist,
dai3 diese Bevdlkerung in angemessenem Verhéltnis an der Ergénzung
des Lehrer- und Lehrerinnenstandes beteiligt wird, so folgenschwer
wirde es fir die gesamte Entwicklung unseres Volksschulwesens sein,
wenn das platte Land davon ausgeschlossen wirde. Man kann
schdtzungweise annehmen, daf3 sich von den rd, 90 000 Lehrer- und
25000 Lehrerinnenstellen — die letzteren ohne die Stellen fir tech-

* Inzwischen hat die Reichsregierung eine reichsgesetzliche Regelung der
Lehrerbildung abgelehnt, woraus die Ldnder wohl ihre Folgerungen ziehen werden.
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nische Lehrerinnen gerechnet — etwa 60000 Lehrer- und 10000
Lehrerinnenstellen auf dem Lande und in den Kkleineren Stadten
befinden; es laRt sich also ermessen, was ein Ausschlu@ des platten
Landes von der Ergadnzung des Lehrer- und Lehrerinnenersatzes
bedeuten wirde. Aus dem allen erklart es sich, daf3 jetzt die staat-
lichen Aufbauklassen zunéchst unter dem Gesichtspunkt einer Befrie-
digung der Bedirfnisse der Lehrerbildung errichtet worden sind.
Ohne diese zwingenden Bedlrfnisse ware bei der gegenwaértigen
Finanznot kaum an die GlUndung solcher Klassen zu denken gewesen.
Wer also die Aufbauschulen will und von ihrem Werte fur die allge-
meinen Ziele unseres Bildungswesens Uberzeugt ist, wird es als eine
glickliche Figung ansehen miussen, dal3 diese Schulen auch fir die
Lehrerbildung unentbehrlich sind. Ahnlich verhilt es sich mit den
Lehrplanen der Klassen. Wie schon bemerkt wurde, ist in der grof3en
Mehrzahl der Klassen der Plan der Deutschen Oberschule eingefuihrt
worden, und zweifellos ist dieser Lehrplan mit seiner Einschrankung
des fremdsprachlichen Unterrichts und seiner starken Betonung des
deutschen Bildungsgutes fur eine héhere Schule in Aufbauform, aber
zugleich auch flr die Ziele der Lehrerbildung und die allgemeinen
Bildungsaufgaben der Volksschule besonders geeignet. Wenn man
also die Eigenart der Deutschen Oberschule neben der des huma-
nistischen Gymnasiums und der Realschulen fiir berechtigt und not-
wendig halt, so wird man es begrifen mussen, dal3 ein wichtiges
Interesse der Lehrerbildung zu Einrichtungen nétigt, fur die sich, wenn
auch gewil3 nicht ausschlieBlich, so doch in besonderem Male der
Lehrplan der Deutschen Oberschule empfiehlt. Ohne diese Einrich-
tungen wirde die neue Schulart — wenigstens bei Knabenschulen —
vorlaufig wohl selten in Anwendung kommen. Aber durch solche
Zusammenhénge wird eine Verdnderung in dem Wesen der Auf-
bauschulen nicht bewirkt. Es liegen hier Verhéltnisse vor, wie
wir sie auch sonst bei den hoheren Schulen haben. Man wird
heute zugeben miussen, dal die Oberrealschulen fiir die tech-
nischen Berufe unentbehrlich sind, wie es die humanistischen
Gymnasien von jeher fir die Berufe waren, die eine grindliche Schu-
lung in den alten Sprachen erfordern. So wenig aber diese hdéheren
Schulen dadurch ,Berufs-“ oder ,Fachschulen“ geworden sind, so
wenig ist dies bei den Aufbauschulen der Fall, wenn sie fiir die Zwecke
der Lehrerbildung nicht entbehrt werden koénnen. Nach den bis-
herigen Anzeichen ist damit zu rechnen, dal3 sich von den Schilern
der Aufbauklassen spéter etwa die Halfte fir den Lehrerberuf ent-
scheiden wird. Anderseits wird freilich die Zahl der Schiler, die aus
den grimdstandigen hoheren Schulen in die Vorbereitung fir den
Lehrerberuf eintreten werden, nicht gering sein, wenn auch vor einer
Uberschitzung dieser Zahl gewarnt werden muR. Es darf nicht tber-
sehen werden, wieviel andere Madaglichkeiten der Berufswahl und
ebenso auch andere Interessen bei den Schiilern dieser Lehranstalten
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in Betracht kommen und dal3 die Gesamtzahl der Schuler, die in den
obersten Klassen dieser Anstalten auf einen Jahrgang entfallt, nur etwa
11— 12 000 betragt. Jedenfalls ist der Bedarf an Anwértern und Anwar-
terinnen fur den Volksschuldienst grof3, und es tritt mit zunehmender
Deutlichkeit hervor, daR der gegenwairtige UberfluR, der leider soviel
Stellenlosigkeit und Not im Gefolge hat, schon nach funf bis sechs
Jahren in sein Gegenteil Umschldgen wird. Soviel Schwierigkeiten sich
daraus auch fur die Volksschule und die staatliche Unterrichtsver-
waltung ergeben werden, so kénnen doch die Schuler und Schile-
rinnen, die dann ihre berufliche Ausbildung fir das Schulamt vollen-
den, die GewilR3heit haben, dal3 sie glucklicher als die Schulamts-
bewerber und -bewerberinnen von heute — fiir den Volksschuldienst
dringend gebraucht werden und dafl3 sie wahrscheinlich berufen sein
werden, einer grofBen Not abzuhelfen.



NEUERE VERSUCHSSCHULEN UND IHRE
FRAGESTELLUNGEN
VON 0. KARSTADT

Innerhalb Deutschlands und vom Ausland her nach Deutschland
haben sich stark belebte PilgerstraRen nach der ,neuen Schule® hin
entwickelt, die um uns in vielgestaltigen Formen und in allen deut-
schen Kulturkreisen zur Verwirklichung heranreift. Man konnte
heute schon pddagogische Reiselinien zeichnen, auf denen jahraus
jahrein Tausende von In- und Auslandern die neue Erziehung zu
erwandern suchen. Die Plane fiir padagogische Forscherfahrten er-
weiterten sich mit dem Wachsen der Mdglichkeiten, neuen Erziehungs-
leitbildern an immer neuen Orten durch Einzelklassen oder durch
ganze Schulen Wirklichkeit zu verleihen. Einst zog man zu Licht-
wark und Gotze, die Kunsterziehung zu schauen, dann nach Dort-
mund, Mannheim, Miuinchen, Leipzig zu den Arbeitsschulen und
neuen Organisationsformen der werk- und berufstiatig gerichteten
jugendlichen Entwicklungsarbeit, darauf mehr in die Landeserziehungs-
heime, in die privaten (Berthold Otto) und freien Schulgemein-
schaften imd jetzt in die Statten der freien geistigen Arbeit der 6ffent-
lichen Schulen und in die Gemeinschaftsschulen Hamburgs. Genaue
Beobachtungen zeigen, dal3 die Wanderfahrten die alten Versuchs-
stadtten durchaus noch nicht meiden, sondern noch gern mit weitgeoff-
neter Wimper schauen, was an den Wegen zu neuenReisezielen an alter
Schulschénheit bluht. So rundet sich die Linie zeitlich von der Kunst-
erziehung zur Gemeinschaftsschule und rdumlich von Hamburg bis
Hamburg zum grof3en, ganz Deutschland umspannenden Einheits-
kreise, der in der Mannigfaltigkeit der Schulversuche alles umschlief3t,
was im Ringen eines deutschen Menschenalters um eine neue Er-
ziehung nach Entfaltung drédngte. Es gibt einen Kreis deutscher
Versuchsschulen, aber keine gerade Richtung, in der sie etwa alle
lagen. Das 4Rt vermuten, daf3 sie mehr sind als eine Zeiterscheinung
oder als die Einseitigkeit unserer Antwort auf Ldsungsversuche der
Vergangenheit; denn alle geschlechteriberdauernden Kulturbewe-
gungen haben nicht eine Wurzel, sondern ein weitrdumiges, erden-
tiefes Wurzelgeflecht, das standhélt.

Versuchsschulen in diesem Sinne sind Stétten, in denen sich
unser Volk einer Kulturwende bewul3t wird. Sie sind ,Wende-
schule n“. Sie wollen keine neue Art, in der Schule zu lehren,
veranschaulichen, sondern eine neue Art, mit Kindern zu leben,
suchen und damit ein neues geistiges Gemeinschaftsleben fur die Zu-
kunft gestalten. Ohne einen inhaltlichen Vergleich zu wagen, darf
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man von ihren Zielen sagen: sie sind Versuchsschulen im Sinne des
Comenius, der Schulen des Philanthropismus, des A, H, Franckeschcn
P&dagogiums, der ewig gultigen Gestaltungsversuche Pestalozzis.

Durch diese Schulen schreitet die Geschichte der pada-
gogischen Ildeen, die normalen Schulen aber machen die
S chulgeschichte aus. Die normalen Schulen und ihre Versuche
ringen um didaktische Fragestellungen, die Versuchsschulen von
geschichtlichem Ausmald schwingen um den Erziehungsgedanken
selbst, um den Widerstreit zwischen der Ubermittlung einer
Erwachsenenkultur auf das folgende Geschlecht und der
~Natur” des Kindes, zwischen dem Gegebenen und dem Werdenden,
zwischen Gesamtwillen und Einzelentwicklung,

Auf der einen Seite wird das Kind von jedem folgenden Zeitalter
neu gesehen. Die Kenntnis vom Kinde wéchst und fordert eine neue
Art des Einlebens der Jugend in die Bildungsguter. Dazu wird das
Verhdltnis der Erwachsenen zueinander und zu den Kindern imd das
der Kinder unter sich von Geschlecht zu Geschlecht ein andres; nur
in der Statte der Kindergemeinschaft mit dem Vertreter der Erwach-
senen, also in der Schule, lebt es noch nicht neu.

Auf der &ndern Seite kann gleichzeitig mit neuer Kinderkenntnis
das Bewuftsein der Unhaltbarkeit des bestehenden Kulturzustandes
verbunden sein. Dann wird die péadagogische Zielstellung weittra-
gender: sie wird durch die Jugend und aus ihr heraus den jeweiligen
Stand der Erwachsenenkultur Uberwinden und zu neuen Formen
fihren wollen.

Vor dieser Aufgabe stehen die deutschen Versuchsschulen. Neue
Einblicke ins Wesen der Kindheit und Jugend und ein neues Kultur-
ideal steigern sich wechselseitig zum Bild eines neuen Erlebens neuer
Kulturformen durch eine andre Jugend in einer andern Schule.

Neu gesehen ist zuerst die Kindheit, und zwar hat ein ganzes Volk
die Kindheit als menschlichen Larvenzustand erkannt, der durch Wand-
lungen und schicksalhaftes Leben, nicht geradlinig und nicht durch
Lehren, sich selbst ins Erwachsenendasein hineinhebt. Unser Volk
weil3 oder fuhlt doch heute: das Kind ist Trieb, Bewegung, Spiel, Nach-
erleben mit Gliedern und in Vorstellungen. Die Vorstellungen aber
sind noch bildhaft, ,subjektive Anschauungsbilder”, kinstlerischer
Schau nahe. Darum ergreift es die Welt im Tun, in Schau, im Spiel,
im gemeinsamen Nachahmeerlebnis. Es ist sinnwidrig, dies Gegebene
als unvollkommen zu sehen und eine Welt der Werte, durch Worte auf-
sagbar gemacht, allein oder doch vorwiegend ausschlaggebend fiir den
Entwicklungsgang sein zu lassen. Das Kindheitsalter hat vielmehr
Eigenwert, jede Kindheitsstufe wiederum ist sonderen Wertes, Durch
Entfaltung jeder Stufe wird die folgende am sichersten vorbereitet,
und dadurch der Mann,

Dann stieg fast gleichzeitig ein neues Kulturideal auf.’ Die Kultur-
kritik hat aus dem Suchen der Zeit als Ideale abgeleitet: das Tatleben
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und die Willensbildung gegen den Intellektualismus, den ganzen
Menschen gegen das Teilgebiets-Menschentum, das metaphysische
Empfinden gegen bloRes Wissen, ein neues Koérpergefiihl, Kunst als
allgegenwartige LebensdufRerung, deutsche Bildung gegen Eigenkultur-
verengung durch Fremdgut, Heimat- und Naturgefiihl, eine neues
Gemeinschaftsgefihl und -leben zwischen Erwachsenen und Jugend,
zwischen den Geschlechtern, zwischen den Volksgruppen ,Gebildet"
und ,,Ungebildet",

Neues Wissen um die Kindheit und neues Kulturideal miinden so
ineinander. Es ist, als habe die Kulturkritik ihre MaRstabe in der
Kindheit entdeckt, und als habe umgekehrt die Kinderseelenkunde
aus dem Suchen nach anderm Lebensausdruck Kulturstandorte ge-
wonnen, von wo aus sie die Jugend neu sah.

Neue Kindheitsanschauung und neue Kulturauffassung gingen
vom selben Punkte aus, vom Kampf gegen den Intellektualismus, der
sich nirgend so ins Ungemessene gesteigert und Uberschlagen hat wie
im Herbartianismus der deutschen Schule, Die offentliche Schule ist
zunéchst, weil an alte Formen staatlich gebunden, auf Versuche mit
Auswertung der neuen Kinderkenntnis beschrankt. Die ,freien
Schulen” beginnen am &ndern Ende: sie wollen die neueKultur in
Schulversuchen als Keimzellen darstellen. Mit der Staatsumwaélzung
bemachtigt sich die o6ffentliche Versuchsschule auch des Gegenpols
und sucht in der Gemeinschaftsschule den Einklang ,Vom Kinde" und
,vom neuen Kulturideale" aus. So schreiten die Versuchsschulen
in groRer Entwicklungsdialektik von beiden Polen her aufeinander zu:
Vom Kinde aus und von einem neuen Lebensideal her zur Schaffung
eines neuen Lebens durch die Kindergemeinschaft (Gemeinschafts-
schule),

Vom Kinde aus.

Es scheint ein Gesetz der geistesgeschichtlichen Entwicklung zu
sein, dafd vor Umgestaltungsversuchen, die aus verschiedensten
Wurzeln entspringen, ein einziger Mann oder eine Bewegung alle
Gedankenrichtungen vorweg in sich vereinigen, und so gleichsam alle
Reformversuche vorwegnehmen. Dieser Mann ist fur die Schul-
versuche Berthold Otto, diese Bewegung ist die Kunsterziehungs-
bewegung.

Berthold Otto und die Berthold-Otto-Schule in
Berlin-Lichterfelde*). Berthold Otto ist gleichsam orga-
nisch als Familienvater zum Grinder der Hauslehrerschule und zum

*) B. Otto, Volksorganische Einrichtungen der Zukunftsschule. — Lehrgang
der Zukunftsschule. — Die Schulreform im 20. Jahrh. — Beitr. z, Psychologie des
Unterrichts. — Geistiger Verkehr mit Schilern im Gesamtunterricht. — Die Re-
formation der Schule. — Familienreform, — Ratschlage fur hdusl. Unterricht, —
Mutterfibel, — Lateinbriefe. — Die Sage vom Doktor Faust. — Zeitschrift:
Freier Hauslehrer, jetzt ,Deutscher Volksgeist* mit Beil. ,Hauslehrer” u. ,Kinder-
zeitung“, — Von der Helga, Berlin-Lichterfelde, Verlag des Hauslehrers, — Vom
kodnigl. Amt der Eltern, Leipzig, Voigtldnder, — Kindesmundart, Berlin, H.Ehbock u. a.
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theoretischen Propheten der Zukunftf.schule emporgewachsen.
Keinerlei Beeinflussung aus der Schulreformbewegung hat ihn er-
reicht, ganz abseits reift er im Verkehr mit seinen eigenen (1887
bis 1893 geborenen) Kindern zum Philosophen einer neuen Erziehung
heran. An seinen Kindern entdeckte er die Altersmundart und das
eigen-gesetzliche geistige Wachstum der Kinder. Dies ungewollt
Beobachtete ward seine Methode, seine Philosophie und seine
Padagogik, Es handelt sich bei ihm nicht etwa um Einzellehren,
sondern um ein aus zwei grof3en Erlebnissen, Steinthals Sprachpsycho-
logie und eigner Kindheitsschau, errichtetes einheitliches groRes Lehr-
gebdude von der gesamtorganischen Geistesauffas-
sung, Er nimmtdie Sozialpddagogik und Kerschensteiner vorweg: Das
Volk ist ein Gesamtorganismus, das Erziehungsziel ist harmonische
Einflgung in den Gesamtorganismus Volk, Die Sprache ist der Aus-
druck geistiger Gemeinschaft, daher jedes Volk seine Sprache, aber jede
geistige Gemeinschaft ihre besondere Sprache hat (fur Kinder Alters-
mundart), Die Einrichtungen sind Gewohnheiten eines Volkes,
bestimmte Angelegenheiten in bestimmter Weise durch Denken und
durch Tun zu erledigen. In diese psychologische Unsichtbarkeit der
Einrichtungen, die den gesamtorganischen Charakter eines Volks-
geistes ausmachen, wachsen die Kinder unter natirlichen Lebens-
bedingungen selbstdndig und ohne &duReren Zwang organisch
hinein. Nur wenn man die Kinder als Einzelwesen und nicht als
organische Teile des Ganzen auffa3t, hat die alte Schule der Zwangs-
laufigkeit einen Sinn, Mittel des geistigen Wachstums sind Erkennt-
nistrieb und Erkenntnisfreude, Oberstes Gesetz der Erziehimg ist das
geistige Wachstum der Kinder. Das Urbild natdrlicher Entwicklung
ist das Heranreifen innerhalb der Familie. Die Schiilergemeinschaft
iat eine Erweiterung der Familie. Die jetzigen Schulklassen sind ein
schematischer Einschnitt in den Schulorganismus. Die Stétte jugend-
lichen Wachsens aber bilde Zusammenschlisse aus Interessengemein-»
schéften: Gemeinschaftsschule. Die Gemeinschaft bildet aus sich
den notwendigen Zwang gegen den Einzelnen heraus, erzeugt Pflicht-
und Verantwortungsgefiihl.  Alle Gemeinschaften treten téglich
eine Stunde zusammen: Der Gesamtunterricht in Berthold Ottos
Sinne. Als vollendetes Bild einer Schule schwebt ihm die einklassige,
aber nicht nach Altersabteilungen gespaltene Dorfschule vor, in der
die Kinder zu kleinen wissenschaftlichen Heimatforschern werden: die
Arbeitsschule, Arbeitsgemeinschaft, Auch den Gegenausgangspunkt:
L,von einer neuen Kultur aus!" nimmt er vorweg: Die Schule ist das
Volksorgan zur Erzeugung neuer Erkenntnisse; die Jugend kann
nicht zur jetzigen Kultur erzogen werden, da zur Zeit ihres Wirkens
heutige Erkenntnisse langst ,Schulweisheiten” geworden sein werden.
Wir sehen: Die Richtung vom Kinde aus, die Arbeitsschule, die
Jugendkultur, die Gemeinschaftsschule, sind in Berthold Ottos Zu-
kunftsschule im Keime enthalten. Eine zweite Frage ist, ob seine



Neuere Versuchsschulen und ihre Fragestellungen 91

eigene Schule die Philosophie der Zukunftsschule wirklich hingestellt
hat. Gewil3! Berthold Otto war auch praktisch ein grofBer Anreger.
Bei ihm konnten Deutschland und das Ausland seit fast einem
Menschenalter und in erster Verwirklichung beobachten, wie die
Kindergemeinschaft, statt dem Lehrer zu antworten, miteinander
sprach, sich selbst beeinfluf3te, sich in Freiheit organisierte und durch
ein eigenes Schilergericht die Verwaltung der Schule und die sitt-
liche Schulordnung herstellte. Seine Entdeckung der Altersmundart
fihrte zu einer neuen Auffassung des Sprachunterrichts, sein Gesamt-
unterricht wurde Vorbild fir die Schulgemeinde, fir Fragestunden und
Fragekasten, fir die Besprechung von Tagesereignissen und wissen-
schaftlichen Fragen ohne Facherung. Aber das Herausentwickeln der
Arbeitsanstdf3e aus dem Gemeinschaftsleben der Kinder wurde
in eine Abhéngigkeit von jedem Einzeleinfall beim Kindergespréch
umgebogen. Die Einzelfrage aus dem Leben drauf3en, oft auch die
nur aus dem Zwang der Lage heraus kinstlich hergesuchte Frage,
Uberwucherte die groRen, forttreibenden und weiterwirkenden
Fragestellungen aus der Arbeit der Kindergemein-
schaft an denDingen, Die Kinderdiskussion, und gerade das
Gesprach mit allem Kreuz und Quer und Hin und Her erhob sich zum
Selbstzweck, und das ist in Kameradschaftsgemeinschaft mit erwach-
senen Fihrern gewil3 nicht kinder- und nicht familientiimlich. Aus
den Kindern heraus dirfte in Gemeinschaft auch eine Selbstgestal-
tung von Pldnen und Arbeitszielen erfolgen, die Einzelfdlle nach den
Gesichtspunkten der von den Kindern selbst gefundenen grof3en
Arbeitsrichtungen zurlckweist oder spéteren Arbeitsplanen ein-
ordnet. Kindertimliches Schaffen, namentlich das mit der Hand, blieb
ziemlich unentwickelt. Das geistige Wettlaufen nach der Sekimden-
uhr bei Horazschen Oden, bei Aufzahlung erdkundlicher Reihen, der
Belobungsstrich im Merkbuch der Lehrerin bei Leseanfangern oder
je nach der Zahl hergesagter Gedichte dréangen eine kindliche Trieb-
seite, den Wettspielhang (,das sportliche Interesse") ungebuhrlich
vor vor den allmdchtigen kindlichen Schaffensdrang mit Hirn und Hand.
Wenn wir mit Berthold Otto dies Wettlaufen als Umwandlung der
nun einmal notwendigen mechanischen Ubungen in kindheitsange-
pal3ten Sport ansehen, so durfen wir aber nicht die Kehrseite Uber-
sehen; was dadurch alles an Kinderschaffen verlorengeht. Und
schlieBlich heil3t doch die Frage gerade: ob das mechanische
Uben in diesem MaRe notig sei, ob die Elemente nicht durch fort-
wahrendes Wiederauftauchen im sinnvollen Weiterarbeiten gerade
im Sinne Berthold Ottos organisch sich mechanisieren. Das alles
ist, dariber mul3 man sich klar sein, keine Beurteilung des ersten
Wegweisers zur neuen Schule, Sein Verdienst bleibt ungeschma-
lert, und sein Wirken weist in alle Zukunft, wie das Pestalozzis, trotz
dessen bemitleidungswiirdig unvollkommener Versuche, die neue
Schau der Kindheitsentwicklung praktisch zu verwirklichen.
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Trotz aller Unvollkommenheiten entstand aus der Philosophie Berthold
Ottos imd dem Versuch ihrer pédagogischen Verwirklichung in
Lichterfelde die deutsche Bewegung vom Kinde aus und zur Gemein-
schaftsschule hin. Die Unvollkommenheiten aber bedeuten die Erhal-
tung der Enge des ersten Versuches; sie sind geistesgesetzlicher Aus-
druck fur das Sichabschlie3en jedes Entdeckers vor der vollkomme-
neren Durchfihrung seiner ldee neben ihm durch andre.

Es liegt eine Tragik darin, dalR Berthold Otto, indem er das
Mechanische zum Wettspiel macht, cs dadurch h&uft und betont,
wadhrend die deutsche Schule, die er Gberwinden will, die alte feste
Stellung des Intellcktualistisch-Mechanischen erschittert und das
schopferische Werden des Kindes, das Berthold Otto in der Altcrs-
mundart entdeckt hatte, durch die Kunsterziehung zur neuen
Grundlage der Erziehung macht. Ahnlichkeit mit diesem Schicksal,
auch darin, dal3 sie dem Intellektualismus durch Anpassung des
Kinderspiels an verstandesmafige Anforderungen opfert und daf3 sie
an den Entdeckungen der Kunsterzieher geschlossenen Auges vor-
Ubergeht, hat die romanische P&dagogik vom Kinde aus in der
Kindergartcncrzichung Maria Montessoris.

Versuchsschulen idr die frihe Kindheit.

Die offentliche Friherziehung im Kindergarten erhielt in Deutsch-
land eine eigene Versuchsschule im Montessori-Kinder-
garten der GroR3-Berliner Gemeinde Lankwitz, Dieser Garten
ist eingegangen; ein neuer ersteht jetzt daftr in Berlin-Wil-
mersdorf, Dusseldorfer Str. 3, Die Kindergarten Maria Montes-
soris in Rom und Mailand bedeuten eine neue Welt, sie sind ,,Schulen
im Haus* fur eine grofRere Einheit kleiner Mietswohnungen und
liegen unter einem Dach mit diesen, ein sozialer Traum mitten in den
Arbeiterkasernen der GroR3stadte Italiens. Innerhalb dieser sozialen
Einrichtung sollte sich eine Entwicklung von jedem Kinde aus
ergeben; so wurde sie gleichzeitig die Statte neuer Beobachtung der
frihen Kindheit. Der Grundsatz Maria Montessoris ist, wie alles
Grol3e, einfach; Rousseauisch. Jedes Kind tragt sein Entwicklungs-
gesetz in sich, so entfalte es sich demgemadf3, und Erwachsene seien
dabei nur vorsichtig zuriickhaltende Handlanger.

Der Lankwitzer Montessorigarten war kein Heim mitten im Wohn-
hause, sondern eine Gemeindestdatte. Damit fiel Wesentliches des
Grundgedankens, Es blieb ihm aber zweierlei: das selbsttétige
Kindergemeinschaftsleben und die Montessorischen bil -
denden Beschdaftigungsspiele, Dies kleine Gemein-
schaftsleben ist hibsch im Film festgehalten; Gartenarbeit,
Pflege von Pflanze und Tier, Topferei, Bauen, kleiner Selbsthaushalt
mit Kochen, Decken, Auftrdgen der Speisen, Abwasche, Tischtuch-
wasche, Aufhdngen auf die Wascheleine, Staubwischen, Blitzblank-
putzen und noch mancherlei. Es ist hochbedeutsam, mehr als Spiel,
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hebt die Kleinen zur erreichbaren Hohe der Anfange eines Gemein-
gefiihls, der Selbstdndigkeit und des KraftbewufR3tseins. Es ist gleich-
zeitig sinnvolle Bewegung, Auslosung des Tatigkeitstriebes zur Er-
reichung von Gemeinschaftszwecken, Eigenwirtschaft der Kleinsten.
Die Montessoribeschéaftigungen sind eine bemerkenswerte
Verknupfung von Spiel und gewollter GliedmafRen- und Sinnesibtmg,
sind ,,bildendes Spiel”, das allméhlich zur Verstandsbildung
Ubergeht und die Schule vorbereiten soll. Wert wird gelegt auf die
Bildung der ,allgemeinen Empfindungsféhigkeit“, des Tast- und
Warmesinns, des ,Sinnes fir die Schwere und die Korperlichkeit”,
fur Farben- und Tonunterschiede, des Geruchssinnes. Die Leistungen
auf all diesen Gebieten sind erstaunlich: als ,Blindekuh* unter-
scheiden die Kleinen die verschiedensten Stoffe durch Tasten, l6sen
die widerspenstigsten Knoten, knlpfen und schirzen sie blindlings;
sehenden Auges aber unterscheiden sie, durch Farbtafelspiele gelibt,
64 Farbtdne voneinander. Die Beschéftigimgsmittel sind so gewahlt,
dal die Kinder sich selbst verbessern kénnen und auch auf die
Selbstverbesserung aus sich heraus kommen. Nichts zu leicht,
sonst siegt bald UberdruB. Nichts zu schwer, sonst lihmt schnel-
les Ermiden, Neu war — und hier reicht sich der Montessori-
garten mit den unbedingten Jingern des Wortes ,Vom Kinde
aus” in der Schule die Hand —, dal3 jedem einzelnen Kinde Uber-
lassen bleibt, sich nach Trieb und Neigung zu beschéftigen. Dadurch
erwacht der Wille, die selbstgewdhlte Aufgabe wie beim Spiel zu Ende
zu fuhren, die Stetigkeit, die willkirliche Aufmerksamkeit, die sich
allméhlich auf alle Gegenstdnde des Beschaftigungsbereiches Uber-
tragt. Die erwachte Aufmerksamkeit strahlt aus, sie wird zum Erfor-
scher der Umgebung nach den Dingen, Formen, Farben und Toénen.
Die Kinder wirken durch das bloRe Vorhandensein der verschie-
densten Geister erzieherisch aufeinander. So wird kein Gehorsam
erzwungen, der Wille nicht gelenkt, gebrochen, sondern gestarkt.
Bei 42 Kindern vollstandig freigewéhlte Einzelbeschaftigung ohne
Maflnahme der Zucht durch Erwachsene!

So das Ziel, der Grundsatz und so — der Film! Die Lebens-
gemeinschaft der Kleinen, aus dem Wohnheim Via Giusti auf einen
Gemeindekindergarten Ubertragen: das alles wirkt wie eine Weis-
sagung des Gemeinschaftsschulgedankens. Die eigentlich bildenden
Beschéftigungen aber, der zweite Montessorigrundsatz, zeigt die Befan-
genheit der Romanin im Intellektualismus. Das Kind wahlt zwar
seine Beschéftigungsmittel, aber aus der engen Vorwahl
der italienischen Arztin. Diese Mittel stammen nicht aus
Kindheitssehnen und kindlichen Bedirfnissen. Bei einer Bechéftigung
mit den italienischen Begabungsprifungen entdeckte ich zu meiner
nicht geringen Uberraschung, daR ein groRer Teil dieser Beschafti-
gungsmittel als Tests bei Feststellung der Hilfsschulkinder in Rom
verwendet war, und zwar auf Vorschlag von Sancte de Sanctis.
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Sancte de Sanctis hatte die Fehlerquelle der Proben, mehr sprachliche
Fertigkeit und Ubungserfolge, statt die Anlage selbst zu treffen,
durch ,stumme Tests“ Uberwinden wollen. So fihrte er das Anordnen
der Gewichte nach Schwere, nach Hohe und Dicke, das Einpassen
von Walzen, Klétzen und Figuren, das Bauen, Farben- und Tonunter-
scheidungen, Knipfen und L6sen, Erkennen von Stoffen, Holz und
Metall statt der Wort- und Verstandesleistungen als Proben fir
Schwache ein. Wahrend nun die normale Begabung daran erkannt
wird, daf3 sich jungere Kinder der Aufgabe von s elbst gewachsen
zeigen, wenn sie neu an sie herantritt, verwandelte Frau
Dr. Montessori diese Proben in Ubungen. Den
Ubungserfolg setzte sie einer schnellen Entwick-
lung der Fédhigkeiten gleich. Bewdltigten doch selbst die
schwaéchsten Kinder nach kurzer Zeit all die ihnen eben noch zu
schweren Proben, folglich kann so schnell durch Beschaftigung mit
diesen Mitteln die F&higkeit der Kleinsten und Schwdéchsten ent-
wickelt werden. So der Trugschlu3! Diese Mittel sind als Spiele
wenig kindertiimlich. Durch sie alle hindurch schaut die Angstlich-
keit des Verstandes, die Kinder durch intellektuelle Spielmittel heim-
lich und frih schulfertig zu machen. Daher auch das verfriihte Lesen,
Schreiben und Rechnen.

Diese Dinge dirften inden Schulkindergarten (fur Schul-
pflichtige, aber noch nicht Schulfahige) gehéren, wie ihn deutsche
Stadte und das Pestalozzi-Frébelhaus | in Berlin-Schéneberg heraus-
gebildet haben. Fir die friihe Kindheit ist der Kindergarten des Pesta-
lozzi'Frébelhauses ein seit langem bestehender Gegenversuch. Die
Kinder sind ebenfalls nicht nach Alter getrennt, sondern bilden familien-
hafte Gemeinschaften, Seit den 70er Jahren ist Leben und Lernen dort
eins. Wéhrend M. Montessori neben dem Gemeinschaftsleben die
bunte Fille der Gesichte in elementare Spielibungen auflést, vollzieht
sich im Pestalozzi-Frobelgarten die Entwicklung am Gartenbeet, in
der Tier- und Pflanzenpflege, in den Frobelspielen und im Getriebe
der Hauswirtschaft selbst. Das Haus, einst in griner Wildnis vor
Berlin, hat geradezu als Produktionsschule begonnen. Die
kindlichen Interessewellen, die sich im Montessorigarten
auf einen festen engen Kreis von Intellektspielen beschranken mussen,
haben im Frébelhaus den wechselnden Monatsgegen-
stand schon vor Jahrzehnten geschaffen. Er waéchst den Kindern
von selbst aus ihrem wirklichen Leben, nicht aus Begabungsproben,
zu. Aus den Erlebnissen am Monatsgegenstand quillt Darstellung
und Erfindung. Alles unschulmaf3ig, ohne verstandesbildende Absicht.
Alles entweder Arbeit oder Spiel. Arbeit ist fir die Kinder
Zupfen, Flechten, Weben, Formen, Ausschneiden, Aufkleben, Stab-
chen- und Erbsenlegen, Herstellen von Geburtstagsgeschenken. Das
Spiel aber ist wirkliches Kinderspiel: Bewegungs-, Nachahmungs-,
Phantasie-, Gesellschaftsspiel.
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Das Pcstalozzi-Frébelhaus versucht einen Ausgleich mit dem Mon-
tessorigedanken, FrauleinHecker vomPestalozzi-Frobelhaus hat darum
zu FORen Maria Montessoris gesessen und in Rom die Kindergértne-
rinnenprifung abgelegt. Aber wie fein und selbstandig ist der italie-
nische Gedanke in Schéneberg lebendig geworden und dem deutschen
Grundbau eingefiigt! In Lankwitz knipfen die Kleinen stundenlang,
in Schéneberg ist jede Mappe, die ein Spiel enthdlt, anders zuge-
knotet. In Lankwitz bt man 64 Farbenstufen, in Schéneberg leuch-
ten die Dinge selbst den Kindern vielfarbig entgegen, da farbt man
Kirschkerne und legt farbensprithende Sterne. Da erkennt jedes
Kind an einer Farbe, einer Form, einem Bildchen seinen Kleiderhaken
wieder, spédter an seinem Namen oder an einer Nummer (Anfange
des Lesens und Schreibens). Vor allem: Lankwitz wollte rémische
Reinkultur sein. In Italien leben keine Kinderreime, keine alten und
neuen Kinderlieder, Ratsel, keine alten und neuen Maérchen und
Spiele in so goldenem UberfluR wie in Deutschland. M. Montessoris
Heime kennen sie darum nicht, folglich waren sic auch in Lank-
witz verbannt. Ein armseliger Schmeil bestritt das nimmerruhende
Bedurfnis der Kinder, Bilder und wieder Bilder zu besehen — ,die
Kinder wollen keine Bilderbticher® hiel3 es. In Schdneberg lebt
Kinderdichtung, Singspiel und die Welt des Bildes. In Lankwitz
»zeichneten” die Kleinen, indem sie die geometrischen Einpasse-
figuren nachzogen. Maria Montcssori, die vom Kinde ausging
und nur vom Kinde zu kommen glaubt, kannte das Kindermalen und
die Kinderkunst nicht! Es ist keine deutsche Eigenliebe, wie der
Ubersetzer der Montessorischen ,,Selbsttitigen Erziehung im friihen
Kindcsalter**), Dr. Otto Knapp, meint, wenn wir die Erganzung der
Montessorischen Gedanken durch die deutsche Pé&dagogik der friihen
Kindheit fordern. Maria Montessori geht vom Kinde aus, aber vom
Kinde, das an wenige verstandesbildende Bcschéftigungsmittel gefesselt
ist. Das Wissensziel lenkt ungewollt alle MaBnahmen. Innerhalb
der intellektuell bildenden Mittel hat das Kind freie
Wahl, Der Ausgangspunkt ist das Kind, der Endpunkt: durchs Spiel
verdeckte technische Schulvoriibung. So féllt der Montessori-Versuch
einer romanisch-intellcktualistischen Vorstellung vom Kinde zum
Opfer. Das Spiel wird Bildungsmittel; Phantasie und Darstellung als
Ausdruck bilden keine Sinne, keinen Intellekt, folglich haben sic aus
der Montcssori-Erziehung auszuscheiden. Es bleibt trotzdem das
Verdienst M. Montessoris, die entwicklungstreue Eigenentfaltung der
frihen Kindheit als Aufgabe in das gesamte Erzichungsdenken auch
von lItalien aus geworfen zu haben. lhre Wohn-Kinderheime, aus
einem &ndern, dem sozialen Boden erwachsen, gehen schon heute
segnend Uber die Weltteile.

» M. Montcssori, Il Método della pedagogia ,,, — L'Autoeducazione. —

Rom, P. Maglione & C. Strini, — Antropologia Pedago6gica, Mailand, Francesco
Vallardi, — Mein Handbuch.
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Bei Berthold Otto und Maria Montessori verbindet sich der
Gedankengang Vom Kinde aus einerseits mit dem Von der Gemein-
schaft aus, anderseits aber mit der Unterwerfung unter den Intellek-
tualismus durch Anpassung verstandesmafRiger Anforderungen an die
u n schopferischen Triebe der Kindheitsstufe,

Hier schafft die Kunsterziehungsbewegung die Umwertung. Sie
sieht gerade auf dem von Berthold Otto und Maria Montessori unbe-
bauten Felde der Kindheitsstufe etwas wesentlich Kindertimliches:
im kunstlerischen Schauen und Schaffen, Durch diese Bewegung
erfald3t das Erziehungsdenken endlich den ,,ganzen Menschen". Sie
ist eine ,,Revolte des kinstlerischen Menschen gegen den Intellek-
tualismus unseres deutschen Lebens" (Herrn, Nohl). Die Kunst-
erziehung als Eigenbewegung ist vorlber; ihre Versuche aber sind
in alle spateren eingegangen. Es ist geradezu ein Kennzeichen
fur die neue Lebensauffassung einer Versuchsschule, wenn sie &sthe-
tische Werte als allgemeinen Lebensausdruck pflegt. Heute stehen
in Hamburg wohl alle ehemaligen Kunsterzieher in der Gemein-
schaftsschule, Was aus dem Reich in zwei Jahrzehnten zur Kunst-
erziehung hinzukam: Arbeitsschule, freie geistige Arbeit, staatsbir-
gerliche Erziehung — vervielfachte sich in Hamburg durch die einstige
Bewegung zur Gemeinschaftsschule. Die Bewegung war selbst Uber
sich hinausgewachsen zu einem letzten Erziehungsgrundsatz: Das
kunstlerische Schaffen als Vorbild der Kinderarbeit - selbsterlebte,
vorgeschaute Ziele, freies Schaffen bis zur Erreichung des Zieles,
Freude am zielverwirklichenden &uf3eren Werk, Damit hatten
die Hamburger Versuche die Arbeitsschule im weitesten, Handtétig-
keits- und geistigen Sinne vorweggenommen; sie mindeten in die
Arbeitsschulversuche und damit in die Bewegimg fir Versuchs-
schulen flrs Schulkindalter ein. Erst mit dem Ausgehen vom
Jugendlichen folgt dann die bewufRte Wendung zum neuen
Leben durch die Jugend,

Arbeitsschulversuche.

Ausgehend vom Bewegungs- und Tétigkeitsdrang des Kindes und
von seinem Erarbeiten durch Betasten, Beklopfen, Besehen, Zerlegen
und Verbinden umspannt der Begriff Arbeitsschule jetzt alles Er-
ziehungsgedenken der Gegenwart und macht den Vorgang der Ziel-
setzung und des Selbsttuns, sowie die Freude am Selbstgeschaffenen
bei der Werktatigkeit zum allgemeinen Unterrichtsgrundsatz,

Ein Heer wackerer Arbeitsschulménner gestaltet durch Arbeit
im Sinne dieser Grundsdtze ganze Schulen um; es ist unmdglich, all
ihre Versuche auch nur aufzuzdhlen. Besondere Bedeutung erlangten
vor anderthalb Jahrzehnten die einheitlichen Versuchsschulen in
Dortmund, Augsburg, Dresden, Leipzig und die Minchener Versuchs-
klassen. lhnen gilt Reinleins ausfuhrliche Darstellung, auf die
verwiesen sei).

*) Dr, H, Reinlein, Der Versuchsschulgedanke und seine praktische Durch-
fuhrung in Deutschland. Gotha, Fr, A. Perthes, 1919,
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In der Dortmunder Arbeitsschule schuf ein einheitlicher Lehr-
korper ein Schulganzes nach dem Grundsatz schaffenden Lernens um
und gab die erste zusammenhé&ngende Darstellung eines solchen Ver-
suches durch Arbeitsbilder*), Die Augsburger Elias-Holl-Schule will
.Denken und Tun"™*) ebenbirtig nebeneinander stellen tmd durch-
einander steigern; dartber hinaus ist ihr eigentimlich ein Zug zum
Gestalten der Klasse als Lebensgemeinschaft (Arbeitsteilung und
-Vereinigung, Ubernahme der Reinigungs- und Raumungsarbeiten, Ein-
birgern von Hoéflichkeitsformen und Gewdhnung an riicksichtsvolles
Handeln gegeneinander). Die urspriinglichen Dresdener, namentlich
aber die Leipziger Versuchsklassen geben dieser Versuchsreihe, ent-
sprechend ihrem Ausgang vom Schulkinde, namentlich von den
Schulneulingen aus, eine besondere Bedeutung, Sie schaffen
einen neuen Anfangsunterricht mit einem Gesamt-
unterricht in einem &ndern Sinne als Berthold Otto, Das Unter-
stufenkind sieht die Welt und die Werte nicht nach fachwissenschaft-
lichen oder Ubungstechnischen Gesichtspunkten, sondern als leben-
dige, verbundene Einheiten, Es lauft, tastet, sieht, hért und probt
die Dinge auf und ab in einer seine Kréfte entwickelnden Arbeit, die
wir, weil sie ohne wirtschaftlichen oder systematischen Ubungsnutzen
ist, als Spiel werten. Aus dieser Erkenntnis heraus und fuRend auf den
Erfahrungen des ,Arbeitsunterrichts" entstand gerade von Leipzig
her der neue Unterstufen- und Gesamtunterricht: Anknipfen an
Spiel und Kindergarten, Zuriickdrangen des Stoffes, Anregungsquellen
vom Kinderleben her, Darstellen als formender, malender, mimischer,
dramatisierender Ausdruck, Erobern der Fertigkeiten im Lesen,
Schreiben und Rechnen durch dies Auffassen und Darstellen der
Welt des Kindes selbst. Mit dem Gesuch der Methodischen Abtei-
lung des Leipziger Lehrervereins um Genehmigung von Versuchs-
Unterklassen im Jahre 1909 erschien bereits die theoretisch-prak-
tische Darlegung**) der Versuchsziele durch eigene Versuchsberichte
von P, Vogel, Erler, R6Rger, Sieber (jetzt fast alle Schulréate in Thirin-
gen!). Die Versuche wurden von 1911—1915 durchgefiihrt, im Kriege
unterbrochen und nach dem Kriege auf Mittel- und Oberstufe aus-
gedehntf). Zu einer besonderen Versuchsschule haben sie sich auf-
gebaut in der Schule in Lcipzig-Conncwitz, Zwenkauer Str. 35 (Schul-
leiter Schnabel). Eine lange Reihe von Anfangsklassen mit

* Dortmunder Arbeitsschule. Leipzig, Teubner-

*) Léweneck, Denken und Tun. Uber die Osterreich, Versuchsschulen,
die in der Richtung der Arbeitsschule liegen, vgl. Th. Steiskal in der Schul-
reform Osterreich. Ausg. der ,Schaff. Arb. u. Kunst i. d. Schule“, Herausg.
v. V. Fadrus u. K. Linke, Schulw.-Verl, A. Haase, Wien, 1, 1

™) ,Die Arbeitsschule”, herausgegeben vom Leipziger Lehrerverein. 4. Auf!a?(
(Klinkhardt, Leipzig). Erler, ,Bilder aus der Arbeitsschule", 2, Auflage (Klink-
hardt, Leipzig).

t) Gesamtunterricht im 1, und 2, Schuljahr; zugleich ein Bericht Uber die
Leipziger Versuchsklassen. 3. Auflage (Brandstetter, Leipzig). — P, Vogel, Ge-

samtunterricht auf der Unterstufe, ,Erziehung und Bildung,” Wissensch. Beil. d,
Prcuf3. Lehrerztg, Febr. 1923.

Jahrbuch des Zentralinstituts fur Erziehung und Unterricht. 7
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Gesamtunterricht ist in Deutschland entstanden. Berichte Uber solche
Versuchsklassen liegen vor von Paul Werth*) (Berlin, 240. Gern,
Schule, NW 21, Waldenserstr. 20/21), von Vorwerk und Wete-
kamp*) Uber Vorschulklassen (Berlin-Schéneberg, Werner-
Siemens-Realgymnasium), fur l&ndliche Arbeitsschulen: von
Wohlrab**) (Brambach i, Vogtl.), Heywangf) (Gochsheim,
Woirttemberg), Eckhardttt).

Man darf all diese Versuche nicht gering werten. Sie haben die
Loslésung vom Stoffgrundsatz vorbereitet und bedeuten die Anerken-
nung des Arbeitswertes an sich als sittliche Grof3e; sie haben die
frihere ,Handfertigkeit" der allgemein bildenden Schule eingeglie-
dert, der Werktatigkeit als Fach den Boden bereitet und den Sinn fir
Geschmacks- und volkstimlich kunstgewerbliche Bildung wieder
wecken helfen. Werktatigkeit als Fach, so stark Kinderauge und Hand
danach dréngen, hat sich erst allmahlich wahlfrei der Schule ein-
oder anfiigen lassen. Hier wirken als filhrende Anstalten die staat-
liche Werklehrerbildungsanstalt in Berlin-Schéneberg, Grune-
waldstr. 1—5 (Leiter: Prof. Morawe), die stadtische Werklehrer-
bildungsanstalt in Hildesheim (Leiter: Hampe), das stadtische
Arbeitsschulseminar in Disseldorf (Leiter: Sittel), das stadtische
Werklehrerseminar in K61n (Leiter: Baertgens) imd das Seminar
fir Werkunterricht des deutschenVereins fur werk-
tdtige Erziehung zu Leipzig (Leitung: Hofrat Hilde-
brandt, Scharnhorststr. 20; neben ihm: Stiehl er und Frey).

In Seinig laRtKarsenftf) die Schule der Handarbeit sich gleichsam
dialektisch zur Schule der freien geistigen Arbeit Uberschlagen. Es
lebt jedoch ein Doppeltes in Seinig: Zunéchst das, was auch in
Scharrelmann und Gansberg nach Wirkung ringt: Das tatsachliche
Gegenwartsleben der Grof3stadt mit Film, Flugzeug, Rotationspresse
und Elektrotechnik ist auch Eindruck, zum Teil Haupteindruck der
heutigen Kinder. Technik und Werktat, obwohl auf dem Stundenplan
kein eigenes Fach bei Seinig, erhalten dennoch bei ihm Raum und
Wert eines Grundfaches im ganzen Schulleben. Von Denk zeichnen,
dem praktischen, verstandbildenden Zeichnen im Gegensatz zum
~Kunstlerischen” kommend, erlaBt er allméhlich die gesamte Erzie-
hung, stellt die ,redende Hand" gleichwertig neben das Wort oder viel-
mehr ihre Tat Uber das Wort, 143t durch die Hand verstehen und
wiedergeben, bringt das Kind als Augen- und Handmen-

" Paul Werth, Wegweiser zur Arbeitsschule. Dtsch. Verl.- u. Lehrmittel-
anstalt. 1920. Neukdlln, Boddinstr. 57. Ausfuhrliches Schriftenverzeichnis.
) W etekamp, Selbstbetdtigung und Schaffensfreude in Erz. u. Unterricht.
Leipzig, Teubner. 4. Auflage. 1919.
***? Wohlrab, Jahresarbeit einer Anfangsklasse. Mein 2. Schuljahr. Zum
3. Schuljahr. Leipzig, Wunderlich,
t) Heywang, Die Arbeitsschulidee in der einkl, Volksschule, Leipzig,
Wunderlich, — Die einklassige Schule, Langensalza, J. Beltz.
tt) Eckhardt, Die Arbeitsschule auf dem Lande, Langensalza, J, Beltz.
ttt) Karsen, Deutsche Versuchsschulen der Gegenwart. Leipzig, Dirr. 1923
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sehen, wie er Uberflussige Fremdausdriicke fein Ubersetzt, neben
dem erwachsenen Ohren menschen zur Geltimg. Dann aber ist er
nicht nur Techniker, Mit zwei Gedanken, seiner Philosophie der
,wortlosen Erkenntnis“ und seiner Auflockerung der Masse zur
Kameradschaft, ragt er in den Gegensatz zum Wortverstand hinein
und reicht fast bis an die Schwelle der Gemeinschaftsschule heran.
So ist er, trotz oft fragwurdiger Mittel, trotz des mechanischen Selbst-
tatigkeitsersatzes durch den Leitschiler, nicht nur Gegensatz,
sondern Vorstufe der folgenden Bestrebungen®).

All dies Ringen in den Versuchs-Arbeitsschulen hat Uber den
Arbeitsgrundsatz selbst weit hinausgefiihrt. Es leitet, hier weniger,
dort mehr, unmerklich und zwangslaufig zur Schaffung neuen Lebens
durch die Schule Gber durch zwei Ergebnisse: Erstens Entfachung
der inneren Freiheit durch Tun gegentber dem friheren Wortauf-
nehmen, und zweitens Gestaltung der arbeitenden Klasse zur Gemein-
schaft. Die erste Entdeckung treibt zur freien geistigen Arbeit, die
zweite zur Gemeinschaftsschule,

Die freie geistige Arbeit.

Sie trat in dem MalRe mehr hervor, als die Handtatigkeit Gber die
Versuchsstufe hinaus Zuwachsen begann zum selbstverstdndlichen, an-
erkannten, allgemeinen Erziehungsantrieb, Beweis ihres geistesgesetz-
lich notwendigen Eintretens in die Stufenabfolge der Versuchsschul-
entwicklung ist ihr gleichzeitiges Emportreiben an den ver-
schiedensten Orten und von verschiedensten Fragestellungen her. So
stammt aus der Leipziger Arbeitsschule die Springersche
Versuchsklasse in Leipzig-Connewitz mit einer feinsinnigen Organi-
sierung der Freiheit des Schilergesprachs. Valentin Traudt
in Kassel-Rotenditmold hat, vielleicht als erster, schon seit Jahr-
zehnten das Werk der Hand und die freie geistige Tatigkeit als eins
gefal3t. Einen starken EinfluB gewann Alfred Bogen (Berlin)
durch seine Loslésung einer grofRen Volksschulklasse von der Gblichen
Gebundenheit zu freier Arbeitsgemeinschaft, Hatte Seinig die Hand
technisiert, so technisierte A. Bogen den Kopf,

Die Schiler und die Eltern werden dazu erzogen, Bicher
zu befragen, Bicher in der Lesehalle aufzutreiben, Bilder, Zeitungs-
ausschnitte technisch richtig in geordneten Umschldagen zu sam-
meln, Aufgaben zu Ubernehmen und nach der Terminkartei
punktlich zu erledigen: das erzieht zur geistigen Arbeitstechnik
und bewahrt vor dem Schema fester Fragen, Fragerichtungen
und Techniken fir den gesamten Unterricht oder einzelne Ge-
biete. ,Der Ersatz des Unterrichts im Sinne des Selbst-

¥) Seinig, Die redende Hand. — Gedéachtniszeichnen (Typenzcichnen).
Leipzig, Wunderlich, — Zeichnen als Sprache. — Anweisungen zum Werkunterricht,
Halle, Keferstein. — Der Arbeitsunterricht, — Aus der Praxis der Arbeitsschule.
Osterwieck, Zickfeldt. — Das Mittel, Habelschwerdt, Franke usw.

T
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Schaffens ist zum grof3en Teile von der rechten Organisation der
Schilerarbeit abhangig,“ Bogen selbst hat eine strenge Buchflihrung
Uber alles Erarbeitete, Innerhalb dieser Arbeits- und Aufgaben-
organisation kann er die Kinderfrage fihrend sein lassen. Die Frage-
stellung geht im groRen wie im einzelnen tatsédchlich von der Klasse aus.
Bogens Realienblicher*) deuten oft in vorzuglichen Aufgaben an, wie
seine Klasse den Grundsatz der schaffenden Arbeit verwirklicht. An
derselben Schule, die der bekannte Rektor Otto Schmidt leitet,
der selbst an Versuchen zum freien Schaffen, namentlich im Gestal-
ten der Schrift ,im Geiste Sutterlins“*) arbeitet, hatte Hermann
Bachmann in seiner 1922 entlassenen Klasse Arbeitsgruppen (meist
in der ersten Stunde) und Klassenarbeit nebeneinander eingefihrt:
Gruppen fur Naturkunde, Erdkunde, Geschichte, Seelenkunde(l), die
schriftliche Berichte Uber die Ergebnisse ihrer Arbeit an die gesamte
Klasse gaben. Die Klassenarbeit war dramatisch belebtes Mitteilen
und Ringen der Meinungen und kinstlerisch betontes Darstellen,
besonders auch auf dem Gebiete der schmickenden Schrift**).
Ganze Volksschulen stehen bereits auf der Grundlage der freien
geistigen Arbeit.

Eine eigenwichsige Auspragung hat der Schule der freien geisti-
gen Arbeit der Lehrer Aug, Casterin seiner vielbesuchten Klasse
an der 17./18, Birgerschule zu Cassel gegeben. Die freie Arbeit
steht hier zuerst nicht im Dienste des Denkens, sondern der Gemein-
schaftsgesinnung. Die Klasse hat ,soviel Lehrer und Schiiler, als
Personen in ihr vorhanden sind“. Jedes Mitglied der Gemeinschaft
(Lehrer und Schiler im tblichen Sinne) hat sich sowohl als Lehrer wie
als Schiler zu dben in Hilfs- und Opferbereitschalt, Unterordnung
und Wahrhaftigkeit durch williges Unterweisen, Leiten, Mitteilen,
Erklaren, Sammeln und Ausleihen von Hilfsmitteln und Lehrstoffen
und durch bescheidenes Zurlicktreten gegeniber arbeitswilligen
Schwachen. Die Einsicht in den Zweck alles Tuns fihrt zu einer
philosophischen Propé&deutik in der Volksschule,
der Prof, Jaensch (Marburg) hohe Anerkennung zollt. Sie um-
schliet auch die Einsicht in die Arbeitsvorgdnge als bewul3tes
Arbeiten und Erleben. Caster hat bereits im ersten Schuljahre die
Anfange fester Arbeitsweisen aus dem Stoffe selbst gewonnen. Hier
trifft er sich, im Grunde schon vom Gedanken der Gemeinschafts-
schule ergriffen, mit der Schule der Kultur der werdenden Persénlich-
keit durch Steigerung des Denklebens im freien Erwerben der Tech-
nik geistigen Arbeitens: mit Gaudig,

Gaudig pragte den Begriff der freien geistigen Arbeit und schuf

" Breslau, Ferd. Hirt. — ,Das Realienbuch der Arbeitsschule®. Langensalza,
J, Beltz.
) Otto Schmidt, Im Geiste Sitterlins. Berlin. Albrecht Direr-Haus.
) Herrn. Bachmann, Der_Schreibunterricht der Arbeitsschule.  Berlin,
F, Ashelm, Bachmanns Klasse ist im Film ,Kind und Welt* von Karl Koch
(Comenius-Film-Ges., W8, Jagerstr. 17) festgehalten.
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ihm durch tiefe seelenkundliche und kulturphilosophische Begriindung
sowie durch die Tat seiner Schule und eine opferbereite Werbearbeit
Bedeutsamkeit und starken Schallboden in der Schulwelt, namentlich
in der Volksschullehrerschaft,

Gaudigs Schule bedeutet eine Krénung der Bewegung um die
freie geistige Arbeit. Hier steht ein ganzer Lehrkérper mit bedeuten-
den Mitgliedern hinter einer ldee und einem Mann, der sie fur die
Schulwelt verkoérpert und philosophisch verficht. Die Schule der
werdenden Personlichkeit ist als ein ,Lebenskreis“ zu sehen, nicht
als ,Anstalt”; sie ist zu einem ,reich gegliederten und einheitlich zu-
sammengefaliten Lebensganzen zu gestalten”. Einen Teil dieses
Lebenskreises, das Arbeits - Gemeinschaftsleben, hat Gaudigs
Schule in einer Pddagogischen Woche des Zentralinstituts ver-
anschaulicht. Die Vortrage und Lehrproben dieser Woche sind von
Gaudig im Auftrage des Zentralinstituts herausgegeben*). Sie machen
seine Versuche, ja seine ganze Schule lebendig. Auf die Darstellung
der Einzelheiten wird darum hier verzichtet. Der Mittelpunkt der
freien Arbeit Gaudigs ist nun der: aus naturtriebhafter Eigentatigkeit
wird eine selbsttatige geistige Arbeitsordnung durch Entwicklung von
Denkgewohnheiten, von Denkrichtungen, von all-
gemeinen Fragestellungen gewonnen, wie es Gaudig schon
seit Jahrzehnten in seinen ,didaktischen Ketzereien“ und ,didak-
tischen Prédludien” zeigt. Der héufigen Aufrollung der Thematik
eines Gegenstandes (Finden von Aufgabenrichtungen und Unterauf-
gaben) und den z. T. wiederkehrenden Denkrichtungen und Denk-
anstofRen hat Itschner schon Bedenken entgegengestellt. Kar -
s e n hat sie gesteigert (in der Allg. dtsch. Lehrerztg,, wiederholt im
Buch ,Deutsche Versuchsschulen“) und die Befiirchtung aus-
gesprochen, es handle sich hier nur um Methode und um logisch-
sachliche Schulung. Gaudigs Erwiderung (Allg. dtsch. Lehrerztg. 1922,
47) lankt den Gegensatz deutlich erkennen: er glaubt der Form bei der
Denkerziehung nicht entbehren zu kdnnen und stellt die mit der Ju-
gend erarbeitete Form in den Dienst des Kulturverstandnisses. Sie
soll sich entwickeln zu eigenen Fragestellungen, die dem Kulturinhalt
entgegengebracht werden, also eigengesetzlich und gleichsam fach-
wissenschaftlich aus ihm erwachsen. Und damit ist der Hintergrund
des Gegensatzes angedeutet. Es handelt sich um andere Ausgangs-
punkte. Gaudig stellt seine Schule in den Dienst der Steigerung
der Volksdenkkraft, er will die Persénlichkeit bilden,
um aus Persdnlichkeiten ein masseloses Staatsbirgervolk zu schaffen.
Das heif3t ein neues Leben und eine neue Kultur durch die Schule
schaffen wollen. Damit beriihrt Gaudig die Gegenrichtung, die vom
neuen Leben selbst ausgeht. Dies neue Leben sucht Gaudig durch
Entwicklung der Einzelpersonlichkeit zum Verstdndnis des Kultur-

*) Hugo Gaudig, Freie geistige Schularbeit, Breslau, Ferd, Hirt, 1922,
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Prozesses zu entfalten; die Gegenrichtung glaubt es als wirkende
Kraftim Gemeinschaftsleben der Jugend schon heute zu
verspuren.

Vom Jugendlichen ausgehend, entdeckte Kerschensteiner
im Dienst an der Gemeinschaftsarbeit die Hingabesittlichkeit, die
Staatsgesinnung selbst. Der Dienst am Werk hatte stets vergeblich an
die Schultir geklopft. Kerschensteiner macht Ernst damit und fangt
als Mann der Tat dort an, wo wartende Kréfte bisher keine schaf-
fende, namentlich keine Werkarbeit, gefunden hatten: in der Fort-
bildungsschule. Damit wirft er den Berufs gedanken praktisch in
die Jugenderziehung Uberhaupt. Alles Schultun gewinnt so einen
andern Sinn. Die Schule wird dem Zuge zur Uberwertung der Ein-
zelleistung entrissen; die sittlichen Werte des Zusammenlebens
kommen zur Entfaltung. Von hier aus ist Kerschensteiners grof3gedach-
ter Fortbildungsschulversuch zu beurteilen, ebenso aber
auch die ,Arbeitsschule”, zu der er die Versuchsunterklasse der
Volksschule und die Ubungen der Volksschuloberstufe gestaltete*).
Hinter dem Erziehungsziel Staatsgesinnung steht ein neues Kultur-
leben: Kultur ist Gemeinschaftsversittlichung, Hebung des bestehen-
den Staates zum Rechts- und Kulturstaat,

Dies Ideal entdeckte Wyneken im Jugendlichen selbst. Seine
Erziehungslehre ist daher der Einklang aus dem Leitwort ,Vom wer-
denden Menschen aus" und dem &ndern ,Von neuen Kulturwerten
aus". In der Jugend ruhen die ewigen, die unbedingten Menschheits-
ideale. Von Wyneken ab machen die Versuche Ernst mit einem
neuen Leben der Jugend, Sie wandern auch rdumlich aus der bishe-
rigen Schule und ihrer Umgebung aus, grinden freie Schulgemeinden
und suchen darin ein neues Leben aus der Jugend heraus sich selbst
entwickeln zu lassen. Hamburg nimmt dann dies neue Gemeinschafts-
leben mitten in die Weltstadtschule hinein. Wynekens Schépfung
Wi ickersdorf geht als erste bewufl3t nicht vom Kinde, sondern von
einer neuen Kultur aus. Nicht nur von deren Ideal, sondern von einer
geglaubten Wirklichkeit aus: von der Jugendkultur, Woickersdorf
entsteht”™ nicht nur duferlich, aus den Lietzschen Landerziehungs-
heimen, L ietz hat der neuen Jugend ihre erste Statte bereitet.

Von einem neuen Leben aus.

Die Landerziehungsheime von Lietz sind ein neuer An-
fang, keine Nachahmung von Abbotsholme**], Mit triebhaftem Er-
kennen des Neuen, das in der Jugend werden will, fuhrt Lietz die

# Kerschensteiners Schriften. Reinlein, Versuchsschulen. Prantl, Kerschen-
steiner als P&dagoge. Fechner und O, Schmidt, Minchener Volks- und Fort-
bildungsschulen. ] ) ]

)" H. Lietz, Die deutsche Nationalschule. - Deutsche Landerziehungs-
heime, — Die ersten drei Landerziehungsheime. — Jahrblicher der deutschen
Landerziehungsheime. — Von Lebenserfahrung und Lebensaufgaben. Veckenstedt
(Harz), Landwaisenheim.
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Jugend hinaus aus Stadt und Familie und la3t sie ein neues jugend-
timliches Leben fuhren: Frih auf, der Sonn’ entgegen, ein Bad, ein
Wettlauf, ein Hafermusmahl, ungezwungener geistiger Verkehr als
Unterricht, Wirtschaftsarbeiten in Hof tmd Haus, Wald und Feld,
Spiel und Sport; Feierstunden (,Kapellen®), Selbstverwaltung, freie
Aussprachen Uber die Angelegenheiten des Heims, weite Wanderungen
durch Heimat und lockende deutsche Landschaften, Wer den Unter-
richt sehen will, kann erleben, daR die Schiler weithin verteilt
hinter Waldesbdumen stehen und Vogelstimmen belauschen, oder sich
einer &ndern frohlichen Beobachtungsjagd widmen. An besonderen
Vortragsabenden berichten die Schiler Uber ihre Arbeiten. Daneben
besteht auch ein Unterricht, der mit &lterem Schulunterricht verzwei-
felte Ahnlichkeit hat. 1898 eroffnete Lietz das Heim zu llsenburg;
als die Schilerzahlen wuchsen tmd das Haus sich nicht mitdehnte,
kam Haubinda (Franken) und dann Bieberstein (in der Rhon
bei Fulda) hinzu, zuletzt das Landwaisenheim in Veckenstedt bei llsen-
burg. Die Heime haben die Schiler nach Altersgruppen geteilt (llsen-
burg VI—U Ill, Haubinda UIIl—U II, Bieberstein Oberstufe). Aus
dem Waisenheim liel3 Lietz geeignete Kinder in die Landerziehungs-
heime eintreten und sicherte ihr Fortkommen bis zur Oberlehrer-
prifung. So kehrten frihere Schiler als Lehrer im Sinne des Lietz-
schen Fuhrergeistes in die Heime zuriick. Lietz flhrte bereits durch,
was uns Wabhlfreiheit auf der Oberstufe, deutsche Oberschule und
nationale Einheitsschule jetzt erst bringen wollen. 1919 erhielten die
Heime das Recht zur Abhaltung der Oberrealschulreifeprifung: die
letzte groRBe Freude ihres Schopfers! Es ist genug des Bleibenden,
was der zu frih Verstorbene der deutschen Schulwelt hinterlassen
hat. Sein Werk hat auch Uber sich selbst hinausgetrieben zu den
freien Schulgemeinden; aus ihm sind Wynekenund Geheeb her-
vorgegangen, die Grunder Wickersdorfs und der Odenwaldschule.

Wynekens Leben ist kdstliche Entdeckerfreude, Mihe und Arbeit
und tiefe Tragik, Wenige, aber schwerwiegende Werke und die freie
Schulgemeinde Wickersdorf sichern ihm padagogische Unsterblichkeit,
Sechs Jahre hilft er Lietz, 1906 zieht er mit Geheeb, einigen anderen
Lehrern und mit einigen Schilern auf seinen heiligen Berg Wickers-
dorf, vier Jahre darauf verdréngt ihn die Meininger Regierung, 1919
darf er zu seinen Wickersdorfern zuriickkehren. Nach anderthalb
Jahren folgen die Gerichtsverhandlungen. Dem pédagogisch Urteilen-
den gebietet Wynekens Werk Schweigen vor diesem Schicksal,
Wyneken hat ein neues Erziehungsziel gesehen: Verwirklichung des
Menschheitsideals durch Entfaltung der Jugend, in der es, durch
Erwachsenensorgen unberihrt, schlummert. Und er hat die Schule
Uberwinden wollen durch die Statte, in der die Jugend als Orden sich
selbst lebt.

Seine freie Schulgemeinde hat er soeben selbst dargestellt in
einem von der Sowjetregierung angeregten Buche ,Wickersdorf”
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(Lauenburg a, d. Elbe, Ad, Saal). Raummangels wegen sei hier auf
das Werk verwiesen.

Flahrer der Jugendbewegung, hat Wyneken die Jugendromantik
zur Schule zurickgefuhrt. Kritiker der Schule, hat er eine freie Schule
geschaut und verwirklicht, die der Jugend Heimstatte werden wollte.
Er prégte den Begriff der Jugendkultur und sah die Schule als Statte der
Jugendkultur, er ist Entdecker des Eigenwertes der Jugendstufe, An-
reger der vielen freien Versuchsschulen, auch der Gemeinschafts-
schulen. Alle freien Schulgedanken und Forderungen machen An-
leihen bei ihm. Er war ein starker Organisator. Gegenliber dem
Sichgehenlassen mancher neuen Schulen betont er: Alle Auf3endinge
des Gemeinschaftslebens missen mechanisiert, geregelt sein, damit
Raum werde fUr geistiges Gemeinschaftsleben. Das Chaos mancher
Schulen kann sich nicht auf Wyneken berufen! An Stelle der aus
Angelsachsen cingefiihrten Selbstregierung setzt er Fihrertum, Kame-
radschaften, Schulgemeinde, Schilerausschu3, Er {berwindet die
Strafe als Erziehungsmittel, auch die Selbstbestrafimg durch Mit-
schiler, Den ,weltgeschichtlichen (weltseelengeschichtlichen) Sinn“
der Jugendbewegung sieht er in der Wiederentdeckung des Korper-
gefiihls*).  Spiel und Tanz, Wandern, Musik und Zeichnen werden
wesentliche Arbeitsfelder der Jugend, Sie werden hofféhig in der
Jugenderziehimg. Dem vom Einzelnen her gesehenen Erziehungsziel
L~Entwicklung aller Krafte* und dem sozialen Ziel ,Kulturiibermitt-
lung“ oder ,Einordnung in die Gesellschaft“ stellt er ein neues gegen-
Uber, das sich mehr und mehr als Ausgleich offenbart: Die Entfaltung
der Jugendidealei Die Jugendideale sind ihm die Offenbarung des
objektiven Geistes selbst. Fir die Schulgliederung dachte er neu den
Kern- und den wahlfreien Unterricht. Fir den Kulturunterricht,
Mathematik, den Heimatunterricht, Musik und Zeichnen hat er man-
nigfache Anregungen gegeben. Sein sittlicher Mut zum Radikalismus
hat ihn Gber manche Schulublichkeiten herbe und doch oft berech-
tigte Worte finden lassen, die, wie grelle Scheinwerfer wirkend,
manche Augen schlieBen, andre aber 6ffnen und die Schule in scharf
beleuchtetem Sehfeld neu schauen lassen.

Darum hat er auch seine Einseitigkeiten. Sein Erziehungsziel
ist eine Verbindung von Plato, Fichte und Hegel mit Nietzsche. Nietz-
sches grofRe Entwicklungsstimmung auf geistigem Gebiete, auf die
Jugendbewegung Ubertragen und auf Platos und Hegels Ideen als Ziel
gerichtet, ergibt Wynekens padagogische Philosophie. So grof3 und
eigen diese Zusammenschau auch wirkt und ist, so birgt sie doch Hau-
fungen starker Widerspriiche in der Einzelauspragung.

Wollen Plato und Fichte die Jugend der Familie nehmen, um
durch Absonderung des Nachwuchses den Staat neu zu erzeugen, ein
Volk zu erneuern, so wirkt Wyneken dagegen ganz individu-
alistisch: ,Fichtes Gedanke, die Kulturschule, in der das junge Ge-

* Kampf fur die Jugend, S. 154,
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schlecht zum reinen Dienst der Idee erzogen wird, zugleich zur allge-
meinen Schule zu machen, ist einfach falsch"*). Die ,Volksschule"
setzt er in Anflhrungszeichen.

-Die Schule der Masse kann nicht der Ausdruck eines ldeals und
einer idealen Zukunft sein, sondern nur der Wirklichkeit in ihrer
rationalisiertesten Form." Welchen Sinn hat nun Wynekens Grund-
legung noch, wenn die Entfaltung nicht der ganzen Jugend und
damit die Erneuerung des Volkes und der Menschheit als Ziel gedacht
wird? BloR damit hier und da eine ,Freie Schulgemeinde" eigenen
Stil lebt und ihr winzig Bruchteilchen Volksjugend ideal entfaltet, eine
neue Péddagogik? Hier l&dge ein Widerspruch, der Wynekens gesamtes
Denken zweckwidrig machte, wdare der Denker nicht dem Schicksal so
vieler Schopfer verfallen: der Einseitigkeit und mystischen Uberwer-
tung eigenen Werks. ,Eine einzige freischaffende Schule kann schon
einen Wert darstellen, der den eines ganzen wohlgeordneten nationa-
len Schulsystems aufwiegt"**. Es ist kein Zweifel, Wyneken hat die
groBe Volksaufgabe: Volkseinheit durch die Schule! nicht gesehen,
wie er Uberhaupt Individualist auch in seiner Geschichtsauffassung
ist. Der einzelne GroRRe ist der Widerschein des Absoluten. Der ein-
zelne GroRRe mit seiner Schilerschar ist Wynekens Schulideal.
W ickersdorf erscheint ihm so als Licht aus Bethlehems Stall***). Er ist
Uberzeugt, ,daR Deutschland in diesem Wickersdorf eine der gréf3ten
Mdglichkeiten seiner geistigen Erneuerung besessen und achtlos preis-
gegeben hat". Er sei unbesorgt. Ifferten und Stanz leuchten noch
immer in die Dunkelheit unserer Zeit, ihr Licht wird nie erléschen.
Was an Wickersdorf zeitlos war, wird nicht untergehen. Der Gedanke
aber wird sterben, da3 man der Notwendigkeit der Massenschulen aus
dem Wege gehen durfte durch ,Schulen”, die auf einen Meister
schworen. Schulen im Sinne der ,Philosophenschulen”, ,Dichter-
schulen”, ,Malerschulen”. Wyneken la3t beide Begriffe oft durch-
einander gehen, weil sie an dasselbe Wort gekettet sind. Wir sehen
eine ganze Jugendgemeinde in Schulen des ganzen Volkes, das in
Arbeitsteilung ihr Fihrer stellt. Und wir sehen die Schulen sehr un-
vollkommen und méchten ihnen helfen. Dadurch, daf3 hier und da eine
Schar Auserwahlter auf uns herabschaut, ist uns nicht geholfen! Wy-
neken will kein ,,Reformer" sein, er will nur einen neuen Geist. Sein
Buch ,,Wickersdorf"t) ist aber zur Hélfte Schulreform, ja Unterrichts-
reform, glicklicherweise! Und gut wére es, er sdhe, wie seine Ziele
auf diesem Gebiete in manchen o&ffentlichen Schulklassen — nicht
in vielen — schon viel vollkommener erreicht sind. Leider ist die

* Kampf fir die Jugend, S. 278.
*) Ebenda, S. 279,
***g Wickersdorf, S. 118.

t) Vgl, ferner: Schule und Jugendkultur. — Der Gedankenkreis der Freien
Schulgemeinde. — Der Kampf fur die Jugend, Jena, Diederichs, —Was ist Jugend-
kultur? Minchen, G, Steinicke, — Die neue Jugend, Minchen, Steinicke, —
Revolution und Schule. Leipzig, Werner Klinkhardt.
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neue Offentliche Schule Wyneken ganz unbekannt geblieben. Hatte
er nur einmal in Hamburg oder Essen, Dresden, Magdeburg oder auch
andernorts einzelne Klassen gesehen, die Gemeinschaften im besten
Sinne des Wortes sind! Die Eigenwerte der Jugend sollen sich
unter Fihrung entfalten! Wyneken aber neigt in Wirklichkeit zur
Abbildung seiner Persdnlichkeit in der Jugend.

Fir dies Uberstromen des Mannesgeistes in die ménnliche Jugend
ist ihm der Eros das mystische Sinnbild. Wyneken ist nicht schuld-
los an der sog. Inversionswelle. Die nackte Umarmung soll ein
natdrliches Sinnbild der Lebensgemeinschaft zwischen Fuhrer und
Knaben sein, ja fur adlige Naturen kann sie zum Sakrament werden*).
Man wird die imgluckliche Eingebung, in der er dies Wort sprach,
nicht richten, sondern beklagen und achten! Das zweckentsprechende
Nacktsein (beim Baden, Turnen, Tanzen) ist schon weiten Kreisen
wieder ertraglich. Aber Schamgefihl und des Triebs sich schdmen ist
doch sehr verschieden. Nacktheit ist auch Sichtbarwerden eines
letzten Mysteriums, und Scham ist Schutz dieses Mysteriums, das
nach Storms tiefem Worte erst in der Liebe ersterben soll. Die Ham-
burger sind da natiirlicher als Wyneken. Sie sagen: ,Alles, was wir
tun ddrfen, ist, unbekimmert nackt sein dort, wo es fir uns selbst-
verstandlich ist . . . Aber die bewul3te Pflege der Nacktheit macht
diese zu etwas Besonderem, das sie nicht sein soll, denn die Schutz-
gottin der Nacktheit ist die Unbekimmertheit**), Wynekens Glaube
jeder Andersdenkende verstehe die Tiefe dieser Fragen nicht, ist
sein Verhéngnis, DalR der Meister auch hierin das Letzte wagen
musse (die nackte Umarmung als Sinnbild der Lebensgemeinschaft),
ist, am Mal der heutigen Geflhlsentwicklung gemessen, zum min-

desten nicht mehr unbedenklich. Von hier zuBliher ist nur
noch ein kleiner Schritt***), Hier darf nicht das Letzte gewagt,
nein, hier darf der erste Schritt nicht gedachtwerden, Wyne-

kens Tragik ist hier dieselbe wie die seines ganzen Denkens: er setzt,
wie die Jugend, so sich selbst als die Offenbarung des Absoluten und
findet damit den Malstab objektiver Beurteilung im eigenen Denk-
und Triebleben, So war ihm, entgegen seiner Lehre, die Ju-
gend ungewollt doch nur Mittel, die Fackel des eigenen Genius weiter
zu tragen, und nicht das irdisch gewordene Leben des objektiven
Menschheitsgeistes, Martin Luserke fuhrt Wickersdorf weiter,
hoffnungsvoller Zukunft entgegenf). Die freie Schulgemeinde selbst ist
durch das Wyneken-Drama nicht erschittert worden. lhr Ruf fihrt

" Eros, S. 62. Lauenburg, Ad. Saal.

*) Klaus Schriever in den Blattern der Schulgemeinde Berlinertor ,Unsere
Schule“. 1, 6.

=) H, Bluher, Die Rolle der Erotik in der ménnlichen Gesellschaft. Jena,
Eug, Diederichs. 1919, H. Bluher, Die deutsche Wandervogelbewegung als
erotisches Phanomen. Daselbst,

t) Luserke, Tanzkunst. — Shakespeareaufflihnrungen und Bewegungsspiele. —
Schulgemeinde. Berlin. Furche-Verlag.



Neuere Versuchsschulen und ihre Fragestellungen 107

ihr immer neue Schilerscharen und begeisterte Lehrer zu Wynekens
Geist und Luserkesches Suchen nach einer Synthese zwischen
Jugendfreiheit und Kulturdienst dréngen zu planvoller Arbeit in froh-
licher JugendgemeinschafL Der Unterricht baut sich ganz unab-
hangig von den Kameradschaften in aufsteigenden Oberrealschul-
klassen auf. Das Leben der Jugend im Waldhochtal verrat frohe,
stolze Selbstzucht, Korperkultur, Musik, Zeichnen, Jugendbihne
werden besonders gepflegt.

Ausgehend von Wyneken, aber ihn ergédnzend oder sich in bewuf3-
ten Gegensatz zu ihm stellend, wirken die Odenwaldschule
Paul Geheebs und die Freie Schul -und Werkgemein-
schaft Bernhard Uffrechts auf dem JagdschloR3 Letzlingen
in der Altmark.

Geheeb (Odenwaldschule) ist Mitbegrinder Wickersdorfs, trennte
sich aber bald von Wyneken, der in seinen Schriften nicht freundlich
von ihm spricht. Seine Odenwaldschule hat wohl die schénste Lage
aller freien Anstalten, Von Bensheim a. d. Bergstral3e aus geht man
durchs langgestreckte Zell und steigt dann in anderthalb schénen,
waldesgrinen Stunden nach Oberhambach empor. Geschitzt,
im Kkleinen Talkessel, mit Hangwiesen und Buchenwaéldern, liegt das
Dorflein mit wenigen Héuslein, und dartber, auf sonniger Anhéhe, die
Schule mit ihren stattlichen Hé&usern, die einst Genesungsheime und
Gaststatten waren. Oberhambach ist Wallfahrtsstatte der Apostel eines
neuen Lebens durch eine neue Schule aus aller Herren Landern, Inder
und Amerikaner, Ostwelt, Nordland und Angelsachsentum leben hier,
oft als Géste Uber Monate hinaus, und erleben hier gleichsam die Offen-
barung der kommenden Schule. Setzen wir Lietz und Wyneken in
Oberhambach als selbstverstandlich gegeben voraus, so bleibt als
Neues zu mindesten eine starke Steigerung der Vorgdngergedanken:
Volle Lebensgemeinschaft von alt und jung, keine Altersgruppen
unter den Schilern, ein natirliches Leben in den schmucken Heimen
und der reizvollen Umgebung, ganzliche Wahlfreiheit in den Lehr-
géngen, die Schilergemeinde als einzige und héchste Behdrde, der auch
der Leiter untersteht. Die Lebensgemeinschaft: Da spielen Dreijahrige
auf dem Hof, und da gehen 19jahrige junge Madchen zu einem Lehr-
gang voruber, um sich zur Reifeprifung vorzubereiten, und nehmen
unterwegs eine Handvoll Spiel mit den Kleinsten mit. In den Lehr-
gangen je nach Vorkenntnissen und nach Neigung fiir den Gegenstand
8—14jahrige, 10—18jahrige, wie es die Einzelnen in die Arbeits-
gruppen treibt. Und Knaben und Maé&dchen durcheinander, auch
Jugendliche, wohnend unterm selben Dach! Geheeb sagt, so habe er
dem Zusammen der Geschlechter ,die Sensation* genommen, was
Tagesschulen nie erreichen kénnten! Das Leben; Daheim und drauf3en
ein Abhérten, Beobachten, Wandern, eine grole Kameradschaft.
Das Unterrichtsleben: Eine grof3e Zahl freier Lehrgénge, in die
sich jeder nach geistiger Selbsteinschdatzung einordnet. Einige
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Schiller widmen sich der Einzelarbeit unter Anleitung der
Lehrer und gehen nicht in Kurse. Die Kurse dauern meist
einen Monat hindurch, dann wird Uber sie der offenen Schul-
gemeinde berichtet. Ich nenne aus einer Gemeinde, der ich beiwohnen
durfte, als Beispiele fur Deutsch: Aus der Romantik: Hoffmann,

Eichendorff, Brentano, Méarchen, Hélderlin. — Meier Helmbrecht. —
Griechische Kultur: Bildkunst, Sokrates. Ein Odyssee-Lehrgang.
Trauerspiel. — Rechtschreiblehrgang mit téglichen Nachschriften.

Zeichensetzung. Gullivers Reisen. Schone alte Kinderreime. — G e -
schichte: G. Freytags Bilder aus der deutschen Vergangenheit. —

Die kaiserlose Zeit. — Kaiser Sigismund. — Steinzeit. — Bronze-,
Eisenzeit. — Kelten. — Roémer und Deutsche. — Fahrt ins Wormser
Museum. — Fahrt in zwei Hohlen, dort Ubernachtet. Latein:

Reden Ciceros, Ubersetzung aus Plautus, Auffiihrung einer Szene aus
Plautus. Griechisch: Plutarch, Perikies, Vorbereitung auf das
Lesen des Thukydides. Neuere Sprachen: Phédre, Précieuses,
Tartuffe, Misanthrope, Sprachlehre. Einzelarbeit: Ein Madchen arbei-
tet Browning, eines Carlyle, eines Hamlet. Naturkunde: Molche
gefangen, Atmung der Lurche beobachtet, Fischskelett hergestellt,
Schwimmblasenversuche. Karte der Raubtiere hqgrgestellt, Ameisen
mikroskopiert, Hummel, Biene, Wespe beobachtet, Pilze, Tiere und
Pflanzen bestimmt, gelesen Uber Menschenrassen. — Warmelehre,
Versuchsgruppen. Radium. Atomlehre (,einige konnten nicht folgen,
einige wollten fur sich weiter arbeiten”). Erdkunde: Aus Grube
gelesen. Amerika. (Amerika gewéhlt, ,um die neuen Kameraden
zum Sprechen zu bringen; ein Kamerad, Gegner Amerikas, forderte
fortwdhrend zum Sprechen und Widersprechen heraus“.)) — Heimat-
wanderungen u. a. Die Lehrgédnge finden Unterkunft in besonderen
Raumen, z. B. einem Deutschraum mit guter Deutschbiicherei, dem
Biologieraum usw. Dies Ineinandergreifen der freien Lehrgange ist
Geheebs Stolz. Freilich kommen dabei 27 Lehrer auf 120 Schiiler!
So hat die Schule nichts Allgemeingultiges. Der Gedanke ist doch zu
sehr eine schone Flucht vor der Wirklichkeit in ein Odenwaldhochtal,
vor dem Massenschilerleben in ein Gruppenidyll.

Der Wirklichkeit nahert sich starker B. Uffrecht auf Jagd-
schlol3 Letzlingen*). Seine Schule geht auf eine Anregung des friihe-
ren preuf3ischen Innenministers Wolfgang Heine zuriick, der im
Jagdschlof3 des Prinzen Leopold, Dreilinden bei Wannsee, mitten im
markischen Wald eine klassenlose Schiilergemeinschaft begriindete,
die am Werk der H&nde korperlich und geistig emporsteigen sollte.
B. Uffrecht war mathematischer Pfadfinder in Wickersdorf. Der er-
strebte Mittelpunkt seiner Schule ist die grof3e geistige Familie; sie
sorgt flr Wirtschaft und Reinigung selbst, spaltet Holz, ackert, erntet,
stahlt den Willen am Opfer in dieser Gemeinschaftsarbeit; sie pflegt

¥ B, Uffrecht, Die Freie Schul-undWerkgemeinschaft. Berlin, Schwetschke.



Neuere Versuchsschulen und ihre Fragestellungen 109

abends in der Familie Uffrechts gute Hausmusik. Die Hauskapelle ist
ein wesentliches Kennzeichen der Letzlinger Schule. Die Aéltere
Gruppe gewinnt Anschlul3 an die Oberrealschulpldne und damit ans
Leben jenseits des Heidegesichtskreises. Es wird tlichtig geistig ge-
arbeitet, namentlich in Mathematik, Damit Uberwindet die Schule
die grundséatzliche Flucht vor dem Leben und aus dem Einflu3kreise
anderer Erwachsener. Sie will, dal3 die Kinder sich allein gegenseitig
beeinflussen und erziehen.

Teilweise noch im Bannkreise Wynekens und doch schon unter
Hamburgs EinfluR stehen die anthroposophischen Rudolf-
Steiner-Schulen, hauptsichlich in Waldorf b. Stuttgart, dann
in Kéln und Wandsbek b. Hamburg®). Die Pddagogik R. Stei-
ners ragt Gber die Gitterstabe der anthroposophischen Weltanschau-
ung hinaus. Sie hat einen starken Schallboden in England. Was
Steiner den padagogischen Widerhall gibt, ist nur zum Teil seine zur
Modesache gewordene Anthroposophie. Von ihr ausgehend, trifft er
sich vielmehr mit der deutschen Gemeinschaftsschulbewegung. Die
Kindheitsstufen zeichnet er mit feiner Beobachtungsgabe, Das jingere
Kind will nicht mit dem Verstand, sondern ,mit dem Willen lernen";
das Geistig-Seelische und das Leibliche durchdringen einander beim
Kinde starker als beim Erwachsenen. Die Sinneswahrnehmungen neh-
men das Kind ganz gefangen, cs ist ganz Bewegung und vollkommener
Nachahmer. Dann will es alles, ,,was hcrandringt, in einem inneren
Rhythmus und Takt ausleben, der sich mit seinem eigenen Bewegungs-
antrieb, der Herz- und Atmungstatigkeit, zusammenftgt". Dann ent-
faltet sich der Sinn fir das Meloditdse, und erst von der Reifezeit ab
die Fahigkeit, ,das phantasiemélig AufgefalBte in das gedankenhaft
Begriffene Uberzufihren". So geht das Erleben, entsprechend der
Steinerschen Dreiteilung, durch Trieb, Bewegung und Nachahmung
Uber Rhythmus und Melodie zur Gedankenschau und zum Begriff. Das
alles ist vom werdenden Menschen aus gesehen. Im Kinde liegt eine
Organ- und Sinnenweisheit, die spater verlorengcht. Das Erwachsen-
sein ist demgegenuber Alltag. ,Das spirt das Kind, und seine Frische,
die vom Born des Werdens stammt, bdumt sich dagegen auf ... Es
vergleicht instinktiv damit, was daraus im Lehrer geworden ist. So
empfindet das Kind im Innersten eine lustig-tberlegene Stimmung,
Und zwar berechtigterweise, denn cs rettet seine Gesundheit durch
dieses Verhalten,” Mit der Reife erwacht eine innere Welt und prallt
auf die duRBere, ,Daraus erhebt sich jener ungeheure Tumult, der die
Jugend bis zum 20. Jahre und oft noch darlber hinaus durchbraust.”
Wer ihn niederhalten will, wird nur des jungen Menschen grof3ter
Feind, Wie Wyneken sieht Steiner hier eine Wunsch- und Idealwelt
erstehen, die Erwachsenen Leitbild zu neuer Lebenskultur sein kann.
Die Inhalte wechseln rhythmisch in Interessenwellen (taglich die

*) Der Lehrerkurs Rud. Steiners im Goetheanum. 1921. Stuttgart, Der
kommende Tag. A. G,
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ersten beiden Stunden einem Gegenstand gewidmet, bis die Kinder-
gruppe nach Neuem drangt, daneben wahlfreie Facher); der Unter-
richtsgrundsatz heif3t: Vom kinstlerischen Gestalten zum Zeichnen,
von da zum Wort! Steiner gewinnt fur alles die Eltern; er ist auf
dem Wege zur Gemeinschaftsschule, oder vielleicht umgekehrt: er hat
schon Hamburger Vorbilder gesehen, die ein Jahr vor der Grindung
der Waldorfschule, weithin sichtbar, aufleuchteten.

Von der bei Lietz, Wyneken, Uffrecht, Steiner betonten Kdrper-
lichkeit her erwuchs die Elisabeth-Duncan-Schule zur Gemeinschafts-
schule mit dem Ziel harmonischer Geistes -und Kdérper-
kultur. Seit 1921 von Darmstadt in den Wildpark gegeniiber dem
Neuen Palais in Potsdams grunste Herrlichkeit verlegt, ist sie nicht
etwa eine ,, Tanzschule“, sondern ein vorbildlicher Versuch zur Er-
hebung und seelischen Vertiefung durch Gewinnung eines neuen
Korpergefihls und durch Musik. Die Méadchen werden durch einen
einheitlichen Umgebungs- und Kulturunterricht auf Wunsch bis zur
Lyzealreife gefordert*) unter stdndigem Mithelfen im Haushalt. — Zu
einem Gemeinschaftsleben fur die korperlich Mihseligen und Belade-
nen hat der Erziehungsdirektor Hans Wirtz das Oskar-Hclenc-
Heim (Berlin-Dahlem) gestaltet. Es ist erhebend zu sehen, wie der
ideenreiche Krippelpsychologe Wurtz die Heilbewegungen der Glie-
der in sinnvolle Gemeinschaftsbeschéftigungen verwandelt und wie er
die Krippel, von den Kleinen bis zu den Lehrlingen hinauf, ;zu einer
arbeitsstolzen Gemeinschaft beseelt. Die Emporhebung des Ublichen
Schulunterrichts zu gemeinschaftsnotwendiger Erlebnisarbeit ist
geplant*®).

Eine Gemeinschaftsschule in sich ist die auf Barkenhof bei
Worpswede vom einstigen groRen Gestalter Worpswedes Heinrich
Vogeler***). Eine landliche Eigenwirtschaft, in die die Kinder einbezo-
gen sind und in der sie nicht etwa fir ihre ,,Schule” schaffen, sondern
auch fur den nackten Unterhalt der kommunistischen Siedlung, Also
das Muster einer Produktionsschule und ihre kritische Selbst-
vernichtung zugleich. ,Ein Dutzend Menschen wohnen in Barkenhof,
Frauen und Ménner und Kinder. Sie graben, roden, tischlern und
drucken und unterrichten und ertrdumen sich ein Menschheitspara-
dies.” Vogelers Kinder arbeiten des Werkes wegen und lernen, es
nicht selbst zu besitzen. So entstehen Zellen des Zukunfts-
staates besitzloser Menschen - und drauf3en brandet in Bremen die

) Max Merz, Die Erneuerung des Lebens- und Korpergefiihls, im Sammel-
werk dhes Zentralinstituts ,Kunstlerische Kérperschulung“, Breslau und Leipzig,
F. Hirth.

*) Hans Wiurtz, Uwes Sendung. Leipzig, F. C, W, Vogel. — Sieghafte
Lebenskampfe. Minchen, Leipzig, Fr. Seybold. — Das Seelenleben des Kriippels.
Leipzig, Leopold Vol3.

*“? Heinr, Vogeler, Die Arbeitsschule als Keimzelle des klassenlosen Staates,
Hamburg, Konr. Hanf. - Jos, Kliche, Heinr. Vogeler, Neue Zeit, 8. De-
zember 1922. — Max Jungnickel, Die Flucht ins Bienenhaus, Frankf. Ztg.
10. Januar 1923, Abendblatt.
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Welt der Baumwollbdrse und der Scharrelmannschen Grof3stadt-
kinder.

In bewul3ten Gegensatz zur Linie Lietz—Wyneken—Geheeb—
Uffrecht—Vogeler stellt sich Dr. Max Bondy in seiner Freien Schul-
und Werkgemeinschaft Sinntalhoi in Bad Briickenau*). Der neuen Ju-
gend sind viele der alten Bindungen und ihre Inhalte fremd geworden,
die noch von auf3en an sie herangebracht werden, ohne eine Verbin-
dung mit den heutigen seelischen Kraften einzugehen. Es gilt, ,den
Sinn fur die freigewollte Einordnung in jene Kréfte zu erwecken, von
denen wir abhédngig sind. Zu einem sinnvollen Leben gehért das Ein-
fahlen in eine dem eigenen Ich Ubergeordnete Einheit in gesellschaft-
licher, religioser Beziehung, das Erlebnis des Wertes der Gemeinschaft”.
Die Schuler nehmen daher eine mit dem Alter wachsende Verant-
wortung fur das Ganze auf sich. Der Sinntalhof bereitet teils zum
Hochschulstudium vor, teils firs Handwerk; er hat eine Tischlerei und
eine Gadrtnerei, deren Lehrlinge am oOffentlichen und geistigen Leben
der Schulgemeinschaft vollen Anteil nehmen: die von Rodbertus
geforderte Vereinigung von Hand- und Geistesarbeit und ihre Ver-
s6hnung in einem Menschen! Bondy vermeidet den ,ldylliker®
Wickersdorfs und der Landerziehungsheime. Die neue Schule soll
ein Gesellschaftsmittelpunkt werden.

Hiermit decken sich die Grundséitze des Schulvereins der Neuen
Schule in Hellerau (seit 1. April 1920), die aber durch Hcllerauer
Uberlieferungen ein eigenes Geprage erhalt. Die Handwerksschulung
lehnt sich an die Hellerauer Kunstwerkstdatten an, es entsteht eine
handwerkliche Oberschule, Die Grundschule hat Gesamtunterricht,
die Mittelstufe erstrebt eine einheitliche Pflege von Korper, Werk
und Wissen und Kunst. Die Oberstufe hat drei Wege ins Leben: den
wissenschaftlichen zur Hochschule, den handwerklichen zur Ge-
sellenpriifung, den kinstlerischen zur weiteren Ausbildung in den
héheren Lehrgdngen der Dalcroze-Schule, Ein Heim nimmt 50 Aus-
wartige auf, daneben ist die Schule Tagesschule fur Hellerauer Kinder,

Die freien Schulen blicken mitleidig auf die 6ffentliche Schule her-
ab, So sagt selbst Bondy: ,Die 6ffentliche Schule kann Erziehung nur
im Unterricht leisten und auch dort meist nur unvollkommen.”
Es kommt aber darauf an, in den gegebenen Massenverhaltnissen
Gemeinschaftsgesinnung zu entwickeln aus der grolReren Gemein-
schaft und aus ihr heraus nur um so starkere gegenseitige Erziehungs-
kréfte zu schaffen. Das haben die Gemeinschaftsschulen getan. Ge-
rade als Tagesschulen haben sie das, was die freien Schulen als Nach-
teil ansahen, zum Segen gewandt und sind dadurch der freien Aus-
nahmeschule weit Uberlegen: sie haben die Eltern, denen
man die Kinder glaubte entziehen zu mussen, der
Schule eingegliedert und erst dadurch eine natirliche Lebens-
gemeinschaft geschaffen. In der Jugendbewegung hatte sich die Ju-

» Max Bondy, Das neue Weltbild in der Erziehung. Jena, Eug. Diederichs.
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gend selbst entdeckt und daher Uberwertet. Durch die freien Schul-
gemeinden verengte sie den Gemeinschaftsgedanken, der durch alle
gegnerischen Strémungen der Gegenwart flutet, zur ausschlieBenden
Gemeinschaft der Jugend. Die freien Schulen sind die Rousseau-
Flucht vor der jetzigen Kultur. Ihr Glaubenssatz besagt, daf3 aus der
Kindergemeinschaft ein neues Kulturideal nur erwachse, wenn die Ju-
gend, der Familie entzogen, sich selbst und sich allein gegenseitig er-
ziehe - - als ob nicht hundert méchtigere ,verborgene Miterzieher"
aus Vererbung, Anlage, erster Kindheit, Ferienaufenthalt, Eltern-
erinnerung und aus Bichern her des Kleinglaubens der Wald-Retor-
tenerziehung und darum des Uberglaubens an die Allmacht der Ab-
sonderung und der gegenseitigen Erziehimg spotteten! Hamburgs Ge-
meinschaftsschule ist der groBe Zusammenklang aus neuer Jugend-
gemeinschaft und Erwachsenen.

Die offentliche Gemeinschaftsschule.
1. Auf demWege zur Gemeinschaftsschule.

Die Hellerauer Neue Schule will ihre Ziele auf dem Wege der
Arbeitsschule erreichen, ,die hier nicht bloR als ein methodischer
Hilfsbegriff, sondern als eine ernsthafte Lebenseinstellung verstanden
wird". Das verbindet sie mit einer Gruppe o6ffentlicher Schulen, die
selbst schon auf dem Wege zur Gemeinschafts-
schule liegen. Die Lehrer der freien Schulen haben den Nach-
teil, daR sie selbst nicht den Weg der deutschen Arbeitsschule ge-
gangen sind. Eine wichtige Stufe des Werdens der neuen Schule ist
ihnen unbekannt geblieben. Sie beurteilen die Arbeitsschule daher
nach ihren Anfangen und nicht nach ihrem Ringen um eine
Wi iedergeburt des deutschen Schullebens durch selbsttdtige Gemein-
schaftsarbeit. Darum steht das Unterrichtsleben der freien Schulen
zuriick hinter dem der o&ffentlichen neuen Schulen. Lietz trug vor,
die Schuler arbeiteten das Gehodrte aus. In vielen Gruppen der freien
Schulen findet man solchen Vortrags- oder einen Frage-Antwort-Unter-
richt, oder aber das Schilergesprach als hauptsachlichste geistige Be-
schaftigung. Das heil3t: DieHélte der Tageszeit verflie3t in aufnehmen-
dem oder Wechselgesprachs-Unterricht alter Art, und daneben steht
unvermittelt das Ubrige gemeinschaftliche Leben. Die geistigen Ent-
wicklungsfreuden aber, das héchste Jugendglick, werden gar nicht in
tatiger Seelen- und Arbeitsgemeinschaft erlebt. Aus der Not wird
dann eine Tugend gemacht — der Unterricht sei ja gar nicht das
Wesentliche der Schule, sondern das Leben auf3erhalb des Unterrichts.
Nein, das geistige Wachsen ist gerade das erste Hauptstick der Ju-
gendgemeinschaft, cs mu3 ein starkes Glied des gesamten Gemein-
schaftslebens sein. Hier kdonnten die freien Schulen an der 6ffent-
lichen Arbeitsschule beobachten, was geistiges Arbeitsgemeinschafts-
leben ist.

Eine Reihe offentlicher Schulen hat, wie Hellerau, diesen Aus-
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gangspunkt genommen. Sie geraten jetzt z, T, unter Hamburger Ein-
flisse, z. T, bewegen sie sich Uber die Arbeitsschule als methodischen
Begriff eigengesetzlich zur Gemeinschaft als Arbeitsanstof3, als Er-
ziehungsmittel und Erziehungsziel zugleich hin, wéahrend die Ham-
burger vom neuen Schulleben unmittelbar ausgingen und teilweise
beim Chaos begannen, um sich umgekehrt langsam ricklaufig, wenn
auch nur ein Stick Weges, in der Richtung der Arbeitsschule zu be-
wegen, Alle diese Schulen liegen in gréRerer oder geringerer Ent-
fernung in einer Richtung zwischen neu gewollter Lebenskultur und
der Arbeitsschule als geistiger Lebensstatt der Jugend.

Eine bedeutsame Wendung nahm die sédchsiche Arbeitsschule in
der Dresdener Versuchsschule (46, Volksschule am Georgsplatz,
Leiter Abg. Weckel). Ihr erster Jahresbericht (Jul. Klinkhardt,
Leipzig) ist die grindlichste und anschaulichste, von Weise zu-
sammengefal3te Darstellung einer Versuchsarbeit aus der neuen
Schule, Hier verwandeln sich alle Glaubenssétze der freien und der
Gemeinschaftsschulen in Fragen und Arbeiten, Die Dresdener Ver-
suchsschule will sein: ,Eine Stdtte frohen, freien, gemeinschaftlichen
Lebens und Arbeitens und eine Statte jugendkundlicher Erfahrung,
Beobachtung, Forschung; beide Aufgaben getragen vom ernsten, liebe-
vollen Bemihen um das Kind." Die Schule hat einen Wahl-Lehr-
kérper, Eltern, Lehrer und Kinder arbeiten zusammen ,im Sinne der
Produktionsschule® zur Beschaffung neuer Einrichtimgen. Vom Ge-
meinndtzigen Verein konnte die Schilerwerkstatt (bernommen
werden. Die Schule beweist, wie sehr ein kameradschaftliches Leben
mit den Kindern die meisten Zucht- und fast alle methodischen Mittel
entbehrlich macht, die nur Folgen der Stillsitzschule mit Melden,
Wiederholen und Zusammenfassungen waren. Ich denke an das viel-
fache Ausproben und Planen, an das von Hoflichkeit geregelte
Streiten um die Fragen und Lésungen (ohne Melden, ohne feste Denk-
richtungen, ohne Anwendung von erlernten Fragegewohnheiten).
Manchmal greift eine Klassenfiihrerin ordnend oder fragend ein, dann
wieder eine andere. Die Klasse hilft mit: ,Jetzt frag mal llsen!” Ich
denke an den Lehrer, der auf gute schriftliche Fragen der Schiilerinnen
schriftlich geantwortet hat, und an die Freude, die die Lehrerbriefe
den Empfangerinnen bedeuten. (Sinngebung fur den sonst oft so sinn-
losen Schulaufsatz!) Zeichnen und Werk werden besonders gepflegt, in
Gesang hatten Kinder, die selbst spielten, ihre Geigen und Lauten mit
und trugen der Klasse darauf vor. Die Lehrer teilen sich selbst in
Arbeitsgruppen, die Kinderkunde, Organisationsfragen, Werkunter-
richt u. a. beobachtungsmafig verarbeiten. Die Fragestellungen, nach
denen alle einheitlich fir den Jahresbericht Ergebnisse festhielten,
sind, weil ins Einzelne gehend, lehrreich, z. B.: Zu welchen Lebens-
gebieten und Arbeitsaufgaben wird die Gruppe durch die freien Inter-
essen der Kinder gefuhrt, zu welchen durch Feiern oder Ereignisse
im Schulleben, durch Tagesereignisse, durch andere Klassen, durch

Jahrbuch des Zentralinstituts fur Erziehung und Unterricht. 8
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eigenwirtschaftliche Bedurfnisse, durch Einsicht und Willen des
Lehrers (a) um wichtige Arbeitstechniken zu tben? b) um an sich
wertvolle Stoffe und Wissensgiter zu bermitteln?), durch sachliche
Beziehungen zu einem vorhergehenden Arbeitsgebiet, zu welchen Ub-
lichen Fachern oder Stoffen kamen sie nicht? Unter Abneigun-
gen wird allgemein die natirliche Ablehnung der Kinder
erwédhnt, starke Erlebnisse mindlich oder schrift-
lich vorzutragen. Eine wichtige Feststellung gegen die Be-
schrankung des freien Aufsatzes auf ein Stoffgebiet: das zuféllige Er-
leben der Kinder! Die Schule schafft den neuen Begriff des Ubungs -
falles, d, h, der Notwendigkeit, arbeitsunfahige Kréfte arbeits-
fahig zu machen. Eine Reihe von Fragen tber UbungsanlaR, Ubungs-
verlauf und UbungsabschluR wird aufgeworfen und zeigt, wie die
Schule sachliche Sucherin und nicht Dogmatikerin ist — im Gegen-
satz zu einigen neuen Schulen, die vor allen ersten Anfangen und
Fragen zu stehen beteuern und doch in Wirklichkeit hinter hohen
Mauern von Dogmen Uber das, was das Kind vermeintlich nicht will
und was es angeblich will, eine feste Stellung einnehmen. Dem Ge-
meinschaftsgeist wird in Dresden besondere Sorgfalt gewidmet (Ver-
teidigen des Freundes, Helfen beim Rechnen, Rechtschreiben, frei-
williges Opfern, Pflegen, Erinnern und Gedenken der Beurlaubten,
Kranken, Verzeihen, Danken, Héflichkeit, Winschen, Fragen, Grif3en,
Arbeiten, Feiern, Spielen, Wandern, Sparen, Erwerben gemeinsamen
Besitzes), W.ir dirfen von Dresden die wertvollsten praktischen Bei-
trage zur Gemeinschaftsschulirage erwarten.

Ebenso von der Magdeburger Versuchsschule (Magdeburg-W,
Sedanring, Schulleiter Fritz Rauch), Der Lehrkdrper ist fast
wahlweise zusammengetreten, jung und alt, Lehrer und Lehrerinnen
haben trotz aller Gegensdtze der Anschauungen im einzelnen ein
Ziel: sie wollen, von der Methode der Arbeitsschule kommend,
allmahlich und organisch weiter in der Richtung zur Lebensgemein-
schaft mit den Kindern und Eltern schreiten. Da keine Wahleltern-
schaft, sondern Bezirkseinschulung besteht, werden die Eltern in
schwerer Arbeit fur neue Beurteilungsmal3stabe der Erziehungsarbeit
in der Schule gewonnen. Die wertvollen Verdffentlichungen der Mit-
glieder*) lassen aus dem natdrlichen Zusammen und Gegeneinander
der Gemeinschaftsmitglieder Fragestellungen und Lésungen erwach-
sen, Der Aufbau ist noch klassenmaf3ig, wahlfreie Lehrgange sollen
entwickelt werden. Das Schul leben aber ist aller tétenden alten
Hemmungen ledig, in einem Jahre ist in freiem Kinderleben ein
frohes Schaffen erwachsen, Gesamtunterricht, Fragestunden, Selbst-
verwaltung, Schilergerichte, Werkarbeit, rhythmische Gymnastik

) Kolrep, Rauch, Brandt: Neuzeitl. Anfangsunterricht. Velhagen u.
Klasing. — Braune, Kahe, Das 1 Schuljahr. Das 2. Schuljahr. — Kahe und
Buhf3, Die Technik der Lehrerziehung f. d. Gesamtunterricht. Breslau, Hirt. —
Faulbaum, Das L1 Schuljahr. Osterwieck, Zickfeldt.
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sind in verheilBungsvollen Anfdngen vorhanden. Die Rhythmik ent-
faltet sich aus Marchendarstellungen und Kinderliedern in feinen
Stimmungen, Bewegungen und Reigenbildern. Sie Ubt einen starken
Einflul auf Klassenhaltung und &sthetische Selbstzucht aus. Auch in
einer nicht rhythmisch sich schulenden, aber regsamen Klasse gelang
ein Versuch, die Freude am ersten Schneegléckchenstraul3 zu rhyth-
mischen Zeilen (Kinderdichtung!) zu steigern, Uber alles Erwarten,
Die Schule steht am Anfang ihrer vielversprechenden Arbeit, Viel-
leicht hat sic gegenwadrtig die besten Grundschulklasscn in Deutsch-
land, Auch ist die Werkarbeit der Oberstufe vorbildlich fir die Stei-
gerung, der zu Unterrichtszwecken bestimmten Herstellung von Lehr-
mitteln zu geschmackbildender guter Handwerksarbeit,

Wie stark alle neuen Schulen, auch bei methodischen Ausgangs-
punkten, zu einer anderen Lebensgestaltung drangen,
zeigen die Beispiele von Frankfurt (Main) und Essen,

Frankfurt (Main) baut seit Ostern 1921 jahrgangsweise zwei Ver-
suchsschulen auf, die ,Reformschulen” Réderberg und Schwarzburg.
Roderberg fuhrt gemeinsame Erziehung der Geschlechter ein und be-
tont Gartenbau und Werkstéttenarbeit, Schwarzburg soll mehr der
freien geistigen Arbeit gewidmet sein; beide knipfen an die gegebene
Naturform des kindlichen Selbstunterrichts vor der Schulzeit an. Nicht
»Selbsttatigkeit® im alten Sinne, sondern das ,,Aussichselbst-Tatig-
sein®“ ist Ziel, Die Kinder wéhlen in freier Selbstentfaltung ihre Auf-
gaben, AuRerer Zwang wird vermieden, Stadtschulrat SchiRler
berichtet Uber die Versuche*):

~Die pédagogische Reform ist mehr als bloRe methodische Ange-
legenheit, sie ist eine Erziehungsfrage, die als Voraussetzung eine
gegen fruher andersartige Grundgesinnung hat. Die Eltern, die ihre
Kinder den beiden Schulen anvertrauten, sind mit den neuen Er-
ziehungs- und Unterrichtsmethoden zufrieden. Ihnen tut vor allem
der Geist der Liebe wohl, mit dem ihren Kindern entgegengetreten
wird. lhre Aufgabe, anregend zu wirken, haben die Klassen reichlich
erfallt,”

Die Steigerung der freien geistigen und der Handarbeit zur
Lebensgemeinschaft tritt besonders in Essen hervor. Das Ziel der
vom Rektor Bunger geleiteten Schule Bochold 3 (Essen-Bor-
beck) ist nicht mehr die ,Reform*, sondern die Lebensgemeinschaft
und ihre sittlichen Kréfte zu gestalten.

Die ganze Schularbeit wird getragen vom Gedanken der sittlichen
Gemeinschaftsarbeit, weil bei der Arbeit in der Gemeinschaft standig
wirkliche Gelegenheit zu sittlichem Handeln gegeben ist. Das freie
Unterrichtsgesprach ohne Melden und ohne Namensaufruf der Schuler
verlangt immer wieder strengste Selbstzucht, Rucksichtnahme,
Néchstenliebe; die geme”insame Arbeit beim Schulerversuch, die
Gruppenarbeit in der Klasse, gemeinsame Bearbeitung von Beeten im

# ,Deutsche Schule”, 1922, 10.
8*
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Schulgarten, die Arbeit in den einzelnen Arbeitsgemeinschaften, die
die Kinder auB3erhalb der Schule zum Zwecke der Durcharbeitung von
Fragestellungen und Erarbeitung von Quellenstiicken gebildet haben
(35 kommen abwechselnd in den H&usern zusammen) — sie alle
schaffen Gelegenheiten zu gemeinschaftssittlichem Handeln. In glei-
cher Weise wirken die Hobelbank- und Papparbeit der Knaben, das
Néahen und Kochen der Madchen, Die oberen Klassen verfertigten zu
Weihnachten fir die Kinder der unteren Klassen Spielsachen,
Kleidungsstiicke, Backwaren, so dal3 es mdglich war, eine grof3e An-
zahl Armer mit Kleidung, alle Kinder mit einem Geschenk zu beden-
ken. Die Schule versucht. Schule und Elternschaft zur Elterngemeinde
zusammenzubringen durch Heranziehung der Eltern zu den in freien
Nachmittagsstunden ausgefiihrten Weihnachtsarbeiten: Sammlungen
in der Elternschaft verschafften die Mittel, und Vater und Miutter
halfen in der Schule beim Hobeln und Né&hen,

Nach Einbruch der Franzosen erhielt auf Anregung der
Kinder der Kochunterricht eine hohere erziehliche Bedeutung: die
Médchen der Oberklasse verzichteten auf das selbstbereitete Essen
zugunsten der hungernden Kinder der Schule, Der Umfang der Spei-
sung nahm zu, als dazu Ubergegangen wurde, die Alten zu speisen.
Zur Zeit wird von den Madchen der Oberklasse tdglich das Mittag-
essen fur 23 alte Mitter und Kranke zubereitet und von den Knaben
in die einzelnen Familien getragen. Der Gemeinschaftssinn innerhalb
der Elternschaft ermdglichte die Unterbringung von 45 Kindern an
Freitischen. Im vergangenen Jahre wurde die Schule von etwa
1200 auswartigen Gésten besucht; das Ausland war mit Estland, Finn-
land, England ebenfalls daran beteiligt.

Die Arbeit an der Versuchsschule vollzog sich unter den schwie-
rigsten Verhdltnissen: Raumfrage, Beschaffung der Arbeitsmittel (die
teilweise, wie Kino und die gesamte Einrichtung der Kochkiiche, durch
die Schule ,zusammengebettelt” werden muf3ten), Gewohnung der
Kinder zur neuen Arbeitsweise, Teurung und Arbeitsmittelbeschaf-
fung, vor allem der Kampf mit einem Teil der Elternschaft, der infolge
Verhetzung in der ,Arbeitsschule" die ,weltliche" Schule vermutete.
Die Stadtverwaltung hat die Schule mit Sonderbewilligungen wirk-
sam unterstiizt. So ist z, B. die Einrichtung fir eine Schilerwerk-
statte geliefert worden (Hobelbdnke und Werkzeuge); desgleichen
sind besondere Mittel fUr die Beschaffung von Arbeitsbichern ge-
wahrt worden.

Die Schiler entstammen zu 90 v. H. Arbeiterfamilien. Eine Aus-
wahl hat nicht stattgefunden; die Schilerzahl der Klassen betragt 41
bis 61.

Ruckblickend auf die Jahresarbeit, hat sich das Kollegium ent-
schlossen, auf dem beschrittenen Wege weit*rzugehen. Verfigen doch
schon jetzt die Kinder Uber ein solches Mal3 von Selbstandigkeit, daf3
man einzelne obere Klassen tagelang allein arbeiten lassen, nicht nur
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still beschéftigen kann und daR Straffélle an der Schule &uferst selten
VVorkommen.

Eine auf Gartenarbeit gegriindete Gemeinschaftsschule ist die
Gartenarbeitsschule des Rektors Aug. Heyn*) in Neukdlln. Eine
hohere (Siedlungs-) Schule Berlins wirtschaftet selbst auf der
Scharienberginsel. Die Ertragnisse dienen zur Senkung des Schul-
geldes,

Der Versuchsgedanke fangt an, Gber ganze Stédte sich auszudeh-
nen. In Chemnitz steht neben der Humboldt-Versuchsschule (Gemein-
schaftsschule) die fiir Ostern 1923 geplante Neuordnung des gesamten
Schulwesens auf dem Boden der Gemeinschaftsschule, Nach einem
Grundschuljahre setzen neben den Klassenverbdnden wahlfreie
Gruppen ein; benachbarte Schulen vereinen sich, um auf diese Weise
groRere Mdoglichkeiten fur freie Arbeitsgemeinschaften zu schaffen.
Damit verwirklicht sich der Paulsensche Gedanke der Hamburger
»Schulengemeinschaft” als allgemeine Schuleinrichtung einer Grol3-
stadt.

In Neukolln ist unter Kursen die Aufbauschule am Kaiser-
Friedrich-Realgymnasium  (Kaiser-Friedrich-StraRe 208—210) im
Sinne einer freien Jugendlichen-Arbeitsgemeinschaft organisiert. Seit
Ostern 1922 bestehen zwei Aufbau-Unterklassen mit je 35 Schulern
nebeneinander. Die Schiler sind ohne die immer zweifelhafter
werdende ,Auslese” und ohne Prifung aufgenommen, und zwar
13jéhrig aus Neukdllner Volksschulen, Sie arbeiten vollig selbsttatig
und mit wahrer Arbeitsgier, So stark hat die gebundenen Geister das
kameradschaftliche Leben untereinander und mit Karsen und
Marquardt gelost und gefordert. Wer einige Stunden in der Klasse
zubringt, kennt nicht nur ,Leistungen”, sondern die Einzelnen als
junge Menschen, Freunde und Gemeinschaftsglieder, eine so natlr-
liche groRBe Freundschaftsgruppe ist die Klasse geworden. Die
Leistungen leiden nicht darunter, sondern steigern sich unter dem
EinfluR des natirlichen frischen Jungmenschenlebens.

In Neukdlln reicht sich auch die Gemeinschaftsschule mit der
einstigen Hamburger Kunsterziehung die Hand durch Adolf Jen-
sen**). Er gibt dem Gemeinschaftsschulgedanken in seinem Ver-
suche an der 32, Gemeinde-Madchenschule in der RitlistraRe zu
Neukolln eine besondere Auspragung, indem er vom Standpunkt der
schopferischen Arbeit aus den Begriff der Arbeitsgemeinschaft zu
vertiefen sucht. Die freien Schulerarbeiten (Zeichnungen, Aufsitze,
eigene Singweisen) Uben auf die Mitschuler starke seelische Reize aus,
bestimmen deren Phantasie und Willen zu innerer Entwicklung in der
Richtung der gehdrten und geschauten Arbeiten, In jeder Arbeit aber
offenbart sich die hochste Leistung einer Schilerpersonlichkeit, So

*; Aug. Heyn, Die Gartenarbeitsschule. Breslau, Hirt. )
“) Schilderung der Schule; Otto Winter, Birkenwerder, Aus der Gemein-

schaftsschule. Allg. deutsche Lehrerzeitung. 14. April 1922,
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Uben die Kinder aufeinander stdndig einen Zwang zur Héherentwick-
lung aus: die Grundséatze der Kunsterziehung, der Arbeitsschule und
der Lebensgemeinschaft durchdringen sich. Jedes Kind aber wird so
durch die Klasse unter die Bedingung des Schriftstellers, des For-
schers und des bildenden Kunstlers gestellt: die Kunsterziehung hat,
den Ring schlieRend, zur Gemeinschaftsschule in Hamburger Auf-
fassung gefihrt.

Ahnlich wie beim ehemaligen Hamburger Adolf Jensen fiihrte die
schaffende freie Arbeit Heinrich Scharrelmann zum Versuch
der Bremer Gemeinschaftsschule an der Schleswiger StraRe von
Ostern 1920 ab. Diese Schule ist wichtig; denn schon nach einem
Vierteljahre kam hier der Widerstreit, der in den Dingen selbst liegt,
praktisch zum Austrag, Die Mehrheit des Lehrkdrpers unter Fih-
rung Aevermanns prallte mit ihrer Auffassung der Arbeitsgemein-
schaft auf das Scharrelmannsche Leitbild der ,inneren Gemeinschaft”,
Zwang und Freiheit, die alten Gegenpole aller Erziehung, stief3en sich
hart im Raume der Versuchsschule, Die Mehrheit wollte der Zwang-
losigkeit ,die Sicherung der grindlichen Arbeit Uberordnen®, sie be-
stimmte die Gemeinschaft als Arbeitsgemeinschaft und gestattete den
.Zwang aus der Gemeinschaft", ,wo er zur Sicherung der
Arbeit notwendig war“. Dem Ziel der Schule, Pflegestatte des kind-
lichen Lebens zu sein, wurde die Aufgabe hinzugefugt: die Kinder
hineinzufihren in das GesamtbewuRBtsein der Zeit.
Scharrelmann nahm daraufhin Urlaub, Der Gegensatz fihrte zur
Teilung der Schule, Die Mehrheit fihrte den Versuch in ihrem Sinne
weiter als Arbeitsschule a d TheodorstraRe, Daneben
bestand schon die Gemeinschaftsschule an der Stader StralRe (Schul-
leiter Fritz Heege)*), Scharrelmanns Schicksal ist das der ldee der
Freiheit Gberhaupt. Ihr Gegenpol ist in der Neuen Schule die frei-
willige Unterordnung unter die Notwendigkeiten der Gemeinschaft,
So entsteht ein Neues: Gemeinschaftsfreiheit. Einzelfreiheit
innerhalb der Gemeinschaft ist Bindungslosigkeit, Sie wird stets zum
Auseinanderfall des an sich gleichgerichteten Lehrkdrpers oder zum
Widerstand selbst der freiesten Eltern oder zur Wirkungslosigkeit der
Gemeinschaft innerhalb ihrer Glieder selbst fiihren*), lhre Glieder
bleiben dann einzelne, als ob sie gemeinschaftslos seien, und die
Schule wére dann nicht Gemeinschafts-, sondern Schule der Einzel-
nen zu nennen. Solche Ungemeinschaftsgruppen gibt es vereinzelt
auch noch in Hamburg, Im Bremer Lehrerverein kennzeichnete

" H, Scharrelmann, Intime P&dagogik. Erlebte Pddagogik. Weitere Werke.
Samtlich: Braunschweig, Westerraann. — Fritz Heege, Wie machen wir's.
,Die Neue Schule", Mannheim, Bensheimer, 1 Juni 1922. — A. Brining, Die
Entstehung der 3, Versuchsschule in Bremen. Allg. deutsche Lehrerzeitung.
3. Mérz 1922.

) Im Widerstreit dieser Gegenpole einer ldee wird besonders die private
Gemeinschaftsschule stehen, wenn sie Tagesschule ist. Die private Gemeinschafts-
schule in Berlin-Dahlem ist ein ergreifend tragisches Beispiel dafur.
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Mehner den weiten Hintergrund solchen persénlichen Widerstreits,
wie ihn die Scharrelmannschule erlitt, ,als notwendige Durchgangs-
punkte und Wegweiser der weiteren Entwicklung”, Als solche
weisen sie zu den umfassendsten Versuchen in Deutschland, auf Ham-
burg, hin. Alle Versuche auf dem Wege zur Gemeinschaftsschule
stehen bewuf3t oder unbewul3t unter hamburgischen Einfliissen, Sie
haben nicht Hamburg vorbereitet, sondern Hamburg hat sie alle stark
angeregt, doch so, da3 die meisten dieser Schulen, wie das Beispiel
Essens zeigt, eigene Auspragungen des gleichen Grundgedankens sind.
Wie Bremen Versuchsgrade in dreifacher Abstufung zeigt, so um-
fassen die Hamburger Versuche alle Abschattungen der Verwirk-
lichungsmoglichkeiten zwischen heutiger Schule und einer Schule der
vollig freien Kindheitsentwicklung und des neuen Gemeinschaftslebens.

2. Die Hamburger Gemeinschaftsschulen,

In Hamburg entstand Name und Begriff der neuen Schule. Die
Eltern der Schule am Berliner Tor pragten statt des Stral3en-
namens fur ,,ihre" Schule den schénen Ausdruck ,Gemeinschaftschule"
und lieBen davon auch nicht, als die Reichsverfassung spater den-
selben Namen mit einem neuen Simultanschulbegriff verband. Dem
verfassungsmafdigen Begriff als Schulart wird also voraussichtlich dau-
ernd der Name Gemeinschaftsschule fir zukunftsuchende Versuchs-
schulen im Sinne Hamburgs gegenuberstehen. Gutgemeinte Vor-
schlage, ihn zu erweitern zur ,Lebens-" oder ,Volksgemeinschafts-
schule", werden voraussichtlich erfolglos bleiben.

Die Wurzeln der Gemeinschaftsschulbewegung sind; Hamburg als
Weltstadt, als selbstdndige geistige GroBmacht neben der rdumlichen
PreuRens, die starke niederdeutsche Eigenart, die der Einform der
deutschen Schule widerstrebte, alte Hamburger Schulkultur, die eine
groBe Reihe fuihrender Kopfe erzeugte, die Kunsterziehungsbewegung,
die Verbindung der Schulwelt mit der allgemeinen literarisch-kiinstle-
rischen Hamburgs, so daf® Lichtwark, Falke, Liliencron, Dehmel, L6-
wenberg mit im Hintergrund der Bewegung standen, und die Ver-
bindung der Schule mit Handel und Wandel, mit Arbeitgebern und
der Arbeiterschaft in Hamburg,

Wie die Kunsterziehung von oben her sich in den Arbeitsgedan-
ken verbreiterte, so wuchs von unten her die Hamburger Arbeiter-
bewegung in den padagogischen Gedanken hinein. Auch sie kam von
kunsterzieherischen Arbeiterbildungsbestrebungen her, wollte die
geistige Umwelt der Arbeiterfamilie emporheben zur Kunst und flhrte
sie hoher zur Geistesgemeinschaft des Gesamtvolks, ,,Eine dréangende
Sehnsucht nach Arbeiterkunst quoll auf, und es wurde ein Hinein-
gerafftwerden in die Kultur des ganzen Volkes" (W, Lottig), Eine
Kampfpartei wurde zur Kulturtragerin und Kulturbildnerin.

Der Arbeiterschaft war mit Theorien und Forderungen nicht ge-
holfen; mit ihr ging die Bewegung von Schulversuchen zu Versuchs-
schulen Uber.
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Seit 1897 hatten drei Hamburger Schulen das neue Zeichnen er-
probt. 1909 legt die Schulsynode einen neuen allgemeinen Lehr-
planentwurf vor, den bedeutendsten im damaligen Deutschland, 1910
beantragt sie vergeblich Hinausschiebung des Schreiblese- und
Rechendrills im ersten Schuljahr. 1912 fordert sie Versuchs-
schulen, 1914 beginnt ein amtlicher Ausschul® sein Werk, Matthias
Meyer, Carl Gotze, Adolf Jensen, Herrn. L. Koster, William
Lottig, RoR gehdren ihm an. Die ,Gesellschaft der Freunde
des Vaterldndischen Schul- und Erziehungswesens" hatte be-
reits 1906 einen Ausschuf® zur Erforschung des Wesens von Ver-
suchsschulen im Sinne der Hamburger Erziehungsgedanken ein-
gesetzt, Aus diesem Kreise ist in vierzehnjahriger schwerer Arbeit
ein feinsinniges Buch hervorgegangen: ,Vom Kinde aus"*). Es ist also
nichts mit der Legende, die Versuchsschule sei eine unzeitige Geburt
fiebernder Revolutionsbetriebsamkeit, Im Gegenteil, ohne Krieg und
Revolution wéren sie nicht spater, sondern friher erstanden,
Wohl aber brachte die Verzdégerung durch Weltereignisse zweierlei
Neues. Erstens die Furcht vor jeder Abweichung von der Einform,
vor Versuchen Uberhaupt, war behoben. Waéren die Schulen friher
gekommen, so hdtte man Versuche nur innerhalb des als zuléssig Er-
achteten gestattet, und dies Zuldssige liel3 sehr wenig Freiheit und
Eigenwuchs zu. Es kam aber darauf an, einmal im freiesten Stadt-
staat den Mut zum Pfadsuchen und — das ist nienschlich — auch zum
Irren zuzulassen. Das zweite: Eine neue Bewegung, neue Kopfe!
Die Jugendbewegung hatte dem Alter die Augen gedffnet fir
den Sinn des Jungseins, flr das neue Jugendland, Der Widerstreit des
kommenden Geschlechts gegen das herrschende Erwachsenen-
geschlecht hatte sich gerade in Hamburg zu gemeinsamem Ausdruck
verdichtet, gab den Versuchsbestrebungen neue Ausblicke, Neue
Kopfe! Jingere Lehrer, unmittelbar aus der Jugendbewegung und
aus dem Schitzengraben in die Schule tretend. Diese Jungen, ohne Ver-
einszusammenschluf3, bildeten den fast schon sagenhaften Wende -
kreis. Wie die Alten, Wolgast, Gotze, Glaser, Jensen, Lottig, auch vor
den Versuchsschulbestrebungen schon von Bedeutung waren und ein Le-
benswerk bereits getan hatten, so waren auch die Jingeren nicht irgend
welche, nicht die ersten Besten! Einige Fihrernamen: Fritz J6de, Max
Tepp, Friedrich Schliinz, Kurt Zeidler, Adolf R6hl. J6de, bekannt als
Vertoner Lonsscher Lieder, des ,Kleinen Rosengartens”, und als Ver-
fasser der ,Musikalischen Jugendkultur® u. a,, gab als Gegenstiick zur
Arbeit der Alteren ,Vom Kinde aus" die ,Gedanken der Erneuerung
aus dem Wendekreis" heraus**). Der Wendekreis steigert eine Seite
der Anschauungen der Alteren: die Loslésung vom Alten, die Bejahung

®» Vom Kinde aus, Arbeiten des Pad. Ausschusses der Gesellschaft der
Freunde des Vaterlandischen Schul- und Erziehungswesens zu Hamburg. Hcraus-
gegeben von Johannes Gléser (1920 bei Westermann, Braunschweig),

**)FritzJode, Paddagogik deines Wesens, Lauenburg a. d. Elbe, Adolf Saal. 1920,
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der reinen Idee der Kindesentwicklung ohne Rucksicht auf Kulturnot-
wendigkeiten, den Willen, einmal ganz von vorn anzufangen, die be-
wuldte Verneinung der Schule als planvoller Unterrichtseinrichtung,
»Im Anfang war das Chaos, muf3 stets das Chaos sein, wenn etwas
wirklich Neues, Fruchtbares werden soll. Darum Mut zum Chaos!”
(Adolf Ro6hl,) Es ist also der Wille, unbedingt zu sein, unbedingt
durch das spéadtere Leben, durch Wirtschaftssorgen der Erwachse-
nen, durch Unterrichtsiberlieferung, durch das Zielbild des erwachse-
nen heutigen Kulturmenschen, Glaube, dal3 die Eigenentwicklung des
heutigen Kindes es ohne weiteres in die Kulturwelt hinein entfaltet,
aber auch Uber sie hinaus zu héheren Werten einer nicht nur wirt-
schaftlich fuhlenden Menschheit,

Aber fordert unsere bestehende Schule nicht alles das auch?
Sie tut es, und das ist es, was den Wendekreis von ihr abwendet.
Denn sie handelt in allen Dingen genau gegen ihre Forderungen,
Sucht die Schule jetzt auch nur den Ausgleich zwischen Kind und
Kultur?  Wird nicht von unten auf jede Entwicklung abgebrochen
und mit feinster methodischer Kunst ein Wissenschaftssystem in Stoff-
chen zerlegt und in Wiederholungen durch Kindermund aussprech-
bar gemacht, an Stelle der Entwicklung gesetzt? Das ganze tatige
Hineinfragen der kleinen Seele in die groRBe Welt der Dinge und des
Denkens jah abgeschnitten durch ,methodische Einheiten” in
Sprachformen, die jenseits der jeweiligen Entwicklungsstufe liegen?
In der Erkenntnis dieses Widerspruchs trifft sich jung und alt.

Daher der Gedanke: Innerhalb der heutigen Schulform ist Uber-
haupt kein Versuch mit natiirlicher Entwicklung der heutigen Kind-
heit méglich. Heraus aus der jetzigen Schuleinrichtung, ihrer Gliede-
rung, ihrer Ordnung! Das ist sehr gewagt. Wird der Staat es verant-
worten? Darum nur Kinder, die selbst und deren Eltern das Wagnis
wollen, nur Lehrer, die gleichen Muts und Sinnes zu neuem Gemein-
schaftsleben sind. Das heit: Wahllehrkérper, Wahlelternschaft,
Heute haben die Lehrer mit den Eltern gar keine Gemeinschaft, die
Eltern unter sich und mit den Schilern erst recht nicht. Und die Kinder
ordnete die Schule nach Jahrgédngen, Hausnummern, StralRen, Stadt-
teilen, Bekenntnissen, Stdnden, und dann wieder nach Fachern, Ver-
standesbegabung, Neigung, nach Begabung fiir diesen oder jenen Be-
ruf, Laflt die Kinder sich finden! Was zusammengehort, wird seine
Fahne erheben! (Max Tepp,) Wo Kinder zusammen sind, bilden sich
Freundschafts-, Spiel-, Beschéftigungsgruppen, Gemeinschaften,
Diese Bildungen haben wir bisher gar nicht beachtet. Aber gegen
den Willen der Schule stand ein Klassengeist, ein Geist der Gruppen,
der sich heimlich half und schlie3lich eine hohere Moral verkdérperte,
den Gemeinsamkeitsgeist. Dieser bisher heimliche Gemeinschaftsgeist
soll eine Kinderlebensgemeinschaft schaffen, die sich grindet auf
von selbst sich bildende Schiilergruppen, Kameradschaften. Altere
Schiler bringen jingere Geschwister, jingere Nachbarn, Knaben wie
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Médchen, mit in die Gruppe, Die Kinder gehen zu den Lehrern, zu
denen es sie zieht und wo sie Freunde finden. Es besteht das Recht
auf Freiziugigkeit von Gruppe zu Gruppe: Statt der Schule entsteht
ein Stick natidrlichen Kinderlebens, Der Entwicklungsdrang dieser
Gemeinschaft leite, entscheide, fihre sich und uns!

So die Jugendbewegung zur Erziehungsaufgabe! Die Jugend-
bewegung war in Hamburg eine Macht, Von dort aus kamen
die ,Jungen Menschen®, die beste und tiefste Zeitschrift der
Jugend. Knud Ahlborn griindete auf Sylt die Klappholttal-Heimstétte,
die Siedlung GroR3-Vlieh auf Sylt steht der gesamten Hamburger Ju-
gend offen. Hamburg ist jung, die Jugend und das junge Mannesalter
hat dort stdrkeren EinfluR als anderswo. Mit dem Zusammenbruch im
November 1918 trat die Jugendbewegung mit dem eigenen Anspruch
auf eine Versuchsschule auf.

Man vergegenwartige sich die Novembertage 1918 in den Kopfen
der Trager dieser Bewegungen! Schon am 12, November entsteht der
erste deutsche Lehrerrat, natirlich in Hamburg, Der neu berufene
Schulsenator Emil Krause beginnt seine Tatigkeit damit, allen
Schulen Lehrplanfreiheit zu gewdhren. Der alte Antrag, sofort
die ladngst begehrten zwei Versuchsschulen einzurichten, wird
stirmisch wiederholt. Die Alten treten auch fir die Jugend
ein: auch die Jugendbewegung soll ihre Schule haben, ihre Wende-
kreisschule,

Doch kein Schulgebdude frei; alles Lazarette, Brotkartenausgabe-
stellen! Da erringt sich der Wendekreis unter dem Schutz der Waffen
des Arbeiterrates das Schulhaus BreitenfelderstraBe 35, Und nun
tritt die Jugendbewegung, wie sie leibt und lebt, als Lehrkorper in die
Schule, Unabhéngig davon gewéhrt Landesschulrat Umlauf Goétze,
dem jetzigen Schulrat fir das Volksschulwesen, und Lottig volle Frei-
heit in ihren Versuchsschulen, Gotze organisiert die Schule in der
TelemannstraBe 10, Lottig die am Berliner Tor 29. Ein Jahr spater
forderte die Barmbecker Arbeiterschaft eine Versuchsschule (Am
Tieloh-Sid), die Wilhelm Paulsen Ubernimmt.

Die Siedlungsschule in Langehorn, die Heimschule in Bergedorf
schlie@en sich an. Als hohere Schule tritt die Lichtwarkschule in
Winterhude in den Kreis der Gemeinschaftsschule. Wilhelm Paulsen
wirbt fir den ZusammenschluB zu einer Schulengemein-
schaft, wird deren Vorsitzender und erreicht, da zehn weitere
Volksschulen sich entschlieRen, ihre Schulformen allméhlich und
organisch zu Gemeinschaftsschulen zu entwickeln. Schon nach dieser
Mannigfaltigkeit der Entstehung kann man schlief3en, dal3 es sich nicht
um die Gemeinschaftsschule handelt. Es gibt vielmehr verschieden-
gradige Gemeinschaftsschulen, solche, die an die heutige Schulform
anknipfen, und hochgradige, die unsere Schule ganz verneinen. Vier
Versuchsschulen, Wendeschule, Berliner Tor, Telemannstral3e, Am
Tieloh-Sud, stellen sich mit einem Ruck mitten in die neue Schulwirk-
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lichkeit hinein, aber auch wieder verschiedengradig. Die Telemannschule
sucht von Anfang an den Ausgleich zwischen Idee und gegebenen
Verhéltnissen und nimmt das vermutete Ergebnis der Entwicklung der
anderen voraus. Sie schafft eine Mittellinie zwischen Uberlieferung
und neuem Leitbild, Die Wendeschule geht bis zum letzten, zur
volligen Aufhebung der Organisation, Berliner Tor geht bis an die
Grenze, Tieloh-Sid, das ein Jahr spéter gegriindet wird, hat von dem
Entwicklungsschicksal des Wendekreises gelernt und beginnt eben-
falls nicht beim Chaos,

Wir sehen also folgende Entwicklungslinien: Auf den mittleren
Stand der Telemannschule zu bewegen sich unbewuf3t und wider
Willen von der duf3ersten Linken her in Abstdnden, wie Planeten gegen
ihren Schwerpunkt, die Wendeschule, Berliner Tor, Tieloh-Sud, von
der Rechten her zehn Volksschulen und eine héhere Schule, die Licht-
warkschule.

Das Schicksal der Bewegung von links her ist allgemein bekannt.
Man kann diesem tragischen Schicksal nicht den Anteil versagen. Es
erfillt sich, was der Wendekreis getraumt: ,,Am Anfang war das
Chaos," Aber es b lieb das Chaos! Ein volliges Durcheinander wir-
belte durch die Massen von 600 bis 700 Schulern, Damit war der
Richterspruch der alten Padagogik gefallt. Und dennoch, der Ver-
such muf3te auch durch diese Stufe hindurch. Die jungen Menschen
des Wendekreises standen ein ganzes Jahr lang zu ihrem Glauben,
daR® sich aus dem wiisten und leeren Chaos des Anfangs ein Bau von
geistigen Welten aus Schulerfreundschaftsgruppen und Lebensgemein-
schaften entwickeln wirde. Ein Jahr der Arbeit lieR aus dem
geistigen Urweltnebel die aufleuchtende Erkenntnis sich verdichten,
daR Menschen, Kindermassen der Organisierung bedirfen, sollen
sie sich entfalten. Diese Erkenntnis sprengte den Wendekreis
selbst in eine Linke und Rechte, Auf der Linken schied Max Tepp
aus, er verweigerte den Eid auf die Verfassung, ,,Die Seele des Kindes
grenzt nicht an Verfassungen, sie grenzt an Gott!" so schrieb er an
die Oberschulbehérde und wollte sein Gewissen nicht fir ein paar
Gehaltspfennige verkaufen. Er machte seinen friheren Mitjungern
aus dem Wendekreis bittere Vorwirfe: Schamlose Verbirgerung,
Wiedereinfihrung des Schulzwanges, Herrschaft des Querschnitts
durch Mehrheitsbeschluf3,

Die unbedingtesten Fuhrer, Fritz Jode, Friedrich Schlinz und
Kurt Zeidler verlieBen die Schule, Zeidler und Grund eiferten sogar
in Hamburger Blattern von rechts her gegen die Schule, Und Réhl,
der das Wort geprégt hatte: ,,Am Anfang war das Chaos", berichtete
nach Jahren, dal am Kampfe zwischen Idee und Wirklichkeit ein
Teil der Mitarbeiter verzweifelt sei.

Seitdem haben sich die Versuchsschulen stark entwickelt und ihre
Stellung gefestigt. Der Hamburger Lehrerverein hat ihnen sein Ver-
trauen ausgesprochen, die Biirgerschaft hat nach Einsicht in die Be-
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richte und nach einer Darstellung des Schulrats Gotze die Versuchs-
schulen gebilligt*).

Was haben die Hamburger Schulen der 6ffentlichen Erziehung
far immer errungen? Zweierlei: Den Gemeinschaftsgedan-
ke n im hdchsten Sinne und die Entwicklung der Arbeit und des
geistigen Kinderwachstums aus den natirlichen Bedirfnissen und
Gegebenheiten des gemeinschaftlichen Kinderlebens heraus.

Der Gemeinschaftsgedanke entfaltet sich aus Lehrer-, Eltern- und
Kindergemeinschaft zur Gesamtgemeinde.

Die Lehrergemeinschaft! Jeder einzelne stieg durch
Kampf zur Klarung, Hier sind die Lehrer eine Seele und eine Arbeits-
verwandtschaft: in stdndiger Beratung, in gemeinsamer Sorge, mit
gleichem Schulideal, ein Gesangchor, ein Volkshochschul-Lehrkérper,
ein Kulturmittelpunkt fir die Elternschaft.

Gemeinsam ist allen Schulen der grof3e, anregende Quellgrund
der LebensgemeinschaftmitdenEltern, Da die Schulen
als Wah| schulen die Eltern hinter sich haben midssen, leben sie mit
den Eltern in enger Fihlungnahme,

Die Beratungen mit den Eltern fuhrten zu regelméRigen Eltern-
versammlimgen. Jede Klasse, ,Gruppe”, hdlt monatlich ein- bis zwei-
mal eine Elternberatung ab, zum Teil mit Kindern, zum Teil ohne sie.
Die Gegenstdnde der Beratung ergeben sich von selbst aus dem Ge-
meinschaftsleben. Die Eltern haben auch zu den Lehrerkonferenzen
Zutritt.

So wachsen Lehrer und Eltern allmdhlich zur Gemeinschaft em-
por. Die Folgen sind: Leseabende mit Eltern, ein Elternchor, meist
ein Chor aus Eltern imd Lehrern, Eltern-Tanzabende, Arbeitsgemein-
schaften zwischen Lehrern und Eltern, z, B. fur hdusliche Erziehung,
fir plattdeutsche Dichtung, Besucher sind nicht wenig erstaunt, wenn
sie am selbstgefertigten Schwarzen Brett der Schule lesen: Eltem-
tanzabend Freitag 8 Uhr, Elternchor Sonnabend usw. Diese Arbeits-
gemeinschaft mit den Eltern fihrt hoffentlich zu Volkshochschulen, die
hauptsédchlich die Eltern einer Schule oder eines Schulgebietes um-
fassen, Lehrerschaft und Eltern als Volkshochschulgemeinde! Die
Verbindung mit den Eltern unterhélt eine Elternzeitung. Die Schrift-
leitung fuhren je ein Lehrer und ein Vertreter der Elternschaft ge-
meinsam. Die Kosten bringen die Eltern selbst auf. Die Eltern be-
teiligen sich an der Gestaltung der Zeitung durch Anfragen, Ant-
worten, Aufsatze, Alles das darf jedoch mehr als Vorstufe zur wirk-

, ¥ Entgegenstehende Berichte treffen einen friheren Stand der Dinge, so
namentlich der von Ernst Engel, ,Die Gemeinschaftsschulen” (Leigzig, A. Haase),
Erstens fehlt dem Verfasser die eigene Anschauung, zweitens benutzt er nur
veraltete Berichte (1920/21), drittens hebt er gerade das hervor, was in diesen
Berichten selbst schon als Uberwunden bezeichnet wird, und viertens Ubergeht
er den Arbeitsinhalt der Versuchsschulen mit der Begriindung, die Arbeit im
Sinne der Arbeitsschule hatten die Hamburger mit anderen Schulen gemeinsam,
sie sei also nichts Eigentiimliches fiir Hamburg!
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lichen Mitarbeit der Eltern in der Schule an den Kindern selbst auf-
gefaRt werden. Die Eltern unter ihren Kindern mit den Lehrern zu-
sammen als offentliche Erzieher! Das ist das Grof3e, um das die Ge-
meinschaftsschulen weiter ringen.

Die Eltern bereiten den Kindern selbst die Schularbeitsstétte.
Sie haben leerliegende Schulbdden zu Zeichen-, Musik- und Werk-
arbeitsrdumen umgestaltet. Alles auf eigene Kosten, alles ihrer
Hande Werk: der Durchbruch des Daches zur Gewinnung von
Fensterrdumen, der Anstrich, die Verkleidung der Saulen, Tischler-,
Schlosser-, Glaserarbeit durch Eltern. Fast jede Schule hat ein Kla-
vier selbst gekauft, einige noch ein Harmonium, die Wendeschule ein
Boot, jede Schule hat Schulland erworben. Baracken und Sommer-
h&user sind dort oder vor Hamburgs Toren erbaut, so haben die
Kinder billigen Sommeraufenthalt. Alle kommen dran. Die Eltern,
soweit sie Zeit haben, gehen mit und helfen. Damit die Erholungs-
statten auch im Winter ausgenutzt werden kénnen, haben Eltern einer
Schule allein 45 Zentner Kohlen auf dem Ricken an Ort und Stelle
geschleppt.

Die Schule wird fur die Eltern ,unsere Schule®. Ein Abteilungs-
leiter eines grofRen preuBischen Provinzial-Schulkollegiums war er-
schittert, als er in den Gemeinschaftsschulen Hamburgs Vater antraf,
die sich erkundigten, ob etwas in ,ihrer” Schule zu tun sei, sie hétten
gerade Zeit und mochten fir ,ihre* Schule arbeiten! So waéchst die
Schule durch die Eltern ins wirkliche Leben hinein: die Spannung
zwischen Schule und Leben wird aufs Mindestmald herabgesetzt.

Die Kindergemeinschaft wird in Wechselwirkung mit
Eltern und Lehrer eine Gemeinschaft natirlichen Lebens und Er-
lebens und eine Statte der Arbeit, die begrindet, ,notwendig” aus
den Gemeinschaftsangelegenheiten erwdéchst. Das ist der Sinn des
oft reichlich mystisch gebrauchten Wortes ,Lebensschule* oder ,Er-
lebnisschule“, des ,Uberwindens der Schule durch die Neue Gesell-
schaft“. Der Sinn greift aber weiter als etwa ,Lebensndhe® oder gar
L,furs Leben“. Im Gegenteil, er soll gerade die Schule als Vor-
bereitungsstatte fir spédtere Zwecke, also ,furs Leben® Uber-
winden, sie soll selbst Statte des Kindheitslebens werden; sie werde
Familie, Gemeinde, Volk, Werkstatt, Betriebs-, Bildungs- imd For-
schungsstatt!

Die Ausbildung der Sinne, der Hand, der geistigen Fahigkeiten
vollzieht sich kindestiimlich und gesellschaftsnotwendig in der Arbeit —
Siedlungsarbeit, werktatiger Arbeit, geistiger Arbeit — soweit sie das
Lebensbedurfnis der Schulgemeinschaft fordert. So erhélt alle Arbeit
augenblicklichen Sinn, wird ein natirliches Abbild der gro3en Berufs-
und Wirtschaftsarbeit des Volkes. Die Arbeit gestaltet sich so ent-
wicklungstreu, kindestiimlich, geistig und koérperlich jeder Stufe ent-
sprechend: Das Kind hilft, arbeitet, spielt und wéchst wie sonst im
Familienleben aufRerhalb der Schule. Das Wesentliche der neuen



126 Neuere Versuchsschulen und ihre Fragestellungen

Schule sind die Lebensgemeinschaften der Kinder, In ihnen sammeln
sich die Kinder in Freundschaftsgruppen, Sie umfassen Knaben und
Médchen, entweder aller Altersgruppen vom 6, bis 16, Lebensjahre
(dann entstiinden lauter einklassige Schulen) oder aber sie beschran-
ken sich auf einen Jahrgang oder auf etwa drei Jahrgdnge, Neben
den Lebensgemeinschaften entwickeln sich wahlfreie Arbeitsgemein-
schaften, Sie erfullen Sonderaufgaben, die Uber die Grenzen der
Lebensgemeinschaften hinausweisen. Der Besuch der Arbeitsgemein-
schaften ist freiwillig. Es sollen Lehrgdnge fur Deutsch, Geschichte,
Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaft, Handelskunde, Wirt-
schaftsgeographie, Kurzschrift, Werkarbeit, Kunstpflege und Kérper-
kultur eingerichtet werden. Hierdurch wird die Schule zur Einheits-
schule, Eine Uberfiihrung der Schiiler in hohere Schulen wird un-
notig, die Arbeitsgemeinschaften sollen Anschluf3 bis an die Hoch-
schule gewinnen (was bisher nicht verwirklicht werden konnte).

Lehrer und Kinder bilden mit den Eltern zusammen die Schul -
gemeinde, die eine Kulturgemeinde werden soll. Die einzelnen
Schulgemeinden schliel3en sich zu einer Schulengemeinschaft
zusammen. Alle Schulengemeinschaften bilden neben den Staats-
behorden eine Landesschulverwaltung und eine Landesschul-
gemeinde.

Das Erwachsen der Arbeit aus dem Gemein-
schaftsleben selbst wird verschieden aufgefa3t und geleitet.
Vom Lehrer, der auf jeden Eingriff verzichtet und der auf die Arbeits-
anstoRe aus dem Kinderleben als einzig zulédssige Antriebe glaubig
wartet, bis hin zum gemeinschaftlich von Kindern und Lehrern er-
rungenen Arbeitsplan kommen alle Abstufungen vor. Ein Stunden-
plan, der bis zu 20 Wochenstunden festlegt, fir die tbrigen Stunden
aber nicht bindet, entsteht aus Gemeinschaftsnotwendigkeiten in
Ricksicht aufs Baden, auf Werkstatten-, Turnhallen- und Musiksaal-
benutzung, Auch werden beliebte Arbeitsgebiete, mit denen sich die
Kinder auf jeden Fall allwéchentlich beschéftigen mochten, fur be-
stimmte Wochentage festgelegt. Der Stundenplan waéchst also orga-
nisch aus der Gemeinschaft und mit ihrem Fortschreiten, Er kann
daher, wenigstens in den Anfangen, auch fehlen, und er fehlt bei
manchen Lehrern tatsachlich ganz. Von der freien Einzelbeschdaf-
tigung bis zur technisch hochstehenden und freundschaftlich beseel-
ten, weniger oder mehr vollkommenen Gesamtarbeit der Gruppe
treten ebenfalls alle Grade auf. Es gibt Gruppen, in denen z, B, die
ersten beiden Tagesstunden zur selbstgewéhlten Beschaftigung
jedem Einzelnen freigegeben sind, wahrend die Ubrigen Stunden der
Gesamtarbeit gehdren, es gibt Gruppen mit stdndiger freier Ein-
zel- oder Freundschaftsuntergruppenbeschaftigung, und es gibt ganze
Schulen mit nur planvoller Gemeinschaftsarbeit. Die Schulen in der
Telemann-, der Burg-, der Methfesselstral3e und noch weitere sind
Schulen voll neuen freien Kameradschaftslebens, aber mit vorbild-
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lichem geistigen und Werkschaffen im Sinne der Arbeitsschule und
mit hervorragendem Erfolg in der Schulung von Willen, Hirn und
Hand innerhalb der Pflege des Gemeinsinnes, Die Gruppen
(z, T, auch noch ,Klassen") haben Eigenwirtschaft in Schul-
din gen; daraus und aus der Bewirtschaftung des eigenen Stiickchen
Landes mit Ferienheim erwachsen gemeinschaftsnotwen-
dige Arbeiten, Fragestellungen und Lésungen, Ziele und Plane in
Fulle,

Bei den GroReren herrschen eigengesetzlich daneben Forschung
und Kunst, Gang und Ergebnisse biologischer, chemischer, physika-
lischer und geologischer Ubungen werden durch Niederschriften .fest-
gelegt, die der Reihe nach von den Schilern zu fihren sind und die
zu Beginn der n&chsten Stunde verlesen, besprochen, berichtigt und
ergdnzt werden. Die ewige mindliche Wiederholung hért auf,
Schlosserwerkstatt mit Eisenschneidemaschine, einfache Schmiede
und Tischlerei fihren zur grof3en Volksarbeit hintber, Musik und
rhythmische Gymnastik durchdringen das Leben aller Versuchsschulen,
Das Zeichnen erfahrt besondere Pflege, Die Kinder gestalten frih
aus Eigenem, viele geben die bloRe Naturdarstellung bald auf es
lebe der Expressionismus! Hin und wieder werden alle vor dieselbe
Aufgabe gestellt; Wie sieht ein Baum aus? Erinnerung vom Landheim,
Dampfer, Mihlen, der Altonaer Brand, Aquarell-, Pastelltechnik und
Plakatkunst wird getibt. Die Schule kennt keine sog, Anschauungs-
bilder — sie sind alle ein Greuel in ihrem Wesen, Da ist keins, das
Gutes tue, auch nicht eins! —, alles Schmuck und Zier und Kinder-
erzeugnis, Daneben Meister der Farbe und Form — den Abstand
empfinden zu lassen. Die Kinder lernen die wirkungsvolisten, wie
Urzeichnungen wirkenden Vervielfaltigungsarten kennen, eine Kupfer-
druckpresse, Holzstocke, Stein- und Zinkplatten stehen ihnen zur Ver-
fiigung, Hamburger Maler haben der einen Schule eigenhdndig Ur-
bilder auf Holz, Kupfer und Zink gezeichnet. Die Kinder haben Hand-
dricke davon hergestellt und sie ihren Eltern zum Selbstkostenpreise
verkauft, Linoleumdrucke und Scherenschnitte haben sich als beson-
ders den dekorativen Geschmack und die Gestalterfindung anregend
erwiesen.

Die Siedlungsschulen in Langenhorn und Bergedorf stellen die Ju-
gend auch unmittelbar vor die Notwendigkeit, ihren Lebensunterhalt
selbst durch Arbeit zu bestreiten (Produktionsschule im eigentlichen
Sinne des Wortes),

ZurBeurteilung dieses vielfaltigen Werdens gentigt es nicht,
von ,den" Versuchsschulen zu sprechen. Das Wesen der Hamburger
Versuche ist gerade, allen Regungen und Richtungen der padago-
gischen Gegenwart Raum gegeben zu haben. Die Ublichen Verur-
teilungen und oft lieblos abféalligen Kritiken kdnnen schon darum nicht
dies ganze reiche Keimen und Knospen treffen, sondern immer nur
eine Seite der Versuche, eine Schule, eine Gruppe, einen Leh-
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rer oder eine Lehrergruppe; andere Versuchsrichtungen ergénzen
gerade diesen einen Mangel, In Hamburg beurteilt jede Versuchs-
schule durch ihr bloRes Bestehen jede anders gerichtete. Die orga-
nisch von der bloRen Methodik herkommenden Schulen werden
durch die Einwirkung der freieren Schwesterschulen zu immer freie-
rer Gestaltung von selbst gedréngt, die Schulen des bewuf3ten Chaos-
Anfangs aber zum Suchen nach Formen allméhlich zurlckgeholt. So
bedeuten die Hamburger Schulen das gemeinsame Suchen der fir die
Gegenwart notwendigen und moéglichen Schulform von allen
Richtungen zugleich her.

Diesem groRRen Sinn des Hamburger Suchens sind die bisherigen
Beurteilungen nicht gerecht geworden. Man hélt die Hamburger,
deren Aufopferung Uber alles Lob erhaben ist, oft fir Allesvemeiner
und weist dann mit spitzem Finger darauf hin, daf3 ja doch hier und
da Plan oder Zwang oder Ubung herrsche. Oder man meint, der von
der Gemeinschaft ausgelibte Zwang vertrage sich nicht mit der Ge-
meinschaft, obgleich gerade ihr Wesen darin besteht, selbst zur
Unterwerfung unter Gemeinschaftsnotwendigkeiten zu erziehen. Oder
man mif3t die Versuche am Bestehenden, das sie Uberwinden wollen,
imd sieht dann alles, was anders ist, nicht als eine héhere Form,
sondern als ,falsch“. Oder aber man fragt, ob die Kinder nach vier
Jahren der Prifung fir die Sexta gewachsen sein werden. Die Ver-
suchsschulen aber suchen Anschlu3 im 14. Jahr an Aufbau-
schulen. Wenn ein Besucher glaubte feststellen zu sollen, Kinder
des vierten Schuljahres hétten die Namen der Wortarten nicht ge-
kannt, so fragen die Versuchsschulen dagegen, welchen Sinn dies
Kennen gehabt hatte. Sollte ein Kind in die Sexta eintreten wollen,
so wirden ihm alle aus der Gruppe helfen, die geforderten Kennt-
nisse in wenigen Wochen zu erwerben, und dabei selbst mitlemen,
wie z, B. eine Gruppe einen Jungen, dessen Rechenkenntnisse zum
Laufburschen nicht gereicht hatten, in drei Rechenwochen (wobei
dann samtliche Vormittage ununterbrochen eifrigst gerechnet wurde)
laufburschenreif machte, und dabei als Gruppe selbst so viel Rechen-
kunst erwarb, dal3 sie jede gleichaltrige Normalklasse Uberholte. Da-
neben gibt es Gruppen mit starken Interessenwellen fur Zahlen und
Sprachformen und Lehrer und ganze Versuchsschulen, die diese
Dinge pfleglich und planvoll aus dem Gemeinschaftsleben entwickeln.
Solche Beurteilungsmaf3stdbe reichen daher an den Sinn der mannig-
faltigen Versuchsrichtungen nicht heran.

Dartber kann kein Zweifel bestehen: Die Grundsdtze der
Hamburger sind die des Comenius, Pestalozzi, Frobel, sie sind unser
aller Forderungen. Die Durchflihrung steht zur Beurteilung, sie
ist umstritten.

Die Schule als Lebensstatte ist noch keine Gleichung,
sondern eine Fragestellung. Wird nicht hier und da kinstlich natir-
liches Leben aufRerhalb der Schule in der Gemeinschaftsschule vor-
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getauscht? Die Kindergemeinschaft der Schule ist eine Gemein-
schaft, Sie schneidet sich mit anderen Gemeinschaften, der Familie,
den Verwandten, Nachbarn, der Bekannten-, der Dorf- und Klein-
stadtgemeinschaft, in denen das Kind aufwéchst. Den Bedirfnissen
des taglichen Kinderlebens wird groRRenteils in diesen Gemeinschaf-
ten aufRerhalb der Schule entsprochen; aus diesen naturhaften
Lebensbedingungen gehen in der Schulkindergemeinschaft nur ver-
einzelte Entwicklungsanstéf3e hervor, man mif3te sie denn diu*ch
Selbsttduschimg hineintragen. Die ,Produktionsschule” im eigent-
lichen Sinne ist darum ein Widerspruch in sich. Seit einem Jahr-
hundert hat der soziale Gedanke die Kinder aus der Produktion
heraus gerettet, damit sie Kinder sein durften, und jetzt fordert
die entschiedene Schulreform Einordnung der Kindheit in die volks-
wirtschaftliche Erzeugung — wodurch dann die Schule (berflissig
werden sollte. Die Hamburger Schulen, auf3er den Siedlungsschulen,
sind diesen psychologisch lehrreichen theoretischen Irrweg nicht ge-
gangen, Kindergemeinschaftsleben {,Schulleben®) ist ein anderes als
draufBen, weil es in Arbeitsteilung mit den anderen Lebensgemein-
schaften eine Sonderaufgabe erfiillt und diese Sonderaufgabe den
anderen Lebensgemeinschaften abnimmt. Diese Sonderaufgabe ist
Pflege der kdrperlichen und geistigen Kréfteentfaltung durch die Ge-
meinschaft Gber die Zufallsanregungen der zuféllig
gegebenen Umwelt hinaus.

Ungeklart ist die Gruppen -und Kursbildung, dafir aber
fruchtbar an neuen Fragestellungen, Die Gruppenbildung! Ist
sie der Klasse Uberlegen? Ist der Aufbau von neun Jahrgangsgruppen
nicht einfach die mehrklassige Schule? Ist das Zusammenbelassen
Sechs - bis Sechzehnjdhriger in einer Gruppe nicht unnatirrlich?*) Das
fihrt einmal zur vergleichenden Wertung von Klassenjahrgangen und
Gruppengemeinschaften, Die Jahresklasse bietet namentlich dann,
wenn sie die Schwachen sitzen 1af3t, keine Mdglichkeit, Schwachen und
Jungeren zu helfen. Die Begabteren bleiben acht lange Schuljahre
vom an, die Schwécheren immer mehr zurtick. Die Gemeinschafts-
gruppe aus allen Jahrgédngen ist Statte gegenseitiger Forderung und

" Anderseits stellt die Hamburger Gemeinschaftsschule an die einklassige
Landschule die Frage, ob die Ubliche Abgeschlossenheit der Abteilungen von-
einander im selben Raume natirlich sei; ob es nicht richtiger wére, klein und
gro3 horten wie in der Familie gemelnschaftllch dem Lehrer und einander zu.
Jeder wird dann nach seinem Reifestandpunkt verstehen, und Altere werden
Jingeren nachher in ihrer Weise die Dinge weiter auseinandersetzen. Die An-
leitung der Kleinen aber kénnte gleichzeitig Aufgabe des Lehrers und aller
groReren Kinder werden, nicht blof3 der Gblichen Abteilungshelfer. Eine landliche Ge-
meinschaftsschule dieser Art wird lebendig in Heinrich Vogels Roman ,,Das Rote
Licht* (Braunschweig, Westermann); durchgefiihrt wird sie vom Lehrer GeorgTopfer
in Oberappenfeld (Kr, Homberg, Bez. Kassel), der das groRte Ubel der ein-
klassigen Schule, die ,stille Beschaftigung“ durch Gemeinschaftsarbeit iberwindet.
Ferner: A, Azone, Die Arbeitsschule auf dem Lande, ,Die Neue Schule“ 3, 3.
Mannheim, Bensheimer. — Walter GroBmann, Zur Durchfihrung der Unter-

richtsreform, PreuR. Lehrerzeitung 1923, 37, — Ungen. Verf., ,Und doch!* Volks-
schule. 1 April 1923. (Langensalza, J. Beltz.)

Jahrbuch des Zentralinstituts fir Erziehung und Unterricht. 9
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Ergdnzung, Auch die Eltern wiinschen, daf3 ihre Kleinsten wenigstens
das erste Jahr bei den grofBeren Geschwistern bleiben, und alle
,GrofRen" gaben nach einem Jahr die Kleinen nicht wieder her,

Paulsen suchte einen Ausgleich: dreimal je drei aufsteigendc Jahr-
génge, So vereinigte er den Vorteil der Zusammenfassung, mdoglichst
viele Begabungen und Altersstufen aufeinander wirken lassen zu
kdnnen, mit dem der Abgrenzung nach gréReren Entwicklungsstufen,
Der Jahresklasse gegentuber bietet der Gruppenaufbau noch einen
Vorzug beim Wechsel, Altere treten ins Leben, Jiingere riicken nach
in die Gruppe. ,Die bisher Leitenden und Fuhrenden der jlngeren
Gruppe werden in der nachsten Gruppe die Sichfiigenden, Aufnehmen-
den und Bescheidenen, und die bisher Geflhrten der alten Gruppe
werden Fuhrer und Geljende" (W. Paulsen), Alles Segnungen, die die
Klasse nicht bietet. Wir glaubten hier langst durch Jahresstufigkeit
eine letze Losung gefunden zu haben; die Wahlfreiheit auf der Ober-
stufe der hoheren Schule und die Hamburger Lebensgemeinschaften
verwandeln unsere Antwort wieder in eine Frage.

Gemeinschaften und wahlfreie Lehrgange fihren zur Frage, ob
nicht die gemeinsame Neigung fur bestimmte Arbeitsgebiete selbst
gruppenbildend und neugliedernd wirken miif3te, ob nicht das Fest-
halten der alten Gruppen gegeniiber dieser neugruppierenden Macht
gleicher Sach interessen, die erst in den wahlfreien Lehrgdngen sich
geltend macht, kinstlich und zum Teil Eigenliebe des urspriinglichen
Gruppenfuhrers (des Lehrers) ist?

Vom Recht«.. Freizugigkeitvon Gruppe zu Gruppe
wird wenig Gebrauch gemacht. Geschieht es, so entwickelt sich oft
ein dramatisch bewegter Widerstreit, wie ich einen erleben durfte.
Ist nicht das ganze Leben ein Zwang, in der Schicksalsgruppe aus-
zuharren, wohin ein jeder gestellt wird, in der Familie, in der Schreib-
stube, in der Nachbarschaft, im Beruf? Ist nicht das gegenseitige
Sichtragen und Dulden eine hohere Gemeinschaftsform als die Flucht
von Gruppe zu Gruppt?

Nun die Wirkungen der Gemeinschaft! Wieder nur grofR3e
Fragerichtungen: Entwickelt sie von selbst Gliederung, Ordnungen,
Zucht, den Schulstaat, das miolksgefuhl, die Staatsgesinnung? Die
Frage ist so schwer wie die zweite: Ob das Sichhineinfragen in die
Welt der Dinge und der Werte durch die Kinder (die ja bis zur Mecha-
nisierung durch die Schule lebendige Fragezeichen sind) innerhalb einer
Gemeinschaft ausreichender und sich planvoll entwickelnder Arbeits-
anstol3 sein kann, und ob die Gemeinschaftserlebnisse selbst besser als
vorbedachte Organisation und Lehr- und Stundenplan emporent-
wickeln? Welcher Frageanreiz ist entscheidend, der des einzelnen
Kindes oder nur der gemeinschaftlich sich entwickelnde? Was heif3t
hier: Vom Kinde aus? Ist die kindliche Entwicklungsstufe gemeint
oder die der Zufallsgruppe, in der die Kinder unter einem Lehrer
zusammengefal3t sind?
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Wenn das einzelne Kind gilt, dann entsteht die Einzelarbeit. Ist
die mitten in einer Gemeinschaft mdglich? Wenn sie mdglich ist:
ist sie berechtigt? Ist sie nicht unkameradschaftlich, gesellschafts-
verhindernd?

Kann nicht derLehrer als &lterer Kamerad aus seiner Kindheits-
erinnerung und Kindheitskenntnis ,Vom Kinde aus“, als ob er Kind
wadre, selbst Stoffratsel in die Gruppe werfen? Und gehen dann nicht
von diesen Stoffen Fragen auf Fragen aus, sich zu langen Ketten
formend? Sind diese organisch aus dem Sachlichen erwachsenden
Fragen nicht die wertvollsten? Fihren sie nicht von selbst zur Fih-
rung? Selbst die einfachsten Fragestellungen in der Menschheits-
entwicklung sind nie von Durchschnittsmenschen, sondern nur von
Begnadeten gesehen, dann erst vom Menschheitsdurchschnitt, Wird
jede beliebige Kindergruppe auch nur die greifbarsten Ré&tsel ,des”
Kindes sehen?

Und geben die Anregungen aus dem Gemeinschaftsleben Gewahr
flr die Eintbung des Kénnens? Denn Mechanisierung ist nétig, um
Raum frei zu machen fir hdhere geistige Tatigkeit und fur ein von
mechanischen Widerstanden befreites und ein vergeistigtes Arbeits-
gemeinschaftsleben,

Alle diese Fragen schmadlern die Bedeutung der Hamburger Ver-
suche nicht. In Hamburg ist die Gemeinschaft, die bisher nur in
Schilerheimen und abseits der Wirklichkeit fern von den Eltern mdg-
lich schien, in Schulen der heutigen Millionenstadt verwirklicht; aus
dieser Gemeinschaft hat sich eine sittliche Ordnung und eine Fille
von Arbeitsanregungen entfaltet, so daR die gesamte o&ffentliche Er-
ziehung durch diese Versuche vor neue Fragen gestellt wird*).

Geographie der deutschen Versuchsschulen.
(Zu Reiseplanen zusammengestellt,)

1, Berlin. Pestalozzi-Frobelhaus, Berlin-Schéneberg. BerlinWSO, Karl-Schrader-
stralRe 8, Vorsteherin; Lili Droescher; F. Litzow 7204. — Montessori-Kinder-
garten (Haus der Kinder). Berlin-Wilmersdorf, Dusseldorfer Str. 3. Leiterin;
Clara Grunewald. — Oskar-Helene-Heim (Kruppclheim). Berlin-Dahlem,
Kronprinzen-Allee 171—73. Erziehungsdirektor; Hans Wirtz; F. Zehlen-
dorf 3110. — Dahlemer private Gemeiv  Jtsschule. Berlin, am Untergrund-

*) Ber. des gemeinsch. Aussch, der Oberschulbehérde und der Schulsynode
fur die Versuchsschule. Vorlage der Oberschulbehérde am 27, Februar 1919.

H. Wolgast, Ganze Menschen! — Vom Kinderbuch. Leipzig, Teubner.

Johs. Gléaser, Vom Kinde aus. Braunschweig, Westermann (Pad. Ausschuf3),

Fritz Jode, Padagogik deines Wesens. (Wendekreis.) 1921. —Die Lebens-
fra% der neuen Schule, — Musikalische Jugendkultur. — Musik. Ein p&d. Ver-
such. — Musik und Erziehung. Lauenburg, Ad. Saal.

Friedrich Schlinz, Von der wesentlichen Haltung. Wider die Schul-
reform. — Die Entfesselung der Seele, — Staat und Politik. (Wendekreis.)

Nie. Henningsen, Die Gemeinschaftsschule in Hamburg. Leipz, Lehrer-
zeitung, 1922, 26. Ferner verschiedene Beitr. Henningsens in der Pad. Reform,
spater Hamb. Lehrerzeitung,

Kurt Zeidler, Vom erziehenden Eros, (Wendekreis.) Lauenburg, Ad. SaalL

Max Tepp (Wendekreis), Das Tor. Velhagen u, Klasing. — Vernunft des
Leibes. — Vom Sinn des Korpers. — Das Heer der Sonne. — Der Tanz. Lauen-

9*
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bahnhof Dahlem-Dorf. Berthold-Otto-Schule. Berlin-Lichterfelde, Holbein-
straRe2l1; F. Lichterfelde 308. — 181. Gem. Schule. Rektor: Otto Schmidt.
Dort auch die Klassen von Alfred Bogen und Herrn. Bachmann, Berlin O,
Diestelmeyerstr. 5—6 (StraBenb. Landsberger Allee bis Ecke Matthiasstr.). —
240. Gem. Schule. Paul Werth. Berlin NW21, Waldenserstr, 20—21. —
Werner-Siemens-Realgymnasium, Berlin-Schoneberg. Dir.: Geh. R, Prof.
Wetekamp. Lehrer Vorwerk, — 21, Gem. Schule, Charlottenburg, Rektor:
Seinig. Wohnung: SchloRstr. 22. — Kaiser-Friedrich-Realgymnasium. Neu-
kolIn, Kaiser-Friedrich-Str. 208—210. Oberstudiendir. Dr. Karsen. — Médchen-

schule in der Rutlistr, Neukdlln. Adolf Jensen. — Hdéhere Schule auf der
Scharfenberginsel. Leiter: Studienrat Blume. (Durch Magistrat.) — Garten-
arbeitsschule. Neukdlln, Rektor: August Heyn. — Werklehrerbildungs-

anstalt. Berlin-Schdneberg, Grunewaldstr, 1—5, — Elisabeth-Duncan-Schule.
Wildpark bei Potsdam, gegentiber dem Neuen Palais.

2. Dresden. Versuchsschule am Georgsplatz. Schulleiter: A. Wecckel, Ab-
geordneter,

Hellerau. Versuchsschule des Schulvereins Hellerau.

Chemnitz. Versuchsschule: Humboldtschule.

Leipzig. 2, hoéhere Madchenschule (Lyzeum) und Lehrerinnenseminar (Ober-
lyzeum). Oberstudiendir. Prof. Dr. Gaudig. — Seminar fir Werkunterricht,
Direktor: Hofrat Hildebrand. Scharnhorststr. 20. — Méadchenschule Leipzig-
Connewitz, Waisenhausstr. Lehrer Johs. Springer. — Versuchsschule Leipzig-
Connewitz, Zwenkauer Str. 35. Schulleiter: Schnabel.

Brambach i Vogtl. Landliche Arbeitsschule. Wohlrab, Hauptl.

3. llsenburg. Landerziehungsheim. Grundschulklassen Sexta und Quinta
werden verlegt nach Gebesee (Bahn Erfurt—Nordhausen), eine zweite Quinta
und Quarta nach Elgersburg b. Weimar.

Magdeburg, Versuchsschule in Magdeburg-Wilhelmstadt, Sedanring,
Schulleiter: Fritz Rauch.

Letzlingen, Freie Schul- und Werkgemeinschaft auf Schlof3 Letzlingen.
(Fahrt bis Gardelegen, von dort Kleinbahn nach Letzlingen, oder bis Jave-
nitz, dann 8 km Fque%) Leiter: B. Uffrecht.

4. Weimar, Das Landerziehungsheim llsenburg (Lietz) wird z. T, an den Etters-
berg bei Weimar verlegt,

Gebesee (Bahn Erfurt—Nordhausen). Unterklassen der Lietzschen Landes-
erziehungsheime.

Wickersdorf. Freie Schulgemeinde. Leiter: Friher Wyneken, jetzt
Martin Luserke, Wickersdorf b. Saalfeld.

burg, Saal. — Die neue Schule. Hamburg, Konr. Hanf. Verschiedene Tanzbiicher
bei Saal, E. Diederichs (Jena), Jul. ZwiRRler (Wolfenbittel), R, Hermes (Hamburg),
Fr. Hofmeister (Leipzig).

Wi illiam Lottig, Aus einer Bekenntnisschrift. Zeitschr. ,Die liter, Gesellsch."
3. Jahrg. 1907. Hrsg. von Gust, Schiefler. — Kulturpflege in der Hamburger
Arbeiterschaft und die Hamb. Lehrerschaft. Pé&d, Reform, 27. Febr. u. 26, Mérz 1918.
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Ernst Engel, Die Gemeinschaftsschulen. Leipzig, A, Haase, 1922.

Dr. Fritz Karsen, Deutsche Versuchsschulen, Leipzig, Durr. 1923.

Pretzel, Von der Lebensgemeinschaftsschule. Deutsche Schule. 1922, Sept.

Petersen, Der Kampf um die Schuldauer, Sammelschrift. Darin: Die
Lichtwarkschule, ein Weg. Leipzig, Teubner. 1921

Prof, Georg Jager, Die Mitarb, der Schiler bei der Gestaltung der hoh.
Schule. P&d, Reform, 1918, 50. — Schule und Gemeinschaftsidee. (Vortrag.)

Frauen-Beilage des Hamburger Echo, 1922, 7. Darin u, a. C. Gdtze,
Elternhaus und Schule. — C, H. M uller, Der Umkreis der Gemeinschaftsschul-
idee, — Kellermann, In meiner Schulklasse, — Gertr. Klempau, Meine
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Sinntalhof in Bad Brickenau (Bayern), Leiter: Dr, Max Bondy.

Bieberstein. Landerziehungsheim. Leiter: Dr, Andresen.

Frankfurt a Main. Versuchsschulen, Stadtschulrat Schifler. Schul-
dcputation.

Oberhambach. Odenwaldschule. Fahrt bis Bensheim (Bergstr.), dann
durch Zell zweistindiger Aufstieg bis Oberhambach, Leiter: Paul Geheeb,

Mannheim. Mannheimer Schulaufbau. Schulrat Geheimrat Dr. Sickinger.

Stuttgart, Waldorfschule, Waldorf b. Stuttgart. Dr, Rudolf Steiner.

Minchen. Berufsschulen. Versuchsklassen an Volksschulen.

Augsburg. Elias Holl-Schule.

Cassel. Lehrer Val. Traudt, Cassel-Rotendittmold, Lehrer Caster, Cassel.

Oberappenfeld (Kr. Homberg im Knill): Einklassige landliche Gemein-
schaftsschule. Lehrer Georg Topfer.

Hamburg. Versuchs-Volksschulen, Schulrat C, Gotze, Oberschulbehérde,
Dammtorstr. — Lichtwarkschule. Hamburg-Winterhude. Dir.: Prof. Dr,
Jager. — Schulen der Schulengemeinschaft. Berliner Tor 29, Breitenfelder
Stral3e 35, Billbrookdeich 75a, Burgstr.,, Hopfenstr, 30, Humboldtstr. 30a,
Methfesselstr.28, Siedlungsschule Langenhorn, Schillerstr,31, Telemannstr, 10,
Tieloh-Sud, Lichtwarkschule, Heimschule Bergedorf. Vors, der Schulen-
gemeinschaft: Nie. Henningsen. Hamburg-Barmbeck, Am Tieloh-Siid.

Bremen. Versuchsschule Schleswiger StralRe. Heinrich Scharrelmann. —
Theodorstral3e.  Schulleiter: Aevermann. — Stader Stral3e, Schulleiter:
Fritz Heege, — Klasse von Fritz Gansberg,

Worpswede, Barkenhof. Heinrich Vogeler,

. Essen. Versuchsschule Bochold Il in Essen-Borbeck. Rektor Biinger.

Dortmund. Dortmunder Arbeitsschule — Augustaschule.

Disseldorf. Staddt. Arbeitsschulseminar. Leiter: Sittel.

Kdéln. Stadt. Werklehrerseminar, Leiter: Baertgens.

Hildesheim, Stadt. Werklehrerbildungsanstalt, Leiter: Hampe.



DAS SCHULWESEN IM FREISTAAT SACHSEN
SEIT DER REVOLUTION
VON RICHARD SEYFERT

Der Freistaat Sachsen hat von jeher als eins der deutschen Lander
gegolten, die auf dem Gebiete der Schule vorangegangen sind. Man
kann behaupten, dal3 dies auch in letzter Zeit der Fall gewesen ist.
Die politische Leitung des Unterrichtsministeriums hat seit 1919 mehr-
mals gewechselt. Der erste verfassungsméfiige Minister war der Sozial-
demokrat Buck; nach ihm fuhrte der Verfasser dieses Aufsatzes das
Ministerium etwas Uber ein Jahr; seit Dezember 1920 ist der Sozial-
demokrat FleiRner Unterrichtsminister, Politisch bedeutsamer als
dieser Wechsel ist der Umstand, dal3 der Landtag in Schulfragen
immer eine Mehrheit nach links gehabt, daf3 in den meisten Féllen
nur die Deutschnationale Partei, in einigen mit dieser auch die
Deutsche Volkspartei die Minderheit gebildet hat.

Bereits am 22, Juli 1919, noch vor dem Inkrafttreten der Reichs-
verfassung (RV,), wurde im séchsischen Landtag das sogenannte
Ubergangs Schulgesetz fir die Volksschulen geschaffen, das
wichtige Bestimmungen enthélt: die Volksschule wird des bekennt-
nismafRigen Charakters entkleidet; Religionsunter-
richt wird in der allgemeinen Volksschule nicht mehr erteilt, (Diese
Bestimmung ist auf Grund der RV- durch Entscheidung des Reichs-
gerichts vom 4, November 1920 aufgehoben worden,) Die bisher be-
stehenden konfessionellen Schulgemeinden werden aufgehoben. Der
BeginndesSchuljahres wird auf den 1, April festgesetzt. Die
Madchenfortbildungsschule wird als Pflichtschule ein-
gefihrt, Den Schulgemeinden wird die Errichtung 6ffentlicher Kin -
dergdrten sowie die Einrichtung von Hilfsschulen oder
Hilfsschulklassen zur Pflicht gemacht. Privatschulen sollen in
der Regel nicht mehr genehmigt werden. Die Ortsschulauf-
sicht und das Schuldirektorat werden aufgehoben; die kollegi-
ale Schulverwaltung tritt an deren Stelle, Der Schul-
leiter wird auf drei Jahre nach Vorschlag der Lehrerschaft vom
Schulvorstand gewahlt. Er hat die Schule nach auflen zu vertreten
und far die Durchfihrung der Schulordnung zu sorgen; er hat die
Lehrerversammlung zu leiten, in deren Hand die Ordnung des Schul-
bctriebes gelegt wird. An groéBeren Schulen ist ein Lehrerrat zu bil-
den, Fur jede Schule ist ein EIternrat von einer Elternversamm-
lung zu wahlen, der Kenntnis vom Unterrichtsbetriebe nehmen kann.
Die ortliche Schulvertretung bildet der Schulvorstand, in dem
die Lehrerschaft, die Elternschaft, die burgerliche Gemeinde sowie
der Schularzt vertreten sind. Fur die Fortbildungsschule ist ein Schul-
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beirat zu wéhlen. Der Vorgesetzte des Lehrers ist der Bezirks-
schulrat, der mit dem Amtshauptmann oder dem Bulrgermeister
das Bezirksschulamt bildet- Dem Bezirksschulamt steht ein B e -
zirkslehrerausschuf3 zur Seite.

Uber die Wahl und die Aufgabe der Elternréatc erschien
unter dem 23, Februar 1920 eine Verordnung, die freilich auch nur ganz
allgemein die Aufgabe so festsetzt: Der Elternrat soll die Arbeit der
Schule auf den Gebieten des Kinderschutzes, der Pflege, der Bildung
und der Erziehung der Jugend gemeinsam mit den Lehrern tatkraftig
fordern, das Gefiihl der Verantwortung fir die Pflege der Schule in
der Gemeinde wecken und lebendig erhalten und dafiir werben, daf3
der Schule zur Erfullung ihrer Aufgabe, insbesondere auch zur Durch-
fihrung des Arbeitsgedankens, die erforderlichen Mittel gewahrt
werden. In die Zustandigkeit des Lehrers oder der Schulbehdrden
darf er nicht eingreifen; irgendein Aufsichtsrecht steht ihm nicht zu.

Die bereits im Ubergangsgesetz angebahnte Aufhebung der
konfessionellen Schulgemeinden wird durch ein Gesetz
vom 11.Juli 1921 noch besonders geregelt. Durch dieses Gesetz werden
also endgultig die burgerlichen Gemeinden oder Gemeindeverbande
zu Tragern der Schulpflege bestimmt. Fur die stadtischen Gemeinden
bedeutet das an sich nicht viel; nur dort, wo bisher konfessionelle
Minderheitsgemeinden bestanden, werden deren Sonderrechte' und
Sonderpflichten der Schule gegentber den politischen Gemeinden mit
Ubertragen. Das hat an manchen Stellen zu Auseinandersetzungen
gefihrt, die, jetzt beschwichtigt, von neuem aufleben werden, wenn
die RV, durchzufiihren sein wird. Noch wichtiger ist das Gesetz fir
die landlichen Gemeinden, in denen die Schulgemeinde und ihre Ver-
tretung auch weitgehende finanzielle Rechte auslbte. In diesen Ge-
meinden ist die unmittelbare Vertretung der Schule zweifellos beein-
trachtigt worden. Der Schulausschuf ist eben nur ein gemischter Aus-
schufl3, ein Organ der allgemeinen Gemeindevertretung,

Wichtige Entscheidungen wurden nétig infolge der Verarmung der
Gemeinden. Die friher auf Grund dreier Gesetze zu der Lehrer-
besoldung gewahrten Staatszuschisse reichten infolge der sich
steigernden Geldentwertung, besonders aber infolge der Entziehung
der Steuerquellen in keiner Weise dazu aus, die Gemeinden in den
Stand zu setzen, dal3 sie die Lehrergehdlter bezahlen konnten. Ein-
zelne Gemeinden erklérten einfach ihre Zahlungsunfahigkeit; andere
nahmen leichthin Darlehen auf, solange sie Kredit erhielten. Deshalb
wurde im Oktober 1919 kurzer Hand angeordnet, daR die Lehrer-
gehdédlter samt und sonders verlagsweise aus der Staats-
kasse bezahlt wurden. Diese Anordnung entsprach einem ein-
mitigen Wunsche des Landtags, der darauf hinausging, die gesamten
persénlichen Aufwendungen fir die Schule auf den Staat zu Uberneh-
men, Ein Notgesetz vom 11. Oktober 1921 ordnete diese Ange-
legenheit zunéachst fir die Jahre 1921 und 1922, und das Schul-
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bedarfsgesetz vom 31. Juli 1922 bestimmte endgiltig den Staat
zum Tréager der personlichen Schullasten. Die Abrechnung zwischen
Staat und Gemeinden findet bei der Verteilung der Reichseinkommen-
steuer in der Weise statt, daR von dem persdnlichen Gesamtaufwande
der Staat %, die Gemeinden M zu tragen haben. Dabei wird der auf
die Gemeinden entfallende Teil nicht etwa auf die Gemeinden nach
dem tatsachlichen Schulaufwande im einzelnen ausgerechnet; die Ge-
meinden werden vielmehr als eine Einheit betrachtet. Bei der Uber-
nahme der Lehrergehdalter wurde zugleich ein ganz neues und eigen-
artiges Verfahren eingeschlagen: es wurde die Einrichtung der ,,G e -
haltsrechner® getroffen. Das sind ehrenamtlich téitige Lehrer,
die fur einen Ort oder einen Bezirk auf Grund der gesetzlichen Be-
stimmungen die Beziige der einzelnen Lehrer berechnen und bei der
nachsten Girokasse anweisen. Jede sonstige Zwischenstelle zwischen
Staatskasse und Gehaltsempfanger ist damit ausgeschaltet. Das be-
deutet eine aufRerordentliche Vereinfachung des gerade jetzt so unge-
heuer schwierigen Berechnungs- und Zahlungsverfahrens. Die Be-
rechnung erfolgt in jedem einzelnen Falle nach der sogenannten
Richtformel. Beispiel: A VIII8 - vh0 12 bedeutet, dal3 der
Betreffende in Ortsklasse A in Gruppe VIII Stufe 8 eingereiht, ver-
heiratet ist und kein Kind unter 6, ein Kind zwischen 6 und 14, zwei
Kinder tUber 14 Jahre hat. Fir diesen Fall genigten zwei einfache
Tabellen, um die Bezlige festzustellen. Die Lehrer unterziehen sich
der Mihe gern, weil dadurch die rechtzeitige Auszahlung der falligen
Betrage gesichert ist. Die Gemeinden haben nichts mehr mit der
Gehaltszahlung zu tun.

Das Schulbedarfsgesetz vom 31. Juli 1922 bedeutet aber
aulRerordentlich viel mehr, als sein Name besagt. Es macht die Schule
tatsachlich zur Staatsschule, die Lehrer zu Staatsbeamten, Die
Anstellung der Lehrer erfolgt in Zukunft durch den Staat; die Gemein-
den sind ausgeschaltet. Berechtigte Winsche will die Regierung be-
achten, eine gesetzliche Verpflichtung hierzu besteht nicht. Der
Lehrer kann nunmehr freilich auch gegen seinen Wunsch versetzt
werden. Das Gesetz regelt aber noch vieles andere: Der Staat uber-
nimmt die Zahlung der Dienstbezige der Lehrer an den 6ffent-
lichen Volks- und Fortbildungs (Berufs-) schulen, der Uberstunden,
des Sonderunterrichts fur sittlich Verwahrloste und fur Gebrechliche,
die Umzugskosten, die Tagegelder der Bezirkslehrerausschiisse, der
Unfallfirsorge, — Die Anstellungs- und Rechtsverhé&lt-
nisse der Lehrer werden neu geordnet, u. a,; Die wdchentliche
Pflichtstundenzahl betrdgt 28 Stunden, Diese Zahl kann
unter gewissen Voraussetzungen herabgesetzt werden, — Die Min -
deststundenzahlen fir die Kinder werden fir die ersten vier
Schuljahre auf 16, 18, 20, 22, vom flnften Schuljahre ab auf 28 fest-
gesetzt. Und diese Zahlen kénnen durch Ortsschulordnung noch um
je zwei erhoht werden. Die Volksschulklassen mit einem Jahrgang
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sollen in der Regel nicht mehr als 35, die mit mehreren Jahrgédngen
nicht mehr als 30 Kinder enthalten.

Das Gesetz berihrt in erster Linie die zurtickgebliebenen Schulen;
fur die hoherentwickelten Schulen der Grof3stddte und vieler mittlerer
Orte bedeutet es zunachst einen Stillstand, Dieser Ubelstand muR
in Kauf genommen werden. Fir die unentwickelten Schulen ist es
ein machtiger Antrieb, Es wird nun alles darauf ankommen, daf3
Gemeinden, Schulbehdrden und Lehrerschaft es auch praktisch ver-
wirklichen. Die Zeit dafur ist nicht gunstig; es 14t sich aber beob-
achten, dal3 ein starker Wille vorwarts drangt.

Mit der Neugestaltung des Schulwesens hangt es zusammen, daf3
die Trennung der kirchlichen Amter vom Schul-
amte durchgefihrt wird. Das geschieht durch ein Gesetz vom
10, Juni 1921, dessen erster Satz lautet; Mit einer Schulstelle darf
kein Kirchendienst verbunden sein. Selbstverstdndlich bekleiden
auch in Zukunft noch viele Lehrer kirchenmusikalische Amter; aber
sie tun das vollstdndig im Nebenamte. Schwierige Auseinander-
setzungen wird es noch geben um die Frage der Schullehne und Kirch-
schullehne; die bisherige Verquickung von Kirch- und Schulgemeinde
hat die Frage des Eigentumsrechtes an den Lehnen vielfach ver-
dunkelt, Bei der Trennung von Staat und Kirche werden die Schul-
lehnc eine wichtige Rolle spielen.

Uberaus wichtig ist das Vorgehen Sachsens auf dem Gebiete der
Lehrerbildung. Sachsen war in diesem Punkte unbestritten
schon immer in der Fihrung, Es hatte seine Lehrerbildungsanstalten
zuletzt als einheitliche siebenklassige Schulen ausgebaut, deren Lehr-
plan dem der anderen hoheren Schulen in den allgemeinen Wissen-
schaften wenig nachstand; soweit dies aber doch der Fall war, wurde
der Ausfall durch die erziehungswissenschaffliehen Facher und die
Betonung der musikalischen Bildung ausgeglichen. Schon seit den
siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts gewéhrte Sachsen den
Abiturienten des Seminars, die mit der I, Zensur ihre Wahlfahigkeits-
prifung bestanden, das Recht, an der Universitat Padagogik zu studie-
ren, Durch diese Einrichtung sind Lehrer herangebildet worden, die
das Seminar, an dem sie besonders gearbeitet haben, innerlich auf
bedeutende Hohe gehoben haben. In ihnen ist zugleich die Uber-
gangsform zwischen dem Philologen und Volksschullehrer geschaffen
und die zu erstrebende Einheit des gesamten Lehrerstandes vor-
bereitet worden. Die innere Entwicklung des Seminars vollzog sich
durch sie nach den beiden Seiten seiner Aufgabe gleichmé&Rig: Die
gemeinwissenschaftliche Ausbildung wurde erweitert und vertieft,
und zugleich loste sich die berufliche Vorbildung von der urspriinglich
vorhandenen handwerksméRigen Auffassung los und suchte sich auf
wissenschaftliche Erkenntnis zu grinden. Damit aber wurde der
&ufBere Rahmen auch des siebenjahrigen Bildungsganges zu eng; die
Trennung der Gemeinbildung von der Berufsbildung wurde notwendig.
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Daraus erklart es sich, dal3 gerade in Sachsen die neue Form der
Lehrerbildung sich zuerst durchsetzen will. Ein Gesetz Uber den
Abbau der Seminare war bereits im Oktober 1920 fertig-
gestellt; politische Grinde haben sein Erscheinen verzdgert; erst am
8. April 1922 ist es in Kraft getreten. § 1 lautet abgekurzt; Die Volks-
schullehrer- und Lehrerinnenseminare werden in andere o&ffentliche
‘hohere Lehranstalten umgewandelt. §2; Die Umwandlung beginnt
mit dem Schuljahre 1922/23. Sie ist so durchzuflihren, daR sie zum
Schluf3 des Schuljahres 1927/28 beendet wird. Das Gesetz ist denn
auch sofort in Kraft getreten. Die sachsischen Seminare sind in
deutsche Oberschulen, einige inAufbauschulen um-
gewandelt worden. Davon dann noch ein Wort, Dem Abbau der
Seminare muf3te die Vorbereitung des neuen Weges der Lehrerbildung
folgen. Lange Zeit ist versucht worden, dies im Vernehmen mit dem
Reiche zu tun. Erst Anfang 1923 lehnte der Reichsrat die Einbringung
eines Reichsgesetzes zur Durchfiihrung der Lehrerbildung ab; die Ini-
tiative ging an die Lander Uber. In Sachsen ist ein Gesetz angenom-
men worden, nach dem die Berufsausbildung der Lehrer
der Universitdt und der Technischen Hochschule
Ubertragen wird. Lange und zum Teil schwierige Verhandlungen sind
dem vorausgegangen. Die mal3gebenden Stellen, Ministerium, Uni-
versitdt, Technische Hochschule, Landtag, Lehrerschaft haben sich
schlieBlich auf folgender Grundlage geeinigt: Die Gemeinbildung
erhalt der zukinftige Lehrer auf einer Vollanstalt, die ihn zur Univer-
sitatsreife fuhrt. Universitdt und Technische Hochschule tbernehmen
die allgemeine wissenschaftliche Ausbildung, Deren Inhalt wird durch
eine Priufungsordnung noch festgestellt. Firs erste handelt es sich
vor allem um Anthropologie, Psychologie, Soziologie und empirische
Pédagogik — dann um Philosophie im weiteren Umfange® — endlich
um systematische und historische Pddagogik. Zur Einfliihrung in die
Erziehungspraxis werden pddagogische Institute in Ver-
bindung mit den beiden Hochschulen geschaffen. Das Studium soll
drei Jahre umfassen. Es soll wirtschaftlich erleichtert werden durch
Unterkunft in Studentenheimen, durch Zulassung der Studenten zum
Schuldienste von einem gewissen Zeitpunkte an. Um Erfahrungen zu
sammeln, werden bereits von Ostern 1923 ab Vorkurse eingerichtet.
Der erste wird mit 23 jungen Leuten in Dresden eroffnet.

Bei der Beratung Uber die Umwandlung der Seminare wurde die
Frage der deutschen Oberschule in Flu@ gebracht Aus
langen Vorberatungen, an denen aufler dem Ministerium die Ver-
treter der Philologen, der Seminarlehrer und der Volksschullehrer
beteiligt waren, gingen zwei Vorschlage hervor, die zwei Formen der
deutschen Oberschule schufen, die man kurz als Typus A und B
bezeichnet. Der wichtigste Unterschied zwischen beiden liegt in der
Stellung des fremdsprachlichen Unterrichts. Man kann kurz den
Typus A als den miteiner, den Typus B als den mit zwei fremden
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Sprachen bezeichnen. Beiden wurden zuné&chst gleiche Berechtigun-
gen in Aussicht gestellt. Beide Formen wurden eingerichtet und fan-
den in der Bevélkerung starken Anklang, Da erkldrten im Herbst 1922
die Vertreter der Hochschulen auf dem Hochschultage, dal3 sie die
Abiturienten des Typus A nicht als hochschulreif anerkennen wurden.
Die sachsische Regierung ordnete deshalb die Umwandlung der Schu-
len nach Typus B an, sofern eben diese Schulen die Hochschulreife
fur ihre Schuler erstrebten. Den Anhédngern des Typus A aber er-
stand im sdchsischen Landtage ein Helfer, Dieser beschlof3 ndam-
lich, die Schiiler dieser Schule zur Landesuniversitat zuzulassen, fir
bestimmte Studien aber eine Ergénzungsprifung in einer zweiten
Sprache zu fordern. Die Freunde der reinen deutschen Oberschule
hoffen, daf3 im Laufe der Jahre auch die Ubrigen deutschen Hoch-
schulen sich diesen jungen Leuten 6ffnen werden, wenn einmal nach-
gewiesen sein wird, dald sie an geistigen Leistungen nicht hinter den
andern zuriickstehen.

Der Versuch, sogenannte Aufbauschulen einzurichten, ist
nicht recht gegliickt. Die Aufbauschulen wollen begabte junge Men-
schen, die erst, nachdem sie die Volksschule ganz durchlaufen haben,
zur gelehrten Bildung Ubergehen, in sechs Jahren zur Universitats-
reife bringen. Es hat sich herausgestellt, dal3 verhaltniBméaRig wenige
diesen Weg beschreiten wollen.

Auch der hheren Madchenbildung hat Sachsen seine
Aufmerksamkeit zugewendet. Es dirfen seit 30.Juli 1919 Madchen
in die hoheren Schulen, seit 23, Dezember 1921 auch in die noch
bestehenden Seminare aufgenommen werden, wenn an dem gleichen
Orte keine hohere Méadchenschule vorhanden ist. Ob dzis eine gliick-
liche Losung der Frauenbildungsfrage ist, mu3 bezweifelt werden.
Wie ja Uberhaupt das Dréngen nach der hoheren Gelehrtenschule
kaum als erwiinscht bezeichnet werden kann.

Deshalb richtet sich auch der Blick der fiihrenden Ménner und
Frauen auf die Fortbildungs- und Berufsschule, die
ganz gewild eine bedeutende Zukunft hat. Das Schulbedarfsgesetz hat
die allgemeine Berufsschule zweifellos stark geférdert. Neben ihr
aber stehen die gewerbliche Schule, die landwirtschaftlichen und Han-
delsschulen, Immer lauter werden die Stimmen, die eine Vereinheit-
lichung des gesamten Berufsschulwesens fordern. Es ist fur jetzt noch
zwischen dem Unterrichts- und dem Wirtschaftsministerium geteilt.
Alle Versuche, den Dualismus zu beseitigen, sind bis jetzt gescheitert.
Ehe dieser nicht beseitigt ist, wdrd aber kein Berufsschulgesetz er-
scheinen konnen.

Noch mancherlei Reformen sind angekiindigt. Soweit sie neue
Geldmittel fordern, werden sie kaum durchzufiihren sein. Soweit sie
aber nur innere Umstellung bedingen, sind viele Krédfte am Werke —
auch durch praktische Versuche —, neue Wege zu suchen.



DAS REICHSGESETZ FUR JUGENDWOHL-
FAHRT UND DER ENTWICKLUNGSSTAND
DER JUGENDHILFE
VON GERTRUD BAUMER

I. Organisatorische Grundfragen.

a. Das charitative, sozialreformatorische und
staatssozialistische Prinzip in der Jugendhilfe.

Die Entwicklung der gesamten sozialen Firsorge zeigt drei Sta-
dien, von denen das letzte sich erst in allerjingster Zeit angedeutet
hat. Zunachst war die soziale Flrsorge charitativ, Ausibung frei-
williger Liebestatigkeit von einzelnen, oder mehr noch im Rahmen
solcher Gemeinschaften, deren Zusammenhang in der Nachfolge be-
stimmter Lebensideale bestand. Aus dieser charitativen Hilfe fir alle
Arten von persdnlichem Mil3geschick, leiblicher und seelischer Not
entwickelte sich dann die soziale Reform ‘der politischen Kérperschaf-
ten, des Staates und der Gemeinden. Sie entwickelte sich in dem
MalR3e, als leibliche und seelische Not einzelner als soziales Problem
erkannt wurde, das aus der Struktur der Gesellschaft herauswuchs
und daher nicht am einzelnen, sondern an Massen, imd auch nicht
durch Hilfe am einzelnen Fall, sondern durch ,Einrichtungen" geldst
werden mufte, die den Wirkungen dieser Struktur selbst Gegen-
gewichte schufen. Wenn die Unterscheidung dieser beiden Entwick-
lungsphasen der Wohlfahrtspflege Allgemeingut aller derer ist, die
sich Uberhaupt mit ihr theoretisch befat haben, so wird der Uber-
gang dieser zweiten in eine dritte Phase heute noch viel weniger klar
gesehen. Und doch sind die heutigen Probleme und Auseinander-
setzungen wesentlich Probleme und Auseinandersetzungen dieses
Ubergangs. Waihrend namlich die sozialpolitische Wohlfahrtspflege
es noch immer zu tun hatte mit vorbeugender oder helfender Uber-
windung tatsédchlicher MiR3stdnde, entsteht aus der Fortentwicklung
des gesellschaftlichen und staatlichen Lebens die weitere Frage, ob
nicht iberhaupt gewisse MaBnahmen und Vorkehrungen, die bisher im
wesentlichen die einzelnen oder die Familien fur sich selbst und ihre
Glieder getroffen hatten, besser als Solidaritatsleistung der Gesamtheit
durchgefuhrt werden. Es entsteht die Frage, wie weit auch im nor-
malen Ablauf des Lebens die Flrsorge des einzelnen fur sein wirt-
schaftliches Gedeihen, seine leibliche Gesundheit, seine geistige Aus-
bildung zweckméfRiger von gemeinsamen Veranstaltungen der Ge-
samtheit getragen werden. An dieser Stelle 19st sich der Begriff der
Wohlfahrtspflege in seinem urspringlichen Sinn Gberhaupt auf, weil
es sich nun gar nicht mehr um eine auch nur vorbeugende Fiirsorge
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gegen irgendwelche Gefédhrdungen handelt, sondern um die normale
Verteilung von Kultiu-funktionen an Individuum und Familie einer-
seits, Staat und sonstige 6ffentliche Kdrperschaften anderseits. Dieser
Ubergang der Sozialreform in eine staatssozialistische Wohlfahrts-
und Kulturpolitik ist es, innerhalb dessen heute die Probleme der
Wohlfahrtspflege zu suchen sind.

Was insbesondere nun die Jugendwohlfahrt anlangt, so vollzieht
sich ihre Pflege heute noch in den drei Entwicklungsstadien, die Ubri-
gens auch in der gesamten Wohlfahrtspflege sowohl nacheinander wie
nebeneinander bestehen. Die Folge dieser Stadien ist aber in der
Jugendwohlfahrtspflege eine etwas andersartige als in der allgemeinen
sozialen Firsorge. Einerseits hat die Schule, als Staatsleistung fir
alle auf der Grundlage des allgemeinen Schulzwangs, schon sehr friih
das staatssozialistische Prinzip in der Flrsorge der Gesamtheit fur
die Jugend eingesetzt. Anderseits ist aber die Jugendfursorge im
engeren Sinne des Wortes, die Flrsorge fir hilfsbedlrftige Kinder,
noch langer in den H&nden der Charitas geblieben als die allgemeine
Wohlfahrtspflege. Denn wenn auch das Kind als Glied seiner Familie
mit ihr zusammen Objekt der 6ffentlichen Armenpflege wurde, sobald
es eine solche gab, so ist es hier doch nicht als solches, sondern nur
als Anhangsel seiner hilfsbedirftiglen Eltern mitversorgt worden, und die
Flarsorge hat sich nur auf die Notdiurft des Leibes, nicht aber auf das
erstreckt, was das Kind als Kind im besonderen nétig hatte, ndmlich
die Erziehung. Erziehungsfirsorge, sofern die Familie sie nicht leisten
konnte, ist vielmehr bis in die Gegenwart hinein Uberwiegend Auf-
gabe und Leistung charitativer Tatigkeit gewesen, so mannigfaltig,
wie die Motive der Barmherzigkeit und die Erziehungsideale mannig-
faltig sein kénnen. Denn die Grunde, die Einzelpersonen und Ge-
meinschaften dazu trieben, sich hilfloser Kinder anzunehmen, waren
meist zugleich objektiver Natur insofern, als nicht nur die Rettung
dieser Kinder an sich, sondern ihre Rettung fir ein bestimmtes, meist
religidses, zuweilen auch rein humanitdres Lebensideal das Entschei-
dende war. Die Offentlichkeit trat zunichst fiir die Waisen und Un-
ehelichen ein als Ersatz der elterlichen Autoritdt und gewissermafien
als die juristische Person, die vor allen Dingen die Rechte des Er-
ziehers an dem Kinde auszuliben hatte. Sie trat ferner ein als Poli-
zei da, wo die Gefahr bestand, da? Kinder der Erwerbssucht Fremder
oder noch schlimmeren Absichten preisgegeben sein kdénnten, ins-
besondere in der Beaufsichtigung solcher Personen, die fremde
Kinder gegen Entgelt in Pflege nahmen. Erst viel spater setzte &éffent-
liche Fursorge als Ergdnzung der Familie ein, um den Kindern, denen
die Feimilie nicht mehr gesunde Lebensbedingungen zu geben ver-
mochte, durch Einrichtungen auRerhalb der Familie erganzend zu
helfen: Sauglingsfiirsorge, Kinderbewahranstalten, Horte usw.

In dem Male, als diese Einrichtungen entstanden, ging die Ent-
wicklung dahin, diese einzelnen Leistungen lickenloser zu sichern.
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Die Entwicklung der Waisenpflege vom Gemeindewaisenrat zur Be-
rufsvormundschaft folgt dem Bestreben, durch Ausgestaltung der amt-
lichen Einrichtungen dafiir zu sorgen, daR kein Kind mehr durch die
Maschen der offentlichen Firsorge hindurchfallen kann. Die Aus-
gestaltung der Pflegekinderaufsicht ging den gleichen Weg. Eine
zweite Tendenz dieser Entwicklung ist die qualitative Verbesserung
der einzelnen im Rahmen der Jugendwohlfahrtspflege liegenden
Leistungen: die fachliche Durchbildung der Sauglingsfursorge, der
padagogischen und gesundheitlichen Anforderungen der gesamten
Jugendwohlfahrt Gberhaupt. In dieser luckenlosen Sicherung einer-
seits und fachlichen Durchbildung anderseits zeigte sich die Uber-
legenheit der offentlichen vor der privaten Jugendwohlfahrtspflege.
Jedoch erreichte diese offentliche Jugendwohlfahrtspflege ihr letztes
Stadium der Verbesserung ihrer Methoden erst dadurch, daf3 sie sich
nun auch die bewegliche Anpassung an individuelle Bedingungen zum
Ziel setzte und sich in einer Weise zu verfeinern trachtete, daf3 sie
ihr Werk am einzelnen Kinde als ein zugleich einheitliches imd indi-
vidualisiertes erfassen und durchfihren konnte. Im Zeichen dieses
letzten Stadiums steht das Reichsgesetz fir Jugendwohlfahrt.

b. Offentliche Jugendhilfe und Familie,

Dieses Gesetz ist aber zugleich symptomatisch fur die andere
anfangs erwédhnte Dreistadien-Entwicklung der Wohlfahrtspflege
Uberhaupt und der Jugendwohlfahrt im besonderen. Denn in der Aus-
einandersetzung Uber die Programmatik dieses Gesetzes wurde die
Frage: charitative, sozialreformerische oder staatssozialistische Auf-
fassung der Jugendwohlfahrt? in schérfster Form grundsétzlich ge-
stellt und mufte in dieser Form gestellt werden. Sie stellen heif3t,
das Verhdltnis der o&ffentlichen Jugendwohlfahrt zur Familie und
weiterhin zur freien Liebestatigkeit kldren. Wenn in einem ersten
Stadium der Entwicklung man sich vorzugsweise derjenigen Kinder
angenommen hatte, die auBerhalb der Familie standen, der Waisen
oder unehelichen, wenn in einem zweiten Stadium man der Familie,
die nach wie vor Trager der gesamten Erziehungsfiirsorge fir das
Kind blieb, ergdnzend zu Hilfe kam, insofern sie diese Ergédnzung
freiwillig in Anspruch nahm, so rickte die Jugendwohlfahrtspflege in
einem dritten Stadium bis an die Grenze der Rechte und Befugnisse
der Familie selbst vor und entwickelte sich im Zeichen der Frage, wie
weit der Staat das Recht hat, Gber die Familie hinweg sich eines
Kindes anzunehmen. In dem Augenblick, in dem diese Frage aus-
gesprochen wurde, enthillte sich eine neue Auffassung von der Ver-
antwortung des Staates der Jugend gegeniiber. Es erscheint nédmlich
nun nicht mehr so, dal3 die erziehliche Leistungsfahigkeit der Eltern
endglltig das Bildungsschicksal des Kindes bestimmt, sondern der
Staat selbst fihlt sich als Burge fur ein MindestmalR von Er-
ziehungsflrsorge an unterschiedlos jedem Kind, und zwar von dern
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Gesichtspunkt aus, daf3 die gesamte Jugend ein Teil von ihm selbst,
lebendiges Kraftkapital der Nation ist, und dal3 darum ein Interesse
an der Verwertung dieses Kapitals besteht, das sich nicht durch die
zuféllige Unfahigkeit der Eltern als Erziehungstrdger begrenzt und ge-
hemmt sehen will.

Schon der Staat, der die allgemeine Schulpflicht einflhrte, war
von solcher staatssozialistischen Betrachtung der Jugend ausgegangen.
Aber sie stand damals zweifellos unter bestimmten einseitigen Ge-
sichtspunkten, von denen aus die Jugend als Mittel fir den Zweck des
Staates erschien. Denn wo neben der religiésen Begriindung der Er-
ziehungspflicht, die von der Reformation und aus dem Mittelalter her
auch in der Staatsschule fortwirkte, eine besondere staatliche
Begrindung der Erziehungspflicht auftaucht, da ist es das Interesse
des Staates an guten Soldaten und guten Steuerzahlern — unter Um-
stdnden auch an gesitteten Blrgern ~ jedeilfalls in einer Betrach-
tungsweise, in der der Staat Zweck und die Menschen Mittel waren.

Es ist nun das Wesen dieser neuen staatssozialistischen Betrach-
tung, dal? sie dieses staatliche Interesse an der Jugend aus der Sphare
solcher &uReren Zwecksetzungen heraushebt und im Sinne wirklicher
Gemeinschaftskultur vertieft. Der moderne Staat als Kulturgemein-
schaft, als die er sich weil3, fihlt Macht und Pflicht zugleich, die junge
Generation zu bilden im und zum Zusammenhang der Gesamtkultur,
Hat sich einmal diese Auffassung durchgesetzt, so greift sie von der
begrenzten Zielsetzung der Schule hintiber auf die Gesamtpersénlich-
keit des Kindes und seine sozialen Lebensbedingungen, und es ent-
steht ein moralisches Recht des Staates, vor der Macht der Familie
Uber das Kind nicht mehr grundsatzlich haltzumachen, sondern das
Schicksal des Kindes dann in die eigenen Hinde zu nehmen, wenn die
Familie ein Mindestmaf3 von Erziehungsleistung nicht aufbringt — es
gewaltsam imd zwangsweise in die eigenen Hande zu nehmen, sofern
die Familie nicht freiwillig die staatlichen Erziehungskrafte zur Mit-
wirkung heranlaf3t.

Hier nun liegen die bedeutsamsten und schwierigsten Probleme
des gegenwdértigen Stadiums, Denn es entsteht bei dieser grundsétz-
lichen Anerkennung eines Rechtes des Staates auf Jugendflrsorge
auch tber die Familie hinaus eine doppelte Gefahr, Einmal, dal3 der
Wille des Erziehungsberechtigten nicht mehr in dem Mal3e beriick-
sichtigt wird, wie es nach dem MalRRe ihrer Verantwortung billig er-
scheint, anderseits, daR die Ubernahme von weitreichenden Leistungen
fur die Jugend durch den Staat die Eltern in einer Weise entlastet,
die sich gerade die Unverantwortlichen nur zu gern gefallen lassen
und die dadurch die moralische Kraft des Elternbewuf3tseins und die
Auffassung der Elternpflicht schwéacht und entleert. Die Stellung, die
man zu diesem Problem einnimmt, wird sehr stark abhangen von dem
Kulturgefiihl, mit dem man der Institution der Familie iberhaupt gegen-
Ubersteht, Es ist eine kaum diskutierbare Frage — weil ihre Entschei-
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dung stark auf persénlichen Wertungen beruht —, wie weit man die
Macht der Blutsverwandtschaft und die Verbundenheit von Eltern und
Kind als Erziehungsfaktor Uberhaupt einschétzt, wie weit man Uber-
haupt die Elternschaft in ihrer Bedeutung fiir das Kind, und umgekehrt
die Kinder in ihrer Bedeutung als versittlichende Kraft fir die Eltern
selbst einschatzt. Uber diese Frage weichen die Meinungen weit-
gehend voneinander ab, heute so gut, wie sie es friher getan haben.
Man braucht nur an den Unterschied in der Wertung der Familie zu
denken, der zwischen Fichte einerseits und Pestalozzi anderseits be-
steht, Das Reichsgesetz fir Jugendwohlfahrt hat sich mit seinem
ersten, viel zitierten Paragraphen auf den Boden der Anschauung ge-
stellt, dal3 innerhalb der Jugenderziehung grundsatzlich die Eltern-
schaft an erster Stelle steht. lhr gehdrt grundsatzlich die erste Ver-
antwortung, der erste Anspruch auf die Durchfihrung der Erziehung,
das erste Recht und die érste Macht Uber das Kind, In diese ihre
Rechte darf eine Behdrde nur eingreifen, sofern ein Gesetz sie dazu
befugt. Die o&ffentliche Erziehungsfirsorge ist grundsatzlich subsi-
diér; sie tritt nur dann und nur insofern ein, als die Familie den An-
spruch des Kindes auf Erziehung zu seelischer, leiblicher und gesell-
schaftlicher Tuchtigkeit nicht erfllt.

Mit dieser grundsatzlichen Festlegung vertritt das Gesetz die
Auffassung, dal die Erziehung des Kindes unter normalen, aber auch
noch in gewissem Umfang unter unnormalen Verhéltnissen immer
noch am besten in den Handen der Eltern liegt und bleibt. Es stellt
damit auch einen gewissen Niederschlag der sozialpddagogischen
Praxis dar, die vorwiegend unter dem Gesichtspunkt durchgefiihrt
worden ist, dal3 man vor allem versuchen soll, die Eltern selbst in-
stand zu setzen, fur ihre Kinder zu sorgen, und dal3 die Wohlfahrts-
pflege sich unmittelbar mit dem Kind nur insofern befasssen soll, als
die padagogische Ertlichtigung der Eltern sich als unmdglich erweist.
In der Sduglingsfiirsorge hat die Mutterberatung stets im Mittelpunkt
gestanden. In der Kleinkinderfursorge ist man dem Gedanken Frébels
soweit wie mdglich gefolgt, da3 der Kindergarten nicht ein Ersatz
der Familie, sondern eine Stelle fir die Durchbildung der Miutter
sein soll. Auch in der Ausgestaltung des Hortwesens ist das starkste
Gewicht darauf gelegt worden, die Kinder, denen der Hort Familien-
ersatz sein mufdte, durch ihn wieder zur Familie zu erziehen.

Anderseits liegt allerdings schon in der Formulierung des
Rechts des Kindes auf Erziehung, wie sie das Reichsgesetz fir
Jugendwohlfahrt vorgenommen hat, eine Ausdehnung der Befugnisse
des Staates und eine Einschrdnkung der Anspriiche der Familie, Denn
wenn von einem Rechte des Kindes auf Erziehung zu seelischer, leib-
licher und gesellschaftlicher Tuchtigkeit gesprochen wird, so ist damit
gesagt, dal3 der Staat auch fir die Qualitéat der Familienerziehung,
die ein Kind geniel3t, in gewissem Umfange aufzukommen hat und daf3
er dem Kinde gegenlber einen Anspruch zu befriedigen hat, wenn

’ 1
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diese Qualitdt nicht auf der durch die Kultur des Volkes gegebenen
Mindesthohe steht. Dieser Gesichtspunkt wird noch betont durch
das Wort ,gesellschaftliche Tuchtigkeit". Denn mit diesem Wort
wird ein Ideal der Brauchbarkeit des Kindes als Glied der Gesell-
schaft aufgestellt und damit die Leistung der Familie solchen Mal3-
stdben untergeordnet, die die Gesamtheit an Kraft und Tichtigkeit
ihres Nachwuchses anlegen will.

Wie nun in der Durchfuhrung der Jugendwohlfahrtspflege diese
beiden Gesichtspunkte, die Wertung der Elternschaft als erster Er-
ziehungsfaktor einerseits, die Verwirklichung eines Rechtes des
Kindes sowohl auf Erziehung wie der Gesellschaft auf einen fahigen
Nachwuchs anderseits, miteinander verbunden werden kdnnen, das
ist das feinste und zugleich bedeutsamste Problem der Durchfihrung
einer offentlichen Jugendhilfe Gberhaupt.

c. Offentliche Jugendhilfe und freie Téatigkeit.

In engster Verbindung mit dieser Frage steht die andere: die
Stellung der Jugendwohlfahrtsbehdrden zur freien Jugendfiirsorge.
Die charitativc Fursorge fir die Jugend unterscheidet sich in ihrem
Wesen und in ihrer Wirkung auf die Bevdlkerung insofern von der
Offentlichen, als sie einerseits beweglicher, in ihrer geistigen Art
mannigfaltiger, den verschiedenen geistigen Stromungen des Volks-
lebens naher ist, als sie anderseits, weil der Umfang ihrer wirtschaft-
lichen Leistungen und ihrer Macht geringer ist, weniger als die ¢ffent-
liche Fursorge Institutionen und feste Formen zu schaffen geeignet
ist. Die freie Wohlfahrtspflege ist stets eine UberschuRleistung der
sittlichen Energie der Bevdlkerimg. Es kann mit ihr nicht im gleichen
Sinne wie mit der o6ffentlichen Flrsorge gerechnet werden. Sie wird
daher weniger die Gefahr in sich bergen, die Bevdlkerung von nor-
malen sittlichen Pflichten zu entlasten und den Trieb zur Selbsthilfe
zu l&hmen. Sie wird anderseits in ihrem seelischen Wesen bestimm-
ten volkstimlichen Impulsen verschiedenster Art entstammen und da-
durch innerlich kraftiger, charaktervoller und eigenartiger sein. In
diesen Tatsachen liegt ihr bleibender Wert fur die Erfillung der Auf-
gaben der Jugendwohlfahrt imd damit das Interesse einer von Kultur-
gesichtspunkten ausgehenden offentlichen Firsorge, die freie Tatig-
keit zu erhalten. Wenn es in jenem oben erwahnten zweiten Stadium
der Vervollkommnung der 6ffentlichen Flrsorge ein ldeal wurde, das
lickenlose, gleichmé&Rig wirkende System der o6ffentlichen Jugend-
wohlfahrtspflege zu schaffen, so entspricht einem weiteren Entwick-
lungsstadium die Empfindung dafur, da3 es Aufgaben und Wirkens-
spharen der Erziehungsflrsorge gibt, die von Behérden nicht in ihrem
eigentlichen Wesen bearbeitet werden kénnen, dall gewisse Krafte
innerhalb der Bevdlkerung selbst, zumal in Weltanschauung und Re-
ligion verwurzelte Krafte, durch amtliche Stellen wirksam nicht ge-
weckt und erfal3t werden kénnen — Kréafte, die doch als Antrieb von

Jahrbuch des Zentralinstituts fur Erziehung ,hnd,Unterricht. 10
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Erziehungsleistungen eine sehr grof3e Bedeutung haben. So hat sich
das Reichsgesetz fur Jugendwohlfahrt die Aufgabe gestellt, die freie
Tétigkeit mit der amtlichen in der Einheit des Werks der Jugendhilfe
so zu verbinden, dal3 beides zugleich zu seinem Rechte kommt: die
groRere Beweglichkeit der mannigfaltigen freien Arbeit mit dem Vor-
zug der Stetigkeit und der Systematik der 6ffentlichen Leistungen,

Ziel dieser Verbindung muf3 sein, einerseits die freie Tatigkeit
unter Belassung ihres eigenartigen Charakters einzuordnen und zu
verwenden, anderseits aber die Zersplitterung, Eigenbrddelei, ja unter
Umstdnden unfruchtbare Reibung zu verhindern, in die ohne Fuhlung
miteinander entstandene Werke der Jugendhilfe oft geraten, aul3er-
dem aber auch der freien Tétigkeit zu helfen, die ihr aus begreiflichen
Grunden leicht anhaftenden Méngel ausreichender fachlicher Durch-
bildung, systematischer Arbeit allméahlich zu Gberwinden.

Diese Zusammenarbeit erfordert einen groBen Takt und eine
groRe Klarheit Uber die auf beiden Gebieten liegenden besonderen
Werte, insbesondere in einer Zeit, in der die Werke der freiwilligen
Liebestatigkeit vielfach aus finanziellen Griinden in eine Abhéngig-
keit von Staat und Gemeinde kommen, die sehr leicht auch zur Be-
eintrachtigung ihres freien Wirkens und ihrer Eigenart fihren kann.
Vom burokratischen Standpunkt aus ist die Durchfihrung der &ffent-
lichen Jugendhilfe sehr viel glatter und einfacher, wenn man nur mit
einem amtlichen Apparat ohne Eigenwillen im guten und schlechten
Sinne zu arbeiten hat. Die Blrokratie wird daher stets die Neigung
haben, die freie Tatigkeit so kurz wie nur moglich zu halten. Jeden-
falls wird sie schwer bereit sein, die Unbequemlichkeiten in Kauf zu
nehmen, die fir den glatten Ablauf der Geschéafte damit verbunden
sind, da® man mit beweglicheren, eigenwilligeren und in gewissem
Mafe selbstverstandlich auch unzuverléassigeren Stellen zu tun hat.
Es wird sich also darum handeln, durch eine hoéhere sozialpadago-
gische Einsicht diese burokratischen Bequemlichkeitstendenzen zu
Uberwinden um des Preises der grof3eren Lebendigkeit, inneren Man-
nigfaltigkeit und Beseelung der Arbeit willen.

d. Jugendwohlfahrtspflege und Schule,

Eine letzte Beziehung, die fur den behdrdlichen Aufbau der
Jugendwohlfahrtspflege zu beriicksichtigen ist, ist die zu den Ubrigen
Behorden, insbesondere zur Schule, Die Schule hat sich aus gewissen
Grinden, die hier ndher nicht untersucht werden koénnen, in viel
starkerem Mal3e zu einer reinen Unterrichtsanstalt entwickelt, als das
maoglicherweise in der Natur ihrer Aufgabe gelegen hétte und als ins-
besondere ihre bedeutendsten Fuhrer, wie Pestalozzi oder Fichte, im
Auge hatten. Sie hatte werden kdnnen die Stelle, von der aus die
gesamte Erziehungsfirsorge fir das schulpflichtige Kind, sofern sie
nicht von der Familie geleistet werden kann und geleistet wird, als
eine einheitliche Aufgabe Ubernommen worden waére. Tatsdchlich
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schwebt es ihr zwar heute wieder als ldeal vor, eine soziale Lebens-
gemeinschaft darzustellen, in der das Kind Familienergdnzung im
vollsten Sinne des Wortes findet. Sie ist aber sehr weit davon ent-
fernt, diese Lebensgemeinschaft zu sein. Ja, es fehlt geradezu in
der groBen Mehrzahl der Kréfte, die an ihr tdtig sind, und auch vor
allem in der Ausbildung der Kréfte, Fuhlung und Kenntnis fur das
grol3e Gebiet sozialer Erziehungsfiirsorge, das aul3erhalb ihrer ent-
stand, Trotzdem die Schule als Mittelpunkt auch der Jugendfiirsorge
mannigfache Vorteile bote, schon den duRReren der lickenlosen Er-
fassung der gesamten Jugend, hat es die Entwicklung mit sich ge-
bracht, da3 Jugendwohlfahrtsbehérden neben ihr ihre Arbeit aus-
gestaltet haben, ohne dal3 die Aufgabe einer dauernden und syste-
matischen Verstdndigung und Zusammenarbeit mit der Schule auch
nur wirklich gestellt worden wére. Die Mitwirkung der Schule bei
der Jugendwohlfahrt hat sich vielmehr auf solche Gebiete beschrénkt,
bei denen WohlfahrtsmalRncihmen zum Teil direkt innerhalb der
Schule durchgefuhrt werden muften, z. B, die Schulspeisimg, die Aus-
wahl zur Erholungsfirsorge u. dgl. Anderseits ist im Einzelfall in
einer mehr zufalligen Weise die Schule bei der Behandlung von ge-
féhrdeten oder kriminellen Kindern befragt worden, ohne da3 auch
hier Grundlagen fur ein systematisches Zusammenwirken geschaffen
worden waren. Die Tatsache, dal3 in den friheren Firsorgeerziehungs-
gesetzen die Schule nicht einmal das Recht hatte, einen Antrag auf
Fursorgeerziehung zu stellen, ist symptomatisch dafur, wie wenig
man in der Jugendwohlfahrtspflege mit der Schule zu rechnen ge-
wohnt war. Auch das Reichsgesetz fiir Jugendwohlfahrt hat dieses
Verhéltnis keineswegs grundsatzlich auf die Basis der Verstidndigung
und des Zusammenwirkens gestellt. Es hat vielmehr nur negativ die
Kompetenzen der Schule sichergestellt in seinem § 2, der sagt, dai
die Zustédndigkeit der Schule durch das Jugendwohlfahrtsgesetz un-
beriihrt bleiben soll. Es wird Sache der Durchfiihrung sein, das Ver-
héltnis zur Schule in einer lebendigen Weise zu organisieren. Gelingt
das nicht, so kann man schon heute sagen, dal3 Jugendwohlfahrts-
behdrden und Schule sich als Kontrahenten fiihlen werden und dai
die Arbeit beider durch Mi3trauen und Kompetenzkonflikte beein-
trachtigt werden wird,

e. Die Jugendwohlfahrt in der allgemeinen
Wohlfahrtspflege,

Ein besonderes Problem stellt ferner die Einordnung der Jugend-
wohlfahrt in die allgemeine Wohlfahrtspflege dar. Das Kind ist Glied
der Lebensgemeinschaft seiner Familie, Irgendwelche Ungunst seiner
Entwicklung wird in der Tat zumeist in Umstdnden dieser seiner
Lebensgrundlage ihre Ursache haben. Daher liegt in zahlreichen
Féllen die Bekdmpfung der Jugendnot in der Bekdmpfung irgend-
welcher Notlage der Familie selbst. Aus dieser Erkenntnis heraus

10.
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ist (Ke Forderung erhoben, da die Jugendwohlfahrt im Rahmen der
Familienfursorge durchgefihrt werden soll. Es ist eine Forderung,
die auch aus einem anderen schon beriihrten Gesichtspunkte heraus
gestellt wird: der Vereinheitlichung der Wohlfahrtspflege zur Uber-
windung eines zerstuckten Spezialistentums. Wenn man die Jugend-
wohlfahrtspflege in die Familienflrsorge einordnen will, so ist es, um
zu verhindern, daR die gleiche Familie von einer Unzahl von Funktio-
nédren verschiedener Verwaltungszweige, der Wohnungsinspektion,
der Gesundheitsfursorge, der Armenpflege, der S&auglingsfursorge,
des Gemeindewaisenrats usw., aufgesucht wird.

So richtig dieser Gesichtspunkt ist, so darf doch anderseits nicht
Ubersehen werden, dal3 im Rahmen der Jugendwohlfahrt Aufgaben
entstehen, die intensiver angefal3t werden miussen, als das im Rahmen
einer allgemeinen Familienfiirsorge moglich ist. Uberall wo die Fiir-
sorgebedurftigkeit im Wesen des Kindes selbst, in seinen individu-
ellen seelischen und leiblichen Gebrechen begriindet ist, ist die Fa-
milie zwar unter allen Umstdnden Mithelfer, aber doch nicht in dem
Sinne Gegenstand der offentlichen Flrsorge, dal3 etwa das Kind nur
als Glied dieser Familie mitbetreut werden kdnnte. Hier ist das ein-
zelne Kind als solches Objekt einer Hilfe, die sich seiner individuellen
Not zuwenden muf3. Und das Kind wird ein solches Einzelobjekt dieser
Hilfe auch, dann, wenn cs aus der Familie herausgenommen, von ihr
getrennt wird oder werden muf3, um die Hilfe an ihm durchzufihren.
Nicht nur die familienloscn, unehelichen, sondern auch die zahllosen
Kinder, denen innerhalb ihrer Familien Gberhaupt nicht geholfen werden
kann, weil die Familie selbst hoffnungslos ist, verlangen eine Jugcnd-
wohlfahrtspflcgc fir sich, von der erwartet werden muf3, dal3 sie von
padagogisch ausreichend befahigten Kraften durchgefihrt wird. Wenn
darum praktisch die Jugcndwohlfahrtspflcge zweckméfRig in Ver-
bindung mit der allgemeinen Wohlfahrtspflege gebracht werden muf3,
so kann sie doch keineswegs in ihr aufgehen. lhr Geist selbst, die
richtunggebenden Ideen, die sie beherrschen, die Probleme, die bei ihr
im Vordergrtmde stehen, sind durchaus eigener Natur und stehen im
Grunde in viel ndherer innerer Beziehung zur Schule als zur allge-
meinen Wohlfahrtspflege, Von diesem Gesichtspunkt aus muf3 zwar
das Zusammenwirken von Jugendhilfe und allgemeiner Wohlfahrts-
pflege Uberlegt und zweckmé&Rig organisiert werden, immer aber muf3
darauf Bedacht genommen werden, dal3 die Jugendhilfe in der Eigen-
art ihrer Aufgabe scharf erfal3t und vor einer Verflachung bewahrt
wird, die ihr Aufgehen in einer allgemeinen Familienflrsorge bedeu-
ten wirde. Es kommt noch hinzu, daf hinsichtlich der allgemeinen
Wohlfahrtspflege hoffentlich im Laufe der Zeit ein Abbau mdglich
sein wird. Heute sind viele an sich sittlich gesunde Menschen
in rein wirtschaftliche Bedrdngnis gekommen, die unter normalen
Verhéltnissen sich selbst hatten helfen kénnen. Die Zustdnde, die
durch die schuldlose Verarmung des Mittelstandes und durch die
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ganzen Ubrigen wirtschaftlichen Kriegsfolgen entstanden sind, haben
zu einer Bevormundung weiter Bevdlkerungsschichten durch die
Wohlfahrtspflege gefiihrt, die ganz ohne Zweifel in hichstem Malie
bedenklich ist und deren Abbau durch die allgemeine Gesundung der
wirtschaftlichen Verhaltnisse sobald wie moéglich dringend erwiinscht
ware. Die Notwendigkeit der Jugendhilfe aber kénnte gleichwohl in
weitem Mal3e bestehen bleiben fur alle die Falle, auf die eben hin-
gedeutet wurde. Denn hier, in der Fursorge fir Kinder, die in irgend-
einem Sinne besondere Schwierigkeiten bieten, wird ein fir allemal
eine der normalen Familie Uberlegene péddagogische Einsicht zur Ver-
fuigung gestellt werden muissen, um ein Stick Volkskraft zu retten
oder die mit solchen Kindern fiir die Gesamtheit verbundene Belastung
auf ein Mindestmald einzuschranken. So hat sich der Aufbau eigener
Jugendwohlfahrtsbehdrden als notwendig herausgestellt, die zwar als
Abteilungen groRerer Organisationen eingerichtet werden konnen,
aber doch sowohl die erforderliche Selbstdndigkeit als die notwendige
klare innere Bestimmtheit ihrer Aufgabe haben missen, um sozial-
padagogisch wirksam sein zu kdnnen,

Il. Die Wirkung des Gesetzes auf den gegenwartigen Stand
der Jugendhilfe.

Wenn das Reichsgesetz fur Jugendwohlfahrt einerseits auf diesen
organisatorischen Grundgedanken aufbaut, so hatte es anderseits mit
einem gewissen vorhandenen Stand der Jugendhilfe zu rechnen. Es
ist notwendig, um die Wirksamkeit des Gesetzes beurteilen zu
kdénnen, sich ein Bild von diesem gegenwaértigen Stand des Gebietes
zu machen, fiir das die Jugendwohlfahrtsbehérden nunmehr die Zu-
standigkeit Ubernehmen sollen.

Es wird dabei nicht (berfliissig sein, sich eine Ubersicht (ber
die Gruppen der hilfsbedurftigen Kinder zu machen, die Uberhaupt
in Frage kommen konnen, um so mehr als die Terminologie des
Gesetzes und hoffentlich bald auch des Sprachgebrauchs von dieser
Gruppierung in gewissem Umfang abhéngig ist. Das Gesetz unter-
scheidet MalRnahmen der Jugendpflege und MalRnahmen der Jugend-
flrsorge und versteht unter den ersten alle MaRnahmen fiir die nor-
male Jugend, bei denen sich also Staat und Gesellschaft an der Auf-
gabe der Familie helfend beteiligen. In den Begriff der Jugendfiirsorge
werden dagegen solche MalBnahmen zusammengefal3t, die es mit in
irgendeinem Sinne nicht normalen Verhaltnissen zu tun haben und hier
vorbeugend, schiitzend oder heilend eintreten sollen. Unter den zu
dieser letzten Gruppe gehérigen Kindern wéaren nun zunéchst die
Waisen und unehelichen zu nennen, bei denen die Faktoren der
Familienerziehung nicht oder nur unvollkommen vorhanden sind. Eine
zweite Gruppe bilden die Kinder solcher Eltern, die von der Armen-
pflege versorgt werden mussen, eine dritte die in fremder Pflege
befindlichen Kinder, eine vierte gefdhrdete Kinder, die zwar inner-
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halb der Familie leben, aber unter Verhaltnissen, die ihre gesunde
Entwicklung bedrohen, sei es nun, dal’ die Gefahrdung in der positiven
Schlechtigkeit der Eltern, oder in ihrer bloRen Unzulénglichkeit, oder
in dufReren Lebensumstdnden liegt, denen die hdausliche Erziehimg
keine gentigenden Gegengewichte zu bieten vermag, oder in der indi-
viduellen Veranlagung des Kindes selbst. Wesentlich ist dabei, dafl3
die elterliche Erziehung nicht ausreicht, um das Kind leiblich, seelisch
und gesellschaftlich tichtig zu machen. Eine Untergruppe dieser
Schicht waéren die kriminellen Kinder. Aufer dieser allgemeinen
Gefédhrdung, die in den gesamten Lebensverhdltnissen des Kindes
liegt, kann es sich aber bei einer im allgemeinen gesunden Familien-
erziehung um Gefdhrdung durch besondere Einzelumstdnde handeln,
die dann als solche Anlal3 zu o6ffentlichen Hilfeleistungen werden:
Aufsichtslosigkeit der Kinder etwa bei Erwerbsarbeit der Mutter,
hygienische Bedrohung durch ungesunde Wohnungsverhéltnisse, Sto-
rimg der gesunden Entwicklung des Kindes durch Erwerbsarbeit. Die
auf solchen Tatsachen aufgebaute Jugendfiirsorge erschépft sich in
TeilmalRnahmen, ohne mit ihnen das gesamte Lebensmilieu des Kindes
zu erfassen.

Die Grenze zwischen diesen MalRnahmen und denen der Jugend-
pflege wird sich begrifflich schwer ziehen lassen. Insofern sie mit
dem Schicksal normaler Kinder zu tun haben, wéren vielleicht auch
diese letzten Mal3nahmen schon zur Jugendpflege zu rechnen, die nun
auferdem alles umfal3t, was man vom Staat aus zur Erleichterung der
Lebensbedingungen der gesunden Jugend tun kann: Milchversorgung,
Spielplatze, Ferienkolonien, Wanderimgen, Lesehallen usw. Diese
Gruppenbildung hat nicht den Sinn einer blofRen systematischen Ord-
nung, sondern sie gibt zugleich sehr anschaulich die Tatsache wieder,
wie die Jugendfursorge und Jugendpflege zwar in Spezialaufgaben
zerféllt, wie aber doch diese Aufgaben im einzelnen Kinde wieder
zusammenfallen konnen, wie die verschiedenen Formen der Hilfs-
bedirftigkeit einander decken und Uberschneiden. Armut, Verwahr-
losung, Unehelichkeit, Aufwachsen in fremder Pflege kénnen im
Einzellalle Zusammentreffen. Die Einrichtimgen der Jugendpflege
werden in stdrkstem Male auch im Rahmen der Jugendflrsorge
benutzt usw. Nichts deutlicher als der Versuch, Abteilungen zu
schaffen, vergegenwartigt die Tatsache, daR die Jugendhilfe zweck-
méaRig nicht in Spezialleistimgen aufgelost werden kann, sondern daf3
sie in héherem Mal3e als irgendein anderes Gebiet neben der Aufgabe
fachlicher Spezialisiertmg die Aufgabe der Zusammenlassimg und ein-
heitlichen Durchfihrung stellt. Wie die Tatsache, daR das Jugend-
wohlfahrtsgesetz grundsatzlich von dieser Einheitlichkeit ausgeht, die
bisherige Praxis beeinflussen wird, soll die nachfolgende Skizze des
gegenwartigen Standes darlegen.

Die Berufsvormundschaft bestand bis zur Verabschiedung des
Jugendwohlfahrtsgesetzes im wesentlichen in drei verschiedenen
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Formen, In einer Reihe von Landern unterstanden kraft Gesetzes
alle die Kinder, die aus offentlichen Mitteln versorgt wurden, der
Vormundschaft der Versorgungsbehdrde, die ihrerseits keiner beson-
deren Aufsicht mehr unterstand. Diese Behérden wurden als Vor-
munder nicht ausdricklich bestellt, sondern sie wurden es Kkraft
Gesetzes, und zwar auch Uber solche Kinder, deren Eltern noch
lebten, die also aus anderen Grinden keiner Vormundschaft bedurft
hatten. Der Grundgedanke dieser Vormundschaft ist der, dal das
Recht Uber das Kind der Offentlichkeit zustehen muB, wenn sie die
Mittel fir seine Erhaltung aufbringt. Eine zweite Form war die
Anstaltsvormundschaft, die von dem Vorstand einer Erziehungsanstalt
Uber alle in dieser Anstalt untergebrachten Kinder gleichfalls kraft
Gesetzes eintrat, jedoch der Aufsicht der Obervormundschaftsbehoérde
unterstand und sich nur auf Kinder erstreckte, die nicht unter elter-
licher Gewalt waren. Die jingste imd in ihrer Bedeutung weit-
reichendste Form der Berufsvormundschaft ging aus ganz anderen
sozialen Einsichten hervor. Es war die Berufsvormundschaft tUber
die unehelichen Pflegekinder. In ihr verband sich die Ausiubung der
Vormundschaft mit der Ausubung der Aufsicht tber die Pflegestellen.
Eine solche amtliche Vormundschaft tber samtliche uneheliche Kinder
ist seither eingefthrt in Sachsen, Hamburg, Oldenburg, Wirttemberg.
In Baden konnten die Gemeinden die Berufsvormundschaft durch
Ortsstatut einfuhren. Hier nun schafft das Jugendwohfahrtsgesetz
einheitliches Reichsrecht, indem es fur samtliche unehelichen Kinder
das Jugendamt ihres Geburtsortes als Vormund bestimmt {§ 35),
Durch diese Vormundschaft und ihre Organe werden also die unehe-
lichen Kinder von ihrer Geburt an beaufsichtigt. Daneben halt aber
das Jugendwohlfahrtsgesetz eine besondere Aufsicht des Jugendamtes
Uber die Pflegekinder aufrecht, obgleich die Mehrzahl dieser Kinder
zugleich uneheliche sind. In je einem besonderen Abschnitt des Ge-
setzes ist die Aufsicht Uber die Pflegekinder und die Durchfiihrung
der Berufsvormundschaft tber die unehelichen unabhédngig vonein-
ander geregelt. Man hat diese Trennung deshalb aufrechterhalten,
weil in der Durchfuhrung der Pflegekinderaufsicht das Jugendamt
gewisse Befugnisse hat, die dem Vormund nach dem birgerlichen
Gesetzbuch nicht zustehen und die zum Schutz des Kindes unter
Umstanden notwendig sein kdénnen. Die wichtigste dieser Befugnisse
besteht in dem Recht, die Kinder bei Gefahr im Verziige aus der
Pflegestelle zu entfernen und anderweitig unterzubringen. Mit diesen
beiden Befugnissen verbindet sich eine dritte Funktion des Jugend-
amtes, die des Gemeindewaisenrats. Der Gemeindewaisenrat hat
sich auf der Grundlage des burgerlichen Gesetzbuches in den ver-
schiedenen Léndern in verschiedener Weise entwickelt. In einigen
Landern ist er bei den Amtsgerichten als Hilfsorgan des Vormund-
schaftsrichters, in den meisten jedoch als ein Gemeindeamt organisiert
worden. Dem Gemeindewaisenrat liegt die Aufgabe ob, Vormuinder
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vorzuschlagen und sie als Helfer des Vormundschaftsgerichts in der
Durchfiihrung ihrer Aufgabe zu Uberwachen. Es ist klar, dal3 ein
groRBer Teil dieser bisherigen Befugnisse wegféllt, insofern die Vor-
mundschaft selbst an das Jugendamt (bergeht. Sie bleibt bestehen
fur solche Kinder, die unter der Vormundschaft von Einzelvormiindern
stehen. So Ubt also das Jugendamt den Kindern gegenuber, die
auRerhalb der Familie aufwachsen, eine dreifache Schutz- und Uber-
wachungsfunktion aus: es Ubernimmt entweder die Vormundschaft
selbst als Berufsvormund, oder, sofern ein Einzelvormund eingesetzt
wird, tbernimmt es die Uberwachung dieses Vormundes, und es ubt
schlieBRlich eine Kontrolle Uber die Pflegeeltern des Kindes aus, sofern
das Kind bei Fremden in Pflege gegeben ist, gleichzeitig Gibrigens auch
mit einer Kontrolle tber die uneheliche Mutter, sofern das Kind bei
ihr untergebracht ist; denn zu den Pflegekindern rechnet das Gesetz
auch diejenigen Kinder, die bei der unehelichen Mutter leben.

Mit der Vereinheitlichung dieser dreifachen Aufgabe trifft nun
eine weitere Vereinheitlichung zusammen, das ist die mit der Sdug-
lings- und Kleinkinderfiirsorge im allgemeinen. In der urspriinglichen
Idee der Berufsvormundschaft, die sich zundchst auf uneheliche
Pflegekinder erstreckte, war der eigentliche Ausgangspunkt die Be-
kdmpfung der S&uglingssterblichkeit bei denjenigen Kindern, die in
besonderem Mal3e die Opfer ungiinstiger Lebensumstdénde waren. In
dem sogenannten Taubeschen System der Berufsvormundschaft war
der Ausgangspimkt die Tatsache der hohen Sterblichkeit unter den
unehelichen Sduglingen. Anderseits aber entstanden die Einrichtungen
und MalRnahmen zur Bekdmpfung der Sduglingssterblichkeit auch voll-
kommen unabhéngig von der Beaufsichtigung der Pflegekinder, Sie ent-
standen als Teile von Gesundheitsamtern oder als freiwillige Organi-
sationen und stiel3en selbstverstandlich inder Praxis dann mit der poli-
zeilichen Aufsicht tber die unehelichen, mit den Aufgaben des Berufs-
vormundes, wo es einen solchen gab, oder auch mit den Aufgaben
des Gemeindewaisenrats zusammen. Diese doppelte Herleitung der
gleichen Aufgabe &uRRerte sich dann praktisch vielfach darin, daf3 die
Uberwachung der unehelichen Siuglinge aus der allgemeinen Siug-
lingsfursorge herausgenommen wurde. Durch die Zusammenlegung
der gesamten Jugendpflege imd Jugendfirsorge auf -einheitliche
Behorden ist die Mdoglichkeit fir eine Losung auch dieses organisato-
rischen Problems gefunden.

Es wird sich Uberhaupt in der Folge als auf3erordentlich bedeut-
sam erweisen, daf3 das Jugendamt fiir die behordlichen Aufgaben der
Jugendfirsorge zugleich selbst in Verbindung steht mit all den Ein-
richtungen, die ihm als fakultative nach § 4 unterstellt werden kdnnen.
Bis jetzt sind die Organisationen der Kinderhorte, der Einrichtungen
der geschlossenen Kleinkinderfiirsorge, der sozialhygienischen Ein-
richtungen fir die Jugend vielfach auf3er unmittelbarer Fihlung mit
der Fursorge fir solche Kinder gewesen, die dieser Einrichtungen in
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erster Linie bedurften. In der Verbindung der individuellen Betreuung
des einzelnen in irgendeinem Sinne hilfsbedlrftigen Kindes mit der
Leitung eines grofRen Systems von jugendpflegerischen Einrichttmgen
jeder Art liegt der auf3erordentliche Vorteil des Jugendamts, Zu-
gleich allerdings eine Aufgabe, deren LOsung noch gesucht werden
mui3. Es mufd Klar sein, dal3 das Jugendamt, dem einerseits das per-
sonliche Wohl des einzelnen Kindes, anderseits zugleich die Schaffung
aller fur die Gesamtheit oder groRe Gruppen notwendigen Anstalten
und Einrichtungen untersteht, inder richtigen Verbindung dieser seiner
doppelten Machtbefugnisse und Mdglichkeiten das eigentliche Merk-
mal seines Erfolges zu sehen hat.

Eine neue Rechtsgrundlage schafft das Jugendwohlfahrtsgesetz
fur die Schutzaufsicht, Die Rechtsgrundlage fir die Anordnung einer
Schutzaufsicht bei Kindern, die in Verwahrlosungsgefahr stehen, boten
bis jetzt Verfliigungen, die die Vormimdschaftsgerichte ermachtigten,
Schutzaufsichten als vorbeugende MalRnahmen anzuwenden, nachdem
sie schon friher als heilende MalRnahmen bei den kriminellen Jugend-
lichen in Verbindung mit der Strafaussetzung eingefihrt waren.
Getreu dem Grundsatze des Jugendwohlfahrtsgesetzes, Uber den bis-
herigen Rechtszustand hinaus in Rechte und Pflichten der Eltern nicht
einzugreifen, ist allerdings die Schutzaufsicht auf die Verstandigung
mit den Eltern des Kindes nach wie vor angewiesen. Sie soll sich
als eine MalRnahme rein sozialer gegenseitiger Hilfe, nicht als eine
Zwangskontrolle Uber ein gefahrdetes Kind einfihren und soll ihr
sozialpadagogisches Wesen in diesem Einverstandnis mit den
Erziehungsberechtigten suchen.

Die bestehenden Gesetze Uber die Flrsorgeerziehung sind durch
das Reichsgesetz fur Jugendwohlfahrt aufgehoben. In ihre Stelle tritt
der Abschnitt VI des Jugendwohlfahrtsgesetzes. Er Ubernimmt im
wesentlichen den Inhalt der bisherigen Gesetze, dehnt nur die Mdéglich-
keit der Anordnung von Flrsorgeerziehung weiter aus und sichert
die Qualitat dieser Erziehung, indem er starkeres Gewicht legt auf
die Berticksichtigung heilpéddagogischer Gesichtspunkte auch im medi-
zinischen Sinne, und indem anderseits eine Staatsaufsicht Uber die
Flrsorgeerziehungsanstalten in dem Jugendwohlfahrtsgesetz (ber-
haupt fester begriindet ist, als sie es bisher war.

Neben diesen durch das Gesetz selbst geregelten Aufgaben der
Jugenddamter wird ihnen nun noch eine Reihe von Funktionen zu-
gewiesen, die sie in Verbindung mit anderen Behdrden durchzufihren
haben. So vor allem die Mitwirkung bei der Beaufsichtigung der
Kinderarbeit, die Mitwirkung bei der Durchfihrung der Firsorge fir
Waisen von Gefallenen und Kriegsbeschadigten, die Mitwirkung bei
solchen Aufgaben der Polizeibehdrden, die mit Jugendlichen zu tun
haben (z, B, die sogenannte Schulpolizei, die Uberwachung des Wirts-
hausbesuchs von Jugendlichen, die MaRBnahmen fiir obdachlose
Jugendliche und dergleichen mehr). Die Mitwirkung bei der Jugend-
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gerichtshilfe ergibt sich schon aus den Aufgaben des Jugendamtes in
der Durchfihrung der Schutzaufsicht und Firsorgeerziehung, Sie
ist jedoch nicht durch das Jugendwohlfahrtsgesetz, sondern durch ein
besonderes Reichsgesetz geregelt.

Dieses Programm der Jugenddamter deutet schon zur Genlge an,
dal® ihr Hauptproblem ein organisatorisches sein wird, nicht nur in
dem &duf3eren Sinne eines zweckmaligen Aufbaues des Geschéftsganges
und zweckmaRiger Vereinbarungen mit den verschiedenen Behdrden,
die im Ubrigen an der Jugendwohlfahrt mitwirken, sondern vor allem
mit Bezug auf die innere Ordnung der Aufgabe, die darin besteht,
dal3 ihr einheitlicher Charakter von allen Mitarbeitenden verstanden
wird. Es gilt, eine Summe von zum Teil schon gut entwickelten
Spezialleistungen der Jugendhilfe sowohl in einen gut geordneten
Organismus wie auch dann — was viel schwieriger ist — angesichts
des einzelnen Falls in eine einheitliche Hilfsaktion zu verschmelzen.
Aus dieser Erwégung ergibt sich, da3 die wesentliche Bedingung flr
den Erfolg der Jugendé&mter in der seelischen Einstellung nicht nur
der Beamten, sondern der gesamten Bevodlkerung zu ihrer Aufgabe
besteht, da’ diese Aufgabe nicht darin beruht, gewisse unerlaRliche
Rechtsentscheidungen oder Verwaltungsmaf3nahmen in einem Kinder-
schicksal aktenmafig durchzufiihren, sondern daf3 das einzelne leben-
dige Kind den ihm gewéhrten Anspruch des ersten programmatischen
Paragraphen im wahren Sinne erfullt bekommt: seine Erziehung zu
seelischer, leiblicher und gesellschaftlicher Tuchtigkeit, Das Reichs-
gesetz fur Jugendwohlfahrt wird darum nur dann erfolgreich sein,
wenn es nicht nur eine Epoche in der gesetzlichen und verwaltungs-
technischen Behandlung der Jugendhilfe darstellt, sondern wenn
mit ihm eine neue Epoche des sozialpddagogischen Willens der Bevél-
kerung anbricht, eine grof3e geistige Bewegung, die mit ihrem Tempera-
ment die amtliche Tatigkeit durchdringt und mitrei3t und die ihr die
Anteilnahme der Bevdlkerung sichert, ohne die sie wahrhaft lebendig
nicht werden kann.



TABELLEN ZUR AKADEMISCHEN BERUFS-
STATISTIK
VON KARL DUNKMANN

Anmerkungen zu den Tabellen.

A. Allgemeines.

Zum allgemeinen Verstandnis der Tabellen diene folgendes. Das Ziel war
eine statistische Ubersicht im Dienst der akademischen Berufsberatung. Dem-
gemél sind nur solche Gesichtspunkte mafgebend gewesen fur die Statistik, die
fir die Berufsberatung entscheidend sind. Hier aber kommt es ausschlie3lich auf
das Verhdltnis von Angebot und Nachfrage an, wahrend z. B. die Frage der beson-
deren Vorbildung auf Gymnasium, Oberrealschule oder Realgymnasium belanglos ist.

Wir bendtigen nun eine dreifache Statistik: Erstens die eigentliche Berufs-
statistik im engeren Sinn, d. h, eine Ubersicht (iber den gegenwirtigen Stand von
Angebot und Nachfrage in den einzelnen Berufen. In zweiter Linie bedlrfen wir
eine Statistik des unmittelbar nachdréngenden Nachwuchses, wie sie in den jahr-
lichen Ergebnissen der Staatsexamina zur Erscheinung kommt. Den Staatsexamina
gehen aber die Vorexamina voran, deren bedeutsamer Wert darin besteht, dal
diese fur eine allerndchste Zukunft von durchschnittlich zwei Jahren die Resultate
der Staatsexamina voraussehen lassen. Noch weiter zurlick fuhrt drittens die
Universitétsstatistik. Naturlich gilt das Gesetz, dal3 wir, je weiter wir zurick-
greifen, um so mehr mit einem Ausfall zu rechnen haben. Aber auch dieser Aus-
fall unterliegt statistischer Regelmdfigkeit. So kann man mit ziemlicher Sicher-
heit bei den Studierenden z. B. der Philologie und Jurisprudenz mit einem Ausfall
von etwa 25 Prozent rechnen, die ihr Ziel nicht erreichen. Dieser Teil geht dem
Beruf entweder durch Berufswechsel oder durch negativen Ausfall des Examens
oder auch durch Tod verloren.

Nur die Zusammenschau aller drei Kurven beféhigt uns zu einer Vorausdatie-
rung der wirtschaftlichen Lage, die nicht mehr bloe Stimmungssache ist, sondern
ein zuverlassiges Urteil einschliet. Man wird diese drei Kurven, zunéchst eine
jede fur sich zu betrachten haben, da sie, bei aller gegenseitigen Abhangigkeit von-
einander, doch auch relativ selbstdndig gegeneinander verlaufen. Indessen kénnen
wir uns zweckméaRig auf zwei voneinander unabhéngige Tabellen beschrénken, auf
diejenige der engeren Berufsstatistik und diejenige der Universitdt«- und Examens-
statistik. Jene veranschaulicht den gegenwartigen Bestand von Angebot und
Nachfrage, diese den nahen und den fernen Nachwuchs im Angebot der Arbeits-
krafte.

Dahingegen gibt es naturgemé keine Mdglichkeit, die zukilinftigen Verénde-
rungen in der Nachfrage nach diesen Arbeitskraften oder die zukinftige Lage
des Arbeitsmarktes selbst vorauszuberechnen. Man kann nicht voraussehen, wie
hoch die Gesamtzahl der Einwohner im Reich fur die ndchste Zukunft sein wird,
und doch richtet sich nach ihr wesentlich auch die Zahl der zu besetzenden,
sowohl freien, wie amtlichen Arbeitsmoglichkeiten. Noch weniger kann man vor-
aussehen, wie sich die wirtschaftliche Konjunktur stellen wird, am allerwenigsten
in Zeiten wie den gegenwadrtigen, und doch ist auch diese wesentlich entscheidend
fur die freien aber auch fur die amtlichen Berufe. An diesem Punkt wird jede
Berufsstatistik immer ihre empfindliche Liicke behalten, indessen sind auch hier
Grenzen gesetzt, die immerhin verschiedene Grade mdglicher oder wahrschein-
licher Annahmen gestatten. So nehmen wir z. B. bei den Arzten gemeinhin an,
daf auf 2000 Einwohner durchschnittlich nicht mehr als ein Arzt kommen darf
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mit EinschluR der Spezialirzte; danach bestimmt sich die Normalzahl von Arzten,
die in einem kulturell hochstehenden Lande ihren Unterhalt finden. Im Hinblick
auf die gegenwartige Wirtschaftslage ist dies Verhaltnis reichlich hoch bemessen,
so dal3 also jene Annahme die dufRerste Grenze bedeutet.

Damit wird deutlich gezeigt, da die Zukunft des Arbeitsmarktes, wie bei
allen Berufen so auch bei den akademischen, nur mit ungefahrer Wahrscheinlich-
keit vorausdatiert werden kann. Dahingegen vermag der Nachwuchs selbst auf
Grund der Statistik wohl mit einiger Sicherheit erfa3t zu werden. Aber auch hier
stehen wir gegenwadrtig noch vor Hindernissen, die erst Uberwunden werden
mussen, bevor wir in der Lage sind, einigermaf3en sichere Angaben zu machen.
Einmal versagt namlich die Universitatsstatistik bezlglich der Berufsvorhersagimg
noch so ziemlich, und sodann hinkt die offizielle Angabe der Examensergebnissc
gegenwadrtig noch vielfach hinter den Ereignissen her. Wenigstens ist dies bei
den Heilberufen der Fall, sofern das hier allein zustindige Reichsgesundheitsamt
erst fir das Jahr 1919/20 das Material veroffentlicht hat. Was aber die Univer-
sitatsstatistik betrifft, so sind die daruber verdffentlichten Angaben nach keiner
Richtung fur die Berufsberatung befriedigend. Wir haben uns schlieBlich gezwun-
gen gesehen, selbstdndig auf Grund der Personalverzeichnisse und anderweitiger
Umfragen eine solche Statistik zu verarbeiten und sie auf diesen Blattern
darzubieten. Im groBen und ganzen liel3 sich ein einigermafl3en sicheres Ergebnis
gewinnen. Wir waren nur bei Feststellung der weiblichen Studierenden hier und
da auf Vermutungen angewiesen, ebenso bei Feststellung der Ausldnder unter den
Medizinern und Zahnarzten, In jedem Fall handelte es sich um geringe Diffe-
renzen, die das Ergebnis im ganzen nicht in Frage stellen kénnen. Nur bzgl. der
Philologen und Juristen muf3te vielfach die Klausel hinzugefligt werden, daf3
von den Universitditen Hamburg, Kéln und Frankfurt zum Teil abgesehen
werden muf3te,

B. Anmerkungen zu den einzelnen Fakultdten.

1, Die Theologen,

Die protestantisch-theologische Berufsstatistik ist die dirftigste, die wir vor-
legen kdénnen. Wir haben daher von einer graphischen Tabelle absehen miissen.
Das liegt an der kirchlichen Zersplitterung des Protestantismus, dem es bis dahin
zudem an jeglicher Form statistischer Zentralisation gefehlt hat. Inzwischen ist
aber durch Einrichtung eines statistischen kirchlichen Amtes Abhilfe geschaffen
worden. Bekanntlich sind nicht einmal die politisch-geographischen Grenzen der
Lander fur die kirchliche Kleinstaaterei maf3gebend. So zdhlt Preuf3en allein
sieben verschiedene selbstdndige Kirchenregierungen; im Reich sind es im ganzen
gegen 50. Bei der ohnehin vielfach versagenden Universitéatsstatistik ist es hier
ganz ausgeschlossen, fur die einzelnen Landeskirchen den Nachwuchs festzustellen;
das gelingt nicht einmal fur Preuf3en, da die Gesamtzahl der preuRRischen Theo-
logiestudierenden sich auf die angegebenen sieben Kirchen innerhalb des Staates
bezieht. Es bleibt somit nichts Gbrig, als ganz allgemein fur das Deutsche Reich
die Gesamthohe der geistlichen Stellen und damit des Bedarfs an jahrlichem Nach-
wuchs sowie endlich die Hohe des Gesamtbestandes aller Theologen im Reich
anzugeben. Wir folgen hier einerseits dem sehr verdienstvollen kirchlichen Jahr-
buch von Schneider, anderseits selbstdndigen Berechnungen resp. Umfragen inner-
halb der Kirchenregierungen, Die Gesamtzahl der geistlichen Stellen im Reich
ohne Hilfsprediger betrug 1922 etwa 16700; davon entfallen auf ,Preuf3en”, d.h.
auf den Bezirk des Evang, Oberkirchenrats 9592, Der normale Bedarf an Theo-
logen betrdgt danach etwa 550 Kandidaten, und die entsprechende normale
Hohe der Studierenden wird auf 3500 anzusetzen sein. Gegenwartig besteht noch
kein Mangel, da die aus friheren Jahren herkommenden Lucken durch die aus-
gewiesenen Pfarrer aus den abgetrennten Gebieten zum Teil ausgefullt sind. Um
so mehr aber besteht fur die nédchste Zukunft begriindete Sorge, sofern die
Normalhéhe der Studierenden, die nach dem Krieg wenigstens eben noch gehalten
schien — im befremdlichen Unterschied freilich von der stattlichen Anzahl von
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4334 Theologen unmittelbar vor Ausbruch des Krieges — inzwischen von Jahr zu
Jahr bedenklich gefallen ist. Wenn hier nicht ein wesentlicher Umschwung ein-
tritt, so wird man in néchster Zeit mit einem empfindlichen Theologenmangel
rechnen missen. Das starke Sinken der Theologenziffer nach dem Kriege ist im
Vergleich mit allen &ndern akademischen Berufen einzig dastehend.

Was endlich noch diejenigen Theologen betrifft, die spaterhin den philolo-
gischen Beruf ergreifen, so a3t sich hier weder bei den Studierenden, noch bei
den Kandidaten eine Absonderung vornehmen, Wohl aber kann man sagen, daf3
diese Absonderung fur die allgemeine Lage der evang. Theologen keine grof3e
Rolle spielt. Zahlt doch letzthin der Kunzekalender vom Jahre1921 nur einen
Abgang von 30 und einen Zuwachs von 43 evang, Theologen.

Statistik der evangelischen Theologen im Reich,

I. Studierende deutscher Staatszugehorigkeit im Reich.
1908 1909 1910 1911 1912 1913 1914 1915 1916 1917 1918 19191920 1921 1922
2321 2144 2291 2577 3200 3659 4334 _ _ 35903386 3157 2772

Il, Examensstatistik (vor 1913 nicht zu ermitteln),
1913 1914 1915 1916 1917 1918 1919 1920
1, Examen; 488 676 199 222 199 206 392 577
2. Examen; 413 413 252 317 243 259 363 531

2, Die Philologen,

Wir befinden uns hier innerhalb des geschlossenen Gebietes des preuf3ischen
Staats. Wir sind zudem in der glucklichen Lage, unsere Tabellen auf der Grund-
lage einer mustergiltigen Berufsstatistik, wie sie im bekannten Kunzekalender
vorliegt und wie sie neuerdings durch die hervorragenden statistischen Arbeiten
von Dr. Simon weitergefihrt worden ist, vorlegen zu koénnen. Selbstverstdndlich
geben wir aus dem Uberreichen Inhalt dieser Berufsstatistik nur diejenigen Zahlen
in anschaulicher Ubersicht wieder, die fiir den Berufsberater von Bedeutung sind.

Tafel 1 zeigt das Anschwellen der anstellungsfahigen Assessoren seit dem
Jahre 1908, Damals betrug die Anforderung wesentlich mehr als das Angebot, das
in den Ziffern des Gesamtabgangs zur Erscheinung kommt. Gegenlber 559 Ab-
gebenden sind es nur 188 neu Hinzukommende. Dies MiRBverhaltnis ist aber sehr
bald Gberwunden; schon im Jahre 1912 ist die Ausgleichung erfolgt. Wahrend
dann der Bedarf ein ziemlich konstanter bleibt und nur durch den Krieg herunter-
sinkt, schnellt die Anzahl der Assessoren rapide aufwadrts und wird auch durch
den Krieg kaum merklich aufgehalten. Unmittelbar nach dem Kriege erfolgt die
naturgeméfle Ausgleichung, die durch den grofRen Kriegsverlust von 872 Philologen
mit bedingt ist, so da? 1919 nicht weniger als 1473 Assessoren zur Anstellung
gelangen konnen. Diese Ziffer sinkt aber alsbald wieder schnell herab und hat
gegenwartig bereits den Normalstand beinahe erreicht. Eine noch weitere Sen-
kung ist mit Sicherheit anzunehmen. Mit viel mehr als durchschnittlich 500 Asses-
soren ist in Zukunft kaum zu rechnen. Demgegeniiber steht ein gegenwartiger
Gesamtbestand von 3796 Assessoren; dazu kommen die Referendare mit einem
Bestand von 818, so daR im ganzen 4614 wissenschaftliche Hilfskrafte am
1, Mai 1921 vorhanden sind,

Tafel 2 und 3 zeigen nun weiter den Gesamtbedarf an ,wissenschaftlichen
Hilfslehrern" innerhalb und auRerhalb der hoheren Lehranstalten Preuf3ens. Wir
sehen innerhalb dieser Kategorien jedesmal, wieviel insgesamt beschéftigt sind
und wieviel unbeschéftigt. Die hellen Flachen geben die Beschaftigten an, die
dunklen die Unbeschéftigten, Insgesamt sind von 4614 nicht weniger als 1116
unbeschéftigt. Danach berechnet sich im Einzelfalle die Prozentzahl der Unbe-
schéftigten innerhalb der Provinzen wie innerhalb der Lehrfacher. Was noch
fehlt, wére eine Angabe der Unbeschéftigten bei beiden Kategorien zugleich, so
daRR der Berufsberater den Bedarf etwa an Altsprachlern innerhalb Westfalens vor
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Augen hétte. Vielleicht entschlie3t sich die Oberleitung der philol, Berufsstatistik
dazu, die Unterlagen auch hierzu auszuarbeiten,

Tafel 4 bietet nunmehr das Bild des ferneren Nachwuchses. Die Kurve der
Studierenden ist von 1919 ab von uns selbst berechnet, wie eingangs erwéhnt.
Sie weicht erheblich von den sonstigen amtlichen Angaben ab*), da sie zum ersten-
mal Uberhaupt auf die Staatszugehdrigkeit Ricksicht nimmt, die hier entscheidend
ist. Danach sinkt die Zahl der Studierenden seit 1919 ganz erheblich. Aber
immer ist die Normalzahl noch lange nicht erreicht. Diese stellt sich auf etwa
3500, wenn man die Gesamtzahl der ,beruflichen Philologen“, will sagen der im
Staat ihr Brot findenden akademischen Lehrkrafte, dabei zugrunde legt. Wir
finden diese, indem wir die Gesamtzahl der Direktoren und Studienrate, die zuletzt
mit 12259 im Kunzekalender angegeben ist, mit der Zahl der benétigten Hilfs-
kréafte, etwa 2000, addieren und endlich noch ungefdhr 1500 Philologen an Privat-
anstalten hinzunehmen. Das ergibt im ganzen nicht ganz 16000. Bei einem
Abgang von 3V3% kommen wir auf die Ziffer, die schon vorher als Normalziffer
des Bedarfs angegeben wurde, ndmlich auf 500, Multipliziert man diese mit der
Anzahl der benétigten Vorbildungsjahre auf der Universitdt und rechnet *dabei
mit einem Uberschul? von 25 bis 30 % die nicht zum Ziel gelangen, so ergibt sich
als hochste Grenze nach oben die gesuchte Normalzahl von 3500 Philologie-
studierenden,

Tafel 5 veranschaulicht die Lage der weiblichen Philologen und zugleich ihr
Verhdltnis zu den mannlichen Lehrkraften, Die Zahl der weiblichen Studieren-
den ist, wie man sieht, seit 1909 enorm gewachsen, aber sie ist in letzten Jahren
auch wieder bedeutsam gesunken. Seit 1919 geben sie unsere eignen Berech-
nungen wieder, wobei indes Frankfurt, Kéln und Hamburg fortfallen. Die weib-
lichen Vollbeschéftigten, desgl. die ménnlichen sind erst seit dem Jahre 1914 zu
fassen, da sie vorher amtlich nicht gezéhlt sind. Wir berufen uns fir die vor-
liegende Tafel Uberhaupt auf die amtlichen Angaben des Zentralblattes fiir die
gesamte Unterrichtsverwaltung in PreuBen. Die Anzahl der weiblichen Voll-
beschéaftigten ist bedeutend gestiegen, auf 1932, die der nicht Vollbeschaftigten
dagegen, ganz unten auf der Tafel, wesentlich geringer geblieben. Die ménnlichen
Vollbeschéftigten sind im ganzen auf derselben Hohe geblieben, vom Kriege ab-
gesehen, der eine Minderung der Anstellungen mit sich brachte und hernach eine
naturgemaRle Ausgleichung, Jedenfalls haben die weiblichen Lehrkrafte die mann-
lichen bereits Uberholt, und dies wird sich wahrscheinlich weiter entwickeln. Die
ungewohnliche Zahl der ménnlichen nicht vollbeschéftigten Lehrkrafte, die wir
nach den amtlichen Mitteilungen wiedergeben, erklart sich wohl aus der Tatsache,
dal gerade in dieser Steilung sehr viele nur nebenamtlich angestellt sind. Die
Bedarfszahl weiblicher Lehrkrafte ist mit einem Zuwachs von jahrlich gegen 200
Assessorinnen vollig erreicht, sie befindet sich, entsprechend der Zahl der Studen-
tinnen, in bedenklicher Steigerung. Sie wirde ungleich hoher sein, wenn nicht
offenbar ein starker Prozentsatz von Studierenden auf anderem ,natirlichen”
Wege abginge. Jedenfalls ist dieser ,Leerlauf' an Studierenden bei dem weib-
lichen Teil ungleich groRer als beim mannlichen, wo er nur 25 Prozent betrégt.
Insofern kann man die Hochstgrenze der weiblichen Studierenden auch héher
ansetzen, als wir es auf der Tafel getan, wo wir den bloRen Berufsbedarf in Rech-
nung gesetzt haben,

3, Die Juristen in PreulRen,

Die erste Tafel zeigt in der obersten Kurve den jeweiligen Bestand an Assessoren
am Ende des Jahres, in der zweiten den Gesamtabgang oder mit anderen Worten den

" In meiner ,Berufsstatistik der Philologen im Dienst der Berufsberatung“
im Padagogischen Zentralblatt, 6, Heft, 1922, sind auf Seite 200 und 201 noch die
mir vom Statistischen Landesamt mitgeteilten Ziffern angegeben. Sie erwiesen
sich inzwischen als nicht richtig. Die Differenz ist im Jahre 1919 sehr bedeutend:
statt 11622, wie jetzt feststeht, nur 5263! Auch die Zahlen der weiblichen Philo-
logie-Studierenden gehen auseinander.
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Bedarf an Nachwuchs. Die Bestandskurve muR als Bewegungslinie betrachtet werden,
die sich aus jéhrlichen Zugéngen und Abgéngen jedesmal zusammensetzt, wahrend
die Abgangslinie aus absoluten Zahlen besteht. Zieht man die néchste voran-
gehende Bestands ziffer von der nachfolgenden ab und addiert dazu den gleich-
zeitigen Jahresabgang, so hat man den absoluten Zuwachs an Assessoren,
Z B. 1909/10: 2934 —2661 +875= 1148; das ist die Zahl des Zugangs im
Jahre 1909. Bei der fallenden Kurve von 1917 an verfahrt man ebenso, nur dai
die Differenz oben ein Minusvorzeichen bekommt. Also z B, 1918/19: Bestand
minus 507; dazu den Abgang mit plus 1188 ergibt fir 1919 den absoluten Zugang
mit 681. War nun schon im Jahre 1908 das MiRverhéltnis zwischen Angebot tmd
Nachfrage bedeutend, so wird dieses im Laufe der Jahre bis zum Ausbruch des
Krieges immer unhaltbarer. Der Krieg bringt dann die bekannte Stockung im
Bedarf, aber nur eine kaum merkliche im Angebot, obwohl die Kriegsverluste
ziemlich grof3 sind (542 Assessoren, 1337 Referendare imd 251 Richter), Immerhin
betrdgt der Bestand mitten im Kriege 1917 noch 4065 Anwarter. Wahrend gleich-
zeitig der Abgang auf ein Minimum gesunken ist, so dald man damals von einer
wirklich ,.katastrophalen" Lage der Juisten reden konnte und redete. Aber dann
kam bald der Umschwung, Nicht nur machte sich sofort nach dem Kriege ein
Ubernormaler Bedarf infolge der Ausgleichung geltend, sondern auch eine quali-
tative neue Anforderung von juristischen Kréften in den Finanzdmtern und in d*r
GroRindustrie. Im Jahre 1921 ist die Nachfrage bereits grofer als das Angebot.
Jetzt hie3 es umgekehrt wie 1917, dal} eine Notlage fir den juristischen Bedarf
bevorstehe. Man forderte daher zum Studium auf, selbst von amtlicher Seite.
Allein die Berechnung zog den ganz unnormalen und darum voriibergehenden
Abgang der letzten beiden Jahre nicht in Betracht; es konnte nicht verborgen
bleiben, dal die ndchste Zukunft ein ganz verdndertes Bild geben wirde. Tat-
sachlich handelte es sich bei den Finanzdmtern und in der Industrie um eine zu-
nachst nur einmalige Anforderung, so dal3 schon im Jahre 1921 diese von 2144
auf 1156 zurtickging. Und sie wird weiter zurtickgehen, wahrscheinlich unter die
Hohe des Normalabgangs vor dem Kriege, da nunmehr die abgetrennten Gebiete
mitsprechen.

Die drei imteren Linien differenzieren den Gesamtabgang in seine einzelnen
Zweige, In Frage kommen erstens die Rechtsanwalte und Notare, zweitens in
etwas geringerer Zahl die Richter und Staatsanwaélte und drittens der Rest, der
entweder durch Tod oder in andere Verwaltungen abgeht. An dieser Stelle ist
eine deutliche Licke der amtlichen Berufsstatistik bemerkbar, sofern eben nur
jener ,Rest" gezahlt wird und nicht weiter nachgeforscht wird, wo dieser Rest
im einzelnen bleibt. Es wére aber doch iberaus winschenswert, zu erfahren, wie
viel Uberhaupt in die Regierung, wieviel in die Finanzverwaltung, wieviel sonst
in freie Berufe eintreten und endlich mit welchem Prozentsatz an Todesféallen zu
rechnen ist. Was die Regierungsreferendare betrifft, so handelt es sich hier um
einen numerus clausus, indem ndmlich nicht mehr als jahrlich etwa 60 Uber-
nommen werden koénnen. Diese Zahl spielt also keine Rolle. Man sieht an der
dritten Kurve besonders deutlich, daR der Ubernormale Abgang im ganzen auf
Rechnung der anderen Verwaltung usw. kommt, und sieht auch weiter, dai3 diese
Anforderung nur eine vorubergehende war in dieser Hohe, Auch die beiden
anderen Kurven zeigen eine starke Anforderung nach dem Kriege, zeigen aber
auch ein sehr schnelles Sinken, und zwar bereits auf gleicher Héhe der Vorkriegs-
ziffer, Man kann sehr gespannt sein, wie sich diese drei Kurven in néchster
Zukunft weiter entwickeln. Gegenwaértig sind jedenfalls mehr Assessoren vor-
handen, als entgeltlich angestellt werden konnen. Die amtliche Statistik rechnet
bereits wieder mit den ,,unentgeltlich" Beschaftigten, wenn auch in geringerer Zahl,
Aber das Ubel ist wieder im Anzuge.

Blicken wir nun auf die 2, Tafel, die den Nachwuchs vor Augen filhrt. In der
Fllle der einander kreuzenden Kurven ist die mittlere stark gezeichnete Linie
der Studierenden die wichtigste. Sie zeigt eine méachtige Steigerung nach dem
Krieg. Die Vorkriegsgeneration ist mitsamt den inzwischen angestauten und den
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neu eintretenden Juristen nach Abzug der Kriegsverluste wohl vollzahlig ver-
sammelt. Bei den Philologen war die Steigerung nicht so bedeutend, bei den
Theologen fehlte sie vollig, bei den Medizinern, wie wir noch sehen werden, ist
sie gleichfalls vorhanden. Was aber die Juristen vor allen anderen kennzeichnet,
das ist die ausgesprochene Tendenz, auf der einmal gewonnenen Hohenlage zu
verharren, wéahrend Philologen und Mediziner stark und schnell sinken. Ver-
gleicht man nun die Summe der Juristen mit der Hdéchstgrenze, die gegenwartig
angenommen werden muf3, die im grof3en und ganzen auch die Normallinie dar-
stellt, wie noch gezeigt werden wird, dann muf? man doch sehr starke Bedenken
hegen hinsichtlich des spéteren Verbleibs dieser Masse von Studierenden. Gewil3
haben die Juristen den Vorzug, dal sie vorldufig noch keinen grof3en Vorrat an
Anwaértern aufweisen, daR ihr alter starker Mehrbestand inzwischen durch
giinstige auRerordentliche Verhiltnisse aufgezehrt ist, aber ein UberschuR war
bereits zu konstatieren, und der Nachwuchs wird diesen sehr bald wieder auf die
alte Hohe bringen. Auch an Referendaren ist immer noch trotz starker Verluste
der letzten Jahre ein betrachtlicher UberschuR vorhanden, so daR das Ungiinstige
der Perspektive dadurch noch vermehrt wird. Wir bemerken auch an dieser
Stelle, da3 wir die Zahlen der studierenden preufRischen Juristen im ganzen Reich
durch eigne Nachforschung festgestellt haben. In dieser Reihe fehlt nur Hamburg.
Jedenfalls ist die Zahl eher zu klein als zu grof3.

Um nun die Normal- resp, Hochstzahl der Studierenden zu ermitteln, gehen
wir wieder von der Gesamtzahl der beruflich tatigen Juristen aus. Sie ist nur
ungeféhr zu bestimmen, sofern uns genau nur die Zahl der Richter und Rechts«
anwalte vorliegt, die nach der Verkleinerung des Staates Preuf3en mit 13563 an-
gegeben wird. Dazu kommen nun die Juristen in anderen Verwaltungen und
freien Berufen, Die Regierung bedarf nur eines jahrlichen Nachwuchses von
60 Referendaren, was einem Bestand von etwa 1500 gleichkommt. Nimmt man
nun noch 2000 Juristen in freien Berufen an, eine Zahl, die der unteren Kurve
auf Tafel 1 entspricht, so erhalten wir die Gesamtsumme mit etwa 17000, Diese
Zahl mag sehr unbestimmt erscheinen, sie mag auch eher zu niedrig als zu hoch
bemessen sein, aber selbst bei einer Gesamtannahme von 20000 wiirde doch nur
als Normalzahi der Studierenden 5000 resultieren und als Hochstgrenze bei der
gegenwirtigen Ubersattigung und bei dem voraussichtlichen weiteren Sinken des
Bedarfs nur 4000, In Wirklichkeit aber studieren weit mehr als noch einmal
soviel. Daraus ergibt sich die viel umstrittene Beantwortung der Frage nach den
Aussichten der Juristen, Sie fallt unweigerlich durchaus negativ aus.

Ubrigens sind in der Kurve der Studierenden diejenigen mitgerechnet, die
zugleich Volkswirtschaft belegt haben, da diese gerade in der Abgangsziffer der
Juristen, die in andere Verwaltungen und in freie Berufe Ubergehen, mit ein-
begriffen sind. Bedenkt man endlich, da3 auerdem die bloRen ,Volkswirte den
Juristen in Industrie und Verwaltung starke Konkurrenz machen, so ist klar, daR
dieser Abgang in andere Berufe kein Asyl fiir die starke Uberzahl an Rechts-
wissenschaftlem sein kann.

4. Die Mediziner im Reich,

Wir geben auf Tafel 1 die Gesamtzahl der Mediziner und darunter im Ver-
gleich die Normalhthe, die bei der allgemeinen Annahme von 1:2000 Einwohnern
inkl. der Spezialdrzte, eher zu hoch als zu gering bemessen ist. Man muf3 eben
die wirtschaftliche Notlage des ganzen Landes in Betracht ziehen, die fir alle
freien Berufe von verhangnisvoller Rickwirkung ist. Danach nun war bis dahin
die tatsichliche Anzahl der Arzte im Reich bedeutend hoher als der wirkliche
Bedarf, und er ist immer noch nach dem Verlust so vieler Gebiete um 5000 grof3er.
Parallel gehen die unteren zwei Kurven, die die tatsachliche und die normale Zahl
der Studierenden angeben. Unmittelbar vor dem Kriege Ubertrifft die wirkliche
Zahl die Normallinie um 6000, nicht lange danach um mehr als nochmal soviel.
Dann aber sinkt die Ziffer von Jahr zu Jahr auferordentlich, ist aber gegenwartig
immer noch um 4000 groRer, als benétigt wird.
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Erscheint damit die gegenwértige und die zukinftige Lage der Mediziner
schwer bedrdngt, so wird dies Resultat noch bedeutend verscharft durch Hinzu-
ziehung der unmittelbar bevorstehenden nachdrdngenden Scharen, Die Tafel 2
vercUQSchaulicht das ganz enorme MiRRverhéltnis von Bedarf und Angebot. Man
gehe zur rechten Beurteilung dieser Tafel von der unteren Linie aus, die den
normalen Abgang vor Augen stellt. Man hat mit einem reguldaren Abgang von
700 bis 800 Arzten zu rechnen, der durch den Kriegsverlust voriibergehend auf Uber
2000 sich steigerte. Die auf der Spitze der Pyramide angegebene Zahl 1375 gibt
die Hohe des Kriegsverlustes wieder. Nun vergleiche man mit diesem Abgang
den unmittelbaren Zuwachs durch die jahrlichen Approbationen. Diese waren
vor dem Kriege noch einigermafen normal, stiegen dann bei Kriegsausbruch in-
folge des ungewohnlichen Bedarfs an Frontdrzten bis auf 3822, sanken alsbald in-
folge Erschopfung bis auf 573, um dann aber nach dem Kriege sofort wieder jéh
aufzusteigen. Die letzte Zahl aus dem Jahre 1919 hat die Kriegsziffer schon Uber-
stiegen. Wie es aber weiter kommen wird, kann man aus der dritten Kurve der
Vorprifungen ablesen. Zu gleicher Zeit hat diese die ganz unglaubliche Héhe von
5062 erklommen. Wir haben also zwei Jahre spéter, d. h. 1921/22, ungefdhr mit
derselben Hohe der Approbationen zu rechnen. Sehr zu unserm Leidwesen ver-
mogen wir die Examensstatistik nicht bis in die Gegenwart zu verfolgen, da die
amtlichen Angaben Uberaus spdt einlaufen. Aus dem Ganzen der beiden Tafeln
ergibt sich ein anschauliches, aber auch ein sehr disteres Bild der gegenwartigen
und demnéchstigen wirtschaftlichen Lage der deutschen Arzte,

Die 3, Tafel kennzeichnet die Lage der weiblichen Mediziner, Die Anzahl
der Studierenden ist von 121 im Jahre 1908 auf 1962 im Jahre 1920 gestiegen,
seither dann etwas gefallen. Die Zahlen der Approbationen sind dagegen auf-
fallig zurlickgeblieben und zeigen erst 1914 eine der Studierendenzahl ent-
sprechende Hoéhe von 148, die aber sofort wieder erheblich sinkt. Nimmt man
funf Studienjahre an, so miften bei 1000 Studierenden jahrlich der funfte Teil
unter normalen Verhdltnissen zur Approbation gelangen. Von den 1016 Medizin
studierenden Frauen mufiten also funf Jahre spéater, 1919, 200 approbiert werden,
in Wahrheit sind es nur 154. Diese entsprechen nur 770 Studentinnen. Ein Aus-
fall von rund Prozent ist also zu konstatieren. Geht dies so weiter, dann
haben wir mit der doppelten Zahl der Approbationen in ndchster Zukunft zu
rechnen. Die Zahl der Arztinnen ist gegenwértig kaum hdoher als die von uns
errechnete Zahl von 790 im Reich. Man kommt auf diese Zahl, wenn man die
Angaben von Prinzing zugrunde legt, die bis 1913 reichen. Die Steigerung geht
von 55 im Jahre 1908 auf 102 im Jahre 1910 und auf 195 im Jahre 1913., Rechnet
man die inzwischen approbierten Frauen hinzu und zieht so viele Prozente ab, als
in den genannten Jahren aus den Approbationen abzuziehen sind, um die mit-
geteilten Ergebnisse von 1908—1913 zu erhalten, so kommt man auf 790. Wie man
aus der noch einmal dargestellten groRen Kurve der Gesamtapprobationen ersieht,
ist der Anteil der Frauen dabei ein sehr geringer. Von einer ,Konkurrenz" kann
dabei schwerlich die Rede sein, da das Bedirfnis nach weiblichen Spezialdrzten
mit kaum 800 noch gewil3 nicht im Reich als gedeckt gelten kann. Jedenfalls
vergroBern sie die tatsdchliche Notlage der Mediziner Uberhaupt nicht.

5 Die Zahnédrzte,

Das Verhdltnis zundchst zu den Zahntechnikern veranschaulicht die dreifache
Doppellinie oben rechts. Immer noch sind die Techniker in der Mehrzahl, doch
lange nicht mehr in dem Verhéltnis wie friher. Die wirkliche Anzahl der Zahn-
&rzte zeigt ein Steigen von 2700 im Jahre 1908 auf 5196 im Jahre 1918, Inzwischen
ist die Anzahl der Studierenden von diesem Jahre ab dergestalt gewachsen, dai
sie ohne Beispiel in der Geschichte der Universitétsstatistik dasteht. Gegenuber
dem Hochststand 1910 mit 1252 wurden im W, S, 20/21 nicht weniger als 4850,
darunter 234 Frauen gezéhlt, also genau das Vierfache, Seitdem hat aber der
Zuwachs erheblich nachgelassen, und zwar um ein ganzes Viertel. Die mitgeteil-
tcn Zahlen der Approbationen und Vorprifungen entsprechen noch der friheren
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bescheidenen Studentenziffer, nur der letztnotierte Ausfall der Vorprifungen zeigt
bereits die kommende Flut deutlich an. In diesen 2500 Vorgepriften kommt aber
keineswegs schon das Anwachsen der Studierenden zur Auswirkung, sondern es
handelt sich vorerst nur noch um die Folgen der Kriegszeit, Aber auch so gibt
doch die enorme Hohe der Vorprufungen aus dem Jahre 1919 ein Rétsel auf. Die
Aussichten fur die jetzt Studierenden sind immer noch keine ungunstigen. Um so
schwieriger ist freilich die Beschaffung einer technischen Ausristung,

Fortlaufende ergdnzende Berichte (ber den weiteren Verlauf der auf den
Tabellen verzeichneten Kurven, sowie auch anderweitige statistische Ermittlimgen
Uber die akademischen Berufe der Volkswirte, Chemiker, Tierérzte, Apotheker u, a.
werden fortan regelméRig in dem ,Padag. Zentralblatt* des Zentralinstituts fur
Erziehimg und Unterricht, sowie in den ,Berufskimdlichen Nachrichten" (Beiblatt
von ,Arbeit und Beruf“, Griuner Verlag, Bernau b. Berlin) verdffentlicht werden.
Es dirfte sich fir die amtlichen Berufsberater und Vertrauensménner empfehlen,
die hier verdffentlichten Tabellen in vergroRertem Mafd fiir den eigenen Gebrauch,
zugleich zur Fortsetzung derselben selbst herzustellen.
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PREUSSISCHE PHICOLOGEN/

LOLOCBNTAFEL IF

Letzte Zahl der Kurve ,Gesamtzahl an Direktoren und Studienréten an méannl. und weibl.
Anst. (planmaRige Stellen)"; 12259, 1. Mai.
Zahlen der Kurve ,Studierende Philolog. preuB. Staatsangeh. an allen Universitaiten im
Reich" von 1919 ab (ohne Frankfurt, KéIn. Hamburg): 1919: 11 622, 10027. 1920: 9633, 7427.
1921: 6549, 5704. 1922: 6341,
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IR A MR

PHIIOLOGEN'LIFEL F

Zahlen der Kurve ,Weibl. Studierende preuf3, Staatsangehdrigkeit®
{ohne Frankfurt, Hamburg und Kéln) von 1919 ab: 1919: 2261, 2093.
1920: 1932, 1895. 1921: 1746, 1590. 1922: 1668.
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ARZTE IM REICH
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ZENTRALINSTITUT FUR ERZIEHUNG UND
UNTERRICHT

ARBEITSBERICHT FUR DAS JAHR 1922

I. Allgemeines.

Nach der im Jahre 1921 abgednderten Stiftungsurkunde der Jubildumsstiftung
fur Erziehung und Unterricht erstreckt sich das Tatigkeitsgebiet des Zentral-
instituts auf das Deutsche Reich, die Lander und das Deutschtum im Auslande.
Durch mannigfaltige Unternehmungen hat das Zentralinstitut im Berichtsjahr 1922
auf diesem ihm zugewiesenen weiten Wirkungsfeld emsig geschafft. Die Mittel
fir seine Arbeit flossen ihm zu aus Beitragen des Reiches, samtlicher deutscher
Lénder, bis auf zwei, die noch nicht der Jubildumsstiftung angehdren, ferner aus
Beitrdgen von Stadten und Verbdnden, von der Gesellschaft der Freunde des
Zentralinstituts und aus Einzelschenkungen.

Obwohl die Zeitverhdltnisse die Ldsung von Aufgaben aus dem Umkreise
geistiger Kulturarbeit sehr erschwerten, vollzog sich die Entwicklung des Zentral-
instituts im Kalenderjahre 1922 erfreulich glatt auf der vorgezeichneten Bahn, so
dal3 der Gesamtvorstand und der geschaftsfuhrende Ausschuf3 nur je zweimal zu-
sammmenzutreten brauchten. Die Beratungen galten vornehmlich der Zusammen-
fassung des Zentralinstituts und der beiden ihm bisher schon nahestehenden preuf3i-
schen staatlichen Stellen, der Hauptstelle fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
und der Auskunftsstelle fur Schulwesen zu einer ,P&dagogischen Arbeitsgemein-
schaft". Zwischen dem PreuBischen Ministerium fur Wissenschaft, Kunst und
Volksbildung und der Jubilaumsstiftung wurde ein Vertrag abgeschlossen, nach
dem die Verwaltung der gemeinsamen Angelegenheiten dieser neuen Arbeits-
gemeinschaft, zu denen namentlich der Verkehr mit dem Reich gehort, durch einen
kollegialen Verwaltungsausschul® erfolgt, der sich zusammensetzt aus dem Leiter
des Zentralinstituts, der den Vorsitz fihrt, und den Leitern der beiden staatlichen
Stellen.

Vorsitzender des Gesamtvorstandes der Jubildumsstiftung wie des geschéfts-
fuhrenden Ausschusses war Professor Dr. Becker, Staatssekretdr im preuf3i-
schen  Kultusministerium, stellvertretender Vorsitzender der Staatssekretar
im Reichsministerium des Innern Heinrich Schulz.  Herrn Staatsminister
Dr. Schmidt-Ott, der sein Amt als Vorsitzender bei der Umgestaltung der Jubi-
laumsstiftung niederlegte, sei auch an dieser Stelle warmster Dank ausgesprochen
fur jahrelanges Wohlwollen und manigfache tatkrédftige Forderung, die er dem
Zentralinstitut hat angedeihen lassen. Die Geschafte der Jubildaumsstifiung fihrte
der Geheime Oberregierungsrat Professor Dr. Pallat, Ministerialrat im preu-
Rischen Kultusministerium. In seiner Hand lag auch wie bisher die Gesamtleitung
des Zentralinstituts und der Kunstabteilung. In den geschéftsfihrenden AusschulR
trat als Mitglied Universitatsprofessor Dr. Spranger. Im Dezember 1922 wurde
Professor Dr. Schoenichen, der seit Anfang des Jahres 1915 Stellvertreter
des Leiters des Zentralinstituts und gleichzeitiy Leiter der Péadagogischen
Abteilung gewesen ist, als Direktor an die Staatliche Stelle fur Natur-
denkmalspflege berufen. Eine Annédherung dieser Stelle an das Zentralinstitut zu
mancherlei gemeinschaftlichen Unternehmungen ist von dieser Berufung zu er-
hoffen; ist doch das gesunde Wachstum des Zentralinstituts zu sehr erheblichem
Teile der Umsicht und Tatkraft Professor Schoenichens zu danken und seinem
Geschick, den Aufgabenkreis des Instituts mit dem Wirkungsbereich anderer
Stellen in harmonischen Einklang zu bringen. Die Leitung der Pd&dagogischen
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Abteilung und die Stellvertretung des Gesamtleiters in den wissenschaftlichen und
padagogischen Angelegenheiten ging Gber an Professor Dr, Lampe, der wie friher
zugleich noch die Bildstelle leitet. Die Stellvertretung des Gesamtleiters in
&uRBeren Verwaltungsangelegenheiten wurde Herrn Dr. Ladewig ubertragen; er
hatte schon zum 1, Oktober die Leitung der Zentrale fir Volksblcherei mit der
der Ausstellungsabteilung vertauscht. Die Zentrale fiir Volksbiicherei und die
damit verbundene Bibliothekarschule ist auf Beschlu3 des Gesamtvorstandes am
31, Marz 1923 aufgehoben worden. MaRgebend war dafiir die Einsicht, da3 es auf
die Dauer nicht Sache des Zentralinstituts sein konne, eine Einrichtung zu unter-
halten, die Uber seinen eigentlichen Arbeitsbereich hinausgehe, fir die aber ein
dringendes staatliches Bedirfnis vorliege.

Die Beobachtung, dal3 Wesen und Wirken des Zentralinstituts in manchen
Kreisen noch nicht hinlanglich bekannt ist, machte eine Aufklarungs- und Werbe-
tatigkeit empfehlenswert. Zu ihr gehdrten auch pédagogische Vortrage, die in
geselligem Rahmen durch bekannte Gelehrte Uber allgemein interessierende Themen
in geeigneten Privathdusern gehalten wurden. Die erste Veranstaltung dieser
Art fand im Dezember 1922 statt. Staatssekretdr Becker sprach dber Staat und
Erziehung; bei der zweiten im Januar 1923 charakterisierte Prof. Spranger die
Jugendbewegung. Abgesehen von den ideellen Erfolgen ergaben sich aus dieser
Werbetétigkeit auch willkommene finanzielle Ertrdge, fur die den hochherzigen
Spendern auch an dieser Stelle verbindlichster Dank ausgesprochen sei.

Zu den erfreulichsten Tagen im verflossenen Tatigkeitsjahre gehorte die
Eroffnung der Zweiganstalt Koln am 19. Juni. Sie ist die zweite Zweigstelle des
Instituts. Uber die Einzelheiten der Eréffnungsveranstaltung, tUberhaupt Uber die
Tatigkeit der Zweiganstalten und der Berliner Hauptstelle geben die nachfolgenden
Sonderberichte Auskunft.

Il. Die Abteilungen.

1. Padagogische Abteilung.

Die Padagogische Abteilung sah ihre Hauptaufgabe darin, das Bedirfnis der
Lehrerschaft nach padagogischer und wissenschaftlicher Fortbildung, das sich gegen
die Vorjahre wesentlich gesteigert hatte, zu befriedigen. Mannigfaltige Ver-
anstaltungen fanden zu diesem Zwecke in Berlin, ungleich mehr noch in den
preuB3ischen Provinzen und deutschen L&ndern, einige auch im Auslande statt.

Zu den Berliner Veranstaltungen gehdren namentlich die ,Wissenschaft-
lichcn Vorlesungen®. Wie schon in den Jahren 1920 und 1921 waren sie
in Trimesterkurse gegliedert. Da sie die Fortsetzung vom Vorlesungswesen des
Berliner Lehrervereins darstellen, wurden ihre Lehrpldne im Einvernehmen mit
einem Beirat von Vertretern des Berliner Lehrervereins festgesetzt. Behandelt
wurden philosophische, padagogische und psychologische Themen, ferner Gegen-
stdnde auf dem Gebiete der einzelnen Lehrfacher, namentlich des Deutschen, der
Geschichte und der Geographie, Geologie, der beschreibenden Naturwissen-
schaften, Physik, Chemie und der neueren Fremdsprachen, teils in zehn- bis
zwanzigstindigen Vorlesungen wahrend des Trimesters, teils in praktischen
Ubungen oder in der Form von Besichtigungen und Ausfliigen, auch von Arbeits-
gemeinschaften. Neben Ubungen in der Sprechtechnik wurden rhythmisch-gym-
nastische Ubungen und Vortrége in der Stimmbildung abgehalten, neben dem Eng-
lischen und dem Franzdsischen wurde auch das Russische betrieben. — In einer
besonderen ,Arbeitsgemeinschaft fir Studienreferendare”
unter Leitung von Oberstudiendirektor Dr, Otto wurde vom Januar bis Mérz 1922
Jugendkunde auf psychologischer Grundlage behandelt, und eine Reihe wvon
gesonderten Lehrgdngen zur FO6rderung des neusprachlichen
Unterrichtes, an denen sich die Professoren Spie3 (Greifswald), Wechsler,
Colson und Aronstein (Berlin) beteiligten, galten der franzdsischen und englischen
Sprache und Literatur.
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In der Zeit vom 2, bis 14. Oktober wurde in Verbindung mit dem Kultus-
ministerium unter Leitung von Professor Dr. Karl Schmidt (Berlin) ein neu-
sprachlicher Lehrgang eingerichtet, der sich insbesondere mit der eng-
lischen Sprache beschéftigte. Zur Ergénzung der rein philologischen Darbietungen
wurden Vortrdge Uber geographische Grundlagen fir das englische Geistesleben,
Uber englische Kunst und Erziehung und Uber Philosophie und Psychologie im
heutigen England und Amerika gehalten.

Drei grof3e VVortragsreihen gaben Vertretern pddagogischer Reformbestrebungen
Gelegenheit, ihre Gedcinken zu entwickeln. Auf der ersten, ,Die Gemein-
schaftsschule, Wege zu ihrer Verwirklichun g“ veranstaltet von
Freunden der Gemeinschaftsschule im Zentralinstitut fur Erziehung und Unter-
richt, wurden in zehn aufeinander folgenden Montagsvorlesungen durch den Stadt-
schulrat Paulsen, Magistratsoberschulrat Nydahl, Frau Oberschulrat Wegscheider-
Ziegler, Oberstudiendirektor Karsen und andere Vortragende Wesen und Form
der Gemeinschaftsschule erortert. An die Vorlesungen knlpften sich ausgiebige
Aussprachen,  Zu gleicher Zeit veranstaltete der Bund entschiedener Schul-
reformer im GroRen Vortragssaal des Zentralinstituts zehn Mittwochsvortrége
unter der Sammelbezeichnung ,Entschiedene Schulrefor m".  Hier
sprachen Professor Oestreich, Studienrat Dr. Kawerau, Studienrat Hilker, Frau
Studienrat Stocker u.a. Uber Erziehungsnot und die notwendige Schule, Lebens-
rhythmus und Erziehung, Lehrerberuf und Lehrerbildung und &hnliche Themen im
Sinne der von diesem Bunde vertretenen Richtung. Die dritte Vorlesungsreihe
beschéftigte sich mit der Frage ,Religionsunterricht und Schul e
Hier behandelten Oberstudiendirektor Dr. Gaudig, Hof- und Domprediger Lic.
D, Doehring, Domkapitular D, Wildermann u. a. die Probleme des Religions-
unterrichtes als eines Bedurfnisses der jugendlichen Psyche, als eines Bestand-
teiles der deutschen Kulturschule, seine Stellung zur Kirche, seine Bedeutimg fir
sozial-ethische Erziehung, sein Verhéltnis zum Moralunterricht und &hnliche
Gedankenkreise,

Um der groBen Zahl von Flichtlingslehrern und -lehrerinnen, die sich in
Berlin aufhalten, Gelegenheit zu geben, mit neuzeitlichen Bestrebungen auf dem
Gebiete der Pddagogik im Zusammenhang zu bleiben, veranstaltete die P&d-
agogische Abteilung im Mérz unter enger Flihlungnahme mit der ,Vereinigung ost-
markischer Fluchtlingslehrer" eine lebhaft besuchte ,,Pddagogische Stu-
dienwoch e". Die Schulaufsichtsbehérden erteilten Vertretern der einzelnen
Fluchtlingsorganisationen dankenswerterweise Urlaub, so dal die Teilnehmer
auch von weit aufBerhalb herbeireisen konnten. Philosophische Grundlagen der
Padagogik, die Entwicklung des Volksschulwesens seit der Staatsumwaélzung, der
Arbeitsgedanke in einzelnen Unterrichtsfachern, Begabungsforschung und Intel-
ligenzpriifung, wirtschaftskundliche Belehrungen in diesem oder jenem Lehrfach
wurden durch Dr. Miller-Freienfels, die Ministerialrate Menzel und Karstédt, Stu-
dienrat Scheibner (Leipzig), Oberregierungsrat Pretzel und andere Dozenten behan-
delt.—Aus allen Teilen Deutschlands eingehende Anfragen nach einem ,Lehr-
gang fur Junglehrer" veranlaBten die Pddagogische Abteilung zu einer Ver-
anstaltung, die Uber 170 Teilnehmer vom 14. August bis 6, Oktober in Berlin
vereinte; eine groRe Zahl von ihnen war von weit auswarts dazu erschienen. Die
Vollteilnahme wurde wie im Vorjahre durch Erlal des Herrn Ministers fur Wissen-
schaft, Kunst und Volksbildung einer einjahrigen Arbeitsgemeinschaft gleich-
gerechnet, 37 Vorlesungen von zwei- bis zweiunddrei3igstindiger Ausdehnung
und eine groRe Anzahl von Lehrausfligen und Besichtigungen versammelten die
Teilnehmer zu anstrengender, aber auch anregender Arbeit,

Die im Winterhalbjahr 1919/20 ins Leben gerufene ,E 1lernschule" wurde
im Herbst durch eine Reihe von Einzelvortragen, die dieses Mal ,Unser Sorgen-
kind" behandelten, fortgesetzt. In gemeinverstdndlicher, mdglichst anschaulicher
Form sprachen vor Eltern, Lehrern und Lehrerinnen Geheimer Medizinalrat
Dr. Borchard, Professor Dr. Kramer, Professor Dr. Flatau, Kinderarztin Dr. Turnau,
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der Psycho-Padagoge Justus Popp u.a. Uber die korperliche Entwicklung und
Pflege schwéchlicher Kinder, Erkennung und Behandlung abnormer Veranlagung,
kindliche Sprachfehler, sexuelle Probleme im Kindesalter, schwererziehbare Kinder
und Uber ahnliche Themen, Einen besonderen Lehrgang ber Stottern, Stammeln
und Stimmstérungen in der Schule hatte Professor Dr, Flatau schon im Juni in der
Phonetischen Abteilung der I. Universitatsklinik fur Hals- und Nasenkrankheiten
abgehalten. Im Zentralinstitut selbst legte das ,Seminar fur Sprech-
kunde", das schon im Herbst 1919 begriindet war, in seinem vierten Jahrgang
das Hauptgewicht seiner Tatigkeit auf die Aushildung von sprecherzieherisch
erfahrenen Lehrern, die die empfangenen Anregungen im eigenen Unterricht zu
benutzen und ganz besonders im Deutschunterricht zum Besten der Muttersprache
zu verwenden vermdgen. Uber den Besuch des von Dr. Drach geleiteten
Seminars hat das Zentralinstitut den Teilnehmern auf Wunsch Bescheinigungen
ausgestellt; ahnliche Bescheinigungen erteilt cs auch (ber den Besuch seiner
Ubrigen Veranstaltungen,

Die Erfahrung, daf} bestimmte Gruppen von Lehrern oder Lehrerinnen Lehr-
gdnge winschen, die ihren besonderen Bedurfnissen angepafRt sind, fihrte im
Berichtsjahr zur Abhaltung von Sonderlehrgdngen. So fand ein gemeinsam mit
dem Deutschen Frobelverband vom Oktober bis November veranstalteter Weiter-
bildungskursus von ,Jugendleiterinncn® statt, bei dem psychologische,
padagogische, biologische und andere Themen, namentlich aus dem Gebiete der
Jugendbewegung, Kinderhygiene und Gber willkommene und nicht willkommene
Miterzieher (Kino, Lektire usw.) gehalten wurden. Zur Gruppe der Sonderlehr-
gange gehorte auch ein ,Studiengang fir Lehrerinnen der Haus-
wirtschaft" vom Januar bis Marz (wiederholt zwischen Michaelis und
Weihnachten) und ein ,Lehrgang zur Einfihrung in den Unter-
richt in der Gesundheitslehre" zu Anfang des Oktober. Fir die
Hauswirtschaftslehrerinnen handelte es sich das erstemal um praktische Ubungen
zur Bakterienkunde (Prof. Dr. Schoenichen), das zweitemal tun ein mikroskopisches
Praktikum der Botanik (Kustos Dr. Ulbrich). Der Lehrgang Uber Unterricht in
der Gesundheitslehrc wurde in Verbindung mit dem Landesausschuf? fiir hygienische
Volksbelehrung abgehalten, umfal3te einen medizinischen, einen methodischen Teil
und eine Reihe von Probelektionen, Vorfuhrungen und Besichtigungen. Von
den Vortragenden seien genannt; Wirkl. Geh, Obermedizinalrat Prof, Dr, Dietrich,
Generaloberarzt Dr. Helm, Oberregierungsrat Professor Dr. Moeller, Prof. Dr.
Bisalski, Prof, Dr. Heymann, Dr. Réschmann, Prof, Dr. Poll, Regierungsrat Dr, Mall-
witz, neben denen noch eine ganze Reihe anderer Herren ihre Mitwirkung in den
Dienst der Lehrerbildung gestellt hatten, — Im Einvernehmen mit dem Verbé&nde
der Lehrerinnen an Berliner Fach- und Fortbildungsschulen wurde im April und
Mai eine Vortragsreihe ,Probleme der Jugendpflege" eingerichtet, bei
der Ministerialrat Prof. Dr, Ziertmann Uber ,Soziologie der Jugendlichen", Privat-
dozentin Dr. Bihler uber ,Willensentwicklung der Madchen", Pfarrer Mennicke
Uber ,Bildung der Jugendlichen als sozialpsychologisches Problem”, Dr, Hoffmann-
Leipzig Uber ,Das Pathologische in der Entwicklung der Jugendlichen" und
Dr. Emst Lau Uber ,Die Jugendlichen und ihr Beruf" sprachen.

Um den fur das kulturelle Leben im heutigen Deutschland sich interessierenden
Ausldandem Gelegenheit zu geben, sich Uber die geistigen Strémungen unseres
Landes, insbesondere Uber Fragen der Philosophie, Pddagogik, der Sprache, Lite-
ratur und Kunst sowie der biologischen Forschung zu unterrichten, hat das Zen-
tralinstitut, &hnlich wie im Vorjahre, in der Zeit vom 10. bis 22. Juli 1922 die Ein-
richtung der ,Berliner Studienwochen fir Ausldnder” in den
Rahmen seiner Tatigkeit eingefugt. Sie sollten auch der heimischen Lehrerschaft
Gelegenheit geben zu fachwissenschaftlicher Weiterbildung imd ihr einen Uber-
blick bieten Uber die gegenwértigen Arbeiten auf den behandelten Gebieten. Der
Plan der Siudienwochen umfal3te drei Gruppen; 1, Philosophie, Psychologie und
Pédagogik, 2. Deutsche Sprache und Kunst, 3, Biologie. Aus den Uber 50 Vor-
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tragen, Ubungen und Fihrungen seien hier nur einige namhaft gemacht: Zur
Charakteristik der gegenwértigen geistigen Lage in Deutschland. Die religidse
Lage im gegenwartigen Deutschland. Deutsche Philosophie der Gegenwart. Deut-
sche Jugendbewegung. Erziehung zur Kunst auf psychologischer Grundlage.
Schulerauslese und Berufsberatung. Arbeitsschule, Gemeinschaftsschule, Grund-
schule. Aufbau- und Oberschule. Berufs- und Fachschulwesen. Lehrfilmwesen. —
Altgermanische Gesittung und Dichtung. Aufbau der deutschen Literaturgeschichte.
Kleist, Grillparzer, Hebbel, Gerhart Hauptmann, Die deutsche Ballade. Deutsche
Laut- und Sprechlehre, Deutsche Gotik. Berlins Schlésser. — Das Problem der Sexu-
alitat (Wesen und Physiologie der Fortpflanzung; das Zahlenverhaltnis der Geschlech-
ter, Sexualitat im Tierreich). Das Problem der Entwicklung (Stanimesgeschichte der
Pflanzen; Stammesgeschichte des Tierreiches; Tierwelt der Vorzeit; Pflanzenwelt der
Vorzeit; Der fossile Mensch). Das Problem der Vererbung (Methoden der Vererbungs-
wissenschaften; Das Rasseproblem). Probleme der experimentellen Biologie (Ent-
wicklungsmechanik im Pflanzenreich; Der Lichtsinn niederer Tiere; Psychologische
Untersuchungen an Menschenaffen), Von den beteiligten Vortragenden sei
auch nur eine Kkleine Zahl genannt: Prof, Dr. Spranger, Geheimrat Prof. Dr.
Troeltsch, Dr. Miller-Freienfels, Ministerialrate Dr. Karstadt und Prof. Dr. Ziert-
mann, Oberstudiendirektor Dr. Richert, die Professoren Dr. Nickel, Dr. Petersen,
und Geheimrat Dr. Roethe, Dr. Freyhan, Geh, Regierungsrat Prof. Dr. Correnz,
Dr. Nachtsheim, Dr. Pompecki, die Professoren Dr. Gothan, Dr. Poll, Dr. Tornier,
Dr. Freiherr von Buddenbrock, Dr. Koehler und Dr. Diels, Geh. Hofrat Prof.
Dr. Heck.

Die wissenschaftliche P&dagogik erfreut sich in literarischen Ver-
offentlichungen, Schulprogrammen und Parlamentsreden der Gegenwart einer
hohen Schdtzung. Genauere Beobachtung der tatsdchlichen Verhdltnisse ergibt
jedoch, dalB es an geeignetem Nachwuchs fur wissenschaftliche Padagogik fehlt.
Dieser Mangel stellt nicht nur die Weiterleitung des péadagogischen Lehrguts in
Frage, sondern erschwert auch die schopferische LOsung wichtiger organisato-
rischer Aufgaben, vor die unser Schulleben zur Zeit gestellt ist. Ein Mittelpunkt
erscheint winschenswert, an dem sich die Suchenden vereinigen und durch gemein-
same Arbeit den allseitigen Aufbau des Forschungsgebietes selber férdern kénnen.
Von diesen Erwégungen ausgehend, hat das Zentralinstitut auf Anregung von Prof.
Dr. Spranger in enger Verbindung mit der Universitdt am 24. April eine ,Stu-
diengemeinschaft fir wissenschaftliche P&dagogik" ins Leben
treffen lassen. Sie dient nicht der Vorbereitung fir den Lehrerberuf Uberhaupt, ist
vielmehr als Fortbildungsstitte gedacht fur alle, die es sich zur Aufgabe machen
wollen, forschend und lehrend auf dem Gebiete der wissenschaftlichen Padagogik
tatig zu sein. Die Zulassung ist an den Nachweis geeigneter Vorbildung gebunden,
doch nicht an bestimmte Schul- oder Studienzeugnisse geknupft. AufRer Studien-
réten, -assessoren und -referendaren, Seminarlehrern, Doktoren, &lteren Studenten
haben auch Handels- und Gewerbelehrer, Volksschullehrer, Frauenschullehre-
rinnen Aufnahme gefunden. Hinsichtlich der Entlastung der im Schulamt stehen-
den Teilnehmer der Studiengemeinschaft hat in Preuf3en der Herr Minister fur
Wissenschaft, Kunst unnd Volksbildung durch Erlal3 vom 18. Februar 1922 sich be-
reit erklart, Antrage auf Beurlaubung oder Entlassung entgegenkommend zu behan-
deln. Die &uf3eren Angelegenheiten der Studiengemeinschaft leitet ein Verwaltungsrat
aus Vertretern der Regierung, der Universitat und des geschéftsfilhrenden Vorstandes
der Jubildumsstiftung fur Erziehung und Unterricht. Die wissenschaftlichen An-
gelegenheiten regelt das Dozentenkollegium in standiger Fuhlungnahme mit den
ordentlichen Mitgliedern. Die Studienpldne der ersten beiden Trimester brachten
folgende Veranstaltungen: Professor Dr. Spranger, Geschichte der Péadagogik
vom Altertum bis zu Rousseau (Ubungen zur Geschichte der P&dagogik), —
Dr. MiUller-Freienfels, Die philosophischen Grundlagen der Pé&dagogik
(mit Ubungen), — Dr. Birkemeyer, Allgemeine philosophische Didaktik. —
Geh, Studienrat Prof, Dr. Schroeder, Der deutsche Unterricht, — Studienrat
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Dr. Behrend, Hochschulpddagogik, — Prof. Dr. Wertheimer, Einflihrung
in die experimentelle Psychologie, — Dr. Bobertag, Allgemeine Entwicklungs-
psychologie als Grundlage der Erziehung, — Oberstudienrat Dr. Goldbeck,
Psychologie des Reifealters. — Der Plan des zweiten Trimesters wies folgende Vor-
lesungen auf, Prof. Dr. Spranger, Geschichte der Pddagogik von 1700 bis 1900
(Ubungen zur Geschichte der Péadagogik), — Dr. Miller-Freienfels, Ethik
und Asthetik in ihrer Beziehung zur P&dagogik, — Dr. Birkemeyer, Geistes-
wissenschaftliche Psychologie, — Prof. Dr. Wertheimer, Psychologie des
Denkens, Prof. Dr. Vierkandt, Soziologische Grundlagen der Erziehung.

Im Frihjahr 1917 war zum erstenmal eine auswadrtige Veranstaltung in den
Wirkungskreis des Zentralinstituts aufgenommen worden. AuRere Riicksichten und
innere Grinde veranlal3ten das Zentralinstitut, in steigendem Maf3e den Schwerpunkt
der Unternehmungen fiir die Fortbildung der Lehrerschaft auf Padagogischen, Bild-
Wochen und anderen Tagungen auferhalb Berlins zu verlegen. Schon die Ent-
wicklung der wirtschaftlichen Verhéltnisse lie@ es seither in wachsendem Um-
fange ratsam erscheinen, die Vortragenden an den verschiedensten Orten Deutsch-
lands zu Worte kommen zu lassen. Vielen Tausenden von Besuchern der Lehr-
fijange wurden dadurch Reise- und Aufenlhaltskosten erspart oder doch erleichtert.
Die weitgehende Dezentralisation der Lehrgénge erlaubte ferner einen engeren
Anschlu3 an schon bestehende ortliche Fortbildungseinrichtungen. Besonders galt
es, das uberall sich geltend machende Bedirfnis nach einer Einfuhrung in die im
Mittelpunkte des Interesses stehenden Gedankenkreise Uber die Arbeitsschule zu
befriedigen. In nicht weniger als 65 Stadten, davon in 50 unter 50 000 Einwohnern,
in 8 zwischen 50000 und 100000 und in 7 Uber 100000 Einwohnern wurden
1578 verschiedene Themen in 1749 Vortragen, Lehrproben, Ubungen und Vorfiih-
rungen abgehalten, an denen nach ungeféhrer Schatzung sich 80000 Lehrer und
Lehrerinnen aller Schulgattungen beteiligten. Es ist unmdglich, alle die Dozenten
namhaft zu machen, die mitwirkten, unmdglich auch alle Themen anzugeben, uber
die sie sprachen, so lehrreichen Uberblick die Aufzdhlung dariiber gewahrt, wie
ungemein verschieden der Gedanke der Selbstbetdtigung der Schiler beim Unter-
richt gewendet werden kann: allgemein philosophisch, psychologisch, padagogisch,
soziologisch, kulturwissenschaftlich, speziell methodisch Lehrfach fiir Lehrfach!
Schul- fur Schulart. Unter den Gesichtpunkt der freien Schilerarbeit gertckt
wurden Probleme wie Autoritdt und Freiheit in der Erziehung, Kernfragen der
Charakterbildung, Wert- und Zweckphilosophie, Sinn der gegenwaértigen Kultur
als pédagogisches Problem. ,Der Irrweg der Facherung" fand ebenso Behandlung
wie die Fille von Einzelheiten aus den Lehrweisen fiir alle Facher, z. B. im Deutsch-
unterricht, Gedichtbehandlung, Aufsatz, Grammatik; im Zeichen- oder Musikunter-
richt Technik wie kunstlerisches Erleben und Gestalten. Die zeitliche Ausdehnung
der Lehrgénge war verschieden; manche dauerten einen Tag, andere eine Woche
und daruber. Nicht alle standen v6llig unter dem Zeichen des Arbeitsschulgedankens,
andere brachten auch Darbietungen, die von ihm absahen. Nicht ganz leicht war
es, fur alle diese zeitlich sich hier und da deckenden Veranstaltungen die Redner
zu finden, die als fUhrende Sachkenner zu gelten haben und gelegentlich um ihrer
selbst willen gewunscht wurden, gleichviel, Gber welchen Gegenstand sie gerade
vortragen sollten; denn die Lehrerschaft suchte personliche Fihlung mit ihnen.
Der Gesamtbedarf dieser 65 Wochen belief sich auf 1459 Dozenten; viele von ihnen
sind dabei freilich doppelt und mehrfach gerechnet. So hat sich Oberstudiendirektor
Prof. Dr. Gaudig, dessen Mitwirkung immer wieder verlangt wurde, freund-
licherweise flr eine grof3e Zahl der Padagogischen Wochen zur Verfligung gestellt,
und sein Mitarbeiter, Studienrat Scheibner, wurde auf Antrag des Zentral-
instituts vom sachsischen Ministerium und dem Hohen Rat der Stadt Leipzig auf
ein volles Jahr vom Schuldienst beurlaubt, um auf den Lehrgdngen Uber die
Arbeitsschule zu sprechen. Von den Vortragenden seien auf3erdem genannte
Prof. Dr. Erismann (Bonn), Prof. Dr. A. Fischer (Minchen), Oberstudien-
direktor Goldbeck (Berlin), Lehrer Hcywang (Gochsheim), Kreisschulrat

12+



180 Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht

Hy1la (Berlin), Rektor Karsell (Berlin), Prof. Dr. Litt (Leipzig), Dr. MUl -
ler-Freienfels (Berlin), Prof.Dr. Nohl (Gottingen), Regierungsrat Pollag
(Aurich), Oberregierungsrat Pretzel (Berlin), Stadtschulrat Reiniger (Essen),
Prof. Dr. Stern (Hamburg), Krcisschulrat Vogel (Gera), Stadtschulrat Weigl
(Arnberg), Lyzeallehrer G. W o 1f f (Berlin), Prof, Dr. Ziehen (Halle). Die Pad-
agogischen Wochen fanden statt wahrend des Januar in Minden, Sagan, Oranien-
burg; wahrend des Mérz in Glogau, Braunschweig, Elbing, Neustettin (Pommern),
Blutow (Pommern), Stolp (Pommern), Falkenburg (Pommern); wahrend des April
in Neuruppin, Liegnitz, Wetzlar, Landsberg a, Warthe, Breslau, Konigsberg i. Pr.,
Stettin, Cottbus, Osterode (Ostpreuf3en), Trier, Oberstein an der Nahe, Kreuznach,
Augsburg; wéhrend des Mai in Hennickendorf, Brandenburg a, H., Schneidemuhl,
Eberswalde, Zullichau, Zielenzig, Hameln, Osnabriick, Senftenbcrg, Lehe-Geeste-
minde; im Juni in Greifenhagen, Gotha, Itzehoe, Spremberg (Lausitz); im Juli in
Pritzwalk, Templin, Neuwied, Bonn; wahrend des August in Montabaur (Wester-
land), Herzberg (Harz), Soldin und Berlinchen; wahrend des Septembers in Schweid-
nitz, Flrstenwalde (Spree), Oels (Schlesien), Sorau N.-L., Nauen, Lyck, Bielefeld,
Tilsit; wéhrend des Oktober in Allenstein, Braunsberg, Aachen, Goslar, Leipzig,
Crossen a. Oder, Meseritz; im November in Siegen, Halberstadt, Suhl i. Thir.,
Oppeln, Gleiwitz und Beuthen.

Auf den dringenden Wunsch der Teilnehmer an diesen Arbeitsschulwochen
stellte das Zentralinstitut zu ganz niedrig bemessenem Preise im Selbstverlag das
Buch ,,Theorie und Praxis der Arbeitsschule"” her, der als Weih-
nachtsgabe fur die deutsche Lehrerschaft in rund 35000 Exemplaren versandt
wurde.

Neben den Arbeitschulwochen veranstaltete die Padagogische Abteilung auch
Lehrgange, die nur bestimmten Teilgebieten des Unterrichts gewidmet waren.
Hierher gehéren ein mathematisch-naturwissenschaftlicher
Lehrgang in Breslau vom 6. bis 8 April, auf dem die Grundfragen der Geo-
metrie, die Grundlagen der Arithmetik, die Leistungen der Quantentheorie, Elek-
tronenréhre und ihre technische Anwendung und die Relativitatstheorie behandelt
wurden, ein geschichtswissenschaftlicher Studiengang in Cott-
bus vom 10. bis 12. April zur Einfuhrung in das Verstdndnis heimatgeschichtlicher
und soziologischer Fragen, ferner ein Lehrgang Schreiben, Zeichnen
und Nadelarbeit in der Arbeitsschule, der in Greifenhagen (Bezirk
Stettin) vom 31. Mai bis 2. Juni abgehalten wurde. — Vom 26. bis 30. September
wurde in Konigsberg i.Pr. eine Heilpddagogische Woche veranstaltet,
bei der Uber das Hilfsschulkind und die nach seiner Eigenart zu gestaltende Hilfs-
schulmethode, Uber jugendliche Psychopathen, Uber Schwachsinnige, Intelligenz-
prifungsmethoden und ihre Ergebnisse fur Schwachsinnige gesprochen wurde.

Die Pflege guter Beziehungen zur Lehrerschaft im Auslande hat zu vier in
Verbindung mit der Ausldndsabteilung eingerichteten Lehrgédngen gefihrt. In der
Zeit vom 28. Juli bis 5 August fand eine Estnische P&dagogische
Woche in Reval (Tallinn) statt, die gemeinschaftlich mit dem Zentralverband
estnischer Lehrer veranstaltet wurde. Auch hier handelte es sich um den
geschlossenen Gedankenkreis von Theorie und Praxis der Arbeitsschule. In
unmittelbarem Anschluf? an die Revaler Veranstaltung wurde auf Bitten des Esth-
nischen Lehrerverbandes ein zweiter Lehrgang in Dorpat abgehalten, um den an
der Reise nach Reval verhinderten Lehrern Gelegenheit zu geben, sich mit den
Materien der Arbeitsschule bekanntzumachen. Der starke Andrang zu den Vor-
lesungen in Dorpat bewies, daR die Erflllung der Bitte des Esthnischen Lehrer-
verbandes einem dringenden Bedirfnis entsprach. Vom deutsch-baltischen Lehrer-
verbande Lettlands wurde unter Mitwirkung des Zentralinstituts vom 30. Oktober
bis 4. November eine Pddagogische Herbstwoche in Riga abgehalten,
deren Plan ebenfalls Darbietungen Uber Arbeits- und Erlebnisschule enthielten.
SchlieRlich fand am 27. und 28. Dezember eine P&dagogische Tagung in
Luxemburg statt. Hier sprach Studienrat Scheibner allein; an den anderen drei
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Lehrgangen hatten sich Oberstudiendirektor Dr. Gaudig-Leipzig, Prof. Dr. Schoe-
nichen-Berlin, Studienrat Stiehler-Leipzig, Kreisschulrat Vogel-Gera, Lehrer Werth-
Berlin und Frédulein Lotte Miller-Leipzig beteiligt.

Einerseits Pflege des Heimatgedankens, anderseits fachwissenschaftliche Wei-
terbildung mit Hilfe eigener Beobachtung standen im Vordergrund bei den neun
von der Padagogischen Abteilung eingerichteten Studienfahrten; es fanden statt, ein
heimaikundlicher Fihrerlehrgang in Kéln und Umgebung, vom 18
bis 23. April 1922 unter Leitung des Zweigausschusses Rheinland des Verbandes
fur deutsche Jugendherbergen. — Lahn —Mosel-Fahrt, vom 23, bis 29. Juli,
Leitung: Prof. Dr. Ernst Kuster-GieBen. — Schwabe n—Bayern-Fahrt, vom
23, bis 30. Juli, Leitung; Universitatsprofessor Dr. Fritz Knapp-Wiirzburg. — Drei
meercskun dlich-heimatkundliche Lehrgdnge in Nordsee-
bad BlUsum, I Kursus vom 2, bis 15. Juli, Leitung: Studienrat Dr. Depdolla-Ber-
lin; — Il. Kursus vom 17. bis 29, Juli, Leitung: Dr. G, Just, Kaiser-Wilhelm-Institut-
Berlin-Dahlem; — Ill. Kursus vom 31. Juli bis 12. August, Leitung: Dr. G, Just,
Berlin-Dahlem, — Schlesienfahrt, vom 17, bis 24. Juli, Leitung Universitéts-
professor Dr. B, Patzak-Breslau. — Dichtung, Kunst und Altertum am
Neckar und Mittelrhein, vom 2 bis 8 August, Leitung: Geh. Reg.-Rat
Prof, Dr. Panzer-Heidelberg. — ROmisch-Germanische Woche in
Frankfurt a M, Mainz und Wiesbaden, vom 10, bis 16. August, Lei-
tung: Prof. Dr. Koepp, Deutsches Archdologisches Institut Frankfurt a. M, —
Kunstgeschichtliche Studienfahrt: Luneburg—Ratzeburg—Libeck—
Wismar—Doberan—Rostock, vom 6. bis 12. August, Leitung: Prof. Dr. Bock-Berlin.
— Markische Studienfahrt: Bernau—Chorin—Angermiinde—Prenzlau—
Neubrandenburg, vom 2, bis 4, Oktober, Leitung: Prof, Dr. Bock-Berlin.

Trat die Pddagogische Abteilung mit der Fille ihrer Veranstaltungen kraftvoll
in die Offentlichkeit, so machte die Tatigkeit der ihr zugehérigen Sonderabteilungen
nach auf3enhin sich zwar weniger bemerkbar, war jedoch in ihrer stilleren Weise
ebenfalls erfolgreich. Die Blicherei wurde das ganze Jahr hindurch bei einer
durchschnittlichen Besucherzahl von etwa zehn Personen taglich, wie friher nur
an Ort und Stelle, benutzt. Die zunehmende Teuerung zwang leider zu Einschran-
kungen bei Neuanschaffungen,

Die Anskunftssielle fur Jugendkunde (Vorsteher Dr. Bobertag) setzte die Ergén-
zung ihrer psychologischen Sammlung fort. Diese umfal3t Lehr- und Anschauungs-
mittel fir den Psychologieunterricht mit besonderer Riicksicht auf die Bedirfnisse
der Lehrerbildung sowie Untersuchungs- und Prifungsmittel, wie sie auf dem Gebiete
péadagogisch-psychologischer Forschung verwendet werden. Wahrend diese beiden
Gruppen in den Radumen der Auskunftsstelle zur Besichtigung ausgestellt sind, konn-
ten die Erzeugnisse freien geistigen Schaffens von Kindern (hauptsdchlich Kinder-
zcichnungen) beschrankter Raumverhéltnisse halber nicht in die Ausstellung auf-
genommen werden. Gelegentliche psychologische Vorfihrungen gaben Besuchern
des Zentralinstituts Einblicke in die Aufgaben und die Tétigkeit der Abteilung fir
Jugendkunde. Auskiinfte aller Art Uber p&dagogisch-psychologische Fragen wur-
den in grofRer Zahl mundlich und schriftlich erteilt. Insbesondere fand Beratung
und Unterstiitzung solcher Personen statt, die, umsich auf psychologischem Gebiete
We:IterbiIden zu konnen, selbstdndige Untersuchungen an Kindern vornehmen
wollten.

Die Auskunftsstelle fir Berufsberatung (verwaltet von Frau Dr. Erdmann-
Rauschning) bearbeitete vor allem die zu vielen Tausenden eingegangenen Berichte
der Schulen uber ihre Erfahrung auf dem Gebiet der Berufsberatung. Das Ergebnis
wurde als Sammelbericht dem Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbil-
tung eingereicht. Mundliche und schriftliche Auskunftserteilung und Lieferung
von allerlei Material an Schulen und Berufsdmter erfolgte in &hnlicher Weise wie
im Vorjahre, Dagegen verhinderten die ungunstigen wirtschaftlichen Verhéltnisse
leider weitere Verdffentlichungen der Auskunftsstelle. Auch die schon druckfertig
abgclieferte Vorlage fur ein drittes Heft der Beitrdge zur Berufsberatung ,Frage-
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bogen zur Berufsberatung" konnte bisher nicht erscheinen. Die in Frankfurt a. M,
veranstaltete Ausstellung fiir Berufsberatung beschickte die Auskunftsstelle mit
Material, das einige Tage vorher im Zentralinstitut ausgestellt und von zahlreichen
Interessenten besichtigt wurde. Besonders enge Beziehungen wurden von der Aus-
kunftsstelle mit der Schweiz gepflegt und mit den Deutschen in der Tschecho-
slowakei angeknupft.

Die Zusammenarbeit mit der Deutschen Zentralstelle fur Berufsberatung fir
Akademiker gestaltete sich eng, seitdem diese Stelle in das Zentralinstitut rdumlich
aufgenommen war. Seit dem Ausscheiden von Frau Dr. Erdmann aus dem Zentral-
institut unterstehen beide Stellen der gemeinsamen Leitung von Prof. Dunkmann.

Die Auskunftsstelle fiir Kinderfiirsorge (Vorsteherin: Fréulein Strnad) widmete
den groRten Teil ihrer Arbeit dem Ausbau ihres Archivmateriales, insbesondere der
Bearbeitung der Literatur und der Ergdnzung und Bearbeitung der vorhandenen
Leihmappen wie der Lichtbildersammlung. Eine Leihmappe ,Schulerwanderungen"
wurde neu geschaffen, funf neue Reihen von Lichtbildern zusammengestellt. Die
Portoerh6hungen brachten freilich den Versand zeitweilig zum Stocken, Lebhafter
wurden die Beziehungen zum Ausland, z, B, zur deutschen Kinderfiirsorge in der
Tschecho-Slowakei, nachdem die Vorsteherin der Auskunftsstelle des Zentralinsti-
tuts auf einem Lehrgdnge fur Organe der Kinderflrsorge in Brinn Vortrag gehalten
hatte. Enger als bisher gestaltete sich die Zusammenarbeit mit dem Deutschen
Frobelverband, seit dieser seine Geschéftsstelle in das Zentralinstitut verlegte.
Gemeinsam mit dem Verbdnde wurde vom 16. Oktober bis 25, November ein Fort-
bildungslehrgang fir Jugendleiterinnen veranstaltet. Im Zusammenhang mit der
Vorbereitung eines Fortbildungslehrganges fir die Arbeit an Vorklassen fir schul-
altrige, aber noch nicht schulreife Kinder (Schulkindergérten) wurde eine Umfrage
an deutsche Stadte Uber die Ausgestaltung ihrer Schulkindergarten veranlaf3t.

Stdndig wachsende finanzielle Schwierigkeiten nétigten zu nicht unwesent-
licher Verminderung des Personals. Als Ersatz waren Schilerinnen der Jugend-
leiterinnen-Seminare des Pestalozzi-Frébelhauses und des Jugendheimes als
Lernende und zugleich Helfende in der Aushilfsstelle fur Kinderfiirsorge zeitweise
tatig. In der Auskunftsstelle fur Jugendkunde wurden die Fluchtlingslehrer Hib-
ner, Koloczek, Rocholl Nitsche beschaftigt. Herr Nitsche trat im Herbst in die
Bildstelle des Zentralinstituts Uber. Als Assistent des Leiters der P&dagogischen
Abteilung fihrte der Fluchtlingslehrer Konetzky den grof3ten Teil der umfassenden
Organisationsarbeiten durch, die fiir die zahlreichen Lehrgdnge notwendig waren.
Er erhielt am 1 November eine Stellung an der 184. Berliner Volksschule, wurde
jedoch durch das Provinzialschulkollegium beurlaubt und konnte weiter am Zen-
tralinstitut tétig sein,

2. Die Ausstellungsabteilung (Deutsche Unterrichtsausstellung).

Die standige Lehrmittelausstellung wurde von Seminarklassen, Teilnehmern
und Teilnehmerinnen von Jugendleiterkursen, auch von Schulklassen héufiger
besucht, Lehrer und Schulleiter aus In- und Ausland benutzten im Anschlul3
an ihre Besichtigungen die Ausstellungsabteilung als Beratungsstelle fir beab-
sichtigte Lehrmittelergdnzungen und Anlegung ganzer Schulsammlungen und Ein-
richtungen, — Die Ausstellung wurde bereichert durch eine Reihe kleinerer Ergan-
zungen. Genannt seien: Weidingers Rechen- und Beschaftigungstafel, Froehlichs
Dauertafel. Schieferersatz-Schreibheft (Ring, Dusseldorf), Wandkarten (List imd
von Bressensdorf, Leipzig), Karten des Reichsamtes der Landesaufnahme, des
Deutsch-Osterreichischen Alpenvereins, Reliefkarten nach dem Wentschow-Ver-
fahren (Kartographische Reliefgesellschaft, Munchen), Deutschlands Einkreisung
und der Versailler Vertrag (Westermann, Braunschweig). Wandkarte zur Metall-
gewinnung (Rath, Leipzig). Tafeln von der Gesundheitswacht (Neuses, Koburg).
Singeleiter von Schmitz und Schmolke, Modelle fiir den Arbeitsunterricht: Caesars
Rheinbriicke aus Holz und Konservenbiichsen (Generalleutnant Dr. Schramm). Linse
des Sdugetierauges aus Pappe und Draht (Lehrer Wethlo), Demonstration der Zen-
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trifugalkraft aus Abfallstoffen (Lehrer Sonn). Dr. Kiinzers Raumanschauungspflege
auf werkarbeitlicher Grundlage. Achsenkreuze und Kristallmodelle (Prof. Franke-
Schleusingen). Arbeiten und Photographien aus der Oberrealschule zu Mitau
(Ministerialdirektor Aussey-Riga). — Neben diesen Geschenken und Leihiber-
weisungen zu Ausstellungszwecken standen Anschaffungen (Holzmodelle von
Kristallformen, Abbildungen, graphische Darstellungen). Unter gréReren Neuein-
richtungen sind zu erwéhnen: die Anlegung einer mineralogisch-geologischen Unter-
richt'ssammlung durch Dr. Schulz und Dr. Hucke, eine Sammlung alterer Fibelwerke,
aus der die Entwicklung der deutschen Fibel ersichtlich ist (nebst einer Reihe der
neuesten und besten Fibeln), Stdbchenlegekasten (Vorwerk) und Lesekdsten, Vor-
lagen, Schriftbeispiele und Anleitungen, namentlich der Sdtterlinschreibmethode.

Zu erwéhnen sind noch die Archive der Ausstellungsabteilung. Ein Zeichen -
archiv soll zusammengestellt werden, das den Zeichenlehrern ermdglicht, Gber
die verschiedenen Methoden und Erfolge des modernen Zeichenunterrichtes einen
Uberblick zu erhalten. Ebenso sollen durch Anlage eines Archives fur illu-
strierte Schileraufsdtze den Lehrern des Deutschen Anregungen und
Vergleichsmdglichkeiten geboten werden. Von historischem Interesse ist die kleine
Sammlung von Handarbeiten, die Frl. Altmann (Soest) dem Zentral-
institut Uberlassen hat.

Von Sonderausstellungen aus dem Berichtsjahre sind zu nennen: 1 Aus-
stellung japanischer Zeichnungen, Schriftproben und
Handarbeiten, Von Herrn Prof. Siegert im Herbst 1921 zusammengebracht,
wurde die Ausstellung spéter mit der Ausstellung ,Kinderzeichnungen aus und fur
Japan” vereinigt und bot willkommene Vergleichsmdglichkeiten. 2. Ausstellung
,von der Schrift zum Ornament” (Dezember 1921). In einer Reihe von
Seminarschulerarbeiten veranschaulichte L. M, Capeller seinen Lehrgang, der zu-
nachst zur einfachen und zur mehrfarbigen Schrift in den Lapidarbuchstaben und
von dieser durch Wiederholungen und Kombinierungen zum ein- und mehrfarbigen
Ornament fihrt, das auch von Unbegabten auf diese Weise selbstdndig ausgefiihrt
werden kann. 3 Ausstellung ,Kinderzeichnungen aus und fir
Japan” (Februar und Mérz 1922), Eine grof3e Anzahl von Zeichnungen und Aqua-
rellen, die in japanischen Schulen und Seminaren angefertigt waren, um deutschen
Schillern und Schilerinnen eine Freude zu machen, neben Arbeiten aus dem
Schreib-, dem Werk- und dem weiblichen Handarbeitsunterricht in Japan legte
Zeugnis von dem Stand der kinstlerisch-technischen Ausbildung der japanischen
Jugend ab. Daneben war die als Austauschgabe fiir Japan bestimmte deutsche
Sammlung ausgestellt: Schriftproben, Zeichnungen und Aquarelle, Papier-, Klebe-
Transparentarbeiten, Linol- und Holzschnitte, zum Teil in Verbindung mit Druck-
schriften, Zinkographien, Hektographien, Arbeiten aus dem Werk- und dem weib-
lichen Handarbeitsunterrichte. Mit der Einrichtung der Ausstellung waren Prof.
Morawe und Prof. Siegert betraut. Zu den deutschen Einsendern gehérten Schulen
aus Berlin (Gemeindeschulen, die Bertram-Realschule, Luisenstidtische, Konig-
stddtische und Friedrichs-Werdersche Oberrealschule, das Dorotheenstadtische
Realgymnasium, das Schiller-, Viktoria- und Lutherlyzeum, die Ubungsschule der
Staatl. Kunstschule): aus Dusseldorf (Handfertigkeitsschule, Staatlich-Stadtische
Fachschule fir Handwerk wund Industrie, Arbeitsschulseminar); aus Essen
(Luisenschule); aus Hamburg (Volksschulen in der Telemann- und Binderstraf3e,
die Aueschule in Finkenwaérder, die Seminar-Madchenschule in Hohenweide); aus
Koln (Gemeindeschulen) und die freie Schulgemeinde in Wickersdorf. 4. Aus-
stellung amerikanischer Plakate zur Kinderpflege und Er-
ziehung (August—Dezember 1922), Die uns durch Vermittlung des Direktors
Merz von der Elizabeth-Duncan-Schule von The Child Welfare Association Uber-
lassenen acht Serien grofRer Plakate wollen durch Wort und Bild das amerikanische
Publikum aller Stdnde aufkldren Uber Zweck und Wesen zielbewul3ter korperlicher
und seelischer Erziehung des in Amerika lebenden Menschen zum amerikanischen
Staatsbirger, Gleichzeitig wurden Sauglingspflege-Plakate, hcrausgegeben vom
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amerikanischen Roten Kreuz in Osterreich, die wir der Vermittlung des Herrn
Dr. F. Tietze zu verdanken haben, gezeigt. 5 Ausstellung ,Das unehe-
liche Kind" (Mai 1922). Es handelte sich um eine Abteilung einer von der
Reichsgemeinschaft von Hauptverbdnden der freien Wohlfahrtpflege fiir spater
geplante Gesamtausstellung uber Jugendwohlfahrtpflege, Diese Probeausstellung
wurde von der deutschen Zentrale fir Jugendfiirsorge und von dem deutschen
Verein fur offentliche und private Fursorge ausgefuhrt. 7. Ausstellung von
Zeichnungen, Aquarellen und gegenstdndlichen Phantasie-
arbeiten aus Schulen Grof3-Berlins (Mai—Juni 1922). Die Ausstel-
lung ging von einer freien Arbeitsgemeinschaft von Zeichenlehrern aus.

Als Wanderausstellungen wurden zu padagogischen Wochen verliehen unter
anderem; Die tierkundliche Arbeits- und Verbrauchssamm-
lung, die biologischen Modelle aus dem Helmholtzgymnasium nach
Dusseldorf, die Proben zur Darstellung der Schriftentwicklung
an die Zweigstelle- Essen, von dort nach Mannheim und nach Luckenwalde, die
Sammlung ,,Die Ansichtspostkarte als Lehrmittel"” an die Zweig-
stelle Essen, von wo sie verschiedentlich verliehen wurde, die Modelle fir
den Handfertigkeitsunterricht in der Physik aus dem Andreas-
Realgymnasium an die Zweigstelle Essen, von wo sie nach Trier und an die Lehrer-
vertretung des Kreisschulinspektionsbezirkes Betzdorf-Sieg gingen, die bliten-
biologischen Modelle aus dem Lyzeum zu Hermsdorf nach Trier und nach
Reval, die japanischen Kinderzeichnungen an unsere Zweigstelle in
Essen, Die oben erwadhnte Ausstellung von Arbeiten aus dem deutschen
Zeichenunterricht ging zundchst nach Schneidemiihl und dann zusammen
mit den japanischen Arbeiten nach Waldenburg, Hier wurde sie mit Waldenburger
Kinderzeichnungen zusammen gezeigt. Schiler imd Eltern, Bildungsvereine und
die gesamte Lehrerschaft des Kreises Waldenburg besuchten sic.

3. Die Zentrale fiur Volksbiclierei.

Die Tétigkeit beschréankte sich auf die allerdings andauernd lebhafte miind-
liche und schriftliche Auskunftserteilung tUber Bibliotheks- und Volksbildungsfragen.
Dabei wurden zum Teil umfangreiche Gutachten und Entwurfe ausgefiihrt. Die
Raterteilung war nicht auf das Deutsche Reich beschréankt; es wandten sich an die
Zentrale auch Amter und Einzelpersonen aus Rumadnien, Ukraine, Polen, den Ost-
see-Randstaaten, Norwegen. — Die Stellenvermittlung fur Bibliothekare wurde mit
Erfolg in Anspruch genommen. Nicht immer waren Schiler der Bibliothekkurse
verflgbar; es wurde jedoch stets Personal nachgewiesen.

Die Vorbereitung weiterer Bibliothekskurse in den Provinzen durch
die Zentrale (S, 175) wurde eingestellt. Es fanden nur noch je ein Lehrgang in
Merseburg vom 24. his 26, Oktober 1922 und in Eisleben am 20, November statt.
— Der funfte Bibliothekskursus der Zentrale von Ostern 1920 bis
Ostern 1922 unter Leitung des Herrn Prof. Ramm war von 32 Teilnehmerinnen und
einem Teilnehmer besucht. Der sechste Kursus (31 Schilerinnen) hitte
eigentlich Ostern 1923 beendet werden mussen; da aber die Kurse nicht fortgesetzt
werden sollten, wurde er schon nach dem dritten Halbjahr, zu Michaelis 1922,
beendet. Dementsprechend wurde ein besonderer Unterrichtsplan fur den Som-
mer 1922 aufgestellt. Die Erwartung, dal3 Ostern 1922 von anderer Seite die
Bibliothekskurse fortgefuhrt wirden, fur die eine hinreichende Anzahl Meldungen
vorlag, erfullte sich nicht; deshalb entschlof3 sich das Zentralinstitut, noch einen
letzten siebenten Kursus zu veranstalten, dessen Dauer gemdl den schon
frilher gedufRerten Winschen auf ein Jahr begrenzt wurde, (In der Sitzung des
Ausschusses fur die Bibliothekskurse vom 15, Méarz 1922 wurde der Lehrplan fur
diesen einjahrigen Kursus aufgestellt.) Die Zahl der wdchentlichen Unterrichts-
stunden wurde vermehrt und die Ferien, die bisher im allgemeinen mit den Univer-
sitatsferien Ubereinstimmten, den norddeutschen Schulferien angepal3t. Der letzte
Jahrgang wurde von 26 Schulern besucht.
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4. Die Bildstelle.

Im Berichtsjahr wurde die Forderung des Lehrfilmwesens durch einige
Ministerialerlasse angestrebt, in denen zugleich der Bildstelle des Zentralinstituts
gewisse Aufgaben zuerkannt wurden;

Der Pr. Minister far W. K, u. V. Nr. 11189.11. 1 U Il, UIIIA. 28 Juli 1922
Die Regierungen imd Provinzialschulkollegien werden angewiesen, bereits ent-
standene Schulkinogemeinden und Schulkinobezirke zu fordern; wo solche Ver-
bande noch nicht bestehen, ist zu ihrer Bildung anzuregen. Hierzu werden tech-
nische und organisatorische Ratschlage erteilt; in padagogischer Hinsicht wird leb-
hafte Beteiligung der Lehrerschaft bei Lehrfilmvorfihrungen gefordert und fir die
Auswahl der Bildstreifen die vom Zentralinstitut herausgegebene Liste amitlich
anerkannter Lehrfilme empfohlen, Filmunterricht durch den Lehrer ist zu bevor-
zugen vor Wanderunternehmungen, wie sie von den Filmherstellern, um den Absatz
zu fordern, ins Werk gesetzt sind.

Der Reichsminister des Innern, 1114227, 8 Mai 1922, Die Notlage der Lehr-
filmindustrie erfordert eine Steigerung der Absatzmoglichkeit durch einen engeren
Zusammenschluf3 der Verbraucherkreise, Mitteilung von Vorschldgen und Win-
schen der am Lichtbildwesen interessierten Bildungsorganisationen ist erwiinscht.

Der Reichsminister des Innern. 1119471/22. 8, November 1922, Seitens
der A.-G, fir Anilinfabrikation (Agfa) werden zunéchst auf ein halbes Jahr
monatliche Kontingente von Positivfilm fir die Herstellung von Lehr- und Kultur-
filmen zum halben Preise abgegeben, so dal3 die Lieferung von Bildstreifen an
Schulen, Schulkinos usw. auch fernerhin zu ertréglichen Bedingungen wirde er-
folgen kdnnen. Als kontingentfahig werden nur Filme bezeichnet, die durch Vor-
lage einer amtlichen Bescheinigung der Bildstelle beim Zentralinstitut oder der
bayerischen Lichtbildstelle (Miinchen) als Lehrfilme oder durch gebuhrenfreie Pru-
fung durch die Filmprufungsstellen Berlin und Munchen oder die Filmoberprif-
stelle als Kulturfilme ausgewiesen sind; die amtliche Bescheinigung der Bildstelle
oder der Filmprifstelle ist mit Antrag vorzulegen. — Der Reichsminister des Innern.
1119966, 2. Dezember 1922. Den Unterrichtsverwaltungen der Lander wird der
Abschlul? eines entsprechenden Kontingentabkommens fur Negativfilm mit der
Firma Goerz Photochemische Werke G.m.b.H, in Berlin-Zehlendorf mitgeteilt.

Im Gefolge dieser Vereinbarungen mit der Agfa und mit Goerz G, mb, H,
belebte sich bei der Bildstelle die Begutachtung é&lterer Bildstreifen zum Zweck
der Bescheinigung ihrer Eignung als Lehrfilme, wahrend im ganzen Rohstoff-
teuerung und Gehalts- und Lohnsteigerungen die Unkosten der Lehrfilmherstellung
so stark steigerten, daR die F&higkeit der Schulen, noch Lehrfilme zu beziehen, in
Frage gestellt und die Entwicklung des Lehrfilmwesens gefahrdet wurde. Fir die
Bildstelle machte sich diese Wendung dadurch bemerkbar, da die Zahl neu-
geschaffener Lehrfilme, die zur Priifung eingerichtet wurden, sich verringerte. Die
Begutachtungsgeblihren muRten infolge der Markentwertung heraufgesetzt wer-
den, — Den Zusammenschlul3 der Filmbezieher begunstigt die Bildstelle, ohne
ihrerseits die Entwicklung leiten zu wollen; gesund wird diese nur dann sein, wenn
sie vom Verstandnis der Lehrerschaft fur die ZweckméaRigkeit einer gemeinschaft-
lichen Bezugs- und Vorfuhrungsorganisation getragen wird und von auf3en her
moglichst unbeeinflul3t vonstatten geht.

Da die Entwicklung der Bildstelle sich folgerecht vollzog, brauchte ihr Ha u p t-
ausschuf im Berichtsjahr nicht einberufen zu werden. Die Fachausschiisse
arbeiteten in gewohnter Weise, Nur der landwirtschaftliche Aus-
schuf3 hielt eine allgemeine Sitzung ab, bei der es sich darum handelte, durch
geeignete Mal3nahmen unzweckmafRigen und unzulanglichen Filmaufnahmen dadurch
vorzubeugen, dal3 die Bildstelle des Zentralinstituts den Auftraggebern rechtzeitig
als Beratungsstelle in Erinnerung gebracht wird. Auf diese Weise wirden nicht
erst am fertigen Film die héaufig dann kaum mehr zu beseitigenden Schwéchen



186 Zentralinstitut fur Erziehung und Unterricht

Anlal3 zu ablehnender Beurteilung geben, sondern kénnten schon im Entwurf besei-
tigt werden,

Begutachtungssitzungen hielten ab: Der pédagogische Fachaus-
schul? 12, der medizinische 4, der landwirtschaftliche 9 und der technische 7; bei
zwei weiteren Sitzungen war ein gemischter technisch-p&dagogischer Ausschufd
geladen. Es wurden zusammen in 34 Begutachtungssitzungen 129 Bild-
streifen geprift; davon wurden 106 (43025 m) anerkannt, 17 (11581 m) ab®
gelehnt und 6 zur Bearbeitung zuriickgegeben. Von den gepriften Bildstreifen
lagen dem pddagogischen Ausschuf3 46 vor, dem medizinischen 18, dem landwirt-
schaftlichen 28, dem technischen 37. An den Sitzungen waren insgesamt 306 Gut-
achter beteiligt; durchschnittlich waren neun in jeder Sitzung anwesend. Eine
Prifung von Lehrfilmentwirfen wurde im Berichtsjahr nicht beantragt, wéhrend in
den ersten drei Jahren des Bestehens der Bildstelle zusammen 88 Entwirfe vor
Herstellung des Films der Bildstelle eingegangen waren. Die zur Prufimg ein-
gereichten Bildstreifen stammten meist aus Berlin, einige aber auch aus Stettin,
Magdeburg, Leipzig, Aachen, Wiesbaden, Freiburg i, Br,, Minchen. Unter den
Stellen, die Bildstreifen zur Prifung vorlegten, befinden sich nicht nur bekannte
Lehrfilmfirmen, sondern auch verschiedene industrielle Werke, eine amtliche Stelle,
ein Verein, ein Privatmann, der Stettiner Bilderbiihnenbund, Der Verkehr mit
allen diesen Filmherstellern hat sich im Berichtsjahr in durchaus angenehmer Form
abgewickelt.

Der immer wieder an die Bildstelle herantretende Wunsch' von Lehrfilm-
beziehern nach Auskunft Uber Jugendunterhaltungsfilme, mdéglichst sogar nach Aus-
dehnung der Prufung von Lehrfilmen auf die von Spielfilmen, die zur Auffiihrung
vor Kindern und reiferen Jugendlichen als geeignet amtlich zu bezeichnen seien,
konnte nach wie vor von der Bildstelle als solcher nicht erfiillt werden; doch
wurden von friiher her schon gefiihrte Listen weiter vervollstandigt, auf Grund
deren der Leiter der Bildstelle personliche und individuelle Auskunft erteilt. Die
Kartothek anerkannter Lehrfilme baut die Bildstelle zu einer in Form von Leih-
niappen versendbaren Auskunftei Uber die Inhalte der anerkannten Lehrfilme
unter Beigabe sachlicher und methodischer Urteile Uber jeden einzelnen Bildstreifen
aus, damit Lehrfilmbezieher vor der Aufstellung von Spielfolgen Uber Wert und
Wesen einzelner Lehrfilme sich selbst unterrichten konnen. Lebhaft in Anspruch
genommen wird bereits die Leihmappe, die in der Bildstelle Uber das wichtigste
Schrifttum zusammengestellt ist, das sich mit Methodik, Organisation und Technik
des Lehrfilms beschéftigt. Es handelt sich zu nicht unerheblichem Teil um weit
verstreute Zeitschriftenaufsdtze, die nicht so einfach an jedem Ort, wo Lehrfilm-
vorflhrungen eingerichtet werden sollen, eingesehen werden konnen. Zwei in
ihrem Inhalt gleiche Leihmappen sind in standigem Umlauf.

Die Bildstelle sucht das Lehrfilmwesen vor allem durch Vorfihrungen von Bild-
streifen und durch Vortrage Uber das laufende und stehende Lichtbild zu férdern.
So beteiligte sie sich an acht Lehrgéngen, die die pddagogische Abteilung als
Padagogische Wochen zur Fortbildung der Lehrerschaft innerhalb und auf3erhalb
Berlins abhielt, veranstaltete aber auch eigne Bildwochen, die der metho-
dischen, organisatorischen und technischen Belehrung weiter Kreise von Inter-
essenten dienten, und zwar in Verbindung mit dem Ausschufl fiir Kinematographie
der Oberschulbehérde in Hamburg vom 2. bis 5 Oktober 1922 und in Gemein-
schaft mit dem Thuringer Verband zur Fdrderung des Lichtbildwesens in Erziehung,
Unterricht und Volksbildung in Jena vom 22, bis 27. Oktober 1922, Die Veran-
staltungsfolge in Hamburg enthielt 14 Vortrdge und Vorfuhrungen. Von den behan-
delten Themen seien genannt: ,Die erzieherische und unterrichtliche Bedeutung
des stehenden und laufenden Bildes*, ,Lehrfilm und Schule", ,,Der Lehrfilm in der
Wissenschaft", ,Erfahrungen mit dem Stehbilde in den Schulen“, ,Uber Einrich-
tung und Betrieb von Lichtbildstellen*, ,Die Einrichtung von Schul- und Gemeinde-
lichtspielcn”, ,Die Liebhaberphotographie im Dienste der Heimatkultur und der
Schule”, ,,Das Laufbild als Unterrichtsmittel in der Technik”, An neueren Bild-
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streifen wurden gezeigt: Der Hamburger Hafen, Berlins geschichtliche Entwick-
lung, Vogelleben. Von den Mitwirkenden seien genannt: Prof. Dr. Beneze-Ham-
burg, Th. Benzinger-Stuttgart, Lehrer W, Ginther-Berlin, Lehrer Frohbdse-Ham-
burg, Prof. Dr. Lampe-Berlin, Prof. Dr. Panconcelli-Calzia-Hamburg. — Die Ver-
anstaltungsfolge inJena brachte Vortrage tber Filmkultur, die Herstellung von Lehr-
filmen, Gber den Industriefilm, den Berufsberatungsfilm, Uber Beziehungen zwischen
Lehr- und Werbefilm, Uber die Erziehung zum bildhaften Sehen mit Vorfuhrungen
von Lehrversuchen und -erfahrungen, das Lichtbild im Dienste der kunstlerischen
Erziehung, die Bedeutung des Lichtbhildwesens fir die Grenzmark, die Technik
des Diapositivs und des beweglichen Lichtbildes, Uber das glaslose Diapositiv,
Uber die Aufgaben amtlicher Bildstellen, die Einrichtung und den Geschéftsbetrieb
einer Kreislichtbildstelle, Organisation der Lehrfilmbezieher in Thiiringen und in
der Umgebung von Géttingen, die Formate stehender Bilder, die Projektion stereo-
skopischer Bilder. Auferdem wurden Lehrproben am Lauf- und am Stehbild ab-
gehalten, die neuen Bildstreifen ,,Der Flul? von der Quelle bis zur Mindung”, ,,Der
Fischer und seine Frau", ,Aschenputtel” u. a. gezeigt, ebenso neue Diapositive
(z B. schematische Bilder zur Wirtschaftskunde und staatsbiirgerlichen Erziehung).

Aus der Erwégung heraus, dal3 eine rdumliche Verbindung zwischen der Bild-
stelle, der Filmprufstelle Berlin und dem Filmreferat beim Reichsministerium des
Innern sachlichem Zusammenwirken férderlich sein durfte, richtete die Bildstelle
im Fruhjahr 1922 das Gesuch an den Reichsminister des Innern, ihr nach Beendi-
gung der Umbauten der Filmprifstelle in den Raumen des Reichsministeriums
einige Zimmer zur Verfugung zu stellen. Dem Gesuch wurde vom Reichsminister
des Innern freundlichst entsprochen, so dald die Bildstelle im September des
Berichtjahres nach BerlinNW40, Moltkestr. 7, verlegt werden konnte. Die
rdumliche Verbindung vereinfacht nicht nur den Filmverkehr anlaRlich der sachlich
getrennten Priifungen einerseits bei der Filmpriif- und anderseits bei der Bildstelle,
sondern gestattet dieser auch, Kenntnis von manchem Bildwerk zu erhalten, das
ihrer Aufmerksamkeit sonst entgangen wére, weil es bei ihr nicht eingereicht wurde.
Noch immer sind namlich die kleineren Lehrfilmerzeuger, besonders jung auf-
tretende Firmen, sich nicht voll der Bedeutung bewuf3t, die der Anerkennung ihrer
Bildstreifen als Lehrfilme zukommt, — Die Begutscheinigungskarten der Bildstelle
wurden wie friher sowohl dem Filmreferat des Reichsministeriums wie der Mun-
chener Bildstelle zur Kenntnisnahme Ubermittelt.

Die Sammlung von Glaslichtbildern, welche die Bildstelle allméhlich
zuVerleihzwecken angelegt hat, wurde im Berichtsjahr um etwa 270 Platten vermehrt,
zum Teil durch Ankauf, namentlich auf Veranlassung der padagogischen Abteilung
fur kunstgeschichtliche Vortrdge am Zentralinstitut, zum Teil ~urch Schenkungen,
Namentlich der Leiter der oberschlesischen Bildstelle, Herr Scholz in Gleiwitz,
hat Aufnahmen des Herrn Oberforsters Stephainsky-Tillowitz in dankenswerter
Weise der Bildstelle Gberwiesen. Die Sammlung umfat nunmehr nahezu 5000
Bilder, Die Katalogisierung wurde weiter geférdert, doch konnte das systematische
Verzeichnis der zoologischen Bilder der Kosten wegen nicht wie das botanische
gedruckt, sondern nur in Maschinenschrift hergestellt werden, ist daher auch nicht
verkauflich, sondern nur leihweise zu beziehen. Fir die Ubrigen Gruppen (Malerei,
Plastik, Heimatkunde, Fliegerbilder) bestehen auf3er einer Kartothek ubersicht-
liche Listen, die in der Bildstelle eingesehen werden kénnen. Der Leihpreis wurde
im Laufe des Jahres von 1 M, auf 10 M, heraufgesetzt, ist aber noch ganz erheblich
billiger als bei anderen Verleihstellen. Die Erhéhung hatte auf die Benutzung
keinen EinfluB, Es wurde festgehalten an der Entleihung von Einzelbildern,

Neben der Verleihung stand eine rege Auskunftstatigkeit der Bildstelle in
Lichtbildfragen. AufRer den amtlichen Lichtbildstellen der L&nder und Schulen
haben besonders private Vortragende, aber auch Liebhaberphotographen mit der
Bildstelle in Verkehr gestanden. Auch in dieser Beziehung haben sich die Anre-
gungen, welche auf den von der Bildstelle veranstalteten Bildwochen verschiedent-
lich gegeben worden waren, durchaus bewéhrt.
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Die im vorjahrigen Bericht erwéhnte Ausleihung von Bildfolgen der preuf3ischen
staatlichen Bildstelle in Form einer Wanderausstellung zunéchst durch die Schulen
in der Provinz Sachsen lief3 sich, so hoffnungsvoll das Unternehmen begonnen hatte,
doch nicht fortsetzen, weil es zu teuer wurde, die Bilder zu Ausstellungszwecken
unter Glas und Rahmen zu bringen und zu versenden. Aus Anla des Umzuges
der Bildstelle des Zentralinstituts in das Haus der Filmprufstelle Uberwies die
Bildstelle ihre Bestdnde an Normalbildern auf Kartons und an Postkarten an die
Ausstellungsabteilung des Zentralinstituts und beschrénkte sich auf die Tatigkeit
fur das laufende und stehende Lichtbild.

In den Schlu® des Berichtsjahres fielen Vorarbeiten fir den Entwurf einer
Prifungsordnung firtechnische Leiter von Lichtbildvorfihrungen an Schulen
und in der Jugendpflege. An ihnen war der Leiter der Berliner Film- und Bild-
arbeitsgemeinschaft und des Deutschen Bildspielbundes, Lehrer W. Ginther in
Berlin, mitbeteiligt. Damit eine engere Fihlung auch zwischen diesen Stellen und
der Bildstelle eintrete, wurde die Beurlaubung des Herrn Giinther vom stadtischen
Schuldienst und seine Uberweisung an die Bildstelle beantragt. An der Bildstelle
waren als Assistenten tatig Lehrer Nitsche-Berlin und Studienassessor Dr. Schiche-
Berlin. Herr Studienrat Hielscher schied dagegen aus dem Zentralinstjtut aus,
nachdem er eine Stellung an einer Grof3-Berliner Lehranstalt erhalten hattc-

5. Die Kunstabteilung.

Im Jahre 1922 wandte sich die Kunstabteilung in erster Linie den Bestrebun-
gen zu, die das Verstdndnis fur kinstlerische Bewegung zu fordern suchen. Sie
fuhrte zu diesem Zweck den Lehrgang der EHzabeth-Duncan-
Schule, den Elizabeth Duncan und Max Merz (Wildpark bei Potsdam) im
Zentralinstitut im Oktober 1921 erdffnet hatten, bis zum Juni 1922 fort. Wochent-
lich zweimal wurden jugendliche Lehrerinnen, besonders Tumlehrerinnen, Jugend-
leiterinnen, Hortnerinnen in kinstlerischer Koérperbildung, Gymnastik und Ana-
tomie unterwiesen. — FuUr Gesanglehrerinnen wurde ein ,Lehrgang mit
Ubungen zur Einfihrung in die rhythmisch-gymnastische
Methode" im Frihjahr 1922 unter Leitung von Nina Gorter und Adama
van Scheltema vom Berliner Dalcroze-Seminar wiederholt. Er umfal3te, wie im
Jahre zuvor, Improvisation, Gehdrbildung und Rhythmik. — Um (ber die Fragen
moderner kdrperlicher Erziehung weiteste Kreise aufzukldren, veranstaltete das
Zentralinstitut in Verbindung mit dem Bund entschiedener Schulrefomer, dem
Deutschen Reichsausschul® fur Leibestibungen und der Zentralkommission fur Sport-
und Korperpflege vom 5. bis 7. Oktober eine ,Tagung Uber kinstle-
rische Korperschulun g*. Die verschiedenen Unterrichtsweisen der
bekanntesten Korperbildungsstatten wurden anschaulich gezeigt und die theore-
tischen Grundlagen der kinstlerischen Korperschulung sowie deren Verwendung
in der Schule in Vortrdgen mit anschlieBender Aussprache erortert. Die Vor-
fihrungen fanden im Grof3en Saal der Hochschule fir Musik (Charlottenburg), im
Theater des Westens (Grof3e Volksoper), die Vortrage in der Technischen Hoch-
schtde (Charlottenburg) sowie in der Universitat statt, 1400 Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen stellten sich ein. Da das Buch ,Kinstlerische Korperschulung" von Geh.
Ob, Reg, Rat Dr. Pallat und Studienrat Hilker, im Verlag Hirt und Sohn in Leipzig,
die Darbietungen beschreibt und die einleitenden Vortrdge wiedergibt, genugt
hier ein Auszug des Planes der Veranstaltungen, Die Darbietungen der einzelnen
Schulen wurden von Vortragen ihrer Leiter oder Leiterinnen eingeleitet, a) Dalcroze
(Frl. Charlotte Pfeffer-Berlin und Emst Ferand-Freund-Hellerau); b) Mensendieck
(Frau Hedwig Hagemann-Hamburg); c) Rudolf von Laban-Munchen; d) Lohe-
land (Frl. L. Langgaard); €) Dr. Rudolf Bode-Minchen; f) Elizabeth-Duncan-
Schulc (Max Merz). GroRRere Vortrdge hielten: an Stelle des durch Krankheit
verhinderten Dr. Ludwi'g Klages-Zirich, der ,Vom Wesen des Rhythmus" sprechen
wollte, Dr. A, FlieR, ferner Paul Bekker -Frankfurt a. M. Uber ,Die Bedeu-
tung der Musik fir die kinstlerische Koérperschulung”, Dr. Franz Kirchberg tber
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,,Die Bedeutung der Physiologie fur die kunstlerische Korperschulung®, Frl. Clara
Schlaffhorst tGber ,Die Bedeutung der Atmung”, Max Tepp Uber ,Korpererziehung
des Kindes", Martin Luserke uber ,Bewegungsspiel und Schulbihne", Diskus-
sionen gaben Gelegenheit zur Aussprache lber die Probleme der kinstlerischen
Korperschulung im Rahmen der allgemeinen Korpererziehung. Den volkstimlichen
Ausklang der Tagung bot am Vormittag des 8 Oktober die Vorfiihrung der Geest-
lander Tanzkreise unter Leitung von Julius Blasche und Anna Helms mit reicher
Auswahl der von ihnen getbten Volkstdnze zu Gesang und einfachster Begleitung
(Harmonika und Geige),

Im Jahre 1922 erschien die Veroffentlichung tber die erste Schulmusikwoche
1921 unter dem Titel ,Musik und Schul e“, und inzwischen haben nach den
Anregungen der Berliner Veranstaltungen zwei weitere ,Musikwochen" statt-
gefunden (K6ln und Essen). — In den Schlul3 des Berichtsjahres fielen die ersten
Beratungen (ber die Hauptveranstaltung des Jahres 1923, die ,Jugend und
BiUhne* behandeln und zeigen soll, wie das in Uberlieferten Stoffen und Formen
erstarrte Schuler- und Laienspiel aus dem Gemeinschaftsgeist der Jugend heraus
neu belebt werden kann.

Fiar Auskunft und Rat Uber Veranstaltungen von Schulauffihrungen und Volks-
kunstabenden ist die Kunstabteilung auch im vergangenen Jahre 6fters in Anspruch
genommen worden. In die Arbeiten teilten sich unter der Leitung von Geh. Ober-
rcgierungsrat Prof. Dr, Pallat die Herren Prof, Leo Kestenberg (Musik) und Dr, Hans
Lebede (Literatur und Theater).

6. Die Auslandsabteilung.

Die von Prof. Dr. Schiff geleitete Auslandsabteilung suchte dem deutsch-
sprachigen Schulwesen im Auslande die Kréafte und Hilfsmittel des Zentralinstituts
beratend und helfend zur Verfligung zu stellen und mit dem Erziehungs- und Unter-
richtswesen des Auslandes sachliche und personliche Beziehungen anzuknipfen
und zu pflegen. Bei den Berliner Studienwochen, die sie gemeinsam mit der Pada-
gogischen Abteilung (S. 177) fur Auslander veranstaltete, erwies die rege Beteili-
gung, namentlich aus den baltischen Randstaaten, daR diese Lehrgdnge in pad-
agogisch-interessierten Kreisen des Auslandes ein starkes Echo finden. Den Studien-
wochen ging unter Leitung des Herrn Oberstudiendirektors Dr. Gaudig eine Leip -
ziger P&dagogische Studienwoche fir Auslander (4. bis 7, Juli) als
Auftakt voran. Im Mittelpunkt stand der Gedanke des Schullebens; behandelt
wurden die Arbeit der Schule, das Leben der Schule im Spiel, die Schulfeier, das
Gemeinschaftsleben der Schule, die Lehrerpersonlichkeit, Elternhaus und Schule,
neuzeitliche Reformbewegungen, die kulturphilosophischen Grundlagen unserer
Schule. Vortrdge und Aussprachen wechselten mit Fuhrungen, Ausstellungen,
Spielveranstaltungen, Schulfeiern ab.

Lebhaft und anregend entwickelten sich die Beziehungen mit padagogische«
Kreisen der Freistaaten Lettland und Estland. Die unter Mitwirkung des Zentral-
instituts in Riga, Dorpat und Reval (S. 180) von einheimischen Organisationen ver-
anstalteten Lehrgédnge brachten in ihrem harmonischen Verlauf den Beweis, dal
wissenschaftlicher und kollegialer Geist eine feste Briicke bildet. Mit Lett-
land ergaben sich mannigfache Anknipfungen, Mitte Februar statteten
der lettldndische Urrterrichtsminister, Herr Dauge, und Herr Ministerialdirektor
AulRej, die sich in Berlin zu Studienzwecken aufhielten, dem Zentralinstitut einen
Besuch ab. Das erste Ergebnis der Aussprache Uber gemeinsame Arbeiten auf
pédagogischem Gebiet war ein vom Zentralinstitut vom 4, bis 13. Mai veranstalteter
Lehrgang fur zehn lettische Volksschullehrer, die vom Ministerium eigens nach Berlin
entsendet waren. Besondere Vorlesungen und Besichtigungen wurden fiir sie einge-
richtet; auBerdem nahmen sie an den allgemeinen Vorlesungen des Zentralinstituts
teil. Ein Bierabend, den der Berliner Lehrerverein iln Vereinshause zu Ehren der
lettischen Amtsgenossen gab, trug auch in kollegialer Beziehung zu erfreulichem
Meinungsaustausch bei. — Die Verbindung mit der Verwaltung des deutschen Bil-
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dungswesens, der amtlichen Stelle innerhalb des Minoritatendepartements des
lettldndischen Bildungsmini'steriums, und mit dem deutsch-baltischen Lehrerver-
band, der Berufsorganisation deutschsprachiger Lehrer Lettlands, wurde sorgsam
gepflegt. Zahlreiche Mitglieder des Verbandes, iberwiegend Lehrerinnen, nahmen
an Sommerveranstaltungen des Zentralinstitutes teil. Mit Genugtuung sei bemerkt,
dal3 die Beriihrung mit den nationalen wie mit den deutschsprachigen Kreisen der
lettlandischen Lehrerschaft durch alle diese Veranstaltungen sich erfreulich ent-
wickelt hat.

In &hnlicher Weise wurden auch die Beziehungen des Zentralinstituts zu Est -
land ausgebaut. Die Herren Oberschulrat Ollik und Oberschuldirektor Kann be-
suchten das Institut im Februar; Ende Juni durfte es den estlandischen Unter-
richtsminister, Herrn Bauer, bei sich begriiBen, und so entwickelte sich ein plan-
méRiges Zusammenarbeiten mit dem Zentralverband estnischer Lehrer in Reval
(Eesti Opetajate Liit, Tallinn). Wie in Riga, so fanden auch in Reval und Dorpat
die vom Zentralinstitut zu Padagogischen Wochen Uber die Arbeitsschule ent-
sandten Vortragenden einen freundschaftlich warmen Empfang. Der Unterrichts-
minister, Herr Bauer, stellte ihnen sein Haus als Quartier zur Verfugung. —Wie
mit der staatlichen Unterrichtsverwaltung und der zentralen Lehrerorganisation
Estlands stand das Zentralinstitut auch mit den amtlichen und privaten Vertretun-
gen des deutschen Schulwesens in Estland, namentlich mit dem deutschen Volks-
sekretar im estnischen Unterrichtsministerium, Herrn Beermann, stadndig in Fih-
lung; zahlreiche Auskinfte konnten erteilt werden, und mit Rat und Tat liel3 sich
Hilfe leisten.

Weiter stand die Ausldndsabteilung in Verbindung mit dem deutschen Schul-
wesen friher ungarischer Landesteile Ruméniens, namentlich im Banat und
in Siebenbirgen. Sie wirkte mit bei einer Studienreise von Seminarabsolventen der
katholisch-deutschen Lehrerbildungsanstalt in Temesvar, die sich fast vier Wochen
auf deutschem Gebiet bewegte (12, Juli bis 7. August), in freundschaftlicher Zu-
sammenarbeit mit einer Reihe anderer Organisationen. Die Leitung der Studien-
fahrt hatte Priester Professor Nischbach, der Prafekt des Temesvarer Seminar-
internates; ein zweiter Lehrer der Anstalt stand ihm zur Seite. Teilnehmer waren
18 Seminarabsolventen, die demndchst an die deutschen Schulen, namentlich des
Banats und BefRarabiens, hinausgehen sollten. Besucht wurden nacheinander Leip-
zig, Berlin, das rheinisch-westfalische Industrierevier, weiterhin stets auf wenige
Tage KoIn, Frankfurt a. M. Heidelberg, Freiburg, Stuttgart, Minchen und das
Oberammergauer Passionsspiel. Mit der Gesamtheit des deutschen Erziehungs-
und Unterrichtswesens in Rumadnien ist durch Vermittlung des in Czernowitz ge-
grindeten Verbandes der Deutschen und Grof3-Roménien eine stdndige Verbin-
dung geschaffen. Das in Hermannstadt als Spitzenorganisation aller 6&rtlichen
Instanzen bestehende Kulturamt des Verbandes der Deutschen in Grof3-Roménien
hat mit dem Zentralinstitut Vereinbarungen zu gemeinsamer Arbeit auf pad-
agogischem Gebiete getroffen. PlanméRige Beratung und Unterstiitzung bei der
Beschaffung von Lehrmitteln, Mitwirkung bei Ferienhochschulkursen und péd-
agogischen Lehrgangen, Forderung von Studien- und Schilerreisen ist in Aussicht
genommen. Der tatkraftige und rihrige Leiter des Kulturamtes, Herr Professor
Dr. Czaki, weilte im Herbst l&ngere Zeit in Berlin.

Der alte Plan, deutschen Lehrkréften, die an deutsche”Auslandsschulen hin-
ausreisen, eine besondere Vorbildung mit auf den Weg zu geben, wurde von
amtlichen Stellen und privaten Organisationen neu aufgenommen. Die Vorver-
handlungen fuhrten zu einem Ergebnis in Gestalt eines Lehrganges, der freilich
erst im Januar 1923 begann. — Bei der Ausstattung deutscher Auslandsschulen
mit Lehrmitteln und padagogischer Literatur ist auch in dem Berichtsjahr in zahl-
reichen Féallen mit Rat und Tat geholfen. Leider machte die ungeheuere Steige-
rung der Preise es unmdglich, alle Anforderungen der Schulen zu befriedigen.

Die Beziehungen zu Behorden, Organisationen und Einzelpersdnlichkeitcn des
Auslandes haben sich wesentlich ausgedehnt. AufRRer dem Briefwechsel und dem
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erweiterten Schriftenaustausch hat dazu namentlich der Besuch auslandischer
Schulménner viel beigetragen. Das Zentralinstitut ist allm&hlich im Ausland be-
kanntgeworden und wird von Auslandern, die das deutsche Unterrichtswesen an Ort
und Stelle kennenlemen wollen, gern in Anspruch genommen. Oft wurden schon
vor Antritt der Reise nach Deutschland briefliche Beziehungen angeknipft, so
dal3 der Reiseplan auf Grund von Ratschldgen des Zentralinstituts ausgcstaltct
wurde. In stark abgestufter Intensitat erstrecken sich die Verbindungen der Aus-
landsabteilung jetzt insgesamt auf 41 Lander, d, h. auf fast alle fur Unterrichts-
fragen in Betracht kommenden Staaten, auf3er Frankreich und Belgien. Forderlich
bei dieser Entwicklung erwies sich, daR die Auslandabteilung mit der Gesell-
schaft der Freunde des Zentralinstituts Hand in Hand arbeitete.
Vielfach wurden Auslédnder, um ihrer Verbindung mit dem Zentralinstitut &uf3ere
Form zu geben und mit den Fortschritten der deutschen Pddagogik in lebendiger
Fuhlung zu bleiben, Mitglieder der Gesellschaft der Freunde,

Uber die japanischen und deutschen Schiilerzeichnungen ist schon an anderer
Stelle berichtet (s, S, 183). Vgl. auch Pallat, Japanische Kinderzeichnungen,
Die Woche, Heft 11, 18. Méarz 1922.

I1l. Die Zweigstellen des Zentralinstituts.

1. Essen.

Die Zweiganstalt Essen hatte ihre Hauptaufgabe im ersten Jahre ihres Bestehens
darin gesehen, sich in Essen und der nachsten Umgebung Essens durch Einrich-
tung von Vorlesungen, Lehrgdngen und durch Grindung von Arbeitsgemein-
schaften bekannt zu machen. Im zweiten Jahre dehnte sie die Arbeit rdumlich
weiter Uber den ganzen rheinisch-westfélischen Industriebezirk aus. Durch grof3ere
Tagungen, die durchweg dem freien EntschluR der ortlichen Berufsvertretungen
entsprangen, wurde namentlich der Gedanke des arbeitsbetonten Unterrichtes
verbreitet.

Zu nennen sind Lehrgédnge in; Gelsenkirchen vom 14. bis 18 Marz 1922,
Mengede vom 15, bis 18. Mai 1922, Betzdorf vom 18, bis 20. Mai 1922, Velbert
vom 22. bis 24. Mai 1922, Duisburg vom 22. bis 27, Mai 1922, Buer vom 16. Juni
bis 3. Juli 1922, Liinen vom 19. bis 24. Juli 1922, Elberfeld vom 17. bis 22. Juli 1922,
Cleve vom 19. bis 25. Juli 1922, Lennep vom 27, bis 31. Oktober 1922, Reckling-
hausen am 18. Oktober und 2. Dezember 1922, Sterkrade vom 27. November bis
13 Dezember 1922, — Bei diesen zwdlf Veranstaltungen wurden von 106 Dozenten
in 139 Vortrdgen und Lehrproben 94 verschiedene Themen Uber die Arbeitsschule
im allgemeinen, Uber Selbsttatigkeit der Schiler in den einzelnen Lehrféchern und
Uber verwandte Gedankenkreise gehalten, z, B. Uber den Gesamtunterricht, Uber
Erziehung zur Selbstdndigkeit, Physiologie und Psychologie des Arbeitsprozesses,
Willenspsychologie, Vorbereitung der Lehrer auf den arbeitsbetonten Unterricht,
die Schule unter soziologischem Gesichtspunkt, tGber Entwicklung sozialen Lebens
in der Klasse, Kulturphilosophisches zur modernen Padagogik, Uber die Schule
als Tréger des Kulturlebens, tber die Entwicklung des kulturellen Verstandnisses
in der Grundschule.

AuRer diesen Veranstaltungen uUber die Arbeitsschule sind folgende Lehr-
gdnge besonderer Art zu erwdhnen; Ein Lehrgang zum Studium der
Alkoholfrage in Essen vom 16, bis 19. Januar 1922 mit besonderer Beriick-
sichtigung der Beziehungen des Alkohols zum Kinde, zur Jugenderziehung, Jugend-
bewegung, Jugendpflege, Volkshochschule, zum Arbeiterstand, zu Nerven- und
Geisteskrankheiten und zur Ethik; zwei Lehrgange in Essen fur Buch-
binderei und Herstellung von Schmuckpapieren, der eine fiir Erwachsene, vom
24. Januar 1922 an, der andere fur Schiler und Schilerinnen, vom 26, Juni an,
zwei bakteriologische Lehrgdnge mit besonderer Beriicksichtigung der
Infektionskrankheiten und der Schulhygiene in Essen, von denen der erste am
1, Februar, der zweite am 1 Juli begann. Vom 23, bis 26. Mdarz dauerte die
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Bildwoche in Essen, auf der in nahezu 20 Vortragen, Lehrproben und Vor-
fuhrungen das stehende und laufende Lichtbild unter dem Gesichtspunkt seiner
methodischen Verwendung im Unterricht, der Organisationsmdglichkeiten fur
Lichtbilderveranstaltungen und der Technik von Bild und Film von 14 Vor-
tragenden erdrtert wurden.

Den heimatkundlichen Lehrstoffen und der Erziehung zur Beobachtung
wandten sich andere Veranstaltungen zu, so ein Lehrgang zum Studium
der heimatlichen Natur und der Methodik der naturwissen-
schaftlichen Lehrausfllige, bei dem geologische, botanische, biologische
und hydrobiologische Wanderungen und Ausflige zum Studium der Vogelstimmen
unternommen wurden. FiUhrungen zum Studium der geologischen
Verhéltnisse gingen nach Gladbeck, Buer-Sud und Bottrop; eine geo-
logische Studienfahrt fand durchs Siebengebirge statt (vom 29. Juni bis
1 Juli). Ein Vortrag in Mulheim (Ruhr) (19. November) galt dem geologischen
Aufbau .der Umgebung von Miulheim.

Zu erwadhnen sind weiterhin Vortrage Uber die kulturellen Beziehungen
zwischen Frankreich und Deutschland, ein Lehrgang zur Grundlegung
der Jugendpsychologie vom 19. bis 22. Juni 1922, ein Lehrgang von
Geh. Rat Prof. Dr. Ostwald-Leipzig Uber Farben -und Formen-
lehre vom 22. bis 24. Juni 1922, ein Lehrgang zur Férderung der
Berufsberatung vom 23. bis 25. Oktober 1922, ein Vortrag Uber die
Lesebuchfrage und die Zersplitterung und Zerrissenheit unseres Schul-
betriebes mit Aussprache am 4. Dezember 1922 (Stadtschulrat Niemann-Saar-
bricken); ein technischer Lehrgang fand in Cleve vom 2 bis 11. No-
vember 1922 statt, der sich mit Nadelarbeitsuntcrricht befaf3te.

Eine der bedeutsamsten Veranstaltungen war die Musikpé&dagogische
Woche in Essen vom 9. bis 14. Oktober 1922. Vortrage Uber Musikpflege und
Musikpadagogik, Haus- und Schulmusik, insbesondere Gesangunterricht und seine
verschiedenen Methoden wechselten mit Chor- und Orchesterdarbietungen von
Schulern, Maénnergesang- und Orchestervereinen, Volkschor und Volksorchester,
mit Wandervogelmusik und Sinfonieorchesterkonzert, auch mit einer Opemauffihrung.
— Den Abschluf® der Jahresveranstaltungen in Essen selbst bildete die Jugend-
kunstwoche, bei der die Zweigstelle unterstiitzt wurde durch den Bund der
Kunste und den Ausschufd der Essener Lehrer- und Lehrerinnenvereine fir Kunst-
erziehung. ,Die Aufgabe Kkinstlerischer Jugenderziehung im Industriegebiet”,
~Der Kulturunterricht und die Auslésung der gestaltenden Kréfte im jungen
Menschen", ,Kunst, Jugend und Not der 'Zeit", ,Kinstlerisches Sehen in der
Natur", ,Das gute Buch” waren einige der wesentlichsten Themen der Vortrage.
Musik- und dramatische Auffihrungen, Ausstellungen, Fihrungen durch Kirchen
und Kunstsammlungen bildeten weitere wertvolle Bestandteile der gehaltvollen
Veranstaltung. Schon aber machte sich der Druck der bald darauf fir das
Ruhrgebiet anbrechenden Notzeit bemerkbar: der Besuch der Veranstaltung war
schwach. — Schon in den Anfang des neuen Jahres fiel der noch im Berichtsjahr
vorbereitete Lehrgang fur geistige Jugendpflege und Jugend-
bewegung in Wetter (Ruhr) vom 8. bis 13. Januar, den die Zweigstelle gemein-
sam mit dem Wohlfahrtsamt Hagen (Land) und den Arbeitgeber- und Arbeit-
nehmerorganisationen der Stadt Wetter veranstaltete. Erortert wurde, was der
Turnverein fqr das geistige Wohl seiner Mitglieder tun kann, welche Bedeutung
das Wandern fir seelische und geistige Entwicklung der Jugend besitzt, wie es
mit dem guten und dem schlechten Kino steht, Jugend und bildende Kunst, Jugend
und literarische Kunst, die Krisis in Jugendpflege und Jugendbewegung.

2. Koéln a. Rh,

Im Juni 1922 fanden die Verhandlungen Uber die Begriindung einer Zweig-
anstalt des Zentralinstituts in Ko6ln ihren Abschlu3. lhr wurde als Interessen-
gebiet die Rheinprovinz ausschlieBlich des von der Zweiganstalt Essen bereits
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erfaBten Regierungsbezirks Dusseldorf zugewiesen. Am 19. Juni fand im grof3en
Festsaale des Gurzenich in Gegenwart der in Betracht kommenden Behdrden sowie
der Universitatsvertretungen und der Lehrerschaft sdémtlicher Schulgattungen die
feierliche Erdffnung durch Herrn Unterstaatssekretar Dr. Becker, den Vor-
sitzenden der Jubildumsstiftung, statt.

Er fuhrte dabei folgendes aus; Das Zentralinstitut fir Erziehung und Unter-
richt hat keinerlei Zentralisierungsbestrebungen. Uberall fordert es das Boden-
standige in engster FUhlungnahme mit 6rtlichen Organisationen. Es ist auch keine
Regierungsbehdrde, sondern eine autonome Stiftung, in der die Selbsttatigkeit
eine Wirkungsstitte findet. Das ,Zentrale” im Zentralinstitut ist das Problem
der Erziehung. In Amerika ist Edukation ein Zauberwort, das Herzen und Beutel
offnet. Aber wichtiger ist die Gesinnung, die Einstellung des groRen Publikums
auf den Erziehimgsgedanken. Der einzelne mu3 Farbe bekennen, welche Er-
ziehungsziele und Erziehungswege er fir richtig halt; doch institutionelle Aus-
talischzentralen, wie das Zentralinstitut, mussen den Geist der Versdéhnung und
des Verstandnisses pflegen. Jeder einzelne gestaltet Erziehungsprobleme aus dem
antiken Eros, dem Selbstbewuf3tsein des ,faustischen Menschen", aus dem Natur-
recht oder der christlichen Né&chstenliebe: immer kommen sie aus der Tiefe der
Seele, aus letzter weltanschauungsmaRiger Gebundenheit. Gerade deshalb achte
ein jeder im andern eine letzte Uberzeugung. Wir alle gemeinsam wollen dabei! das
Heil unserer Jugend. Der Klarung pédagogischer Probleme aber und dem Wohle der
Jugend, der Verséhnung unserer Volkes diene eine Stdtte wie diese heut begriin-

dete Tochteranstalt des Zentralinstituts, — Die Festrede hielt Herr Universitats-
professor Dr. Litt aus Leipzig Uber die gegenwartigen Aufgaben wissenschaftlicher
Padagogik.

Gleichfalls am 19. Juni fand die vorlaufige Konstituierung des Verwaltungs-
ausscbiisses der Zweiganstalt statt. Die Bildung des padagogischen Beirates mufte
bis nach Eingang der aus den Reihen der Lehrenden zu erwartenden Nennungen
noch ausgesetzt werden. Zur Annahme gelangten die Geschéftsanweisungen flr
den Leiter der Zweiganstalt, fir den Verwaltungsausschuf3 und den P&dagogischen
Beirat. Zum Oberleiter der Zweiganstalt wurde Stadtschulrat Dr. Schmick
gewahlt.

An duBBeren Einrichtungen verfligt die Zweigansalt Kdln in dem Schulgeb&dude
FrankstraBe Uber eine padagogische Standblcherei mit Lesesaal, Uber zwei Aus-
stellungsrdume, von denen einer mit Vitrinen ausgestattet ist, und Uber eine Bild-
stelle mit einem Bestdnde von etwa 10000 Stehbildern und Vorfiihrungsapparat.
Ein Vortragsraum mit 80 Sitzpladtzen bietet der Bildstelle Gelegenheit zu Vor-
fihrungen und Lehrgangen.

Am Eréffnungstage fand abends im groRen Giirzenich-Saale ein Konzert des
Kolner Lehrer- und Lehrerinnenvereins statt, das den Auftakt bildete zu der
zweiten Schulmusikwoche, der ersten groReren Veranstaltung der Zweig-
stelle im Jahre 1922, die am 20, Juni durch Herrn Geheimen Oberregierungsrat
Prof. Dr. Pallat erdffnet wurde. Die Tagung nahm einen befriedigenden Verlauf und
hatte die Bildung einer Arbeitsgemeinschaft fur Schulmusik zur Folge, die sich
in einer rechts-linksrheinischen Gruppe betétigt. Die Bildung weiterer Arbeits-
gemeinschaften wird grundsdtzlich den Bedirfnissen und Wilnschen der Lehrer-
schaft Uberlassen; sie hat weitere Fortschritte gemacht fur den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht und fir Zeichnen.

An kleineren Veranstaltungen waren von der Zweigstelle Kdéln im Jahre 1922
bereits vor der amtlichen Einrichtung ins Leben gerufen worden;

1 Lehrgdnge zur Foérderung des Steh- und Laufbildes als Unterrichtsmittel
(Studienrat Gail, Leiter der Bildstelle, und Lehrer Heymers). — 2. Beratungen der
Elternbeirdte Uber Schenkung von Projektionsapparaten an die Schulen: Uber
70 Apparate wurden den Schulen geschenkt. Die Stadt stellte erhebliche Mittel
zur Verfugung, um die notwendigen elektrischen Anschlisse herzustellen, —
3. Heimatkundlicher Fuhrerlehrgang in Kéln und Umgebung vom 18 bis

Jahrbuch des Zentralinstituts flr Erziehung und Unterricht. 13



194 Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht

23. April 1922 in Verbindung mit dem Zweigausschu® Rheinland des Verbandes
fir Deutsche Jugendherbergen. — 4. Beteiligung an der ersten Rheinischen Literatur-
und Buchwoche (23. September bis 1, Oktober 1922), — 5, Zwei Lehrgénge Uber
Kunstbetrachtung und Erziehung zur Kunst (Beginn 13 und 15, Februar 1923),
Leitung Herr Dr, Lempertz und Herr Dr, Beitz.

Die Ausstellungsrdume dienten im Oktober der Darbietung von Handfertig-
keitsarbeiten, die im stadtischen Kindergartnerinnenseminar entstanden waren.
Die Vorbereitungen lagen in der Hand der Leiterin des Seminars, Frl. E, Strobel,
Um die Weihnachtszeit veranstaltete der stadtische Jugendschriftenausschuf® im
Auftrage der Zweigstelle eine Buchausstellung zur Beratung der Eltemkreise,

VERZEICHNIS DER VEROFFENTLICHUNGEN DES
ZENTRALINSTITUTS FUR ERZIEHUNG UND UNTERRICHT
IM JAHRE 1922.

(Vgl. das Verzeichnis im Ill. Jahrgang S. 229 bis 231.)
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Schule und Leben
Schrillen zn cen Bildungs- und Kultnnragen cer Gegerwart

Herausgegeben vom Zentralinstitut fur Erziehung und Unterricht.

An die weitesten Kreise der Gebildeten, insbesondere an die Lehrerschaft,

wendet sich diese zwanglos erscheinende Sammlung, in der die wichtig-
sten zeitgemé&Ren Fragen des Schul-, Fach- und Selbstunterrichts, der Jugend-
nnd Volkserziehung, die zahlreichen neuartigen Probleme der Wissenschaft
und Bildung, von Schule und Leben, gemeinverstandlich und fesselnd behandelt
werden sollen.

Die Hefte werden allen wissenschaftlich Weiterstrebenden und nicht zuletzt
allen denen, die an dem Aufbau unseres Bildungswesens Anteil nehmen, eine
Ffille wertvoller Anregung bieten kénnen — um so mehr, als zu ihren Mitarbeitern
die fihrenden Mé&nner der Forschung wie des Erziehungswesens zdhlen.

Bisher liegen vor:

Der antike Pessimismus. Von Geh. Ober-Reg. Rat Prof. Dr. Herrn. Diels, Berlin-

Dahlem. Heft 1, Preis Gz, 0,60.
Die deutsche Prosadichtung, ihre Bedeutung und Behandlung im Unterricht.

Von Prof. Dr. Joh, G, Sprengel, Frankfurt a. M. Heft 2. Preis Gz, 0,90.
Der Ausgang der Antike. Von Univ.-Prof. D, Dr. J, Geffcken, Rostock (Mecklen-

burg), Hefts, Preis Gz. 0,90.
Der deutsche Sprachunterricht. Von Oberstudiendir. Dr. Klaudius Bojunga,
Frankfurt a. M. . Heft 4. Preis Gz. 0,90.
Die Behandlung der Reichsverfassung in der Schule. Von Direktor Dr. Sei de n-
berger, Bingen (Rhein). Heft5 Preis Gz, 0,60.

Die Aufgabe der klassischen Studien an Gymnasium und Universitdt. Von
Universitatsprofessor Dr. Paul Friedldnder, Marburg, und Studienrat Dr.

Walther Kranz, Berlin. Heft 6, Preis Gz. 0,90.
Ekiithrung in die Geschichtswissenschaft und ihre Probleme. Vom Geheimen
Regierungsrat Professor Dr. Karl Brandi. Heft?7. Preis Gz 0,90,

Als achtes Heft ist soeben erschienen: -

Politische Mathematik

Von Oberschalrat Dr. P, ZUHLKE / Mit 27 graph. Darstellungen

Preis Gz. 2,80

Der Verfasser weist an frisch aus dem Leben gegriffenen Beispielen
Uberzeugend nach, wie das Verstandnis fiir das 6ffentliche Leben
zu wecken oder zu fordern ist und unsere Volksgenossen, insbesondere
unsere Jugend, zu Staatsblrgern zu erziehen sind. Wenn auch die
Grundgedanken der Schrift von einer mathematischen Einstellung
ausgehen, so werden doch keinerlei mathematische Fachkenntnisse
vorausgesetzt. Bei allen Einzelfragen wird das Verstandnis fir die
heutigen politischen Verhéltnisse durch eine Ruckschau auf die
vergangenen erschlossen oder vertieft. Die den Hauptteil der Schrift
ausmachende reiche Stoffsammlung aus allen wichtigen Zweigen
des Wirtschaftslebens ist nicht nur fur alle Volkserzieher lehrreich,
sondern wird von jedem, der sich in dem heutigen verworrenen
W irtschaftsleben zurechtfinden und die Gegenwart verstdndnisvoll
miterleben will, als zuverlassiger und willkommener Fihrer be-
grant werden.

Ladenpreise = Grundzahl (Gz.) X Schlisselzahl, die in jeder Buchhandlung zu
erfahren ist.






