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VORBEMERKUNGEN DES HERAUSGEBERS
der Tolstoi-Friedensbibliothek

,Die Schule erscheint dem Kinde mit Recht als ein Institut, wo ihm
Dinge beigebracht werden, die niemand verstehen kann, wo man es
gewohnlich zwingt, ... eineihm fremde Sprache zu sprechen, wo der
Lehrer in den Schiilern meist seine geborenen Feinde sieht, die aus
eigener Bosheit ... nicht auswendig lernen wollen, was er selbst aus-
wendig weifs ...” LEON. TOLSTOI (—S. 29)

Die ,Schule von Jasnaja Poljana” auf dem Landgut Leo N. Tolstois
kann in keiner Darstellung zur Geschichte der Reformpadagogik
iibergangen werden. Die vorliegende Neuedition der Tolstoi-Frie-
densbibliothek enthalt u. a. alle ,Grundtexte’ zu dem beriihmten
Modellversuch 1859-1862. Vereinigt sind jetzt in einem Band beide
Teile der erstmals 1907 erschienenen deutschen Gesamtausgabe von
,Pidagogischen Schriften” des russischen Dichters, die Raphael Lo-
wenfeld herausgegeben hat (Primarbibliographie —5. 399-400). Alle
Ubersetzungen stammen von Otto Buek. Wir legen den gemein-
freien Text der zweiten Auflage von 1911 zugrunde. Paul H. Dorr
hat in seiner 1994 erschienenen Neubearbeitung (d. h.: der dritten
Auflage) der Lowenfeld-Ausgabe auf eine Unstimmigkeit bei der
Datierung des Berichtes zu Tolstois Reformschule (—S. 217-331) hin-
gewiesen: Die einzelnen Bausteine dieses Berichtes sind in Tolstois
eigener Zeitschrift schon im Januar, Mirz und April 1862 veroffent-
licht worden. Die Uberschrift lautet jedoch: ,,Die Schule von Jasnaja
Poljana im November und Dezember des Jahres 1862”. Richtig muss es
wohl heifsen: ,,... des Jahres 1861“.

In Band TFb_AO010 unserer Editionsreihe (—S. 409-411) sind au-
Berdem noch zwei weitere ,padagogische Texte’ Tolstois zuging-
lich: der ,Aufsatz’ ,Uber religiose Erziehung” (13.12.1899) und die
kleine Sammlung , Uber Bildung und Erziehung” (dt. 1902), bestehend
aus einem 1901 verfassten Brief an Pavel Birjukov sowie einer von
Vladimir Certkov bearbeiteten Zusammenstellung von Ausziigen
aus den Briefen und Tagebiichern fiir die Jahre 1887-1901.

Einen Uberblick zu allen Editionen von padagogischen Schriften
Tolstois fiir eine deutschsprachige Leserschaft bietet der bibliogra-



phische Anhang des vorliegenden Bandes; hier haben wir Vollstan-
digkeit angestrebt (—S. 400-402). Die Sekundarliteratur — unselb-
standige Veroffentlichungen oder Monographien iiber Tolstois pa-
dagogische Ansédtze und Schriften — wird nicht nach dem Alphabet,
sondern chronologisch aufgefiihrt (—S. 402-407). Hier konnen sich
alle, die es interessiert, eine erste Orientierung mit Blick auf die Ge-
schichte der Rezeptionen bzw. Diskurse sowie entsprechender For-
schungen im deutschsprachigen Raum verschaffen.

Wer besonders Tolstois Bericht iiber die beriihmte Schule von
Jasnaja Poljana kennenlernen mochte, mag im Band gleich mit der
Lektiire des zweiten Teils — ab Seite 217 — beginnen.

Zu Tolstois eigenen Unterrichtserfahrungen in Kindertagen ge-
horten u.a. die Peitschendrohungen seines franzdsischen Hausleh-
rers Prospére Saint-Thomas. Drei literarische Werke aus den 1850er
Jahren (Kindheit — Knabenalter — Jiinglingsjahre) erschlieflen auch au-
tobiographische Hintergriinde der Opposition gegen eine gewaltta-
tige, strafende Padagogik. Im Herbst 1849 initiierte der von eigenen
Studien nach Jasnaja Poljana zuriickgekehrte sehr junge Graf fiir
kurze Zeit einen Dorfschulbetrieb fiir Bauernkinder. Die patriarcha-
lische Sorge fiir Untergebene, an sich in jener Zeit kein ganz unge-
wohnliches Phanomen, spiegelt sich literarisch in Tolstois Erzéh-
lung , Der Morgen eines Gutsbesitzers” (entstanden 1852 bis 1856). Erst
nach Kaukasusreise, Teinahme am Krimkrieg und Ausscheiden aus
dem Militardienst unternimmt Leo N. Tolstoi 1858/59 seinen zwei-
ten Versuch einer Schulgriindung. Die Ernsthaftigkeit dieser Unter-
nehmung wird unterstrichen zunéchst durch entsprechende ,Studi-
enabsichten’ wahrend einer zweiten Reihe von Auslandsreisen
(Deutschland, Frankreich, England) ab Juli 1860. In Russland ist die
Dringlichkeit einer ,Schulreform’ vielen bewusst. Wo gibt es im
Ausland Vorbilder, brauchbare Modelle? Tolstoi — damals noch
Sympathisant der slawophilen ,Volkstiimlichkeit' und nur moderat
antiklerikal — gehort keineswegs zu den nach Westeuropa blicken-
den ,Fortschrittsglaubigen’, was aber mitnichten aus Freiheitsfeind-
lichkeit resultiert. Die deutschen Verhiltnisse in Kissingen stofien
ihn besonders ab: , War in einer Schule. Entsetzlich. Gebet fiir den Konig,
Priigel, alles auswendig, veringstigte, seelisch verkriippelte Kinder” (Ta-
gebuch, 17. Juli 1860). Der Graf griindet eine eigene padagogische
Zeitschrift mit dem Titel ,Jasnaja Poljana’, von der 1862 zwolf Aus-



gaben erscheinen konnen. (Bis auf den letzten Text stammen alle im
vorliegenden Band versammelten Aufsdtze aus dieser Zeitschrift.)
Das Innenministerium ist alarmiert; im Erziehungsministerium liegt
allerdings auch eine z. T. wohlwollende Stellungnahme vor.

Leo N. Tolstoi, seit Jugendtagen ein Verehrer von Jean-Jacques
Rousseau, lehnt ,Erziehung’ als Zwang und institutionalisierte In-
doktrination ab. Er wendet sich gegen jenes vermeintliche ,Recht,
das einem Menschen oder einer kleinen Anzahl von solchen zuge-
standen wird, aus andern genau solche Menschen zu machen, wie
sie wollen” (—S. 122). Die Widerstande gegen seine Sichtweise blei-
ben zunéchst noch unerklarlich: , Ich begriff nicht, daf$ ich mit mei-
ner Frage: ,Woher wifst ihr, was und wie ihr lehren sollt? — einem
Menschen glich, der etwa in einer Versammlung tiirkischer Paschas,
die sich dariiber beraten, wie man mehr Steuern aus dem Volke her-
auspressen konne, plotzlich folgende Frage an sie richtete: ,Meine
Herren, um zu wissen, wie hoch man jeden besteuern soll, muff man
erst die Frage 10sen: Worauf beruht unser Recht der Steuererhebung?’
... (—S. 366-367). Der herrschenden Klasse steht es nicht zu, per
Diktat von oben einen ,Lehrplan’ vorzugeben: Es ,gehort in der
Volksschule das Recht, zu bestimmen, was man lernen soll, von wel-
cher Seite wir diese Frage auch betrachten mégen — dem Volke, d. h.
entweder den Schiilern selbst oder den Eltern, die ihre Kinder in die
Schule schicken, und daher konnen wir nur vom Volke eine Ant-
wort auf die Frage erhalten, was wir die Kinder in der Volksschule
lehren sollen” (—S. 368). ,Ich bin iiberzeugt, daf8 sich die Schule
nicht in die Erziehung einmischen darf, die nur Sache der Familie
ist, dafs die Schule nicht belohnen und bestrafen darf, weil sie kein
Recht dazu hat, daf8 die beste Polizei und Verwaltung der Schule
darin besteht, den Schiilem volle Freiheit zu lassen, ob und wie sie
lernen und miteinander verkehren wollen” (—S. 226).

Die iiberkommenen Beweggriinde (,, Triebfedermn”) des Lernens
in Institutionen sind in Frage zu stellen: ,Der ... hdufigste: das Kind
lernt, um nicht bestraft zu werden; ... um belohnt zu werden; ... um
besser zu sein als andere; ... um eine vorteilhafte Stellung in der
Welt einzunehmen. Diese Griinde, die von allen anerkannt werden,
lassen sich unter drei Kategorien bringen: erstens, das Lernen auf
Grundlage des Gehorsams; ... der Eitelkeit und drittens, um der ma-
teriellen Vorteile willen und aus Ehrgeiz” (—S. 183). Tolstois eigener



Ansatz wider das Gefiige von Gehorsam und Kampf um Geltung ist
libertar: , Wir wissen, dafl unsere Grundiiberzeugung darin besteht,
dafs die einzige Grundlage der Erziehung die Erfahrung und ihr
einziges Kriterium die Freiheit ist” (—S. 46).

Misstrauen entmutigt uns Menschen. Direktive Schulkonzepte
bewirken nicht Forderung, sondern Blockade: , Die Padagogik be-
findet sich in der Lage einer Wissenschaft, die davon handelte, wie
der Mensch gehen mufs. Gébe es eine solche Wissenschaft, so wiir-
den die Menschen Regeln suchen, wie man die Kinder belehren und
ihnen vorschreiben solle, einen Muskel zu kontrahieren, einen an-
deren auszustrecken usw. usw.” (—S. 353). Einem ,,Schiiler ganz be-
wufit neue Begriffe und Wortformen zu geben, das ist meiner An-
sicht nach ebenso unmoglich und iiberfliissig, wie ein Kind das Ge-
hen nach Gesetzen des Gleichgewichts zu lehren” (—S. 260). ,Ich
iiberzeugte mich, dafS es geheime Tiefen der Seele gibt, die uns ver-
schlossen sind und bis zu denen wohl das Leben, aber keine Moral-
predigt und keine Strafen dringen” (—S. 228). ,Sowie ich dem Kinde
die volle Freiheit gab und aufhorte, es zu belehren, schuf es ein po-
etisches Werk von solcher Schonheit wie es kein zweites in der rus-
sischen Literatur gibt. Und daher kénnen wir meiner Uberzeugung
nach nicht schreiben und schriftstellern lehren, am wenigsten aber
Unterricht in der Abfassung poetischer Werke erteilen” (—S. 213).

Kinder lernen rein gar nichts, wenn sie in regelrechten Verhoren
examiniert und obendrein mit Strafandrohungen eingeschiichtert
werden. ,,Die schlimmen und schadlichen Seiten der Examina fiir
die Volksschule miissen jedem einleuchten ... es ist schédlich, acht-
jahrige Kinder durch ein Examen zum Wetteifern anzuspormen; es
ist unmoglich, auf Grund eines zweistiindigen Examens die Kennt-
nisse achtjghriger Schiiler feststellen und die Verdienste eines Leh-
rers wiirdigen zu wollen” (—S. 92). Nichts ist ,fiir die Entwicklung
eines Kindes schddlicher ... als diese Art, einen einzelnen zu fragen,
und jenes aus ihr hervorgehende Verhaltnis des Lehrers zum Schii-
ler, als eines Vorgesetzten zum Untergebenen, und es gibt keinen
Anblick, der mich mehr empdrt. Ein erwachsener Mensch qualt ei-
nen kleinen, ohne das geringste Recht dazu zu haben. Der Lehrer
weifs, daf8 sich der Schiiler quélt, wiahrend er errétend und schwit-
zend vor ihm steht; er ... hat ein driickendes Gefiihl, aber er unter-
wirft sich einer Regel, nach der es notwendig ist” (—S. 274). Visita-
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tionen ,{iberzeugten mich endgiiltig davon, daf das Aufsagen der
Lektionen und die Examen nur der Rest eines Aberglaubens der mit-
telalterlichen Schule sind und daf sie bei einer verniinftigen Ord-
nung der Dinge vollig unmoglich ... werden” (—S. 275).

Nicht nur wegen unterschiedlicher Moglichkeiten in den Klein-
raumen votiert Tolstoi gegen zentralistische Vorgaben (Baunormen,
Ausstattung, Lermnorte, Anforderungsprofile fiir die Lehrenden, Be-
soldungstabelle, Unterrichts- und Ferienzeiten ...). - Das schulische
,Laboratorium” erfordert vor allem einen radikalen Bruch mit dem
ewigen Schulkampf von List und Schlauheit zwischen Lehrern und
Schiilern”, denn es ist ein dialogisches Geschehen, bei dem das,Zen-
surieren von oben nach unten’ auf den Kopf gestellt wird: ,Nur die
Freiheit seitens der Schiiler, das zu wahlen, was und wie man ler-
nen soll”, kann ,,eine Grundlage fiir den Unterricht abgeben” (—S.
373). ,Der Lehrer strebt stets unwillkiirlich danach, die Methode des
Unterrichts zu wahlen, die ihm am bequemsten” erscheint. Indessen
ist , nur diejenige Unterrichtsart die richtige, mit der die Schiiler zu-
frieden sind” (—S. 248). Die Schiiler bilden aber kein uniformes Kol-
lektiv. Deshalb sind Beweglichkeit und Methodenvielfalt (statt Dog-
matismus) unverzichtbar: , Wir halten in der Schule von Jasnaja Pol-
jana, ebenso wie beim Unterricht im Lesen, beim Sprachunterricht
alle bekannten Methoden fiir niitzlich und wenden sie an, sofern [!]
sie von den Schiilern willig angenommen werden” (—S. 268).

Nicht gehorsame Disziplin ermoglicht eine gute Schule, sondern
das ,Recht zum Widerstand’: ,Die Moglichkeit, plotzlich vom Un-
terrichte wegzulaufen, ist etwas Niitzliches und Notwendiges, und
zwar nur als ein Mittel, den Lehrer vor den duflersten und grobsten
Fehlern zu bewahren” (—S. 233). Die Schule ist , gegen schadliche
Einwirkungen immer durch die Kontrolle der Eltern und das Ge-
rechtigkeitsgefiihl der Schiiler gesichert” (—S. 89). Damit , der Er-
zieher genau weif3, was gut und was schlecht ist, muf§ der Zogling
die volle Freiheit haben, seine Unzufriedenheit auszudriicken, oder
wenigstens sich der Erziehung zu entziehen, von der er instinktiv
tiihlt, daB sie ihn nicht befriedigt; das einzige Kriterium der Pada-
gogik ist und bleibt allein — die Freiheit” (—S. 44).

Schon nach dem aufieren Eindruck, so Tolstoi, kann man den di-
alogischen Schulalltag - Begegnung statt Reglementierung - von In-
stituten des Zwangs unterscheiden: ,,In der Kirchenschule hort man
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ein seltsames, unnatiirlich-eintoniges Geschrei, das von allen Schii-
lern herriithrt und hin und wieder den strengen Ruf des Lehrers; in
einer deutschen Schule hort man allein die Stimme des Lehrers, die
nur zuweilen von den schiichternen Stimmen der Schiiler unterbro-
chen wird; in meiner Schule lassen sich die laute Stimme des Lehrers
und der Schiiler fast gleichzeitig vernehmen” (—S. 374).

Es gibt in der Schule allerdings , etwas Unbestimmbares, was
sich der Leitung des Lehrers entzieht, etwas, das in der padagogi-
schen Wissenschaft vollig unbekannt ist und doch das Wesen einer
erfolgreichen Lehre ausmacht, das ist der Geist der Schule. ... Dieser
Geist der Schule ist etwas, das sehr schnell von einem Schiiler zum
anderen {iiberspringt, sich selbst dem Lehrer mitteilt ... er ist eine
notwendige Bedingung der geistigen Nahrungsaufnahme. Diese
Stimmung 1&6t sich nicht erfinden oder kiinstlich erzeugen, was
auch gar nicht notwendig ist, da sie sich immer von selber einstellt”
(—S. 278-279). Tolstoi widerspricht nicht der These, dass der ,, Erfolg
einer Schule” von der Liebe abhingt: ,Die Liebe ist aber nichts Zu-
falliges. Liebe kann es nur in der Freiheit geben. — In allen Schulen,
die nach den Prinzipien der Schule von Jasnaja Poljana gegriindet
worden sind, hat sich immer dieselbe Erscheinung wiederholt: der
Lehrer verliebte sich geradezu in seine Schiiler, und ich weif3, daf§
derselbe Lehrer bei der hochsten Kraft der Idealisierung eine Schule
nicht hétte liebgewinnen kénnen, in der man auf Banken sitzt, auf
den Glockenschlag in die Klasse geht und jeden Sonnabend priigelt”
(—S.179). — Kann man heute die ,digitalisierte Schule’ lieben?

Der Staatsmacht waren das Wunder eines freien Lehrens und
Lernens in Jasnaja Poljana sowie einige beteiligte Studenten suspekt.
Sie lief$ im Juli 1862 nach einer — wohl absurden — Denunziation die
Raumlichkeiten des Grafen polizeilich durchsuchen und verschaffte
sich sogar Zugang zu den personlichsten Aufzeichnungen des ab-
wesenden Hausherrn. Der Unterricht wurde schliefSlich eingestellt.
Tolstoi versuchte 1872 auf seinem Landsitz einen kleinen Neuan-
fang, traumte von einer , Universitdt in Bastschuhen” und erarbei-
tete schliefSlich ein bahnbrechendes ,,ABC-Buch” (Fibel), das bis
1900 eine Millionenauflage erreichte. Gegen Ende seines Lebens galt
er weit {iber die Landesgrenzen hinaus als Pionier einer Reformpa-
dagogik, die der Herrschaft von Menschen iiber Menschen nicht zu-
arbeitet. | pb
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Padagogische Schriften

Erster Teil!

EINFUHRUNG

Mit zwanzig Jahren hatte der jugendliche Erbe von Jasnaja Poljana,
dessen Eltern beide friih gestorben waren, seine akademischen Stu-
dien abgeschlossen und war im Begriffe, sich der Bewirtschaftung
seiner Giiter und dem Wohle seiner , Seelen” zu widmen. Hatte er
auch die Vorlesungen der akademischen Lehrer nicht mit besonde-
rem Eifer gehort, so waren doch durch einzelne Vortragende Anre-
gungen in seine Seele gedrungen und durch eine vielseitige, wenn
auch wahllose Beschiftigung mit den Werken einzelner Schriftstel-
ler sein Geist reichlich befruchtet worden. Rousseau war der Lieb-
lingsschriftsteller des Jiinglings, der fiir die schwere Aufgabe der
Hebung der Volkswohlfahrt mehr Begeisterung als Erfahrung mit-
brachte. Enttduschung war sein Lohn. Der Jiingling verstand seine
bauerlichen Untergebenen nicht, und das unwissende Volk des Lan-
des hatte kein Verstdndnis fiir seine Liebe und die Taten dieser
Liebe.

Ein Hauptmittel zur Linderung der Leiden des unwissenden rus-
sischen Dorfes sollte Wissen sein. Im Jahre 1849 griindete der 21jah-
rige Leo Tolstoj fiir seine Bauern eine Schule. Sie wurde nach kur-
zem Bestande aufgegeben. Aber der Gedanke, auf diesem Felde zu
wirken und durch Verbreitung elementarer Kenntnisse das ge-
driickte Volk zu heben, wirkte fort in der Seele des reifenden Man-
nes. Unermiidlich las er in den Schriften hervorragender Padago-
gen, und als er, wie jeder russische Standesgenosse, seine Auslands-
reise machte, beschiftigte ihn nichts mehr als der Stand der Padago-
gik und die Frage der Volksschule im westlichen Europa. In allen
Stadten, die er beriihrte, besuchte er die Schulen und bemdtihte sich,

1 Textquelle | Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften. Erster Band. (= Leo N. Tol-
stoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von Raphael
Lowenfeld. II. Serie: Band 12). Zweites u. drittes Tausend. Jena: Eugen Diederichs
1911. [ X und 308 Seiten; die 1. Auflage erschien 1907; Ubersetzer: Otto Buek.]
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die Praxis des Unterrichts kennen zu lernen. Wo es irgend mdglich
war, machte er die personliche Bekanntschaft der Padagogen und
der padagogischen Schriftsteller.

Es lag ein ganz klarer Plan in diesen Bestrebungen: ,Nicht wir
miussen lemen, sondern wir miissen Marfutka und Taraska wenn
auch nur ein ganz klein wenig von dem lehren, was wir wissen.” Zu
dieser Meinung, die er in einem Briefe an den guten Freund Fjet (am
23. Februar 1860) ausspricht, hatten sich seine Wiinsche verdichtet,
und er suchte nun an allen Orten die Statten auf, die ihn fordern
konnten.

In Berlin bei dem Besuche des Handwerkervereins am 12. und
13. Juli 1860 machte ihm die volkstiimliche Form der Belehrung
durch einen Fragekasten, die ihm bis dahin génzlich unbekannt ge-
wesen war, eine ganz besondere Freude. Sie erschien ihm als ein er-
freuliches Zeichen einer allgemeinen Bildung, von der man in sei-
nem Vaterland weit entfernt war.

Von Bertlin ging er nach Leipzig und Dresden. Die sachsischen
Schulen galten damals fiir die besten Deutschlands. Er mufite sie
kennen lernen. In Dresden fithrte ihn Berthold Auerbach, den er auf-
gesucht hatte. Tolstoj war seit langen Jahren ein Verehrer von Auer-
bachs Schriften, von denen er erwartet hétte, daf$ sie in jedem deut-
schen Bauernhause gelesen werden. Auerbach gehorte auch zu den
Mannern, die auf ausdriickliche Einladung ein Gutachten abgege-
ben hatten iiber einen Entwurf zur Umgestaltung des Schulwesens,
der von der russischen Regierung ausgearbeitet worden war. Ein
Aufsatz des Anatomen Pirogow, ,Die Fragen des Lebens”, hatte da-
mals, da der Gedanke der Aufhebung der Leibeigenschaft ganz
Rufiland bewegte, die Regierung zu einer Reform des Schulwesens
angeregt. Deutsche, franzdsische und belgische Schulménner und
Schriftsteller wurden aufgefordert, ihn zu beurteilen. Auerbach
hatte von allen Befragten seine Anschauung am ausfiihrlichsten ent-
wickelt. Er war also mit dem Stande der russischen Schulen vertraut
und hatte die Pléne der russischen Regierung fiir die Fortbildung
des Schulwesens kennen gelernt. Dieser Mann fiihrte Tolstoj durch
die Schulen Dresdens und tauschte mit dem russischen Gaste seine
Meinung aus iiber die Unzweckmaéfigkeit der Methode und {iber
den Schaden, den die Einpferchung in der engen Schulstube der kor-
perlichen Entwicklung des jungen Geschlechts bringe.
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Nun fiihrte Tolstoj seine Reise nach Kissingen. Hier traf es sich,
dafs er in lebhaftem Verkehr mit Julius Frobel, dem Neffen des Be-
griinders der Kindergérten, trat, und mit diesem neben politischen
und geschichtlichen Betrachtungen die Frage der neuen Schulen auf
langen Spaziergéangen erdrtern konnte. Nach Froébels Mitteilung du-
Berte Tolstoj im Gesprach die sonderbarsten Ansichten. Der Fort-
schritt miisse von der Volkserziehung ausgehen, in der man es wei-
ter bringen werde, als in Deutschland, denn die Russen - das war
der Gedankengang Tolstojs — seien ein noch unverdorbenes Volk,
wihrend die Deutschen einem Kinde gleichen, das Jahre hindurch
einer falschen Erziehung ausgesetzt gewesen.

Die wesentlichste Anregung aber fiir die Frage der Schule und
der Erziehung gewann er in Marseille und dann, auf der Heimreise,
in Weimar.

In der grofien franzosischen Handels- und Fabrikstadt zogen ihn
vornehmlich die Sonderschulen fiir die Arbeiter an. Es fiel ihm auf,
dafs fast alle Kinder drei, vier, auch sechs Jahre die Schule besuchten.
Auch die Volksschule lernte er kennen, eine Klosterschule und eine
hohere weltliche Anstalt. Aber auch die Marseiller Schulen befrie-
digten ihn nicht. Im Gegensatz dazu hatte er eine aufrichtige Freude
an der echten Kultur des Volkes, das er auf fleiffigen Spaziergiangen
allenthalben beobachtete, auf den Straflen, in den Guingetten, Café
chantants, Museen, Werkstatten und Biicherladen. Er war erstaunt
iiber die grofie Intelligenz, die Umgéanglichkeit und die freie Auffas-
sung der Menschen aus dem Volke. Er erklarte sich das Mifiverhalt-
nis des Schulunterrichts zu der gliicklichen Durchschnittsbildung
der Erwachsenen aus der lebhaften, der geistigen Entwicklung so
iiberaus forderlichen Lebensweise der Franzosen. Die vielen billigen
Zeitschriften, die in Tausenden von Exemplaren unter das Volk ka-
men, die Museen, die offentlichen Bibliotheken, die Theater, Café-
Hauser, in denen kleine Komdodien gespielt, Gedichte vorgetragen
wurden, schienen ihm die rechten Bildungsanstalten fiir die Er-
wachsenen.

Endlich widmete er ein fleifiges Studium den Kindergarten. Go-
tha und Weimar waren die Hauptpflegestatten dieser neuen Art von
Vorschulen, und ihre Leiter waren unmittelbare Schiiler Frobels.
Tolstoj war in Weimar der Gast des russischen Gesandten, Herrn
von Maltitz, dessen Gattin der Erziehung in den Kindergirten die
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lebhafteste Teilnahme widmete, und die regelméafig den Kindergar-
ten, dem der Lehrer Seidel vorstand, besuchte, um aus eigener Er-
fahrung die Frobelsche Methode kennen zu lernen. Herr von Maltitz
machte Tolstoj mit dem Hofmarschall Beaulieu-Marconnay be-
kannt, dessen Sohnchen dem Kindergarten von Fraulein Schellhorn
anvertraut war. Hierhin fiihrten sie nun (am 17. April 1861) ihren
wifibegierigen Landsmann. Fraulein Schellhom erkldrte dem Gra-
fen und seinem Begleiter, was ihm irgend wissenswert erscheinen
konnte. Sie nahm mit den Kindem einige Bewegungsspiele vor,
sprach {iber die Beschéftigungs- und Spielmittel, die sie dem Gaste
zugleich vorzeigte, und erzéhlte ihm viel von Frobel selbst und von
seiner Anstalt in Marienthal.

In Jena verpflichtete sich Tolstoj einen jungen Mathematiker,
Kahler, den er zu seinem Assistenten in der Leitung der Schulen von
Jasnaja Poljana ausersehen hatte.

Die letzte Station im Auslande, an der Tolstoj auf der Riickreise
wieder verweilte, war Berlin. Hier besuchte er den Seminardirektor
Diesterweg, den Sohn des grofien Padagogen. Er erwartete, wie er
in seinen padagogischen Schriften erzihlt, einen aufgeklarten Mann
zu finden, der unabhéngig von aller Uberlieferung aus der eigenen
Erfahrung so vieler Jahrzehnte selbstindige padagogische Ansich-
ten vortragen wiirde, und fand einen nach seiner Meinung engher-
zigen Pedanten, der nach Regeln und Vorschriften die Kindesseele
glaubte entwickeln und leiten zu kénnen.

Das Ergebnis seiner Studien war ein negatives. Denn wie er die
Theorie Diesterwegs und die ganze deutsche Paddagogik verurteilte,
so erschienen ihm allmé&hlich auch die Kindergérten als , eines der
absurdesten Produkte der neuen Padagogik”.

Er hatte also alles neu zu schaffen: eine neue Erziehungslehre
und eine neue Schule.

Die theoretischen Erdrterungen, die sich an die aufgeworfenen
Fragen kniipften, verdffentlichte Tolstoj in einer Zeitschrift, der er
den Titel , Jasnaja Poljana” gab. Das Blatt erschien monatlich einmal
und brachte umfangreiche Aufsétze des Herausgebers, Berichte der
Lehrer, spater Arbeiten der Schiiler als Beispiele fiir das Geleistete
und als Beweis fiir die grofie Fahigkeit des durch Zwangsunterricht
nicht verdorbenen Kindes in der Erzahlung und Schilderung. Spéter
wurden die Arbeiten der Kinder von dem Text der Zeitschrift losge-
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16st und erschienen in kleinen Heftchen, die nun der Zeitschrift als
Beilage hinzugefiigt wurden. ,Jasnaja Poljana” sollte einen freien
Kampfplatz erdffnen fiir jedermann, der das Fiir und Wider dieser
groflen Fragen zu besprechen wiinschte.

In die Praxis aber {ibersetzte er seine Ansichten in den zahlrei-
chen Schulen, die er in Jasnaja Poljana begriindete.

Schon auf seinen Spaziergangen mit Frobel in Kissingen konnte
er {iber seine Erfahrungen sprechen. Damals bestanden in Jasnaja
Poljana zwei Schulen. Jetzt nach der Riickkehr aus dem Auslande
griindete er, zum Teil im Kampf gegen die Vertreter der Behorden,
immer neue. Die Zahl der Schiiler wuchs auflerordentlich, und die
Zahl der Lehrer mufite immer und immer vermehrt werden.

Die Bauern schickten mit Freuden ihre Kinder in die jungen An-
stalten des volksfreundlichen Gutsbesitzers, und selbst die WifSbe-
gierde Erwachsener ward durch sie angeregt.

Das Prinzip der Schulen von Jasnaja Poljana war die vollste Frei-
heit. Nicht nach einer bestimmten Methode wurde unterrichtet, die
Methode wurde von allen Lehrern der Schule erst gesucht. Die Art
des Unterrichts bestimmte sich nach der Natur ihres griiblerischen
Oberleiters und nach der Natur des russischen Kindes aus dem
Volke. Wie Leo Tolstoj immer den Dingen auf den Grund ging und
alle Fragen der menschlichen Gemeinschaft von sich aus neu zu 16-
sen suchte, so sah er auch die Grundfrage der Erziehungslehre als
solche an, fiir deren Losung noch nichts geschehen war. Nicht blof3
die Frage: Was sollen wir lehren und wie sollen wir lehren? stellte
er; er ging so weit, zu priifen, ob wir ein Recht haben, zu lehren, ob
die Besitzer der Bildung nicht eine Gewalttétigkeit begingen, wenn
sie sich miihten, den Geist des unmiindigen Volkes zu formen nach
ihrem Ebenbilde. Und so kommt er zu dem allgemeinen Ergebnis:
,Nur die Unterrichtsartist die richtige, mit der die Schiiler zufrieden
sind.” Er verwirft alles, was man in den Schulen des Westens als
notwendige Ordnung ansieht: einen piinktlichen Beginn des Unter-
richts, vor allem ein geordnetes Sitzen oder Stehen, ein immer ruhi-
ges Verhalten der kleinen Zoglinge.

So wird bei ihm der Unterricht mehr ein freundlicher Verkehr
des reifen gebildeten Menschen mit dem unreifen und werdenden,
als eine gewaltsame Einwirkung des Erwachsenen auf den Heran-
wachsenden.
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Der Unterricht in den Schulen von Jasnaja Poljana vollzog sich in
folgender Ordnung, wenn man nicht schon mit diesem Worte etwas
ausdriicken will, was dem Geiste der ,freien Schule” widerspricht.
,,Gegen 8 Uhr morgens schickte einer der Lehrer einen Knaben an
die Glocke — es iibernachteten immer einzelne Kinder in dem Schul-
hause wegen der grofien Entfernung von ihrem Heimatsdorfe —, und
ihr Geldute rief die Schiiler aus dem Dorfe herbei. Nichts brachten
die Kinder mit, kein Buch, kein Heft, denn hausliche Arbeiten waren
ganz ausgeschlossen. Der Unterricht beschrankte sich ganz und gar
auf das, was innerhalb der Schulmauern gelernt wurde. Der Schiiler
brachte nur seine frische, durch die Ruhe der Nacht gestarkte Emp-
fanglichkeit mit und die Hoffnung, daf es heute in der Schule wie-
der so lustig sein werde wie gestern. Die meisten kamen piinktlich;
verspatete sich aber einmal ein Kind, so wurde es mit keinem Worte
getadelt. Solange der Lehrer nicht da war, trieben die Kinder, Kna-
ben und Méadchen, Kurzweil vor dem Hause und in den Schulstu-
ben.

Wenn der Lehrer eintrat, wurde es, ohne daf§ er einen Zwang
ausiibte, ruhiger, und allméahlich, wenn er anfing, die Biicher aus
dem Schranke an die Knaben zu verteilen, die ihn umringten, ver-
stummte aller Larm. Die Knaben dréngten sich zu dem Schrank
heran, und jeder forderte sein Buch; dann gingen sie auf ihre Plétze,
ganz nach Belieben; eine Rangordnung gab es nicht, noch irgend ein
anderes Prinzip. Jeder setzte sich, wohin er wollte, auf eine Bank,
einen Tisch, das Fensterbrett, auf den FufSboden, auf einen Stuhl,
oder stand auch, wenn ihm das lieber war. Die Madchen safien meist
zusammen. Nachbarskinder pflegten auch in der Schule zueinander
zu halten. Der Lehrer saf§ oder stand in der Mitte des Zimmers.”

Alles das hat Tolstoj ganz ausfiihrlich und mit der Darstellungs-
kraft des Dichters in dem grofien Rechenschaftsbericht geschildert,
dem er den Titel , Die Schule von Jasnaja Poljana im November und De-
zember des Jahres 1862 [1861]” gab.

Dieser Rechenschaftsbericht erschien in mehreren Nummern der
Zeitschrift und erregte in ungewohnlichem Mafle die Aufmerksam-
keit der russischen Pddagogen. Allgemein wurden die ausgezeich-
neten Leistungen des Lehrers von Jasnaja Poljana von allen Beurtei-
lern anerkannt, aber auch die Allgemeingiiltigkeit seiner Behaup-
tungen bestritten. Dieser Rechenschaftsbericht bildet zusammen mit
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der 1885 entstandenen Abhandlung , Einiges iiber die Volksbildung ™,
in der Tolstoj noch einmal in der Form einer Kritik zweier weitver-
breiteter Schulbiicher riickblickend seine padagogischen Theorien
zusammenfaft, den zweiten Band [—>Zweiter Teil] unserer Samm-
lung der Padagogischen Schriften.

Seine theoretischen Betrachtungen sind in mehreren umfangrei-
chen Aufsdtzen niedergelegt, die alle in der Zeitschrift erschienen
sind, und die Tolstoj spéter seinen Gesammelten Werken einverleibt
hat. Sie bilden den ersten Band [—Erster Teil] unserer Sammlung,.

Der Aufsatz iiber die Volksbildung erortert zuerst die Frage, wo-
her es komme, dafl das Volk stets den ehrlichen Bemiihungen der
Hohergebildeten, ihm Wissen zu vermitteln, widerstrebe. Denn
diese Tatsache kénne man an allen Orten und zu allen Zeiten be-
obachten. Tolstoj schliefSt daraus, daf8 wir kein Recht hétten, in das
Verhaéltnis von Lehrer und Schiiler einen Zwang hineinzutragen.
Ein Zwang sei nur da berechtigt, wo man glaubt, eine Wahrheit zu
besitzen. Dieses BewufSstsein aber hat unsere Zeit nicht. Die padago-
gischen Theorien bekdmpfen einander. Von Plato bis Kant herrscht
das eine Bestreben: die Schule von den historischen Fesseln, die auf
ihr lasten, zu befreien und zu erforschen, wessen der Mensch bedarf.
Auch die Erfahrung spricht gegen die Zwangsschule. Und wenn
auch andere Volker, so besonders die Deutschen, auf Grund einer
200jahrigen Entwicklung die Zwangsschule verteidigen, beséfle
doch Ruflland gegeniiber dem russischen Volke keineswegs das
gleiche Recht. ,,Wir sollten doch endlich aufhoéren, den Widerstand
des Volkes gegen unsere Bildung als ein Element zu beurteilen, das
der Padagogik feindlich ist, sondern in ihm vielmehr einen Aus-
druck des Volkswillens achten, der allein unsere Téatigkeit bestim-
men miifite ... Das einzige Kriterium der Pddagogik ist und bleibt
allein — die Freiheit.”

In diesem Sinne wurde dann ,, die Methode des Unterrichts im Lesen
und Schreiben” erortert, eine bis ins kleinste eindringende ,, Kritik des
Volksschulen-Projekts” gelibt, und die Begriffe ,Erziehung und Bil-
dung” einander gegeniibergestellt und nach ihrem Inhalt untersucht

2[Dieser Text, so teilt Paul H. Dorr in der Neuausgabe der ,Pddagogischen Schrif-
ten’ 1994 mit, ist zuerst Sept. 1874 als ,Offener Brief in der Zeitschrift , Otecestven-
nye zapiski’ erschienen. Lowenfeld vermerkt jedoch als Entstehungsjahr 1885!]

19



und endlich das , Problem des Fortschritts” in dem auch sonst bei
Tolstoj haufig wiederkehrenden Sinne erforscht. Das Resultat dieser
fleiffigen theoretischen Arbeit fithrte gewissermaflen zu dem Aus-
gange der Betrachtungen zuriick, zu der Behauptung, dafi wir eher
bei den Bauernkindern lernen konnten, als sie bei uns, mit anderen Wor-
ten, dafl wir den jungen Geist nicht formen sollen durch Zwang,
sondern streben sollten, ihn zu entwickeln in der Richtung, die er
selbst uns weist.

Man wird diese hochst originellen Auflerungen eines genialen
Mannes nicht beurteilen diirfen nach dem Werte ihrer allgemeinen
Glltigkeit. Tolstojs heifle Liebe zu dem Volk fiihrt ihn gewifs oft zur
Uberschatzung der Eigenschaften der unteren Klassen. Seine Nei-
gung, geloste Probleme noch einmal neu zu durchdenken, als waren
sie zum ersten Male gestellt, verfiihrt ihn hdufig oft zu unfruchtba-
ren Untersuchungen. Dafiir aber entschddigen Beobachtungen, wie
sie nur der Seelenkiinder und grofle Dichter zu machen befahigt ist,
aufs reichlichste.

Sicherlich irrt Tolstoj, wenn er glaubt, jeder Lehrer kdnne, wie er,
die Gemiiter der Kinder durch die von ihm gewéhlten Mittel beherr-
schen. Was ein einzelner unabhéngiger Mann vermag, der ein gro-
Ber Dichter und ein grofler Freund der Kinder aus dem Volke ist,
das vermogen aufier ihm nur sehr wenige.

Die Gewohnheiten und Formen der freien Schulen von Jasnaja
Poljana sind ein nachahmenswertes Beispiel in allen den Fallen, wo
die Verhéltnisse diese Nachahmung begiinstigen. Eine allgemeine
Regel wird sich aus ihnen nicht herleiten lassen. Die Theorien
Tolstojs, bisher auflerhalb Rufllands ginzlich unbekannt, werden
die Welt der Padagogen unzweifelhaft stark anregen. Die Kritik, die
er an der traditionellen Erziehungsweise der damaligen Zeit {ibt,
wird durch ihren Scharfsinn iiberzeugen, wenn auch seine positiven
Ergebnisse, die der volligen Authebung des Rechts der Erziehung
gleichkommen, auf die Zustimmung der ziinftigen Erzieher nicht
werden rechnen kdnnen.

Tolstojs Pidagogische Schriften erscheinen hier zum ersten Male in
deutscher Sprache. Sie sind fiir unsere Ausgabe von Otto Buek aus
der russischen Gesamtausgabe, letzte Fassung, iibertragen worden.

R[aphael]. L[éwenfeld]. [1907/1911]
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Gedanken tiber Volksbildung

[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’, Januar 1862]

Die Erziehung des Volkes war und ist mir iiberall und immer eine
unbegreifliche Erscheinung. Das Volk verlangt nach Bildung und je-
der einzelne strebt unbewufit nach ihr. Die gebildeteren Klassen, die
Gesellschaft, die Regierung usw., haben den Willen, den weniger
gebildeten Volksklassen ihr Wissen und ihre Kenntnisse mitzuteilen
und sie auf eine hohere Bildungsstufe zu erheben. Man sollte mei-
nen, ein solches Zusammentreffen der Bediirfnisse miifite beide
Klassen — die nach Bildung strebende, wie die die Bildung vermit-
telnde — in gleicher Weise zufriedenstellen. Statt dessen aber trifft
gerade das Gegenteil zu. Das Volk setzt den Anstrengungen der Ge-
sellschaft, der Regierung und den Vertretern der hoheren Bildung,
es zu erziehen, immer Widerstand entgegen, und diese Anstrengun-
gen bleiben zum grofiten Teil erfolglos. Dabei denke ich nicht an die
Schulen im alten Indien, Agypten, Griechenland oder selbst in Rom,
deren Einrichtungen uns ebenso unbekannt sind wie die Meinung,
die das Volk von ihnen hatte, — diese Erscheinung fordert unsere
Verwunderung heraus hinsichtlich der europaischen Schulen seit
den Zeiten Luthers bis auf unsere Tage.

Deutschland, das Mutterland der Schule, hat in einem beinahe
200jahrigen Kampf diesen Widerstand des Volkes gegen die Schule
noch nicht ganz {iberwinden kénnen. Trotz der Besetzung der Leh-
rerstellen mit ausgedienten Soldaten und Invaliden durch die preu-
Bischen Friedriche, trotz der Strenge des Schulgesetzes, das bereits
200 Jahre besteht, trotz der Ausbildung von Lehrern in den Semina-
ren nach der neuesten Methode und trotz des Respekts, den der
Deutsche vor dem Gesetze hat, lastet der Schulzwang noch mit sei-
nem ganzen Gewichte auf dem Volke; die deutschen Regierungen
konnen sich nicht dazu entschlieflen, das Gesetz, das den Schulbe-
such zur Pflicht macht, aufzuheben. Nur nach den statistischen Er-
gebnissen darf Deutschland auf die Bildung seines Volkes stolzsein,
wiéhrend das Volk selbst nach den eigenen Erfahrungen Widerwil-
len gegen die Schule nach Hause bringt. Frankreich hat trotz des
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Ubergangs der Bildungsfiirsorge aus den Handen des Konigs in die
des Direktoriums und aus den Hénden des Direktoriums in die der
Geistlichkeit in der Sache der Volkserziehung ebensowenig, ja noch
weniger als Deutschland erreicht, wie die Historiker der Padagogik
erklaren, die nach offiziellen Berichten urteilen. In Frankreich wird
noch heute von ernsten Staatsménnern die Anregung gegeben, den
gesetzlichen Schulzwang einzufithren, als das einzige Mittel, um
den Widerstand des Volkes zu besiegen. Im freien England, wo an
die Einfithrung eines solchen Gesetzes gar nicht zu denken ist — was
jedoch viele bedauern —, kampft zwar nicht die Regierung, aber die
ganze Gesellschaft seit langer Zeit und bis auf den heutigen Tag mit
allen nur moglichen Mitteln gegen den Widerstand des Volkes wi-
der die Schule, der sich hier noch heftiger dufiert als in den anderen
Landem. Die Schulen werden dort zum Teil von der Regierung,
zum Teil von privaten Gesellschaften gegriindet. Die gewaltige Ver-
breitung und Tatigkeit dieser religios-philanthropischen Bildungs-
vereine in England beweist besser als alles andere, auf wie starken
Widerstand dort der Teil des Volkes stofit, der die Verbreitung der
Bildung iibernommen hat. Selbst ein so junges Reich wie die Verei-
nigten Staaten von Nordamerika ist dieser Schwierigkeit nicht ent-
gangen und hat die Volksbildung nahezu zwangsmaéfig eingefiihrt.
Was soll man erst von unserem Vaterland sagen, wo das Volk noch
grofitenteils bei dem blofien Gedanken an die Schule in Erbitterung
gerdt, wo die gebildetesten Leute auf die Einfithrung des Schul-
zwanges nach dem Muster der deutschen Gesetzgebung hoffen,
und wo alle Schulen, selbst die fiir die hoheren Stande, nur dadurch
bestehen konnen, dafs sie die Berechtigung zur Rangerhéhung und
die damit verbundenen Vorteile gewdhren. Bisher werden die Kin-
der noch beinahe allenthalben zum Schulbesuch gezwungen; die El-
tern aber werden durch strenge Gesetze oder durch List — durch Ge-
wahrung von Vorrechten — dazu gebracht, ihre Kinder in die Schule
zu schicken, wahrend das Volk {iberall von selbst nach Bildung
strebt und sie fiir ein hohes Gut halt.

Was kann das bedeuten? Das Bediirfnis nach Bildung liegt in je-
dem Menschen; das Volk liebt und sucht die Bildung, wie jeder
Mensch die Lust liebt und nach ihr verlangt, um atmen zu kdnnen.
Die Regierung und die Gesellschaft brennen vor Verlangen, das
Volk zu bilden, und dennoch gibt das Volk trotz aller Gewalt, List
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und Hartnéckigkeit, die Regierung und Gesellschaft aufwenden,
immer nur seine Unzufriedenheit mit den ihm gebotenen Bildungs-
mitteln zu erkennen und weicht nur schrittweise der starkeren Ge-
walt.

Wie bei jedem Zusammenstof3, hitte man auch bei diesem zuerst
die Frage l6sen miissen: was ist berechtigter, die Gegenwirkung
oder die urspriingliche Wirkung, soll man den Widerstand brechen,
oder ist es vielleicht richtiger, die Einwirkung selbst zu dndern?

Bisher ist diese Frage, soviel man aus der Geschichte ersehen
kann, immer zugunsten der Regierung und der bildungsfreundli-
chen Gesellschaft entschieden worden. Der Widerstand wurde als
unberechtigt angesehen, er wurde als der eigentliche Grund des
Ubels, das in jedem Menschen steckt, betrachtet, die Gesellschaft
lief$ sich von der Richtung ihrer Wirksamkeit, d. h. in bezug auf
Form und Inhalt der Bildungstatigkeit, iiber die sie verfiigte, nicht
abdrangen und fuhr fort, Gewalt und List anzuwenden, um den Wi-
derstand des Volkes zu brechen. Das Volk hat sich bis zum heutigen
Tage nur langsam und ungemn dieser Einwirkung gefiigt.

Offenbar hatte die bildungsfreundliche Gesellschaft ihre Griin-
de, die sie iiberzeugten, daf3 die bestimmte Form der Bildung, iiber
die sie verfiigte, fiir ein bestimmtes, in einer bestimmten histori-
schen Epoche lebendes Volk etwas Gutes sei.

Wo sind nun diese Griinde? Welche Griinde hat die Schule von
heute, gerade dies und nicht ein andres, gerade so und nicht an-
ders zu lehren?

Immer und zu jeder Zeit hat sich die Menschheit bemdiiht, eine
Antwort auf diese Frage zu finden, und sie hat auch jederzeit mehr
oder weniger befriedigende Antworten darauf gegeben, heute aber
ist eine solche Antwort noch notwendiger geworden, als jemals.
Man kann wohl einen chinesischen Mandarin, der Peking nie ver-
lassen hat, dazu zwingen, Ausspriiche aus dem Confucius auswen-
dig zu lernen, und Kindern diese Ausspriiche mit dem Stocke ein-
blauen. So etwas konnte man auch noch im Mittelalter tun; woher
aber will unsere Zeit den Glauben an die Unfehlbarkeit des Wissens
nehmen, die uns das Recht zu einer zwangsmaéfiigen Einfiihrung der
Bildung gidbe! Nehmen wir eine beliebige Schule des Mittelalters,
vor oder nach Luther, nehmen wir die ganze mittelalterliche ge-
lehrte Literatur — welch eine Kraft des Glaubens und der festen und
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unerschiitterlichen Uberzeugung an Wahres und Falsches tritt uns
bei diesen Menschen entgegen! Sie hatten es leicht, zu wissen — daf§
die griechische Sprache die einzige notwendige Vorbedingung der
Bildung sei, weil Aristoteles in dieser Sprache geschrieben hatte,
und es zweifelte doch selbst einige Jahrhunderte spéter noch nie-
mand an der Wahrheit seiner Siatze. Und konnten etwa die Monche
das Studium der Heiligen Schrift nicht fordern, deren Giiltigkeit auf
so unerschiitterlichen Grundlagen ruhte? Auch Luther durfte mit
Recht das Studium der hebraischen Sprache zur unbedingten For-
derung erheben, weil er ganz sicher war, dafy Gott selbst in dieser
Sprache den Menschen die Wahrheit offenbart hétte. Es ist begreif-
lich, da8 die Schule dogmatisch sein mufite, solange der kritische
Geist in der Menschheit noch nicht erwacht war; unter solchen Um-
standen war es natiirlich, dafd die Schiiler Wahrheiten, die Gott und
Aristoteles verkiindigt hatten, sowie die schonen Stellen aus Virgil
und Cicero auswendig lernten. Noch nach Jahrhunderten konnte
sich niemand eine hohere Wahrheit oder eine erhabenere Schonheit
vorstellen. Wie aber ist die Lage der Schule in unserer Zeit, einer
Zeit, die bei denselben dogmatischen Prinzipien stehen geblieben
ist, wo den Schiiler in der einen Stunde die Unsterblichkeit der Seele
gelehrt wird, wahrend er in der nachsten Stunde erfdhrt, dafs die
Nerven, die der Mensch mit dem Frosche gemein hat, das sind, was
man frither die Seele nannte; wo ihm zuerst die Geschichte des Josua
ohne alle Erklarungen erzahlt wird, und er gleich darauf zu horen
bekommt, dafy die Sonne sich nie um die Erde gedreht habe; wo er
nach der Erklarung der Schonheiten des Virgil im Alexander Du-
mas, den er sich fiir 5 Centimes kauft, viel grofiere Schonheiten ent-
deckt; wo der einzige Glaube des Lehrers darin besteht, dafi es iiber-
haupt nichts Wahres gibt, dafl alles Wirkliche verniinftig, daf§ der
Fortschritt das Gute und die Riickstandigkeit das Bose sei, und wo
niemand weify, worin dieser allgemeine Glaube an den Fortschritt
eigentlich besteht?

Vergleichen wir darmach diese dogmatische Schule des Mittelal-
ters, fiir die jede Wahrheit keinem Zweifel unterlag, mit unserer
Schule, wo keiner weif}, worin die Wahrheit eigentlich besteht, und
in die man die Schiiler dennoch zu gehen, die Eltern ihre Kinder zu
schicken zwingt. Aber mehr noch: fiir die mittelalterliche Schule war
es ein leichtes, zu wissen, was sie lehren, was sie zuerst lehren
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muflte, was weiter und nach welcher Methode, weil es damals eben
nur eine Methode gab, und die ganze Wissenschaft sich in der Bibel,
den Werken des Augustin und des Aristoteles konzentrierte. Was
aber sollen wir tun, bei der unendlichen Mannigfaltigkeit der uns
von allen Seiten vorgeschlagenen Methoden, bei der ungeheueren
Anzahl moglicher Wissenschaften und ihrer Unterabteilungen; wie
sie sich in unseren Tagen herausgebildet haben, wie sollen wir unter
allen Methoden, die uns geboten werden, eine auswéhlen, einen be-
stimmten Wissenszweig, und was das schwerste ist, jene Konse-
quenz im Unterricht in diesen Wissenschaften herausfinden, die al-
lein verniinftig und richtig ist? Nicht genug: die Entdeckung dieser
Grundlagen erscheint heute schon deshalb viel schwerer als fiir die
Schule des Mittelalters, weil damals die Bildung auf eine bestimmte
Klasse beschrankt war, die sich darauf vorbereitete, unter einzigar-
tigen, bestimmten Bedingungen zu leben, wéhrend es in unserer
Zeit, wo das ganze Volk seine Rechte auf Bildung geltend gemacht
hat, noch viel schwerer und notwendiger geworden ist, zu wissen,
was jeder dieser verschiedenartigen Bevolkerungsklassen vonnoten
sei.

Was sind das fiir Griinde? Fragen wir einen beliebigen Padago-
gen, warum er das eine lehrt und das andere nicht, und warum er
eines frither lehrt als das andere. Und wenn er uns verstehen wird,
wird er uns antworten: weil er die von Gott geoffenbarte Wahrheit
kennt und es fiir seine Pflicht hilt, sie dem jungen Geschlechte mit-
zuteilen, es in den Prinzipien zu erziehen, die ohne allen Zweifel die
wahren sind; was aber die {ibrigen Gegenstidnde der Bildung aufSer
den religidsen anbetrifft, so wird er uns keine Auskunft geben kon-
nen. ... Ein anderer Paddagoge wird uns die Grundlagen seiner Schu-
le durch die ewigen Vernunftgesetze erkldren, die von Kant, Fichte
und Hegel aufgezeigt sind; ein dritter wird sein Recht, den Schiiler
zu zwingen, darauf stiitzen, dal es immer so gewesen, dafl alle
Schulen bisher Zwangsschulen gewesen seien, und dafl trotzdem
der Erfolg dieser Schulerziehung die wahrhafte Bildung sei; ein vier-
ter endlich wird alle diese Griinde zusammen anfithren, und wird
uns sagen, die Schule miisse gerade so bleiben, wie sie ist, denn in
ihrer jetzigen Gestalt sei sie von der Religion, der Philosophie und
der Erfahrung herausgearbeitet und alles, was historisch ist, sei ver-
niinftig. Alle diese Griinde, welche auch alle anderen nur méglichen
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Griinde in sich enthalten, konnen meiner Ansicht nach in vier Kate-
gorien eingeteilt werden, in religitse, philosophische, empirische
und historische.

Die Bildung, die zu ihrer Grundlage die Religion, d. h. die gott-
liche Offenbarung hat, an deren Wahrheit und RechtmafSigkeit nie-
mand zweifeln kann, mufl dem Volke ohne Zweifel mitgeteilt wer-
den, und in diesem Falle — aber auch nur in diesem Falle - ist es ge-
rechtfertigt, Zwangsmafiregeln anzuwenden. So verfahren denn
auch heute noch die Missionare in Afrika und China. So verfahrt
man heute in den Schulen der ganzen Welt beim Religionsunter-
richt, ob er nun katholisch, protestantisch, jiidisch, mohammeda-
nisch usw. sei. Aber in unserer Zeit, wo die religiose Bildung nur
einen kleinen Teil der allgemeinen Bildung ausmacht, bleibt die
Frage, welches Recht die Schule hat, dem jungen Geschlecht eine be-
stimmte Methode des Lernens aufzuzwingen, auch vom religiosen
Standpunkt aus ungelost.

Vielleicht hat die Philosophie eine Antwort darauf. Hat die Phi-
losophie ebenso feste Grundlagen, wie die Religion? Welches sind
diese Grundlagen —wann und durch wen sind sie zur Formulierung
gekommen? Wir wissen es nicht. Alle Philosophen suchen nach den
Gesetzen des Guten und Bosen; wenn sie diese Gesetze gefunden
haben und zur Padagogik iibergehen (und keiner von ihnen hat ver-
mocht, die Pddagogik unberiicksichtigt zu lassen), weisen sie uns
an, die Menschheit nach diesen Gesetzen zu bilden. Aber eine jede
dieser Theorien, die nur eine unter vielen ist, ist unvollstdndig und
bildet nur ein neues Glied in dem Bewufitsein des Guten und Bdsen,
das in der Menschheit lebt.

Jeder Denker bringt nur das zum Ausdruck, was seinem Zeital-
ter bewufSt wird, und daher ist eine Bildung des jungen Geschlech-
tes im Geiste dieses Bewufitseins etwas sehr iiberfliissiges; dieses
Bewufitsein existiert schon in dem lebenden Geschlechte.

Alle philosophisch-padagogischen Theorien haben zum Ziel und
zur Aufgabe: die Erziehung tugendhafter Menschen. Der Begriff der
Tugend aber bleibt entweder immer der gleiche oder aber er entwi-
ckelt sich bis ins Unendliche weiter, und trotz aller Theorien hangt
die Bliite und der Verfall der Sittlichkeit nicht von der Bildung ab.
Ein tugendhafter Chinese, Grieche, Romer oder ein Franzose aus un-
serer Zeit sind entweder alle gleich tugendhaft oder gleich weit von

26



der Tugend entfernt. Die philosophischen Theorien der Pddagogik
beschiftigen sich mit der Losung der Frage, wie man die besten
Menschen nach einer bestimmten ethischen Theorie erziehen kénne,
die in einem bestimmten Zeitalter ausgearbeitet worden ist und als
iiber allen Zweifel erhaben anerkannt wird. Plato zweifelt nicht an
der Wahrheit seiner Ethik und griindet auf sie seine Erziehungs-
lehre, und auf seine Erziehungslehre — seinen Staat. Schleiermacher
sagt, die Ethik sei eine noch unvollendete Wissenschaft, und daher
miissen Bildung und Erziehung die Erzeugung solcher Menschen
zum Ziel haben, die imstande sind, in die Bedingungen einzutreten,
die sie im Leben vorfinden, und die zugleich fahig sind, kraftvoll an
der ihnen vorschwebenden Vollkommenheit zu arbeiten. Die Bil-
dung, sagt Schleiermacher, hat im allgemeinen die Aufgabe, dem
Staate, der Kirche, dem gesellschaftlichen Leben und der Wissen-
schaft einen fertigen Menschen zu {iberliefern. Allein die Ethik, ob-
wohl eine unvollendete Wissenschaft, gdbe eine Antwort darauf,
welch ein Glied dieser vier Elemente des Lebens ein gebildeter
Mensch sein miisse. Wie Plato, so suchen auch alle Philosophen un-
ter den Padagogen das Ziel und die Aufgabe der Bildung in der
Ethik: die einen nehmen sie dabei als schon bekannt an, die anderen
als das ewige fortschreitende und werdende Bewuftsein der
Menschheit; aber auf die Frage: was und wie man das Volk lehren
soll, gibt keine einzige Theorie eine positive Antwort. Der eine sagt
das eine, der andere was anderes, und je weiter wir kommen, um so
widersprechender werden ihre Behauptungen. Es tauchen gleich-
zeitig ganz verschiedene Theorien auf, die einander vollig entgegen-
gesetzt sind. Die theologische Richtung bekamptft die scholastische,
die scholastische die klassische, die klassische — die realistische; in
der Gegenwart existieren alle diese Richtungen nebeneinander,
ohne daf3 die eine die andere liberwinden kann, und keiner weifs,
was Liige und was Wahrheit ist. Es tauchen tausend verschiedene
hochst seltsame, ganz unbegriindete Theorien, wie die von Rous-
seau, Pestalozzi, Frobel u. a. auf, und alle moglichen Schulen - rea-
listische, klassische und theologische — existieren nebeneinander.
Alle sind mit dem Bestehenden unzufrieden und wissen nicht,
welch ein Neues not tut und moglich ist.

Wenn wir den Gang der Geschichte der Padagogik betrachten,
so finden wir in ihr kein Kriterium der Bildung, sondern im Gegen-
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teil, nur einen allgemeinen Gedanken, der unbewufit in einem jeden
Padagogen schlummert, trotz der haufigen Meinungsverschieden-
heiten unter ihnen - ein Gedanke, der uns von dem Mangel eines
solchen Kriteriums {iberzeugt. Alle, von Plato bis auf Kant streben
nur nach einem Ziel - der Befreiung der Schule von den historischen
Banden, die auf ihr lasten; sie suchen zu erraten, was dem Menschen
vonnoten ist, und bemiihen sich {iber diesen mehr oder weniger gut
erratenen Bediirfnissen ihre neue Schule zu errichten. Luther halt
dazu an, dafs wir die Heilige Schrift im Original kennen lernen und
nicht blofnach den Kommentaren der heiligen Viter. Baco will, daf§
wir die Natur aus der Natur selbst studieren und nicht nach den Bii-
chern des Aristoteles. Rousseau will uns durch das Leben selber, wie
er es namlich versteht, leben lehren, und nicht durch frithere Erfah-
rungen. Jeder Schritt, den die Philosophie der Pddagogik vorwarts
tut, besteht darin, dafi sie die Schule von der Idee befreien will, die
jungen Geschlechter miifiten in dem unterrichtet werden, was die
alteren Generationen fiir Wissenschaft hielten, um sie fiir den Ge-
danken zu gewinnen, die Jugend sei zu den Fertigkeiten zu erzie-
hen, die sie zur Befriedigung ihrer Bediirfnisse nétig hat. Dieser all-
gemeine und in sich selbst widerspruchsvolle Gedanke ist es allein,
der durch die ganze Geschichte der Padagogik hindurchgeht: er ist
allgemein, weil alle Pddagogen ein grofleres Maf3 von Freiheit fiir
die Schule fordern, und er ist widerspruchsvoll, weil ein jeder von
ihnen Gesetze vorschreibt, die in seiner Theorie begriindet sind, und
weil damit die Freiheit eingeschréankt wird.

Vielleicht hilft uns die Erfahrung, die mit der Schule in der Ver-
gangenheit und Gegenwart gemacht worden ist, weiter? ... Aber
wie kann uns diese Erfahrung die Richtigkeit der bestehenden Me-
thode einer zwangsmafiigen Erziehung beweisen? Wir kdnnen ja
nicht wissen, ob es nicht eine noch richtigere Methode gibt, da die
Schulen bisher noch nie frei gewesen sind. Es ist wahr, wir kénnen
es bei den hoheren Bildungsanstalten (den Universititen, den o6f-
fentlichen Vorlesungen usw.) beobachten, daff die Bildung die Ten-
denz hat, immer freier und freier zu werden. Das ist aber nur eine
Vermutung. Vielleicht mufs die Bildung auf ihren untersten Stufen
immer zwangsmafiig sein, und die Erfahrung lehrt uns, dafl die
Zwangsschule gute Friichte bringt? Sehen wir uns also diese Schu-
len einmal an, und zwar nicht nach den statistischen Tabellen
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Deutschlands, sondern betrachten wir diese Schulen und ihren Ein-
fluf3 auf das Volk, wie sie in Wirklichkeit sind. Ich habe in Wahrheit
folgendes Bild gewonnen: Der Vater schickt seine Tochter oder sei-
nen Sohn gegen ihren Wunsch in die Schule, die er verwiinscht, weil
sie thn der Arbeit seines Sohnes beraubt, und er zdhlt die Tage bis
zu der Zeit, wo der Sohn ,,schulfrei” sein wird (dieser Ausdruck al-
lein beweist, wie das Volk von der Schule denkt). Das Kind geht mit
der Uberzeugung in die Schule, da88 die einzige Gewalt, die ihm be-
kannt ist, die vaterliche, die Staatsgewalt, der es sich unterwirft,
wenn es in die Schule eintritt, nicht anerkennt. Die Berichte, die es
von seinen alteren Kameraden, die schon in diesem Institut waren,
erhaélt, konnen in ihm den Wunsch, in die Schule zu kommen, nicht
lebhafter machen. Die Schule erscheint ihm als eine Einrichtung, die
dazu da ist, die Kinder zu quélen - eine Einrichtung, in der das
Hauptvergniigen und das stéarkste Bediirfnis des kindlichen Alters
- das Bediirfnis nach der Bewegungsfreiheit unbefriedigt bleibt, ihm
erscheint sie als eine Einrichtung, bei der Gehorsam und Ruhe die
ersten Erfordernisse sind, wo es erst um Erlaubnis bitten mufs, ,hin-
ausgehen” zu diirfen, wo jedes Vergehen, sei es — obwohl die kor-
perliche Ziichtigung mit dem Lineal offiziell aufgehoben ist — mit
dem Stocke oder durch Fortsetzung der fiir das Kind so harten Lern-
zeit liber die vorgeschriebene Stundenzahl hinaus bestraft wird. Die
Schule erscheint dem Kinde mit Recht als ein Institut, wo ihm Dinge
beigebracht werden, die niemand verstehen kann, wo man es ge-
wohnlich zwingt, nicht seine eigene heimatliche Mundart, sondern
eine ihm fremde Sprache zu sprechen, wo der Lehrer in den Schii-
lern meist seine geborenen Feinde sieht, die aus eigener Bosheit oder
durch die der Eltern nicht auswendig lernen wollen, was er selbst
auswendig weifs, und wo die Schiiler ihrerseits auf den Lehrer wie
auf einen Feind blicken, der sie nur aus personlicher Bosheit so
schwere Dinge leren 1afst. In solch einem Institut miissen sie sechs
Jahre lang und etwa sechs Stunden tédglich verbringen. Wie die Re-
sultate sein mussen, sechen wir daraus, wie sie in Wahrheit sind, wie-
derum nicht nach offiziellen Berichten, sondern nach den wirklichen
Tatsachen. In Deutschland bringen °/10 der schulpflichtigen Kinder
die mechanische Fertigkeit zu lesen und zu schreiben und eine so
starke Abneigung gegen die wissenschaftlichen Methoden, die sie
kennen gelernt haben, aus der Schule mit, daf sie spéter nie mehr
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ein Buch in die Hand nehmen. Die nicht mit mir einverstanden sind,
mogen mir die Biicher nennen, die das Volk liest; selbst der badische
Hebel, sowie die Volkskalender und Volkszeitungen werden nur
ausnahmsweise einmal gelesen. Als ein unwiderleglicher Beweis
dafiir, dafs es im Volke gar keine Bildung gibt, kann die Tatsache
dienen, daf} keine Volksliteratur existiert und, was die Hauptsache
ist, dafs man die zehnte Generation ebenso zum Schulbesuch zwin-
gen muf3, wie die erste. Eine solche Schule erzeugt aber nicht nur
Widerwillen gegen jegliche Bildung, sie gewhnt den Kindern in
diesen sechs Jahren noch das Heucheln und Betriigen an, was nur
die Folge des widematiirlichen Zustandes ist, in dem sich die Schii-
ler befinden, und erzeugt jene Verwirrung und Unklarheit der Be-
griffe, die man Bildung nennt. Wahrend meiner Reisen durch Frank-
reich, Deutschland und die Schweiz wollte ich die Kenntnisse der
Schuljugend, ihre Ansicht von der Schule und ihre moralische Ent-
wicklung priifen und legte daher den Schiilern der Volksschulen
und solchen Leuten, die die Schule beendigt hatten, folgende Fragen
vor: wie heifit die Hauptstadt von Preuflen oder Bayern? wieviel
Sohne hatte Jakob? wie ist die Geschichte Josephs? — In der Schule
bekam ich noch hin und wieder aus Biichern auswendig gelernte Ti-
raden zu horen, jedoch nie begegnete mir das bei Leuten, die die
Schule hinter sich hatten. Nie konnte ich eine Antwort bekommen,
die nicht auswendig gelernt war. Hinsichtlich der mathematischen
Kenntnisse konnte ich keine bestimmte Regel entdecken. Bald wa-
ren die Antworten gut, bald waren sie sehr schlecht. Sodann liefs ich
Aufsédtze iiber das Thema schreiben: Wie die Schiiler den vorigen
Sonntag verbracht haben? Und immer schrieben Méadchen und Kna-
ben ohne Ausnahme ein und dasselbe: dafl sie am vergangenen
Sonntag jede Gelegenheit benutzt, um zu Gott zu beten und daf sie
nicht gespielt hatten. Das als ein Beispiel des moralischen Einflusses
der Schule. Als ich erwachsene Manner und Frauen fragte, warum
sie nach der Schulzeit ihre Studien nicht fortsetzten, nicht dies oder
jenes lesen, antworteten mir alle, sie seien schon konfirmiert, hatten
die Schulquarantane {iberstanden und hatten ein Diplom {iber einen
bestimmten Bildungsgrad erhalten — ein Zeugnis, daf$ sie lesen und
schreiben konnen.

Aufer der abstumpfenden Wirkung der Schule, fiir die der Deut-
sche das schone Wort ,, verdummen” hat, und die in einer dauem-
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den Verkriippelung der geistigen Fahigkeiten besteht, gibt es noch
eine andere viel schiadlichere Wirkung, die darin besteht, daf8 das
Kind im Laufe von mehreren Stunden, durch das Schulleben stumpf
gemacht, taglich wahrend dieser Zeit, die fiir das Lebensalter so
kostbar ist, aus jenen Lebensbedingungen gerissen wird, die die Na-
tur selbst fiir seine Entwicklung vorherbestimmt hat.

Man kann haufig die weitverbreitete Meinung horen und lesen,
daf3 die Verhaltnisse in der Familie, die Roheit der Eltern, die vielen
Feldarbeiten, die Spiele der Dorfkinder usw. das Haupthindernis
tiir eine griindliche Schulbildung seien. Es ist wohl mdglich, daf sie
ein Hindernis fiir jene Art der Schulbildung sind, welche die Pada-
gogen meinen, aber es ist die hochste Zeit, sich davon zu iiberzeu-
gen, daf$ gerade diese Verhiltnisse die besten Grundlagen jeder Bil-
dung, daf} sie nicht nur keine Feinde und kein Hindernis, sondern
die wirksamsten Faktoren der Schule sind. Ein Kind wiirde nie ei-
nen Begriff von der Verschiedenheit der Linien, die den Unterschied
der Buchstaben ausmachen, noch von den Zahlen, noch die Fahig-
keit gewinnen, seine Gedanken auszudriicken, wenn diese hausli-
chen Verhiltnisse nicht existierten. Wie sollte aber das rohe héusli-
che Leben einem Kinde so schwere Dinge beibringen kénnen, wenn
dies selbe hdusliche Leben unfdhig wére, es nicht blofs etwas so
Leichtes, wie Lesen und Schreiben zu lehren, sondern wenn es noch
zu alledem eine schddliche Wirkung auf den Unterricht ausiibte?
Der beste Beweis dafiir ist die Vergleichung eines Bauernjungen, der
nie etwas gelernt hat, mit einem Knaben aus guter Familie, der seit
funf Jahren einen Gouverneur hat, der ihn unterrichtet. Die Uberle-
genheit des Geistes und des Wissens ist immer auf der Seite des ers-
teren. Mehr noch, das Interesse, etwas zu wissen, und die Fragen,
die zu beantworten die Aufgabe der Schule ist, werden nur durch
diese hauslichen Verhéltnisse geweckt. Jede Lehre aber soll nicht
mehr als eine Antwort auf die Fragen sein, die das Leben selbst in
uns entstehen ldfst. Dagegen regt die Schule nicht nur keine Fragen
an, sie gibt auch keine Antwort auf die, welche das Leben stellt. Sie
antwortet nur immer auf ein und dieselben Fragen, die die Mensch-
heit seit vielen Jahrhunderten aufgeworfen hat, und die das Kind
noch wenig angehen, nicht aber auf solche, die man im Kindesalter
zu stellen gewohnt ist. Das sind Fragen wie etwa die folgenden: Wie
wurde die Welt erschaffen? Wer war der erste Mensch? Was war vor
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2000 Jahren? Was fiir ein Land ist Asien? Was hat die Erde fiir eine
Gestalt? Wie multipliziert man drei- und vierstellige Zahlen? Was
geschieht mit uns nach dem Tode? usw. Auf die Fragen jedoch, die
das Leben selber stellt, erhalt das Kind keine Antwort, und das um
so weniger, als es nach dem Polizeireglement der Schule nicht ein-
mal den Mund auftun und um Erlaubnis bitten darf, hinausgehen
zu diirfen, sondern sich durch Zeichen verstandlich machen muf,
um die Ruhe nicht zu stoéren und die Lehrer nicht zu unterbrechen.
Die Schule aber ist so eingerichtet, weil es das Ziel der staatlichen
Schulen ist, die von der Regierung gegriindet werden, nicht etwa fiir
eine gute Volksbildung zu sorgen, sondem fiir eine Bildung auf
Grund einer bestimmten Methode. Die Hauptsache ist hierbei, daf§
es tiberhaupt Schulen und moglichst viel Schulen gibt. Man sagt, es
gdbe nicht genug Lehrer —nun dann muf man eben welche schaffen.
Und dennoch ist immer Mangel an Lehrern. Dann macht man es
eben so, daf$ ein Lehrer 500 Schiiler unterrichten kann, das nennt
man mécaniser l'instruction, die Lancaster-Methode, pupil teachers. Auf
diese Weise ist die vom Staate gegriindete Schule nicht eine Hirtin,
die bestellt ist, um die Herde zu hiiten, sondern eine Herde, die um
der Hirtin willen da ist. Die Schule wird nicht organisiert, damit die
Kinder einen guten Unterricht in ihr genieflen, sondern damit es der
Lehrer beim Unterrichten recht bequem habe. Dem Lehrer pafit es
nicht, daf} die Kinder miteinander reden, sich bewegen und frohlich
sind, was wiederum fiir diese die notwendige Vorbedingung eines
erfolgreichen Lemens ist, und daher ist es in den Schulen, die wie
Gefangnisse gebaut sind, verboten, Fragen zu stellen, sich zu unter-
halten und zu bewegen. Statt sich davon zu iiberzeugen, dafs es not-
wendig ist, ein Objekt griindlich zu studieren, wenn man mit Erfolg
darauf einwirken will (in der Erziehung aber ist dieses Objekt das
Kind, und zwar so, wie es sich in der Freiheit gibt), will man so leh-
ren, wie man es gerade versteht, wie es einem einfillt, und bei einem
Mifierfolg glaubt man nicht die Lehrmethode, sondern das Kind &n-
dern zu miissen. Aus dieser Ansicht entstanden und entstehen sol-
che Erziehungssysteme (Pestalozzi), mit deren Hilfe es gelingen soll,
-, mécaniser l'instruction -~ jene ewigen Bemithungen der Padagogik,
eine Methode zu finden, die auf jeden Lehrer und auf jedes Kind
pafit, so verschieden auch beide sein mogen. Man braucht sich je-
doch nur dasselbe Kind einmal zu Hause, auf der Strafle oder in der
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Schule anzusehen: hier findet man ein frohliches, lernbegieriges We-
sen, mit einem Lacheln auf Mund und Augen, das {iberall Belehrung
sucht, die eine Lust fiir es ist, und seine Gedanken klar und haufig
kraftvoll in seiner eigenen Sprache ausspricht; dort sehen wir ein ge-
qualtes, gedriicktes Geschopf, mit dem Ausdruck der Ermiidung,
der Furcht und der Langeweile im Gesicht, das nur mit den Lippen
fremd klingende Worte in einer ihm fremden Sprache wiederholt —
ein Wesen, dessen Seele sich gleich einer Schnecke in ihr Gehéduse
zuriickgezogen hat. Man braucht sich diese beiden Zustéande nur na-
her anzusehen, um zu entscheiden, welcher von beiden fiir die Ent-
wicklung des Kindes der giinstigere ist. Jene seltsame psychologi-
sche Verfassung, die ich den ,Schulzustand” der Seele nennen
mochte, und die wir alle leider nur zu gut kennen, besteht darin, daf§
alle hoheren Fahigkeiten: die Phantasie, das schopferische Vermo-
gen, die Kombinationsgabe — gewissen anderen, halb tierischen Fer-
tigkeiten, wie die, bestimmte Laute ohne jeden Anteil der Einbil-
dungskraft auszusprechen, die Zahlen 1, 2, 3, 4, 5 der Reihe nach
herzusagen, ein Wort in sich aufzunehmen, ohne dafs die Phantasie
ihnen entsprechende Anschauungen unterlegt; mit einem Wort die
Fahigkeit, alle hoheren Geistesvermogen in sich zu unterdriicken,
um nur die zur Ausbildung kommen zu lassen, die den ,Schulzu-
stand” der Seele ausmachen, der in einer Mischung aus Furcht, An-
spannung der Gedachtniskraft und der Aufmerksamkeit besteht. Je-
der Schiiler ist ein Fremder in der Schule, solange er sich noch nicht
in diesem Zustand befindet. Sowie jedoch ein Kind in diesen Zu-
stand gelangt ist, sein ganzes Unabhingigkeitsgefithl und seine
Selbstandigkeit verloren hat, sobald sich die verschiedenen Symp-
tome der Schulkrankheit: Heuchelei, zielloses Liigen, Stumpfsinn
usw. einzustellen beginnen, dann ist es kein Fremdling mehr in der
Schule, dann ist es im rechten Geleise, und der Lehrer beginnt mit
ihm zufrieden zu sein. Jetzt zeigt sich auch die sich immer wieder-
holende und durchaus nicht zufallige Erscheinung, daf§ die diimms-
ten Kinder die besten Schiiler werden, wahrend die kliigsten die
schlechtesten sind. Diese Tatsache ist doch wohl bezeichnend ge-
nug, um zum Nachdenken zu reizen und eine Erklarung fiir sie su-
chen zu lassen. Mir scheint allein diese Tatsache der beste Beweis
dafiir zu sein, wie falsch das Prinzip der Zwangsschule ist. Aber
mehr noch, aufler diesem negativen Schaden, der darin besteht, daf§

33



die Kinder durch die Schule jener unbewuften Erziehung, die sie zu
Hause, bei der Arbeit, auf der Strafe erhalten, entzogen werden, ist
mit diesen Schulen noch ein rein physischer Nachteil verbunden; sie
schaden dem Korper, der in dem jugendlichen Alter eine so innige
Beziehung zur Seele hat. Diese schédliche Wirkung dufiert sich be-
sonders in der Einférmigkeit der Schulerziehung, selbst wenn diese
an sich etwas Gutes wére. Fiir den Landmann lassen sich die eigen-
tlimlichen Lebensbedingungen, wie die Arbeit auf dem Felde, die
Unterhaltungen der alteren Leute, unter denen er lebt usw., durch
nichts ersetzen; dasselbe gilt fiir den Handwerker, wie iiberhaupt
fur den Stadtbewohner. Es ist kein Zufall, daf$ die Natur den Land-
mann in die ldndlichen Arbeitsverhiltnisse, den Biirger in die Be-
dingungen des Stadtlebens hineingestellt hat, sondern hier waltet
eine hohere Zweckmafigkeit. Diese Verhaltnisse wirken in hohem
Grade erzieherisch, und nur in ihnen kann sich der Mensch bilden,
wahrend die Schule die Menschen ihren natiirlichen Lebensbedin-
gungen entfremdet. Aber das ist noch nicht alles; es genfigt der
Schule nicht, dafs sie die Kinder taglich sechs Stunden lang wéahrend
der schonsten Zeit des Lebens dem Leben entzieht, sie will auch
schon die dreijahrigen Kinder dem Einflufs der Mutter entfremden.
Zu diesem Zwecke hat man Anstalten erfunden (Kleinkinderbewahr-
anstalten, Infantschools, salles d’asile), von denen wir noch ausfiihrli-
cher sprechen werden. Es fehlt nur noch die Dampfmaschine, wel-
che die Nahrmutter ersetzt. Alle sind sich dariiber einig, dafs die
Schulen unvollkommen sind (ich bin sogar {iberzeugt, dafi sie
schédlich sind). Alle sind sich einig, daf sie noch sehr der Verbesse-
rung bediirfen, und dafl diese Verbesserungen darin bestehen miis-
sen, den Schiilern das Lernen zu erleichtern. Jeder gibt zu, daf$ man
zu diesem Zwecke die Bediirfnisse der Kinder im Alter der Schul-
pflicht studieren muf3, sowie {iberhaupt die Bed{irfnisse eines jegli-
chen Standes im besonderen. Was geschieht aber, um dieses schwe-
re und komplizierte Studium zu ermdglichen? Schon seit vielen
Jahrhunderten wird eine jede neue Schule nach dem Muster aller
bisherigen Schulen eingerichtet, die ihrerseits wiederum nach dem
Muster noch fritherer Schulen eingerichtet waren, und in jeder die-
ser Schulen ist das hochste Gesetz: die Disziplin; es ist den Schiilern
verboten zu reden, zu fragen, sich den einen oder den andern Lehr-
gegenstand selbstindig zu wahlen — mit einem Wort, es sind alle
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Mafregeln getroffen, damit der Lehrer sich keinen Begriff von den
besonderen Bediirfnissen der einzelnen Schiiler bilden kann. Die auf
dem Prinzip des Zwanges beruhende Einrichtung der Schule
schliefit jede Moglichkeit eines Fortschritts aus; und wenn man
denkt, wieviel Jahrhunderte schon hingegangen sind, seit man sich
bemdiiht, den Kindern Fragen zu beantworten, die sie niemals stel-
len, und wie weit unser heutiges Geschlecht von der alten Form der
Bildung entfernt ist, die man heute noch der Jugend eintrichtert, so
kann man kaum begreifen, wie sich unsere Schulen {iberhaupt noch
halten konnen. Die Schule sollte doch ein Mittel zur Bildung und
zugleich eine Stétte sein, die uns neue Erfahrungen {iber unsere Ju-
gend vermittelt, und zu neuen Erkenntnissen iiber sie hinleitet. Erst
wenn die Erfahrung zur Grundlage der Schule gemacht werden
wird, erst wenn die Schule sozusagen ein padagogisches Laborato-
rium geworden ist, dann erst wird die Schule nicht hinter dem all-
gemeinen Fortschritt zuriickbleiben und dann wird auch die Be-
obachtung imstande sein, feste Grundlagen fiir die Wissenschaft der
Erziehung zu schaffen.

Aber vielleicht kann uns die Geschichte auf unsere vergebli-
che Frage eine Antwort geben. Worauf beruht das Recht, Eltern und
Kinder zur Bildung zu zwingen? Sie wird uns antworten: die beste-
henden Schulen sind geschichtlich entstanden und miissen sich
ebenso historisch und je nach den Forderungen der Gesellschaft und
der Zeit weiter entwickeln; je weiter wir kommen, um so besser wer-
den unsere Schulen. — Darauf antworte ich erstens: dafs die rein phi-
losophischen Griinde ebenso einseitig und falsch sind wie die rein
geschichtlichen Erwagungen. Das Bewufstsein der Menschheit bil-
det das Hauptelement der Geschichte; wenn daher die Menschheit
die Unzuldnglichkeit ihrer Schulen erkennt, so ist die Tatsache die-
ser Erkenntnis schon ein geniigendes geschichtliches Faktum, das
man bei der Griindung neuer Schulen beriicksichtigen mufS. Und
zweitens: der zeitliche Fortschritt bedeutet noch keineswegs einen
Fortschritt im Schulwesen, unsere Schulen werden nicht besser son-
dern - schlechter, schlechter im Verhiltnis zu dem Bildungsniveau,
das die Gesellschaft erreicht hat. Die Schule ist einer von den orga-
nischen Teilen des Staates, der nicht isoliert betrachtet und beurteilt
werden kann, denn sie hat insofern einen Wert, als sie mit den an-
deren Teilen zusammenstimmt. Die Schule ist nur dann gut, wenn
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sie aus dem Bewufstsein der Grundgesetze hervorgegangen ist, nach
denen das Volk lebt. Eine Schule, die den Bediirfnissen eines Dorfes
der russischen Steppe angepafit ist und bei der Dorfjugend die
schonsten Erfolge erzielt, ist vielleicht eine ganz schlechte Schule fiir
einen Pariser; und die beste Schule des 17. Jahrhunderts ist vielleicht
sehr schlecht fiir unsere Zeit, wihrend umgekehrt eine sehr
schlechte Schule des Mittelalters ganz Vorziigliches in unserer Zeit
leisten kdnnte, wenn sie der Zeit mehr entsprache und auf der Hohe
der allgemeinen Bildung sténde, oder gar ihr voranschritte, wah-
rend unsere Schule hinter ihr zuriickbleibt. Wenn es nach der allge-
meinen Definition die Aufgabe der Schule ist, alles was das Volk
sich erarbeitet und in sein Bewufitsein aufgenommen hat, weiter zu
geben, und die Fragen zu beantworten, die das Leben dem Men-
schen aufgibt, so diirfen wir ohne Zweifel behaupten, dafl die Schule
des Mittelalters auf eine begrenztere Uberlieferung zuriickblickte
und vor Lebensfragen gestellt war, die leichter aufzuldsen waren,
und daf} sie daher ihre Aufgabe besser erfiillte als die moderne
Schule. Es ist viel leichter, die Uberlieferungen Griechenlands und
Roms nach ungeniigenden und unvollkommen bearbeiteten Quel-
len weiterzugeben, religiose Dogmen, die Geometrie und den Teil
der Mathematik, der damals bekannt war, zu lehren, als all die Tra-
ditionen, die seit jener Zeit hinter uns liegen, und die die Erlebnisse
der alten Volker soweit zuriickgedrdangt haben, sowie die Kennt-
nisse in der Naturwissenschaft, deren wir in unserer Zeit bediirfen,
um auf die alltdglichsten Forderungen des Lebens eine Antwort zu
haben. Statt dessen ist die Methode des Unterrichts dieselbe geblie-
ben, und daher ist die Schule riicksténdig und nicht besser, sondern
schlechter geworden. Um die Schule auf der alten Hohe zu erhalten,
auf der sie stand, und um nicht hinter dem Fortschritt der Bildung
zuriickzubleiben, hitte man konsequenter sein miissen: man hitte
nicht nur Zwangsgesetze in den Schulen einfiihren, sondern auch
das Verbot erlassen sollen, daf$ die Bildung auf anderen Wegen wei-
ter schreite, d. h. man hitte die Maschinen, die Eisenbahnen und
Dampfschiffe und die Buchdruckerkunst verbieten miissen.

Soweit es aus der Geschichte bekannt ist, sind bisher nur die Chi-
nesen in dieser Beziehung ganz logisch gewesen. Die Versuche der
anderen Volker, den Buchdruck zu verbieten, und iiberhaupt den
Fortschritt der Bildung aufzuhalten, waren nur auf bestimmte Zei-
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ten beschrankt und nicht konsequent genug. Und daher konnen sich
auch allein die Chinesen einer guten Schule rithmen, die dem allge-
meinen Bildungsniveau vollkommen entspricht.

Wenn man uns sagt, daf8 sich die Schulen im Verlauf der Ge-
schichte vervollkommnen, so haben wir darauf zu antworten, daf3
die Vervollkommnung nur einen relativen Sinn hat, und daff umge-
kehrt in dem Schulwesen die Zwangsmittel nicht nur téglich, son-
dern geradezu stiindlich einen grofieren Raum einnehmen, d. h. dafs
die Schule immer mehr von dem allgemeinen Niveau der Bildung
abweicht, denn die Fortentwicklung der Schule hélt nicht Schritt mit
der der Bildung seit der Erfindung der Buchdruckerkunst.

Drittens antworte ich auf den historischen Einwand, nach dem
namlich die Schulen immer so waren und daher gut sein miissen,
auch mit einem historischen Grund. Vor einem Jahr war ich in Mar-
seille und besuchte dort alle Arbeiterlehranstalten dieser Stadt. Das
Verhiiltnis der Schulpflichtigen zur Gesamtzahl der Bevolkerung ist
so grof3, daf}, mit geringen Ausnahmen, alle Kinder die Schule besu-
chen, und zwar drei, vier und sechs Jahre. Das Schulprogramm be-
steht im Auswendiglemen des Katechismus, der biblischen und
profanen Geschichte, der vier Spezies der Arithmetik, der franzosi-
schen Orthographie und der Buchfiihrung. Aus welchem Grunde
die Buchfiihrung ein Gegenstand des Unterrichts ist, das blieb mir
ganz unverstandlich, und keiner der Lehrer vermochte es mir zu er-
klaren. Eine Art Erklarung dafiir fand ich, als ich sah, wie die Schii-
ler, die den Kursus beendigt hatten, ihre Biicher fiihrten; sie be-
herrschten namlich die drei Grundregeln der Arithmetik nicht, son-
dern kannten nur die Operationen mit den Ziffern auswendig und
mufiten daher die Buchfithrung ebenso auswendig lernen. (Ich
brauche wohl kaum zu beweisen, daff das sogenannte tenue de livres,
die Buchhaltung, wie sie in Deutschland und England gelehrt wird,
ein Wissenszweig ist, der einem Schiiler in einer Viertelstunde bei-
gebracht werden kann, wenn er die vier Spezies kennt.) Kein Schii-
ler dieser Schulen konnte die einfachste Additions- oder Subtrakti-
onsaufgabe 16sen, d. h. ansetzen, wohl aber konnten sie mit abstrak-
ten Zahlen gut operieren, indem sie vierstellige Zahlen leicht und
schnell multiplizierten. Auf Fragen aus der Geschichte Frankreichs
erhielt ich gut auswendig gelernte Antworten, als ich aber aufler der
Reihenfolge fragte, bekam ich unter anderem zu horen, daff Hein-
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rich IV. von Julius César ermordet worden sei. Dasselbe gilt fiir die
Geographie und die biblische Geschichte, fiir die Orthographie und
Lesen und Schreiben. Mehr als die Halfte der Madchen konnte nur
nach Biichern lesen, die sie schon in der Schule durchgenommen
hatten. Sechs Jahre Schulzeit reichen nicht aus, um den Kindemn eine
richtige Orthographie beizubringen. Ich weifs, daf8 die Tatsachen,
die ich hier anfiihre, so unwahrscheinlich sind, daf3 viele an ihnen
zweifeln werden, aber ich koénnte ganze Bande {iber die Unwissen-
heit schreiben, die ich in den Schulen Frankreichs, Deutschlands
und der Schweiz angetroffen habe. Wem iibrigens diese Sache am
Herzen liegt, der mag sich die Schulen selber ansehen, nicht nach
den Jahresberichten iiber die abgehaltenen Examina, sondern so wie
ich es tat, indem er die Schulen selbst besucht und sich mit den Leh-
rern und Schiilern in und auflerhalb der Schule unterhélt. Ich habe
in Marseille noch eine weltliche und eine Klosterschule fiir Erwach-
sene gesehen. Von den 250.000 Einwohnern dieser Stadt besuchen
weniger als 1000 und darunter nur 200 Knaben diese Schulen. Die
Methode ist hier dieselbe, die Resultate sind folgende: die Schiiler
erwerben die Fahigkeit, mechanisch zu lesen, die in einem Jahre
oder auch in langerer Zeit von ihnen erlangt wird, eine gewisse Be-
herrschung der Buchfiihrung, ohne Kenntnis der Arithmetik, sie er-
halten geistliche Unterweisungen usw. Ich habe mir dann noch au-
Berdem die taglichen Unterweisungen in der Kirche angehort und
mir die salles d’asile angesehen, in denen vierjahrige Kinder, wie Sol-
daten auf einen Pfiff seltsame Evolutionen um die Banke herum
vollfithren, auf Kommando die Hande erheben und zusammenle-
gen und mit zitternder sonderbarer Stimme Hymnen zum Lobe Got-
tes und ihrer Wohltéter singen, und ich habe mich davon iiberzeugt,
dafs die Lehranstalten der Stadt Marseille aufSerordentlich schlecht
sind. Wenn jemand durch irgend ein Wunder in eine solche Lehran-
stalt geriete, der das Volk nie auf den Strafien, in den Werkstatten,
im Café oder im hduslichen Leben gesehen hitte, was fiir einen Be-
griff miifite er wohl von einem Volke gewinnen, das in dieser Weise
erzogen wird? Er wiirde wahrscheinlich glauben, daff das ein un-
wissendes, grobes, heuchlerisches und beinahe wildes Volk, voll
merkwiirdiger Vorurteile ist. Man braucht indes nur mit einem ein-
fachen Manne aus dem Volke bekannt zu sein, und mit ihm zu re-
den, um sich von dem geraden Gegenteil zu {iberzeugen, dafl nam-
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lich das franzdsische Volk nahezu alle Eigenschaften hat, die es sel-
ber zu besitzen glaubt: es ist aufgeweckt, klug, gesellig, freiheitlie-
bend und wirklich kultiviert. Sehen wir uns einen stadtischen Ar-
beiter von etwa dreiflig Jahren an: wenn er einen Brief schreibt,
macht er schon nicht mehr so viele Fehler wie in der Schule, er hat
einen Begriff von der Politik und also auch von der neuesten Ge-
schichte und Geographie; erkennt die Geschichte schon aus den Ro-
manen, die er gelesen hat. Er hat einen gewissen Begriff von der Na-
turgeschichte, oftmals kann er auch ein wenig zeichnen und mathe-
matische Formeln bei seinem Handwerk verwenden. Wo hat er das
alles gelernt?

Ich fand ohne mein Zutun eine Antwort auf diese Frage, als ich
nach meiner Besichtigung der Schulen durch die Strafien, Gingets,
Cafés chantants, durch die Museen, Hafenanlagen und Buchhand-
lungen schlenderte. Derselbe Junge, der mir die Antwort gab, daf§
Heinrich IV. von Julius César ermordet worden sei, kannte die Ge-
schichte von den drei Musketieren und dem Grafen Monte Christo
sehr gut. In Marseille fand ich 28 billige illustrierte Buchausgaben,
im Preise von 5 bis 10 Centimes. Unter den 250.000 Einwohnern der
Stadt sind 30.000 Exemplare dieser Biicher verbreitet; wenn also ein
Exemplar von zehn Menschen gelesen wird, so lesen sie alle. Dazu
kommen noch die Museen, die 6ffentlichen Bibliotheken, die Thea-
ter, die Cafés, zwei grofie Cafés chantants, in die jedem der Eintritt
frei steht, der dort nur fiir 60 Centimes verzehrt, und die téglich von
25.000 Personen besucht werden; wobei noch die kleinen Cafés nicht
mitgerechnet sind, die zusammen fiir ebensoviel Menschen Raum
haben, — in jedem dieser Cafés werden kleine Stiicke, Possen und
Szenen aufgefithrt und Gedichte vorgetragen. Es ist also schon,
niedrig gerechnet, der fiinfte Teil der Bevolkerung, der hier in die-
sen Instituten einen miindlichen Unterricht erhalt, so wie die Grie-
chen und Rémer sich in thren Amphitheatern bildeten. Ob diese Art
Bildung gut oder schlecht ist, das ist eine andere Frage; hier aber
liegt der Ursprung jener unbewufsten Bildung, die so viel starker ist
als die erzwungene; das ist die unbewufite Schule, welche die
Zwangsschule untergrabt und ihre Wirkung vollig aufthebt. Es ist
nichts mehr von ihr {ibrig geblieben als eine despotische Form, bei-
nahe ohne jeden Inhalt. Ich sage , beinahe” — und schliefle damit al-
lein die mechanische Fertigkeit des Buchstabierens von Wortern
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aus, die durch einen fiinf- bis sechsjdhrigen Lehrgang erworben
wird. Auflerdem muf$ man in Erwdgung ziehen, daf diese mecha-
nische Fertigkeit zu lesen und zu schreiben oft in viel kiirzerer Zeit
auflerhalb der Schule gewonnen wird, dafs man oft die Schule ohne
diese Fahigkeit verlafst, und sie sehr bald wieder verliert, weil man
keine Gelegenheit hat, sie anzuwenden, und daf8 es dort, wo der
Schulbesuch durch das Gesetz vorgeschrieben ist, gar keinen Sinn
hat, das junge Geschlecht lesen, schreiben und rechnen zu lehren,
weil man doch annehmen muf3, dafd Vater und Mutter das zu Hause
viel besser besorgen konnten als in der Schule. Das, was ich in Mar-
seille gesehen habe, wiederholt sich in allen anderen Landern: {iber-
all erwirbt sich das Volk den grofiten Tell seiner Bildungnicht in der
Schule, sondern im Leben. Da, wo das Leben selbst lehrreich ist, wie
in London, Paris und iiberhaupt in den groflen Stadten, da ist das
Volk gebildet; da, wo das Leben wenig Bildungsstoff enthalt, wie
auf dem Dorfe, da ist auch das Volk nicht gebildet, trotzdem die
Schulen hier wie dort ganz dieselben sind. Das Wissen, das man sich
in der Stadt erwirbt, bleibt uns im allgemeinen erhalten, die Kennt-
nisse, die man sich auf dem Dorfe aneignet, gehen leicht verloren.
Die Richtung und der Geist der Bildung sind in der Stadt wie auf
dem Dorfe vollig unabhéngig von dem Geiste, den man in die
Volksschule hineintragen machte, ja sie sind ihm entgegengesetzt.
Die Bildung geht ihren eigenen Weg unabhéngig von der Schule.
Der historische Einwand, den ich gegen die historische Begriin-
dung erheben mochte, besteht in folgendem: wenn wir die Ge-
schichte der Bildung betrachten, so sehen wir, daf§ die Schulen nicht
parallel mit der Entwicklung der Volker fortschreiten, sondern dafs
sie immer tiefer sinken und im Vergleich mit der Entwicklung der
Volker zu einer leeren Formalitdt werden. Je weiter ein Volk in sei-
ner allgemeinen Bildung vorgeschritten ist, um so mehr geht der Bil-
dungsprozef von der Schule aufs Leben iiber, und um so geringer
wird der Gehalt der Schulbildung. Ich denke hierbei noch nicht ein-
mal an die anderen Bildungsmittel, wie die Entwicklung der Han-
delsbeziehungen, der Verkehrswege, die groflere Freiheit der Per-
sonlichkeit und ihre Teilnahme an der Regierungstatigkeit, ich rede
nicht von den Volksversammlungen, Museen, den 6ffentlichen Vor-
lesungen usw., man braucht nur einen Blick auf die Ausdehnung
des Buchdrucks zu werfen, um zu begreifen, wie verschieden die
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Lage unserer heutigen Schule von der der fritheren ist. Die unbe-
wufite Lebensbildung und die bewufite Schulbildung laufen immer
nebeneinander her; wie gering war jedoch der Anteil, den das Leben
an der Bildung hatte, so lange es noch keine Buchdruckerkunst gab.
Die Wissenschaft war der Besitz einer auserlesenen Klasse, die tiber
alle Bildungsmittel verfiigte. Wie grof3 ist dagegen der Beitrag, den
heute das Leben zum Geschifte der Bildung liefert, wo es keinen
Menschen mehr gibt, der nicht im Besitz eines Buches ist, wo die
Biicher zu ganz geringen Preisen verkauft werden, wo die offentli-
chen Bibliotheken jedem zugénglich sind, wo der Knabe, der zur
Schule geht, zwischen seinen Biichern und Heften einen billigen il-
lustrierten Roman versteckt hélt, wo man fiir drei Kopeken schon
zwei Abcbiicher haben kann, und es gar nicht selten geschieht, daf3
ein Bauer in der Steppe sich ein Abcbuch kauft und einen voriiber-
gehenden Soldaten bittet, ihm all das beizubringen, was dieser in
vielen Jahren beim Diakon gelemnt hat; heute, wo die Gymnasiasten
das Gymnasium verlassen, um sich zu Hause selbst nach Biichern
zum Examen vorzubereiten und die Aufnahmepriifung fiir die Uni-
versitédt zu bestehen, wo die jungen Leute die Universitét verlassen
und statt nach den Vorlesungen des Professors die Quellen selbst
studieren, wo, wenn wir aufrichtig sein wollen, jede ernsthafte Bil-
dung nur durch das Leben und nicht in der Schule erworben wird.
Der letzte und meines Erachtens nach wichtigste Einwand ist
endlich der folgende: Die Deutschen haben es leicht, ihre Schule auf
Grund ihres zweihundertjahrigen Bestehens aus historischen Vo-
raussetzungen zu rechtfertigen, womit aber sollen wir die Notwen-
digkeit der Volksschule beweisen, die bislang bei uns noch gar nicht
existiert? Wir haben noch keine Geschichte der Volksbildung. Wenn
wir dagegen die allgemeine Geschichte der Bildung betrachten, so
ist leicht einzusehen, daf es fiir uns unmoglich ist, Lehrerseminare
nach deutschem Muster einzurichten, die deutsche phonetische Me-
thode, die englischen infant schools, die franzosischen Lyzeen und
Fachschulen zu iibernehmen und damit Europa einzuholen, wir
koénnen vielmehr iiberzeugt sein, dafl wir Russen hinsichtlich der
Volksbildung uns in einer aufiergewohnlich gliicklichen Lage befin-
den, dafl unsere Schule nicht wie die des mittelalterlichen Europa
aus den Bedingungen der damaligen Zivilisation hervorzugehen,
keinen bestimmten, staatlichen und religiésen Zwecken zu dienen,
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nicht aus der Finsternis und abseits von der Kontrolle der offentli-
chen Meinung zu entstehen braucht und es nicht nétig hat, fern von
einem wahrhaft lebendigen Bildungsmilieu durch neue Anstren-
gungen und neue Schmerzen, durch den circulus vitiosus hindurch-
zugehen, um ihm zu entfliehen, einem circulus vitiosus, in dem die
europdischen Schulen seit vielen Jahren gefangen sind — und der da-
rin besteht, dafd die Schule dazu da sein soll, die unbewufste Bildung
vorwarts zu bringen, wahrend andererseits die unbewufste Bildung
die Schule voran bringen soll. Die Volker Europas haben diese
Schwierigkeit bewaltigt, aber sie mufiten im Kampfe mit ihr viele
Opfer bringen. Seien wir also dankbar fiir die Bemiihungen, die wir
zu nutzen berufen sind, und vergessen wirnicht, daf§ es unsere Auf-
gabe ist, neues auf diesem Gebiete zu vollbringen. Wir kénnen auf
dem, was die Menschheit erlebt hat, weiterbauen, und weil unsere
Arbeit noch nicht begonnen hat, so konnen wir mit einem klareren
Bewufitsein an unsere Tatigkeit gehen als sie, und wir sind ver-
pflichtet, das zu tun. Um uns die Methoden der européischen Schu-
len zu eigen zu machen, miissen wir unterscheiden, was in ihnen in
den ewigen Gesetzen der Vernunft seinen Grund hat, und was nur
aus gegebenen historischen Bedingungen geboren ist. Ein allgemei-
nes Vernunftgesetz, ein sicheres Kriterium, durch das der Zwang,
der in den Schulen dem Volk gegeniiber zur Anwendung kommt,
gerechtfertigt wére, gibt es nicht, und daher ist jede Nachahmung
der europidischen Schulen in bezug auf den Zwang kein Fortschritt,
sondern ein Riickschritt fiir unser Volk und ein Verrat an seiner Mis-
sion. Es ist leicht begreiflich, warum sich in Frankreich eine auf der
Grundlage der Disziplin errichtete Schule, in der die exakten Wis-
senschaften, Mathematik, Geometrie und Zeichnen die vorherr-
schenden Lehrgegenstinde sind, herausgebildet hat, warum in
Deutschland ein strenges Schulerziehungssystem mit der Vorherr-
schaft von Singen und Analyse in Geltung ist, es ist verstandlich,
weshalbsich in England jene unendliche Zahl von Vereinen heraus-
gebildet hat, die die Grindung philanthropischer Schulen fiir das
Proletariat mit ihrer ernsten, sittlichen und zugleich praktischen
Grundrichtung betreiben; was aber Ruflland fiir eine Schule
braucht, das ist bisher unbekannt und wird es immer bleiben, wenn
wir der Schule nicht die Moglichkeit geben, sich frei und im zeitge-
maéflen Sinne zu entwickeln, d. h. nach den Bediirfnissen der Epo-
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che, in der sie wirkt, in Ubereinstimmung mit ihrer eigenen und
mehr noch mit der allgemeinen Geschichte. Wenn wir iiberzeugt
sind, dafs sich die Sache der Volksbildung in Europa auf falschem
Wege befindet, so werden wir mehr fiir unsere Volksbildung tun,
wenn wir gar nichts fiir sie tun, als wenn wir ihr das alles mit Gewalt
aufdringen, was einem jeden von uns als gut erscheint.

Das wenig gebildete Volk strebt also nach hoherer Bildung, die
gebildete Klasse will das Volk erziehen, aber das Volk unterwirft
sich dieser Erziehung nur, wenn es dazu gezwungen wird. Indem
wir in der Philosophie, der Erfahrung und in der Geschichte nach
einem Grunde suchten, welcher der mit der Erziehungbeschéftigten
Menschenklasse das Recht zur Anwendung eines solchen Zwanges
gibt, haben wir nichts derartiges finden kénnen, wir haben uns viel-
mehr davon {iberzeugt, daf der menschliche Geist immer danach
strebt, den Zwang in der Volkserziehung zu beseitigen. Wir suchten
ein Kriterium fiir die Padagogik, d. h. einen Mafistab dafiir, was und
wie wir lehren sollen, und wir konnten nichts entdecken, aufler al-
lerhand schénen Meinungen und Einrichtungen, wir erkannten viel-
mehr, dafl es um so unmoglicher wurde ein solches Kriterium auf-
zustellen, je weiter die Menschheit fortschritt; indem wir dieses Kri-
terium in der Geschichte der Padagogik suchten, fanden wir nicht
nur, daf$ die historisch entstandenen Schulen uns Russen nicht zum
Vorbild dienen konnen, sondern dafs diese Schulen mit jedem
Schritt, den sie vorwarts tun, immer mehr hinter dem allgemeinen
Bildungsniveau zuriickbleiben, dafl ihr Zwangscharakter daher im-
mer unberechtigter wird, und daf endlich die Bildung in Europa
sich wie flieflendes Wasser einen anderen Weg gebahnt, die Schule
umgangen und sich in andere Richtungen einer Bildung durch das
Leben ergossen hat.

Was sollen wir Russen also im gegebenen Zeitpunkt beginnen?
Sollen wir uns alle verabreden, und unserem Erziehungssystem die
Ansicht der Englander, der Franzosen, Deutschen oder Nordameri-
kaner und eine ihrer Methoden zugrunde legen? Oder sollen wir
uns in die Philosophie und Psychologie vertiefen, um von hier aus
zu ergriinden, welche Bedingungen {iberhaupt notwendig sind zur
Entwicklung der Menschenseele und zur Heranbildung tiichtiger
Menschen aus dem jungen Geschlechte, so wie wir namlich die
Tiichtigkeit verstehen? Oder sollen wir endlich uns die Erfahrungen
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der Geschichte zu nutze machen — nicht in dem Sinne, dafd wir die
Formen, die sich im Verlauf des geschichtlichen Werdens herausge-
bildet haben, bloff nachahmen, sondern dafs wir die Gesetze begrei-
fen lernen, zu deren Erkenntnis sich die Menschheit durch viele Lei-
den durchgerungen hat, - sollen wir uns ehrlich und geradezu ein-
gestehen, dafl wir nicht wissen und auch nicht wissen kénnen, was
den kommenden Geschlechtern frommt, dafs wir uns aber dazu ver-
pflichtet fithlen, und den Willen haben, ihre Bediirfnisse zu studie-
ren, dafs wir daher das Volk nicht ungebildet schelten diirfen, weil
es unsere Bildung nicht annehmen will, sondern daff wir uns selber
der Unbildung und des Stolzes beschuldigen miissen, wenn wir das
Volk nur in unserem eigenen Sinne erziehen wollen. Wir sollten
doch endlich aufhéren, den Widerstand des Volkes gegen unsere
Bildung als ein Element zu beurteilen, das der Pddagogik feindlich
ist, sondem in ihm vielmehr einen Ausdruck des Volkswillens ach-
ten, der allein unsere Tatigkeit bestimmen miifite. Erkennen wir
doch blof3 das Gesetz an, das so deutlich aus der Geschichte der Pa-
dagogik wie aus der Geschichte der allgemeinen Bildung zu uns
spricht: damit der Erzieher genau weif3, was gut und was schlecht
ist, muf3 der Zogling die volle Freiheit haben, seine Unzufriedenheit
auszudriicken, oder wenigstens sich der Erziehung zu entziehen,
von der er instinktiv fiithlt, daf sie ihn nicht befriedigt; das einzige
Kriterium der Padagogik ist und bleibt allein — die Freiheit.

Wir haben den letzten Weg bei unseren padagogischen Bestre-
bungen gewahlt.

Die Grundlage unserer Tatigkeit ist die Uberzeugung, dafl wir
nicht nur nicht wissen und auch nicht wissen konnen, worin die Bil-
dung des Volks bestehen mufs, daf8 es nicht blofs keine Wissenschaft
der Bildung und Erziehungslehre — der Padagogik gibt, sondern dafs
noch nicht einmal der Grund zu ihr gelegt ist, daf$ eine Definition
der Padagogik und ihres Zieles im philosophischen Sinne unmég-
lich, tiberfliissig und schéadlich ist.

Wir wissen nicht, worin die Bildung und Erziehung zu bestehen
hat, wir erkennen die ganze Philosophie der Padagogik nicht an,
weil wir nicht zugeben kdnnen, daf ein Mensch wissen kann, was
ein Mensch wissen muf3. Die Bildung und Erziehung stellen sich mir
dar als historische Tatsachen, wie namlich die einen Menschen auf
die andern eingewirkt haben; daher besteht die Aufgabe der Erzie-
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hungswissenschaft nur in der Ergriindung der Gesetze dieser Ein-
wirkung der einen Menschen auf die andern. Wir leugnen nicht
blof3, dafl unser heutiges Geschlecht die Kenntnis davon hat, was
zur Vollkommenheit des Menschengeschlechts notwendig ist, wir
leugnen nicht nur das Recht auf ein solches Wissen, wir sind auch
iiberzeugt, dai, wenn die Menschheit im Besitze dieser Wissen-
schaft ware, sie nicht in der Lage waére, sie mitzuteilen, oder wenigs-
tens dem jiingeren Geschlechte mitzuteilen. Wir sind {iberzeugt, dafs
das Bewufitsein von Gut und Bose unabhédngig von dem Willen des
einzelnen in der ganzen Menschheit liegt und sich im Laufe der Ge-
schichte unbewufit entwickelt, dafl es ebenso unmaoglich ist, der jun-
gen Generation unser Bewufitsein durch Erziehung einzuimpfen,
wie es unmoglich ist, ihm dieses unser Bewufitsein und jene hohere
Stufe des Bewufitseins zu rauben, bis zu der es der nachste Schritt,
den die Geschichte tut, erheben wird. Unser scheinbares Wissen von
Gut und Boése und die Einwirkung auf die junge Generation auf
Grund dieses Wissens ist meist nur der Widerstand, den wir der Ge-
burt eines neuen Bewufitseins entgegensetzen, das unserem Ge-
schlechte noch fehlt und sich in der jungen Generation herausbildet
- ist ein Hemmschuh und keine Forderung der Bildung.

Wir sind iiberzeugt, daf} die Bildung ein historischer Prozef ist
und darum kein Endziel hat. Die Bildung, die in ihrem allgemeins-
ten Sinn auch die Erziehung mit umfaft, ist unserer Uberzeugung
nach jene Téatigkeit des Menschen, die zu ihrem Grunde das Bediirf-
nis nach Gleichheit und das unwandelbare Gesetz ihres Fortschritts
hat.

Die Mutter lehrt ihr Kind nur darum sprechen, damit das Kind
sie verstehen kann, die Mutter sucht instinktiv bis zu der Anschau-
ung des Kindes iiber die Dinge bis zu seiner Sprache hinabzustei-
gen, aber das Gesetz des Bildungsfortschritts erlaubt ihr nicht, zu
ihm hinabzusteigen, sondern zwingt das Kind, sich bis zum Ver-
standnis der Mutter zu erheben. Dasselbe Verhiltnis besteht zwi-
schen dem Schriftsteller und dem Leser, zwischen der Schule und
dem Schiiler, der Regierung und der Gesellschaft — und dem Volk.
Die Tétigkeit des Erziehers hat immer dasselbe Ziel.

Die Aufgabe der Erziehungslehre besteht nur in der Untersu-
chung, wann diese beiden Bestrebungen sich auf dasselbe Ziel rich-
ten, und welche Bedingungen sich dem Zusammentreffen dieser Be-
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strebungen widersetzen. Die Wissenschaft der Erziehungslehre er-
leichtert sich mithin einerseits fiir uns, da sie auf die Beantwortung
der Fragen verzichtet, was das Endziel der Bildung ist, worauf wir
die junge Generation vorzubereiten haben usw., andererseits wird
sie wiederum viel schwieriger. Wir haben alle Ursachen zu untersu-
chen, die ein Zusammentreffen der Bestrebungen der Erzieher und
der Zoglinge ermoglicht haben, wir miissen ergriinden, was jene
Freiheit bedeutet, deren Mangel ein solches Zusammentreffen ver-
hindert, und die allein ein brauchbares Kriterium fiir die Pddagogik
abgibt; wir miissen Schritt fiir Schritt, durch eine uniibersehbare An-
zahl von Tatsachen hindurch, bis zu der Losung der padagogischen
Probleme vordringen.

Wir wissen, dafs unsere Griinde nur wenige {iberzeugen werden.
Wir wissen, dafl unsere Grundiiberzeugung darin besteht, daf§ die
einzige Grundlage der Erziehung die Erfahrung und ihr einziges
Kriterium die Freiheit ist. Den einen wird das wie eine Trivialitat,
anderen wie eine unklare Abstraktion, den dritten wie ein unmogli-
cher Traum erscheinen. Wir hétten es nicht gewagt, die Ruhe der
Theoretiker der Pddagogik zu storen, und solche aller Welt entge-
gengesetzte Meinungen zu duflern, wenn wir genotigt waren, uns
auf die Betrachtungen dieses Aufsatzes zu beschrénken, aber wir
fithlen die Kraft in uns, Schritt fiir Schritt und Tatsache fiir Tatsache
die Anwendbarkeit und Rechtmafsigkeit unserer so seltsam klingen-
den Anschauungen zu beweisen, und es ist dies Ziel allein, in dessen
Dienst wir unsere neu begriindete Zeitschrift , Jasnaja Poljana” stel-
len.
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Uber die Methoden des Unterrichts
im Lesen und Schreiben
[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’, Februar 1862]

Eine grofie Zahl von Menschen ist gegenwartig ernstlich damit be-
schéftigt, die beste Methode fiir den Unterricht im Lesen und Schrei-
ben zu entdecken, zu entlehnen oder ausfindig zu machen; es gibt
sogar sehr viele, die diese Methode schon entdeckt oder gefunden
haben wollen. Wir stofsen im Leben und in der Literatur sehr haufig
auf die Frage: nach welcher Methode unterrichten Sie eigentlich? —
Es mufl jedoch gesagt werden, dafs man diese Frage meist nur von
sehr wenig gebildeten Menschen zu horen bekommt, die sich schon
lange und handwerksméflig mit dem Unterricht der Kinder beschéf-
tigen, oder von solchen, die sich von der Gelehrtenstube aus fiir die
Volksbildung interessieren, die sogar bereit sind, einen Artikel fiir
diese Sache zu schreiben oder eine Geldsammlung fiir den Druck
einer Fibel der neuesten Methode zu veranstalten, oder man hort sie
von Personen, die von der Richtigkeit ihrer eigenen Methode voll-
standig eingenommen sind, oder endlich von solchen Menschen, die
sich gar nicht mit dem Unterricht abgeben, d. h. vom Publikum, das
nur wiederholt, was die meisten Leute reden; Menschen, die sich
ernsthaft mit der Sache beschéftigen und eine gewisse Bildung ha-
ben, stellen solche Fragen nicht mehr.

Es scheint von allen fiir eine unanfechtbare Wahrheit gehalten zu
werden, dafl die Aufgabe der Volksschule der Unterricht im Lesen
und Schreiben sei, daf} dieses die erste Stufe der Bildung, und daf3
es daher notwendig sei, die beste Unterrichtsmethode zu finden.
Der eine sagt, die phonetische Methode sei sehr gut, der andere be-
hauptet, die beste Methode sei die von Solotow, ein dritter kennt
noch eine bessere, die allerbeste Methode — die von Lancaster usw.
Nur der Faule spottet nicht iiber die Unterrichtsweise ,be — a — ba”,
und alle sind iiberzeugt, daf§ man zur Verbreitung der Bildung im
Volke nur die beste Methode zu {ibernehmen brauchte, je drei Sil-
berrubel stiften, ein Haus und einen Lehrer annehmen, oder auch
selbst — am Sonntag, zwischen der Messe und den Besuchen — dem
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armen an seiner Unwissenheit zugrunde gehenden Volk einen Teil
von dem Bildungsiiberflufi, den man selbst besitzt, opfern miisse,
und daf} damit die Sache gemacht sei.

Wenn ein paar kluge, gebildete und reiche Leute zusammen
sind, so passiert es, daf8 der eine oder andere unter ihnen auf den
schonen Gedanken kommt, dieses schreckliche russische Volk zu
begliicken. Dann heifit es , vorwarts”, sogleich ist man einig, griin-
det eine Gesellschaft, die die Volksbildung zum Ziel hat und den
Druck billiger Biicher fiirs Volk, die Grindung von Schulen, die Bes-
serstellung der Lehrer usw. bezweckt. Man setzt Statuten auf, auch
die Frauen beteiligen sich an diesem Unternehmen, die ganze For-
malistik einer Vereinsgriindung mufl durchgemacht werden, und
hierauf beginnt die Gesellschaft ihre Tatigkeit. Gute Biicher fiirs
Volk! Wie einfach und leicht das klingt, fast so einfach, wie jeder
andere grofle Gedanke. Es hat damit nur eine Schwierigkeit, es gibt
weder bei uns, noch in Europa gute Biicher fiir das Volk. Um solche
Biicher drucken zu kénnen, miissen sie zuvor gemacht sein, und
doch wird kein Wohltéter unter den Mitgliedern des Vereins diese
Arbeit auf sich nehmen. Die Gesellschaft beauftragt jemand, ihr fiir
ihr Geld Biicher zu schreiben, auszuwahlen, oder auch zu tiberset-
zen, am liebsten aus der Volksliteratur des Westens (es ist doch so
leicht, etwas Passendes zu finden), das Volk ist gliicklich, es macht
maéchtige Fortschritte auf dem Wege der Bildung, und die Gesell-
schaft ist hochst zufrieden. Hinsichtlich der anderen Frage, die mit
der Volksbildung zusammenhéngt, macht es die Gesellschaft ganz
ebenso. Nur sehr wenige Opferwillige widmen ihre teueren Mufle-
stunden dem Unterricht des Volkes. (Der Umstand, daf3 diese Leute
nie ein padagogisches Buch gelesen und nie eine andere Schule ge-
sehen haben als die, in der sie selber Unterricht genossen, wird nicht
beachtet.) Andere wieder unterstiitzen die Schulen. Auch das ist
sehr leicht, und wieder zeigt sich die unerwartete Schwierigkeit, daf3
es kein anderes Mittel gibt, etwas fiir die Bildung zu tun, als indem
man selber hingeht und unterrichtet, und sich ganz der Sache wid-
met.

Aber die wohltitigen Gesellschaften und die Privatpersonen
merken offenbar nichts von dieser Schwierigkeit und fahren fort,
sich auf diese Art an der Sache der Volksbildung zu beteiligen und
sich dabei sehr zufrieden zu fiihlen. Diese Erscheinung ist einerseits
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sehr belustigend und unschéadlich, denn die Tatigkeit dieser Vereine
und Personen ergreift niemals breitere Schichten des Volkes; ande-
rerseits ist diese Erscheinung sehr gefdhrlich, weil sie noch mehr zur
Verwirrung in den auch ohnedies nicht gekldrten und befestigten
Anschauungen iiber die Volksbildung beitragt. Die Ursachen dieser
Erscheinung liegen vielleicht in der Nervositdt unserer Gesellschaft,
zum Teil aber auch in der allgemeinen menschlichen Eigenschaft,
jeden ehrlichen Gedanken zu einem Spielzeug der Eitelkeit und des
Ehrgeizes zu machen. Die Grundursache aber besteht unserer Mei-
nung nach in dem Mifverstandnis {iber das, was die Bildung bedeu-
tet, deren Verbreitung die Aufgabe aller Volkserzieher ist, und die
bei uns so seltsame Debatten hervorruft.

Lesen und Schreiben — dieser Begriff existiert nicht bei uns allein,
sondern in ganz Europa und bildet das Programm der elementaren
Schulen fiir das Volk. Lesen und Schreiben, ,lire et éctire’, ,reading and
writing’. Was ist nun dieses Lesen und Schreiben, und was hat es mit
der ersten Stufe der Bildung zu schaffen? Das Lesen und Schreiben
ist die Kunst, aus bestimmten Zeichen Worte zu bilden, sie auszu-
sprechen und aus denselben Zeichen Worte zu formen und sie dar-
zustellen. Was also ist das Gemeinsame im Lesen und Schreiben und
der Bildung? Lesen und Schreiben ist eine bestimmte Fertigkeit; Bil-
dung ist die Kenntnis bestimmter Tatsachen und ihrer Beziehungen
untereinander. Aber vielleicht ist diese Fertigkeit notwendig, um
den Menschen auf die erste Stufe der Bildung zu bringen, und viel-
leicht gibt es keinen anderen Weg, auf dem das geschehen kann?
Das aber ist es gar nicht, was wir beobachten, wir sehen vielmehr
das gerade Gegenteil davon, wenn wir nur unter Bildung nicht al-
lein die Schulbildung, sondern auch die Lebensbildung verstehen.
Bei den Menschen, die auf einer niederen Bildungsstufe stehen, se-
hen wir, daf} die Fahigkeit des Lesens und Schreibens gar nichts an
der Hohe ihrer Bildung dndert. Wir kennen Menschen, denen alle
Tatsachen, die man bei der Landwirtschaft braucht, und auch ein
grofler Teil der Zusammenhinge dieser Tatsachen sehr gut bekannt
sind, — und die doch nichtlesen und schreiben kénnen; oder vorziig-
liche Kompagniefiihrer bei der Armee, ausgezeichnete Kaufleute,
Verwalter, Aufseher, Meister, Handwerker, Bauunternehmer oder
auch schlechthin Menschen, die das Leben gebildet hat, die ein gro-
Bes Wissen und ein gesundes Urteil auf Grund dieses Wissens ha-
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ben, — und nicht lesen und schreiben kénnen, wahrend wir umge-
kehrt viele Leute finden, die lesen und schreiben und trotz dieser
Fertigkeit doch keine Kenntnisse besitzen. Ein jeder, der sich einmal
griindlich mit der Volksbildung nicht bloff in Rufiland, sondern
auch in Europa beschiftigt, gewinnt unwillkiirlich die Uberzeu-
gung, dafl das Volk seine Bildung ganz unabhéngig vom Lesen und
Schreiben erwirbt, und daf8 Lesen und Schreiben nur in ganz selte-
nen Ausnahmefillen, wo auflergewohnliche Fahigkeiten vorliegen,
eine wirkliche Fertigkeit, gewohnlich aber eine Fertigkeit, die gar
keine Anwendung findet, ja eine schadliche Fertigkeit ist. Sie ist da-
rum schddlich, weil es im Leben nichts gibt, was gleichgiiltig ist.
Wenn das Lesen und Schreiben keine Anwendung hat und unniitz
ist, soist es auch schédlich.

Aber vielleicht ist eine gewisse hohere Stufe der Bildung als die,
welche wir bisher betrachtet haben, nicht ohne die Kenntnis von Le-
sen und Schreiben moglich? Das kann sehr wohl sein; aber wir wis-
sen es nicht und haben auch gar keinen Grund anzunehmen, dafl
das fiir ein spateres Geschlecht einmal zutreffen wird. Etwas Un-
mogliches ist nur die Bildungsstufe, die wir heute besitzen, und au-
Ber der wir uns nichts vorstellen kénnen noch wollen. Wir haben
das Muster einer Schule, in der Lesen und Schreiben gelehrt wird,
die nach unserer Ansicht den Eckstein aller Bildung ausmachen,
und wir wollen nichts von all den Stufen der Bildung wissen, die
zwar nicht unter unserer Schule stehen, aber vollig aufSerhalb und
unabhéngig von ihr existieren.

Wir sagen: alle, die nicht lesen und schreiben kénnen, sind gleich
ungebildet - fiir uns sind es Skythen. Um die Erziehung nur begin-
nen zu konnen, dazu bedarf es der Kenntnis des Lesens und Schrei-
bens, und wir fithren das Volk unwillkiirlich auf diesem Wege der
Bildung zu. Es wire mir bei der Bildung, die ich habe, sehr ange-
nehm, wenn ich mich dieser Meinung anschliefen konnte; ich bin
sogar iiberzeugt, dafl Lesen und Schreiben die notwendige Voraus-
setzung einer bestimmten Bildungsstufe ist, aber ich kann mich
nicht davon iiberzeugen, dafs meine Bildung wirklich gut, daf§ der
Weg, den die Wissenschaft geht, der rechte ist und, was die Haupt-
sache ist, ich kann nicht drei Viertel des ganzen Menschenge-
schlechts unberiicksichtigt lassen, die sich ohne die Kenntnis des Le-
sens und Schreibens eine gewisse Bildung verschaffen. Wenn wir
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das Volk durchaus erziehen wollen, so wollen wir es selber befra-
gen, wie es sich bildet, und was ihm die liebsten Mittel sind, deren
es sich zu diesem Zwecke bedient. Wenn wir den Anfang, die erste
Stufe der Bildung nennen wollen, warum suchen wir sie gerade in
der Fahigkeit zu lesen und zu schreiben, und nicht viel tiefer? Wa-
rum bleiben wir bei einem von den unendlich vielen Mitteln der Bil-
dung stehen und sehen in ihm das Alpha und Omega der Bildung,
wahrend es doch nur eine zufillige, unbedeutende Nebenbedin-
gung ist. In Europa lehrt man schon sehr lange Lesen und Schreiben,
und doch existiert bisher noch keine Volksliteratur, d. h. das Volk —
die Menschenklasse, die ausschliefllich mit physischer Arbeit be-
schéftigt ist — liest nirgends Biicher. Es scheint doch, daf8 diese Er-
scheinung der Beachtung und Aufklarung bediirftig ware. Statt des-
sen glaubt man die Sache allein dadurch férdern zu kénnen, dafl
man fortfahrt, im Lesen und Schreiben zu unterrichten. Alle Lebens-
fragen lassen sich in der Theorie dufierst leicht und einfach l6sen,
und erst bei der Anwendung zeigt es sich, daf§ die Losung schwer
ist, dafl tausend neue Fragen dabei auftauchen, die dufierst schwer
aufzulGsen sind. Es scheint so leicht zu sein, das Volk zu bilden: man
braucht es nur, wenn es darauf ankommt, selbst mit Gewalt, Lesen
und Schreiben zu lehren, ihm gute Biicher zu geben und die Sache
ist gemacht. In Wahrheit aber verhilt es sich ganz anders. Das Volk
will nicht lesen und schreiben lernen. Dieser Widerstand 1af8t sich
noch iiberwinden, indem man es zwingt. Aber eine andere Schwie-
rigkeit ist der Mangel an Biichern. Man kann welche schreiben las-
sen. Aber die auf Bestellung gemachten Biicher sind schlecht; und
gute schreiben kann man nicht auf Befehl. Die Hauptschwierigkeit
aber besteht darin, dafd das Volk diese Biicher nicht lesen will, und
dafi noch kein Mittel existiert, es dazu zu zwingen; so fahrt das Volk
fort, sich auf seine Weise zu bilden. Vielleicht ist der historische Mo-
ment noch nicht gekommen, wo das Volk an der allgemeinen Bil-
dung teilnehmen kann, vielleicht muf§ es noch hundert Jahre lang
lesen und schreiben lernen; vielleicht auch ist es verdorben (wie
viele meinen), oder am Ende ware es notig, dal das Volk selber die
Biicher schreibt, die es lesen soll, vielleicht fehlt noch die rechte Me-
thode, oder die Bildung mit Hilfe von Buch und Schrift ist ein aris-
tokratisches Bildungsmittel, das fiir die arbeitenden Klassen weni-
ger bequem ist, als die Methoden, die sich in unserer Zeit entwickelt
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haben. Vielleicht existiert der Hauptvorteil der Bildung mit Hilfe
von Lesen und Schreiben, der in der Mitteilung der wissenschaftli-
chen Erkenntnisse ohne die besonderen Hilfsmittel der Wissen-
schaft besteht, in unserer Zeit noch nicht fiir das Volk. Vielleicht
kann ein Arbeiter die Botanik leichter nach den Pflanzen, die Zoolo-
gie nach den Tieren, die Arithmetik durch die Rechnungen lernen,
mit denen er zu tun hat, als nach Biichern. Vielleicht kann ein Arbei-
ter wohl die Zeit finden, um eine Erzdhlung anzuhoren, sich ein Mu-
seum oder eine Ausstellung anzusehen, aber nicht, um ein Buch zu
lesen. Vielleicht ist sogar der Unterricht nach Biichern seiner Le-
bensweise und seinem Charakter geradezu zuwider. Oft finden wir
Aufmerksamkeit, Interesse und klares Verstandnis bei einem Arbei-
ter, wenn ihm ein Unterrichteter etwas erzahlt oder erklart, wah-
rend es schwer ist, sich diesen Arbeiter mit einem Buch in den
schwieligen Handen vorzustellen, wie er sich damit abquailt, in den
Sinn einer populdren wissenschaftlichen Darstellung, die zwei Bo-
gen einnimmt, einzudringen.

Das sind alles nur Vermutungen {iber die Ursachen, die sehr irrig
sein konnen; aber das Faktum, daf es bisher keine Volksliteratur
gibt, und daf8 das Volk einer Erziehung durch den Unterricht von
Lesen und Schreiben Widerstand entgegensetzt, besteht trotz alle-
dem in ganz Europa. Und ebenso besteht in ganz Europa bei der
Klasse, die mit der Volksbildung beschaéftigt ist, die Ansicht, dafd Le-
sen und Schreiben die erste Stufe der Bildung ist. Die Entstehung
einer so offenkundig unverniinftigen Anschauung wird uns bald
klar werden, wenn wir den geschichtlichen Gang der Bildung naher
betrachten. Zuerst griindete man nicht die niederen, sondern die ho-
heren Schulen. Zuerst entstanden Klosterschulen und dann erst
Volksschulen. Von diesem Standpunkt ist ein Lehrbuch, wie das von
Smaragdow, das auf zwei Seiten die Geschichte der Menschheit be-
handelt, in einer Kreisschule ebenso notwendig, wie Lesen und
Schreiben in der Volksschule. Lesen und Schreiben ist die letzte
Stufe der Bildung in der organisierten Hierarchie dieser Lehranstal-
ten oder die erste Stufe vom Ende aus gerechnet, und daher hat die
elementare Schule nur mit den Bediirfnissen zu rechnen, die die ho-
here Schule stellt. Aber es gibt noch einen anderen Standpunkt, nach
dem die Volksschule eine selbstandige Institution ist, die nicht unter
den Mingeln der hoheren Schulen zu leiden braucht und die ihr
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eigenes und selbststandiges Ziel in der Volksbildung hat. Je weiter
wir auf dieser vom Staate aufgestellten Stufenleiter der Bildung hin-
absteigen, um so mehr macht sich das Bediirfnis bemerkbar, die Bil-
dung auf einer jeden Stufe selbstindig und in sich abgeschlossen zu
gestalten. Aus dem Gymnasium tritt nur !/ in die Universitat ein,
aus der Kreisschule geht nur /s ins Gymnasium, aus der Volks-
schule nur /10 in die hoheren Lehranstalten {iber. Folglich braucht
die Volksschule zu allerletzt sich von dem Gedanken bestimmen las-
sen, dafs sie fiir die hoheren Lehranstalten vorzubereiten hat. Statt
dessen ist nur aus diesem Gesichtspunkt die Anschauung verstand-
lich, daf3 die Volksschule in erster Linie lesen und schreiben lehren
musf.

Der Streit iiber den Nutzen oder Schaden des Lesens und Schrei-
bens in unserer Literatur, der zum Lachen herauszufordem scheint,
ist unserer Ansicht nach ein sehr ernster Streit, durch den noch viele
Fragen zur Kldrung kommen koénnen. Dieser Streit besteht iibrigens
nicht blofS bei uns. Die einen sagen, es sei schadlich fiir das Volk,
wenn es die Moglichkeit hat, Blicher und Zeitschriften zu lesen, die
Spekulation und politische Parteien ihm zugénglich machen; man
sagt, die Fahigkeit lesen und schreiben zu konnen, reiffe den Arbei-
ter aus der ihm natiirlichen Umgebung, mache ihn unzufrieden mit
seiner Lage und erzeuge allerhand Laster und einen Verfall der Sitt-
lichkeit. Andere sagen oder glauben, die Bildung kénne niemals
schaden, sondern nur immer niitzen. Die einen sind mehr oder we-
niger gewissenhafte Beobachter, die anderen sind Theoretiker. Und
wie es bei Streitigkeiten immer zu sein pflegt, beide Parteien haben
Recht. Der Streit entsteht, wie uns scheint, nur aus einer falschen
Fragestellung. Die einen fallen mit vollem Recht {iber das Lesen und
Schreiben als {iber eine isolierte und von aufien eingepflanzte Fer-
tigkeit her, die an sich noch nichts bedeutet, solange noch alle ande-
ren Kenntnisse fehlen (das ist nimlich der Erfolg bei der Mehrzahl
unserer Schulen, denn das Auswendiggelernte wird vergessen, und
es bleibt nichts als die blofle Fertigkeit zu lesen und zu schreiben
iibrig); die anderen verteidigen diese Fertigkeit; sie verstehen da-
runter die erste Stufe der Bildung und haben nur insofern Unrecht,
als sie einen falschen Begriff davon haben, was man Lesen und
Schreiben nennt. Wenn die Frage folgendermafien gestellt wird: ist
eine elementare Bildung fiir das Volk niitzlich oder schadlich, so
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kann die Antwort niemals negativ ausfallen. Wenn man jedoch
fragt: ist es niitzlich oder nicht, das Volk lesen zu lehren, wenn es
nicht lesen kann und keine Biicher zum Lesen hat, so hoffe ich, daf
jeder unvoreingenommene Mensch antworten wird: ich weifs nicht,
- so wie ich nicht weif3, ob es niitzlich wére, ein ganzes Volk Violine
spielen oder Stiefel machen zu lehren. Wenn wir uns jedoch das Re-
sultat dieser Lese- und Schreibfertigkeit in d e r Gestalt, in der sie
dem Volke beigebracht wird, ndher ansehen, so glaube ich, daf} die
Mehrzahl sich g e ge n das Lesen und Schreiben entscheiden wird,
wenn wir noch den anhaltenden Zwang, die unverhiltnismafiige
Entwicklung des Gedéchtnisses, den irrigen Begriff einer vollende-
ten und in sich abgeschlossenen Wissenschaft, den Widerwillen ge-
gen eine weitere Erziehung, den falschen Ehrgeiz und das Streben,
lesen zu konnen, ohne den Sinn des Gelesenen zu verstehen, in Be-
tracht ziehen, — alles Erscheinungen, wie sie durch die Schule her-
vorgerufen werden. In der Schule von Jasnaja Poljana bleiben alle
Schiiler, die aus den Leseschulen kommen, immer hinter denen zu-
riick, die die Schule des Lebens durchgemacht haben, ja noch mehr,
sie bleiben um so mehr zuriick, je langer sie die Leseschule besucht
haben.

Worin die Aufgabe und mithin das Programm einer Volksschule
besteht, das konnen wir hier nicht erklaren, und wir halten es iiber-
haupt fiir unmoglich, dariiber bestimmte Aufstellungen zu machen.
Die Volksschule soll den Bediirfnissen des Volkes entsprechen — das
ist alles, was wir Positives iiber die Frage zu sagen vermogen. Worin
aber diese Bediirfnisse bestehen, darauf kann nur ihr Studium und
die Erfahrung eine rechte Antwort geben. Lesen und Schreiben bil-
det nur einen kleinen und kaum ins Gewicht fallenden Teil dieser
Bediirfnisse; infolgedessen sind die Leseschulen vielleicht sehr an-
genehme Einrichtungen fiir ihre Begriinder, aber fast vollig unniitz
und oft sogar schadlich fiir das Volk. Sie haben zudem kaum was
mit Elementarschulen gemein. Infolgedessen ist auch die Frage, wie
man den Kindern das Lesen und Schreiben am schnellsten und nach
welcher Methode man es ihnen beibringen kann, eine fiir die Sache
der Volksbildung ziemlich belanglose Frage. Aus demselben Grun-
de taten die Leute, die sich zu ihrem Zeitvertreib mit den Leseschu-
len abgeben, besser, diese Beschiftigung mit einer viel interessante-
ren zu vertauschen; denn die Volksbildung, die nicht allein in der
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Fertigkeit, zu lesen und zu schreiben besteht, ist nicht nur eine sehr
schwierige Sache, sondern sie erfordert auch unmittelbare und hart-
nackige Bemithungen und ein genaues Studium des Volkes. Die Le-
seschulen aber tauchen von selbst auf und existieren gerade in der
Zahl und in dem Mafe, als das Lesen und Schreiben dem Volke not-
wendig erscheint. Diese Schulen sind bei uns sehr zahlreich, weil die
Lehrer dieser Schulen unfahig sind, den Schiilern etwas anderes aus
ihrem Wissensvorrat mitzuteilen als Lesen und Schreiben, und weil
das Volk in einem gewissen Mafle das Lesen und Schreiben zu ge-
wissen praktischen Zwecken braucht — namlich, um die Inschrift auf
einem Aushéngeschild zu lesen, Gebete aufzuschreiben, gegen Be-
zahlung einen Psalm am Grabe eines Verstorbenen vorlesen zu kon-
nen usw. Diese Schulen bestehen in derselben Weise, wie die Werk-
statten der Schneider und Tischler; selbst die Ansichten des Volkes
iiber sie und das Verhalten der Schiiler sind ganz dieselben: dort wie
hier erwirbt sich der Schiiler mit der Zeit eine gewisse Fertigkeit,
dort wie hier braucht der Meister den Schiiler fiir seine Zwecke —er
1agt thn ein Gldschen Branntwein holen, Holz spalten, die Tenne fe-
gen, und ebenso gibt es dort wie hier eine bestimmte Lehrzeit.
Ebenso wie die Meisterschaft, findet das Lesen und Schreiben bei
der weiteren Ausbildung keinerlei Anwendung und dient nur prak-
tischen Zwecken. Der Kiister oder der Soldat erteilt Unterricht und
der Bauer 14fst einen von seinen drei Sohnen Lesen und Schreiben
lernen, wie er einen anderen das Schneiderhandwerk erlernen 14f3t,
und damit ist das berechtigte Bediirfnis beider Seiten befriedigt;
aber darin eine bestimmte Stufe der Bildung zu sehen, und auf die-
ser Voraussetzung Staatsschulen zu griinden, wobei man die Méan-
gel dieser Schulen nur in den unzulénglichen Methoden des Unter-
richts zu erkennen glaubt, und die Schiiler mit List und Gewalt in
die Schulen zu locken sucht, — das ware ein Verbrechen und ein Feh-
ler.

Aber in der richtigen Volksbildungsschule, wie Sie sie verstehen
—wird man mir antworten — wird Lesen und Schreiben dennoch eine
der ersten Bedingungen der Bildung ausmachen, weil einmal das
Bediirfnis, lesen und schreiben zu kénnen, mit zu der Vorstellung
gehort, die das Volk sich von der Bildung gemacht hat, und ferner,
weil das, was die Mehrzahl aller Lehrer noch am besten versteht,
gerade Lesen und Schreiben ist, und daher ist die Frage nach der
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rechten Methode des Unterrichts im Lesen und Schreiben dennoch
eine schwere Frage, die dringend eine Beantwortung erfordert. —
Darauf antworten wir, daf8 in dem groferen Teil der Schulen, infolge
unserer ungeniigenden Kenntnis des Volkes und der Pddagogik, die
Bildung tatsachlich mit dem Unterricht im Lesen und Schreiben be-
ginnt, dafd aber der Prozefs des Unterrichts mit Hilfe von gedruckten
und geschriebenen Zeichen uns hochst unwesentlich und als etwas
lange Bekanntes erscheint. Die Kiister lehren nach der Methode ,,be
—a—>ba" in drei Monaten lesen; ein kluger Vater oder Bruder erreicht
dasselbe in noch kiirzerer Zeit; nach der Methode von Solotow und
nach der Lautiermethode kann man es noch schneller erlernen, wie
man behauptet; aber ob man es nun nach der ersten, zweiten oder
auch nach einer dritten Methode gelernt hat, man hat noch gar
nichts damit gewonnen, wenn man nicht zugleich fahig ist, den Sinn
des Gelesenen zu verstehen, was die Hauptaufgabe bei dem Unter-
richt in Lesen und Schreiben ausmacht. Uber diese hochst wichtige,
schwierige und noch nicht entdeckte Methode hort man indessen
gar nichts. Und daher bedarf die Frage, wie man am leichtesten le-
sen und schreiben lernt, zwar einer Antwort, aber sie scheint uns
sehr unwesentlich, und die Hartndckigkeit, mit der man nach der
rechten Methode sucht, und der Aufwand an Kraften, die bei der
weiteren Ausbildung ein viel besseres Feld der Anwendung finden
konnten, erscheint uns als ein grofSes MifSverstandnis, das aus einer
falschen Auffassung dessen entspringt, was man Lesen und Schrei-
ben und Bildung nennt.

Soviel uns bekannt ist, lassen sich alle existierenden Methoden
in drei Kategorien einteilen, die man weiter miteinander kombinie-
ren kann.

1. Die Abcmethode, Zusammensetzen, Deuten der Buchstaben
und Auswendiglernen von ganzen Biichern: Buchstabiermethode.

2. Die Methode der Vokale, die an Konsonanten gehéangt werden;
die Konsonanten werden nur mit Vokalen zusammen ausgespro-
chen.

3. Die Lautmethode.

Die Methode von Solotow ist eine geistreiche Kombination des
zweiten und dritten Verfahrens, und ebenso sind alle iibrigen Me-
thoden nur Kombinationen der drei oben aufgezahlten.

Alle diese Methoden sind gleich gut, jede hat gewisse Vorziige
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vor der anderen voraus, wie im allgemeinen so im besonderen fiir
eine bestimmte Sprache und selbst mit Riicksicht auf die Fahigkei-
ten des Schiilers; aber eine jede hat auch ihre Schwierigkeiten. So
erleichtert z. B. die erste das Auswendiglernen der Buchstaben, in-
dem sie sie A, Be, Ce oder Ananas, Beere usw. nennt und die ganze
Schwierigkeit in die Zusammensetzungen der Buchstaben verlegt,
die zum Teil auswendig gelernt, zum Teil beim Lesen instinktiv auf-
gefaflt werden miissen, wobei das Kind beim Lesen das ganze Buch
hindurch die Buchstaben mit dem Stift aus dem Gedachtnis bezeich-
nen mufl. Die zweite Methode erleichtert die Zusammensetzung
und das Bewufstsein der Stummbheit der Konsonanten, sie erschwert
aber das Erlernen der Buchstaben, die Aussprache der Halbvokale
und der komplizierten dreifachen und vierfachen Buchstabenkom-
binationen besonders in unserer Sprache. Diese Methode bietet fiir
unsere Sprache viele Schwierigkeiten in bezug auf die Vielheit und
Kompliziertheit der Lautnuancen in dem Klang der Vokale. Der
Buchstabe B (stumm) und alle mit ihm kombinierten Vokale ba — s
(ja); be ,—e (je), by — 10 (ju) sind unmoglich. Der Buchstabe s (ja) mit
einem vorgesetzten 6 (b) gibt bia und nicht 6s (bja). Um 61 (bia) und
610 (b'u) 6B (b)) und 6e (b'e) auszusprechen, muf er die Silben aus-
wendig lernen, sonst wird er 6bs (bja), 6510 (bju), 65 (b) und 6be
(bje) aussprechen. Die Lautmethode ist eins der komischsten Pro-
dukte des deutschen Geistes; sie hat viele Vorteile bei komplizierten
Silben; ist aber unmoglich bei Erlernung der Buchstaben. Und ob-
wohl es nach den Regeln der Seminarien verboten ist, die Buchsta-
biermethode anzuwenden, werden die Buchstaben nach der alten
Methode auswendig gelernt; anstatt jedoch nach dem fritheren Ver-
fahren ehrlich ef, i, es, ce, en zu sagen, zwingt sich der Lehrer ff’, i,
sch’ zu sprechen, wobei der Laut sch nicht einmal ein Buchstabe ist,
sondern aus dreien es, ce, ha besteht. Die Methode von Solotow hat
einen groflen Vorzug fiir die Zusammensetzung der Silben zu Wor-
ten und weil sie die Stummbheit der Konsonanten zum Bewufitsein
bringt, aber sie hat ihre Schwierigkeiten beim Auswendiglernen der
Buchstaben und den komplizierten Buchstabenverbindungen. Sie
ist nur darum bequemer, weil sie eine Verbindung von zwei Metho-
den darstellt, ist aber durchaus nicht vollkommen, weil sie eine —
Methode ist. Unsere alte Methode, die darin bestand, daf$ man die
Buchstaben auswendig lernte, indem man sie be, we, ge, me, le, es, fe
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usw. nannte und dann nach dem Gehdr zusammensetzte, wobei
man den unniitzen Vokal e fallen und dann den umgekehrten Pro-
zef3 vollziehen lie3, hat auch ihre Vorziige und Nachteile, und be-
steht auch aus einer Verbindung der drei Methoden. Die Erfahrung
hat uns gelehrt, dafs es keine einzige gute und schlechte Methode
gibt, dafl der Mangel einer jeden nur in der einseitigen Anwendung
eines einzigen Verfahrens liegt, und dafi die beste Methode darin
besteht, tiberhaupt keiner Methode zu folgen, sondern alle zu ken-
nen und anzuwenden, und bei etwa auftretenden Schwierigkeiten
neue zu erfinden.

Wir haben die Methoden in drei Kategorien eingeteilt, aber diese
Einteilung ist unwesentlich. Wir haben sie nur um der grofieren
Klarheit willen gewahlt; in Wahrheit gibt es gar keine Methoden,
und eine jede unter ihnen schliefit alle anderen ein. Jeder, der einen
anderen Lesen und Schreiben gelehrt hat, hat dabei, wenn auch un-
bewuft, alle bisher existierenden und noch weiter zu entdeckenden
Methoden angewandt. Jede Entdeckung einer neuen Methode ist
nur das Bewufitwerden eines bestimmten Verfahrens, von dem aus
man an den Schiiler herankommen kann, um ihn aufzuklaren, und
daher schliefit eine jede neue Methode die alten nicht aus, sie ver-
bessert sie nicht blof$ nicht, sondern ist meist schlechter als die alte,
weil man gewohnlich sogleich das richtige und wesentliche Verfah-
ren wahlt. In der Regel hélt man die Erfindung einer neuen Methode
fur eine Uberwindung der alteren, obwohl das alte Verfahren doch
das wesentliche bleibt, und die Erfinder durch ihre Bekdmpfung der
alten Methode die Sache nur verwickeln und hinter denen zuriick-
bleiben, welche die alten Verfahrungsweisen mit Bewufitsein und
die neuen und noch zu findenden unbewufit anwenden. Betrachten
wir z. B. einmal die &lteste und die neueste Methode: die Methode
des Cyrill und Methodius und die Lautiermethode — das geistreiche
Fischbuch, — die in Deutschland in Gebrauch ist. Der Kirchensénger
oder Bauer, der nach dem alten Verfahren A, Be, Ce lehrt, wird im-
mer ein Mittel finden, dem Schiiler die Stummbheit der Konsonanten
klar zu machen, und wird ihm erklaren, dafs man vom Be nur das b
ausspricht. Ich habe einen Bauern kennen gelernt, der seinen Sohn
unterrichtete, ihm erst das b’, »’ klarmachte und dann wieder zum
Buchstabieren {iberging. Wenn der Lehrer nicht auf den Gedanken
kommt, dem Schiiler zu erkldren, daf im be nur das b’ ausgespro-
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chen wird, so wird der Schiiler das allmahlich selber finden. Das ist
nun aber gerade die Lautiermethode. Fast jeder erfahrene Lehrer,
der ein Wort aus mehreren Silben zusammensetzen 1a3st, wird alle
Silben bis auf eine verdecken und sagen, das heifst Schu und dies e
usw. Und das ist ein Teil der Methode von Solotow und der Me-
thode der Vokale. Ein jeder, der nach einem Abcbuch unterrichtet,
lat den Schiiler die Zeichen betrachten, die das Wort Gott bedeu-
ten, und dabei Gott aussprechen. Auf diese Weise studiert er mit
dem Zogling das ganze Buch durch; der Schiiler eignet sich den gan-
zen Prozefs des Buchstabierens leicht an, indem er das Ganze, den
Organismus mit den einzelnen Teilen in Verbindung bringt, und
eine bekannte Rede (das Gebet, dessen notwendige Kenntnis fiir den
Verstand des Knaben aufler Frage steht) mit der Zerlegung der ein-
zelnen Sétze in ihre Bestandteile im Geiste vereinigt. Das sind alles
neue Methoden, und es gibt noch hundert andere Verfahrungswei-
sen, die jeder alte erfahrene Lehrer unbewufit anwendet, wenn er
dem Schiiler den Prozefs des Lesens erklart, indem er ihm hierbei
volle Freiheit 148, sich diesen Prozefl auf dem Wege klar zu machen,
der dem Schiiler selbst als der bequemste erscheint. Ich will hier
nicht davon reden, daf§ ich hundert Falle kenne, wo Schiiler nach
der alten Buchstabiermethode sehr schnell lesen lernten, und hun-
dert andere, wo es nach den neuen Methoden nur sehr langsam
ging, ich behaupte nur, daf§ die alte Methode immer einen Vorzug
vor der neuen hat, weil sie alle neuen Methoden mit einschlief3t,
wenn auch nur unbewufst, die neue aber das alte Verfahren aus-
schliefit, und ferner, weil die alte auf Freiheit beruht, wahrend die
neue den Zwang voraussetzt. In welchem Sinne ist die alte frei? wird
man mir sagen, wenn man doch nach der alten Methode das Buch-
stabieren mit dem Stocke einpaukt, wihrend man nach der neuen
Methode zu den Kindemn ,,Sie” sagt und sie blo8 auffordert, zu be-
greifen, was man ihnen erkldrt? Aber gerade darin besteht die
schlimmste und gefdhrlichste Vergewaltigung gegeniiber einem
Kinde, dafs man es bittet, eine Sache genau so zu verstehen, wie sie
der Lehrer versteht. Jeder, der selbst unterrichtet hat, mufs bemerkt
haben, dafs sich b, r und a auf ebenso verschiedene Weisen wie man
3, 4 und 8 addieren kann, zusammenfiigen lassen. Der eine Schiiler
addiert folgendermafien: 3 und 4 sind 7 und 3 sind 10, es bleibt ein
Rest von 5; ein anderer: 8 und 3 sind 11 und 4 sind 15, und ebenso
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bildet einer aus g und r ra, und indem er noch ein Be voran stellt, bra,
wahrend der andere aus Be und A bra bildet, weil er schon oftmals
bra, wra, gra usw. buchstabiert hat oder wenn nicht bra, so spricht er
bru, und dieser Weg ist von den vielen tausenden, auf denen man
dazu kommt, aus b, r und a bra zu bilden, nur einer und, wie ich
glaube, einer der letzten. Man muf8 nie unterrichtet haben und die
Menschen und Kinder garnicht kennen, um zu glauben, daf, da bra
nur die Verbindung von b, r und 4 ist, ein jedes Kind nur b, r und a
auswendig zu lernen brauche, um die Silbe richtig zu buchstabieren.
Sie fragen das Kind: wie lautet die Silbe b, r, a? es antwortet ra und
hat vollstandig recht, weil es ebenso hort; ein anderer sagt 4, ein drit-
ter br, ebenso wie es den Buchstaben 111 (schischa) stsch oder schtsch,
oder das ¢ (f) — chw spricht usw. Sie sagen ihm g, ¢, i, 0, u — das seien
die wichtigsten Buchstaben, wahrend fiir das Kind r und I die wich-
tigsten sind, und es gar nicht die Laute heraushort, die Sie meinen.

Aber mehr noch, der Lehrer, der aus einem deutschen Seminar
kommt und nach der neuesten Methode ausgebildet ist, lehrt nach
dem Fischbuch. Ruhig und sicher nimmt er seinen Platz in der
Klasse ein; die Instrumente stehen bereit, die kleinen Tafeln mit
Buchstaben darauf, die Tafel mit den Leisten und das Buch mit der
Abbildung des Fisches. Der Lehrer mustert seine Schiiler und weifs
schon im voraus, was sie alles wissen miissen; er weifd aus welchen
Teilen ihre Seele besteht und noch sehr vieles andere, was er im Se-
minar gelernt hat.

Er 6ffnet das Buch und zeigt den Schiilern den Fisch. , Was ist
das, liebe Kinder?” Das ist ndmlich Anschauungsunterricht. Die ar-
men Kinder miissen eine besondere Freude beim Anblick dieses Fi-
sches empfinden, wenn sie schon aus anderen Schulen und von ih-
ren alteren Briidemn gehort haben, was sie dieser Fisch kostet, wie
sie um dieses Fisches willen moralisch gequalt und gepeinigt wer-
den. Wie dem auch sei, sie werden sagen: ,, das ist ein Fisch”. ,Nein”,
antwortet der Lehrer (was ich hier erzéhle, ist nicht etwa eine Erfin-
dung oder eine Satire, sondern eine schlichte Wiedererzdhlung der
Tatsachen, die ich in allen Schulen Deutschlands und Englands, die
diese Methode tibernommen haben, beobachten konnte). ,Nein”,
sagt der Lehrer. ,Was seht ihr?” Die Kinder schweigen. Man muf3
nicht vergessen, daf3 sie artig dasitzen miissen, ein jedes auf seinem
Platze und sich nicht bewegen diirfen. — Ruhe und Gehorsam. —
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,,Was seht ihr also?” -, Ein Buch”, sagt der Diimmste. Die Kliigeren
haben sich unterdes hundertmal iiberlegt, was sie sehen, und fiihlen
instinktiv, daf3 sie nie erraten werden, was der Lehrer will, und daf3
sie sagen miissen, dafl der Fisch kein Fisch, sondern etwas sei, was
sie nicht zu nennen wissen. ,Ja, ja“, sagt der Lehrer erfreut, ,sehr
gut”, ein Buch. Die Klugen fassen wieder Mut, der Dumme weif3
selbst nicht, wofiir er gelobt wird. ,,Was aber ist im Buche zu sehn?”
sagt der Lehrer. Dem Mutigsten und Kliigsten fillt etwas ein, und
er sagt ,Buchstaben”. — ,Nein, nein, das meine ich gar nicht”, sagt
der Lehrer, beinahe traurig. , Ihr miifit erst nachdenken, eh’ ihr was
sagt.” Wieder sind die Klugen ganz niedergeschlagen, sie schweigen
und denken gar nicht mehr nach, sondern betrachten die Brille des
Lehrers und iiberlegen sich, warum er sie wohl nicht abnimmt, son-
dern die Kinder durch die Brille ansieht usw. , Also was ist in dem
Buche?” Alles schweigt. ,Was ist denn das?” — ,Ein Fisch”, sagt ein
Dreister. — , Jawohl, ein Fisch, aber doch kein lebendiger Fisch.” — , Nein,
kein lebendiger.” -, Sehr gut, also ein toter. Schin, also was fiir ein Fisch?”
— ,Ein Bild.” -, So, sehr schin.” Alle wiederholen, , das ist ein Bild”
und denken, nun sei es gut. Nein, es muf$ noch gesagt werden, , das
ist ein Bild, das einen Fisch darstellt”. Und auf diesem Wege erreicht es
der Lehrer schliefllich, dafi die Schiiler sagen, es sei ein Bild, das ei-
nen Fisch darstellt. Er bildet sich ein, daf} die Schiiler iiberlegen, und
kommt gar nicht auf den Gedanken, daf3, wenn er die Schiiler dazu
bringen soll, oder selbst will, dafs sie sagen, , dies ist ein Bild, das einen
Fisch darstellt”, es viel einfacher wire, sie diesen weisen Ausspruch
einfach auswendig lernen zu lassen.

Die Schiiler sind noch gut daran, bei denen sich der Lehrer hier-
mit zufrieden gibt. Ich habe es selbst erlebt, wie er sie zwang, zu
sagen, dafl es kein Fisch, sondem ein Ding sei, und dafl erst dies
Ding ein Fisch sei. Darin besteht namlich die neue Anschauungs-
lehre in Verbindung mit dem Unterricht von Lesen und Schreiben,
das sei die Kunst, die Kinder denken zu lehren. Doch nun ist der
Anschauungsunterricht beendigt, und es beginnt die Analyse des
Wortes. Das Wort Fisch erscheint aus Buchstaben zusammengesetzt
auf einer Papptafel. Die besten Schiiler glauben jetzt die Scharte von
vorhin auswetzen zu konnen, indem sie sofort die Form und den
Namen der Buchstaben nennen, — aber sie haben es wieder nicht ge-
troffen. ,Was hat der Fisch vorne?” Eingeschiichtert schweigen die
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meisten, endlich sagt der Dreisteste unter ihnen: , Einen Kopf.” —
,Gut, sehr gut. Und wo ist der Kopf? wo befindet er sich?” —
,Vorne.” — ,Sehr gut, und was kommt nach dem Kopf?” — , Der
Fisch!” — ,Nein, denkt doch nach.” Sie miissen sagen, , der Leib”.
Schliefilich sagen sie es auch, aber die Schiiler verlieren alle Hoff-
nung und jedes Selbstvertrauen und strengen alle ihre geistigen
Krafte an, um das zu erfassen, was der Lehrer haben will. ,Der Kopf,
der Leib und das Ende des Fisches, der Schwanz.” — ,,Sehr schon.”
Nun sagen es alle zusammen: ,,Der Fisch hat einen Kopf, einen Leib
und einen Schwanz.” ,Dies ist der aus Buchstaben zusammenge-
setzte Fisch, und das ist der gemalte Fisch.” Der aus Buchstaben be-
stehende Fisch teilt sich plotzlich in drei Teile, in ein F, ein i und ein
sch. Der Lehrer schiebt mit der Selbstzufriedenheit eines Taschen-
spielers, der die Zuschauer mit Blumen iiberschiittet hat, statt sie mit
Wein zu bespritzen, das F zuriick, zeigt darauf hin, und sagt: , das
ist der Kopf, das i ist der Leib, sch ist der Schwanz” und wiederholt

das ist schschschschsch ... Und die ungliicklichen Kinder qualen sich
und suchen den Konsonanten ohne Vokal auszusprechen, was eine
physische Unmoglichkeit ist. Der Lehrer, der dies zwar nicht aner-
kennt, braucht selbst beim Aussprechen des f einen Halblaut, der
zwischen 6 und i liegt. Den Schiilern macht dies Gezisch anfangs
Spaf3, bald aber merken sie, daf§ man von ihnen verlangt, sie sollen
diese ffff’s, iiii’s und schschschsch’s behalten und so wiederholen sie
immer wieder ffff, iiii, schschschsch, sie sagen Schiff, schisch, fif und
erkennen ihr Wort Fisch gar nicht mehr wieder ffff ... iiii ... schsch-
schsch ... Der Lehrer, der ja im Besitze der besten Methode ist,
kommt ihnen nicht zu Hilfe, indem er ihnen rit, sich das f durch die
Worte Feder, Faust, das sch durch Schiirze, Schachtel usw. zu mer-
ken, sondern verlangt nur das sch, er kommt ihnen nicht blof8 nicht
zu Hilfe, sondern verbietet ihnen geradezu, die Buchstaben nach ei-
nem Abcbuch mit Bildern oder nach Gedéichtnisregeln wie ,, Aber
bald César” usw. zu lernen, er verbietet ihnen, Silben auswendig zu
lernen und schon Bekanntes zu lesen, ohne zuvor die einzelnen Sil-
ben zu kennen; mit einem Worte, um mich deutsch auszudriicken,
er ignoriert alle anderen Methoden aufser der des Fisches, und dafs
der Fisch ein Ding ist usw., d. h. er ist verpflichtet, sie nicht zu ken-
nen.
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Die Methode des Leseunterrichts und der elementaren Entwick-
lung des Denkvermdgens ist der Anschauungsunterricht (vergl.
Denzels Entwurf), beides geht Hand in Hand, und die Kinder miis-
sen durch dieses Nadelohr hindurchgehen. Es sind alle Mafsregeln
getroffen, dafd die Schule keine andere Entwicklungsmoglichkeit, als
auf dem beschriebenen Wege darbietet. Jede Bewegung, jedes Wort,
jede Frage — ist verboten. Die Hande zusammengelegt, Ruhe und
Gehorsam. Und da gibt es Menschen, die iiber das Buchstabieren —
das be, a, ba spotten und behaupten, dafy das be, a, ba eine geistto-
tende Methode ist, und die Lautiermethode in Verbindung mit An-
schauungsunterricht empfehlen, d.h. sie empfehlen das Auswen-
diglernen von Sétzen wie: der Fisch ist ein Ding und f ist der Kopf, i
der Leib, und sch. der Schwanz des Fisches, wahrend sie das Aus-
wendiglernen von Psalter und Gebetbuch verwerfen. Die englischen
und franzdsischen Pddagogen sprechen das Wort Anschauungsun-
terricht mithsam aber mit Stolz aus und sagen, daf$ sie ihn bei dem
elementaren Unterricht einfithren. Fiir uns ist dieser Anschauungs-
unterricht, von dem ich noch ausfiihrlicher sprechen muf3, etwas
ganz Unbegreifliches. Was bedeutet dieser Anschauungsunterricht,
kann es denn iiberhaupt einen Unterricht geben, der nicht anschau-
lich ist? Alle fiinf Sinne sind beim Unterricht in Anspruch genom-
men, und daher hat es immer nur Anschauungsunterricht gegeben,
und es wird auch in Zukunft nie anders sein.

Es ist begreiflich, daf} die europdische Schule, die sich aus dem
mittelalterlichen Formalismus losringt, im Gegensatz zu fritheren
Lehrmethoden, Worte und Ideen, wie die des Anschauungsunter-
richts einfiihrt; selbst ihre Fehler, die in der Beibehaltung der alten
Methode bei Verdnderung der dufieren Verfahrungsweisen beste-
hen, sind verzeihlich; fiir uns aber hat der Anschauungsunterricht,
— ich wiederhole das — gar keinen Sinn. Ich habe bisher trotz meiner
Bemiihungen, das Eigentiimliche dieses Anschauungsunterrichts
und der Pestalozzischen Methode zu entdecken, in ganz Europa
nichts finden konnen, aufler dafs man Geographie nach erhabenen
Karten, wenn man solche hat, Farben nach Farben, Geometrie nach
Zeichnungen, Zoologie nach Tieren usw. lehren soll, was ein jeder
von uns schon seit seiner Geburt weif3, was man nicht erst zu erfin-
den brauchte, weil das schon langst von der Natur selbst so einge-
richtet ist, und daher ist das auch einem jeden, der nicht in entge-
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gengesetzten Anschauungen erzogen ist, von vornherein klar. Und
diese und andere Methoden, sowie Methoden der Ausbildung von
Lehrern nach bestimmten Methoden, glaubt man uns allen Ernstes
anbieten zu sollen, uns, die ihre Schulen in der zweiten Halfte des
19.Jahrhunderts griinden, keinerlei historische Uberlieferungen, die
uns driicken, mitschleppen und mit einem ganz anderen Bewufst-
sein an diese Aufgabe herangehen als das, welches der Griindung
der europdischen Schulen zugrunde lag.

Ich spreche nicht einmal von der Liige, die in diesen Methoden
steckt, von der geistigen Vergewaltigung der Schiiler. - Wozu brau-
chen wir den Lautieranschauungsunterricht, bei dem die Kinder ein
Jahr brauchen, um lesen zu lernen, wo bei uns ein Kirchensénger
unsere Kinder in sechs Monaten lesen lehrt.

Wir sagten oben, daff nach unserer Meinung jede Methode gut
und jede einseitig ist, jede sich eignet fiir bestimmte Schiiler und fiir
eine bestimmte Sprache oder ein bestimmtes Volk. Daher ist die
Lautiermethode, sowie jede andere nichtrussische Methode schlech-
ter fiir uns, als das be —a —ba. Wenn der Lautieranschauungsunter-
richt selbst in Deutschland, wo schon mehrere Geschlechter so erzo-
gen sind, daf3 sie nach bestimmten von Kant und Schleiermacher de-
finierten Gesetzen denken, wo die besten Lehrer ausgebildet wer-
den, und wo die Lautiermethode seit dem 17. Jahrhundert in An-
wendung ist, so wenig glinzende Resultate gezeitigt hat — wie
wiirde es erst bei uns sein, wenn bei uns eine bestimmte Methode
und ein bestimmtes Lesebuch mit gesammelten Sittenspriichen vom
Gesetz vorgeschrieben wire? Was kann bei einem Unterricht her-
auskommen, der nach einer weder von dem Volk noch von den Leh-
rern assimilierten neu eingefiithrten Methode erteilt wird.

Ich will hier ein paar naheliegende Beispiele anfiihren. Diesen
Herbst erdffnete ein Lehrer, der in der Schule von Jasnaja Poljana
unterrichtete, eine Schule im Dorfe, wo von 40 Schiilern die Halfte
nach der Buchstabiermethode lesen lernte, und ein Drittel schon zu
lesen verstand. Nach zwei Wochen zeigte es sich, daf8 alle Bauern
mit der Schule unzufrieden waren. Die Hauptpunkte, gegen die
Klage gefiihrt wurde, waren folgende: Man lehre sie deutsch, a, be
und nicht As, Buki, man lehre Marchen und keine Gebete und es
herrsche keine Ordnung in der Schule. Als ich den Lehrer traf, teilte
ich ihm die Ansicht der Bauern mit. Der Lehrer, ein akademisch
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gebildeter Mann, erkldrte mir mit {iberlegenem Léacheln, er lehre die
Kinder nach der anderen Methode a, ', statt a, be (As, Buki), um
ihnen das Lesen der Silben zu erleichtern; er lasse Marchen lesen,
damit die Kinder auch verstehen, was sie lesen, und er halte es bei
der Anwendung der neuen Methode fiir iiberfliissig, die Kinder zu
bestrafen, daher kénne in der Schule nicht mehr die Ordnung herr-
schen, an die die Bauern gewohnt seien, und wie sie noch herrschte,
als die Kinder beim Lesen die Silben mit einem Griffel in der Hand
bezeichneten.

Ich besuchte diese Schule nach drei Wochen. Die Knaben waren
in drei Abteilungen eingeteilt, und der Lehrer ging fleiffig von einem
zum andern. Die von der untersten Abteilung standen am Tisch und
lernten nach einem Pappkarton, auf dem das Alphabet verzeichnet
war, die Stellen auswendig, an denen die einzelnen Buchstaben
standen. Ich stellte thnen Fragen: mehr als die Halfte kannte die
Buchstaben und konnte sie nennen: 4, be usw., andere konnten sogar
buchstabieren, einer konnte lesen, lernte aber wieder von vorne, in-
dem er mit dem Finger auf die Tafel zeigte und wiederholte, a, be,
we, und sich einbildete, das sei was ganz neues; die der mittleren
Abteilung buchstabierten nach dem Gehor s, k, a — ska; einer nannte
die Buchstaben und die anderen antworteten. Und das taten sie
schon drei Wochen lang, wahrend schon ein Tag dazu gentiigt, um
sich daran zu gewohnen, das iiberfliissige e fortzulassen. Unter die-
sen fand ich auch solche, die buchstabierten und nach der alten Me-
thode lesen konnten. Sie schamten sich ebenso wie die ersten ihrer
Fertigkeit und verleugneten sie, weil sie meinten, es gibe kein ande-
res Heil als im Zusammensetzen von V’, ¥, a zu bra. Die der dritten
Abteilung endlich konnten alle lesen. Diese Ungliicklichen safien
auf der Erde, jeder hielt das Buch gerade vor den Augen und machte
s0, als ob er lese, wiahrend er die folgenden zwei Verse laut vor sich
hinsprach:

Da, wo es blof ein Stiickchen Himmel gibt,

Da leben Menschen ohne Brod.

Wenn sie die beiden Verse hergesagt hatten, fingen sie von vorne
an, mit traurigen, besorgten Gesichtern, indem sie mich zuweilen
von der Seite ansahen und zu fragen schienen —ist es gut so? Es ist
schrecklich und fast unglaublich, es auszusprechen. Von diesen
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Knaben konnten einige sehr gut lesen, wéahrend andere nicht buch-
stabieren konnten; die, die es konnten, hielten sich aus einem gewis-
sen kameradschaftlichen Gefiihl zuriick, die es noch nicht konnten,
sagten die Verse auswendigher und wiederholten drei Wochen lang
nur diese beiden Verse aus der schlechten Bearbeitung eines
schlechten Volksmaérchens von Jerschow.

Ich begann dann Fragen aus der biblischen Geschichte zu stellen
— niemand wuf$te etwas, weil der Lehrer nicht nach der neuen
Methode auswendig lemen lie3, sondern nur nach einer kurzen
Bearbeitung daraus erzihlte. Ich lief die Kinder zdhlen — niemand
konnte es, obwohl der Lehrer zwei Stunden téglich allen Kindern
zugleich, wiederum nach der neuen Methode, die Ziffern bis zu ei-
ner Million auf der Tafel zeigte und nicht auswendig lernen lief3. Ich
fragte die Kinder, ob sie ein Gebet wiifiten, keins konnte eins; sie
sagten das Vaterunser mit Fehlern her, so wie sie es zu Hause gelernt
hatten. Und es waren doch alles tiichtige Kinder voller Leben und
Wiflbegierde! Und was das Schrecklichste bei alledem war, das ge-
schah alles nach meiner Methode. Keine Methode, die in meiner
Schule zur Anwendung kam, fehlte hier: alle schrieben die Buchsta-
ben zugleich auf und lernten sie auswendig, buchstabierten nach
dem Gehor; es wurde ihnen zuerst etwas vorgelesen, was ein jedes
Kind verstehen mufdte, man lief sie Stiicke aus der biblischen Ge-
schichte wiedererzédhlen und lehrte sie die Zahlen, ohne sie auswen-
dig lernen zu lassen. Und trotzalledem merkte man iiberall die Me-
thode des Lehrers heraus, die dieser am besten kannte, am besten
beherrschte, und obwohl er sie mit Bewuftsein vermied, dennoch
unbewuflt auf andere Gegenstiande anwendete: die Methode des
Auswendiglernens; er liel zwar kein Gebet, aber wohl das Méarchen
von Jerschow, er lief8 die biblische Geschichte zwar nicht nach dem
Buch, aber nach seiner schlechten leblosen Erzdhlung auswendig
lernen. Ebenso war es mit der Mathematik und mit den Leseilibun-
gen. Und man kann es diesem armen akademisch gebildeten Lehrer
nicht klar machen, daf} alle die Vorwtiirfe der Ungebildeten vollkom-
men berechtigt sind, daf$ ein Kiister unvergleichlich viel besser un-
terrichtet, als er, und daf3, wenn er schon unterrichten will, er dann
lieber nach der Methode des Buchstabierens be - 4, ba auswendig ler-
nen lassen sollte, weil er auf diese Art noch einen gewissen Nutzen
bringen konnte. Aber dieser Lehrer mit akademischer Bildung hat,
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wie er sagt, die Methode der Schule von Jasnaja Poljana studiert und
sie sich aus einem unbekannten Grunde zum Muster genommen.

Ein anderes Beispiel konnte ich in der Kreisschule einer unserer
Hauptstadte beobachten. Nachdem ich und ein Freund von mir mit
Herzbeklemmungen gehort hatten, wie der beste Schiiler der obers-
ten Klasse uns zu Ehren die Wasserstraflen RufSlands und die Ge-
schichte Alexanders des Grofien aufgesagt hatte, wollten wir schon
wieder gehen, als ein staatlicher Schulinspektor uns zu sich einlud,
um uns seine neue von ihm selbst erfundene und eben fiir den
Druck vorbereitete Methode des Unterrichts im Lesen und Schrei-
ben zu zeigen. , Ich habe mir unter den Allerdrmsten acht Mann aus-
gesucht und untersuche und erprobe an ihnen meine Methode”,
sagte er zu uns. Wir traten ein. Acht Knaben standen dicht nebenei-
nander. ,, Auf die Platze!” schrie der Inspektor mit einer Stimme der
alleraltesten Methode; die Knaben bildeten einen Kreis und richte-
ten sich.

Er bemiihte sich eine Stunde lang, uns klar zu machen, daf8 diese
vorziigliche Lautiermethode in der ganzen Hauptstadt einmal in
Gebrauch war, sich jetzt aber nur noch in einer Schule erhalten habe,
und daf er sie wieder auferwecken wolle. Die Knaben standen im-
mernoch da. Endlich nahm er eine Tafel, die auf dem Tische lag und
auf der eine Maus abgebildet war. ,Was ist das?” fragte er, indem er
auf die Maus zeigte. , Ein Stier,” sagte ein Knabe. — ,Was ist das?”-
,Mm.” Der Knabe sagte Mm. — , Das ist au und das s das gibt zusam-
men — Maus.” — ,Wenn wir dagegen dieses hinzufiigen, so haben wir
Mau-er.” Die Kinder waren nur mit grofser Miihe dazu zu bringen,
uns auswendig gelernte Antworten zu geben. Ich versuchte ihnen
ein paar andere Fragen vorzulegen, aber niemand wuflte etwas, au-
Ber Maus und Stier. ,,Sind sie schon lange in der Schule?” fragte ich.
Der Inspektor macht seine Versuche schon zwei Jahre lang. Die Kna-
ben sind 6-9 Jahre alt, alles lebhafte, richtige Jungen, keine Puppen,
sondern lebendige Menschen.

Als ich den Inspektor darauf aufmerksam machte, daff die in
Deutschland angewandte Lautiermethode etwas anders sei, erklarte
er mir, daf die Lautiermethode in Deutschland leider im Verschwin-
den begriffen sei. Ich versuchte ihn vom Gegenteil zu iiberzeugen,
aber er brachte mir zum Beweise seiner Ansicht fiinf deutsche
Abcbiicher aus den dreiffiger und vierziger Jahren, die nicht auf
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Grund der Lautiermethode abgefafit waren. Wir schwiegen und gin-
gen, die acht Kinder blieben in der Klasse, damit der Inspektor seine
Versuche mit ihnen machen konnte. Das war im Herbst des Jahres
1861.

Wie gut hitte dieser selbe Inspektor die acht Knaben lesen lehren
koénnen, wenn er sie ordentlich an einen Tisch gesetzt, ihnen Fibeln
und Griffel in die Hand gegeben und sie vielleicht sogar an den Haa-
ren gezaust hitte, ganz so, wie ihn sein Vater, der Kirchensanger,
bei den Haaren genommen hat, als er ihn lesen lehrte. Wie unend-
lich viele derartige Beispiele eines Unterrichts nach neuen Metho-
den lassen sich in unserer Zeit finden, die so reich an neu gegriinde-
ten Schulen ist, wobei ich noch nicht einmal an die Sonntagsschulen
denke, wo solche Torheiten an der Tagesordnung sind.

Und nun ein paar andere entgegengesetzte Beispiele. In einer im
vorigen Monat erdffneten Dorfschule bemerkte ich gleich beim Be-
ginn des Unterrichts einen gesunden Jungen mit einer Stumpifnase,
der etwa 14 Jahre alt war, und der, wahrend die anderen Knaben die
Buchstaben wiederholten, etwas vor sich hinmurmelte und selbst-
zufrieden lachte. Er wurde nicht mit zu den Schiilern gerechnet. Ich
richtete Fragen an ihn, er kannte alle Buchstaben, verfiel nur selten
ins Buchstabieren be—a, ba usw. und schamte sich dann immer, weil
er glaubte, das sei verboten, weil es etwas Schlechtes sei. Ich liefs ihn
Silben buchstabieren; er konnte es sehr gut; ich liefd ihn lesen, er las
ohne zu buchstabieren, obgleich er es selbst nicht recht glauben
wollte: ,Wo hast du das gelemnt?” — , Diesen Sommer habe ich mit
einem Kameraden das Vieh gehiitet, er konnte lesen und hat es mich
auch gelehrt.” — , Hast du ein Abcbuch?” - ,Ja!” - ,Woher hast du
es?” — Ich habe es mir gekauft.” — ,,Wie lange hast du gelemt?” —
,Einen Sommer lang; wenn wir auf dem Felde zusammen waren,
hat er es mir gezeigt, und ich habe bei ihm gelernt!” Ein anderer
Knabe aus der Schule von Jasnaja Poljana, der friiher bei einem Kiis-
ter gelemnt hatte, ein Junge von 10 Jahren, brachte mir eines Tages
seinen Bruder. Der Bruder war 7 Jahre alt, las sehr gut und hatte es
in einem Winter an den Abenden bei seinem Bruder gelernt. Solche
Falle kenne ich in grofler Zahl, und jeder, der im Volke nach ihnen
suchen will, kann dhnliche finden. Wozu brauchen wir also neue
Methoden zu erfinden, das Buchstabieren durchaus aufzugeben
und alle Methoden aufier der einen, be — 4, ba fiir gut zu erklaren!
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Auflerdem hat die russische Sprache und die kyrillische Kirchen-
schrift einen groflen Vorzug vor allen europédischen Sprachen und
Alphabeten, und es besteht ein so grofier Unterschied zwischen
ihnen, dafl dementsprechend auch die Methode des Unterrichts im
Lesen und Schreiben fiir die russische Sprache eine besondere sein
muf. Der Vorzug des russischen Alphabets besteht darin, daf jeder
Laut so ausgesprochen wird, wie er geschrieben wird, was in keiner
anderen Sprache vorkommt. Ch wird che (hart) ausgesprochen und
nicht sche wie im Franzosischen und nicht che (weich) wie im Deut-
schen; a ist 4, und nicht e und a wie im Englischen, s ist s und c - ¢
und nicht tsche oder ka wie im Italienischen, wobei ich die slawi-
schen Sprachen nicht einmal erwéhne, die kein kyrillisches Alpha-
bet haben.

Was also ist die beste Methode fiir den Schreib-Lese-Unterricht
in der russischen Sprache? Weder die neueste Lautiermethode, noch
die alte — des g, be, ce und des Buchstabierens, noch die Methode der
Vokale, noch die Solotowsche Methode. Mit einem Wort, es gibt
keine Methode, die die beste ware. Die beste Methode fiir einen be-
stimmten Lehrer ist die, welche er selbst am besten kennt. Alle an-
deren Methoden, die der Lehrer kennt und die er erfindet, sollen
blofs dem Unterricht dienen, der schon nach irgend einer Methode
eingeleitet ist. Jedes Volk und jede Sprache sind vorzugsweise auf
eine bestimmte Methode angewiesen. Um diese Methode zu entde-
cken, mufi man blof§ wissen, nach welcher Methode ein Volk am
langsten unterrichtet worden ist; diese Methode wird in ihren
Grundziigen am besten fiir das betreffende Volk passen. Fiir uns ist
dies die Buchstabiermethode, die zwar sehr unvollkommen ist wie
alle Methoden, aber gerade darum durch alle Errungenschaften der
neuen Methoden verbessert werden kann.

Jeder einzelne muf3, wenn er moglichst schnell lesen lernen will,
in besonderer Weise unterrichtet werden — anders als jeder andere,
und daher mufs es fiir jeden eine besondere Methode geben. Fiir den
einen bildet das eine unbesiegliche Schwierigkeit, was den andern
kaum aufhélt und umgekehrt. Der eine Schiiler hat ein sehr gutes
Gedachtnis und daher ist es fiir ihn leichter, die Silben auswendig
zu lernen be —a, ba usw., als sich die Stummbheit der Konsonanten zu
merken, ein andrer iiberlegt ruhig und wird daher die allerratio-
nellste Methode — die Lautiermethode schnell begreifen; der dritte
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hat einen guten Instinkt und wird das Gesetz der Wortverbindun-
gen beim Lesen ganzer Worte bald erfassen.

Der beste Lehrerist der, der sich sofort klar zu machen weif3, was
dem Schiiler Schwierigkeiten macht. Diese Klarheit fithrt ihn bald
zu der grofiten Zahl von Methoden und giebt ihm die Fahigkeit,
neue Methoden zu erfinden, und was die Hauptsache ist, sich nicht
sklavisch an eine Methode zu binden, sie bringt ihn zu der Uberzeu-
gung, dafs alle Methoden einseitig sind, und dafs die beste Methode
die wire, die fiir alle Schwierigkeiten, auf die der Schiiler stofit, eine
Auskunft bereit hatte, die also keine Methode, sondermn eine Kunst —
ein Talent wire.

Jeder Lehrer, der Unterricht im Lesen und Schreiben gibt, soll die
Methode genau kennen und durch bestdandige Nachpriifung erpro-
ben, die das Volk ausgearbeitet hat, er soll ferner bemiiht sein, mog-
lichst viele Methoden kennen zu lernen und sie als Hilfsmittel zu
gebrauchen; er soll die Schwierigkeiten, die sich der Schiiler macht,
nicht fiir einen Mangel des Schiilers, sondern seines Unterrichts neh-
men, und darnach streben, die Fahigkeit zur Entdeckung und Erar-
beitung neuer Verfahrungsweisen zu entwickeln. Jeder Lehrer muf3
wissen, dafs jede neu erfundene Methode nur eine Stufe ist, die er
erklimmen muf3, um weiter zu kommen, er muf$ wissen, daf3, wenn
er es nicht selber tut, ein anderer sich die Methode zu eigen machen
und tiber sie hinaus weiter schreiten wird, und daf3, da das Unter-
richten eine Kunst ist, keine Vollkommenheit und Vollendung in
diesem Gebiete zu erreichen ist, sondern dafy die Entwicklung und
Vervollkommnung ins Unendliche geht.
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Das Projekt eines allgemeinen Planes
fir die Errichtung von Volksschulen

[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’, Méarz 1862]

Vor einigen Tagen habe ich das Projekt eines allgemeinen Planes fiir
die Errichtung von Volksschulen gelesen. Diese Lektiire machte auf
mich einen Eindruck, wie der, den ein Mensch haben muf, der
plotzlich erfahrt, dafl man aus einem jungen Wald, den er lange
kennt und liebgewonnen hat, und der unter seinen Augen gewach-
sen und grofs geworden ist, einen Park machen will - hier soll was
herausgeschnitten, dort was weggerdumt werden, hier das Gras ge-
schoren, dort sollen die jungen Stamme mit den Wurzeln ausgegra-
ben und statt ihrer chaussierte Wege angelegt werden.

Der allgemeine Sinn des Projekts ist dieser: die Regierung hélt es
tiir eine Notwendigkeit, die Volksbildung zu verbreiten, sie setzt vo-
raus, daf8 die Erziehung des Volkes noch gar nicht begonnen hat,
und daf} das Volk sich feindselig gegen jede einzufiihrende Bildung
verhilt; sie meint, das Edikt vom Jahre 1828, das Leuten, die keine
Berechtigung dazu haben, verbietet, Schulen zu griinden und zu un-
terrichten, kdme strikt zur Ausfiihrung; sie ist der Ansicht, daf§ das
Volk, ohne dazu gezwungen zu sein, nie freiwillig etwas fiir seine
Bildung tun werde, und daf8 es, selbst wenn es wollte, nicht im-
stande wire, die Sache der Bildung zu verwalten. Daher legt die Re-
gierung dem Volke eine neue Steuer — die harteste von allen existie-
renden Steuern — die Schulsteuer auf, und {ibertragt die Verwaltung
aller neu zu griindenden Schulen, d. h. die Besetzung der Lehrer-
stellen, die Ausarbeitung der Schulprogramme und die Festsetzung
der Lehrmittel den Beamten des Ministeriums. Die Regierung ver-
pflichtet sich, als Entgelt fiir die erhobene Steuer 50.000 Lehrer zu
ernennen, und mindestens 50.000 Schulen zu erdffnen. Und doch
hat die Regierung bis auf den heutigen Tag ihre Unféhigkeit, die
schon existierenden Gemeinde- und Kreisschulen richtig zu verwal-
ten, selbst gefiihlt. Und alle wissen es und sind sich dartiber einig,
dafs es gar keine Lehrer gibt.
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Dieser Gedanke, der in seinem schlichten Ausdruck jedem Rus-
sen, der sein Vaterland kennt, so befremdend klingt, erscheint in
dem Projekt durch allerhand Vorbehalte, Entwiirfe und Schenkun-
gen von Rechten, an denen bisher kein Russe je gezweifelt hat, sehr
verdunkelt. Dieser Gedanke ist {ibrigens nicht neu. Er ist in einem
der grofiten Reiche der Welt, in den Vereinigten Staaten von Nord-
amerika zur Anwendung gekommen. Die Resultate, die dieser Ge-
danke in seiner Anwendung auf die Praxis in Amerika zeitigte, wa-
ren verhdltnismaflig aulerordentlich giinstig; nirgends hat sich die
Volksbildung so schnell und so allgemein ausgebreitet. Das ist voll-
kommen richtig. Wenn aber Amerika seine Schulen spater als die
europdischen Staaten gegriindet hat und daher in der Sache der
Volksbildung weiter vorgeschritten ist als Europa, so folgt daraus
blof3 das eine, dafl es seine historische Mission erfillt hat, und dafd
RuBlland seinerseits ebenso seinen eigenen Beruf zu erfiillen hat.
Wenn Ruflland das amerikanische System des Schulzwangs und der
Schulsteuer auf seinen eigenen Boden verpflanzen wollte, wiirde es
ebenso fehlerhaft verfahren, wie wenn Amerika bei Begriindung sei-
ner Schulen das deutsche oder englische System angenommen hatte.
Der Erfolg Amerikas beruht einzig und allein darauf, daf sich die
amerikanischen Schulen in Ubereinstimmung mit dem Milieu und
der Zeit entwickelt haben. Ich glaube, Rufiland sollte ebenso verfah-
ren; ich bin fest {iberzeugt, daf, wenn das russische System der
Volksbildung nicht schlechter sein soll als die anderen Systeme (es
sollte vielmehr mit Riicksicht auf die Zeitbedingungen besser sein),
es ein ganz eigentiimliches System sein muf3, das keinem der bishe-
rigen dhnlich ist.

Das Gesetz iiber die Schulsteuer hat sich das amerikanische Volk
selbst gegeben. Wenn schon nicht das ganze Volk, so war doch die
Mehrheit zum mindesten von der Notwendigkeit des vorgeschlage-
nen Systems der Volksbildung iiberzeugt, und es bestand das Ver-
trauen zu der Regierung, der die Einrichtung der Schulen iibertra-
gen worden war. Wenn die Steuer auch eine Zwangsmafiregel war,
so doch nur fiir eine unbedeutende Minderheit.

Wie bekannt, ist Amerika das einzige Reich der Welt, das weder
de jure noch de facto einen Bauernstand besitzt. Infolgedessen konnte
in Amerika auch kein solcher Unterschied in den Bildungsstufen
und in den Anschauungen iiber die Bildung entstehen, wie er bei
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uns zwischen dem Bauernstand und den anderen Bevodlkerungs-
klassen vorhanden ist. Auflerdem nehme ich an, daf3, als Amerika
zur Griindung seiner Schulen nach dem dort herrschenden System
schritt, es {iberzeugt sein konnte, daf es das fiir die Errichtung von
Schulen wesentlichste Element besitzt —nédmlich Lehrer.

Wenn wir RufSland in all diesen Beziehungen mit Amerika ver-
gleichen, so wird es sofort klar, wie verkehrt eine Verpflanzung des
amerikanischen Systems auf russischen Boden ist.

(1

Ich wende mich nun zu dem Projekt selbst. Kapitel I. Allge-
meine Bestimmungen:

§ 1. Um im Volke die religidsen und sittlichen Begriffe zu befestigen
und dem ganzen Bauernstand sowie den unteren Klassen der stidtischen
Bevélkerung die elementaren und allgemeinsten Kenntnisse, die ein jeder
braucht, zuginglich zu machen, werden iiberall von den Dorf- und Stadt-
gemeinden Schulen, in einer dem Bediirfnis und der Grifle der Bevilkerung
angemessenen Anzahl gegriindet.

Was bedeutet das, ,es werden gegriindet”. Auf welchem Wege?
Daf8 das Volk bei dieser Grindung ganz unbeteiligt sein wird, da-
von kann man iiberzeugt sein, das Volk wird die Schulsteuer nur als
eine Vermehrung der Steuerlasten betrachten. Wer wird den Platz
bestimmen, auf dem die Schule gebaut werden soll? Wer wird sie
bauen lassen? Wer die Lehrer ernennen? Wer wird die Kinder auf-
fordern, in die Schule zu gehen und die Eltern dazu veranlassen, sie
zur Schule zu schicken? Das sind alles Fragen, auf die ich in dem
Projekte keine Antwort gefunden habe. Das wird alles durch die Be-
amten des Kultusministeriums unter Beihilfe der ortlichen Polizei
geschehen, aber auf welche Weise und auf Grund welcher Daten?

,,Es werden Schulen in einer dem Bediirfnis und der Grofie der
Bevolkerung angemessenen Anzahl gegriindet.” Abgesehen davon,
daf} es nicht moglich ist, die Bevolkerung von ganz Rufiland in be-
zug auf die Volksbildung unter einen Hut zu bringen, scheint es mir
zudem &duflerst unangemessen und schéddlich, die Bildung so ge-
waltsam gleich zu machen. Es gibt Gouvernements, Bezirke, Kreise,
wo ein grofles Bediirfnis nach Schulen herrscht (hier kimen etwa
200 oder 300 Schiiler auf je 1000 Seelen), ebenso wie ein Bediirfnis
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nach Schulen mit weitergehenden Schulprogrammen. Andererseits
gibt es Gegenden, die noch nicht einmal dieses Bediirfnis fiihlen, 50
oder selbst nur 10 Personen von 10.000 in die Schule zu schicken.
Hier wiirde die gewaltsame Einfithrung von Schulen nur Schaden
stiften, oder doch zu einer vollig unfruchtbaren Vergeudung der fiir
die Volksbildung bestimmten Mittel fithren.

Ich kenne Ortschaften, die 20 Werst auseinander liegen; in der
einen schickt niemand seine Kinder in die unentgeltliche Schule, die
in demselben Dorfe gelegen ist; an dem anderen Orte schickt man
die Kinder 3 Werst weit und zahlt gern einen Beitrag von 50 Kope-
ken (1 Mark) im Monat. Eine obligatorische Einfiihrung von Schulen
gemaf der Grofie der Bevolkerung wird am ersten Orte nur Erbitte-
rung und Argwohn gegen die Schule erzeugen, am zweiten Orte
wird das Niveau der Schule, das der allgemeinen russischen Volks-
bildung entspricht, nicht geniigen. Und daher ist die obligatorische
Errichtung von Schulen im Verhiltnis zu der Grofse der Bevolke-
rung teils schadlich, teils eine unproduktive Verschwendung der fiir
die Volksbildung bestimmten Geldmittel.

§ 2. Die Volksschulen haben einen vom Kultusministerium zu bestim-
menden Kursus des Elementarunterrichts in den allgemeinen Wissenschaf-
ten.

Ein Programm fiir die Volksschulen aufzustellen, scheint mir
vollig unmoglich. Kapitel VI liefert das beste Beispiel fiir die be-
hauptete Unmoglichkeit. So z. B. ist der Unterricht im Schreiben
nicht ins Schulprogramm aufgenommen, und es ist nach dem Sinn
einer beigefiigten Anmerkung nur mit Erlaubnis der Schulbehérde
gestattet, Unterricht im Schreiben zu erteilen.

§ 3. Die Volksschulen sind offene Anstalten, d. h. sie sind nur fiir au-
ferhalb wohnende Schiiler bestimmt.

Dieser Paragraph gehort zu der grofien Zahl derer im Statut, in
denen sehr sorgsam und ausfiihrlich davon die Rede ist, woran es
niemandem einfallen wird zu zweifeln. Diese lediglich negativen
Paragraphen bringen einen unwillkiirlich auf den Gedanken, dafs
sie nur dazu da sind, den Umfang des Projekts zu vergrofiern, oder
dafl im Komitee Leute gesessen haben, welche forderten, dafy die
Volksschulen Pensionate sein sollen.

§ 4. Um eine bestindige Aufsicht tiber die Schule tiben zu kénnen, steht
es den Gemeinden, welche die Schulen mit ihren Mitteln erhalten, frei,
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Kuratoren oder Kuratorinnen zu ernennen; wo solche nicht gewihlt wer-
den, da wird die Schulaufsicht dem Friedensrichter iibertragen.

Wer wird diese Kuratoren wahlen? Wer wird sich zum Kurator
wahlen lassen, und was haben diese Kuratoren zu bedeuten? Was
bedeutet die Aufsicht iiber die Schule? Das bleibt durch das Statut
unaufgeklart.

Das Geld wird nicht vom Kurator verwaltet, die Ernennung und
Absetzung der Lehrer geschieht nicht durch den Kurator, Anderun-
gen im Programm liegen nicht in der Macht des Kurators. Was also
hat dieser Kurator zu bedeuten? Das konnen nur Menschen sein, die
Freude daran haben, diesen Titel zu tragen und die dafiir einige Ru-
bel ausgeben.

Aus Achtung vor den Menschen kann ich nicht glauben, daf es
Leute gibt, die Lust hétten, einen so sonderbaren Beruf zu ergreifen,
und dafd die Gemeinden jemand zu einem so {iberfliissigen Amte
berufen werden.

§ 5. Was die Schulordnung betrifft, so gehdren alle Volksschulen ins
Ressort des Kultus-Ministeriums und werden von einem durch das Minis-
terium fiir jedes Gouvernement zu ernennenden Direktor verwaltet.

§ 6. Der wirtschaftliche Teil einer jeden Schule wird von der Gesell-
schaft selbst verwaltet, die die Schule erhilt.

§ 7. Ein Schulgeld wird von den Volksschulen nicht erhoben mit Aus-
nahme der in § 25 und 26 angefiihrten Fiille.

Der 7. Paragraph mit seinem Hinweis auf die §§ 25 und 26 gehort
in die Zahl jener ehrlich-offiziellen Paragraphen, von denen oben
die Rede war. Sein Sinn ist der, dafl die Bauern, die einmal 30 Kope-
ken pro Kopf fiir die Schule bezahlt haben, nunmehr das Recht ha-
ben, ein zweites Mal fiir den Unterricht ihrer Kinder nicht zu zahlen.

Die §§ 5 und 6 sind bei weitem nicht so bestimmt. Was bedeutet
die Schulordnung, deren Verwaltung dem Direktor obliegt, und der
wirtschaftliche Teil, der in den Handen der Gemeinden liegen soll!
Die Ernennung und Absetzung der Lehrer, die Einrichtung der
Schulen, die Wahl des Ortes, die Besoldung der Lehrer, die Wahl der
Lehrbiicher und Lehrprogramme - all das hangt ab vom Kultusmi-
nisterium. — Worin besteht denn nun der iibrige Teil, der den Ge-
meinden tiberlassen ist? ... Im Ankauf von Ofentiiren und Tiirrie-
geln, in der Entscheidung, ob man die Tiir links oder rechts anbrin-
gen soll, in der Anstellung eines Schuldieners, im Waschen und
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Reinigen der FufSbdden usw. Und selbst in dieser Hinsicht hat die
Gemeinde nur das Recht, die Ausgaben aus eigener Tasche zu be-
zahlen. Ob etwas und wie es eingerichtet werden soll — das alles
ist schon im Statut vorgesehen und wird von der Schulobrigkeit zur
Austiihrung gebracht.

Nach dem 5. Paragraphen soll es einen Schuldirektor geben. Je-
der Direktor wird drei- bis fiinfhundert Schulen unter sich haben.
Alle Schulen einmal im Jahr zu inspizieren, ist eine Unmoglichkeit,
und daher kann die Verwaltung der Schulen durch den Direktor nur
eine bureaukratische sein.

Kapitel II. Die Griindung der Schulen.

Ich {ibergehe den achten und neunten Punkt der von den stadti-
schen Schulen handelt, die ich nicht kenne, und uiber die ich daher
nicht urteilen kann.

§ 10. In den Dérfern muf jede Kirchgemeinde mindestens eine Volks-
schule haben.

Das Wort ,muf$ haben” verscheucht jeden Zweifel, ob die Bau-
ernnach dem Sinn des Projekts zur Griindung von Schulen gezwun-
gen werden sollen, oder nicht. Es fragt sich also nur 1. was ist eine
Gemeinde? (vielleicht haben die Verfasser des Projekts ,Bezirk’ sa-
gen wollen) und 2. was wird geschehen, wenn die Bauern, was si-
cher haufig vorkommen wird, sich weigern, sich an der Griindung
der Schulen zu beteiligen, und ihre Schulsteuer nur bei Anwendung
von Polizeimafinahmen zahlen werden? Wer wird den Platz fiir die
Schule, wer die Lehrer usw. bestimmen?

§ 11. Die Kirchgemeinden, deren Mittel zur Erhaltung einer Schule
nicht ausreichen, kinnen, statt eine Schule zu griinden, sich von der Ge-
sellschaft einen Lehrer ausbitten, der die Kinder der Gemeinde unentgelt-
lich in einer dazu bestimmten Wohnung, einem Versammlungszimmer
oder abwechselnd in der Wohnung der Viiter zu unterrichten hat.

§ 12. Nach den Bestimmungen des vorigen Paragraphen haben auch
einzelne Niederlassungen, die nicht in der Nihe eines Kirchspiels liegen,
zu verfahren, wenn es wegen der grofien Entfernungen und der Schwierig-
keiten der Verbindungen nicht moglich ist, die Kinder in die Schule der
eigenen Kirchgemeinde zu schicken.

Die §§ 11 und 12 sind einerseits vollig unverstandlich, anderer-
seits gehoren sie zu der Kategorie der offentlichen Bestimmungen,
von denen schon die Rede war.
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Wenn die Gemeinden ein Haus und einen Lehrer halten, warum
ist das dann keine Schule, und warum diirfen die Gemeinden blof3
so verfahren. Bisher meinte ich, wo es Schiiler, einen Lehrer und ei-
nen Schulraum gibt, da existiert auch eine Schule; warum also bil-
den Schiiler, Lehrer und Schulraum keine Schule? Wenn man das so
verstehen soll, dafs entfernte und schwachbevoélkerte Dorfgemein-
den das Recht haben, sich selbst einen Lehrer zu wahlen, ohne auf
das Gehalt Riicksicht zu nehmen, das der Lehrer nach den Bestim-
mungen des Projekts bezieht, und ohne eine Inschrift ,,Schule” iiber
dem Schulraum anzubringen, so hat an diesem Recht wohl noch nie
jemand gezweifelt; von diesem Recht ist noch stets Gebrauch ge-
macht worden, das war, ist so und wird auch immer so sein, allen
gesetzlichen Verboten zum Trotz, die es nicht untersagen konnen,
daf3 der Vater, der Onkel, der Gevatter einen oder zwei Knaben,
oder selbst fiinfzehn unterrichtet. In diesem Paragraphen wird nun
gesagt, dafl der Lehrer von der ganzen Gesellschaft gewahlt werden
muf3; das aber ist gerade in der Mehrzahl der Félle sehr unbequem;
denn alle freiwillig gegriindeten Schulen werden gewohnlich aus
den Mitteln der Eltern und nicht denen der ganzen Gesellschaft er-
halten, was viel bequemer und auch viel gerechter ist.

§ 13, 14 und 15. Wo es nicht moglich ist, eine besondere von der Kna-
benschule getrennte Midchenschule zu griinden, da konnen Knaben und
Miidchen zusammen in dieselbe Schule gehen und von denselben Lehrern,
nur zu verschiedenen Stunden und an verschiedenen Tagen in der Woche
unterrichtet werden. In Orten, wo es eine besondere Midchenschule gibt,
kann die Gemeinde zur Aushilfe fiir den Lehrer eine Lehrerin anstellen.
Miidchen kénnen bis zu ihrem 13. Lebensjahr zusammen mit Knaben des-
selben Alters unterrichtet werden.

Madchen, von denen der 13. Paragraph spricht, werden, sowie
sie dlter als 13 Jahre sind, im Volke Médel genannt. Die Annahme,
dafl die Médel freie Zeit haben, um mit den Jungen zusammen in
die Schule zu gehen, sowie Vorschriften, welche die Sittlichkeit des
Volkes beschiitzen sollen, bedeuten gerade so viel wie Gesetze iiber
etwas, was nicht existiert und nicht existieren kann. Bei den heuti-
gen Anschauungen des Volkes iiber die Bildung ist an so etwas gar
nicht zu denken. Wenn ein solcher Fall bei einer der spateren Gene-
rationen vorkommen sollte, so erteilt der 14. Paragraph dazu aus-
driicklich die Erlaubnis, indem er der Gemeinde das unerhorte
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Recht verleiht, sich wiederum aus ihren eigenen Mitteln eine Lehre-
rin zu halten. Der Unterricht der Frauen in den Schulen hat noch
nicht begonnen, und ich wage zu behaupten, dafs § 13, 14 und 15
noch nicht alle moglichen Félle erschopfen, die bei dem Unterricht
der Madchen eintreten kénnen. Mir will es {iberhaupt sehr schwer
erscheinen, gesetzliche Regeln fiir das festzusetzen, was noch nicht
existiert und noch nicht zu existieren angefangen hat.

Kapitel III. Die Mittel zum Unterhalt der Schulen.

Ich iibergehe die Paragraphen, die sich auf die Stadtgemeinden
beziehen.

Die §§ 20, 21, 22 und 23 bestimmen eine pflichtméaflige Besteue-
rung der Kirchgemeinden zum Unterhalt der Schulen und zur An-
sammlung eines Kapitals fiir die Provinzen.

Wir missen wiederholen, daf wir trotz der scheinbaren Be-
stimmtheit dieser Paragraphen vieles und sehr wesentliches von
ihnen nicht verstehen, und zwar: wer setzt die Summe, die zum Un-
terhalt der Schulen notwendig ist, fest, wem wird dieses Geld {iber-
geben, und in welchen Féllen hat es zu geschehen? Haben die Ge-
meinden das Recht, auf Grund der §§ 10 und 11 sich fiir zahlungs-
unfahig zu erkldren? Ich bin iiberzeugt, dafs alle Gemeinden ohne
Ausnahme von diesem Rechte Gebrauch machen wiirden, und da-
her ist eine nahere Aufklarung dieser Frage sehr notwendig. Aus
den angefiihrten Paragraphen ist nur ersichtlich, daf§ die Verfasser
des Projekts den Bauern eine Steuer auferlegen wollen, die zur
Griindung von Schulen und zur Anlage eines Kapitals fiir die Pro-
vinzen verwendet werden soll. Nach einer hochst irrtiimlichen Be-
rechnung, die dem Statut beigelegt ist, kdme auf jeden Landwirt
27 1/ Kopeken pro Kopf. Diese Steuer ist auflerordentlich grofs und
wiirde sich in Wahrheit versechsfachen, denn die Seite 18 ange-
fiihrte Berechnung beruht auf statistischen Daten aus dem Bericht
des Akademikers der Kaiserlich Russischen Geographischen Gesell-
schaft Wesselowskij und ist nicht blof8 ganz unbegriindet, sondern
muf einen Druckfehler enthalten. Es ist kaum zu glauben, daf§ die
Mitglieder des Komitees die Verhiltnisse des Reichs, in dem sie le-
ben, und die Bedingungen, auf denen die Volksbildung beruht, so
wenig kennen sollten, da sie doch dieser Frage ihre Krifte gewidmet
haben.
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Die Zahl der Kinder, die an dem Elementarunterricht teilzuneh-
men haben, d. h. alle, die im Alter von 8 bis zu 10 Jahren stehen,
betrégt bis zu 5 % der ganzen Bevolkerung.

Die Zahl der Kinder, die am Elementarunterricht teilnehmen sol-
len, ist dreimal grofSer als die angefiihrte, denn wie wohl jedem be-
kannt ist, der auch nur einmal in einer Volksschule war, liegt das
normale Schulalter nicht zwischen dem achten und zehnten, auch
nicht einmal zwischen dem siebenten und dreizehnten, sondern ei-
gentlich zwischen dem sechsten und vierzehnten Lebensjahre.
Heute kommen z. B. bei einer noch ungeniigenden Anzahl von
Schulen im Kreise Jassenki auf je tausend Seelen 180 Schiiler, im Go-
lorenkowschen Kreise auf 400 Seelen — 60 Schiiler, im Kreise Tros-
nensk auf 500 Seelen — 70 Schiiler. Uberall betrégt die Zahl der Schul-
kinder, selbst bei der unvollkommenen Entwicklung unserer heuti-
gen Volksschule nicht 5, sondermn 12 und 15 %. Dazu kommt noch,
dafs bei weitem nicht alle Kinder in die Schule gehen, und dafs nur
ein Zwanzigstel aller Lernenden Médchen sind.

Weiter heifit es im Projekt: ,,Es kommen folglich auf je 1000 Seelen
der minnlichen Bevilkerung etwa fiinfzig Knaben, die gemdfs ihrer Alters-
stufe am Elementarunterricht teilnehmen werden. Ebenso kommen auf die
gleiche Zahl der weiblichen Bevilkerung fiinfzig Midchen. Der Unterricht
einer solchen Anzahl Schulkinder wiirde die Krifte eines Lehrers nicht
iibersteigen.”

Wir haben oben bewiesen, daf8 die Zahl der Schiiler dreimal gro-
Ber sein wird. Flinfzig Knaben und fiinfzig Madchen gleichzeitig zu
unterrichten, iibersteigt nicht nur die Kréfte eines Lehrers, sondern
ist einfach eine Unmoglichkeit. Damit ist jedoch die ganze Bedeu-
tung dieses Druckfehlers noch nicht erschopft. Wie ein jeder Russe
weify, herrscht in Ruflland sechs Monate lang Winter, Frost und
Schneegestdber. Wahrend des Sommers arbeiten die Bauernkinder
bestindig auf dem Felde, es kommt nur selten vor, daf§ jemand
warme Winterkleider hat, um einen groieren Weg zu unternehmen;
die Kinder ziehen sich den Pelz des Vaters iiber den Kopf, wenn sie
auf die Strafie laufen, um sogleich wieder in die Hiitte und an den
warmen Ofen zuriickzukehren. In RufSland sind noch dazu die
meisten Dorfer von fiinfzig bis hundert Seelen zwei bis drei Werst
voneinander entfernt. Wie will man unter diesen Verhéltnissen fiinf-
zig Kinder in einer Schule versammeln? Wie ich mich aus der Wirk-
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lichkeit iiberzeugen konnte, ist nicht darauf zu rechnen, dafi mehr
als zehn bis fiinfzehn Schiiler in einer Schule unterrichtet werden
konnen.

Wenn jedoch in der Berechnung kein Druckfehler enthalten war
und das Projekt tatsachlich ausgefiihrt werden sollte, so ware auf
Grund des Rechenfehlers bei der Aufstellung des Prozentsatzes der
schulpflichtigen Bevolkerung die Steuer um das Dreifache zu erho-
hen, weil auf je tausend Seelen nicht eine, sondern drei Schulen zu
je fiinfzig Schiilern kdmen. Auf Grund des Rechenfehlers wiirde sich
die Steuer noch einmal verdoppeln, wenn man fiinfzig Schiiler in
einer Schule vereinigen wollte; d. h. wenn also 25 Schiiler auf eine
Schule und folglich sechs Schulen auf je tausend Seelen kdmen, so
gdbe das sechsmal 27 1/- Kopeken. Wenn man ferner zehn Prozent
tiir das Gouvernementkapital abrechnet, so ergibe es eine Summe
von anderthalb Rubeln pro Kopf, wobei noch nicht einmal die not-
wendigen Ausgaben fiir den Bau und die Erhaltung der Schule und
die Naturalabgaben an den Lehrer in Anschlag gebracht wéren. Eine
unmogliche Steuer! In der Anmerkung zum § 23, welche sich auf
eine praktische Beobachtung bezieht, dafl die Ausgaben fiir den Un-
terricht ungebildete Eltern oft veranlassen, ihre Kinder nicht in die
Schule zu schicken, heif3t es, dafs die Lehrmaterialien und Unter-
richtsmittel nicht von den Eltern selbst angeschafft werden sollen,
sondern von jenen im Projekt namhaft gemachten Personen, welche
iiber die Ausgaben fiir die Unterhaltung der Schulen zu verfiigen
haben.

Diese der Praxis entnommene Beobachtung ist vollig unrichtig,
da sich im Gegenteil iiberall und immer feststellen 1a6t, daf die EI-
tern es vorziehen, Blicher, Schiefertafeln, Bleistifte selber zu kaufen,
damit die Sachen ein fiir allemal im Hause bleiben, als daf3 sie das
Geld zum Kauf dieser Gegenstande der Schule iiberweisen. Aufler-
dem sind diese Sachen zu Hause immer sicherer und niitzlicher als
in der Schule.

Trotzdem der § 24 erklart, daf8 die Ausgaben fiir die Erhaltung
der Schule von dem Dorféiltesten gemacht und von der Dorfge-
meinde verrechnet werden sollen, behaupte ich, daf aus dem Pro-
jekte nicht zu ersehen ist, wem das Verfiigungsrecht tiber diese Aus-
gaben {ibertragen ist. Von wem, wo und wann soll das Schulhaus
gebaut werden? Wer kauft die Lehrmittel? Welche Biicher, Griffel
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usw. und in welcher Anzahl sind anzuschaffen? Das alles ist im Pro-
jekt entweder vorher entschieden oder dem Leiter der Schule tiber-
tragen. Die Dorfgemeinde hat nur das Recht, das Geld aufzubrin-
gen, es dann abzugeben, ferner ein Haus zu bauen oder zu mieten,
dem Lehrer ein Stiick Land von dem ihrigen anzuweisen, in die
Stadt zu fahren, um Einkdufe zu machen, und endlich, was das eh-
renvollste ist, die Kontrolle iiber Ausgaben auszuiiben, iiber die sie
selbst nicht zu verfiigen hat.

Das alles soll geschehen, ,,damit die Gemeinden”, wie es heifst,
,bereitwilliger die Mittel zum Unterhalt der Schulen aufbringen”.

Weiter heifst es: ,, Den Gemeinden wird vollige Selbstandigkeit in
Sachen der Auferlegung und Erhebung der Steuern zum Unterhalt
der Schulen zugestanden, ebenso wie in allen 6konomischen Fra-
gen, die sich auf die Beschaffung der zum Unterhalt der Schulen
notwendigen Gegenstdnde beziehen.”

Mir will scheinen, daf8 das Projekt in dieser Frage an einem Man-
gel an Aufrichtigkeit leidet: es miifite richtiger heiflen, die Gemein-
den haben keinerlei Rechte in Angelegenheiten der Schulverwal-
tung, dagegen wird den Gemeinden eine neue Pflicht auferlegt, die
in der Herstellung bestimmter Gegenstande und der Buchfithrung
iiber Einnahmen und Ausgaben besteht.

Der § 25 stellt die Pflicht der Beschaffung eines Schulraumes und
einer Wohnung fiir den Lehrer, sowie des notwendigen Heizmate-
rials auf. Eine sehr unbestimmte und unklar formulierte schwere
Dienstleistung, die infolge ihrer Unbestimmtheit den Anlaf§ zu al-
lerhand Mifsbrauchen seitens der Schulbehdrden geben kann.

Der 26. Paragraph bezieht sich auf die stadtischen Schulen.

Der 27. Paragraph erklért sehr umstandlich, daff nur solche Per-
sonen ihren Beitrag einzeln bezahlen diirfen, die keinen gemein-
schaftlichen Beitrag bezahlt haben.

§. 28. Stidten und Dorfgemeinden, die infolge ihrer diinnen Bevilke-
rung oder wegen der Armut ihrer Bewohner tatsichlich nicht in der Lage
sind, eine Schule oder einen Lehrer zu erhalten, kann mit Einwilligung des
Kultusministers aus dem allgemeinen Reservekapital der Schulen eine Un-
terstiitzung gewdihrt werden.

Wie ich schon oben sagte, werden alle Gemeinden, wenn sie den
Sinn des Projekts begreifen, den Wunsch duflern, dafs der § 28 auf
sie bezogen werde, und werden ganz mit Recht behaupten, dafl die
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Mehrheit aller Bewohner arm ist. (Die Armut, besonders an Geld, ist
ja bekanntlich eine allgemeine Erscheinung bei dem russischen Bau-
ernstand.) Wer wird ferner dartiber entscheiden, welche Gemeinden
unter den § 28 fallen, welche in hoherem, welche in geringerem
Grade?

Nach welchen Gesichtspunkten und von wem wird dariiber ent-
schieden werden? Das Projekt gibt darauf keine Antwort, wahrend
sich diese Fragen nach unserer Uberzeugung auf Schritt und Tritt
aufdriangen werden.

Der 29. Paragraph wiederholt noch einmal, daff die Gemeinde
das Recht hat, rechts und links Tiiren durchzubrechen, Banke von
Fichten- oder Eichenholz anzuschaffen, und daf ihr in bezug auf die
Art der Anschaffung dieser Gegenstiande keinerlei Beschrankungen
auferlegt werden, d. h. sie hat das Recht, sie zu kaufen oder aus ei-
genem Holz herzustellen.

Nur der § 30 hat unsere volle Zustimmung: er enthilt das Ver-
sprechen, Mafsnahmen zur Verbilligung der Lehrmittel zu ergreifen.

Die §§ 31, 32 und 33 beziehen sich eigentlich gar nicht auf die
Einrichtung der Dorfschulen, sondern auf die Griindung eines Gou-
vernementskapitals, wobei wir die Zweckmafigkeit einer Mafiregel
nicht zugeben konnen, welche den Gesellschaften einen Teil ihrer
Geldmittel entzieht und sie der Regierung iibergibt, damit diese sie
ihrerseits wieder im Interesse der Gemeinden verwende. Uns will es
scheinen, dafl dieses Geld mit mehr Nutzen und Sicherheit fiir die
Gemeinde verwendet werden konnte, von der man es genommen
hat.

Kapitel IV. Das Personal der Volksschulen.

Im 34. Paragraphen heifst es, daf$ jede Schule einen Lehrer und
einen Religionslehrer haben soll, was ganz richtig ist. AuSerdem hat
die Gemeinde das Recht, Inspektoren oder weibliche Schulinspek-
toren zu wihlen. In den weiteren Paragraphen erfolgt die Erklarung,
daf} diese Inspektoren gar keine Bedeutung und keine Rechte haben
und dafd ihre Wahl an gar keine Bedingungen gekniipft ist.

Der 37. Paragraph erklart, dafs die mannlichen oder weiblichen
Schulinspektoren ihr Amt sogleich nach ihrer Wahl antreten und ih-
ren Dienstantritt dem Direktor der Schulen der Provinz anzuzeigen
haben.
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Auflerdem heifit es im § 38, daf8 die Inspektoren der Schulbe-
horde nicht untergeordnet sind, sondermn mit ihr in Beziehung ste-
hen. Daher schreiben sie auch nicht Berichte, sondermn Denkschrif-
ten, was sehr schmeichelhaft und sehr klar und bestimmt lautet.

Dafiir aber erklart der § 36, daf8 die Inspektoren die Aufsicht dar-
iiber zu iiben haben, dafy die Lehrer ihre Pflichten genau erfiillen,
daf} diesen ihr Gehalt piinktlich ausbezahlt wird, daf} die Schule alle
notwendigen Lehrmittel gleichzeitig erhalte; zugleich haben sie
iiber die dufiere Ruhe und Ordnung in den Schulen zu wachen. Es
ist aber nichts dariiber gesagt, was ein Inspektor tun kann und darf,
wenn die Lehrer ihre Obliegenheiten nicht piinktlich erfiillen. Er
kann nur mit dem Direktor ,in Beziehung treten”, d. h. er hat das
Recht zur Denunziation, und zwar kann er das mit und ohne Be-
rechtigung, mit Sachkenntnis und, wie man voraussetzen darf, in
den meisten Féllen ohne Sachkenntnis tun. Es lafst sich nicht anneh-
men, daf$ eine solche Einmischung einer vollkommen {iberfliissigen
und unbeteiligten Person der Sache von Nutzen sein kann.

Die §§ 39, 40, 41 und 46 handeln von dem Verhiltnis des Religi-
onslehrers zur Schule.

Der 42. Paragraph erklart schlicht und ohne irgend welche Zwei-
fel ibrig zu lassen, dafd die Verwaltung der Schulen einer jeden Pro-
vinz, trotz der scheinbaren Selbstdndigkeit der Gemeinden und
trotz der unbegreiflichen Institution der Inspektoren allein in den
Handen des Schuldirektors liegt, denn die Ernennung und Entlas-
sung der Lehrer ist unserer Meinung nach die einzige wesentliche
Funktion der Schulverwaltung. Von der Unrichtigkeit der Konzent-
ration einer so groflen Macht in der Person eines einzelnen werden
wir spéter zu sprechen haben.

Der § 43 kiindigt die Ausbildung von Lehrern an, obwohl dieser
Paragraph als blofses Versprechen nicht in den Zusammenhang des
Projektes gehort; hierbei kann ich die Bemerkung nicht unterdrii-
cken, dafs alle bisherigen Versuche, Lehrer in unserem padagogi-
schen Institut, in deutschen Seminaren oder in franzdsischen und
englischen Normalschulen ausbilden zu lassen, bisher zu keinerlei
Resultat gefiihrt und nur die Uberzeugung von der Unmoglichkeit
einer systematischen Ausbildung von Lehrern und besonders von
Volksschullehrern befestigt haben, wie es ja auch unmaoglich ist, Ma-
ler oder Dichter auszubilden. Erst mit der Entwicklung des allge-
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meinen Bildungsstrebens und der Hebung des allgemeinen Bil-
dungsniveaus werden sich auch Lehrer herausbilden.

Die §§ 44 und 43 erkldren, dafl die Zugehorigkeit zu einem be-
stimmten Stand kein Hindernis ist, um das Lehramt zu tiberneh-
men, dafl auch Priester und Nichtadlige Lehrer sein konnen; zu-
gleich heifit es, wenn ein Priester Lehrer wird, miisse er auch unbe-
dingt lehren! Das ist alles vollkommen richtig. In einer Anmerkung
zum 45. Paragraphen heifst es, daf$ der Inspektor oder der Friedens-
richter dem Direktor Kandidaten fiir den Lehrerposten vorschlagen
diirfen; ich nehme an, daf8 auch der Bruder oder Onkel des Inspek-
tors oder Friedensrichters dem Direktor einen Lehrer empfehlen
konnen.

Kapitel V. Die Rechte der an Volksschulen angestell-
ten Personen.

Im 47. Paragraphen wird gesagt, daff die Inspektoren nicht das
Recht haben, Kokarden und Degen zu tragen. (Ich iibergehe keinen
Punkt, und der Leser kann die Richtigkeit meiner Angaben nach
dem Projekte selbst nachpriifen.)

Die §§48, 49, 50, 51 und 54 handeln von der materiellen Lage der
Lehrer.

Diese Lage ist glanzend, und man muf zugestehen, daf}, wenn
das Projekt zur Ausfithrung kommen sollte, wir Europa in dieser
Beziehung mit einem Schlage iiberholt haben werden.

Der Lehrer eines Dorfes soll 150 Silberrubel Jahresgehalt, freie
Wohnung und Heizung erhalten, was nach den Preisen in unserer
Gegend noch etwa 50 Rubel in Geld ausmacht. Aulerdem soll er 2
Pud (etwa 100 Pfund) Mehl oder Kémerfrucht erhalten, was nach
unseren Preisen weitere 12 Rubel betrégt; (das Projekt erw&hnt aus-
driicklich, dafl der Gesellschaft um der grofieren Freiheit willen die
Wahl der Form fiir diese Abgabe {iberlassen ist), aulerdem erhalt er
eine halbe Defjjatine guten Ackerlandes zur Anlage eines Gemdise-
gartens, was noch einmal 10 Rubel macht, in Summa also 222 Rubel
jahrlich. (Dies alles hat die Gemeinde aufzubringen, die nach der
oben ausgefiihrten Berechnung kaum imstande sein wird, 20 Schii-
ler in einer Schule zu vereinigen. Auflerdem zahlt die Gemeinde
noch 50 Rubel fiir den Religionslehrer, 50 Rubel fiir die Lehrmittel,
25 °/o Zinsen vorn Gouvernementskapital; sie hat die Schulhauser zu
bauen und zu erhalten, einen Schuldiener zu halten, was mindestens
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noch einmal 80 Rubel betrédgt — sie hat also einen Gesamtbetrag von
427 Rubel jahrlich zu leisten.)

Im 50. Paragraphen heifst es, die Gemeinde hat das Recht, auch
noch eine Lehrerin anzustellen.

Ein Lehrer, der 20 Jahre gedient hat, erhdlt zwei Drittel seines
bisherigen Einkommens und wird aufserdem noch von allen Steuern
und Rekrutenabgaben befreit, was der Gemeinde weitere 10 Rubel
jahrlich auferlegt. Die Lage des Lehrers ist wirklich eine glanzende;
ich erlaube mir jedoch daran zu zweifeln, ob sie ebenso gut wire,
wenn es der Gemeinde selbst {iberlassen bliebe, ihn nach Verdienst
zu besolden, oder wenn die Urheber des Projekts gezwungen gewe-
sen wiren, das Geld anderen Quellen zu entnehmen. (Die Rechte
des Lehrers sind nach den §§ 52, 56 und 57 folgende: erstens das
Recht, Staatsbeamter zu sein, zweitens das Recht auf eine Medaille
am Alexanderband, sowie das Recht, zum Gehilfen des Schuldirek-
tors gewahlt zu werden; diese Rechte belasten zwar die Gemeinde
nicht, dafiir werden sie aber auch kaum so viel Verlockendes fiir den
Lehrer haben, wie die Rechte, die ihm aus den Mitteln der Gemeinde
zuflieflen.) Die Frage nach der Erhéhung des Gehalts der Volks-
schullehrer ist ein Gegenstand, der die Regierungen der europdi-
schen Staaten schon lange lebhaft beschaftigt und nur schrittweise
seiner Losung entgegengeht; bei uns wird diese Frage mit einem
Schlage durch einige Zeilen des Projekts entschieden. Aber gerade
die Einfachheit und Leichtigkeit der Losung scheinen mir verdach-
tig. Unwillkiirlich taucht die Frage auf: Warum bewilligt man nur
150 Rubel und nicht 178 Rubel und 16 '/s Kopeken? Wir sind {iber-
zeugt, dafy wir fiir 178 Rubel und 16 '/s Kopeken noch viel bessere
Lehrer haben wiirden. Und warum sollten wir nicht 178 Rubel be-
willigen, wenn doch die Quelle, aus der wir schdpfen, ganz in unse-
rer Macht und Willkiir liegt? Warum teilen wir dem Lehrer nur ei-
nen halben Morgen guten Gartenlandes zu und nicht 8 2/s Morgen
Ackerland? In der Anmerkung heifst es, die Priester, die gleichzeitig
Religionslehrer und Schullehrer sind, erhalten das ganze Gehalt nur
in ihrer vollen Eigenschaft als Lehrer. Von den Einkiinften des Reli-
gionslehrers erhalten sie nur die Hélfte. Offenbar sind all diese Zah-
len sehr sorgféltig durchdacht, wenn man doch auf Kosten des Reli-
gionslehrers 25 Rubel zu ersparen sucht. Diese Zahlen sind gewif3
nach positiven Daten zusammengestellt. Diese Daten miifsten not-
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wendig bekannt gemacht werden, um so mehr, als die Tatsachen,
die viele von uns personlich beobachten konnten, lehren, daf§ die
Abgaben fiir die Schulen, die der Gemeinde auf Grund der Berech-
nung auferlegt werden, unverhaltnismafSig grof sind und kaum be-
zahlt werden konnen. Nach unseren Erfahrungen wird keine Ge-
meinde dazu bereit sein, auch nur den fiinften Teil der Schulsteuer
zu bezahlen, und auch nicht der hundertste Teil der russischen
Volksschullehrer hat Anspruch auf ein Gehalt wie das vom Projekt
ausgesetzte.

Kapitel VI. Das Programm der Volksschulen.

Der erste Punkt des 58. Paragraphen stellt ein Programm iiber
den Religionsunterricht auf. Der Unterricht und die Feststellung des
Programms liegt ausschliefslich in den Hénden von Geistlichen.

2. Unterricht in der Muttersprache, im Lesen der kirchlichen und
slavischen Druckschrift; Leselibungen und Erklarung von Biichern,
die fiir die erste Unterrichtsstufe geeignet sind.

3. Arithmetik: Die vier Spezies mit ganzen, einfachen und be-
nannten Zahlen, Begriff eines Bruchs. Anmerkung: Aufier diesen
Gegenstanden konnen auf Verlangen der Gemeinden auch noch Un-
terricht im Kirchengesang und mit Einwilligung der Schulbehdrden
andere Unterrichtsgegenstiande eingefiihrt werden.

Wir haben unsere Uberzeugung ausgesprochen, daf es ganz un-
moglich ist, ein Programm fiir die Volksschulen aufzustellen, beson-
ders in dem Sinne, wie das im vorliegenden Projekt geschieht, d. h.
mit der Absicht einer Begrenzung der Unterrichtsgegenstinde. In
diesem Sinne hat der Kultusminister ein Zirkular {iber die Sonntags-
schulen verdffentlicht; denselben Geist verrat die Anmerkung, nach
der die Unterrichtsgegenstdnde, die in den drei vorhergehenden
Zeilen nicht erwahnt sind, nur mit Erlaubnis der Schulbehorde ein-
gefithrt werden konnen, und ebenso lassen die §§ 59, 60 und 61 die
Absicht erkennen, den Lehrgang voraus zu bestimmen; nach diesen
miissen auch die Methode des Unterrichts und die Lehrmittel, nach
denen, gemafs dem moglichen und engen Programm, der Unterricht
stattfinden soll, vom Ministerium fiir Volksaufkldrung bestimmt
werden.

Ich will nicht dariiber reden, wie ungerecht, wie schadlich fiir
den Fortschritt der Bildung das ist, wie damit jedes lebendige Inte-
resse des Lehrers an seinem Gegenstande vereitelt wird, wieviel
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Anlaf zu unzahligen MifSbrauchen dadurch gegeben wird (der Ver-
fasser des Programms braucht nur einen Fehler zu machen, und die-
ser Fehler wird damit fiir ganz RufSland obligatorisch). Ich behaupte
ganz allgemein, daf ein Programm fiir die Volksschule eine positive
Unmoglichkeit ist, und daf8 ein solches Programm zu einer blofien
Redensart werden mufs. Ich konnte ein Programm verstehen, das
die Verpflichtungen aufstellt, die der Lehrer auf sich zunehmen hat,
oder die Behorde, welche die Schulen einfiihrt. Ich konnte es verste-
hen, dafi jemand zu der Gesellschaft und zu den Eltern sagt: ,Ich bin
ein Lehrer, ich er6ffne eine Schule und will eure Kinder in folgenden
Gegenstanden unterrichten. Thr diirft aber nicht mehr von mir ver-
langen, als ich verspreche.” Dagegen eine Schule griinden und er-
klaren, man werde bestimmte Gegenstdnde nicht lehren, das ist
doch ganz sicher unverniinftig und unmdoglich. Statt dessen stellt
das Projekt solch ein negatives Programm fiir ganz Ruffland und alle
Elementarschulen auf. In einer h6heren Lehranstalt kann ein Lehrer
sich noch an einen bestimmten Kursus halten, ohne von ihm abzu-
weichen. Ein Professor, der romisches oder biirgerliches Recht liest,
kann sich wohl verpflichten, weder von Chemie noch von Zoologie
zu sprechen. In einer Volksschule aber flieflen historische, mathe-
matische und Naturwissenschaften stets zusammen, und es ergeben
sich in jedem Augenblick Fragen, die auf eine jede dieser Diszipli-
nen Bezug haben.

Der wichtigste Unterschied zwischen einer hoheren und einer
niederen Schule liegt in dem Grade, in dem die Unterrichtsgegen-
stande einer Einteilung fahig sind. In der Elementarschule ist dies
iiberhaupt nicht moglich. In ihr fallen alle Gegensténde in einen zu-
sammen, um erst spater allméahlich auseinander zu gehen.

Nun sehen wir uns den 2. und 3. Paragraphen des Programms
einmal ndher an.

Was bedeutet das Wort Muttersprache?

Schliefit es auch die Syntax und Etymologie ein? Es gibt Lehrer,
die beide Disziplinen fiir die besten Mittel zur Erlernung einer Spra-
che halten. Was bedeutet das Biicherlesen und das Lesen mit Erkla-
rungen? Jemand, der seine Fibel auswendig gelernt hat, kann lesen,
und einer, der die Moskauer Nachrichten liest und versteht, kann
auch lesen. Wie soll man Biicher erklaren, z. B. das Lesebuch der Ge-
sellschaft fiir Verbreitung billiger Biicher? Alle Lesestiicke dieses
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Buches durchzunehmen und zu erkldren, das hiefe fast den ganzen
Inhalt des menschlichen Wissens durchgehen, Theologie und Philo-
sophie, Geschichte und Naturwissenschaften. Das ganze Buch
durchbuchstabieren und jeden Satz mit anderen unverstandlichen
Worten auszudriicken, ist aber ebensogut ein Lesen mit Erklarun-
gen. Vom Schreiben ist im Projekt iiberhaupt nicht die Rede, aber
selbst, wenn der Unterricht im Schreiben erlaubt werden sollte,
kann man unter Schreiben, selbst nach jedem in noch so bestimmten
Wendungen formulierten Programm, die Fahigkeit verstehen,
Buchstaben nachzumalen, so gut wie die Beherrschung der Sprache,
die nur durch einen ganzen Lehrgang und durch lange Ubung er-
worben werden kann. Somit trifft ein Programm alle moglichen und
tiberhaupt keine Bestimmungen und kann keine treffen.
Mathematik: Was bedeuten die vier Spezies: mit einfachen und
benannten Zahlen? Ich z. B. verwende bei meinem Unterricht {iber-
haupt keine benannten Zahlen, weil ich die benannten Zahlen als
einen Spezialfall der Multiplikation und Division betrachte. Die
Arithmetik aber beginne ich mit dem Begriff der Progression. Was
ja auch ein jeder Lehrer macht, denn die Zahlung ist nichts anderes
als eine Progression nach Zehnern. Weiter heifSt es: Begriff eines Bru-
ches. Warum denn nur der Begriff? Ich fiihre beim Unterricht die
Dezimalbriiche zugleich mit der Zahlung ein. Die Gleichungen, also
die Algebra, beginne ich sogleich mit den ersten Operationen. Folg-
lich gehe ich iiber das Programm hinaus. Die Planimetrie steht nicht
im Programm, und doch sind planimetrische Aufgaben die allerna-
tlirlichsten und verstandlichsten Anwendungen der vier Spezies.
Bei einem Lehrer werden Geometrie und Algebra mit zum Unter-
richt in den vier Spezies gehoren, bei einem anderen wird dieser Un-
terricht nur in mechanischen Ubungen, in Schreibiibungen mit
Kreide auf einer schwarzen Tafel bestehen, und fiir beide ist das Pro-
gramm nichts als ein leeres Wort. Noch weniger ist es moglich, ei-
nem Lehrer Anweisungen und Vorschriften zu geben. Damit der
Unterricht erfolgreich sei, mufs der Lehrer blofi die Moglichkeit,
selbst zu lemen, sowie vollige Freiheit in der Wahl der Methoden
haben. Der eine versteht sich besonders gut darauf, nach der Me-
thode be —a =ba, ein anderer nach der Methode b’ —a =ba zu unter-
richten. Damit ein Lehrer sich eine andere Methode aneigne, muf3 er
sie nicht blof§ kennen lernen, und es geniigt auch nicht, ihm den
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Unterricht nach ihr vorzuschreiben, er muf$ diese Methode erst prii-
fen, sich iiberzeugen, daf3 sie die beste ist, und sie lieb gewinnen.

Das gilt ebenso sehr fiir die Methode des Unterrichts wie fiir die
Methoden des Umgangs mit den Schiilern.

Die Anweisungen und Vorschriften, die in den Zirkularen ste-
hen, beengen die Lehrer nur. Ich habe schon mehrmals beobachten
koénnen, daf8 nach der Lautiermethode ganz in derselben Weise un-
terrichtet wurde wie nach der Buchstabiermethode, dafs man zuerst
die Buchstaben auswendig lermen liefs und dann z. B. be — b" und ef
—f’ nannte, und zwar nur in Gegenwart des Vorgesetzten, weil es so
anbefohlen war.

Was nun das Ziel betrifft, welches das Komitee bei der Aufstel-
lung des Programms gehabt haben mag, namlich die Absicht, die
schédlichen Einfliisse schlecht gesinnter Lehrer abzuwenden, so
mufl bemerkt werden, dafl kein Programm einen Lehrer daran hin-
dern kann, in einem schlechten Sinne auf die Schiiler einzuwirken.
Zur Durchfithrung des Programms wire die Assistenz eines Gen-
darmerieobersten in jeder Schule notwendig, denn auf die Angaben
der Schiiler fiir oder gegen den Lehrer kann man sich absolut nicht
verlassen. Was aber die Hauptsache ist, einer solchen Befiirchtung
1a63t sich durch ein Programm nicht begegnen, und aufierdem sind
alle derartigen Befiirchtungen vollkommen iiberfliissig. Man mag
die Schulen noch so sehr der Kontrolle durch die Gemeinden zu ent-
ziehen suchen, man kann keinen Vater daran hindern, daf3 er sich
darum kiimmere, wie sein Sohn unterrichtet wird; und mit welchen
Zwangsmitteln man auch die Schule ausstatten mag, man kann die
grofle Masse der Schiiler nicht daran hindern, sich ein Urteil iiber
ihren Lehrer zu bilden und ihm nur soviel Bedeutung beizumessen,
wie er verdient. Ich bin fest davon {iberzeugt, durch Schliisse wie
durch Erfahrungen, daf8 die Schule gegen schédliche Einwirkungen
immer durch die Kontrolle der Eltern und das Gerechtigkeitsgefiihl
der Schiiler gesichert ist.

Im § 62 heifst es, die Gemeinden haben das Recht, Bibliotheken
zu griinden, d. h. es kann niemand verboten werden, fiir sich allein
oder in Gemeinschaft mit anderen Biicher zu kaufen, wenn er dazu
Lust hat.

Kapitel VII. Von den Schiilern der Volksschulen und
von der Einteilung der Unterrichtszeit.

89



§ 63. Kinder kénnen von ihrem achten Lebensjahr ab in die Volksschule
eintreten. Von den Eintretenden werden keinerlei Vorkenntnisse verlangt.

Warum erst mit acht Jahren und nicht schon mit sechs Jahren
und dreieinhalb Monaten? Diese Frage bedarf ebenso einer positiv
begriindeten Antwort, wie die, warum der Lehrer 150 Rubel und
nicht 178 Rubel 16 '/ Kopeken erhalten soll, um so mehr, als ich nach
meiner personlichen Erfahrung weif3, dafs mehr als ein Viertel aller
Kinder, die die Schule besuchen, jiinger als acht Jahre sind, und daf§
man gerade in diesem Lebensalter, zwischen dem sechsten und ach-
ten Jahre am schnellsten, leichtesten und besten lesen lernt. Alle Kin-
der, die zu Hause unterrichtet werden, fangen, wie ich weifs, auch
vor ihrem achten Jahre an zu lernen. Das ist gerade die Zeit, wo ein
Bauernkind am freisten ist, die Epoche, in der man es noch nicht zu
héuslichen Arbeiten verwendet und in der es sich bis zu seinem ach-
ten Jahre vollstindig der Schule widmen kann. Warum also gefallt
den Verfassern des Projektes gerade dieses Lebensalter nicht? Es
ware durchaus notwendig, die Griinde kennen zu lernen, aus wel-
chen Kinder unter acht Jahren von der Schule ausgeschlossen sein
sollen.

In der zweiten Halfte des Paragraphen wird erkléart, da§ von den
Eintretenden keinerlei Vorkenntnisse verlangt werden. Wir verste-
hen nicht, wozu das gesagt wird. Werden von den Eintretenden im
Sommer bestimmte Jacken und im Winter eine bestimmte Uniform
verlangt oder nicht?

Wollte man alles aufzdhlen, was nicht verlangt wird, so miifite
auch dariiber etwas gesagt werden.

Im § 64 heif3t es: Eine bestimmte Dauer ist fiir den Besuch der Volks-
schule nicht vorgesehen; ein jeder Schiiler verlift die Schule dann, wenn
er sich den ganzen Unterrichtskursus geniigend angeeignet hat.

Wir konnen uns die Freude und das Gliick irgend eines Hans
oder Peter denken, wenn ihm das Zeugnis ausgestellt wird, daf er
den Kursus beendigt hat.

§ 65. In den lindlichen Volksschulen beginnt der Unterricht nach Be-
endigung der Feldarbeiten und dauert bis zu ihrer Wiederaufnahme im fol-
genden Jahre, gemdf den Bedingungen des Landlebens.

Die Verfasser des Projektes hatten offenbar die Absicht, sichnach
Moglichkeit den Anforderungen der Wirklichkeit anzupassen, und
doch irren sie, obwohl dieser Paragraph einen gewissen Schein des
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Praktischen fiir sich hat. Was heifit Anfang und Ende der Feldarbei-
ten? Gibt es schon ein Statut, so muf§ es klare Bestimmungen enthal-
ten. Ein Lehrer, der sich dem Statut zu unterwerfen hat, muf es
plinktlich erfiillen kénnen. Wenn also die Ferien am 1. April begin-
nen, so wird er keinen Tag mehr noch weniger unterrichten diirfen.
Ich will nicht davon reden, daf es sehr schwer ist, bestimmte Zeit-
punkte festzusetzen. In vielen Ortschaften wird es auch im Sommer
viele Schililer, in fast allen mehr als ein Drittel geben, die die Schule
besuchen wollen. Die Bauern haben wegen der unter ihnen verbrei-
teten Methode des Auswendiglernens iiberall die feste Uberzeu-
gung, daf das Gelernte sehr schnell vergessen wird, und daher neh-
men sie ihre Kinder duflerst ungern wahrend des ganzen Sommers
aus der Schule - das tun nur die allerdarmsten — und selbst dann bit-
ten sie darum, daf$ der Lehrer wenigstens einmal in der Woche eine
kleine Repetition mit den Schiilern veranstalte. Wenn man also
schon ein Projekt entwirft, das auf die Bed{irfnisse des Volkes Riick-
sicht nimmt, so hatte man auch diesen Punkt erwahnen miissen.

Der 66. Paragraph weist klar darauf hin, dafd der Unterricht an
Werktagen und nicht an Feiertagen stattfindet. Dem kann man nur
zustimmen wie allen derartigen Bestimmungen, von denen man
blof3 nicht weifs, wozu sie aufgenommen sind, und die eigentlich gar
nichts besagen.

Der 67. Paragraph erregt wieder unsere Verwunderung. Er be-
sagt, daf$ die Schiiler nur je einmal am Tage in der Schule zusammenkom-
men und nicht mehr als vier Stunden (eine Erholungspause eingerechnet)
beschiiftigt werden sollen.

Es ware sehr interessant, bei 50 oder selbst 100 Schiilern, die nach
der Berechnung in einem Schulraum vereinigt sein sollen, die Er-
folge eines Unterrichts zu beobachten, der im Laufe eines Winters
und nur wahrend vier Stunden téglich (die Erholungspause einge-
rechnet) stattfindet. Ich bin so kiithn, mich fiir einen guten Lehrer zu
halten, aber wenn ich 70 Schiiler unter solchen Bedingungen zu un-
terrichten hétte, so kann ich im voraus sagen, daf§ die Haélfte aller
Schiiler nach zwei Jahren nicht mehr lesen kénnte. Sobald aber das
Projekt bestatigt sein wird, kdnnen wir iiberzeugt sein, dafi kein
Lehrer trotz der vielen Morgen Gartenland auch nur eine Unter-
richtsstunde {iber die vom Projekt vorgeschriebnene Stundenzahl
zugeben wird, um der philanthropischen Vorsorglichkeit der Ver-
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fasser entsprechend die jugendlichen Kopfe der Bauernkinder nicht
zu sehr zu erschopfen. In einer grofien Zahl von Schulen, die ich
kenne, lernen die Kinder acht bis neun Stunden téglich und bleiben
selbst iiber Nacht in der Schule, um am Abend noch mit dem Lehrer
etwas lesen zu konnen, und weder Eltern noch Lehrer haben bisher
die schlechten Folgen einer solchen Praxis beobachten konnen.

Der § 69 setzt ein alljahrliches offentliches Examen fest. Hier ist
nicht der Ort zu beweisen, dafl die Examina etwas Schédliches, ja
mehr als Schéddliches, etwas Unmdgliches sind. Ich habe dariiber in
meinem Aufsatz: , Die Schule von Jasnaja Poljana” geschrieben. In be-
zug auf den 69. Paragraphen aber will ich mich blof8 auf die Frage
beschrinken: Wozu und wem sollen die Examina dienen?

Die schlimmen und schéddlichen Seiten der Examina fiir die
Volksschule miissen jedem einleuchten: der damit verbundene offi-
zielle Betrug, die Falschungen und ziellosen Musterungen der Kin-
der und die damit zusammenhéngende Unterbrechung der regel-
mafigen Beschiftigung. Der Nutzen dieser Examina ist mir dagegen
vollig unbegreiflich; es ist schédlich, achtjahrige Kinder durch ein
Examen zum Wetteifern anzuspornen; es ist unmoglich, auf Grund
eines zweistlindigen Examens die Kenntnisse achtjéhriger Schiiler
feststellen und die Verdienste eines Lehrers wiirdigen zu wollen.

Nach dem 70. Paragraphen werden den Kindern mit einem Sie-
gel versehene Papiere ausgehéandigt, die man Zeugnisse nennt. Wo-
zu diese Papiere dienen sollen, 148t sich aus dem Prospekt nicht er-
sehen. Es sollen mit ihnen keinerlei Rechte und Vorteile verbunden
sein, und ich kann daher nicht annehmen, daf§ die triigerische Vor-
stellung, es sei sehr ehrenvoll, ein mit einem Siegel versehenes Pa-
pier zu besitzen, im Volke Eingang finden und zum Ansporn dienen
werde, die Kinder in die Schule zu schicken. Wenn es auch in der
ersten Zeit gelingen sollte, das Volk {iber die Bedeutung der Papiere
zu tauschen, so wird es seinen Irrtum sehr bald einsehen.

Der § 71 verleiht auch solchen Personen das Recht auf ein Papier
mit Siegeln, die auflerhalb der Schule unterrichtet werden und die
meiner Ansicht nach noch weniger Wert auf ein solches Recht legen
konnen.

Der § 72 und die ihm angehédngte Anmerkung verdient dagegen
unser ganzes Vertrauen und entspricht weit mehr als die anderen
dem Zweck und dem Geiste des Projektes. Dieser Paragraph lautet:
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Nach Abschluf eines jeden Lehrjahres erstattet der Lehrer oder die Lehrerin
dem Direktor der Provinz, nach einem vorgeschriebenen Formular, einen
Bericht iiber die Zahl der Schiiler der Volksschule und iiber die Anzahl der-
jenigen, die sich einer Priifung zur Erlangung eines Zeugnisses unterzo-
gen haben.

Anmerkung. Dieser Bericht mufs die statistischen Daten enthal-
ten, die fiir den allgemeinen Rechenschaftsbericht vor dem Ministe-
rium fiir Volksaufklarung erforderlich sind, und daher muf er der
Form nach immer mit den Fragen in Ubereinstimmung sein, die in
diesem Rechenschaftsbericht behandelt werden. Der Direktor der
Schulen muf jeder Schule gedruckte Formulare fiir ihre Berichte zur
Verfligung stellen, die aus der Summe hergestellt werden, die ihm
zur Bestreitung der Ausgaben fiir die Kanzlei zur Verfiigung gestellt
ist. Wie doch alles durchdacht und {iberlegt und vorausgesehen ist,
selbst die Herstellung von Formularen und sogar die Geldsumme,
die zu ihrer Herstellung notwendig ist; man kann sich diese objek-
tive Korrektheit und strenge Gleichférmigkeit in Form und Inhalt
der kiinftigen Berichte vorstellen, dieser Berichte, die genauso aus-
fallen werden, wie es die Regierung verlangt, die nicht davon han-
deln werden, was in Wahrheit notwendig ist, nicht einmal davon,
wie es sich in Wirklichkeit verhélt, denn an der wichtigsten Seite der
Erziehung in den Privatschulen werden diese Berichte vorbeigehen,
sie werden nur das enthalten, was nach den unmdglichen und un-
ausfiihrbaren Verordnungen der Regierung eigentlich sein sollte.
Und mit diesem Paragraphen schliefit das Projekt den Abschnitt
iiber die staatlichen Schulen ab. Weiter folgt:

Kapitel VIII. Von den privaten Volksschulen.

Die drei Paragraphen dieses Kapitels stellen es jeder Person frei,
Privatschulen zu griinden, bestimmen die Bedingungen fiir eine sol-
che Griindung, beschrianken das Programm dieser Schulen auf den
bloflen Unterricht im Lesen und Schreiben, und zwar im engsten
Sinne des Wortes, und setzen eine Kontrolle der Geistlichkeit {iber
diese Schulen fest. Man kann {iberzeugt sein, daff im ,,Nord” und
anderen ausldndischen Zeitungen die Einfithrung eines solchen Ge-
setzes als ein neuer Schritt zum Fortschritt in Rufiland aufgenom-
men und gewdiirdigt werden wird. Ein Kritiker, der das Leben in
RufSland nicht kennt, wird das Statut vom Jahre 1828 hervorholen,
nach dem die Griindung von Privatschulen verboten ist, er wird die
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fritheren beschrankenden Mafinahmen mit dem neuen Projekt ver-
gleichen, das nur die vorhergehende Ankiindigung fiir die Eroff-
nung von Schulen fordert, und er wird erkldren, dafl das Projekt in
Sachen der Volksbildung unvergleichlich viel freiheitlicher ist als
alle fritheren. Uns dagegen, die wir das Leben in Rufiland kennen,
erscheint die Sache in ganz anderem Lichte. Das Statut vom Jahre
1828 war immer nur ein Statut, und es ist nie jemand eingefallen,
sich nach ihm zu richten; jedermann, die Gesellschaft wie die Perso-
nen, die fiir seine Ausfithrung zu sorgen hatten, erkannten die Un-
zulanglichkeit des Statuts und seine Unausfiihrbarkeit an. Es exis-
tierten und existieren bis heute tausend Schulen ohne besondere Er-
laubnis, und kein staatlicher Inspektor oder Gymnasialdirektor hebt
auch nur einen Finger, um diese Schulen zu schliefien, weil sie im
Widerspruch zu den Paragraphen des Statuts vom Jahre 1828 ste-
hen. Durch einen tacitus consensus haben Gesellschaft und die Perso-
nen, denen die Ausfithrung des Gesetzes oblag, das Statut von 1828
fiir nicht existierend erklart, und in Wirklichkeit herrschte bei der
Griindung von Schulen und beim Unterricht seit unvordenklichen
Zeiten vollkommene Freiheit. Das Statut blieb vollig unbeachtet. Ich
habe im Jahre 1849 eine Schule gegriindet, und erst im Mérz 1862,
als das Projekt herauskam, erfuhr ich, daf8 ich gar kein Recht dazu
gehabt hatte. Von tausend Lehrermn und Griindern von Schulen wird
kaum einer etwas von der Existenz des Statuts vom Jahre 1828 wis-
sen. Nur den Beamten des Ministeriums fiir Volksausklarung ist es
bekannt. Danach erscheint es mir, daf$ die §§ 73, 74 und 75 des Pro-
jekts nur mit Riicksicht auf die Scheinexistenz von Beschrankungen
neue Rechte einrdumen. Im Vergleich mit der bestehenden Ordnung
tiihren sie vielmehr neue Beschrankungen und unerfiillbare Bestim-
mungen ein. Niemand wird eine Schule griinden wollen, wenn er
nicht das Recht haben soll, den Lehrer selbst zu ernennen und zu
entlassen, die Unterrichtsmittel und das Programm selber zu be-
stimmen. Die Mehrzahl aller Lehrer und Griinder von Volksschulen
—Soldaten, Zahlmeister, Kantonisten —, sie werden sich flirchten, die
Eroffnung ihrer Schulen vorher anzukiindigen, viele von ihnen wer-
den diese Forderung gar nicht kennen und werden es immer verste-
hen, sie zu umgehen, wenn sie wollen. Wie ich schon in dem vor-
hergehenden Aufsatz ausgefiihrt habe, ist es unméglich, eine Gren-
ze zwischen dem hé&uslichen Unterricht in der Familie und der
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Schulbildung zu ziehen. Ein Hausknecht nimmt z. B. einen Lehrer
fur seine zwei Sohne, aber es kommen noch drei Knaben zu ihm, die
mit seinen Kindern lernen. Ein Gutsbesitzer 1aft zugleich mit seinen
Kindern vier Kinder von seinem Hofe und zwei Bauernkinder un-
terrichten; Sonntags kommen ein paar Arbeiter zu mir, einigen lese
ich etwa vor, einige lernen bei mir lesen, andere sehen sich Zeich-
nungen und Modelle an, sind das nun Schulen oder nicht? Welchen
Miflbrauchen wird andererseits Tiir und Tor gedffnet! Ich bin Frie-
densrichter und habe die Uberzeugung, daf die Bildung fiir das
Volk schadlich ist. Ich bestrafe einen Greis dafiir, dafi er sein Paten-
kind lesen gelehrt hat und nehme ihm die Fibel und den Psalter weg,
weil er verpflichtet war, mich von der Griindung seiner Schule zu
unterrichten. Es gibt Beziehungen unter den Menschen, die durch
kein Gesetz geregelt werden konnen, wie z. B. die Familienbezie-
hungen, das Verhiltnis des Lehrenden zu seinen Zoglingen usw.

Kapitel IX. Von der Schulverwaltung.

Hier heifit es, dafl die Verwaltung der Schulen dem Schuldirek-
tor anvertraut ist. Es kommt je ein Direktor auf die Provinz. Im Pro-
jekt wird zu wiederholten Malen und so auch an dieser Stelle eine
Einteilung der Verwaltung nach dem Schulressort und nach einem
anderen Ressort erwdhnt. Mir ist diese Einteilung schlechterdings
unverstandlich, und ich kann in jeder Schule kein anderes Ressort,
als das Schulressort entdecken, das dann freilich auch wirtschaftli-
che Funktionen hat, die jedoch eine untergeordnete Bedeutung ha-
ben miissen und kein selbstandiges Gebiet neben dem Schulressort
ausmachen kénnen. Nach dem Projekt ist alles in die Macht des Di-
rektors gestellt. Der Direktor wird aus der Zahl der Gymnasiallehrer
oder Professoren gewahlt —so wenigstens muf$ man sich den unkla-
ren 87. Paragraphen erklédren, der von Personen spricht, ,,die sich im
Schulfache, wahrend ihres Dienstes im Schulressort eine ausrei-
chende Erfahrung erworben haben”. Der Direktor muf$ den Gang
des Unterrichts persénlich beaufsichtigen und sogar Anweisungen
geben, wie man mit den Schiilern umzugehen und wie man sie zu
unterrichten hat. Dabei kommt aber nur ein Direktor auf die 300 bis
600 Schulen einer Provinz. Um jedoch ein Recht zu haben, einem
Lehrer Ratschldge zu erteilen, mufs man den Zustand einer Schule
mindestens eine Woche lang griindlich studiert und kennen gelernt
haben. Das Jahr hat nun bekanntlich nur 365 Tage. Der Regierung
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werden diese Beamten in ganz Rufiland ungefahr 200.000 Rubel kos-
ten.

In dem 79. Paragraphen heifit es, dal der Direktor den schriftli-
chen Weg moglichst vermeiden und, soweit er kann, personlich
Aufsicht {iber die Schulen fiihren solle.

In den folgenden Paragraphen werden dem Direktor Instruktio-
nen dariiber gegeben, was er von den Lehrern verlangen konne.

Der 86. Paragraph handelt von den Spesen, die der Direktor fiir
seine Inspektionsreisen bekommt. Man erkennt das Bestreben der
Verfasser des Projektes, die Beaufsichtigung durch den Direktor
nicht blof3 zu einer formellen, sondern auch zu. einer wirklichen zu
machen. Aber die Lage, in der sich dieser Beamte befindet, schlieft
selbst die Mdglichkeit einer wirklichen Beaufsichtigung aus. Als
Zogling einer Universitét, als fritherer Gymnasiallehrer und Univer-
sitatsprofessor hat er nie etwas mit dem Volke und den Volksschu-
len zu tun gehabt, und nun soll er in der Stadt wohnen, in der Kanz-
lei tatig sein, Lehrer ernennen, Pramien austeilen, Berichte schreiben
u. s. f. und gleichzeitig die Schulen verwalten, die er nicht mehr als
einmal im Jahre (und selbst das ist fraglich) besuchen kann. Ich
kenne Gymnasialdirektoren, die sich in einer dhnlichen Lage befin-
den, mit dhnlicher Begeisterung und Liebe fiir die Gemeindeschulen
wirken und bei Revisionen, Examen, Ernennungen und Entlassun-
gen von Lehrern auf Schritt und Tritt grobe Fehler machen, und
zwar allein aus dem Grunde, weil der Kreis ihrer Tatigkeit hundert-
mal grofer ist, als er sein sollte und sein konnte. Ein Mensch kann
wohl ein Korps verwalten und nach der Besichtigung wissen, ob
sich das Korps in gutem oder schlechtem Zustande befindet, aber es
ist schon zu viel fiir einen Menschen, zehn Schulen gleichzeitig zu
verwalten und zu beaufsichtigen.

Ein jeder, der die Volksschulen kennt, mufS wissen, wie schwer,
ja wie unmoglich es ist, durch eine Revision oder ein Examen die
Erfolge und die Richtung einer Schule zu beurteilen. Wie haufig
wird ein Lehrer im Gefiihl seiner Wiirde es vermeiden, mit seinen
Schiilemn zu prahlen, und so in einem schlechteren Lichte erscheinen
als ein gewissenloser Lehrer, ein alter Soldat, der seine Schiiler jah-
relang verdirbt und nur in Hinblick auf die bevorstehende Revision
arbeitet. Wie schlau sind manchmal diese gewissenlosen Menschen,
und wie oft gelingt es ihnen, ehrliche und tiichtige Vorgesetzte zu
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betriigen. Dabei erwéhne ich nicht einmal die schadliche Wirkung,
die eine solche Hierarchie von Vorgesetzten auf die Schiiler ausiibt.
Aber selbst, wenn man mir dieses nicht zugibt, bleibt das Amt eines
Direktors eine unniitze und schédliche Einrichtung. Schon allein
deshalb, weil ein einziger Direktor blofs auf Grund von Berichten,
Vermutungen oder Willkiir alle Lehrer der Provinz ernennen und
entlassen und seine Pramien austeilen wird, denn ein Mensch kann
unmoglich wissen, was in 300 Schulen vorgeht.

Weiter folgt ein Beispiel eines Berichtes {iber die Zahl der Schii-
ler, iiber die Summe, die zur Erhaltung der Volksschulen und der
Verwaltung der Provinzschulen notwendig ist; sodann folgt eine er-
klarende Anmerkung.

Aus dieser erklarenden Anmerkung geht hervor, daf$ die Tatig-
keit des Komitees eine doppelte ist, erstens hat es schon in der Ge-
genwart Mafsnahmen fiir die Entwickelung der Volksbildung bis zu
der endgiiltigen Einfithrung des neuen Zustandes zu treffen und
zweitens hat es den Plan des Projektes auszuarbeiten, mit dem wir
uns beschéftigen. Die vorlaufigen Mafinahmen sind schon, soweit
mir bekannt ist, durch ein Zirkular des Ministeriums des Innern ge-
troffen, das {iber die bei der Griindung von Schulen einzuhaltende
Ordnung Bestimmungen trifft und eine vorherige Anmeldung for-
dert. Was aber die Ernennung und Entlassung der Lehrer durch den
Direktor der Provinz und ferner die der Geistlichkeit des Ortes zu-
stehende Beaufsichtigung sowie die Forderung anbelangt, daf§ die
Lehrbiicher, die im Gebrauch sind, von dem Ministerium fiir Volks-
aufklarung und dem allerheiligsten Synod gebilligt werden miissen,
so weif ich, obwohl ich mich speziell mit den Schulen beschiftige,
dennoch nicht, ob das erst geplant oder schon Gesetz ist. Es ist sehr
wohl moglich, dafl ich mich eines Verbrechens schuldig mache,
wenn ich in der Schule Lehrbtiicher brauche, die diese Billigung nicht
haben, und die Gemeinden begehen ebenfalls ein Verbrechen, wenn
sie ihre Lehrer ohne die Erlaubnis des Direktors ernennen und ab-
setzen. Wenn ein solches Gesetz schon besteht, oder einmal einge-
tiihrt wird, so wiirde der 1. Paragraph des Gesetzbuches nicht mehr
geniigen, der da erkldrt, daf8 Unkenntnis des Gesetzes kein Ent-
schuldigungsgrund ist. Derartige neue und unerwartete Gesetze
miifiten in allen Kirchen und Gemeinden bekannt gemacht werden.
Ich weifs auch nicht, ob das Ministerium fiir Volksaufkldrung den
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Vorschlag des Komitees, in kiirzester Zeit Lehrer heranzubilden, an-
genommen hat, und wieviel und wo solche ausgebildet werden.
Dafl die Mafiregel, die vom Zirkular des Ministeriums des Innern
angeordnet wird, kaum ausfiihrbar ist, dariiber habe ich schon frii-
her gesprochen. Wenden wir uns nun zu einigen von den Gedanken,
die in der erkldrenden Bemerkung ausgesprochen sind, und die un-
sere Verwunderung am stérksten erregen.

Warum sollte man bei einer so ernsten Staatsangelegenheit nicht
ganz aufrichtig sein, konnte man meinen? Ich spreche von dem An-
teil, der Bedeutung und dem Einflufi, den unsere russische Geist-
lichkeit nach dem Projekt auf die Volksbildung bei uns in Ruflland
haben soll. Ich kann mir die Verfasser des Projektes lebhaft vorstel-
len, wihrend sie etwa folgende Anmerkung verfassen: ,Indem wir
der Geistlichkeit der Gemeinde die Aufsicht dariiber auferlegen, dafl der
Unterricht im Geiste der Orthodoxie und der christlichen Sittlichkeit statt-
finde u.s.w.” Ich kann es mir lebhaft vorstellen, welch ein hochmiiti-
ges Lacheln um die Lippen der Verfasser des Projekts schwebte,
welch ein Bewufitsein der Uberlegenheit und zugleich der Unsin-
nigkeit dieser Mafiregeln sie erfiillte, als sie den Wortlaut dieses Pa-
ragraphen vernahmen und ihn im Protokoll verzeichneten. Dasselbe
Lécheln muf3 er bei allen erfahrenen Ménnern, welche ein wenig
nachdenken und das Leben kennen, erzeugen. ,Was soll man tun?
das ist ganz begreiflich”, werden sie sagen; andere, weniger erfah-
rene, aber kluge Leute, die Liebe fiir die Sache haben, werden em-
port und zornig werden, wenn sie diesen Paragraphen lesen. Wem
will man diese traurige Wahrheit verbergen? Offenbar dem Volke.
Aber das Volk kennt sie besser als wir. Ware es moglich, daf es so
viele Jahrhunderte in den engsten Beziehungen zur Geistlichkeit ge-
lebt und sie nicht erkannt und richtig schétzen gelernt haben sollte?
Das Volk hat die Geistlichkeit in ihrem Werte erkannt, und ihr be-
reits den Anteil und Einflu8 auf die Bildung angewiesen, den sie
verdient. Es gibt im Projekt noch mehr solche unaufrichtige und di-
plomatische Paragraphen. Es liegt im Wesen der Sache, dafl man sie
alle umgehen wird, und es hétte keinen Unterschied gemacht, wenn
sie {iberhaupt nicht aufgenommen worden waren. Aber Paragra-
phen, wie z. B. der, den wir eben angefiihrt haben, bieten durch ihre
Unwahrheit und Unklarheit die Hand zu aller Art von Miflbrau-
chen, die sich nicht einmal voraussehen lassen. Ich kenne Priester,
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die da behaupten, es sei Siinde, nach der Methode b’ e — be und nicht
nach dem kyrillischen Alphabet zu unterrichten. Es sei Siinde, Ge-
bete ins Russische zu iibersetzen und zu erklaren, und man diirfe
die biblische Geschichte nur nach der Fibel unterrichten u.s.w.

II.

Ich habe selbst das Gefiihl, dal die von mir gewahlte Art der Beur-
teilung des Projektes nicht ernst genug ist, und daff ich mich nur
iiber das Projekt lustig zu machen scheine, als hétte ich mir vorge-
nommen, alles zu negieren, was in ihm enthalten ist. Diese meine
Stellung zum Projekt habe ich ganz unwillkiirlich einnehmen mdis-
sen infolge meiner entgegengesetzten Ansicht iiber die Sache, die
sich durch meine nahen Beziehungen zum Volke in mir ausgebildet
hat, und wegen der volligen Fremdheit der Anschauungen und Ent-
wiirfe des Projekts gegeniiber der Wirklichkeit. Wir stehen auf so
entgegengesetzten und so weit voneinander entfernten Standpunk-
ten, daf ich trotz der Achtung, ja selbst trotz der Ehrfurcht, die das
Projekt in mir weckt, nicht an seine Wirklichkeit glauben kann; und
trotz der Anstrengungen, die ich mache, trotz aller Uberwindung
kann ich es nicht ganz ernst nehmen. Ich finde keine Einwéande in-
nerhalb des Gedankenkreises, in dem das Komitee sich bewegt. Das
Wesen meiner Einwénde richtet sich nicht gegen die Fehler und Un-
genauigkeiten des Projekts, sondem gegen die Tatigkeitssphare,
dem es entspringt, und es besteht nur in der Leugnung der Anwend-
barkeit und der Moglichkeit eines solchen Projekts.

Ich will es versuchen, mich in den Gedanken- und Tatigkeits-
kreis, dem das Projekt entsprungen ist, zu versetzen. Ich begreife
sehr wohl, dafy in unserer Zeit der allgemeinen Umwalzungen in Re-
gierungskreisen die Frage nach der Durchfiihrung eines Systems
der Volksbildung in Rufiland von selbst auftauchen mufite. Die Re-
gierung, die stets die Initiative bei allen Reformen und Neuerungen
gehabt hat und noch hat, muSte natiirlich zu der Uberzeugung kom-
men, daf$ sie gerade jetzt die Verpflichtung hat, die Volksbildung in
ein System zu bringen. Es war aber ebenso natiirlich, dafs diese
Uberzeugung sie dazu fithren muste, die Durchfiihrung dieses Sys-
tems den Beamten verschiedener Ministerien zu {ibertragen. Etwas
Grundlicheres und Liberaleres als den Gedanken, daf3 bei der Ab-

99



fassung des Projekts Vertreter aller Ressorts teilnehmen sollten,
konnte man sich nicht vorstellen und auch gar nicht verlangen. (Es
bliebe nur dies eine zu bemerken: warum zog dieses Komitee, des-
sen Arbeiten tausendmal wichtiger sind, als die des Bauernkomi-
tees, keine Sachverstandigen hinzu, wie das bei der Beratung der
Frage der Bauermnbefreiung der Fall war? Aber diese Bemerkung gilt
nicht, denn wir sind {iberzeugt, dafs das Projekt kaum anders ausge-
fallen ware als jetzt, wenn sogenannte Sachverstandige befragt wor-
den wiren.) Daf das Volk selbst, das ja die Sache allein angeht,
durch seine Vertreter sein System der Volksbildung ausarbeite, da-
von konnte natfirlich nicht die Rede sein.

Sehr achtungswerte Méanner, Beamte, die das Leben des Volkes
und die Frage der Volksbildung nie studiert hatten und nicht Spezi-
alisten in dem Fache waren, mit dem sie sich beschéftigten, kamen
an bestimmten Wochentagen zusammen, ohne ihre frithere Tétig-
keit aufzugeben und ohne Zeit zu haben, sich einige Jahrzehnte dem
Studium dieser Frage zu widmen, und begannen iiber eins der grof-
ten Probleme der Welt: die Durchfithrung der Volksbildung in Rufs-
land, zu beraten. Es sei noch erwdhnt, daf$ eine der wichtigsten Fra-
gen, ob namlich die Schulen dem Ministerium fiir Volksaufklarung
unterstellt sein sollten, vom Ministerkomitee schon im voraus ent-
schieden war, und daf8 daher die Mitglieder des Komitees von vorn-
herein sich nur in den engsten Grenzen bewegen konnten.

Ich erkenne von vorneherein an, daf die Mitglieder des Komi-
tees alles hochgebildete und sittliche Méanner waren, beseelt von
Liebe zum Volke und von dem Wunsche, dem Wohle des Vater-
lands zu dienen, und doch kann ich nicht glauben, dafl unter den
Verhiltnissen, unter denen sie gearbeitet haben, etwas andres her-
auskommen konnte. Es mufite gerade das Projekt entstehen, mit
dem wir uns beschéftigen. Aus dem ganzen Projekt spricht nicht so-
wohl die Kenntnis der Bediirfnisse des Volkes und der Bildungs-
frage, und die Absicht, die Gesetze auf diese Kenntnis zu griinden,
als vielmehr der Kampf mit einem unbekannten, feindlichen, toten-
den Prinzip. Das ganze Gesetz wimmelt von Paragraphen, wie die,
daf3 die Volksschulen offene Anstalten sind, dafs die Priester nur
dann unterrichten sollen, wenn sie Zeit haben, dafs die Inspektoren
keinerlei Rechte erhalten, daf8 die Lehrer keinen Anspruch auf Rang
und Titel haben, daf8 die Schulgebaude keine staatlich vorgeschrie-
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bene Form zu haben brauchen, dafs auch Privatpersonen unterrich-
ten diirfen, daff auch Madchen unterrichtet werden konnen, daf
Bibliotheken errichtet werden durfen, dafs der Schuldirektor die
Schulen inspizieren soll, dafs Personen jeden Standes Lehrer sein
diirfen, dafs man nicht zweimal fiir die Lehrtatigkeit bezahlt werden
konne, dafl die Schiiler spazieren gehen diirfen oder nicht, dafl die
Lehrer nicht verhindert werden sollen, in ein anderes Ressort des
Staatsdienstes iiberzugehen (§ 22 der erklarenden Anmerkung), daf§
die Lehrer keine Uniformen zu tragen brauchen u.s.w. us.w. Wenn
man das Projekt liest und auf dem Lande lebt, wundert man sich,
wozu solche Artikel verfait werden; stattdessen ist das ganze Pro-
jekt voll solcher Paragraphen, wie aus unserer Analyse zu ersehen
ist.

Und wiahrend die Verfasser gendtigt waren, unter solchen Ver-
hiltnissen zu arbeiten, bei der ungeniigenden Kenntnis der Frage,
des Volkes und seiner Bediirfnisse und, was die Hauptsache ist, bei
der Beschrankung, die sie sich in den aufzustellenden Forderungen
aufzuerlegen hatten, wovon das Projekt deutlich Zeugnis ablegt,
kann man sich nur wundern, dafl das Projekt nicht noch viel schlech-
ter ausgefallen ist.

Die Frage stand so: es fehlt an Mitteln, und sie werden stets feh-
len; die Volksbildung soll dem Ministerium fiir Volksaufklarung
unterstellt bleiben, die Geistlichkeit soll das Recht haben, die Bil-
dungstatigkeit zu beaufsichtigen und iiber ihren Geist zu wachen,
die Selbstverwaltung der Schulen und die Einrichtung der Schulen
sollen in ganz Ruflland dieselben sein — das unter diesen gegebenen
Bedingungen bestmdgliche System ist zu finden. Ein wahrhaft rus-
sisches System der Bildung, wie es aus den eigensten Bediirfnissen
des Volkes fliefit, konnte weder das Komitee noch sonst jemand in
der Welt erdenken — dazu mufs man warten, bis es selbst aus dem
Volke hervorwéchst. Um aber die Bedingungen zu finden, die eine
solche Entwicklung beférdern und nicht hemmen, dazu bedarf es
langer Zeit, Arbeit, Studium und einer freien Anschauung. Nichts
von alledem existierte fiir das Komitee. Man mufite also, um die
Frage zu l0sen, die europdischen Systeme zu Rate ziehen. Ich nehme
an, dafs man Beamte ins Ausland geschickt hat, um die verschiede-
nen Unterrichtssysteme der europdischen Staaten zu studieren. (Ich
habe sogar solche Leute beobachtet, wie sie ziellos von Ort zu Ort
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reisten und nur um eines besorgt waren, den Bericht rechtzeitig ab-
zufassen, der dem Minister vorgelegt werden sollte.)

Ich glaube, daf8 alle ausldandischen Systeme auf Grund solcher
Berichte im Komitee zur Erdrterung gekommen sind. Man kann
dem Komitee nicht genug dafiir danken, daf} es von allen Systemen,
die auf unsere Verhiltnisse uniibertragbar sind, noch das beste,
namlich das amerikanische gewdhlt hat. Nachdem das Komitee im
Sinne dieses Systems die Hauptfrage, d. h. die finanzielle, geregelt
hatte, ging es zur Losung der administrativen Probleme iiber, wobei
es sich lediglich an die Bestimmungen des Ministerkomitees hielt,
nach denen die Schulen dem Ministerium fiir Volksaufkldrung un-
terstellt werden. Zur nédheren Ermittelung der Sachlage bediente
sich das Komitee nur des Materials, das in St. Petersburg zur Verfii-
gung stand - fiir die Verteilung der Schulen {iber das Land eines
Berichtes der Geographischen Gesellschaft, zur Bestimmung der
Zahl der Schulen der offiziellen Berichte der geistlichen Verwaltung
und der Direktoren — und das Projekt war fertig.

Vom Standpunkt der Regierung aus werden in Rufiland sofort
nach Einfithrung des Projektes Schulen im Verhéltnis zu der Zahl
der Bevolkerung entstehen. In den meisten Féllen wird das begii-
terte Volk mit Vergniigen seine 27 '/~ Kopeken pro Kopf bezahlen, in
den drmeren Dorfern wird man umsonst Schulen auf Kosten des
Gouvernementskapitals eréffnen. Wenn die Bauern bei so méfligen
Ausgaben so vortrefflich eingerichtete Schulen haben konnen, wer-
den sie ihre Kinder nicht mehr von Soldaten unterrichten lassen,
sondern sie lieber in die Schule schicken. Auf je 1000 Seelen wird
iiberall ein schones grofies Haus kommen, das zwar keine vorge-
schriebene Form zu haben braucht, aber die Uberschrift ,,Schule”
tragt, innen mit Tischen und Banken ausgestattet ist, und in dem ein
zuverldssiger, von der Regierung ernannter Lehrer tatig sein wird —
alles natiirlich vom Standpunkt der Regierung. Hier werden sich die
Kinder der ganzen Gemeinde versammeln. Die Eltern werden stolz
sein auf die Zeugnisse, die die Kinder nach Hause bringen. Ein sol-
ches Zeugnis wird die beste Empfehlung fiir einen jungen Burschen
sein, — es wird ihm leicht sein, eine gute Partie zu machen, und er
wird auch leichter Arbeit finden, wenn er ein solches Zeugnis be-
sitzt. Nach drei bis vier Jahren werden nicht nur die Knaben, son-
dern auch die Madchen in die Schule gehen. Ein und derselbe Lehrer
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wird zu verschiedenen Tagesstunden 100 Schiiler unterrichten. Der
Unterricht wird von Erfolg begleitet sein, einmal, weil infolge der
ausgesetzten Pramien die beste Methode gewé&hlt und vom Ministe-
rium fiir Volksaufklarung gebilligt werden wird, und weil diese Me-
thode in allen Schulen obligatorisch sein wird (nach einiger Zeit
werden auch alle Lehrer nach einer und derselben, und zwar nach
der besten Methode ausgebildet sein), zweitens, weil man sich auch
der besten Lehrmittel bedienen wird, die vorher vom Ministerium
bestatigt werden miissen, wie die Lehrbiicher von Berte und Obo-
dowskij. Der Lehrer wird materiell vollkommen sicher gestellt und
in enger Beziehung und Freundschaft mit der Volksklasse stehen, in
deren Mitte er lebt. Der Lehrer wird ganz so wie in Deutschland zu-
sammen mit dem Priester die Aristokratie des Dorfes bilden und der
beste Freund und Berater der Bauern sein. Um jede Lehrerstelle wer-
den sich Dutzende von Kandidaten bewerben, unter denen der
hochgebildete und sachkundige Direktor die wiirdigsten auswéhlen
wird. Der Religionslehrer wird die Kinder fiir eine angemessene Be-
lohnung in den Wahrheiten der orthodoxen Religion befestigen. Da
fast das ganze junge Geschlecht in die Schule gehen wird, wird sich
die Sektenbildung sehr vermindern. Die Schule wird immer ausrei-
chende Mittel haben, nicht blof3, um die Lehrer zu bezahlen, welche
die Regierung durch die 27 Kopeken Steuer sicherstellt, sondern
auch fiir die Lehrmittel und Schulraume, deren Bau und Einrich-
tung von den Gesellschaften abhédngt. Aber gerade deshalb werden
die Gemeinden nicht sparen, sondern in einem edlen Wettstreit mit-
einander liegen. Mehrnoch, die Gemeinden werden nicht blof$ keine
Ausgaben scheuen, sondern jede Schule wird noch auflerdem ihren
Inspektor oder eine Aufseherin haben, und diese Personen werden
sich im edlen Wetteifer der Volksbildung annehmen und —man muf3
annehmen, daf3 es alle reiche Leute sein werden — den Schulen durch
materielle Spenden wie auch bei ihrer Verwaltung behilflich sein.
Jede Kleinste Verfehlung des Lehrers, jedes Mifsverstandnis auf Seite
der Eltern wird durch die Inspektoren und Friedensrichter beseitigt
werden, die sich wahrend ihrer Muflezeit fiir die heilige Sache, die
Volksbildung, die die Sympathie aller gebildeten Menschen in Rufs-
land hat, freudig zur Verfiigung stellen werden. Die Schulzeit wird
die moralischen Krifte der Schiiler nicht belasten, der ganze Som-
mer wird ihnen fiir Feldarbeiten frei stehen. Der Unterrichtskursus
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wird alle wesentlichen Fécher enthalten und das Volk in den religi-
Osen und sittlichen Begriffen befestigen. Bose, rohe und ungebildete
Menschen werden, da sie verpflichtet sind, die Eréffnung von Schu-
len vorher anzukiinden, unter die Aufsicht der Schulbehorden kom-
men und damit der Moglichkeit beraubt sein, ihren schadlichen Ein-
flufs zu verbreiten. Die Staatsschulen werden natiirlich so gut sein,
dafs eine Konkurrenz durch Privatschulen unméglich werden wird,
wie das in Amerika der Fall ist, um so mehr als die Staatsschulen
kostenlos sein werden. An der Spitze der Provinzialschulbehorde
wird ein gebildeter, sachkundiger und selbstindiger Mann - der
Schuldirektor stehen. Da dieser materiell unabhangig und durch
keinerlei bureaukratische Riicksichten gebunden ist, wird er Inspek-
tionsreisen machen, die Schulen besuchen, Examina veranstalten
und personlich iiber die Erfolge des Unterrichts wachen.

Wie herrlich scheint das alles. Man glaubt formlich, die schonen
Schulhduser mit ihren eisernen Dachern, die Inspektoren und Ge-
meinden gestiftet haben, vor sich zu sehen: zur vom Ministerium
festgesetzten Stunde stromen die Schiiler, den Ranzen auf dem Rii-
cken, aus den verschiedenen Dérfern zusammen, wir sehen den ge-
bildeten und der besten Methode kundigen Lehrer und die von
Liebe zur Sache erfiillte Aufseherin wéahrend des Unterrichts in der
Klasse, sehen den Direktor in dem von der Bevolkerung zur Verfii-
gung gestellten Wagen vorfahren — er hat die Schule in diesem Jahre
schon zu wiederholten Malen besucht, kennt den Lehrer und fast
alle Schiiler, gibt dem Lehrer praktische Ratschldge —, wir sehen das
Gliick und die Zufriedenheit der Eltern, die bei den Examen zuge-
gen sind und mit Zittern auf die Pramie oder das Zeugnis ihrer Kin-
der warten, wir sehen dasselbe in ganz Rufiland, sehen, wie die Fins-
ternis und Unbildung rasch verschwindet und wie das rohe, unwis-
sende Volk nun ganz anders — gebildet und gliicklich wird.

Aber das alles wird nicht kommen. Die Wirklichkeit hat ihre Ge-
setze und ihre Forderungen. In Wirklichkeit wird das Projekt — so
wie ich das Volk kenne - in folgender Weise zur Durchfiihrung
kommen.

Durch die Landpolizei und Provinzialbehorde wird verkiindigt
werden, daf3 die Bauern bis zu einem bestimmten Termin 27 !/ Ko-
peken Abgaben zu zahlen haben. Man wird erklédren, dafs dieses
Geld zur Griindung von Schulen verwendet werden soll, sodann
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wird noch eine Abgabe fiir die Einrichtung der Schulen eingefiihrt
werden; wenn man erkldren wird, daff die Hohe der Abgabe von
den Bauern selbst abhéngen solle, wird ein jeder drei Kopeken ge-
ben, und daher wird man genétigt sein, den Betrag der Steuer fest-
zusetzen. Die Bauern werden das selbstverstandlich nicht verstehen
und nicht glauben wollen. Die Mehrheit wird erklédren, der Zar habe
den Befehl gegeben, die Steuern zu erhéhen und sonst nichts. Das
Geld wird mit Miihe, unter Anwendung von Drohungen und Ge-
walt, eingetrieben werden. Der Polizeimeister wird bestimmen, dafs
die Schule da und da gebaut werden solle, dafy die Gemeinden selbst
die Baumeister zu stellen haben. Natiirlich werden die Bauern auch
darin nur eine neue Steuer erblicken und den Befehl nur ausfiihren,
weil sie dazu gezwungen werden. Sie werden nicht wissen, was und
wie sie zu bauen haben, und wiederum nur den Befehl der Obrigkeit
ausfiihren.

Man wird ihnen sagen, sie diirften sich einen Inspektor fiir ihre
Schule wiahlen, das werden sie gar nicht verstehen, und zwar nicht
etwa, weil sie dumm und ungebildet sind, sondermn weil sie durch-
aus nicht einsehen werden, warum sie nicht selber das Recht haben
sollen, den Unterricht ihrer Kinder zu beaufsichtigen, sondern zu
diesem Zwecke eine Person wahlen miissen, die im Grunde auch
keinerlei Rechte hat. Die Steuer von 27> Kopeken, die Steuer zur
Erbauung des Schulgebdudes, die Verpflichtung, ein solches zu er-
richten, dies alles wird in dem Volke einen solchen Unwillen gegen
den Gedanken und das Wort Schule, mit dem sie natiirlich immer
den Gedanken an die Steuer verbinden werden, erzeugen, daf8 sie
iiberhaupt keine Lust haben werden, jemand zu wiahlen, aus Furcht,
man werde ihnen zur Bestreitung des Gehalts des Inspektors nur
noch neues Geld abnehmen. Polizeimeister und Friedensrichter
werden in sie dringen, und mit Furcht und Zittern werden sie den
ersten besten zum Inspektor wéhlen. Der Friedensrichter wird In-
spektor bleiben, oder der grofite Gutsbesitzer des Dorfes wird dazu
gewahlt werden, und daher wird seine Aufsicht entweder ein mii-
Biges Vergniigen oder ein schlechter Scherz, d. h. ein frivoles Spiel
mit der ernstesten Sache von der Welt oder endlich ein Mittel zur
Befriedigung ehrgeiziger Absichten sein. Der Richter hat schon un-
ter den heutigen Verhiltnissen nicht einmal die Moglichkeit, seine
néachsten Pflichten zu erfillen. Um aber der Vertreter einer Gesell-
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schaft zu sein und in ihrem Namen die Kontrolle iiber die Schulen
zu flihren, dazu sind viele Kenntnisse, viel Fleif$ und Gewissenhaf-
tigkeit erforderlich, denn das ist eine sehr schwierige Sache. Die
meisten Schulinspektoren werden zweimal im Monat in die Schule
kommen, der Schule vielleicht eine von dem Zimmermann zu
Hause angefertigte Wandtafel stiften, Sonntags die Lehrer zu sich
einladen (was noch das beste ist), und wenn ein Lehrer erforderlich
ist, ihren Taufsohn, einen aus dem Seminar ausgeschlossenen Pries-
tersohn oder ihren fritheren Kontoristen vorschlagen.

Wenn die Gemeinden ein Schulhaus gebaut und ihr Geld bezahlt
haben, werden sie meinen, nun von weiteren Schulsteuern frei zu
sein — aber sie werden sich tduschen. Sogleich wird der Kreisrichter
erkldren, daf$ sie noch verpflichtet seien, dem Lehrer einen halben
Morgen Hanffeld abzuschneiden. Wieder wird man zusammen-
kommen und wiederum werden die Worte ,,Schule” und , gewalt-
same Enteignung” zu einem Begriff zusammenschmelzen. Die Bau-
ern werden dann aufs Feld gehen, das Land auszumessen, es wird
Zank und Streit und ,,Stinde” geben, wie sie sich selber auszudrii-
cken pflegen, dann werden sie sich noch ein paarmal versammeln,
und schliefllich, um nur dem Befehl der Obrigkeit irgendwie nach-
zukommen, ein Stiick des ihnen so wertvollen Landes abtreten.
Aber das ist noch nicht alles, es muf$ noch eine Versammlung einbe-
rufen werden, um zu entscheiden, wie das dem Lehrer zugemessene
Pachtkorn auf die verschiedenen Gemeinden zu verteilen ist. (Die
Naturalabgaben sind den Bauern die allerverhafitesten). Endlich ist
die Schule gebaut und der Unterhalt fiir den Lehrer aufgebracht.
Wenn der Gutsherr oder der Richter keinen Taufsohn oder Konto-
risten vorzuschlagen haben, mufs der Schuldirektor einen Lehrer er-
nennen. Die Wahl wird dem Direktor sehr leicht oder sehr schwer
werden, denn Tausende von Lehrern, d. h. entlassene Schreiber oder
Seminaristen, werden sich tédglich in seinem Vorzimmer drangen,
seinen Sekretadr betrunken machen und ihm tiberall nachlaufen. Der
Direktor, der ein fritherer Gymnasiallehrer ist, wird sich bei der
Wahl des Lehrers, wenn er ein vorsichtiger und gewissenhafter
Mann ist, lediglich nach dem Bildungsgrad richten, d. h. einen sol-
chen vorziehen, der den Kursus beendigt hat, und daher wird ersich
fortwahrend irren. Dagegen werden sich die meisten Direktoren, die
es nicht so ernst mit ihren Pflichten nehmen, durch menschen-
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freundliche Erwagungen und von ihrem guten Herzen leiten lassen:
warum sollte man einem armen Menschen nicht ein Stiick Brod ver-
schaffen? Und so werden sie sich ebenso irren wie die ersten. Ich
kann fiir einen Direktor kein gerechteres Prinzip der Lehrerwahl
entdecken als das Los.

Wie dem auch sein mag — der Lehrer ist ernannt. Den Gemeinden
wird mitgeteilt, dal sie von nun ab ihre Kinder kostenlos in die
Schule schicken diirfen, die sie mit soviel Opfern eingerichtet haben.
Die meisten Bauem werden iiberall dasselbe auf diese Einladung
antworten: ,Hol’ sie der Teufel, diese Schule, sie liegt uns schon
lange im Magen. Wir haben so viele Jahre ohne Schule gelebt und
werden auch weiter ohne sie leben. Wenn ich meinen Kleinen was
lernen lassen will, so geb’ ich ihn zum Diakon. Dessen Art zu unter-
richten kenne ich schon, wahrend Gott allein weif3, was hierbei noch
herauskommt. Sie wollen den Jungen lesen lehren und nehmen mir
ihn am Ende noch ganz weg.” Diese Ansicht wird ja wohl nicht
uiberall die herrschende sein und vielleicht allmahlich verschwin-
den, auch werden die Eltern, wenn sie die Erfolge bei den Kindern
anderer Eltern sehen, auch ihre Kinder in die Schule schicken wol-
len. Aber selbst in diesem Falle, den ich fiir ausgeschlossen halte,
werden nur die Eltern ihre Kinder in die Schule schicken, die in dem
Dorfe wohnen, in dem die Schule sich befindet. Keine Kostenlosig-
keit wird die Schiiler wahrend des Winters aus Dorfern herbeilo-
cken, die eine Werst von der Schule entfernt sind. Das ist einfach
eine physische Unmdglichkeit. Durchschnittlich werden 15 Kinder
auf eine Schule kommen. Die {ibrigen Kinder der Gemeinde werden
bei Privatpersonen in den einzelnen Dorfern oder iiberhaupt nicht
lernen, sondem blof3 in den Schiilerlisten stehen und in den Berich-
ten verzeichnet werden. Die Erfolge in der Schule werden ganz die-
selben, wenn nicht gar schlechter sein als die von Privatlehrern, Kiis-
tern, Diakonen und Soldaten. Die Lehrer werden Leute von dersel-
ben Kategorie, ndmlich Seminaristen sein, denn es gibt noch keine
anderen, nur werden sie im ersteren Falle durch keinerlei Beschran-
kungen gebunden sein und stets unter der Kontrolle der Eltern ste-
hen, welche Erfolge sehen wollen, die den Kosten entsprechen. Da-
her werden die Erfolge in den Staatsschulen, wo die Lehrer sich an
eine bestimmte Methode, an bestimmte Lehrbiicher halten miissen,
wo die Zahl der tédglichen Lehrstunden beschréankt ist und Inspek-
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toren und Direktoren besténdig dreinreden diirfen, sicherlich
schlechter sein. Der Direktor wird einen ungeheuren Gehalt bezie-
hen, Inspektionsreisen machen, die guten und gewissenhaften Leh-
rer storen, gute Lehrer absetzen und schlechte an ihrer Stelle ernen-
nen, denn es ist unmoglich, die Schulverhilinisse in einer ganzen
Provinz zu kennen; aber er ist nun einmal verpflichtet, die Schulen
zu verwalten, und so wird er von Zeit zu Zeit seine Berichte schrei-
ben, die ebenso unmdoglich und liigenhaft sein werden wie die, wel-
che heutzutage geschrieben werden. Die Privatschulen werden fort-
fahren weiterzubestehen, so wie heute, ohne dafi sie bei den Behor-
den angemeldet sind, und niemand wird etwas von ihnen wissen,
obgleich sie die eigentlichen Trédger des Fortschritts der Volksbil-
dung sein werden. Das alles ist noch nicht so schlimm und so schad-
lich. Wir sind auf allen Gebieten der russischen Verwaltung an eine
solche Inkongruenz von geltendem Gesetz und Wirklichkeit ge-
wohnt. Warum also sollte die Volksbildung von dieser Inkongruenz
allein ausgenommen sein? Vieles, was im Projekt fehlerhaft und un-
praktisch ist, wird umgangen werden, wird man einwenden. Dage-
gen wird auch wiederum vieles, was brauchbar und anwendbar ist,
seinen Nutzen bringen. Das Projekt ist doch wenigstens der Anfang
eines Systems der Volksbildung, und von nun ab wird doch zum
mindesten auf je tausend Seelen eine Schule kommen, mag sie nun
gut oder schlecht, grofs oder klein sein. Das wére vdllig richtig, wenn
die Regierung die Griindung der Schulen in administrativer wie fi-
nanzieller Hinsicht offen und ehrlich auf sich nehmen wiirde, oder
wenn die Griindung einfach der Gemeinde {iberlassen worden
ware. In dem vorliegenden Projekt aber laft man die Gemeinde die
Kosten tragen, wiahrend die Regierung die Organisation der Schulen
auf sich nimmt, und daraus muf$ ein gewaltiges, wenn auch nicht
allen gleich erkennbares, moralisches Ubel entspringen, das die Ent-
wicklung der Bildung in der russischen Gesellschaft auf lange un-
terbinden muf8. Das Bildungsbedyiirfnis beginnt sich erst eben im
Volke zu regen. Das Volk hat nach dem Manifest vom 19. Februar
iiberall die Uberzeugung ausgesprochen, da8 es jetzt eines hoheren
Grades von Bildung bedjiirfe, und daf es bereit sei, dieser Sache ein
gewisses Opfer zu bringen. Es hat diese Uberzeugung durch die Tat
ausgedriickt, iiberall entstehen in grofler Zahl freie Schulen. Das
Volk geht den Weg und ist ihn schon frither gegangen, auf dem die
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Regierung es sehen wollte. Und nun werden den freien Schulen al-
lerhand Beschrankungen auferlegt, es wird eine fiir alle obligatori-
sche Schulsteuer eingefiihrt, die Regierung will nicht allein die
frithere Bildungsbewegung nicht mehr anerkennen, sondern scheint
sie geradezu zu verwerfen. Sie scheint dem Volk die Verpflichtung
zu einer andern ihm fremden Bildung aufzuerlegen, sie verhindert
seine Mitwirkung an seiner eigensten Sache und fordert nicht etwa
Anleitung und Uberlegung, sondern allein Unterwerfung.

Die Realisierung des Projekts wird zu allen prinzipiellen Man-
geln, auf die wir schon hingewiesen haben, noch ein furchtbares
Ubel erzeugen: eine Spaltung innerhalb der Bildung, einen stillen
passiven Widerstand gegen die Schule und den Fanatismus der Un-
wissenheit oder einer tiberwundenen Bildungsstufe.
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[lllustrationsseite]

Portrait des von Tolstoi seit Jugendtagen verehrten Philosophen
und Padagogen Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)
(Ktnstler: Maurice Quentin de La Tour | commons.wikimedia.org)
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Erziehung und Bildung
[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’, Juli 1862]

Es gibt sehr viele Worte, die keine bestimmte Bedeutung haben, mit-
einander verwechselt werden und dennoch absolut notwendig sind,
um gewisse Gedanken auszudriicken. Solche Worte sind z. B.: Er-
ziehung, Bildung und selbst das Wort Unterricht.

Die Padagogen machen mitunter keinen Unterschied zwischen
Bildung und Erziehung, zugleich aber sind sie nicht imstande, ihre
Gedanken anders auszudriicken als mit Hilfe von Worten wie: Bil-
dung, Erziehung, Lehre oder Unterricht. Es muf$ also doch beson-
dere Begriffe geben, die diesen verschiedenen Worten entsprechen.
Es gibt vielleicht Griinde, weshalb wir instinktiv diese Begriffe nicht
in ihrer genauen und eigentlichen Bedeutung gebrauchen wollen;
und doch existieren diese Begriffe und haben ein Recht auf eine ge-
sonderte Existenz. In Deutschland unterscheidet man deutlich zwi-
schen Erziehung und Unterricht. Es ist anerkannt, dal die Erzie-
hung den Unterricht einschliefst, dafs der Unterricht eins der wich-
tigsten Mittel der Erziehung ist, dal der Unterricht ein erziehliches
Element in sich schliefit. Dagegen wird der Begriff Bildung teils mit
dem der Erziehung teils mit dem des Unterrichts verwechselt. Die
deutsche Auffassung, die die allgemeinste ist, ist etwa die folgende:
Erziehung ist die Bildung der Tiichtigsten, je nach dem Ideal, das
eine jede Epoche von der menschlichen Vollkommenheit hat. Der
Unterricht, der zu einer bestimmten sittlichen Entwicklung fiihrt, ist
eins der Mittel, wenn auch nicht das einzige, dieses Ziel zu errei-
chen; doch miissen zum Unterricht noch andere, das Ziel der Erzie-
hung begiinstigende Bedingungen hinzukommen: die Disziplin
und der Zwang, die Zucht.

Die Deutschen sagen, der Geist miisse wie der Korper durch
Gymnastik fiigsam gemacht werden. ,Der Geist muf8 geziichtigt
werden.”

Die Bildung wird in Deutschland, wie ich schon sagte, in der
Umgangssprache, aber auch in der paddagogischen Literatur mit
dem Unterricht und der Erziehung verwechselt, oder fiir einen ge-
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sellschaftlichen Faktor gehalten, der die Pddagogik nichts angeht. In
der franzosischen Sprache kenne ich nicht einmal ein Wort, das dem
Begriff Bildung entspricht: éducation, instruction, civilisation bedeu-
ten etwas ganz andres. Ebenso gibt es im Englischen kein Wort, das
dem Begriff Bildung entspricht.

Die Praktiker unter den deutschen Padagogen wollen haufig die
Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung gar nicht gelten
lassen. Beide Begriffe verschmelzen fiir sie zu einem unteilbaren
Ganzen. Als ich mich einmal mit dem beriihmten Diesterweg unter-
hielt, brachte ich ihn auf das Thema: Bildung, Erziehung und Unter-
richt. Diesterweg dufierte sich mit bitterer Ironie iiber die Leute, die
diese Worte unterscheiden; fiir ihn fallen sie in eins zusammen.
Trotzdem aber sprachen wir von Erziehung, Bildung und Unterricht
und verstanden einander sehr gut. Er selbst erklarte, dafs die Bil-
dung ein erziehliches Element habe, wie ein solches in jedem Unter-
richt enthalten sei.

Was also bedeuten diese Worte, was versteht man unter ihnen,
und wie miissen sie verstanden werden?

Ich will hier nicht jene Debatten und Unterhaltungen anfiihren,
die ich mit verschiedenen Pddagogen iiber diesen Gegenstand ge-
habt habe, noch aus Biichern alle widersprechenden Ansichten iiber
dieses Thema aufzihlen, wie sie in der Literatur verbreitet sind. Das
ware zu langwierig. Zudem kann sich ein jeder, der einen padago-
gischen Aufsatz lesen will, von der Wahrheit meiner Worte {iber-
zeugen. Ich will es hier versuchen, den Ursprung dieser Worte zu
erklaren, ihren Unterschied und den Grund der Unklarheit ihrer Be-
deutung aufzuzeigen.

Nach der Auffassung der Pddagogen schliefit die Bildung den
Unterricht mit ein. Die sogenannte Wissenschaft der Padagogik be-
schaftigt sich nur mit der Erziehung und betrachtet den Menschen,
der sich zu bilden sucht, als ein Wesen, das in jeder Hinsicht dem
Erzieher untersteht. Nur durch diesen empfangt der nach Bildung
Strebende die bildenden oder erzieherischen Elemente, seien diese
nun Biicher, Erzdahlungen, Gedéchtnisiibungen, kiinstlerische oder
gymnastische Exerzitien. Die ganze duflere Natur darf nur insoweit
auf den Zogling einwirken, als der Erzieher dies zuldfst. Der Erzie-
her ist bemiiht, seinen Pflegling durch eine undurchdringliche
Mauer vor den Einfliissen der Auflenwelt zu behiiten, und 1af3t alles
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erst durch den Trichter der wissenschaftlichen Schulerziehung hin-
durch, was ihm als niitzlicher Bildungsstoff erscheint. Ich rede nicht
etwa davon, was die sogenannten riickstindigen Leute tun, ich
kampfe nicht gegen Windmiihlen, ich spreche dariiber, wie die Er-
ziehung von den besten und fortgeschrittensten Erziehern verstan-
den und geiibt wird. Uberall wird der Einflu des Lebens durch die
Sorge des Padagogen abgewehrt, iiberall ist die Schule ringsum mit
einer chinesischen Mauer der Biicherweisheit umgeben, durch die
die bildenden Einfliisse nur insoweit Einlaf$ finden, als dies dem Er-
zieher gefillt. Die Einwirkung des Lebens wird nicht anerkannt.
Dies ist die Ansicht der padagogischen Wissenschaft, die das Recht
fiir sich in Anspruch nimmt, zu wissen, was zur Bildung der tiich-
tigsten Menschen notwendig ist, und die es fiir moglich halt, alle er-
ziehungsfeindlichen Einfliisse von dem Zogling abzuwehren. Und
ebenso verfahrt die praktische Erziehungskunst.

Auf Grund einer solchen Ansicht ist es natiirlich, daf§ Bildung
und Erziehung miteinander verwechselt werden, denn man nimmt
an, daf3 es keine Bildung geben wiirde, wenn es keine Erziehung
gibe. In der letzten Zeit jedoch, wo sich das Bediirfnis nach einer
freien Bildung dunkel fiithlbar macht, sind die besten Pddagogen zu
der Uberzeugung gekommen, daf der Unterricht das einzige Mittel
der Bildung ist, jedoch der Zwangsunterricht, der Schulzwang, und
so beginnt man jetzt alle drei Begriffe zu verwechseln: Erziehung,
Bildung und Unterricht.

Nach den Begriffen eines Theoretikers der Padagogik bedeutet
Erziehung die Einwirkung eines Menschen auf einen andern und
schliefit drei Handlungen ein, 1. die moralische oder gewaltsame
Einwirkung des Erziehers, — die Lebensfithrung und die Strafe,
2. die Belehrung und den Unterricht und 3. die Anleitung des Zog-
lings durch die Einwirkungen des Lebens. Der Fehler und die Ver-
wirrung der Begriffe entsteht unserer Ansicht nach dadurch, dafs die
Padagogik die Erziehung fiir ihren Gegenstand hélt und nicht die
Bildung, und dag sie nicht einsieht, daf der Erzieher gar nicht im-
stande ist, den Einflufd des Lebens vorauszusehen, zu berechnen
und zu bestimmen. Jeder Pddagoge gibt zu, dafl das Leben seinen
Einflufd schon vor der Schule, nach der Schule und, trotz aller Bem{i-
hungen, ihn fern zu halten, auch wahrend der Schule geltend macht.
Diese Einwirkung ist so stark, daf sie in den meisten Fallen die Wir-
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kung der Schulbildung fast ganzlich aufhebt; aber der Pddagoge
sieht darin nur einen Mangel in der Entwicklung der Wissenschaft
und der Erziehungskunst und hélt dennoch fiir seine Aufgabe: die
Erziehung von Menschen nach bestimmten Vorschriften und nicht
die Bildung, d.h. das Studium des Weges, auf dem die Menschen
sich bilden, und die Foérderung dieser freien Bildungstatigkeit. Ich
gebe gern zu, daf3 der Unterricht, die Lehre, ein Teil der Erziehung
ist, aber die Bildung schliefit das eine und das andere ein.

Die Erziehung ist kein Gegenstand der Padagogik, wohl aber
eine von den Erscheinungen, an denen die Pddagogik nicht voriiber
gehen kann. Der Gegenstand der Padagogik ist und kann nur sein:
die Bildung. Bildung aber im weitesten Sinne bedeutet nach unserer
Uberzeugung die Gesamtheit aller Einwirkungen, die zur Entwick-
lung des Menschen beitragen, ihm eine erweiterte Weltanschauung
und neue Kenntnisse verleihen. Kindliche Spiele, Leiden, die Strafen
der Eltern, Biicher, Arbeit, ein zwangsmafiiger und ein freier Unter-
richt, die Kiinste, die Wissenschaften, das Leben — alles bildet.

Unter Bildung im allgemeinen versteht man entweder die Folgen
aller Wirkungen, die das Leben auf den Menschen ausiibt (statt zu
sagen: ,die Bildung eines Menschen”, sagen wir: ein gebildeter
Mensch) oder die eigentlichen Wirkungen der Lebensbedingungen
selbst auf den Menschen (statt zu sagen: die Bildung des Deutschen,
des Russen, des Bauern, des Herrn, sagen wir: dieser Mensch hat
eine schlechte oder eine gute Bildung usw.). Nur mit dem letzten
haben wir zu tun. Die Erziehung bedeutet die Einwirkung eines
Menschen auf einen andern mit der Absicht, dem Zogling be-
stimmte sittliche Gewohnheiten beizubringen (wir sagen: sie haben
ihn zu einem Heuchler, zu einem Réauber oder zu einem guten Men-
schen erzogen). Die Spartaner erzogen tapfere Menschen, die Fran-
zosen erziehen einseitige und selbstzufriedene Menschen. Unter-
richt bedeutet die Mitteilung der Kenntnisse eines Menschen an ei-
nen andern (unterrichten kann man im Schachspiel, in der Ge-
schichte, im Schuhmacherhandwerk). Lehre, eine Art des Unter-
richts, ist die Einwirkung eines Menschen auf den andern mit der
Absicht, dem Schiiler gewisse physische Fertigkeiten beizubringen
(man lehrt singen, tischlern, tanzen, rudern, rezitieren). Unterricht
und Lehre sind Mittel der Bildung, wenn sie frei sind, und Mittel
der Erziehung, wenn die Lehre zwangsmafiig und der Unterricht
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einseitig ist, d. h. wenn der Erzieher nur in den Gegenstanden un-
terrichtet, die er fiir wichtig hélt. Die Wahrheit drangt sich einem
jeden klar und instinktiv auf. So sehr wir uns auch bemiihen, das
Getrennte zusammenlaufen zu lassen, das Unteilbare zu teilen und
den Gedanken der Ordnung der existierenden Dinge anzupassen —
die Wahrheit bleibt bestehen und leuchtet jedem ein.

Erziehung ist die zwangsmafiige gewaltsame Einwirkung einer
Person auf die andre, mit der Absicht, solche Menschen heranzubil-
den, die uns gut zu sein scheinen; wiahrend Bildung ein freies Ver-
haltnis von Menschen untereinander ist, das einerseits das Bediirf-
nis, Kenntnisse zu erwerben, zur Grundlage hat, und andererseits
das Verlangen, schon erworbene Kenntnisse mitzuteilen. Unterricht
ist sowohl ein Mittel der Bildung wie der Erziehung. Der Unter-
schied zwischen Erziehung und Bildung liegt allein in dem Zwang,
dessen Recht die Erziehung fiir sich in Anspruch nimmt. Erziehung
ist Zwangsbildung. Bildung ist frei.

Erziehung - auf franzosisch éducation, auf englisch education —ist
ein Begriff, der nur in Europa existiert; dagegen besteht der Begriff
Bildung nur in Ruflland und zum Teil in Deutschland, wo sich der
Begriff Bildung mit dem russischen seiner Bedeutung nach ungefahr
deckt. In Frankreich und England jedoch existiert weder ein Begriff,
noch ein Wort, das unserer Bildung entspriche. Civilisation heifSt
Kultur, instruction ist ein europaischer Begriff, der sich nicht ins Rus-
sische iibersetzen lat und der ungefdhr Reichtum an Schulkennt-
nissen und wissenschaftlichen Wahrheiten oder die Tatigkeit ihrer
Mitteilung bedeutet. Beide Ausdriicke sind nicht gleichbedeutend
mit Bildung, die sowohl die wissenschaftlichen Kenntnisse, wie die
Kiinste und korperlichen Fertigkeiten einschlief3t.

Ich habe in dem ersten Aufsatz von dem Recht der Gewalt in Sa-
chen der Bildung gesprochen, und ich habe versucht zu beweisen:
erstens, dal die Anwendung von Gewalt unmdglich ist, zweitens,
dafs sie nicht zum Ziele fiihrt, oder doch nur sehr traurige Erfolge
aufzuweisen hat, und drittens, dafi die Anwendung von Gewalt
keine andre Berechtigung hat, aufler der Willkiir (der Tscherkesse
lehrt seine Kinder stehlen, der Mohammedaner die Unglaubigen
totschlagen). Erziehung als Gegenstand einer Wissenschaft gibt es
nicht. Erziehung ist ein zum Prinzip erhobenes Streben nach sittli-
chem Despotismus. Erziehung ist, um nicht zu sagen ein Ausdruck
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der schlechten Seiten der menschlichen Natur, doch eine Erschei-
nung, die das tiefe Niveau des menschlichen Denkens beweist, und
die daher nicht den Grund einer verniinftigen menschlichen Tétig-
keit, d. h. einer Wissenschaft bilden kann.

Erziehung ist das Bestreben eines Menschen, einen andern zu ei-
nem ebensolchen Menschen zu machen, wie er selbst ist (das Bestre-
ben des Armen, dem Reichen seine Reichtiimer wegzunehmen, der
Neid eines Greises beim Anblick frischer und kréftiger Jugend — das
Gefiihl des Neides zum Prinzip und zur Theorie erhoben). Ich bin
iiberzeugt, dafl ein Erzieher sich nur deshalb mit einer solchen Be-
geisterung der Erziehung des Kindes annimmt, weil seinem Streben
der Neid auf die Reinheit des Kindes und der Wunsch, es sich selber
dhnlich zu machen, d. h. es zu verderben, zugrunde liegt.

Ich kenne einen wucherischen Hausknecht, der sich immer
durch allerhand schmutzige Geschifte ein paar Kopeken zu ergat-
tern weif; dieser antwortet mir auf meine Vorstellungen und Er-
mahnungen, seinen zwolfjahrigen Sohn, einen prachtigen Jungen, in
die Schule von Jasnaja Poljana zu schicken, immer ein und dasselbe,
indem er sein rotes Gesicht zu einem selbstgefilligen Lacheln ver-
zieht: ,Das wire schon sehr schon, Euer Gnaden, zuerst aber muf3
ich ihn mit meinem Geist erfiillen.” Und er schleppt ihn immer mit
sich herum und prahlt damit, dafl sein zwolfjahriges Sohnlein be-
reits gelernt habe, die Bauern zu betriigen, die seinem Vater den
Weizen liefern. Wer kennt nicht die Viter, die im Kadetten- und Jun-
kerkorps erzogen worden sind, und nur die Erziehung fiir gut hal-
ten, die von demselben Geiste erfiillt ist, in dem sie selber erzogen
wurden. Tranken denn nicht Universitatsprofessoren und Monche
in den Seminaren ihre Zoglinge mit ihrem eigensten Geiste? Ich will
nicht noch einmal beweisen, was ich schon bewiesen habe und was
nur zu leicht zu beweisen ist — daff namlich die Erziehung als ein
bewufites Formen der Menschen nach gewissen Mustern unfrucht-
bar, ungerecht und unmoglich ist. Ein Recht der Erziehung gibt es
nicht. Ich kann es nicht anerkennen, auch das junge Geschlecht er-
kennt dieses Recht nicht an, hat es nie getan und wird es nie tun,
weil es sich tiberall und immer gegen die Vergewaltigung der Erzie-
hung auflehnt. Wie will man dieses Recht beweisen? Ich weif$ nichts
und setze nichts voraus. Ihr dagegen fordert und setzt ein neues
Recht voraus, das bisher fiir uns noch nicht bestanden hat, ndmlich
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das Recht eines Menschen, aus andern gerade solche Menschen zu
machen, wie er sie haben will. Ihr beweist dieses Recht jedoch nicht
damit, daf$ die Tatsache des MifSbrauchs der Gewalt existiert und
immer existiert hat. Nicht ihr seid die Ankldger, sondern wir — ihr
seid die Angeklagten. Man hat mir schon mehrmals miindlich und
in der Presse auf die Gedanken geantwortet, die ich in meiner Zeit-
schrift Jasnaja Poljana ausgesprochen habe: etwa so, wie man ein un-
ruhiges Kind zu beschwichtigen pflegt. Man sagte mir: , Es unter-
liegt keinem Zweifel, dal unsere Erziehung der Erziehung in mittel-
alterlichen Klostern gleicht — das ist selbstverstandlich nicht gut, da-
fiir aber sind unsere Universitdten und Gymnasien ganz andre An-
stalten.” Andre wieder sagten: ,,Das ist freilich so, wenn man jedoch
diese und jene Verhéltnisse beriicksichtigt, so mufs man eben zuge-
ben, dafl es anders nicht geht.” Diese Art zu antworten beweist, wie
mir scheint, nicht den Emst, sondern die Schwache des Stand-
punkts. Die Frage steht so: Hat ein Mensch das Recht, einen andern
zu erziehen oder nicht? Die Antwort: Nein, indessen ... gilt nicht.
Darauf gibt es nur eine Antwort: Ja oder Nein. Wenn die Antwort Ja
lautet, so haben die jlidische Synagoge und die Priesterschule das-
selbe Existenzrecht wie unsere Universitdten. Lautet sie: Nein, so ist
eure Universitét als Erziehungsanstalt ebenso unberechtigt, solange
sie unvollkommen und von allen als solche anerkannt ist. Ein Mitt-
leres kann ich nicht entdecken, weder in der blofien Theorie noch in
der Praxis. Mich emporen die Gymnasien mit ihrem Latein und die
Universitatsprofessoren mit ihrem Radikalismus oder Materialis-
mus in ganz gleicher Weise. Weder der Gymnasialschiiler noch der
Student hat die Moglichkeit einer freien Wahl. Nach meinen Be-
obachtungen sind vielmehr die Resultate aller dieser Arten von Er-
ziehung gleich schlimm. Ist es denn nicht etwa klar, daf$ die Lehr-
kurse der hoheren Lehranstalten unseren Nachkommen vom 21.
Jahrhundert ebenso seltsam und unniitz vorkommen werden wie
uns jetzt die Schulen des Mittelalters? Es ist doch so leicht zu der
schlichten Einsicht zu kommen, daf3, weil es doch in der Geschichte
der menschlichen Erkenntnisse keine absolute Wahrheit gibt und
bisher nur ein Irrtum den andern abldste, wir kein Recht haben, die
junge Generation dazu zu zwingen, sich Kenntnisse zu erwerben,
die doch frither oder spater als Irrtiimer erkannt werden miissen.
Darauf antwortet und sagt man: ,Wenn es immer so war, um was
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sorgen Sie denn? dann mufl es wohl so sein.” Das ist es, was ich
durchaus nicht einsehen kann. Wenn die Menschen sich noch immer
totgeschlagen haben, so folgt daraus noch gar nicht, da§ es immer
so bleiben und daf} daher der Totschlag zum Prinzip erhoben wer-
den muf3, besonders, wenn man die Ursachen des Totschlags aufde-
cken und einen Weg aufzeigen kann, wie es moglich ist, ohne ihn
auszukommen. Was aber die Hauptsache ist: Wie konnt ihr, die ihr
jedem Menschen das Recht der Erziehung zugesteht, eine schlechte
Erziehung verurteilen? Und doch tut es der Vater, der seinen Sohn
ins Gymnasium schickt, die Kirche verurteilt die Universitdten, und
dasselbe tut die Regierung und die Gesellschaft. Entweder wird die-
ses Recht jedem zugestanden oder keinem. Ein Mittleres sehe ich
wieder nicht. Die Wissenschaft mufs diese Frage 16sen: Haben wir
ein Recht der Erziehung oder nicht? Warum sollen wir nicht die
Wahrheit sagen? Die Vertreter der Universitat lieben die Priesterer-
ziehung nicht und sagen, es gébe nichts Schlimmeres als die Semi-
nare; die Geistlichen lieben ihrerseits wieder die Universitiaten nicht
und sagen, es gébe nichts Schlimmeres als diese, denn sie seien nur
Schulen des Hochmuts und des Atheismus. Die Eltern schelten die
Universitdten, in diesen wieder schilt man die Kadettenkorps, die
Regierung schilt die Universitaten, und diese wieder jene usw. Wer
also hat Recht und wer Unrecht? Die gesunde Vernunft eines leben-
digen Volkes kann sich angesichts dieser Fragen nicht mit Zusam-
menstellung von Bildern fiir den Anschauungsunterricht abgeben,
sie mufl zuvor auf diese Fragen eine Antwort haben. Ob nun diese
Vernunft Padagogik heifit oder nicht, das ist hochst nebenséachlich.
Es gibt aber nur zwei Antworten: entweder wir geben dem Recht,
den wir mehr lieben oder der uns naher steht, oder wir haben
Furcht, wie das bei der Mehrzahl der Fall ist (bin ich ein Pope, so
halte ich das Seminar fiir die beste Erziehungsanstalt; gehdre ich
zum Militéar, so ziehe ich das Kadettenkorps vor; bin ich Student, so
entscheide ich mich fiir die Universitat; so machen wir es alle, indem
wir unsere Vorliebe durch mehr oder weniger geistreiche Griinde
stiitzen, und es gar nicht bemerken, dafl unsere Gegner genau das-
selbe tun). Oder wir gestehen dieses Recht niemandem zu. Ich habe
diesen letzten Weg gewdhlt, und habe zu beweisen versucht, warum
ich es getan habe.

Ich behaupte, dal die Universitdten, nicht nur die russischen,
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auch alle européischen, wenn sie nicht vollig frei sind, keine andre
Grundlage haben als die Willkiir und ebenso verfehlt sind, wie die
mittelalterlichen Klosterschulen. Ich bitte meine kiinftigen Kritiker,
iiber diesen Punkt nicht hinwegzugehen, entweder liige ich, oder
die ganze Pddagogik ist im Irrtum, ein Drittes ist nicht moglich. Und
so solange das Recht der Erziehung nicht erwiesen ist, erkenne ich
dieses Recht nicht an. Wenn ich aber auch das Recht der Erziehung
nicht anerkenne, so bin ich doch andererseits gezwungen, das Phé-
nomen selbst, das Faktum der Erziehung anzuerkennen und zu er-
klaren. Woher stammt die Erziehung und jene merkwiirdige An-
sicht unserer Gesellschaft, woher stammt dieser unbegreifliche Wi-
derspruch, dafs wir sagen: das ist eine schlechte Mutter, sie hat kein
Recht, ihre Tochter zu erziehen, man muf ihr die Tochter wegneh-
men, oder: diese Erziehungsanstalt ist schlecht, sie muf§ aufgeldst
werden, jene dagegen ist gut, wir miissen sie unterstiitzen? Woran
liegt es, dafS es eine Erziehung gibt?

Wenn eine so unnormale Erscheinung wie der Zwang in der Bil-
dung, d. h. die Erziehung, jahrhundertelang existieren kann, so mufs
die Ursache dazu in der menschlichen Natur wurzeln. Diese Ursa-
chen glaube ich zu entdecken erstens in der Familie, zweitens in der
Religion, drittens im Staate und viertens in der Gesellschaft (im en-
geren Sinne und auch in unseren Kreisen, d. h. in denen der Beam-
ten und des Adels).

Die erste Ursache besteht darin, daf jeder Vater und jede Mutter,
wie sie auch sonst sein mogen, ihre Kinder zu genau solchen Men-
schen machen mochten, wie sie selbst sind, oder doch zum mindes-
ten, wie sie selbst sein wollen. Dieses Streben ist so natiirlich, dafs
kein Grund vorliegt, sich dariiber zu emporen. Solange das Recht
einer jeden Personlichkeit, sich frei zu entwickeln, noch nicht in das
Bewufitsein aller Eltern eingedrungen ist, kann man gar nichts an-
deres verlangen. Auflerdem héngen ja die Eltern am meisten davon
ab, wie ihr Sohn geraten wird, und daher darf das Streben, ihn nach
eigenen Gesichtspunkten zu erziehen, wenn auch nicht ein gerech-
tes, so doch mindestens ein natiirliches genannt werden.

Die zweite Ursache, die das Phanomen der Erziehung erzeugt,
ist die Religion. Ist der Mensch Mohammedaner, Jude oder Christ
und fest davon iiberzeugt, daf3 jeder Mensch, der seine Lehre nicht
anerkennt, verloren ist, nicht erlost werden kann, und seine Seele
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fiir immer verderben l&fit, so kann er gar nichts anderes als den
Wunsch hegen, sein Kind, wenn noétig selbst mit Gewalt, zu seiner
Lehre zu bekehren, es in ihr zu erziehen. Ich wiederhole noch ein-
mal: die Religion ist die einzige rechtmiflige und verniinftige
Grundlage der Erziehung.

Die dritte und zwar die wichtigste Ursache der Erziehung liegt
in dem Bediirfnisse der Regierungen, solche Leute auszubilden, wie
sie sie zu bestimmten Zwecken brauchen. Auf Grund dieser Bed{irf-
nisse werden Kadettenkorps, Rechtsschulen, Ingenieur-Institute
und andere Lehranstalten gegriindet. Wenn es keine Diener der Re-
gierungen gébe, so gibe es auch keine Regierungen, und wenn es
keine Regierungen gibe, so gibe es keine Staaten. Folglich hat auch
diese Ursache ihre unbestreitbare Begriindung.

Die vierte Ursache liegt endlich im Bediirfnis der Gesellschaft,
der Gesellschaft in jenem Sinne des Wortes, die bei uns durch den
Adel, das Beamtentum und teilweise durch die Kaufmannschaft
vertreten wird. Diese Gesellschaft braucht Hilfskréafte, Stiitzen und
Tellnehmer.

Besonders merkwiirdig ist der Umstand, daf8 — ich bitte den Le-
ser, hierauf besonders acht zu geben, da es zum Verstidndnis des
weiteren notwendig ist, — daff man in der Wissenschaft und der Li-
teratur bestandig Angriffen auf die Vergewaltigung in der Famili-
enerziehung begegnet (man sagt, die Eltern verderben ihre Kinder,
und es scheint doch so nattirlich, dafs Vater und Mutter ihre Kinder
zu ebensolchen Menschen machen, wie sie selber sind). Man begeg-
net Angriffen auf die religiose Erziehung (noch vor einem Jahr jam-
merte ganz Europa iiber einen Juden, der gewaltsam im Christen-
tum auferzogen worden war). Und doch ist nichts gerechtfertigter
als der Wunsch, einem Kinde, das in meinen Héanden ist, die Mittel
zu seinem ewigen Heil darzureichen, durch die einzige Religion, an
die ich glaube. Man begegnet Angriffen auf die Erziehung der Be-
amten und Offiziere, warum aber sollte eine Regierung, die wir
doch alle brauchen, nicht Beamte fiir uns und sich selber ausbilden?
Gegen die gesellschaftliche Bildung aber richten sich keine Angriffe.
Die privilegierte Gesellschaft mit ihrer Universitit ist stets im Recht,
und dennoch erzieht sie die Menschen in Begriffen, die der ganzen
Volksmasse fremd sind, und doch hat sie keine andere Rechtferti-
gung aufler dem Hochmut. Woher nun kommt das? Ich glaube, nur
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deshalb, weil wir die Stimme derer nicht horen, die uns angreifen,
und wir horen sie nur deshalb nicht, weil sie uns nicht aus der Presse
und nicht vom Katheder entgegentont. Das aber ist die méchtige
Stimme des Volkes, der wir Gehor schenken sollten.

Betrachten wir einmal irgend ein beliebiges gesellschaftliches
Institut in unserem Staate, eine Volksschule, ein Asyl fiir arme Kin-
der oder ein Maddchenpensionat, ein Gymnasium oder eine Univer-
sitdt; in all diesen Anstalten werden wir eine unbegreifliche Erschei-
nung entdecken, die indessen niemandem auffallt. In allen Standen,
bei den Bauern, den Kleinbiirgern, den Kaufleuten und Adligen be-
klagen sich die Eltern dariiber, dafs man ihre Kinder in Begriffen auf-
erzieht, die ihren Verhéltissen fremd sind. Die Kaufleute und Ad-
ligen vom alten Schlage sagen: ,Wir wollen keine Gymnasien und
Universitdten, die aus unseren Kindemn Atheisten und Freigeister
machen.” Die Bauern und Kleinbiirger wollen keine Schulen, Klein-
kinderbewahranstalten und Pensionate, damit man aus ihren Kin-
dern nicht arbeitsscheue Menschen und Schreiber, statt Ackerleuten
mache. Statt dessen haben alle Erzieher samtlicher Anstalten, der
Volksschulen wie die der hoheren Lehranstalten, nur ein Streben:
die ihnen anvertrauten Kinder so zu erziehen, daf$ sie ihren Eltern
nicht dhnlich werden. Einige Erzieher gestehen es ganz naiv ein,
wahrend andre es nicht zugeben wollen, dag sie sich selber fiir die
Vorbilder halten, denen ihre Zoglinge dhnlich werden, wahrend sie
die Eltern fiir Muster jener Roheit, Unwissenheit und Lasterhaf-
tigkeit ansehen, denen die Schiiler nicht gleichen sollen. Die Erzie-
herin, ein gebrochenes, durch das Leben verunstaltetes Wesen, wel-
ches glaubt, dafs die ganze Vollkommenheit der menschlichen Na-
tur in der Kunst zu knixen, sich einen Kragen umzulegen und fran-
z0sisch zu sprechen bestehe, erklart uns ganz vertraulich, daf sie
eine Mértyrerin ihrer Pflichten ist, dafs die ganze Arbeit ihrer Erzie-
hung verloren geht, weil es unmdglich ist, die Kinder dem Einfluf3
der Eltern ganz zu entziehen, daf} ihre Zoglinge, die schon began-
nen, die russische Sprache zu vergessen und schlecht franzdsisch zu
sprechen, die es schon verlemnt haben, mit Kéchinnen umzugehen,
in der Kiiche zu arbeiten und barfuf3 zu laufen, dafiir aber Gott sei
Dank schon die Namen Alexanders von Makedonien und von Gua-
deloupe auswendig kennen, wenn sie zu ihren Eltern zuriickkom-
men, alles wieder vergessen, was sie gelemnt haben, und zu ihren
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alten trivialen Gewohnheiten zuriickkehren. Diese Erzieherin ge-
niert sich nicht im mindesten vor ihren Z6glingen und spottet iiber
deren Miitter und iiberhaupt iiber alle Frauen, die zu ihren Kreisen
gehoren; ja sie hilt es fiir ein Verdienst, wenn es ihr gelingt, die An-
sichten ihrer Z6glinge zu dndern, indem sie sich iiber die Kreise, aus
denen sie stammen, lustig macht. Dabei sage ich nicht einmal etwas
von der kiinstlichen materiellen Umgebung, die eine vollstandige
Wandlung in den Anschauungen der Zoglinge hervorbringen muf.
Zu Hause hing alles: jede Bequemlichkeit des Lebens, das Geback,
das Wasser, die gute Provision, das gut zubereitete Mittagessen, die
Reinlichkeit und Gemiitlichkeit der Wohnraume von der Sorge und
Arbeit der Mutter und der ganzen Familie ab. Je mehr Sorge und
Arbeit, um so groer der Wohlstand, je weniger Mithe und Arbeit,
um so geringer die Bequemlichkeiten. Eine hochst einfache Sache,
und doch glaube ich, dafs sie lehrreicher ist als die franzdsische Spra-
che und Alexander von Makedonien. Bei unserer gesellschaftlichen
Erziehung ist diese bestindige Belehrung durch das Leben so zu-
riickgedrangt, dafd das Essen weder besser noch schlechter ist, die
Kissentiberziige weder reiner noch unreiner, der FuSboden weder
besser noch schlechter geputzt ist, je nachdem die Schiilerin sich da-
rum kiimmert oder nicht, sie hat ja nicht einmal ihre Zelle, ihren
Winkel, den sie aufraumen oder nicht aufraumen kann, sie hat noch
nicht einmal die Moglichkeit, sich aus Stoffresten und Bandern ein
Kleid zu nédhen. ,Nun gut, man schldgt keinen, der am Boden liegt,
werden mir neun Zehntel meiner Leser erwidern: was hat es fiir ei-
nen Wert, von den Pensionaten zu reden usw.” Nein, sie liegen nicht
am Boden, sie stehen aufrecht und fest auf dem Boden des Erzie-
hungsrechtes. Die Madchenpensionate sind durchaus nicht schlim-
mer als die Gymnasien und Universititen. All diesen Instituten liegt
ein und dasselbe Prinzip zugrunde: das Recht, das einem Menschen
oder einer kleinen Anzahl von solchen zugestanden wird, aus an-
dern genau solche Menschen zu machen, wie sie wollen. Die Mad-
chenpensionate liegen nicht am Boden, es gibt ihrer Tausende und
sie werden noch lange weiterbestehen, weil sie dasselbe Erziehungs-
recht haben wie die Gymnasien und Universitdten. Der Unterschied
besteht hochstens darin, dafs wir der Familie das Recht nicht zuer-
kennen, die Erziehung in einem Sinne auszuiiben, der ihr gut
scheint, wir entreiflen das Kind der lasterhaften Mutter und bringen
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esinein Asyl fiir Kinder, um es dort von der verdorbenen Erzieherin
bessern zu lassen.

Wir gestehen der Religion nicht das Recht zu, die Erziehung zu
leiten, wir schreien iiber die Seminare und Klosterschulen, wir spre-
chen auch der Religion dieses Recht ab, wir sind unzufrieden mit
den Kadettenkorps, den Rechtsschulen usw., aber es fehlt uns der
Mut, die Berechtigung von Anstalten anzugreifen, in denen die Ge-
sellschaft, d. h. nicht etwa das Volk, sondern die hohere Ge-
sellschaft das Recht der Erziehung nach seiner Weise fiir sich in
Anspruch nimmt, von Anstalten wie die Madchenpensionate und
die Universitaten. Die Universitaten? Jawohl, die Universitaten. Ich
werde mir erlauben, auch diesen Weisheitstempel einmal ndher zu
betrachten. Von meinem Standpunkt aus ist auch er nicht um einen
Schritt weiter als die Madcheninstitute, und liegt gerade in ihm die
Wurzel alles Ubels: der Despotismus der Gesellschaft, an den man
bisher noch nicht zu tasten gewagt hat. Wie im Pensionat die Uber-
zeugung herrscht, daf$ es keine andere Rettung gibt, als jenes Instru-
ment, das man Klavier nennt, und als die franzosische Sprache, ge-
nau so hat ein weiser Mann oder eine Gesellschaft von weisen Leu-
ten (man mag unter dieser Gesellschaft die Vertreter der europai-
schen Wissenschaft verstehen, von denen wir angeblich unsere Uni-
versitatsstatuten tibernommen haben, selbst dann ist diese Gesell-
schaft doch nur eine kleine Minoritdt im Vergleich mit der Masse
von Schiilern, fiir die die Universitdten eingerichtet werden) eine
Universitat gegriindet zum Studium samtlicher Wissenschaften und
zwar auf ihrer hochsten, allerhdchsten Entwicklungsstufe; solche
Universitdten sind, was nicht zu vergessen ist, in Moskau, in Peters-
burg, in Kasan, Kiew, Dorpat, Charkow gegriindet, und morgen
werden in Saratow und Nikolajew neue gegriindet werden: wo es
einem nur einfallt, da werden Lehranstalten entstehen zum Studium
samtlicher Wissenschaften auf der Stufe ihrer hochsten Entwick-
lung. Ich zweifle sehr daran, daf8 diese weisen Leute eine Organisa-
tion fiir eine solche Lehranstalt erfinden werden. Fiir eine Erzieherin
ist das noch leichter. Sie hat doch ein Vorbild - sich selbst. Hier aber
sind die Vorbilder zu zahlreich und zu kompliziert. Nehmen wir je-
doch an, eine solche Organisation sei gefunden, nehmen wir einen
Augenblick an — was noch unwahrscheinlicher ist -, es seien auch
die Ménner fiir diese Anstalten gefunden. Sehen wir uns einmal die

123



Téatigkeit einer solchen Institution und ihre Erfolge naher an. Ich
habe schon von der Unmdglichkeit eines Programmes fiir eine be-
liebige Lehranstalt gesprochen, um wieviel mehr gilt das fiir eine
Universitat, die nicht fiir eine andere Lehranstalt, sondern geradezu
fiir das Leben vorbereiten soll! Ich wiederhole jetzt nur — was mir
kein unvoreingenommener Mensch bestreiten kann -, daf§ es ganz
unmoglich ist, die Notwendigkeit einer Einteilung nach Fakultédten
nachzuweisen.

Beide, die Erzieherin sowohl wie die Universitat, halten die Ab-
16sung von dem urspriinglichen Milieu fiir die erste Bedingung der
Zulassung zur Teilnahme an der Bildung. Die Universitit stellt als
allgemeine Regel auf, dafl nur Schiiler aufgenommen werden, die
die siebenjahrige Priifungszeit eines Gymnasialkursus durchge-
macht haben, und die in einer grofien Stadt leben. Die kleine Zahl
von freien Horern macht denselben Kursus durch, jedoch nicht im
Gymnasium, sondern unter Anleitung von Hauslehrern.

Ehe der Schiiler ins Gymnasium eintritt, mufS er den Kursus ei-
ner Kreis- oder Volksschule durchgemacht haben.

Ich versuche, die gelehrten Hinweise auf die Geschichte und die
tiefsinnigen Vergleiche mit der Lage der Dinge in den européischen
Staaten beiseite zu lassen, und spreche einfach davon, was vor un-
seren Augen in Rufiland vorgeht.

Ich darf wohl annehmen, daf$ alle mit mir darin einverstanden
sind, daf8 die Aufgabe unserer Erziehungsanstalten hauptséchlich
darin besteht, die Bildung unter allen Sténden zu verbreiten, und sie
nicht ausschliefllich in dem Stande aufrecht zu erhalten, der sich
heute der Bildung beméchtigt hat, d. h. also, das wir nicht so sehr
darum besorgt sind, dafl nur die Sohne irgend eines Reichen oder
eines vornehmen Wiirdentrégers eine gute Bildung erhalten (diese
werden sich ihre Bildung, wenn nicht in einer russischen, so in einer
europdischen Bildungsanstalt erwerben), als gerade darum, dem
Sohne unseres Hausknechts, eines Kaufmanns dritter Gilde, eines
Kleinbiirgers, Priesters oder eines fritheren Leibeigenen eine wirkli-
che Bildung zu geben. Ich rede nicht einmal von den Bauern — das
waren ganz unerfiillbare Traume. Mit einem Wort, das Ziel der Uni-
versitdten ist die Ausdehnung der Bildung auf eine moglichst grofle
Anzahl von Menschen. Nehmen wir z. B. den Sohn eines kleinen
Kaufmanns in der Stadt oder den eines Mannes vom niederen Adel
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auf dem Lande. Der Knabe wird zunéchst in die Schule geschickt,
um lesen zu lernen. Dieser Unterricht besteht, wie bekannt, in dem
Auswendiglernen unverstandlicher slavischer Reden, was, wie be-
kannt, drei bis vier Jahre lang dauert. Die Kenntnisse, die man aus
diesem Unterricht mitbringt, erweisen sich fiir das Leben als un-
brauchbar; die sittlichen Gewohnheiten, die der Knabe mitbringt,
bestehen in der Nichtachtung alterer Leute, der Lehrer, mitunter im
Diebstahl von Biichern usw., hauptsichlich jedoch in Faulheit und
Miifiiggang.

Es scheint iiberfliissig, noch beweisen zu wollen, dafi eine
Schule, in der man drei Jahre braucht, um das zu erlernen, was man
in drei Monaten lernen kann, nur eine Schule der Faulheit und des
Miifiiggangs ist. Ein Kind, das gezwungen ist, sechs Stunden lang
still hinter seinem Buche zu sitzen und einen Tag lang an einer Sache
zu lernen, die es in einer halben Stunde erlernen konnte, wird kiinst-
lich an einen vollkommenen und verderblichen Miifliggang ge-
wohnt. Wenn dann die Kinder diese Schulen verlassen, finden neun
Zehntel aller Eltern, besonders aber die Miitter, ihre Kinder teils ver-
dorben oder doch physisch geschwicht und dem Elternhaus ent-
fremdet; wieder aber der Wunsch, Menschen aus ihnen zu bilden,
die ihr Glick in der Welt machen, veranlaf3t die Eltern dazu, sie wei-
ter in die Kreisschule zu schicken. In dieser Anstalt nimmt der Un-
terricht im Miiliggang, Betrug und Heuchelei und die physische
Schwachung mit noch grofierer Energie ihren Fortgang. In den
Kreisschulen sieht man noch gesunde Gesichter, im Gymnasium sel-
ten, in der Universitat beinahe niemals. In der Kreisschule sind die
Lehrgegenstdande noch unbrauchbarer fiir das Leben als in der
Volksschule. Hier tauchen Alexander von Makedonien, Guadelou-
pe und die angebliche Erklarung der Naturerscheinungen auf, die
gar kein Gewinn fiir den Schiiler sind und zu nichts andrem fithren
als zu einem unberechtigten Hochmut und zur Miflachtung der El-
tern, worin sie noch durch das Vorbild des Lehrers bestarkt werden.
Wer kennt diese Schiiler und ihre tiefe Verachtung des ganzen
schlichten und ungebildeten Volkes nicht, die darauf beruht, daf sie
vom Lehrer gehort haben, die Erde sei rund und die Luft bestehe
aus Stickstoff und Sauerstoff! Nach der Kreisschule jammert die
dumme Mutter, die von den Romanschriftstellern so hiibsch ver-
spottet wird, noch mehr {iber ihr physisch und moralisch so veran-
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dertes Kind. Es folgt die Gymnasialzeit, mit denselben Examen und
Gewaltmethoden, die nur Heuchelei, Betrug und Miifliggang erzeu-
gen, und der Sohn des Kaufmanns oder des kleinen adligen Gutsbe-
sitzers, die nicht wissen, wo sie einen Kommis oder einen Arbeiter
finden sollen, lernt jetzt schon die franzosische und lateinische
Grammatik, die Geschichte von Luther auswendig, und qualt sich
ab, in einer ihm vollig ungewohnten Sprache Aufsédtze iiber die Vor-
ziige des Vertretungssystems zu schreiben. Aufler dieser ganz un-
brauchbaren Weisheit lernt er schon Schulden machen, Betriigereien
treiben, den Eltern Geld abpressen, sich Ausschweifungen hingeben
usw. und studiert die Wissenschaften, die ihre hochste Entwick-
lungsstufe in der Universitat erreichen. Hier im Gymnasium finden
wir schon die endgiiltige Loslosung vom Elternhaus. Die aufgeklar-
ten Lehrer suchen den Schiiler iiber seine natiirliche Umgebung em-
porzuheben und geben ihm zu diesem Zwecke: Bjelinskij, Macauley,
Lewes u. a. zu lesen, und das alles nicht deshalb, weil er etwa zu all
diesen Dingen eine besondere Neigung hat, sondern, um ihn im all-
gemeinen zu entwickeln, wie sie das zu nennen pflegen. Und der
Gymnasiast lernt auf Grund von dunklen Begriffen und entspre-
chenden Worten, wie: Fortschritt, Liberalismus, Materialismus, his-
torische Entwicklung usw. mit Verachtung und Fremdheit auf seine
Vergangenheit blicken. Das Ziel der Lehrer ist erreicht, die Eltern
aber und besonders die Mutter sehen mit noch mehr Verwunderung
und Schmerz auf ihren bleichen, selbstbewufsten und selbstzufrie-
denen Hans, der eine ihnen fremde Sprache spricht, mit einem ihnen
fremden Verstande denkt, Wein trinkt und Zigaretten raucht. , Es ist
nun einmal geschehen — und die andern sind ja ebenso,” denken die
Eltern, ,,also wird es wohl so sein miissen,” und Hans bezieht die
Universitat. Die Eltern wagen es nicht, sich selber einzugestehen,
daf} sie eine Dummheit gemacht haben.

In der Universitat findet man, wie ich schon gesagt habe, selten
einen Menschen mit einer gesunden und frischen Gesichtsfarbe, der
mit Achtung oder selbst mit Verachtung, aber doch mit Ruhe auf
das Milieu blickte, dem er entstammt und in dem er einmal wird
leben miissen; er betrachtet es mit Verachtung, mit Widerwillen und
hochmiitigem Bedauern. So sieht er auf die Menschen seines Mili-
eus, auf seine Verwandten und auf die Tatigkeit, zu der er seiner
gesellschaftlichen Stellung gemaf3 bestimmt ist. Drei Berufe erschei-
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nen ihm allein noch in rosigem Lichte: der Beruf des Gelehrten, des
Schriftstellers und des Beamten.

Unter den Gegensténden des Unterrichts gibt es keinen einzigen,
der eine Anwendung auf das Leben zulafst, und sie werden auch so
gelehrt, wie man den Psalter oder die Geographie von Obodowskij
einpaukt. Ich nehme hiervon nur die Erfahrungswissenschaften aus,
wie die Chemie, die Physiologie, die Anatomie und selbst die Ast-
ronomie, wo die Studenten wirklich zur Arbeit angehalten werden;
alle andern Wissenschaften, wie die Philosophie, die Geschichte, das
Jus, die Philologie werden auswendig gelernt, nur um beim Examen
keine Antwort schuldig zu bleiben; ob das nun ein Ubergangsexa-
men oder das Schlufiexamen ist, das bleibt sich ganz gleich. Ich sehe
im Geiste schon die hochmiitige Verachtung, mit der die Professo-
ren diese Zeilen lesen werden. Sie werden mich nicht einmal ihres
Zornes wiirdigen und es nicht einmal fiir nétig halten, von ihrer
Hohe herabzusteigen, um mir armem Novellenschreiber zu bewei-
sen, dafs ich von diesen wichtigen und geheimnisvollen Dingen
nicht das mindeste verstehe. Ich weifs das sehr gut, und dennoch bin
ich nicht imstande, die Folgerungen, die mir mein Verstand und
meine Beobachtungen aufdrangen, zuriickzuhalten. Ich kann jenes
unsichtbare Sakrament der Bildung, das sich unabhéngig von der
Form und dem Inhalt der Vorlesungen an den Studenten vollzieht,
durchaus nicht anerkennen, wie es die Herren Professoren tun. Ich
kann dies alles ebensowenig anerkennen wie die ebenso geheimnis-
volle, bislang noch unerklarte Wirkung der klassischen Bildung,
iiber die man nicht einmal mehr fiir nétig halt, zu streiten. So viel
weise, von der ganzen Welt als solche anerkannte Manner und eh-
renwerte Charaktere auch behaupten mogen, daf8 das beste Mittel
fiir die Entwicklung eines Menschen das Auswendiglernen der la-
teinischen Grammatik und lateinischer Verse sei, wahrend man sie
doch in einer Ubersetzung lesen kann, ich werde es nicht glauben,
so wenig ich daran glauben kann, daf es fiir die Entwicklung eines
Menschen nétig ist, daf$ er drei Stunden lang auf einem Beine steht.
Das kann nicht durch die Erfahrung allein bewiesen werden. Durch
die Erfahrung kann man beweisen, was man will. Der Psalmenséan-
ger beweist auf Grund der Erfahrung, das beste Mittel, lesen zu ler-
nen, bestehe darin, dafs man den Schiiler den Psalter auswendig ler-
nen 1a6t; der Schuhmacher sagt, das beste Mittel zur Erlernung des
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Handwerks sei dieses: man lasse die Kinder zwei Jahre lang Wasser
tragen, Holz hacken usw. Auf diese Weise kann man beweisen, was
man will. Das alles fiithre ich nur an, damit mir die Verteidiger der
Universitdten nicht von der historischen Bedeutung, von der ge-
heimnisvollen bildenden Wirkung, von dem allgemeinen Zusam-
menhang aller staatlichen Bildungsanstalten reden, mir nicht die
Universitiaten von Oxford und Heidelberg vorhalten, sondern damit
sie mir erlauben, die Sache schlicht und einfach zu iiberlegen, und
es ebenso machen. Ich weif$ nur das eine, dafy, wenn ich mit 16-18
Jahren in die Universitat eintrete, mir durch die Fakultdt, die ich
wahle, der Kreis meiner Studien schon vorausbestimmt, und zwar
ganz willkiirlich vorausbestimmt ist. Ich gehe in eine Vorlesung, die
mir durch die Fakultdt vorgeschrieben ist; ich bin nicht nur ver-
pflichtet, mir alles anzuhoren, was der Professor vortrédgt, sondern
ich muf8 es auch auswendig lernen, wenn auch nicht Wort fiir Wort,
so doch zum mindesten Satz fiir Satz. Wenn ich nicht alles auswen-
dig weif3, so gibt mir der Professor das notwendige Attest nicht, das
ich bei der Semestralpriifung oder beim Abgangsexamen brauche.
Ich spreche noch nicht einmal von den Mifibrauchen, die sich hierbei
mehr als hundertmal wiederholen. Um dieses Zeugnis zu erhalten,
muf3 ich bestimmten Gewohnheiten des Professors entgegenkom-
men: immer auf der ersten Bank sitzen, nachschreiben, beim Exa-
men ein erschrockenes, dngstliches oder frohliches Aussehen zur
Schau tragen, dieselben Uberzeugungen haben wie der Professor
oder seine Abendgesellschaften regelmiflig besuchen (das sind
nicht etwa Phantasien von mir, sondern die Ansichten der Studen-
ten, die man jederzeit und in jeder Universitit zu horen bekommt).
Wenn ich mir die Vorlesungen eines Professors anhore, so kann ich
wohl andrer Ansicht sein als der Professor; ich kann auf Grund ei-
gener Studien iiber den Gegenstand, mit dem ich mich beschiéftige,
die Vorlesungen des Professors schlecht finden — bin aber trotzdem
gezwungen, diese Vorlesungen weiter zu besuchen, oder wenigs-
tens, sie auswendig zu lermen.

In den Universitaten gibt es ein Dogma, das von den Professoren
nicht ausgesprochen wird: das ist das Dogma von der pépstlichen
Unfehlbarkeit des Professors. Mehrnoch, die Bildung des Studenten
durch den Professor geschieht genau so, wie das bei allen Priestern
ist: im Geheimen, in der Zelle und mit Anspruch auf Ehrfurcht
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seitens der Uneingeweihten und der Studenten. Sobald ein Profes-
sor berufen ist, beginnt er zu lesen, und ob er nun von Natur dumm
ist oder es erst wahrend seiner Amtstatigkeit wird, ob er hinter der
Entwicklung der Wissenschaft zuriickbleibt, oder ein Mensch von
unwiirdigem Charakter ist, er fahrt fort, zu lesen, so lange er lebt,
und die Studenten haben kein Mittel ihre Zufriedenheit oder Unzu-
friedenheit zu auflern. Aber das ist noch nicht alles; das, was der
Professor liest, bleibt fur alle, aufler fiir die Studenten, ein Geheim-
nis. Vielleicht rithrt das von meiner Unwissenheit her; aber ich
kenne keine Lehrbiicher, die nach Vorlesungen von Professoren her-
gestellt sind. Wenn es auch solche Lehrkurse gibt, so hochstens im
Verhiltnis von eins zu hundert.

Was kann das bedeuten? Ein Professor erteilt Unterricht in der
hochsten Lehranstalt; sagen wir, er liest Geschichte des Russischen
Rechts oder biirgerliches Recht; also kennt er doch wohl diese Wis-
senschaft auf der hochsten Stufe ihrer Entwicklung, also versteht er
es doch wohl, alle verschiedenen Ansichten tiber diese Wissenschaft
miteinander zu vereinigen, oder eine von ihnen als die beste, d. h.
die modernste auszuwahlen und zu beweisen, warum sie es ist; wes-
halb beraubt er uns alle, d. h. ganz Europa der Friichte seiner Weis-
heit und teilt sie nur seinen Zuhorern, den Studenten mit? Weif er
denn nicht, daf8 es gute Verleger gibt, die ein schones Geld fiir gute
Biicher zahlen, daf$ es eine literarische Kritik gibt, die alle literari-
schen Erzeugnisse beurteilt, und dafl die Studenten es viel beque-
mer hatten, wenn sie sein Buch zu Hause lesen konnten, wahrend
sie auf ihrem Bett liegen, als seine Vorlesungen nachschreiben zu
miissen. Wenn die Wissenschaft sich jedes Jahr dndert, so konnten
ja jedes Jahr neue Aufsadtze erscheinen. Die Literatur und die Gesell-
schaft waren ihnen sehr dankbar dafiir. Warum also drucken sie ihre
Vorlesungen nicht?

Ich wiirde das gern durch die Gleichgiiltigkeit gegen den litera-
rischen Erfolg erkldren, zu meinem Bedauern sehe ich jedoch, daf3
dieselben Priester der Wissenschaft nicht abgeneigt sind, einen
leichten politischen Artikel drucken zu lassen, der sich oftmals nicht
einmal auf ihr Spezialfach bezieht. Ich fiirchte, das Geheimnis der
Universitatsbildung besteht darin, daf 90 von den 100 Kursen, die
gelesen werden, wenn sie gedruckt wiirden, selbst unserer unentwi-
ckelten literarischen Kritik nicht standhalten wiirden. Warum muf$

129



denn durchaus gelesen werden, warum geniigt es nicht, dem Stu-
denten ein gutes eigenes oder fremdes Buch, oder meinetwegen
zwei oder zehn solche Biicher in die Hand zu geben?

Die Bedingung, dafl in der Universitat Vorlesungen gehalten
werden miissen, und zwar durchaus solche, die der Professor selbst
ausgearbeitet hat, gehort zu den Dogmen der Universitédtspraxis, an
die ich nicht glaube, und die nicht bewiesen werden konnen. ,Der
miindliche Vortraghaftet besser im Gedachtnis usw.” wird man mir
sagen, das ist aber alles nicht wahr. Ich kenne mich selber und viele
andre, die nicht Ausnahmen, sondern die allgemeine Regel bilden,
die bei dem miindlichen Vortrage nichts verstehen und nur etwas
begreifen, wenn sie zu Hause ruhig im Buche lesen. Der miindliche
Vortrag hitte nur dann eine Bedeutung, wenn die Studenten oppo-
nieren konnten, und die Vorlesung eine Unterhaltung und nicht
eine Unterrichtsstunde wéare. Nur dann hitten wir, d. h. das Publi-
kum, nicht das Recht, zu verlangen, dafl die Professoren die Vorle-
sungen verdffentlichen, die sie unseren Kindern und Briidern drei
Jahre lang immer wieder vortragen. Bei der jetzigen Ordnung dage-
gen ist das Abhalten von Vorlesungen nur eine komische Zeremo-
nie, die gar keinen Sinn hat, und besonders komisch wirkt durch die
Wichtigkeit, mit der sie ausgefiihrt wird. Ich gehore nicht zu denen,
die Mittel zur Vervollkommnung unserer Universitédten suchen, ich
sage nicht, daff man den Unterricht auf unseren Universitdten sinn-
voller gestalten kdnnte, wenn man den Studenten das Recht, zu op-
ponieren, einrdumen wollte. Soweit ich die Professoren und die Stu-
denten kenne, wiirden sich die Studenten unter diesen Umstanden
wie Schuljungen auffiihren, sich allerhand Freiheiten nehmen, und
die Professoren wiirden nicht imstande sein, die Diskussion kaltblii-
tig zu leiten, ohne Zuflucht zur Gewalt zu nehmen, und die Sache
wiirde noch schlechter gehen als jetzt. Daraus folgt aber meiner An-
sicht nach noch keineswegs, dafl die Studenten verpflichtet sind, zu
schweigen, und dafs die Professoren das Recht haben, zu reden, was
ihnen gerade in den Kopf kommt; daraus folgt allein, daf8 die ganze
Organisation der Universitdten auf einer falschen Grundlage be-
ruht.

Ich verstehe eine Universitat, die ihrem Namen und ihrer Be-
stimmung entspricht, d. h. eine Vereinigung von Menschen zum
Zweck gemeinsamer und gegenseitiger Bildung. Wir kennen alle
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solche Universitiaten, sie entstehen und existieren in den ver-
schiedensten Gegenden Rufilands. In den Universitdten selbst, in
den Studentenkreisen versammeln sich Menschen, um zu lesen und
zu diskutieren, und es werden schliefSlich Regeln vereinbart, wie
man zusammenkommen und miteinander diskutieren soll. Das ist
eine wirkliche Universitat. Unsere Universitaten sind dagegen, trotz
aller leeren Redensarten von der Liberalitit ihrer Organisation, An-
stalten, die sich durch ihre Einrichtung in nichts von Madcheninsti-
tuten und Kadettenkorps unterscheiden. Wie die Kadettenkorps Of-
fiziere ausbilden, so bildet die Rechtsschule Beamte, so bildet die
Universitat Beamte und akademisch gebildete Leute aus. (Das letz-
tere ist ja bekanntlich ein gesellschaftlicher Rang, ein Titel, beinahe
eine Kaste.) Die letzten Vorgéange in unseren Universititen erkldre
ich mir in der einfachsten Weise: es wurde den Studenten erlaubt,
ihre Hemdkragen hervorgucken zu lassen, und ihre Uniformen
nicht zuzuknodpfen; man beabsichtigte auflerdem, die Strafen wegen
Nichtbesuchs der Vorlesungen aufzuheben, und dariiber wére bei-
nahe das ganze Gebdude eingestiirzt und zusammengebrochen. Um
die Sache wieder gut zu machen, gibt es nur ein Mittel: den Karzer
tiir den Nichtbesuch der Vorlesungen wieder einzufithren und die
Uniformen zu andern. Noch besser ware es freilich, die Studenten
nach englischem Muster fiir mangelhafte Fortschritte und schlechtes
Betragen zu bestrafen und, was das Wichtigste ist, die Zahl der Stu-
denten nach der Zahl der notwendigen Leute zu beschranken. Das
ware wenigstens konsequent, und bei einer solchen Einrichtung
wiirden uns die Universitdten solche Menschen liefern wie friiher.
Die Universitaten als Anstalten zur Heranbildung von Gliedern der
Gesellschaft in dem engen Begriffe der hoheren Beamtengesellschaft
haben einen guten Sinn; sowie man aber Institutionen zur Bildung
der ganzen Gesellschaft machen wollte, zeigte es sich, daf3 sie nichts
wert sind. Ich verstehe absolut nicht, wozu man in den Kadetten-
korps Uniformen und strenge Disziplinen einfithrt, wiahrend man in
bezug auf Universitdten, wo doch die Unterrichtsmethode ganz die-
selbe ist — wo derselbe Zwang, dieselben Examina, dasselbe Pro-
gramm besteht, ohne dafs die Lernenden das Recht, zu opponieren
und den Vorlesungen fern zu bleiben, haben —, von Freiheit spricht
und ohne die Erziehungsmittel der Kadettenkorps auskommen zu
konnen glaubt. Das Beispiel der deutschen Universitdten darf uns
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nicht irre machen; wir kénnen uns die Deutschen nicht zum Beispiel
nehmen; ihnen ist jede Sitte, jegliches Gesetz heilig, wahrend bei uns
gliicklicher- oder ungliicklicherweise gerade das Gegenteil der Fall
ist.

Alles Ungliick in Sachen der Universitatsbildung wie der allge-
meinen Bildung iiberhaupt, rithrt vorziiglich von Menschen her, die
nicht nachdenken, sondern sich den Ideen der Zeit unterwerfen und
daher glauben, dafi man zwei Herren zugleich dienen konne. Das
sind die Leute, die auf die oben geduflerten Anschauungen folgen-
dermafien antworten: ,,Es ist wahr, die Zeit, wo man die Kinder mit
Hilfe von Priigeln unterrichtete und sie auswendig lernen liefs, ist
voriiber; das ist schon ganz richtig, aber Sie werden mir zugeben,
daf} es mitunter unmoglich ist, ohne Rute auszukommen, und dafs
man auch zuweilen gendétigt ist, auswendig lernen zu lassen. Sie ha-
ben recht, aber wozu diese Extreme usw.?”

Wie schon diese Betrachtung klingt! und doch sind gerade die,
die sie anstellen, die wirklichen Feinde der Wahrheit und Freiheit.
Sie geben uns nur darum alles zu, um sich unseres Gedankens zu
bemaéchtigen und ihn dann nach ihrer Art zu verandern, zu be-
schneiden, zu korrigieren. Sie sind gar nicht damit einverstanden,
dafl die Freiheit notwendig ist, sie sagen uns das nur aus dem
Grunde, weil sie sich fiirchten, sich nicht vor dem Go6tzen unseres
Jahrhunderts zu beugen. Sie schmeicheln nur, wie Beamte dem Gou-
verneur, in dessen Handen die Macht liegt, solange er anwesend ist.
Da ist mir doch mein Freund, der Pope, tausendmal lieber, der ein-
fach erklart, dafd es da nichts zu {iberlegen gibt, wenn es sich darum
handelt, ob die Menschen ungliicklich werden und sterben sollen,
ehe sie Gottes Gebot erkannt haben, daf§ es daher notwendig sei, ein
Kind in der Religion zu unterrichten, und daff man mit allen Mitteln
danach streben miisse, das Kind zu retten. Er sagt, der Zwang sei
notwendig zum Unterricht; Lernen sei eben Lernen und kein Ver-
gniigen. Mit diesem Manne kann man noch reden, aber mit Leuten,
die dem Despotismus un d der Freiheit zugleich dienen, ist das
nicht moglich. Diese Leute sind die Urheber der besonderen Lage
der Universitaten, die heute besteht, und zu der es einer besonderen
Kunst, der Diplomatie, bedarf, bei der es nach einem Worte Figaros
unbekannt ist, wer den andern betriigt: die Schiiler betriigen ihre
Eltern und Lehrer, die Lehrer betriigen die Eltern, die Schiiler und
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die Regierung usw. in allen nur moglichen Kombinationen und Va-
riationen. Und da will man uns davon iiberzeugen, daf§ das so sein
muf}; man sagt uns: ,Ihr seid nicht eingeweiht, steckt eure Nase
nicht in unsere Sache, hier bedarf es einer besonderen Kunst und
eines besonderen Wissens, das ist die historische Entwicklung.”
Und doch scheint die Sache so einfach zu sein; die einen wollen leh-
ren, und die andern wollen lernen. Mogen sie doch lehren, soweit
sie es verstehen; mogen die andern doch lernen, soweit sie Lust dazu
haben.

Ich erinnere mich, wie ich einmal in der Bliitezeit des Kostoma-
rowschen Universitatsprojektes dieses Projekt einem Professor ge-
geniiber verteidigte. Mit welch unnachahmlich tiefsinnigem Ernst,
wie eindringlich, vertraulich und beinahe im Fliisterton erwiderte
mir damals der Professor: ,Ja, wissen Sie denn eigentlich, was dieses
Projekt bedeutet? Das ist nicht das Projekt zu einer neuen Universi-
tat, sondern zur Vernichtung aller Universitdten.” Bei diesen Wor-
ten sah er mich mit Entsetzen an. ,Nun, das wére ja sehr schon,”
antwortete ich, ,,denn unsere Universitaten sind doch schlecht.” Der
Professor verzichtete darauf, weiter mit mir zu verhandeln, obwohl
er mir nicht beweisen konnte, dafl die Universitaten gut seien, was
ja auch kein Mensch zu beweisen imstande ist.

Wir sind alle Menschen, also auch die Professoren. Kein Arbeiter
wird sagen, dal man die Fabrik zerstoren solle, in der er sein Brod
verdient, und nicht etwa deshalb, weil er dariiber nachgedacht hat,
sondern weil er das unbewufst im Gefiihl hat, dafS es so ist. Die Her-
ren, die um eine grofere Freiheit der Universitdten besorgt sind, er-
innern an einen Menschen, der in seinem Zimmer junge Nachtigal-
len ausgebriitet hat, und nun, wo er zur Einsicht kommt, dafl Nach-
tigallen Freiheit brauchen, sie aus dem Kéfig heraus und an einem
Faden ins Freie fliegen lafit; und der sich dann wundert, dafl die
Nachtigallen an dem Faden, der ihnen an die Fiile gebunden ist,
nicht gedeihen wollen, sich nur die Fiifle verstauchen und zugrunde
gehen.

Nochnie hatjemand daran gedacht, Universitaten mit Riicksicht
auf die Bediirfnisse des Volkes einzurichten. Und das war auch un-
moglich, weil die Bediirfnisse des Volkes immer unbekannt waren
und bleiben. Aber die Universitaten wurden aus Bediirfnissen der
Regierung oder der hoheren Schichten der Gesellschaft heraus ge-
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griindet; und fiir die Universitdten ist dann weiter die ganze vorbe-
reitende Stufenleiter von Lehranstalten eingerichtet, die nichts mit
den Volksbediirfnissen zu tun hat. Die Regierung brauchte Beamte,
Arzte, Juristen, Lehrer; zu ihrer Heranbildung wurden Universita-
ten gegriindet. Jetzt bediirfen die hoheren Gesellschaftsklassen der
Liberalen noch bestimmtere Muster, und diese werden in den Uni-
versitdten ausgebildet. Der Fehler ist nun der, daf das Volk solche
Liberale gar nicht braucht.

Gewohnlich sagt man, dafl die Méangel der Universititen auf den
Mingeln der niederen Lehranstalten beruhen. Ich behaupte das Ge-
genteil: die Méngel der Volksschulen, besonders aber der Kreisschu-
len, beruhen hauptsachlich auf den falschen Anspriichen der Uni-
versitaten.

Betrachten wir jetzt einmal die Praxis der Universitaten. Von den
50 Studenten, die das Auditorium bilden, haben etwa zehn, die auf
den beiden ersten Banken sitzen, Hefte und schreiben nach; von die-
sen zehn schreiben sechs nach, um dem Professor zu gefallen, aus
einer gewissen, durch die Schule und das Gymnasium anerzogenen
Unterwiirfigkeit, die andern vier schreiben aus dem aufrichtigen
Streben nach, den ganzen Kursus schriftlich zu fixieren, sie geben es
jedoch nach der vierten Vorlesung bereits auf, und es ist schon viel,
wenn zwei oder drei von diesen, d. h. 1/1s oder 1/2s der Zuhorer eine
Abschrift des ganzen Lehrkursus herstellen. Es ist sehr schwer,
keine Vorlesung zu versdumen. In der Mathematik wie auch in je-
dem anderen Lehrfach ist mit einer versaumten Vorlesung die ganze
Sache verloren. Der Student nimmt das Lehrbuch zu Hilfe, und so
kommt ihm von selbst der natiirliche Gedanke, die ganz fruchtlose
Arbeit des Nachschreibens aufzugeben, wo man doch dasselbe mit
Hilfe eines Lehrbuches oder fremder Nachschriften erreichen kann.
Sowohl in der Mathematik wie auch in jedem andern Fache - und
das weif3 ein jeder Studierende - ist es ganz unmdoglich, den Schliis-
sen und Beweisen des Lehrers fortwahrend zu folgen; das vermag
keiner, so ausfiihrlich, klar und interessant der Lehrer auch sein
mag. Den Schiiler {iberkommt haufig ein Moment der Verwirrung
oder Zerstreuung, er hat das Bediirfnis zu fragen, was, wie und wa-
rum das so ist, und was frither war, er hat den Zusammenhang ver-
loren, der Professor aber geht weiter. Die Hauptsorge aller Studen-
ten (und ich spreche jetzt nur von den allerbesten) besteht darin, sich
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ein gutes Lehrbuch oder gut nachgeschriebene Vorlesungen zu ver-
schaffen, nach denen sie sich zum Examen vorbereiten konnen. Die
Mehrzahl besucht die Vorlesungen, weil sie nichts zu tun haben,
oder weil es etwas Neues ist, das sie noch nicht langweilt, um dem
Professor ein Vergniigen zu machen, oder —und das ist der seltenste
Fall — weil es Mode ist, weil einer von den hundert Professoren po-
puldr geworden, und es eine Art geistigen Renommierens bei den
Studenten geworden ist, seine Vorlesungen zu besuchen. Vom
Standpunkt der Studenten ist der Besuch der Vorlesungen fast im-
mer eine leere Formalitat, die man nur wegen der Examina ausfiihrt.
Die Mehrzahl aller Studenten beschaftigt sich wahrend des Lehrkur-
ses gar nicht mit den Lehrgegenstdnden, sondern mit andermn Din-
gen, deren Programm durch die studentischen Zirkel bestimmt
wird, in die die Studenten hineingeraten. Die Vorlesungen betrach-
tet man gewohnlich ebenso, wie die Soldaten die Exerzierstunde be-
trachten, das Examen ebenso wie die Revue, d. h. als eine langwei-
lige Notwendigkeit. Das Programm, das die Studentenzirkel heute
aufstellen, ist recht einformig; es besteht gewohnlich in folgendem:
in der Lektiire und immer wiederholten Lektiire alter Aufsitze von
Bjelinski und neuer Artikel von Tschermnyschewskij, Antonowitsch,
Pissarew u. a., aufierdem in der Lektiire neuer Biicher, die einen
gldnzenden Erfolg in Europa gefunden haben, wie Lewes, Bukle
usw. und das alles ohne jeglichen Zusammenhang mit den Gegen-
standen, die in der Universitat gelehrt werden. Die Hauptbeschafti-
gung aber besteht in der Lektiire und im Abschreiben verbotener
Biicher, wie: Feuerbach, Moleschott, Biichner und besonders Herzen
und Ogarew. Das alles wird nicht nach dem Wert dieser Schriften,
sondernnach dem Grade ihrer Gefahrlichkeit beurteilt und dann ab-
geschrieben. Ich habe bei einigen Studenten ganze Stdfle von verbo-
tenen Biichern gefunden, die einen weit groferen Umfang hatten,
als ein ganzer vierjahriger Lehrkursus ausmacht, und unter diesen
ganz dicke Hefte mit den widerwartigsten Gedichten von Puschkin
und den talentlosen und mittelméafiigen Versen von Rylejew. Noch
eine andre Beschiaftigung bilden die Zusammenkiinfte und Unter-
haltungen {iiber verschiedene wichtige Fragen, wie z.B. iiber die
Wiederherstellung der Unabhingigkeit KleinruSlands, iiber die
Verbreitung der Bildung im Volke, iiber irgend einen Scherz, den
man sich mit einem Professor oder mit dem Inspektor machen will,
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was man Erklarungen fordern nennt, iiber die Vereinigung zweier
Gruppen, der aristokratischen und der plebejischen usf. Das alles ist
mitunter sehr ldcherlich, mitunter auch nett, rithrend und poetisch,
wie jugendliche Miiffiggénger ja hdufig zu sein pflegen. Das Ermste
an der Sache aber besteht darin, daf8 sich junge Menschen mit diesen
Gegenstanden beschiftigen, welche Sohne eines kleinen Landadli-
gen oder eines Kaufmanns dritter Gilde sind, die ihre Véter zur Uni-
versitat geschickt haben, weil sie hofften, sich Stiitzen und Gehilfen
in ihnen heranzubilden; weil der eine von ihnen jemand braucht, der
ihm behilflich sein kann, sein kleines Gut produktiver zu machen,
der andere, um sein Geschift vorteilhafter und gesiinder zu gestal-
ten. Die Ansichten {iber die Professoren in diesen Kreisen sind fol-
gende: von dem einen sagt man, er sei vollkommen dumm, obwohl
ein ehrlicher Arbeiter, von einem andern, er sei hinter der Wissen-
schaft zuriickgeblieben, trotzdem er recht begabt ist, ein dritter sei
nicht ehrlich und lasse nur die vorwarts kommen, die bestimmte
Forderungen erfiillen, ein vierter sei ein Hohn auf die Menschheit,
er lese schon seit 30 Jahren immer dieselbe in einer unmoglichen
Sprache geschriebene Vorlesung ab, und gliicklich die Universitét,
in der auf 50 Professoren auch nur einer kommt, den die Studenten
lieben und achten.

Friiher, als es noch Priifungen vor der Versetzung gab, da gab es
zwar auch keine ernsthafte Beschiftigung mit dem Gegenstand,
aber doch ein alljahrliches Auswendiglernen zum Examen. Heute
findet dieses Auswendiglernen nur noch zweimal statt: vor dem
Ubergang vom zweiten zum dritten Kursus und vor dem Abgang
von der Universitédt. Das Los, das frither viermal geworfen wurde,
wird jetzt wahrend des ganzen Kurses nur zweimal geworfen.

Solange es Examina in ihrer heutigen Form, d.h. Ubergangs-
oder Abgangspriifungen gibt, mufs auch das sinnlose Auswendig-
lernen, diese Lotterie, die personliche Geneigtheit und die Willkiir
der Professoren sowie der Betrug seitens der Studenten fortbeste-
hen. Ich weif nicht, ob die Begriinder der Universititen mit ihren
Priifungen es erfahren haben, mich jedenfalls hat es der gesunde
Menschenverstand gelehrt; ich habe nicht nur einmal die Erfahrung
gemacht, und viele, sehr viele haben es mir bestétigt, dal die Prii-
fungen nicht zum Mafsstabe der Kenntnisse dienen kénnen und nur
den Anlafs zu groben Mifibrauchen seitens der Professoren und gro-
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ben Betriigereien seitens der Studenten bilden. Ich habe in meinem
Leben drei Priifungen bestanden: im ersten Jahre konnte ich wegen
des Professors der russischen Geschichte nicht vom ersten nach dem
zweiten Kursus versetzt werden, weil sich der Professor mit meinen
Angehorigen gezankt hatte, trotzdem ich auch nicht eine Vorlesung
versaumt hatte und die russische Geschichte gut kannte; und ferner
wegen einer 1 (5) im Deutschen, die mir derselbe Professor gab, ob-
wohl ich die deutsche Sprache unvergleichlich viel besser, als alle
Studenten meines Kurses konnte. Im folgenden Jahr erhielt ich in
der russischen Geschichte eine 5 (1), weil ich mit einem Freunde ge-
wettet hatte, dafd ich von uns beiden das bessere Gedachtnis habe;
wir lemnten beide je eine Frage auswendig, und ich erhielt beim Exa-
men gerade die Frage, die ich auswendig gelernt hatte —es war, wie
ich mich noch heute erinnere, die Biographie des Mazeppa. Das war
im Jahre 1845. Im Jahre 1848 hielt ich mein Kandidatenexamen an
der Petersburger Universitdt; ich wufite damals buchstéblich gar
nichts und begann meine Vorbereitung etwa eine Woche vor dem
Examen. Ich schlief die ganzen Néachte nicht und erhielt geniigende
Noten im biirgerlichen Rechte und im Strafrecht, nachdem ich mich
auf jedes dieser Facher hochstens eine Woche lang vorbereitet hatte.
Im Jahre 1862 habe ich Studenten kennen gelemnt, die den Kursus
beendigten und sich nie mehr als eine Woche zu den einzelnen Prii-
fungen vorbereiteten. Ich weiff auch, daff die Studenten des vierten
(letzten) Kurses in diesem Jahre die Fragezettel falschten; weif3, dafs
ein Professor einem Studenten eine 3 und keine 5 (1) gegeben hat,
weil der Student sich erlaubte, zu lacheln. Der Professor machte ihm
gegeniiber die Bemerkung: ,Ich darf wohl lacheln, aber nicht Sie,”
und gab ihm eine 3.

Ich hoffe, daf8 niemand die hier angefiithrten Félle fiir Ausnah-
men ansehen wird. Jeder, der die Universitaten kennt, weif3, daf3 die
angefiihrten Fille die Regel bilden und nicht Ausnahmen sind, und
dafs es gar nicht anders sein kann. Wenn dagegen noch jemand zwei-
feln sollte, so liefSen sich Millionen solcher Falle haufen. Es wiirden
sich Anklédger finden lassen, Leute aus dem Kultusministerium, die
diese Tatsachen mit ihrer Namensunterschrift bekréftigen konnten,
wie sich solche im Ministerium des Innern und der Justiz gefunden
haben. Wie es im Jahre 1848 war, so ist es im Jahre 1862, und so wird
es im Jahre 1972 sein, so lange die Organisation dieselbe bleibt. Die
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Aufhebung der Ubergangspriifungen und der Uniformen fordert
die Sache der Freiheit auch nicht um ein Haar; das sind nur neue
Flicken auf alte Kleider, die die alten Kleider nur noch weiter zersto-
ren. Man gieflt nicht neuen Wein in alte Schlduche. Ich schmeichle
mir sogar mit der Hoffnung, daf selbst die Verteidiger der Univer-
sitdten sagen werden: ,Ja, das ist richtig oder doch wenigstens teil-
weise richtig. Aber Sie vergessen, dafl es Studenten gibt, die den
Vorlesungen mit Eifer folgen und die gar keiner Priifungen bediir-
fen, vor allem aber: Sie vergessen den bildenden Einfluf§ der Univer-
sitdten.” Nein, ich vergesse weder das eine noch das andre; von den
ersteren: den Studenten, die selbstandig arbeiten, will ich nur sagen,
dafs sie {iberhaupt keine Universitaten mit ihrer bekannten Organi-
sation brauchen, sie brauchen nur Unterrichtsmittel und Bibliothe-
ken und keine Vorlesungen, die sie anhodren miissen, sondern Un-
terredungen mit Menschen, die sie anleiten. Aber auch dieser Mino-
ritat werden die Universitiaten schwerlich die Kenntnisse vermitteln,
die ihrem Lebenskreise entsprechen, wenn sie nicht etwa Literaten
oder Professoren werden wollen. Vor allem aber: auch diese Mino-
ritdt unterliegt der Einwirkung, die man Bildung nennt, und die ich
den korrumpierenden Einfluf§ der Universitdten nenne. Der zweite
Einwand hingegen, von dem bildenden Einflufs der Universititen,
gehort zu denen, die auf dem Glauben beruhen und zuerst einmal
bewiesen werden miissen. Wo und wie ist es bewiesen, daf3 die Uni-
versitdten eine bildende Wirkung haben, woher kommt diese ge-
heimnisvoll bildende Wirkung? Eine Gemeinschaft mit den Profes-
soren gibt es nicht, es gibt kein Vertrauen und keine Liebe, die aus
dieser Quelle herstammte; was in den meisten Fallen vorhanden ist,
istnur Furcht und Mifitrauen. Etwas Neues, das die Studenten nicht
aus Biichern erfahren konnten, erfahren sie von den Professoren
nicht. Der bildende Einfluf} liegt also nur in dem Zusammenleben
junger Leute, die mit derselben Sache beschiftigt sind? Ohne Zwei-
fel; aber womit sie meist beschaftigt sind — das ist nicht die Wissen-
schaft, wie man gewdhnlich annimmt, sondern das sind Vorberei-
tungen zum Examen, Betrug der Professoren, ein vages Liberalisie-
ren und alles derartige, was in Menschen Platz greift, die aus ihrem
Kreise, ihrer Familie gerissen und zusammengekettet sind durch
den Geist der Kameradschaft, ein Geist, der zum Prinzip erhoben
und bis zur Selbstzufriedenheit und zum Selbstlob gesteigert wird.
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Ich spreche nicht von den Ausnahmen - von Studenten, die in ihren
Familien leben -, sie unterliegen dem bildenden, d.h. korrumpie-
renden Einfluf8 des Studententums in geringerem Grade, ich spre-
che nicht von jenen seltenen Ausnahmen von Menschen, die sich
von Jugend auf der Wissenschaft ergeben und infolge einer fortwéh-
renden Beschéftigung dieser Einwirkung auch in geringerem Mafle
unterworfen sind. In der Tat, die Menschen bereiten sich auf das Le-
ben, d. h. auf die Arbeit vor; jegliche Arbeit erfordert aufser der Ge-
wohnung noch eine gewisse Ordnung, Regelméfigkeit und vor al-
lem die Kunst zu leben und mit Menschen umzugehen. Sehen wir
einmal zu, wie ein Bauernsohn sich darauf vorbereitet, Landwirt zu
werden, wie sich der Sohn eines Kirchenséangers, auf dem Chor sit-
zend, auf seine kiinftige Tatigkeit als Kirchensidnger, wie der Sohn
eines kirgisischen Viehziichters sich zum Viehziichter vorbereitet.
Er tritt schon von Jugend auf in ein direktes Verhéltnis zum Leben,
zur Natur, zu den Menschen; sein Lehrgang ist von Jugend auf
fruchtbar, er lernt, indem er arbeitet, er ist wahrend seiner Lehrzeit
in materieller Hinsicht sichergestellt, d. h. er hat sein Stiick Brot,
seine Kleidung und Wohnung - und sehen wir uns hierauf einen
Studenten an, der aus seinem Hause, aus seiner Familie gerissen, in
eine fremde Stadt voller Verfithrungen fiir seine Jugend hineinver-
setzt ist, ohne Existenzmittel dasteht (weil die Eltern ihm nur die
Mittel fiir das Notwendigste bieten konnen, und alles fiir Vergnii-
gungen verbraucht wird), allein im Kreise der Kameraden, seiner
einzigen Gesellschaft, die seine Fehler nur unterstiitzen, ohne Anlei-
tung und ohne ein klares Ziel, weil er das alte verlassen und noch
kein neues gefunden hat. Das ist die Lage des Studenten mit nur
wenigen Ausnahmen. Aus ihm wird natiirlich das, was aus ihm
werden muf3, d. h. ein Beamter, den nur die Regierung brauchen
kann, ein beamteter Professor oder ein beamteter Litterat, wie sie die
Gesellschaft braucht, oder ein Mensch mit einer zerstorten Jugend,
der ziellos aus seinem Lebenskreise gerissen ist und keinen Platz im
Leben finden kann, ein sogenannter Mensch mit akademischer Bil-
dung, also ein gebildeter, d. h nervoser, krankhaft gereizter Libera-
ler. Die Universitét ist die erste und wichtigste unter unseren Bil-
dungsanstalten. Sie usurpiert vor allem das Recht auf Erziehung
und beweist durch die Resultate, die sie erzielt, zu allererst die Un-
gerechtigkeit und Unmdoglichkeit der Erziehung. Nur von dem
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Standpunkt der Gesellschaft aus kann man die Friichte der Univer-
sitdten zu rechtfertigen versuchen. Die Universitéat bildet nicht Leute
heran, wie sie die Menschheit braucht, sondern wie sie einer verdor-
benen Gesellschaft notwendig sind.

Die Lehrzeit ist vollendet! Ich nehme an, daff mein Zogling in
jeder Beziehung einer der tiichtigsten Schiiler ist. Er kommt zur Fa-
milie zuruick, alle sind ihm fremd — Vater, Mutter und alle Geschwis-
ter. Er glaubt nicht mit ihrem Glauben, er wiinscht nicht mit ihren
Wiinschen, er betet nicht zu ihrem Gott, sondern zu andern Gotzen.
Vater und Mutter fiihlen sich betrogen; der Sohn hat oft den
Wunsch, mit ihnen zu einer Familie zusammenzuwachsen, aber er
kann es nicht mehr. Das, was ich hier sage, ist keine Phrase und
keine Phantasie. Ich kenne sehr viele Studenten, die bei der Riick-
kehr in ihre Familie den Glauben ihrer Eltern verletzten, weil sie bei-
nahe in allen Ansichten iiber die Ehe, die Ehre, den Handel nicht mit
ihrer Familie iibereinstimmten. Aber es ist einmal geschehen, und
die Eltern beruhigen sich bei dem Gedanken, dafy unsere Zeit und
unsere heutige Bildung einmal so ist, daf ihr Sohn, wenn auch nicht
in ihrer Mitte, so doch in seiner Weise seinen Lebensweg nehmen,
sich eine Existenz schaffen, ihnen vielleicht ein wenig helfen und in
seiner Weise gliicklich sein wird. Leider tduschen sich die Eltern
auch hierin in neun von zehn Fallen. Wenn der Student die Univer-
sitat verlassen hat, weifs er nicht, wohin er sich wenden soll. Seltsam!
die Kenntnisse, die er sich erworben hat — niemand will sie haben,
niemand will etwas fiir sie geben. Die einzige Anwendung kénnen
sie in der Literatur oder in der Padagogik finden, d. h.in einer Wis-
senschaft, die ebensolche Menschen heranzubilden lehrt, wie er sel-
ber einer ist. Seltsam! Bildung ist in Rufiland etwas so Seltenes; also
miifite sie doch allen teuer sein und hoch geschéatzt werden. In Wirk-
lichkeit aber findet das Gegenteil davon statt. Wir brauchen Mecha-
niker, denn wir haben zu wenig; wir verschreiben sie uns aus Eu-
ropa und zahlen ihnen einen hohen Gehalt. Warum sagen also die
akademisch Gebildeten (wirklich gebildete Menschen sind bei uns
sehr selten), daf$ sie unentbehrlich seien, wo wir doch so wenig Wert
auf sie legen, und wo sie bei uns nicht einmal etwas zu tun finden?
Woher erhélt ein Mensch, der bei einem Tischler, einem Maurer
oder Stukkateur in die Lehre gegangen ist, sofort und tiberall 15-17
Rubel, wenn er einfacher Arbeiter, und 25 Rubel, wenn er ein Mei-
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ster oder Unternehmer ist, wahrend ein Student froh sein kann,
wenn er 10 Rubel bekommt. Ich spreche hierbei nicht von den Lite-
raten und Beamten, sondern nur davon, was ein Student in einer
praktischen Lebensstellung verdienen kann. Woher zahlen jetzt die
Gutsbesitzer, die ihr Land ergiebiger machen wollen, einem Bauern
300-500 Rubel, wahrend sie einem Studenten der Nationalokonomie
oder der Naturwissenschaften noch nicht 200 geben? Woher kommt
es, daf3 bei Eisenbahnbauten einfache Bauern und nicht Studenten
als Unternehmer Tausende von Arbeitern unter sich haben? Woran
liegt es, daf}, wenn ein Student eine Stellung mit gutem Gehalt be-
kommt, er sie nicht wegen des Wissens, das er in der Universitat,
sondern wegen des Wissens, das er sich spater erworben hat, erhalt?
Warum werden Studenten, die Jura studiert haben, Offiziere, wah-
rend Mathematiker und Naturwissenschaftler Beamte werden? Wa-
rum bringt ein Landmann, nachdem er ein Jahr gut gelebt hat, noch
50-60 Rubel nach Hause mit, wahrend ein Student innerhalb eines
Jahres 100 Rubel Schulden macht? Warum zahlt das Volk einem
Volksschullehrer 8, 9 und 10 Rubel monatlich, gleichviel, ob er ein
Kirchensanger oder ein Student ist? Warum will ein Kaufmann ei-
nen Studenten nicht zum Kommis nehmen, ihn seiner Tochter nicht
zum Manne geben, ihn nicht in sein Haus aufnehmen, wohl aber ei-
nen Bauernjungen? Man wird mir antworten: weil die Gesellschaft
die Bildungnoch nicht zu wiirdigen weif3, weil ein Student, der Leh-
rer wird, die Arbeiter nicht betriigen will, ihnen kein Geld abneh-
men will; weil ein Student, der Kaufmann wird, die Kunden beim
Abmessen und Abwégen nicht iibervorteilen will, weil die Friichte
der Bildung nicht so greifbar sind wie die Friichte der Routine und
der Unwissenheit. Darauf antworte ich: das kann wohl sein, obwohl
mir die Beobachtung das Gegenteil zu beweisen scheint. Ein Student
weifs eine Sache {iberhaupt nicht zu fithren, weder ehrlich noch un-
ehrlich, oder wenn er es versteht, so fiihrt er sie seiner Natur ent-
sprechend, gemafs seiner ganzen moralischen Verfassung, die das
Leben unabhingig von der Schule in ihm ausgebildet hat. Ich kenne
gleichviel ehrliche Leute unter den Studenten wie unter anderen
Menschenklassen. Aber angenommen, es sei wahr, daf8 die akade-
mische Bildung in den Menschen ein gewisses Gerechtigkeitsgefiihl
erzeugt, und dafl infolgedessen die ungebildeten Leute ihresglei-
chen den Studenten vorziehen, und ihn hoher einschétzen als jene.
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Nehmen wir an, es sei so, woher wissen denn wir, die sogenannten
Gebildeten, wir Adeligen, Literaten, Professoren, die wir doch iiber
gewisse Mittel verfiigen, nichts mit den Studenten anzufangen, es
sei denn wir bringen sie im Staatsdienst unter? Ich rechne deshalb
nicht mit dem Staatsdienst, weil der Staatsgehalt kein Mafistab fiir
Verdienste und Kenntnisse ist. Jedermann weifs, daf§ Studenten, ver-
abschiedete Offiziere, verarmte Gutsbesitzer, Auslander usw., wenn
sie keine Existenzmittel mehr haben, in die Hauptstadt kommen
und je nach dem Grad ihrer Verbindungen und ihrer Anspriiche
eine Stellung in der Verwaltung erhalten, und daf sie sich gekrankt
fiihlen, wenn ihnen dieses nicht gelingt. Ich spreche daher nicht von
Staatsgehailtern; aber ich frage: warum gibt derselbe Professor, der
den Studenten unterrichtet hat, seinem Hausknecht 15 Rubel oder
seinem Zimmermann 20 Rubel, wahrend er einem zu ihm kommen-
den Studenten sagt, er bedaure, ihm keine Stellung verschaffen zu
konnen; er konne sich hochstens bei einigen Beamten fiir ihn ver-
wenden, oder er bietet ihm 10 Rubel fiir die Abschrift oder Korrek-
tur eines Werkes an, das er herausgeben will, d. h. er bietet ihm eine
Stelle an, bei der der Student nur die Kenntnisse verwerten kann,
die er aus der Kreisschule mitgebracht hat, d. h. Lesen und Schrei-
ben? Dagegen gibt es und kann es keine Stellen geben, in denen die
Geschichte des romischen Rechts, die griechische Literatur oder die
Integralrechnung zur Anwendung kommen.

Und so rechtfertigt der Sohn, der aus der Universitit zu seinem
Vater heimkehrt, in den meisten Féllen die Hoffnungen der Eltern
nicht, und er ist gezwungen, wenn er der Familie nicht zur Last fal-
len will, eine Stelle anzunehmen, zu der er nur schreiben zu konnen
braucht und in der er die Konkurrenz mit allen lese- und schreib-
kundigen Leuten in Ruflland aufnimmt. Ihm bleibt nur ein Vorrecht
— der Rang — doch auch das gilt nur fiir den Staatsdienst, bei dem
ohnedies Verbindungen und andere Verhaltnisse von weit grofierer
Bedeutung sind; ein weiterer Vorzug ist der Liberalismus, fiir den
es gleichfalls keine Verwendung gibt. Mir scheint, dafl die Verhalt-
niszahl der Leute mit akademischer Bildung, die aufierhalb des
Staatsdienstes eine gut bezahlte Stellung einnehmen, dufierst klein
ist. Zuverlassige statistische Daten {iber die Tatigkeit der Studenten,
nach Absolvierung der Universitét, wiirden ein wichtiges Material
tiir die Wissenschaft der Bildung abgeben, und ich bin iiberzeugt,

142



daf sich mit ihrer Hilfe mathematisch beweisen liefse, was ich nur
auf Grund von Vermutungen und von Tatsachen, die mir zugéng-
lich sind, aufzuzeigen versuchte — namlich die Wahrheit, daf§ man
fiir Menschen mit akademischer Bildung wenig Verwendung hat,
und daf sie ihre Tatigkeit in erster Linie auf die Literatur und Péada-
gogik richten, also nur den ewigen Zirkel der Heranbildung eben-
solcher Menschen wiederholen, die keine Verwendung im Leben
haben.

Aber ich habe einen Einwand, oder richtiger einen Quell vieler
Einwéande nicht vorausgesehen, der sich natiirlich der Mehrzahl
meiner Leser aufdringen wird: warum sollte die hohere Bildung,
die sich in Europa als so fruchtbar erwiesen hat, bei uns keine An-
wendung finden? Die européische Gesellschaft ist gebildeter als die
russische, warum sollte die russische Gesellschaft nicht denselben
Weg einschlagen wie die europédischen Volker? Dieser Einwand
ware unwiderlegbar, wenn erstlich bewiesen ware, daf3 der Weg,
den die europdischen Volker beschritten haben, der beste Weg ist,
sodann zweitens, dafl die ganze Menschheit denselben Weg nimmt
und drittens, dafs unsere Bildung im Volke Eingang findet.

Der ganze Osten bildet sich und hat sich auf ganz anderem Wege
gebildet als die europédische Menschheit. Wenn es bewiesen wire,
dafs ein junges Tier, ein Wolf oder ein Hund, mit Fleisch grofigezo-
gen und auf diesem Wege zur vollkommenen Entwicklung gebracht
werden kann, hatte ich daraufhin schon das Recht, zu schliefSen, daf3
ich ein junges Pferd oder einen Hasen nicht anders aufziehen und
zur vollen Entwicklung bringen kann als mit Fleischnahrung? Oder
diirfte ich selbst aus so entgegengesetzten Erfahrungen schliefien,
dafl ich einen jungen Baren nicht anders als nur mit Fleisch oder nur
mit Hafer grofiziehen kann? Die Erfahrung wiirde mich lehren, daf§
er beides notwendig braucht. Wenn es mir auch so scheint, dafl es
natiirlicher ist, Fleisch durch Fleisch zu erzeugen, und wenn meine
fritheren Erfahrungen mir das bestitigen, so kann ich doch nicht
fortfahren, einem Fiillen Fleisch zu geben, wenn es dieses jedesmal
wieder von sich gibt und sein Organismus diese Nahrung nicht as-
similiert. Dasselbe findet mit der européischen Bildung statt, ihrer
Form wie ihrem Inhalt nach, wenn sie auf unseren Boden {ibertragen
wird. Der Organismus des russischen Volkes assimiliert sie nicht,
und doch kennt er eine andere Nahrung, die seinen Organismus er-
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hilt, denn er lebt. Diese Nahrung scheint uns keine rechte Nahrung
zu sein, wie etwa Gras fiir ein Raubtier, und doch geht der histo-
risch-physiologische Prozefi vonstatten, diese Nahrung, die wir
nicht anerkennen wollen, wird vom Organismus des Volkes assimi-
liert, und dieses grofie Tier wichst und wird kraftig und stark.

Indem ich alles Gesagte zusammenfasse, komme ich zu folgen-
den Satzen:

1. Bildung und Erziehung sind zwei verschiedene Begriffe.

2. Die Bildung ist frei und daher gerecht und verniinftig; die Er-
ziehung ist gewaltsam und daher ungerecht und unverniinftig; sie
kann durch die Vernunft nicht gerechtfertigt werden, und daher
auch kein Gegenstand der Padagogik sein.

3. Die Erziehung als Erscheinung hat ihren Ursprung: a) in der
Familie, b) im Glauben, c) in der Regierung, d) in der Gesellschaft.

4. Die religidsen, die Regierungs- und Familiengrundlagen der
Erziehung sind natiirlich und haben ihre Rechtfertigung in einer ge-
wissen Notwendigkeit, die gesellschaftliche Erziehung aber hat kei-
nerlei Grundlagen aufier dem Hochmut der menschlichen Vernunft
und bringt daher nur sehr schadliche Wirkungen wie die Universi-
taten und die Universitdtsbildung hervor.

Erst jetzt, nachdem wir unsere Ansicht iiber Bildung und Erzie-
hung wenigstens teilweise dargelegt und die Grenzen beider Be-
griffe bestimmt haben, konnen wir auf die Fragen antworten, die
Herr Gljebow in der Zeitschrift ,Die Erziehung” an uns stellt (1862
Nr. 5) — Fragen, die sich jedem, der sich ernstlich bemiiht, ernsthaft
in die Frage einzudringen, sogleich aufdriangen, und die in der Na-
tur der Sache selbst liegen:

1. Wie muf3 die Schule beschaffen sein, wenn sie sich nicht in die
Erziehung einmischen soll?

2. Was bedeutet das Nichteingreifen der Schule in die Erzie-
hung? und

3. kann man die Erziehung vom Unterricht trennen, besonders
vom Elementarunterricht, wenn selbst in den hoheren Schulen ein
Moment der Erziehung in die jugendlichen Geister gepflanzt wird?

(Wir haben schon erklart, da8 die Form der héheren Lehranstal-
ten, in welche Elemente der Erziehung hineingetragen werden, uns
keineswegs zum Muster dient. Wir negieren die Ordnung der hohe-
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ren Lehranstalten nicht nur ebenso sehr wie die der niederen, son-
dern erblicken in ihnen den Grund alles Ubels.)

Um die an uns gestellten Fragen zu beantworten, ordnen wir sie
nur ein wenig anders: 1. was bedeutet das Nichteingreifen der
Schule in die Erziehung? 2. ist ein solches Nichteingreifen moglich?
und 3. wie mufS die Schule bei einem solchen Nichteingreifen be-
schaffen sein ?

Um allen MiSverstandnissen vorzubeugen, muf$ich zuvor erkla-
ren, was ich unter dem Worte Schule verstehe, welches ich in mei-
nem ersten Aufsatz in demselben Sinne gebraucht habe. Unter dem
Worte Schule verstehe ich nicht etwa ein Haus, in dem man lemt,
nicht Lehrer, Schiiler, nicht eine bestimmte Richtung des Unterrichts
—unter dem Worte Schule verstehe ich ganz allgemein die bewufste
Einwirkung des Bildenden auf den zu Bildenden, d. h. also, einen
Teil der Bildung, ganz gleich, wie diese Téatigkeit sonst bezeichnet
werden mag. Die Instruktion der Rekruten ist Schule, offentliche
Vorlesungen sind Schule, ein Kursus in einer mohammedanischen
Schule ist Schule, eine Sammlung in einem Museum und ihre Eroff-
nung fiir das Publikum ist auch Schule. Ich antworte jetzt auf die
erste Frage. Die Nichteinmischung der Schule in die Erziehung be-
deutet das Nichteingreifen der Schule in die Bildungstatigkeit, d. h.
in die Form des Glaubens, der Uberzeugungen und des Charakters
der zu Bildenden. Es wird aber diese Nichteinmischung erzielt, in-
dem man dem Bildungsbeflissenen in der Aufnahme der Lehre die
volle Freiheit 146}, nach der er verlangt, in dem Mafe, als er sie
braucht, als er es selber wiinscht, und als er sich einer Lehre zu ent-
ziehen sucht, die er nicht braucht, und nach der er nicht verlangt.

Offentliche Vorlesungen, Museen usw. sind die besten Beispiele
von Schulen ohne Einmischung der Erziehung. Die Universitdten
sind Beispiele von Schulen mit Einmischung der Erziehung. In die-
sen Anstalten sind die Schiiler an bestimmte Kurse, an ein bestimm-
tes Programm, ein System von auserwéhlten Wissenschaften gebun-
den und zwar durch das Priifungsprogramm, vor allem aber durch
die Rechte, die sich auf diese Priifungen griinden oder richtiger,
durch die Entziehung der Rechte bei Nichterfiillung dieser Vor-
schriften. (Ein Student des vierten Kursus, der sein Examen gemacht
hat, steht vor einer drohenden &duflerst harten Strafe: Verlust von
zehn oder zwolf Jahren der Entbehrung, die er im Gymnasium und
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in der Universitat zugebracht hat, sowie vor der Entziehung der
Vorteile, um derentwillen er diese Entbehrungen ertragen hat.) In
diesen Anstalten ist alles so eingerichtet, dafs der Schiiler unter Ge-
fahr der Strafe jenes Moment der Erziehung in seine Bildung auf-
nehmen und sich den Glauben, die Uberzeugungen und den Cha-
rakter zu eigen machen musf3, die die Begriinder der Anstalt von ihm
fordern. Das Zwangselement der Erziehung, das in der ausschlie-
Benden Wahl eines bestimmten Kreises von Wissenschaften liegt
und in der Androhung von Strafen besteht, ist ebenso méachtig und
tiir jeden ernsten Beobachter offenkundig, wie in den Anstalten mit
Priigelstrafe, die oberflachliche Beobachter in einen Gegensatz zu
den Universitaten stellen.

Die offentlichen Vorlesungen, deren Zahl in Europa und Ame-
rika bestandig wachst, verpflichten dagegen nicht nur zu keinem be-
stimmten Teile der Wissenschaften, beanspruchen nicht nur keine
Anerkennung aus Furcht vor Strafe, sondern erfordern von den Ler-
nenden noch gewisse Opfer, womit sie beweisen, dafs sie auf der Vo-
raussetzung einer vollkommenen Freiheit der Wahl und der Bil-
dungsgrundlagen aufgebaut sind. Das also bedeutet die Einmi-
schung und die Nichteinmischung der Schule in die Bildungstatig-
keit. Wenn man mir hierauf antwortet, daf3 eine solche Nichteinmi-
schung vielleicht bei den hoheren Lehranstalten und erwachsenen
Menschen gegeniiber moglich sein mag, dagegen bei niederen Schu-
len und Kindern unméglich ist, weil wir noch nie ein Beispiel dafiir
gesehen haben, wie etwa Offentliche Vorlesungen fiir Kinder - so
antworte ich: wenn wir das Wort Schule nur nicht zu speziell, son-
dernin der oben angegebenen Bedeutung nehmen, werden wir auch
tiir die niederen Wissens- und Altersstufen viele freie bildende Ein-
wirkungen ohne Einmischung der Erziehung entdecken kénnen, die
den hoheren Lehranstalten und den 6ffentlichen Vorlesungen ent-
sprechen. Dazu gehort das Lesen- und Schreibenlernen bei Freun-
den und Briidern, dazu gehoren die Kinderspiele des Volkes, iiber
deren bildende Wirkung wir einen besonderen Aufsatz zu schreiben
beabsichtigen, dazu gehoren die offentlichen Vorstellungen, Pup-
pentheater usw., die Bilder, die Biicher, die Méarchen und Lieder,
dazu gehoren die Arbeit und endlich die Versuche der Schule von
Jasnaja Poljana.

Die Antwort auf die erste Frage beantwortet zum Teil auch die
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zweite: Ist eine solche Nichteinmischung moglich? Theoretisch 146t
sich diese Moglichkeit natiirlich nicht nachweisen. Eins, was diese
Moglichkeit bestatigt, ist die Beobachtung, welche beweist, daf8 die
Menschen, die gar nicht erzogen sind, d. h. die nur den Einwirkun-
gen der freien Bildung ausgesetzt waren, also Menschen aus dem
Volke - frischer, stdrker, kraftvoller, selbstindiger, gerechter,
menschlicher, vor allem aber notwendiger sind als Menschen, die
irgend eine Erziehung genossen haben. Aber vielleicht erfordert
auch diese Behauptung fiir viele noch einen Beweis. Von diesen Be-
weisen werde ich noch viel zu reden haben. Ich will hier nur einen
anfiihren: Warum wird die Gattung der Erzogenen, biologisch ge-
sprochen, nicht besser? Die Rasse der erzogenen Tiere wird besser,
die der erzogenen Menschen wird dagegen schlechter und schwé-
cher. Greifen wir ein Hundert Kinder aus einer Klasse heraus, wo
die Kinder schon einige Generationen hindurch erzogen worden
sind, und nehmen wir hundert Kinder aus dem Volke und verglei-
chen wir sie, worin wir wollen: in bezug auf Kraft, Geschicklichkeit,
Verstand, Auffassungsfahigkeit oder selbst ihre moralischen Quali-
taten — was uns aufféllt, ist der ungeheure Vorsprung, den die Kin-
der der unerzogenen Menschenklasse in jeder Beziehung vor denen
der erzogenen haben; dieser Vorsprung ist um so grofer, je niedri-
ger das Lebensalter ist und umgekehrt. Es ist schrecklich, das aus-
zusprechen, wegen der Konsequenzen, die daraus folgen; aber es ist
leider wahr. Die Moglichkeit einer Nichteinmischung in den Bil-
dungsgang in den niederen Schulen aber lafst sich Leuten gegen-
iiber, denen weder personliche Erfahrung, noch das innere Gefiihl
tiir diese Meinung sprechen, erst durch ein griindliches Studium der
freien Einfliisse endgiiltig beweisen, aus denen das Volk seine Bil-
dung schopft, sowie durch eine griindliche Erorterung der Frage,
eine lange Reihe von Erfahrungen und eine ausfiihrliche Berichter-
stattung iiber diese.

Wie also mufs die Schule bei einer Nichteinmischung in die An-
gelegenheit der Erziehung sein? Schule ist, wie wir oben gesagt ha-
ben, eine bewufite Einwirkung des Bildenden auf den zu Bildenden.
Wie soll er handeln, um nicht die Grenzen der Bildung, d. h. der
Freiheit zu iiberschreiten? Darauf antworte ich: Die Schule muf§ ein
Ziel haben — die Vermittlung von Kenntnissen, von Wissen (instruc-
tion), ohne den Versuch zu machen, in das sittliche Gebiet der Uber-
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zeugungen, den Glauben, den Charakter {iberzugreifen; ihr Ziel
musf allein — die Wissenschaft sein und nicht die Einwirkung auf die
Personlichkeit des Menschen. Die Schule darf nicht versuchen, die
Wirkungen, die die Wissenschaft erzeugt, vorauszusehen, sie soll
bei ihrer Vermittlung ihrer Anwendung vollig freien Spielraum las-
sen. Die Schule darf keine Wissenschaft, noch ein System von Wis-
senschaften fiir notwendig halten, sondern nur die Kenntnisse mit-
teilen, die sie besitzt, indem sie es den Lernenden {iiberlafit, diese
aufzunehmen oder nicht. Die Einrichtung und das Programm der
Schule darf sich nicht auf theoretische Anschauungen und Uberzeu-
gungen von der Notwendigkeit ganz bestimmter Wissenschaften
aufbauen, sondern nur auf eine einzige Moglichkeit, d. h. das Wis-
sen des Lehrers. Ich will dies durch ein Beispiel deutlicher machen.
Nehmen wir an, ich will eine Lehranstalt er6ffnen. Dazu stelle ich
jedoch nicht etwa ein Programm auf, das auf meinen theoretischen
Anschauungen beruht; ich suche auch nicht die Lehre nach den
Prinzipien dieses Programms einzurichten, sondern ich schlage al-
len Leuten, die den Beruf zur Mitteilung von Kenntnissen in sich
fiihlen, vor, Stunden oder Vorlesungen abzuhalten, soweit sie dieses
vermogen. Es versteht sich von selbst, daf§ wir uns bei der Wahl der
Lehrgegenstiande von der vorhergehenden Erfahrung leiten lassen
werden, d. h. wir werden den Versuch nicht immer wieder erneu-
ern, Dinge vorzutragen, die nicht gern gehort werden; wir werden
nicht in einem russischen Bauerndorfe die spanische Sprache, Ast-
rologie oder Geographie lehren, ebenso wie ein Kaufmann in einem
solchen Dorfe nicht ein Geschiéft chirurgischer Instrumente oder ein
Krinolinengeschift erdffnen wird. Wir konnen die Nachfrage auf
unser Angebot gewissermaflen voraussehen; aber die letzte Richte-
rin {iber unser Beginnen wird doch die Erfahrung sein, und wir hal-
ten uns nicht fiir berechtigt, einen Laden zu erdffnen, in dem wir
Teer verkaufen, und zwar nur unter der Bedingung, daf8 sich der
Kéufer verpflichtet, bei Abnahme von zehn Pfund Teer ein Pfund
Ingwer oder Pomade zu kaufen. Wir kiitmmern uns nicht darum,
wie die Abnehmer unserer Waren sie verwenden werden; wir glau-
ben, daf3 sie selber gut genug wissen, was sie brauchen, und wir ha-
ben genug damit zu tun, ihre Bediirfnisse zu erraten und sie zu be-
friedigen. Es ist sehr wohl moglich, daf$ sich ein Lehrer der Zoologie,
ein Lehrer der mittelalterlichen Geschichte, ein Religionslehrer und
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ein Lehrer der topographischen Kunst finden wird. Wenn diese Leh-
rer imstande sind, ihre Stunden interessant zu machen, dann wer-
den sie auch niitzlich sein, trotz ihrer scheinbaren Ungeeignetheit
und Zufalligkeit. Ich glaube nicht an die Moglichkeit eines theore-
tisch ausgekliigelten Wissenschaftssystems, wohl aber glaube ich,
dafs jede Wissenschaft bei freiem Unterricht sich bei jedem Men-
schen in das System des Wissens harmonisch einordnet. Man wird
mir vielleicht erwidern, daf8 bei einer derartigen Zufélligkeit und
Willkiir des Programms unniitze und selbst schadliche Wissen-
schaften gelehrt werden kdnnen, und dafl es unter diesen Umstén-
den unmdoglich sein wird, viele Wissenschaften zu lehren, weil die
Schiiler nicht in geniigendem Mafe auf sie vorbereitet sein werden.
Darauf antworte ich zuerst, dafS es keine schadlichen und unniitzen
Wissenschaften gibt und daf dazu der gesunde Sinn und das Be-
diirfnis der Schiiler da ist, die es bei einer vollkommenen Lehrfrei-
heit schon verhindern werden, daf§ unniitze und schadliche Wissen-
schaften gelehrt werden, wenn solche existieren sollten; zweitens
bedarf aber nur ein schlechter Lehrer vorbereiteter Schiiler, ein guter
Lehrer hélt es fiir leichter, die Algebra und die analytische Geomet-
rie mit einem. Schiiler zu beginnen, der noch keine Arithmetik
kennt, als mit einem, der sie schlecht kennt; es ist leichter, Schiiler
die mittlere Geschichte zu lehren, die die alte noch nicht auswendig
gelemnt haben. Ich kann es nicht glauben, daf§ ein Professor, der in
der Universitdt Differential- und Integralrechnung oder Geschichte
des russischen Biirgerrechts liest und doch nicht imstande ist, in ei-
ner Elementarschule Arithmetik und russische Geschichte vorzutra-
gen — ein guter Professor sein kann. Ich kann nicht zugeben, daf3 es
ein Vorzug, ein Verdienst, oder daf es selbst moglich sein sollte, nur
einen Teil eines Gegenstandes gut zu unterrichten. Vor allem aber:
ich bin iiberzeugt, daff der Unterricht stets einem Bediirfnis entspre-
chen wird, und dafl es auf jeder Stufe der Wissenschaft immer eine
geniigende Anzahl Lehrer und Schiiler geben wird.

Wie aber kann ich als Bildender, so wird man mir antworten,
durch meinen Unterricht nicht eine bestimmte erzieherische Wir-
kung ausiiben wollen? Dieses Streben ist das allernatiirlichste, es
liegt im natiirlichen Bediirfnis, wo immer ein Mensch dem anderen
sein Wissen mitteilt. Dieses Streben verleiht dem Bildenden doch die
Kraft, seiner Tatigkeit nachzugehen, und den Grad von Eifer, der
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dazu notwendig ist. Es ist unmdglich, ein solches Streben ableugnen
zu wollen, und das ist mir auch niemals eingefallen; aber die Exis-
tenz dieses Strebens beweist mir nur um so starker die Notwendig-
keit der Lehr- und Lernfreiheit. Man kann es einem Menschen nicht
verbieten, der die Geschichte lieb hat und unterrichtet, danach zu
streben, seinen Schiilern die geschichtliche Ansicht beizubringen,
die er selber hat, die er fiir niitzlich und fiir die Entwicklung der
Menschen fiir notwendig halt, ihnen die Methode einzupflanzen,
die er fiir das Studium der mathematischen und physikalischen
Wissenschaften fiir die beste halt; im Gegenteil, diese Aussicht auf
das Ziel der Bildung fordert den Lehrer. Aber worauf es hierbei an-
kommt, ist der Umstand, dafd das erzieherische Element einer Wis-
senschaft nicht im Wege des Zwanges vermittelt werden kann. Ich
kann die Aufmerksamkeit meiner Leser nicht genug auf diese Tat-
sache lenken. Das erzieherische Element etwa der Geschichte oder
der Mathematik geht nur dann auf den Schiiler iiber, wenn der Leh-
rer seinen Gegenstand leidenschaftlich liebt und griindlich kennt;
nur dann gelingt es ihm, seine Liebe den Schiilern mitzuteilen; nur
dann wirkt sie erzieherisch. Im umgekehrten Falle, d. h. da, wo es
im voraus entschieden ist, dafl ein bestimmter Lehrgegenstand eine
erzieherische Wirkung besitzt, und wo der eine beauftragt ist, vor-
zutragen, der andere dagegen, zuzuhoren, da erzielt der Unterricht
ganz entgegengesetzte Folgen, d. h. er erzieht nicht zur Wissen-
schaft, sondern er wirkt abstofSend. Man sagt, die Wissenschaft habe
ein ,erzieherisches Element”; das ist richtig und auch wieder un-
richtig, und in dieser Behauptung liegt der Grundfehler der herr-
schenden paradoxen Ansicht von der Erziehung. Wissenschaft ist
Wissenschaft und enthélt sonst nichts in sich. Das erzieherische Ele-
ment aber liegt in dem Unterricht der Wissenschaften, in der Liebe
des Lehrers zu seiner Wissenschaft, in seiner liebevollen Darstellung
und im Verhaltnis des Lehrers zu seinen Schiilern. Willst du dei-
nen Schiiler wissenschaftlich bilden, so liebe deine
Wissenschaft und beherrsche sie, dann werden deine
Schiiler dich und die Wissenschaft lieben lernen, und
du wirst sie zugleich erziehen; wenn du die Wissen-
schaft aber selbst nicht liebst, so kannst du deine Schii-
ler zwingen, sie zu erlernen, soviel du willst, ohne eine
erzieherische Wirkung zu erzielen. Und hier gibt es wieder
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nur einen Mafistab und eine Rettung, das ist wiederum nur die Frei-
heit der Schiiler, den Lehrer anzuhoren oder nicht, seine erzieheri-
sche Wirkung anzunehmen oder nicht, d. h. sie selber entscheiden
zu lassen, ob er seine Wissenschaft kennt und auch lieb hat.

Wie also wird die Schule beschaffen sein, wenn keine Einmi-
schung der Erziehung in das Werk der Bildung mehr stattfinden
wird?

Sie wird nichts anderes sein, als die allseitige und mannigfaltige,
bewufite Eimwirkung eines Menschen auf den andern mit dem Zwe-
cke der Mitteilung von Kenntnissen (instruction), ohne dafd der Schii-
ler geradezu und mit Gewalt oder durch Diplomatie dazu gezwun-
gen wird, das zu lernen, was wir von ihm verlangen. Dann wird die
Schule vielleicht nicht d i e Schule sein, wie wir sie verstehen mit
Banken, Wandtafeln, Lehrstithlen und Professorenkathedern, sie
wird vielleicht nur ein Puppenspiel, ein Theater, eine Bibliothek, ein
Museum, oder eine Unterhaltung sein; es wird sich vielleicht iiberall
ein ganz anderes Wissenschaftssystem und ein ganz anderes Lehr-
programm ausbilden. (Ich kenne nur meinen Versuch: die Schule
von Jasnaja Poljana mit jener Einteilung der Wissenschaften, die ich
schon beschrieben habe, hat sich im Laufe eines halben Jahres teils
auf Wunsch der Schiiler und ihrer Eltern, teils infolge der ungenii-
genden Kenntnisse der Lehrer vollkommen gedndert und ganz an-
dere Formen angenommen.)

Was sollen wir aber tun? Soll es denn also wirklich keine Frei-
schulen, keine Gymnasien, keine Lehrstiihle der romischen Rechts-
geschichte mehr geben? Was soll dann aus der Menschheit werden?
hore ich sagen. Allerdings sollen und werden sie fallen, wenn die
Schiiler kein Bediirfnis nach ihnen haben werden, und wenn man es
nicht verstehen wird, sie gut zu gestalten. Aber Kinder wissen doch
nicht immer, was gut fiir sie ist, Kinder irren sich doch oft usw., hére
ich wieder sagen. Ich lasse mich auf diesen Streit nicht ein. Dieser
Streit miifite uns zu der Frage fithren: Kann die menschliche Natur
vor dem Richterstuhle des Menschen bestehen? usw. Das aber weif3
ich nicht, und auf diesen Boden will ich mich nicht begeben; ich sage
nur: wenn wir wissen konnen, was wir lehren sollen, so hindert
mich bitte auch nicht, russische Kinder mit Gewalt in der franzosi-
schen Sprache, in der mittelalterlichen Genealogie und in der Kunst
zu unterrichten. Ich werde euch alles ebenso gut beweisen, wie ihr
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mir. — ,, Es soll also wirklich keine Gymnasien und keine lateinische
Sprache mehr geben? Was soll ich dann aber machen?” hore ich
noch einmal sagen.

Habt keine Furcht, es wird auch Latein und Rhetorik geben, sie
werden noch hundert Jahre lang weiter bestehen, und zwar nur des-
halb, weil man, wie ein Kranker einmal gesagt hat, die Medizin,
wenn sie einmal gekauft ist, auch trinken mufl. Schwerlich wird der
Gedanke, den ich vielleicht unklar, ungeschickt und wenig iiberzeu-
gend hier zum Ausdruck bringe, selbst nach hundert Jahren Ge-
meingut aller geworden sein; sicherlich werden noch mehr als hun-
dert Jahre dariiber vergehen, bis alle bestehenden Anstalten - die
Schulen, Gymnasien und Universitédten sich {iberlebt haben und an
ihrer Stelle freie Einrichtungen erstehen werden auf der Grundlage
der Freiheit des lernenden Geschlechts.
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Der Fortschritt und
der Begritf der Bildung
[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’, Méarz 1863]

Die Hauptpunkte der Meinungsverschiedenheit zwischen Herrn
Markow und mir® in bezug auf die Frage der Bildung werden von
ihm folgendermafien formuliert. Erstens, wir erkennen einer Gene-
ration das Recht zu, in die Erziehung einer anderen einzugreifen;
zweitens, wir erkennen das Recht der hoheren Klassen an, sich in
die Volksbildung einzumischen; drittens, wir sind mit der Defini-
tion des Begriffs der Bildung, wie sie in der Zeitschrift von Jasnaja
Poljana gegeben wird, nicht einverstanden; viertens, wir denken,
dafs die Schulen den historischen Lebensbedingungen nicht ent-
riickt werden diirfen; fiinftens, wir glauben, dafl die modernen
Schulen den modernen Bed{irfnissen weit besser entsprechen als die
mittelalterlichen; sechstens, wir halten unsere heutige Erziehung
nicht fiir schadlich, sondern fiir niitzlich; siebentens, wir glauben,
dafs die vollkommene Freiheit der Erziehung, wie sie Graf Tolstoj
versteht, schadlich und unmaoglich ist; achtens, wir sind endlich der
Ansicht, daf8 die Einrichtung der Schule von Jasnaja Poljana den
Uberzeugungen des Redakteurs der Zeitschrift ,Jasnaja Poljana” wi-
derspricht (Russischer Bote 1862, Nr. 5, S. 186).

Ehe wir auf jeden dieser Punkte einzeln antworten, wollen wir
es versuchen den tiefsten Grund der Meinungsverschiedenheit zwi-
schen uns und Herrn Markow aufzusuchen, dessen Ansicht allge-
mein Beifall gefunden hat, nicht nur in padagogischen, sondern
auch in nichtpadagogischen Leserkreisen.

Dieser Grund liegt darin, daf§ in unserer Meinungsauflerung vie-
les unausgesprochen geblieben ist, was wir uns zu ergéanzen bemdi-
hen wollen, und ferner, dafs unsere Behauptungen von Herm Mar-
kow und dem Publikum im allgemeinen ungenau und nur teilweise
verstanden worden sind; wir wollen sie daher genauer zu erkldren

3 Eine Antwort an Herrm Markow aus dem ,, Russkij Wjestnik” (Russischer Bote):
Nr. 5, 1862.
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versuchen. Es ist klar, daf8 der Meinungsstreit aus einer Verschie-
denheit der Auffassungen und einem darauf beruhenden Wider-
streit in der Bestimmung des Begriffs: Bildung hervorgeht. Herr
Markow sagt: wir sind mit der Definition der Bildung, wie sie in Jas-
naja Poljana gegeben wird, nicht einverstanden. Aber Herr Markow
widerlegt unsere Definition nicht, sondern stellt ihr seine eigene ent-
gegen. Die Hauptfrage besteht darin: ist unsere Begriffsbestimmung
der Bildung richtig oder die des Herrn Markow? Wir sagten: Bil-
dung, die im allgemeinsten Sinne auch die Erziehung einschlief3t, ist
unserer Uberzeugung nach die Tatigkeit des Menschen, die das Stre-
ben nach Gleichheit und ein unwandelbares Gesetz des Fortschritts
zu ihrer Grundlage hat, und wir geben gern zu, dafd diese Worte, auf
die Herr Markow die Leser besonders zu achten bittet, fiir das Gros
des Publikums und auch fiir Herrn Markow noch der Erkldrung be-
diirftig sind. Aber ehe wir diese Erklarung geben, halten wir eine
kleine Abschweifung fiir notwendig, um uns klar zu machen, wa-
rum Herr Markow und das Publikum im allgemeinen diese Defini-
tion nicht begreifen wollten und sie gar nicht beachtet haben.

Seit den Zeiten Hegels und seines beriihmten Aphorismus: ,Was
historisch ist — ist verniinftig” kommt bei literarischen und miindli-
chen Streitigkeiten, besonders in unserem Lande, ein recht merk-
wiirdiger, geistiger Kunstgriff zur Anwendung, der sich die histori-
sche Denkart nennt. Wenn z. B. jemand sagt, der Mensch habe ein
Recht darauf, frei zu sein, nur nach den Gesetzen gerichtet zu wer-
den, die er selbst fiir gerecht hilt, so erwidert die historische Denk-
art, die Geschichte erzeuge einen bestimmten historischen Moment,
der eine bestimmte historische Gesetzgebung und ein historisches
Verhiiltnis des Volkes zu dieser zur Folge hat. Oder es sagt jemand,
er glaube an Gott — dann entgegnet die historische Denkweise, die
Geschichte erzeuge bestimmte religiose Anschauungen und ein be-
stimmtes Verhaltnis des Volkes zu diesen. Oder jemand erklart die
Ilias fiir das grofite Erzeugnis der epischen Kunstgattung — doch die
historische Denkart erwidert, die Ilias sei nur der Ausdruck eines
bestimmten historischen Bewufstseins eines Volkes in einem gege-
benen historischen Zeitpunkt. So kommt es, dafs die historische
Denkweise sich gar nicht in einen Streit dariiber einlédf}t, ob der
Mensch die Freiheit brauche, ob Gott existiere oder nicht, ob die Ilias
ein Kunstwerk sei oder nicht; sie tut nicht nur nichts zur Verwirk-
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lichung der Freiheit, nach der wir Verlangen tragen, sie kampft we-
der fiir noch gegen die Uberzeugung, daR es einen Gott gibt, oder
daf3 die Ilias ein herrliches Kunstwerk sei, sie weist blof3 auf den Ort
hin, den unser inneres Bediirfnis, unsere Liebe zur Wahrheit oder
Schonheit im geschichtlichen ProzefS einnehmen; sie bringt es sich
blofS zu Bewuftsein, aber nicht auf dem Wege des unmittelbaren Be-
wufitwerdens, sondern durch historische Schlufifolgerungen. Wenn
man sagt, dafs man etwas glaubt oder lieb hat, so sagt die historische
Denkart: glaubt und liebt nur, euer Glaube und eure Liebe werden
schon in unserer historischen Ansicht ihren Platz finden. Es werden
vielleicht Jahrhunderte vergehen, bis wir den Ort finden werden,
den ihr im geschichtlichen Fortschritt einnehmt, wisset aber nur,
daf} das, was ihr liebt, nicht unbedingt schon und, was ihr glaubt,
nicht unbedingt wahr ist; aber ihr sollt euer Vergniigen haben — ihr
Kinder —euere Liebe und euer Glaube werden schon ihren Platz und
ihre Anwendung finden. Man braucht nur einem beliebigen Begriff
das Wort historisch anzuhéngen, und dieser Begriff verliert seine le-
bendige, wirkliche Bedeutung und erhélt einen kiinstlichen und un-
fruchtbaren Sinn in einer kiinstlich hergerichteten, historischen
Weltanschauung.

Herr Markow sagt: ,,Das allgemeine Ziel ist das Resultat des gan-
zen Lebens, die Schluifolgerung aus der Wirksamkeit mannigfalti-
ger Krafte. Es 1afit sich nur am Schluf8 erblicken, und wir brauchen
es daher zunéchst noch gar nicht. Also hat auch die Padagogik das
Recht, kein Endziel zu haben und nach ihren zeitlich und ortlich be-
grenzten Zielen zu streben, die in erster Linie fiir das Leben von Be-
deutung sind” (Russischer Bote Nr. 5, S. 163). Ein Kriterium der Pa-
dagogik zu suchen, ist seiner Meinung nach iiberfliissig. Es geniigt
zu wissen, dafl wir innerhalb historischer Bedingungen leben, und
alles ist gut.

Herr Markow hat sich die historische Denkweise vollstindig an-
geeignet; er besitzt, wie die Mehrzahl aller nachdenkenden Russen
unserer Zeit, die Kunst, den Begriff historisch mit jeder Lebenser-
scheinung zu verbinden, er weifd viel Gelehrtes und Geistreiches in
historischem Sinne zu sagen und hat fiir jeden Fall einen histori-
schen Kalauer bereit. In unserem ersten Artikel hatten wir gesagt,
daf} die Bildung ein Bedjiirfnis nach Gleichheit und ein Gesetz des
Fortschritts zur Grundlage habe. Und obwohl dieser Satz ohne wei-
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tere Beweise ausgesprochen war, erklirte er doch den Grund der
Erscheinung. Man konnte anderer Meinung sein und Beweise for-
dern; aber nur die historische Anschauung bringt es fertig, die Not-
wendigkeit nicht zu fithlen, nach den Griinden einer Erscheinung,
wie die Bildung, zu forschen. Herr Markow sagt: ,Der Leser sollte
diesen Worten besondere Beachtung schenken. Mir erscheinen sie
einfach als eine unfruchtbare Uberspannung, die den Sinn von Din-
gen, die allen unbegreiflich sind, nur verdunkeln. Wozu dient hier
das Bediirfnis nach Gleichheit oder der Instinkt; wozu vor allem die-
ses Fatum: dieses unbekannte Gesetz des Fortschritts, das eins un-
tersagt und und ein anderes zu tun empfiehlt: wer hat es anerkannt
oder bewiesen?

Wenn man, wie der Graf Tolstoj dies tut, die erzieherische Ein-
wirkung der erwachsenen Generationen auf das junge Geschlecht
abweist, worin will man dann dieses wunderbare Gesetz finden?
Die Mutter liebt ihr Kind, sie will seine Bed{irfnisse befriedigen und
fiihlt deutlich und ohne allen mystischen Drang die Notwendigkeit,
sich seinem keimenden Verstande anzupassen, in der einfachsten
Sprache mit ihm zu sprechen. Sie strebt nicht nur nicht danach, ih-
rem Kinde gleich zu sein, was im hochsten Grade unnatfirlich wére,
sie bemiiht sich im Gegenteil, ihm ihren ganzen Wissensvorrat mit-
zuteilen. In dieser natiirlichen Uberlieferung der geistigen Errun-
genschaften von Geschlecht zu Geschlecht besteht ja gerade der
Fortschritt der Bildung, zu dessen Bestimmung es keinerlei neuer
Gesetze bedarf. Jedes Jahrhundert wirft zu dem grofien Haufen
seine Handvoll dazu, und je langer wir leben, um so hoher wird die-
ser Haufen, und um so hoher wachsen wir zugleich mit ihm. Das ist
so allgemein bekannt, dafs ich keine Rechtfertigung fiir eine Bestre-
bung finden kann, die darauf abzielt, eine so klare logische und his-
torische Wahrheit zu erschiittern.”

Das ist das schonste Beispiel der historischen Denkweise. Man
sucht nach einer Erklarung fiir die bedeutsamste Erscheinung unse-
res Lebens, man glaubt schon, das allgemeine Gesetz gefunden zu
haben, das dieser Erscheinung zugrunde liegt, glaubt das Ideal ge-
funden zu haben, nach dem die Menschheit strebt, sowie das Krite-
rium seiner Wirksamkeit, und man antwortet uns, es gebe einen
Haufen, der von Jahrhundert zu Jahrhundert wachst, und dies sei
eine triviale Wahrheit. Ob es gut ist, dafl er wachst, wozu er wachst?
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Auf diese Fragen erhélt man keine Antwort, man wundert sich noch
dariiber, dafl wir uns um die Auflésung solcher Fragen iiberhaupt
bemdtihen.

An einer anderen Stelle paraphrasiert Herr Markow unsere Wor-
te und sagt: ,Jedes Geschlecht hindert das folgende an seiner Ent-
wicklung; je weiter wir kommen, um so schlimmer wird es, um so
mehr Widerstande richten sich auf. Man sollte meinen, das sei ein
merkwiirdiger Fortschritt; wenn wir der Geschichte nicht glaubten
und gezwungen wéren, der Theorie von Jasnaja Poljana zu trauen,
so kdmen wir noch am Ende zur Uberzeugung, daf die Welt infolge
der vielen Widerstinde immer elender und elender geworden sei,
und dafl der Untergang nicht etwa weit hinterm Berge, sondern
wohl gar schon hinter unserem Riicken steht.” (pag. 152 ibid.)

Ein schoner Fortschritt das! Oh nein, vielmehr ein sehr schlim-
mer — aber gerade davon habe ich ja nur gesprochen. Ich bekenne
mich gar nicht zur Religion des Fortschritts, denn der Fortschritt ist
nur ein Glaube und seine Notwendigkeit hat noch niemand bewie-
sen. ,Ist denn die Welt immer elender geworden?” Gewif3, das habe
ich ja gerade beweisen wollen, nur mit dem Unterschiede, dafs nach
meiner Ansicht nicht die ganze Menschheit immer schwacher und
elender wird, sondern nur der Teil von ihr, der der Bildungstatig-
keit ausgesetzt ist, die Herr Markow verteidigt.

An folgender Stelle aber erscheint die historische Auffassung des
Herm Markow in threm héchsten Glanze.

,,Was in Jasnaja Poljana Verwirrung hervorruft, ist der Umstand,
dafl die Menschen zu verschiedenen Zeiten verschiedenes und in
verschiedener Weise lehren: Die Scholastiker lehrten eines, Luther
ein andres, Rousseau wieder ein andres und Pestalozzi wieder in
seiner Weise. Darin sieht man die Unmoglichkeit, ein Kriterium fiir
die Padagogik zu finden, und lehnt daher die Padagogik {iberhaupt
ab. Mir aber will es scheinen, daf sie selber auf das notwendige Kri-
terium hingewiesen hat, indem sie uns die angefiihrten Beispiele
darbot. Das Kriterium besteht darin, so zu lehren, dafy man sich da-
bei den Bediirfnissen der Zeit anpafit. Dieses Kriterium ist sehr ein-
fach und im Einklang mit der Logik und der Geschichte. Luther
konnte nur aus dem Grunde der Lehrer eines ganzen Jahrhunderts
sein, weil er selbst ein Produkt seiner Zeit war, in jhrem Gedanken-
kreise lebte und nach ihren Bediirfnissen handelte. Andernfalls
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ware seine gewaltige Wirkung entweder unmaoglich oder {ibernatiir-
lich gewesen; wire er seinen Zeitgenossen nicht dhnlich gewesen, er
ware ohne jede Wirkung voriibergegangen, als eine unbegreifliche
und unniitze Erscheinung, ein Fremder innerhalb seines Volkes,
dessen Sprache er nicht einmal verstand. Dasselbe gilt fiir Rousseau
und alle andern. Rousseau formulierte in seinen Theorien den Hafs,
der sich in seinem Jahrhundert gegen den Formalismus und die
Kiinstelei aufgehauft hatte, das Verlangen nach einfachen, herzli-
chen Verhiltnissen. Das war eine unvermeidliche Reaktion gegen
die Versailler Lebensordnung, und wenn Rousseau allein sie gefiihlt
hitte, so gébe es kein Zeitalter der Romantik, so hatten nicht die gro-
3en Massen die Menschheit umwandeln kénnen, es gébe keine Er-
klarung der Menschenrechte, keinen Karl Moor und nichts derarti-
ges. Luther und Rousseau deswegen Vorwiirfe zu machen, weil sie
sich gegen den historischen Zwang auflehnten und den Menschen
ihre Theorien aufdrangen wollten, das heifit einem ganzen Jahrhun-
dert vorwerfen, daf3 seine Bestrebungen falsch waren. Einem ganzen
Zeitalter lassen sich keine Theorien aufbinden.

Dagegen ist es kaum moglich, sich von dem Einfluf§ der Theorien
einer Zeit ganz frei zu machen. Ich kann nicht verstehen, was Graf
Tolstoj von der Padagogik eigentlich verlangt. Er sorgt immer nur
fiir das letzte Ziel, fiir ein unwandelbares Kriterium. Gibt es so et-
was nicht, dann brauche man {iberhaupt keine andern. Warum
denkt er denn nicht an das Leben eines einzelnen Menschen, so z. B.
an sein eigenes? Er kennt doch wohl das hochste Ziel seines Daseins
nicht, kennt doch das allgemeine philosophische Kriterium fiir sein
Tun und Handeln in jeder Periode seines Lebens nicht. Und doch
lebt und handelt er; und er lebt und handelt nur deshalb, weil er in
seiner Kindheit ein Kriterium, in seiner Jugend ein zweites hatte und
jetzt wieder ein andres hat usf. Er war sicherlich auch ein unartiger
Junge — und was diese fiir ein Kriterium haben, weif$ man ja — ein
religidser Jiingling, ein liberaler Dichter und ein praktisch tatiger
Mensch; eine jede derartige natiirliche Seelenstimmung wird eine
andre Lebensauffassung in ihm erzeugt haben, ihn etwas andres
vom Leben erwarten lassen, ihm andre Maf3stabe fiir sein Handeln
gegeben haben. In diesem bestandigen Wechsel besteht ja der Reich-
tum menschlicher Entwicklung, seine philosophische und seine Le-
benserfahrung. Das, worin Graf Tolstoj einen Mangel der Mensch-
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heit und der Pddagogik, einen inneren Widerspruch entdeckt, darin
sehe ich Notwendigkeit, Natur und selbst einen Vorzug.” (pag. 159-
160 ibid.).

Wie viel scheint damit gesagt zu sein, wie klug ist das alles, wie
viel Wissen, welch ein ruhiger, historischer Blick fiir alle Dinge! Man
steht selbst auf einer eingebildeten Hohe und tief unter einem agie-
ren die Rousseau, Schiller, Luther und die franzosische Revolution;
von der geschichtlichen Hohe billigt oder mifibilligt man ihre ge-
schichtlichen Taten und fiigt sie in den historischen Rahmen ein.
Mehr noch, auch alle menschlichen Personlichkeiten wimmeln da
unten irgendwo nach unwandelbaren historischen Gesetzen, die wir
kennen; ein Endziel aber besitzt keiner, und es kann auch keins ge-
ben —es gibt nur die historische Auffassung! Aber danach fragen wir
ja gar nicht; wir suchen nach dem allgemeinen, geistigen Gesetz, das
die Menschheit bei ihrer bildenden Tatigkeit geleitet hat, und das
uns daher zum Kriterium der Richtigkeit menschlichen Tuns im Ge-
biete der Bildung dienen kann. Die historische Auffassung aber ant-
wortet uns auf all unsere Versuche nur, dafs Rousseau und Luther
Produkte ihrer Zeit waren. Wir suchen das ewige Prinzip, das in
ihnen zum Ausdruck kam; statt dessen aber spricht man uns von
der Form, in der es zum Ausdruck kam, und man teilt sie in Klassen
und Gruppen. Man sagt uns, das Kriterium bestehe nur da-
rin, den Bediirfnissen der Zeit gemdfl zu lehren, undman
erklart, dafd das ganz einfach sei. Nach den Dogmen der christlichen
und mohammedanischen Religion zu lehren, das kann ich begrei-
fen; aber eine Lehre gemaf3 den Bediirfnissen der Zeit, von diesem
Satz verstehe ich auch nicht ein Wort. Was sind das fiir Bed{irfnisse?
Wer hat sie aufgestellt? Wo sind sie zum Ausdruck gekommen? ...
Es mag sehr unterhaltend sein, die Frage nach allen Richtungen zu
erOrtern, welche historischen Bedingungen Rousseau bewogen ha-
ben mogen, gerade den Ausdruck fiir seine Gedanken zu wéhlen,
den er gewahlt hat, aber die historischen Bedingungen zu entde-
cken, denen geméf ein Rousseau der Zukun(ft sich ausdriicken wird
- das ist unmoglich. Ich kann es verstehen, weshalb Rousseau mit
Emporung gegen das Gekiinstelte unseres Lebens geeifert hat, aber
es ist mir ganz unbegreiflich, warum ein Rousseau erscheinen und
grofle Wahrheiten entdecken mufite. Mich geht Rousseau und seine
Umwelt iiberhaupt nichts an, mich interessieren blof die Gedanken,
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die er ausgesprochen hat, und diese Gedanken kann ich selbst wie-
der nur durch Gedanken priifen und verstehen, und nicht durch Be-
trachtungen iiber seinen Platz in der Geschichte.

Das Kriterium der Pddagogik zu finden und auszusprechen, das
war meine Aufgabe. Die historische Auffassung aber folgt mir nicht
auf diesem Wege und antwortet, dafy auch Rousseau und Luther an
ihrem Platze waren (als ob es moglich wére, daf sie nicht an ihrem
Platze waren!), dafi es verschiedene Schulen gibt (als obich das nicht
wiiSte!), und daf eine jede von diesen ihr Kémchen zu dem histori-
schen Haufen wirft. Die historische Auffassung kann viele unterhal-
tende Betrachtungen hervorrufen, wenn man nichts Besseres zu tun
hat und das erkldren will, was jeder weif3; aber ein Wort zu sagen,
auf das man die Wirklichkeit erbauen konnte — dazu ist sie ganz un-
tahig. Und wenn sie sich nicht in acht nimmt, sagt sie einen Satz wie
den, dafl man gemafS den Bediirfnissen der Zeit lehren miisse. Also
sagt doch, bitte, welche diese Bed{irfnisse z. B. in Sysran, in Genf, in
Syr-Darja sind? Wo findet man einen Ausdruck dieser Bediirfnisse
und der Zeitbediirfnisse? — Ja, welcher Zeit? Wenn schon vom His-
torischen die Rede ist, so ist auch in der Gegenwart ein historisches
Moment. Der eine hilt die Forderungen der zwanziger Jahre fiir die
Forderungen der Gegenwart, ein anderer die vom August des Jahres
1862, ein dritter halt die Forderungen des Mittelalters fiir die moder-
nen. Ich wiederhole, wenn der Satz: ,,nach den Bediirfnissen der Zeit
lehren” bewufSt niedergeschrieben ist — ein Satz, in dem fiir uns auch
nicht ein einziges Wort einen Sinn verrat —, so bitten wir darum, uns
diese Forderungen aufzuzeigen; wir sagen es ganz aufrichtig und
von ganzem Herzen, dafs wir diese Forderungen gern kennen lernen
mochten und sie nicht kennen.

Wir kénnten noch mehr Beispiele der historischen Auffassung
des Herrn Markow mit Hinweisen auf das trivium und quadrivium,
auf Cassiodor und Thomas von Aquino, Shakespeare und Hamlet,
und dhnliche interessante und angenehme Gegenstande anfiihren.
Aber all diese Stellen geben ebensowenig eine Antwort auf unsere
Frage, und daher wollen wir uns darauf beschrénken, die Griinde
tiir die Unzuldnglichkeit der historischen Auffassung in Fragen der
Philosophie zu erlautern.

Diese Griinde sind folgende: die Ménner der historischen Auf-
fassung nehmen an, dafl der abstrakte Gedanke, den sie gern mit
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dem Schimpfwort ,Metaphysik’ belegen, unfruchtbar ist, sobald er
sich im Gegensatz zu den historischen Bedingungen, oder einfacher
ausgedriickt, zu den herrschenden Anschauungen befindet; dafs
dieser Gedanke sogar ganz iiberfliissigist, da das allgemeine Gesetz,
demgemaf die Menschheit auch ohne die Ideen, die den herrschen-
den Anschauungen widersprechen, fortschreitet, entdeckt ist. Die-
ses angebliche Gesetz der Menschheit heifit: der Fortschritt. Der
ganze Grund des MiSverstandnisses zwischen Herrn Markow und
mir, sowie des Umstandes, daf8 er meine Beweisfithrung iibersieht
und gar nicht auf sie antwortet, besteht darin, das Herr Markow an
den Fortschritt glaubt, wahrend ich nicht an ihn glaube.

Was bedeutet nun dieser Begriff des Fortschritts und der Glaube
an ihn?

Der Grundgedanke im Begriff des Fortschritts findet seinen Aus-
druck in folgendem: , die Menschheit verdndert sich bestindig,
sie durchlebt ihre Vergangenheit und bewahrt ihre Erzeugnisse und
ihre Erinnerungen auf”. Im {ibertragenen Sinne nennen wir diese
Verénderung der menschlichen Verhaltnisse Bewegung, und zwar,
wenn sie der Vergangenheit angehort ,Riickwirts” und wenn sie in
der Zukunft liegt ,Vorwérts”. Wir sagen ganz allgemein, bildlich
geredet, daf3 sich die Menschheit vorwirts bewegt. Obwohl nun das
alles bildlich und unklar ausgedriickt ist, ist diese These doch zwei-
fellos richtig. Aber an diesen vollig richtigen Satz schlieflen die
Leute, die an den Fortschritt und an die historische Entwicklung
glauben, noch den anderen unbewiesenen, daf sich die Menschheit
in fritheren Zeiten eines geringeren Wohlstandes erfreut habe, und
zwar eines um so geringeren, je weiter wir zuriickgehen, wiahrend
der Wohlstand mit dem Fortschritt der Zeiten fortwéhrend wachse.
Hieraus folgern sie, daf§ man, wenn man fruchtbar wirken will, nur
mit Riicksicht auf die historischen Bedingungen wirken mdiisse, daf3
nach dem Gesetz des Fortschritts jede historische Wirkung zu einer
Vergroflerung des allgemeinen Wohles fiihren, d. h. etwas Gutes
sein werde, und daf8 alle Bemithungen, den Fortschritt der Ge-
schichte aufzuhalten oder ihm entgegenzutreten, vergeblich seien.
Diese Folgerung ist unberechtigt, weil die zweite Behauptung, daf§
sich die Lage der Menschheit auf dem Wege des Fortschritts bestéan-
dig verbessere, nicht bewiesen und nicht richtig ist.

Der Geschichtsschreiber, der an den Fortschritt glaubt, erklart,
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dafs sich die Menschheit tiberall seit unvordenklichen Zeiten vor-
warts bewege, und er beweist diesen Satz, indem er z. B. das Eng-
land von 1686 mit dem heutigen England vergleicht. Aber selbst
wenn es moglich ware, durch Vergleichung der heutigen Staaten:
Ruflland, Frankreich, Italien mit dem alten Rom, Griechenland, Kar-
thago usw. nachzuweisen, dafl der Wohlstand der jiingeren Volker
grofer ist, als der der alten Nationen, muf$ ich mich bei alledem iiber
eine unbegreifliche Erscheinung wundermn: man leitet ein allgemei-
nes Gesetz ab aus der Vergleichung eines kleinen Teils der européi-
schen Menschheit in threr Vergangenheit und Gegenwart. Der Fort-
schritt ist ein allgemeines Gesetz der Menschheit, sagt man, wenn
man Asien, Afrika, Amerika, Australien also eine Milliarde von
Menschen aufier Betracht lafst. Wir haben in dem Herzogtum Ho-
henzollern-Sigmaringen, das 3000 Einwohner hat, einen gewissen
Fortschritt konstatiert. Wir kennen auch China, ein Land von 200
Millionen Einwohnern, das unsere ganze Theorie widerlegt, aber
wir zweifeln keinen Augenblick daran, daf8 der Fortschritt ein allge-
meines Gesetz der ganzen Menschheit ist, und daff wir, die wir an
den Fortschritt glauben, im Rechte sind, wahrend die, die nicht an
ihn glauben, unrecht haben, und wir ziehen mit Kanonen und Flin-
ten aus, um den Chinesen die Idee des Fortschritts beizubringen.
Der gesunde Menschenverstand aber sagt mir, dafl wenn der gro-
Bere Teil der Menschheit, der ganze sogenannte Orient, das Gesetz
des Fortschritts nicht bestétigt, sondern es im Gegenteil widerlegt,
dafl dann dieses Gesetz gar nicht fiir die ganze Menschheit gilt, und
daf$ nur der Glaube an dieses Gesetz bei einem Teil der Menschheit
existiert. Ich sehe blof3, ebenso wie alle Menschen, die von dem
Aberglauben des Fortschritts frei sind, daf§ die Menschheit lebt, und
dafl das Erbe der Vergangenheit sich ebenso oft mehrt wie es sich
mindert; daf8 die Leistungen der Vergangenheit ebenso oft zur
Grundlage fiir neue Leistungen der Gegenwart wie zu Hemmnissen
fiir sie werden, daf$ der Wohlstand der Menschen bald an einem
Orte, in einer Schicht und in einem bestimmten Sinne wéachst, bald
dagegen wieder abnimmt, daf} ich selbst, auch wenn ich es noch so
sehr wiinschte, doch kein allgemeines Gesetz fiir das Leben der
Menschheit entdecken kann, und daf3 es ebenso leicht ist, die
Menschheit unter die Idee des Fortschritts zu subsumieren, wie un-
ter jede andere Idee oder historische Phantasie. Ich will noch mehr
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sagen, ich sehe die Notwendigkeit gar nicht, allgemeine Gesetze der
Geschichte aufzusuchen, wobei ich nicht einmal davon rede, daf3 es
unmdoglich ist. Das allgemeine und ewige Gesetz ist in die Seele ei-
nes jeden Menschen eingegraben. Das Gesetz des Fortschritts oder
der Vervollkommnung steht in der Seele jedes Menschen geschrie-
ben und wird nur irrtiimlicherweise auf die Geschichte iibertragen.
Solange dieses Gesetz individuell bleibt, ist es fruchtbar und jedem
zuganglich, auf die Geschichte {ibertragen, wird es zu einem miifii-
gen und leeren Geschwitz, das zur Rechtfertigung jedes Unsinns
und zum Fatalismus fiihrt. Der Fortschritt im allgemeinen und der
Fortschritt der Menschheit als eines Ganzen ist eine unbewiesene
Behauptung, die z. B. fiir alle orientalischen Volker nicht gilt, und
daher ist die Behauptung, der Fortschritt sei ein Gesetz der Mensch-
heit, ebenso unbegriindet, wie etwa die, alle Menschen seien blond
mit Ausnahme der Schwarzhaarigen.

Aber vielleicht haben wir den Fortschritt noch nicht so definiert,
wie ihn viele verstehen. Versuchen wir es, ihm die allgemeinste und
verniinftigste Erklarung zu geben. Vielleicht ist der Fortschritt ein
Gesetz, das erst die europdischen Volker entdeckt haben, das aber
so verniinftig ist, daf8 sich die ganze Menschheit ihm unterwerfen
muf. In diesem Sinn ist der Fortschritt ein Weg, den ein bestimmter
Teil der Menschheit geht, und der diesen Teil zu Gliick und Wohl-
stand fiihrt. In diesem Sinn versteht Buckle den Kulturfortschritt der
européischen Volker, indem er in diesen allgemeinen Begriff auch
den sozialen, den Okonomischen Fortschritt, den Fortschritt der
Wissenschaften, der Kiinste, des Handwerks, ganz besonders aber
auch die Entdeckung des Pulvers, der Buchdruckerkunst und der
Verkehrsmittel einschlief3t. Solch eine Bestimmung des Fortschritts
ist klar und verstandlich; unwillkiirlich aber erheben sich folgende
Fragen: erstens, wer hat bewiesen, daf8 dieser Fortschritt zum Wohl-
stand fiihrt? Damit ich das glauben soll, dazu miissen nicht nur be-
sondere Menschen, die zu einer besonderen Klasse gehoren, wie die
Historiker, Philosophen und Journalisten, diese Tatsache anerken-
nen, sondern die ganze Masse des Volkes, die unter der Wirkung
des Fortschritts stehen soll, miifite das zugeben, dafs der Fortschritt
sie zu einem hoheren Wohlstand fiihre.

Wir sehen indessen bestdandig eine ganz entgegengesetzte Er-
scheinung. Die zweite Frage aber ist folgende: was soll man unter
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Wohlstand verstehen: die Verbesserung der Verkehrswege, die Ver-
breitung des Buchdrucks, die Gasbeleuchtung der Straflen, die Ver-
mehrung der Armenhduser usw., oder aber die natiirlichen Reich-
tiimer wie Wald, Wild, Fische, eine kréftige physische Entwicklung,
die Reinheit der Sitten usw. Die Menschheit vollzieht ihr Leben
gleichzeitig in so vielen verschiedenen Richtungen, daf$ ein einzel-
ner Mensch den Grad ihres Wohlstandes in einer bestimmten Epo-
che unmoglich feststellen kann. Der eine Mensch sieht nur den Fort-
schritt der Kiinste, der andere den der Sittlichkeit, ein dritter den der
materiellen Bequemlichkeit, ein vierter den der physischen Kraft,
ein fiinfter den der sozialen Ordnung, ein sechster den der Wissen-
schaft, ein siebenter den der Freiheit, der Gleichheit und der Men-
schenliebe, ein achter endlich den der Gasbeleuchtung und der Ma-
schinennahkunst. Und ein Mensch, der alle Seiten des menschlichen
Lebens leidenschaftslos betrachtet, wird finden, dafd der Fortschritt
auf der einen Seite stets durch einen Riickschritt auf der anderen
Seite erkauft wird. Ist es denn nicht wahr, dafd sich die gewissenhaf-
testen Politiker, die an den Fortschritt der Freiheit und Gleichheit
glauben, iiberzeugt haben und téglich {iberzeugen, daf§ es im alten
Griechenland und Rom mehr Freiheit und Gleichheit gab als im mo-
dernen England mit seinen chinesischen und indischen Kriegen, als
im heutigen Frankreich mit seinen beiden Bonaparte und im neus-
ten Amerika mit seinem erbitterten Krieg um das Recht des Sklaven-
tums.

Sind denn nicht die ehrlichsten Menschen, die an den Fortschritt
der Kunst glauben, davon iiberzeugt, daf$ es in unserer Zeit keinen
Phidias, Rafael und Homer gibt? Wissen denn die gewandtesten
Volkswirtschaftler und Fortschrittler nicht, daf man den Arbeitern
verbieten muf, Kinder zu erzeugen, um die Bevolkerung am Leben
zu erhalten? Und so antworte ich auf die zwei an mich gestellten
Fragen und erklare erstens, daff man erst dann wird behaupten kon-
nen, der Fortschritt fithre zu einem hoheren Wohlstand, wenn das
ganze Volk, das unter der Wirkung des Fortschritts steht, diese Wir-
kung fiir gut und niitzlich halten wird, wéhrend wir doch heute bei
neun Zehnteln der Bevilkerung, bei dem sogenannten einfachen ar-
beitenden Volke gerade das Gegenteil beobachten, und zweitens:
wenn bewiesen sein wird, dafs der Fortschritt zu einer Vervoll-
kommnung aller Seiten des menschlichen Lebens fiihrt, oder dafi die
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Folgen seiner Wirkungen, im ganzen genommen, und die guten und
niitzlichen Seiten die schlimmen und schédlichen iiberwiegen. Das
Volk, d. h. die Masse des Volkes, also neun Zehntel aller Menschen
verhalt sich immer feindlich gegen den Fortschritt; sie leugnen nicht
nur seinen Nutzen, sondern behaupten immer fest und bewufst, dafs
er ihnen nur Schaden bringt. Dagegen konnen wir den Folgerungen
von Geschichtsschreibern, wie Macaulay (den ja Herr Markow zum
Beweis fiir die Bedeutung der englischen Erziehung anfiihrt), und
die annehmen, dafl sie alle Seiten des menschlichen Lebens in Be-
tracht gezogen haben, und auf Grund dieser Uberlegung zur An-
sicht gekommen sind, daf§ der Fortschritt mehr Nutzen als Schaden
gebracht hat, keinen Glauben schenken, weil ihre Schliisse ganzlich
unbegriindet sind.

Diese Schliisse beweisen fiir jeden gewissenhaften und unpartei-
ischen Richter, trotz der entgegengesetzten Absicht des Schriftstel-
lers, offenbar, dafl der Fortschritt dem Volke, d.h. dem grofieren
Teil aller Menschen, geschweige dem Staate, mehr Schaden als Nut-
zen gebracht hat. Ich bitte den ernsten Leser, das ganze dritte Kapi-
tel des ersten Teiles der Geschichte von Macaulay zu lesen. Die
Schliisse sind auch hier mit grofier Kithnheit und Entschiedenheit
gezogen; fiir einen gesunden Menschen, dessen Verstand nicht
durch den Glauben an den Fortschritt umnebelt ist, bleibt es jedoch
vollig unverstandlich, worauf sie begriindet sind. Bedeutsam sind
nur folgende Tatsachen: erstens, die Bevolkerung ist gewachsen und
zwar in dem Mafle, daf8 die Malthussche Theorie notwendig wurde;
zweitens, frither gab es kein Heer, jetzt ist es in erschrecklichem
Mafle angewachsen, mit der Flotte verhilt es sich ebenso; drittens,
die Zahl der kleinen Grundbesitzer hat abgenommen; viertens, ein
grofler Tell der Bevolkerung hat sich in den Stadten konzentriert;
flinftens, die von Waldern bedeckte Flache ist kleiner geworden;
sechstens, der Arbeitslohn hat sich erhoht, zugleich sind aber auch
die Lebensmittelpreise gewachsen, und die Behaglichkeit des Le-
bens ist gesunken; siebentens, die auf den Armen lastenden Steuern
haben sich verzehnfacht, es gibt mehr Zeitungen, die Straflenbe-
leuchtung ist besser geworden, die Frauen und Kinder werden sel-
tener geschlagen, und die englischen Damen machen keine ortho-
graphischen Fehler mehr. Ich bitte den Leser dieses dritte Kapitel
aufmerksam und gewissenhaft durchzulesen und an folgende
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einfache Tatsachen zu denken: wenn die Armee einmal vergrofert
worden ist, kann sie nie mehr verringert werden, wenn die hundert-
jahrigen Walder abgeholzt sind, konnen sie nie mehr wieder aufge-
richtet werden, eine durch die Bequemlichkeiten des Komforts ver-
weichlichte Bevolkerung kann nie wieder zu der urspriinglichen
Einfachheit und MéaBligkeit zuriickkehren. Ich bitte die Leser, die den
Glauben an den Fortschritt nicht haben, oder sich fiir einen Augen-
blick von diesem Glauben freimachen konnen, alles das zu lesen,
was geschrieben ist, um den Nutzen des Fortschritts zu beweisen,
und sich dann zu fragen: gibt es Beweise, dafs der Fortschritt dem
Menschen mehr Nutzen als Schaden gebracht hat? Einem unvorein-
genommenen Menschen kann man das nicht beweisen, fiir einen
Voreingenommenen kann man dagegen jedes Paradoxon und so
auch das Paradoxon des Fortschritts mit historischen Tatsachen be-
legen.

Welch eine merkwiirdige und unbegreifliche Erscheinung! Ein
allgemeines Gesetz des Fortschritts der Menschheit gibt es nicht, wie
uns das die unbeweglichen orientalischen Volker beweisen. Daf3
sich die europaischen Volker fortwahrend in der Richtung eines ho-
heren Wohlstands bewegen, 1afit sich auch nicht beweisen und ist
noch nie von jemand bewiesen worden, und endlich, was das Merk-
wiirdigste ist, neun Zehntel der européaischen Volker, die sich an-
geblich aus dem Wege des Fortschrittes befinden, hassen den Fort-
schritt ganz bewufit und bemiihen sich mit allen Kraften, ihm Wi-
derstand zu leisten, wahrend wir den Fortschritt der Zivilisation fiir
ein unzweifelhaftes Gut halten. So unbegreiflich diese Erscheinung
auch sein mag, sie wird sich uns aufkldren, wenn wir sie vorurteils-
los betrachten.

Nur ein kleiner Teil der Gesellschaft glaubt an den Fortschritt,
predigt und sucht seinen Nutzen zu beweisen; der andre grofsere
Teil der Gesellschaft leistet dem Fortschritt Widerstand und glaubt
nicht an seinen Nutzen. Daraus schliefSe ich, daf$ der Fortschritt fiir
den kleineren Teil der Gesellschaft ein Gut, fiir den grofleren ein
Ubel ist. Ich schliefle so, weil alle Menschen bewufit oder unbewuf3t
zum Guten streben und das Bose fliehen. Diesen Schlufs priife ich,
indem ich die Tatsachen mit ihm vergleiche. Welches ist der kleine
Teil der Menschen, die an den Fortschritt glauben? Das ist die soge-
nannte gebildete Gesellschaft, die unbeschiftigten Klassen, nach
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dem Ausdruck Buckles. Welches ist der grofiere Teil der Gesell-
schaft, der nicht an den Fortschritt glaubt? Das ist das sogenannte
Volk, die arbeitenden Klassen. Die Interessen der Gesellschaft und
des Volkes sind immer entgegengesetzt. Je vorteilhafter etwas fiir
den einen ist, um so unvorteilhafter ist es fiir den andern. In bezug
auf den Fortschritt wird meine Behauptung bestdtigt, und ich
schliefSe daraus, dafs der Fortschritt um so unvorteilhafter fiir das
Volk ist, je vorteilhafter er fiir die Gesellschaft ist. - Aufierdem er-
klart mir diese SchlufSfolgerung die merkwiirdige Erscheinung, dafs
der Fortschritt, obwohl er kein allgemeines Gesetz der Menschheit
ist, obwohl er nichts zur Erthdhung des Wohlstandes der ganzen eu-
ropaischen Menschheit beitrégt, trotzdem neun Zehntel des Volkes
ihm feindlich sind, dennoch weiter gepriesen wird und sich immer
weiter verbreitet.

Die Glaubigen des Fortschritts glauben darum so aufrichtig an
ihn, weil dieser Glaube ihnen vorteilhaft ist, und daher predigen sie
ihren Glauben mit Wut und Erbitterung. Unwillkiirlich muf8 ich da-
bei an den chinesischen Krieg denken, in welchem drei GroSmachte
den Glauben an den Fortschritt ganz naiv und aufrichtig mit Hilfe
von Pulver und Kugeln in China einfiihrten.

Aber tausche ich mich auch nicht? Sehen wir einmal zu, worin
der Vorteil des Fortschritts fiir die Gesellschaft und sein Nachteil fiir
das Volk bestehen kann. Und da ich hier von Tatsachen reden will,
fiihle ich die Notwendigkeit, Europa in Ruhe zu lassen und von
Ruflland zu sprechen, das mir gut bekannt ist. Wer von uns ist ein
Glaubiger und wer ein Unglaubiger? Glaubige des Fortschritts sind
bei uns: der gebildete Adel, der gebildete Kaufmannsstand und das
Beamtentum, d. h. also die unbeschiftigten Klassen, nach dem Aus-
druck Buckles. Die Ungldubigen und seine Feinde sind: die Hand-
werker, die Fabrikarbeiter, die Bauern, die Landleute und die Hand-
ler, d. h. die Klassen, die mit grober physischer Arbeit beschéftigt
sind, die arbeitenden Klassen. Wenn wir uns in diesen Unterschied
hineindenken, so werden wir finden, daf$ ein Mensch um so konser-
vativer ist, je mehr er arbeitet, und um so fortschrittlicher, je weniger
er arbeitet. Es gibt keine begeisterteren Fortschrittsleute als die Péach-
ter, die Schriftsteller und die Adligen, die Studenten, stellenlose Be-
amte und Fabrikarbeiter. Es gibt keine dem Fortschritt feindlicheren
Elemente als die Bauern und Landarbeiter.
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,Der Mensch bemachtigt sich der Naturkréfte; mit der Schnellig-
keit des Denkens fliegt der Gedanke von einem Ende der Welt zum
andern. Die Zeit ist iiberwunden.” Das ist alles sehr schon, sehr ge-
tiihlvoll, aber sehen wir einmal, wem das Vorteil bringt. Wir spre-
chen vom Fortschritt der elektrischen Telegraphen; es liegt auf der
Hand, dafi der Vorteil der Anwendung des Telegraphen nur der ho-
heren, sogenannten gebildeten Klasse zugute kommt. Das Volk da-
gegen, d. h. neun Zehntel aller Menschen hort nur das Rauschen der
Dréhte und fiihlt sich nur beengt durch die strengen Gesetze {iber
die Beschdadigung der Telegraphen.

Die Dréhte entlang eilt der Gedanke, um wieviel die Nachfrage
nach einem bestimmten Gegenstand des Handels gestiegen ist, und
um wieviel man daher den Preis der Ware steigern konne, oder der
Gedanke, daf3 ich, eine russische Gutsbesitzerin, in Florenz lebe,
Gott sei Dank meine Nerven gekriftigt habe, meinen vergotterten
Mann herzlich umarme und bitte, mir so schnell als moglich 40.000
Frs. zu schicken. Ohne eine ausfiihrliche Statistik der telegraphi-
schen Depeschen aufzustellen, kann man davon {iberzeugt sein, daf§
alle Depeschen von der Art sind, wie die von mir angefiihrten Bei-
spiele. Ein Bauer aus Jasnaja Poljana im Tulaschen Gouvernement,
oder sonst ein russischer Bauer (man muf8 nicht vergessen, dafd diese
Bauern die grofle Masse des Volkes bilden, dessen Wohlstand der
Fortschritt heben will) hat nie eine Depesche abgeschickt oder erhal-
ten und wird auch lange noch keine absenden oder empfangen. Alle
Depeschen, die {iber seinen Kopf dahinfliegen, konnen seinen Wohl-
stand auch nicht um ein Sandkorn erhohen, weil er alles, was er
braucht, seinem Felde oder seinem Wald entnimmt, und weil er ge-
gen die Hohe oder Tiefe der Zucker- und Baumwollenpreise ebenso
gleichgiiltig ist, wie gegen die Absetzung des Konigs Otto oder eine
Rede Palmerstons oder Napoleons III. oder die Gefiihle der wohlha-
benden Dame aus Florenz. All diese Gedanken, die mit der Ge-
schwindigkeit des Blitzes durch die Welt eilen, erhdhen die Ergie-
bigkeit seiner Felder nicht, verringern nicht die strenge Beaufsichti-
gung der Staats- und Privatwalder, fiigen weder ihm noch seiner
Familie an Kraft etwas hinzu, oder verschaffen ihm einen Arbeiter
zur Aushilfe. All diese grofien Gedanken kdnnen seinen Wohlstand
nur verringern, nicht aber befestigen oder verbessern, und daher
sind sie ihm nur im negativen Sinne interessant. Fiir die orthodoxen
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Glaubigen des Fortschritts haben dagegen die telegraphischen
Drahte ungeheure Vorteile im Gefolge. Ich will iiber diese Vorteile
nicht streiten und nur zu beweisen suchen, dafs man nicht glauben
und andere iiberzeugen darf, mein personlicher Vorteil miisse im-
mer auch das hochste Gut der ganzen Welt sein. Das muf8 zuvor be-
wiesen werden, oder man mufl wenigstens warten, bis alle Men-
schen das fiir ein Gut halten, was uns vorteilhaft ist. In der soge-
nannten Uberwindung des Raumes und der Zeit durch die Elektri-
zitat konnen wir das jedoch durchaus nicht entdecken. Wir sehenim
Gegenteil, daf} die Freunde des Fortschritts in dieser Hinsicht genau
ebenso urteilen, wie die alten Gutsbesitzer, wenn sie erklarten, es
gdbe fiir die Bauern, fiir den Staat und fiir die ganze Menschheit
nichts Vorteilhafteres als die Leibeigenschaft und die Fronarbeit; der
Unterschied ist nur der, daf$ der Glaube der Gutsbesitzer schon ver-
altet und entlarvt, wéhrend der Glaube der Fortschrittler noch jung
und kraftig ist.

Der Buchdruck ist ein andres beliebtes und verbrauchtes Thema
der Fortschrittler. Die Verbreitung des Buchdrucks und folglich des
Lesens und Schreibens wird immer fiir ein unzweifelhaftes Gut ei-
nes ganzen Volkes gehalten. Weshalb ist das so? Der Buchdruck, das
Lesen und Schreiben und das, was wir Bildung nennen, sind die
grundlegenden Gegenstande des Fortschrittsaberglaubens. Darum
bitte ich den Leser, sich in diesem Punkte besonders griindlich von
jedem Glauben loszumachen und sich aufrichtig zu fragen: warum
ist das so, und warum ist diese Bildung, die wir, die Minderheit, fiir
ein Gut halten, warum ist der Buchdruck, das Lesen und Schreiben,
warum sind diese Dinge, die wir verbreiten mochten, etwas Gutes
tiir die Mehrheit — fiir das Volk. Wir haben schon friiher in einigen
Aufsitzen dariiber gesprochen, warum die Bildung, die wir unser
nennen, ihrem Wesen nach kein Gut fiir das Volk sein kann. Jetzt
wollen wir blof§ vom Buchdruck reden. Fiir mich ist es klar, daf3 die
Verbreitung der Biicher und Zeitschriften, der gewaltige und unauf-
haltsame Fortschritt des Buchdrucks fiir die Schriftsteller, Redak-
teure, Herausgeber, Korrektoren und Setzer von Vorteil war. Unge-
heure Summen sind so auf Umwegen aus den Hénden des Volkes
in die dieser Leute iibergegangen.

Der Buchdruck ist fiir diese Leute so vorteilhaft, daf8 alle nur
moglichen Mittel ersonnen werden, um die Zahl der Leser zu ver-
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grofemn: Gedichte, Novellen, Skandalgeschichten, Anklageschrif-
ten, Klatsch, polemische Artikel, Geschenke, Pramien, Gesellschaf-
ten zur Férderung der Bildung und Verbreitung von Biichern, Schu-
len zur Vergrofierung der Zahl der Leser und Schreibkundigen.
Keine Arbeit ist so ergiebig, wie die literarische, keine tragt so hohe
Zinsen, wie sie. Die Zahl der literarischen Arbeiter wachst mitjedem
Tage. Die Kleinlichkeit und Nichtigkeit der Literatur wéchst in dem-
selben Mafie wie die Zahl ihrer Organe. Aber, wenn die Anzahl der
Biicher und Zeitschriften im Wachsen begriffen ist, wenn die litera-
rische Tatigkeit so vorteilhaft ist, ist sie doch wohl notwendig, wer-
den mir naive Menschen erwidern. Dann sind auch die Pachtzah-
lungen notwendig, da sie sich so gut rentieren, antworte ich darauf.
Der Erfolg der Literatur wiirde nur dann ein Beweis fiir die Befrie-
digung eines Volksbediirfnisses sein, wenn das ganze Volk Interesse
an ihr hétte. Das aber ist ebensowenig der Fall, wie bei dem Pacht-
system. Die Literatur ist ebenso wie das Pachtsystem nur eine kiinst-
liche Ausbeutung, die nur denen von Vorteil ist, die an ihr teilneh-
men; fiir das Volk dagegen ist sie unvorteilhaft. Es gibt einen Sowre-
mennik (,, Zeitgenossen”), es gibt ein Sowremennoje Slowo (, Modernes
Wort”), Sowremennoje Letopsifi (,Moderne Chronik”), ein Rufkoje
Slowo (,Russisches Wort”), Rufikij Mir (,Russische Welt”), Rufikij
Wijestnik (,,Russischer Bote”), Wremja (,, Zeit”), Nasche Wremja (,,Un-
sere Zeit”), Orel (,Adler”), Swjesdotschka (,Sternlein”), Girljanda
(,,Guirlande”), Gramotej (,,Leser”), Narodnoje Tschtenije (,,Volksbibli-
othek”) und Tschtenije dlja Naroda (,,Lesebibliothek fiir das Volk”).
Es existieren bestimmte Worte, bestimmte Wortverbindungen
und Kombinationen als Titel der Zeitungen und Zeitschriften, und
all diese Zeitschriften glauben fest daran, dafi sie bestimmte Ideen
und Richtungen vertreten. Es gibt Werke von Puschkin, Gogol, Tur-
genjew, Derschawin. Und all diese Zeitschriften und Werke sind
trotz ihres hohen Alters unbekannt, das Volk braucht sie nicht und
hat keinen Nutzen von ihnen. Ich habe schon von den Versuchen
gesprochen, die ich gemacht habe, um unsere gesellschaftliche Lite-
ratur im Volke einzufiihren; ich habe mich {iberzeugt, und das kann
ein jeder, der es nur will, daf8 wenn ein Mensch aus dem russischen
Volk den , Boris Godunow” von Puschkin oder die Geschichte von
Solowjew liebgewinnen will, er zuvor aufthéren miifite, d e r zu sein,
der erist, d. h. ein unabhéngiger Mensch, der all seine menschlichen
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Bediirfnisse befriedigen will. Unsere Literatur kann und wird kei-
nen Eingang beim Volke finden, — ich hoffe, dafs alle Menschen, die
das Volk und unsere Literatur kennen, daran nicht zweifeln konnen.
Was hat das Volk von der Literatur? Das Volk hat bisher noch keine
billigen Bibeln und Heiligengeschichten. Und was sonst von Bii-
chern in seine Hande kommt, beweist ihm nur die Dummbheit und
Nichtigkeit ihrer Verfasser; sein Geld und seine Arbeit wird vergeu-
det, aber wir sehen trotzdem, obwohl schon viel Zeit dahingegangen
ist, nicht den geringsten Nutzen des Buchdruckes fiir das Volk. Das
Volk hat aus den Biichern weder ackern, noch Schuhe flechten, noch
Kwafl machen, noch Geriiste zimmern, noch Lieder singen, ja nicht
einmal beten gelernt. Jeder unbefangene Beurteiler, der nicht von
dem Glauben an den Fortschritt verblendet ist, mufs zugeben, dafs
das Volk wenig Nutzen vom Buchdruck hat. Die Nachteile aber sind
tir viele sehr fithlbar. Herr Dalj, ein gewissenhafter Beobachter, hat
seine Beobachtungen iiber den Einflufl der Kenntnis des Lesens und
Schreibens auf das Volk veroffentlicht. Er hat die Ansicht ausgespro-
chen, daf diese Kenntnis die Menschen aus dem Volk korrumpiert.
Wiitende Schimpfreden und Schmihungen aller Glaubigen des
Fortschritts regneten auf den Beobachter nieder. Man kam zur Uber-
zeugung, dafs die Bildung nur so lange schadlich ist, als sie eine Aus-
nahme sei, und dafi ihre Nachteile verschwinden werden, wenn sie
zur allgemeinen Regel wird. Diese Annahme ist vielleicht sehr geist-
reich, es ist aber nur eine Annahme. Die Tatsache aber bleibt beste-
hen und wird durch meine eigenen Beobachtungen und durch alle
Menschen bestatigt, die unmittelbar mit dem Volke in Beziehung
stehen, wie die Kaufleute, die Kleinbiirger, die Landkommissare,
die Priester und die Bauern selbst. Aber man wird vielleicht sagen,
indem man meine Griinde anerkennt, dafd der Fortschritt im Buch-
druck dem Volke zwar keine unmittelbaren Vorteile bringt, aber
doch zu seinem Wohle beitragt, indem er die Sitten der Gesellschaft
mildert, dal die Aufhebung der Leibeigenschaft z. B. nur ein Pro-
dukt des Fortschritts der Buchdruckerkunst sei. Darauf antworte
ich, dafl die Milderung der gesellschaftlichen Sitten erst noch bewie-
sen werden muf, dafl ich personlich nicht an sie glaube und mich
nicht verpflichtet fiihle, jedem Worte Glauben zu schenken. So z. B.
finde ich nicht, dafl die Beziehungen des Unternehmers zum Arbei-
ter humaner sind als die des Gutsbesitzers zum Leibeigenen. Aber
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das ist meine personliche Uberzeugung, die nicht als Beweis gelten
kann. Das Wichtigste aber, was ich gegen dieses Argument einzu-
wenden habe, ist dieses: Wenn wir z. B. das Recht der Leibeigen-
schaft nehmen, so kann ich nicht sehen, dafd die Buchdruckerkunst
etwas zur Losung dieser Frage in positivem Sinne beigetragen habe.
Wenn nicht die Regierung in dieser Sache ein entscheidendes Wort
gesprochen hitte, so hitte die Buchdruckerkunst die Frage sicher-
lich in ganz andrem Sinne entschieden. Wir haben gesehen, daf3 ein
groferer Teil der Organe die Befreiung ohne Land gefordert hitte,
und ebenso viele geistreiche und anscheinend verniinftige und sar-
kastische Griinde dafiir angefiihrt hatte. Der Fortschritt der Buch-
druckerkunst ist ebenso, wie der Fortschritt auf dem Gebiet der
elektrischen Telegraphie das Monopol einer bestimmten Gesell-
schaftsklasse, die nur fiir die Menschen dieser Klasse von Vorteil ist,
die unter dem Worte Fortschritt allein ihren eigenen Vorteil verste-
hen, der daher auch immer im Gegensatz zum Wohl des Volkes
steht. Ich lese gern Zeitschriften, weil ich nichts zu tun habe, ich in-
teressiere mich sogar fiir Kénig Otto von Griechenland. Es ist mir
angenehm, einen Aufsatz zu schreiben oder herauszugeben, und
Geld und Ruhm fiir ihn einzuheimsen. Es ist mir angenehm, telegra-
phisch Nachricht {iber die Gesundheit meiner Schwester zu erhal-
ten, und ich weifd gewif}, was fiir einen Preis ich fiir meinen Weizen
erwarten kann. Im einen wie im andern Falle liegt nichts Schlimmes
in diesem Vergniigen, das ich bei diesen Dingen empfinde, und in
den Wiinschen, die ich hege, daf} die Leichtigkeit, mit der ich mir
ein solches Vergniigen verschaffe, grofier werde; aber es wire ganz
unrichtig, wenn ich anndhme, daff mein Vergniigen mit der Erho-
hung des Wohlstandes der ganzen Menschheit zusammenfallt. Die-
ser Gedanke ist ebenso unrichtig, wie der Glaube des Péachters oder
Gutsbesitzers, welcher annahm, weil er miithelos mehr Gewinn ein-
streiche, begliicke er auch die Menschheit damit, daf er die Kiinste
pflege und durch seinen Aufwand vielen Leuten Arbeit verschaffe.
Ich bitte den Leser hierbei zu bemerken, dafs Homer, Sokrates, Aris-
toteles, die deutschen Sagen und Heldenlieder und schliefllich das
russische Epos der Buchdruckerkunst nicht bedurft haben, um un-
sterblich zu werden.

Der Dampf, die Eisenbahnen und die so hoch gepriesenen
Dampfschiffe, Lokomotiven und Maschinen iiberhaupt — wir wollen
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nicht davon reden, was noch einmal spéter sein wird, nicht von den
Resultaten sprechen, die diese Erfindungen nach den einander ent-
gegengesetzten Theorien der politischen Okonomie nach sich zie-
hen werden, wir wollen blofl einmal den Nutzen erwédgen, den der
Dampf der Masse des Volkes bringt und gebracht hat. Ich betrachte
einen mir nahestehenden und gut bekannten Bauern aus Tula, dem
es nicht darauf ankommt, schnell aus Tula nach Moskau, an den
Rhein, nach Paris und wieder zuriick zu reisen. Die Moglichkeit sol-
cher Reisen fiigt nichts zu seinem Wohle hinzu. Alle seine Bed{irf-
nisse befriedigt er durch eigene Arbeit, und von der Nahrung bis
zur Kleidung erzeugt er alles selbst. Das Geld bildet nicht seinen
Reichtum; das ist so wahr, daf3, wenn er Geld hat, er es in die Erde
vergrabt und es nicht fiir nétig halt, irgend einen Gebrauch davon
zu machen. Wenn daher die Eisenbahn ihm die Produkte der In-
dustrie und des Handels leichter zugénglich macht, bleibt er dage-
gen vollig gleichgiiltig. Er braucht kein Trikot, keinen Atlas, keine
Uhren, keinen franzésischen Wein, keine Olsardinen. Alles, was er
braucht und was in seinen Augen zu seinem Reichtum und Wohl-
stand beitragt, erwirbt er sich durch Arbeit auf seinem eigenen Stiick
Erde. Macaulay behauptet, der beste Mafistab fiir den Wohlstand
der Arbeiterklasse sei die Hohe des Arbeitslohns. Sollte es moglich
sein, dafl wir Russen die Lage unseres Volkes so wenig kennen ler-
nen wollten, und so wenig kennen, daf8 wir eine so sinnlose und fiir
unsere Verhéltnisse nicht zutreffende Behauptung wiederholen
konnten? Ist es denn nicht fiir jeden Russen offenbar, daf fiir jeden
schlichten Mann in Ruflland der Arbeitslohn nur eine Zufilligkeit
ist, ein Luxus, auf den sich nichts begriinden 146t? Das ganze Volk,
ein jeder Mann in Rufiland ohne Ausnahme wird einen Bauern aus
der Steppenzone mit einigen alten Getreidehaufen auf der Tenne,
der noch nie eine Kopeke Arbeitslohn gesehen hat, ohne sich zu be-
sinnen, reich, und einen Mann im baumwollenen Hemd aus Mos-
kau, der alltdglich einen hohen Arbeitslohn erhailt, sicherlich arm
nennen. Es ist nicht nur unmoglich, den Reichtum in Rufiland durch
die Hohe des Arbeitslohns zu messen, man kann ruhig sagen, dafs
das Aufkommen des Arbeitslohns in Rufiland ein Merkmal fiir das
Sinken des Reichtums und Wohlstands ist. Diese Regel konnen wir
Russen, die wir unser Volk studieren, in ganz RufSland nachpriifen,
und daher konnen und miissen wir, ohne von dem Reichtum der
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Volker und ganz Europas zu reden, sagen, daf fiir Rufiland, d. h. fiir
die groflere Masse des russischen Volkes, die Hohe des Arbeitslohns
nicht nur kein MafSstab des Wohlstands ist, sondern dafd schon das
Aufkommen des Arbeitslohns einen Niedergang des Volksreich-
tums bedeutet. Es ist klar, wir miissen andere Grundlagen suchen
als die, welche in Europa existieren; statt dessen will uns die euro-
péaische Nationalokonomie ihre Gesetze vorschreiben. Fiir den gro-
Beren Teil des russischen Volkes bildet das Geld keinen Gegenstand
des Reichtums, und die Verbilligung der Manufakturwaren erhoht
nicht seinen Wohlstand. Daher bringen die Eisenbahnen der grofe-
ren Masse der Bevolkerung gar keine Vorteile. (Ich bitte zu beach-
ten, dafs ich von den Vorteilen nach der Auffassung des Volkes sel-
ber spreche und nicht von denen, die der Fortschritt der Kultur ge-
waltsam aufdréngen will.)

Nach den Begriffen des russischen Volkes besteht die Erhdhung
des Wohlstandes in der Steigerung der Krafte des Bodens, in der
Vermehrung der Viehzucht, der Erth6hung der Ernte und folglich in
der Verbilligung des Brotes (ich bitte zu bemerken, dafd kein Bauer
iiber die Billigkeit des Brotes klagt; nur die europédischen National-
okonomen trosten ihn damit, daf3 das Brot teuerer werden wird und
daf} er sich daher mehr Produkte der Industrie werde kaufen kon-
nen — danach trégt er gar kein Verlangen). Der Wohlstand besteht
fiir jhn in der Vermehrung der Arbeitskréfte (der Bauer klagt nie-
mals dariiber, daf es in seinem Dorfe zu viele Arbeiter gibt), in der
Vermehrung der Walder und Weidepléatze, in dem Mangel der Ver-
fiihrungen der Stadte. Welche von diesen Giitern verschaffen dem
Bauern die Eisenbahnen? Sie vergrofiern die Verfithrungen, sie ver-
nichten die Walder, sie entziehen ihm die Arbeitskrafte, sie erhohen
die Brotpreise. Vielleicht habe ich mich geirrt, als ich iiber die
Griinde sprach, aus denen heraus der Volksgeist sich gegen die Ein-
fiihrung der Eisenbahnen auflehnt; vielleicht habe ich einige Griinde
nicht angefiihrt — aber das unzweifelhafte Faktum, daf$ der Volks-
geist sich stets gegen die Einfithrung der Eisenbahnen auflehnt,
bleibt in seiner ganzen Kraft bestehen. Das Volk findet sich blofS in
dem MafSe damit ab, als es den Verfiihrungen der Eisenbahnfahrten
nicht widerstehen kann und so selbst zum Objekt der Ausbeutung
wird. Das wirkliche Volk, d. h. das Volk, welches wahrhaft und ehr-
lich arbeitet und fruchtbringend wirkt, vorziiglich das ackerbautrei-

174



bende Volk, d. h. neun Zehntel der Bevilkerung, ohne die ein Fort-
schritt iiberhaupt nicht denkbar ist, verhélt sich immer feindselig
gegen die Eisenbahnen. Somit ist es nur ein kleiner Teil der Gesell-
schaft, die Glaubigen des Fortschritts, die behaupten, daf8 die Eisen-
bahnen eine Erhohung des Volksreichtums bilden; der grofsere Teil
der Gesellschaft hélt sie fiir eine Verringerung des Volkswohlstan-
des.

Einen solchen Widerstand gegen den Fortschritt seitens des Vol-
kes konnten wir in jeder Erscheinung des Fortschritts nachpriifen
und nachweisen; wir wollen uns aber auf die angefiihrten Beispiele
beschrinken und zuerst auf eine naturgemafs auftauchende Frage
zu antworten suchen: Soll man diesem Widerstand des Volkes
trauen? Ihr sagt, wird man uns antworten, mit den Eisenbahnen un-
zufrieden sind die Landleute, die ihr Leben auf der Pritsche, in einer
rauchigen Hiitte, hinter dem Pfluge zubringen, sich selbst ihre Bast-
schuhe flechten, ihre Hemden weben, nie ein Buch gelesen haben,
einmal in der Woche ihr Hemd mit dem Ungeziefer wechseln, die
Zeit nach der Sonne und dem Hahnenschrei zéhlen und kein andres
Bediirfnis kennen als Pferdearbeit, Schlafen, Essen und Saufen. ,,Das
sind keine Menschen, sondern Tiere”, werden die Fortschrittler sa-
gen und denken. , Und daher glauben wir im Recht zu sein, wenn
wir ihre Meinung nicht beachten und dasselbe fiir sie tun, was wir
fiir uns selber fiir gut halten.” Eine solche Meinung liegt immer,
wenn auch unausgesprochen, den Erwagungen der Fortschrittler
zugrunde; aber ich glaube, daf diese Menschen, die man Wilde
nennt, und ganze Geschlechter dieser Wilden genau ebensolche
Menschen sind, ebensogut zur Menschheit gehéren wie die Pal-
merstons, die Ottonen, die Bonapartes. Ich glaube, daf8 die Ge-
schlechter der Arbeiter dieselben menschlichen Eigenschaften ha-
ben, und besonders die Eigenschaft, nach einem besseren Leben zu
streben, wie der Fisch in die Tiefe strebt, genau so, wie die Ge-
schlechter der Lords, Barone, Professoren, Bankiers usw. In diesem
Gedanken bestarkt mich auch meine personliche, sicher wenig ins
Gewicht fallende Uberzeugung, die darin besteht, daf in dem Ge-
schlechte der Arbeiter mehr Kraft, mehr Wahrheits- und Gerechtig-
keitsbewufitsein liegt, als in den Geschlechtern der Barone, Banki-
ers, Professoren; vor allem aber bestarkt mich in diesem Gedanken
die einfache Beobachtung, dafi der Arbeiter seinen Herrn ebenso
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klug und sarkastisch beurteilt und sich {iber ihn lustig macht, weil
er vieles nicht weif}: was ein Pflug, was eine Sichel, was Buchweizen,
was Griitze ist, wann man Hafer und wann Buchweizen sden mufs,
woran man eine Spur erkennt, ob eine Kuh trachtig ist oder nicht,
und ebenso dariiber lacheln, dafy der Herr sein ganzes Leben lang
lebt, ohne zu arbeiten usw., genau so wie der Herr {iber den Arbeiter
urteilt, iber ihn lacht, weil er mir statt mich usf. sagt, weil er sich am
Feiertag betrinkt wie ein Schwein und den Weg nicht anzugeben
weif3. Dieselbe Beobachtung macht mich immer staunen, wenn zwei
Menschen sich streiten und sich ganz aufrichtig gegenseitig Dumm-
kopf und Lump schimpfen. Noch mehr wundert mich diese Erschei-
nung, wenn orientalische Volker mit europadischen zusammensto-
Ben. Die Indier hielten die Englander fiir Barbaren und Bosewichte,
und ebenso denken die Engléander von den Indiern, die Japaner von
den Europédern und die Européder von den Japanern. Selbst die fort-
geschrittensten Volker, die Franzosen, halten die Deutschen fiir
stumpfsinnig, wahrend die Deutschen die Franzosen fiir hirnlos hal-
ten. Aus allen diesen Beobachtungen ziehe ich den SchlufS: wenn die
Fortschrittler glauben, das Volk habe nicht das Recht, {iber sein
Wohl zu urteilen, und wenn das Volk seinerseits die Fortschrittler
fiir Menschen hilt, die nur eigensiichtige, habgierige Zwecke im
Auge haben, so la8t sich aus diesen entgegengesetzten Anschauun-
gen nicht ableiten, daf§ der eine oder der andere Teil recht habe. Und
darum muf ich mich der Seite des Volkes zuneigen, und zwar ers-
tens, weil schon zahlenmiflig das Volk grofler ist als die Gesell-
schaft, und man daher annehmen muf3, daf$ auf der Seite des Volkes
mehr Wahrheit ist, und zweitens, was die Hauptsache ist, weil das
Volk ohne die fortschrittliche Gesellschaft leben und all seine
menschlichen Bediirfnisse befriedigen, d. h. arbeiten, sich unterhal-
ten, lieben, denken, kiinstlerische Werke schaffen konnte (die Ilias
und die russischen Volkslieder), wéhrend die Fortschrittler ohne
das Volk nicht existieren konnen.

Es ist nicht lange her, dafl wir die Geschichte der Zivilisation in
England von Buckle gelesen haben. Dieses Buch hatte einen grofien
Erfolg in Europa (was sehr natiirlich ist), ebenso wie in den literari-
schen und gelehrten Kreisen in RuSland. Dieses letztere ist mir vol-
lig unbegreiflich. Buckle untersucht die Gesetze der Zivilisation,
und zwar in sehr unterhaltender Weise; aber die ganze Sache hat fiir
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mich und, wie mir scheint, fiir uns Russen wenig Interesse, da wir
keinen Anlaf3s haben, vorauszusetzen, weder daf§ wir Russen dem-
selben Gesetze der Kulturbewegung unterliegen wie die europdi-
schen Volker, noch dafl diese Vorwirtsbewegung der Zivilisation
etwas Gutes ist. Uns Russen mufs man zuvor das eine wie das andere
beweisen. Ich personlich z. B. halte den Fortschritt der Zivilisation
fiir ein grofes und gewaltsames Ubel, unter dem ein bestimmter Teil
der Menschen zu leiden hat, und ich halte auch den Prozef3 selbst
nicht fiir durchaus notwendig. Der Autor, der so energisch gegen
unbewiesene Behauptungen kampft, beweist uns selber nicht, wa-
rum fiirihn das ganze Interesse an der Geschichte in dem Fortschritt
der Zivilisation besteht. Fiir uns besteht dieses Interesse in dem Fort-
schritt des allgemeinen Wohlstandes. Der Fortschritt des allgemei-
nen Wohlstandes folgt unserer Uberzeugung nach nicht aus dem
Fortschritt der Zivilisation, sondem ist diesem meist entgegenge-
setzt. Wenn es Menschen gibt, die das Gegenteil glauben, so miissen
sie es beweisen. Diese Beweise finden wir weder durch die unmit-
telbare Beobachtung der Lebenserscheinungen, noch in den Bii-
chern der Geschichtsschreiber, Philosophen und Publizisten. Wir se-
hen vielmehr, dafl diese Manner, und mit ihnen Herr Markow, in
ihren gegen uns gerichteten Argumenten ohne allen Grund die
Frage nach der Identitit der Zivilisation und des allgemeinen Woh-
les im positiven Sinne fiir entschieden halten.

Wir haben uns eine recht lange Abschweifung erlaubt, die, wie
es scheinen konnte, nicht zur Sache gehort, blofl um zu erkldren, daf§
wir nicht an den Fortschritt glauben, der zur Erhohung des Wohl-
standes der Menschheit fithren soll, dafd wir keinen Grund haben,
an ihn zu glauben, und in unserem ersten Artikel einen anderen
Mafistab fiir das Gute und Bose gesucht haben als die Anerkennung,
daf} alles, was Fortschritt ist, gut, und was nicht Fortschritt ist,
schlecht sei. Nachdem wir diesen verborgenen Kernpunkt der Mei-
nungsverschiedenheit zwischen uns und Herr Markow klargelegt
haben, nehmen wir mit der Mehrheit des sogenannten gebildeten
Publikums an, dal die Antwort auf die Punkte des Aufsatzes im
»Russkij Wjestnik” (Russischen Boten) uns leicht und einfach fallen
werde.

1. Der Aufsatz im Russischen Boten erkennt der einen Generation
das Recht zu, in die Erziehung der andern einzugreifen, weil das
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natiirlich sei, und weil jedes Geschlecht ihre Handvoll zu dem allge-
meinen Fortschritt hinzutut. Wir konnten dieses Recht nicht aner-
kennen, erkennen es auch heute nicht an, weil wir den Fortschritt
nicht fiir ein unzweifelhaftes Gut halten, nach andern Grundlagen
fiir ein solches Recht suchen und sie gefunden zu haben glauben.
Selbst wenn man uns beweisen wiirde, daff unsere Griinde irrig
sind, konnten wir den Glauben an den Fortschritt nicht fiir einen
ausreichenden Grund ansehen, ebensowenig wie den Glauben an
Mohammed oder den Dalai-Lama.

2. Der Aufsatz im Russischen Boten gesteht den oberen Klassen
das Recht zu, sich in die Volksbildung einzumischen. Wir glauben,
auf den voraufgehenden Seiten ausreichend klargemacht zu haben,
warum eine Einmischung der Glaubigen des Fortschritts in die Er-
ziehung des Volkes ungerecht, fiir die hheren Klassen aber vorteil-
haft ist; wir haben bewiesen, warum ihre Ungerechtigkeit ihnen als
ein Recht erscheint, so wie einst die Leibeigenschaft ein Recht zu
sein schien.

3. Der Aufsatz im Russischen Boten vertritt die Ansicht, dafd die
Schulen den historischen Lebensbedingungen nicht entzogen wer-
den kénnen und diirfen. Wir glauben, dafy diese Worte keinen Sinn
haben; erstens, weil man den historischen Bedingungen nichts ent-
ziehen kann, weder der Sache nach, noch selbst in Gedanken; zwei-
tens, weil, wenn man mit Herrn Markow annimmt, die Entdeckung
von Gesetzen, nach denen die Schule entstanden ist und aufgebaut
werden muf, sei eine Abweichung von den historischen Lebensbe-
dingungen, unser Gedanke, durch den wir bestimmte Gesetze ent-
deckt haben, auch auf historischen Bedingungen beruht, und daf§
man den Gedanken selbst durch einen neuen Gedanken widerlegen
oder aber ihn anerkennen muf3, um ihn zu erkldren, nicht aber, ihn
dadurch beantwortet zu haben meinen darf, dafd man erklart, wir
leben unter historischen Bedingungen.

4. Der Aufsatz in dem Russischen Boten vertritt die Ansicht, daf3
die moderne Schule den Zeitanspriichen mehr Geniige leistet, als
die mittelalterliche Schule. Wir bedauern, Herrn Markow den Anlafd
gegeben zu haben, uns dieses zu beweisen, und erkennen gern an,
dafl wir nur der allgemeinen Gewohnheit nachgegeben haben, his-
torische Tatsachen unter geltende Gedanken zu subsumieren, in-
dem wir das Gegenteil zu beweisen suchten. Herr Markow hat das-
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selbe getan, vielleicht mit mehr Gliick oder mit mehr Worten. Wir
wollen das nicht weiter untersuchen, da wir unsern Fehler offen ein-
gestehen. Auf diesem Felde l&ft sich so vieles sagen, ohne irgend
einen Menschen zu {iberzeugen.

5. Der Aufsatz im Russischen Boten halt unsere Erziehung nicht
tiir schédlich, sondern fiir niitzlich, blofs — weil unsere Erziehung die
Menschen fiir den Fortschritt vorbereitet, an den er glaubt. Wir aber
glauben nicht an den Fortschritt, daher fahren wir fort, unsere Er-
ziehung fiir schadlich zu halten.

6. Der Aufsatz im Russischen Boten vertritt den Glauben, daf$ die
vollstandige Freiheit in der Erziehung schiadlich und unmdglich ist.
Schadlich, weil wir Menschen fiir den Fortschritt, nicht blofS Men-
schen brauchen, und unmoglich, weil wir ein festes Programm fiir
die Erziehung von Fortschrittsmenschen besitzen und nicht ein Pro-
gramm fiir die Erziehung von Menschen iiberhaupt.

7. Der Autor meint, die Einrichtung der Schule von Jasnaja Pol-
jana widerspreche den Uberzeugungen des Redakteurs.

Uber diese rein personliche Sache sind wir einig, umsomehr, als
der Verfasser selbst weif3, wie stark der Einflufs der historischen Be-
dingungen ist, und daher wissen muf3, dafs die Schule von Jasnaja
Poljana der Wirkung zweier Kréfte unterliegt: einerseits, nach der
Ansicht des Verfassers, einer bestimmten extremen Uberzeugung
und den historischen Bedingungen, d. h. der Erziehung der Lehrer,
den Lehrmitteln usf. Trotzdem aber konnte die Schule nur einen ge-
ringen Grad von Freiheit und also auch nur einen geringen Vorzug
vor anderen Schulen erzielen. Was aber wére geschehen, wenn diese
Uberzeugung nicht so extrem gewesen wire, wie sie dem Autor er-
scheint? Der Autor sagt: der Erfolg einer Schule hingt ab von der
Liebe. Die Liebe ist aber nichts Zufilliges. Liebe kann es nur in der
Freiheit geben. — In allen Schulen, die nach den Prinzipien der
Schule von Jasnaja Poljana gegriindet worden sind, hat sich immer
dieselbe Erscheinung wiederholt: der Lehrer verliebte sich geradezu
in seine Schiiler, und ich weif3, daf$ derselbe Lehrer bei der hochsten
Kraft der Idealisierung eine Schule nicht hétte liebgewinnen kén-
nen, in der man auf Banken sitzt, auf den Glockenschlag in die
Klasse geht und jeden Sonnabend priigelt.

Und endlich 8. Der Autor ist nicht einverstanden mit der Defini-
tion der Bildung von Jasnaja Poljana. Hier ist der Ort, wo wir etwas

179



sagen miissen, was unausgesprochen geblieben ist. Es scheint mir,
dafl es richtiger gewesen wire, wenn der Autor sich nicht auf eine
weitere Betrachtung eingelassen, sondern unsere Definition einfach
widerlegt hitte. Das aber hat er nicht getan, er hat sie kaum beachtet,
sie gekiinstelt genannt, und ihr seine eigene entgegengesetzt — den
Fortschritt — und gesagt, dafl man den Bediirfnissen der Zeit gemaf3
unterrichten miisse.

Alles, was wir iiber den Fortschritt geschrieben haben, haben wir
nur gesagt, um die Menschen zu einer Entgegnung zu veranlassen,
denn man streitet einfach nicht mit uns, sondern sagt: Wozu brau-
chen wir den Instinkt, das Bediirfnis nach Freiheit und all diese Re-
densarten, wenn es doch einen immer wachsenden Haufen gibt?

Aber wir glauben nicht an den Fortschritt und kénnen uns daher
mit dem Haufen nicht zufrieden geben. Selbst wenn wir an ihn
glaubten, miifiten wir sagen: schon, es ist also das Ziel, geméafS den
Bediirfnissen der Zeit zu unterrichten, den Haufen zu vergroflern;
wir wiirden zugeben, dafl die Mutter ihr Kind unterrichtet, indem
sie sich ganz bewufit bemiiht, ihm ihre Kenntnisse mitzuteilen, wie
Herr Markow sagt. Wozu aber? konnte ich fragen, und ich hatte ein
Recht, eine Antwort zu erwarten. Der Mensch atmet. Aber wozu tut
er das, frage ich, und man antwortet mir nicht etwa, er atme deshalb,
weil er atme, sondermn man sagt mir, er atme, um den notwendigen
Sauerstoff zu assimilieren und die schadlichen Gase zu entfernen.
Und ich frage weiter: wozu der Sauerstoff? Der Physiologe begreift
den Sinn einer solchen Frage und antwortet mir: um die notwendige
Wairme zu erzeugen. Wozu die Warme, frage ich, und nun antwortet
er mir, oder er versucht es wenigstens, und erweist, dafi je allgemei-
ner die Losung dieser Frage ist, sie um so reicher an Folgerungen
sein wird. Wir aber fragen: wozu lehrt ein Mensch den andern? Man
sollte meinen, es gibt keine Frage, die dem Padagogen naher liegt.
Und wir antworten, vielleicht falsch und wenig {iberzeugend, aber
Frage und Antwort sind kategorisch. Herr Markow dagegen (ich
tadle Herrn Markow nicht; ein jeder, der an den Fortschritt glaubt,
wird ebenso antworten) gibt nicht nur keine Antwort auf unsere
Frage, erist gar nicht imstande, die Frage auch nur zu sehen. Fiir ihn
existiert diese Frage nicht, es ist nur eine leere Kiinstelei, auf die er
zum Scherz den Leser besonders zu achten bittet. In dieser Frage
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und Antwort aber liegt der ganze Sinn dessen, was ich gesagt, ge-
schrieben und iiber die Pddagogik gedacht habe. Und wie Herr Mar-
kow, so das Publikum, das mit ihm einverstanden ist, d. h. kluge,
gebildete Leute, die gewohnt sind, nachzudenken! — Woher plotz-
lich diese Verstandnislosigkeit? ... Der Fortschritt! ... Das Wort Fort-
schritt braucht nur ausgesprochen zu werden, und der Unsinn er-
scheint plotzlich klar und das Klare unsinnig zu werden. Den Segen
des Fortschritts kann ich nicht anerkennen, bis er mir bewiesen ist;
darum brauche ich eine Definition der Bildung, wenn ich die Er-
scheinungsformen der Bildung betrachte, und ich sehe mich geno-
tigt, das Gesagte noch einmal zu wiederholen und zu erklaren: Bil-
dung ist die menschliche Tatigkeit, die das Bediirfnis
nach Gleichheit und ein unwandelbares Gesetz des Bil-
dungsfortschritts zur Grundlage hat.

Wie wir schon gesagt haben, wenden wir bei der Untersuchung
der Bildungsgesetze nicht die metaphysische Methode, sondern die
Methode der Schliisse aus Beobachtungen an. Wir beobachten die
Erscheinungsformen der Bildung, die im allgemeinsten Sinne auch
die Erziehung in sich schliefit. In jeder Erscheinungsform der Bil-
dung sehen wir zwei Faktoren; den Bildenden und den zu Bilden-
den, den Erzieher und den Z6gling. Um die Erscheinungen der Bil-
dung, wie wir sie verstehen, zu studieren, um ihre Definition und
ihr Kriterium zu finden, miissen wir beide Arten der Tatigkeit un-
tersuchen und die Ursache entdecken, die beide Tatigkeiten zu einer
verschmilzt, die Bildung oder Erziehung genannt wird. Betrachten
wir zundchst die Tatigkeit des Bildungsbeflissenen und ihre Ursa-
chen. Seine Téatigkeit, ganz gleich wie, wo und was er lernt (selbst
wenn er nur allein und fiir sich dasitzt und Biicher liest), besteht im-
mer nur darin, sich die Gestalt, die Form und den Inhalt des Gedan-
kens, d es oder d e r Menschen anzueignen, von denen er glaubt,
daf} sie mehr wissen als er. Sobald er in seinem Wissen seinem Er-
zieher gleichkommt und sobald er glaubt, daf8 sein Erzieher ihm an
Wissen nicht mehr {iberlegen ist, hort die Bildungstatigkeit seitens
des Bildungsbeflissenen von selbst auf, und keinerlei Bedingungen
konnen ihn veranlassen, sie fortzusetzen. Ein Mensch kann von ei-
nem andern nichts lernen, wenn der Mensch, welcher lernt, ebenso-
viel weif3, wie der Mensch, welcher lehrt. Der Arithmetiklehrer, der
keine Algebra kennt, bricht den Arithmetikunterricht von selbst ab,
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sobald der Schiiler sich die arithmetischen Kenntnisse vollstandig
angeeignet hat. Es scheint unniitz, zu beweisen, daf} die Lehrtéatig-
keit, die Erziehung im allgemeinen Sinne der Bildung, zwischen
Lehrer und Schiiler sofort aufhort, wenn die Kenntnisse des Lehrers
und Schiilers die gleiche Stufe erreichen, und dafs eine neue Tatig-
keit beginnt, die entweder darin besteht, dal der Lehrer dem Schii-
ler eine neue Perspektive von Kenntnissen in der einen oder andern
Wissenschaft eroffnet, die er sich erworben hat, die aber dem Schii-
ler noch unbekannt sind, und dafl die Bildungstatigkeit so lange
weitergeht, bis der Schiiler dem Lehrer gleich geworden ist, oder
aber darin, daf der Schiiler, wenn er ebensoviel von der Arithmetik
versteht wie sein Lehrer, ihn verlafit und zum Buche greift, um Al-
gebra zu studieren. In diesem Falle wird das Buch oder der Verfas-
ser des Buches zu einem neuen Lehrer, und die Bildungstatigkeit
schreitet fort, bis der Schiiler dem Buch oder dem Verfasser des Bu-
ches gleichkommt. Und wiederum hort die Bildungstatigkeit so-
gleich auf, wenn eine Gleichheit der Kenntnisse erreicht ist. Es
scheint {iberfliissig, diese Wahrheit, die sich in allen Fallen nachprii-
fen 148t, noch zu beweisen. Aus diesen Beobachtungen und Uberle-
gungen schlieffen wir, dal die Bildungstatigkeit, lediglich von der
Seite des Bildungsbeflissenen betrachtet, das Streben des Bildungs-
beflissenen nach Gleichheit im Wissen mit dem Lehrer zur Grund-
lage hat. Diese Wahrheit wird durch die einfache Beobachtung be-
wiesen, daf3, sobald die Gleichheit erreicht ist, auch die Tatigkeit
selbst sofort und unmittelbar eingestellt wird, sowie durch die noch
einfachere Beobachtung, daf8 bei jedem Bildungsprozef diese Aus-
gleichung in héherem oder geringerem Mafie stattfindet. Eine gute
oder schlechte Bildung bestimmt sich stets und im ganzen Men-
schengeschlecht danach, ob die Ausgleichung zwischen Schiiler und
Lehrer schnell oder langsam vonstatten geht: je langsamer, um so
schlechter, je schneller, um so besser ist die Bildung. Diese Wahrheit
ist so einfach und einleuchtend, dafs man sie nicht zu beweisen
braucht. Was man aber beweisen muf3, ist, warum diese Wahrheit
niemandem einfallt, von niemandem ausgesprochen wird und, ein-
mal ausgesprochen, stets auf erbitterten Widerstand stofit. Die Ur-
sachen dieser Erscheinung sind folgende: aufler der wichtigsten
Grundlage jeglicher Bildung, dem Streben nach Gleichheit des Wis-
sens, das aus dem Wesen der Bildungstéatigkeit selbst hervorgeht,
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haben sich in der biirgerlichen Gesellschaft noch andere Ursachen
herausgebildet, die zur Bildung veranlassen. Diese Ursachen schei-
nen so vorherrschend zu sein, dafs die Pidagogen nur sie im Auge
behalten und die wesentliche Grundlage dariiber vergessen. Wenn
wir nur die Tatigkeit des Bildungsbeflissenen betrachten, werden
wir viele scheinbare Anldsse zur Bildung entdecken, auler jenem
wesentlichen, den wir schon genannt haben. Die Unmoglichkeit,
diese Griinde anzuerkennen, kann leicht bewiesen werden. Diese
falschen, aber sehr greifbaren Griinde sind folgende: Der erste und
haufigste: das Kind lernt, um nicht bestraft zu werden; ein zweiter:
das Kind lernt, um belohnt zu werden; ein dritter: das Kind lernt,
um besser zu sein als andere; ein vierter: das Kind oder der junge
Mann lernt, um eine vorteilhafte Stellung in der Welt einzunehmen.
Diese Griinde, die von allen anerkannt werden, lassen sich unter
drei Kategorien bringen: erstens, das Lernen auf Grundlage des Ge-
horsams; zweitens, auf Grundlage der Eitelkeit und drittens, um der
materiellen Vorteile willen und aus Ehrgeiz. In der Tat wurden und
werden noch heute auf Grundlage einer jeden dieser drei Katego-
rienverschiedene padagogische Schulen errichtet und aufgebaut.
Die protestantischen: auf dem Gehorsam; die jesuitisch-katholi-
schen: auf dem Wetteifer und der Eigenliebe; unsere russischen: auf
dem materiellen Vorteil, biirgerlichen Vorrechten und dem Ehrgeiz.

Daf diese Beweggriinde unberechtigt sind, ist offenkundig, ers-
tens wegen der bestehenden allgemeinen Unzufriedenheit mit den
Bildungsanstalten, die auf diesen Grundlagen errichtet sind, zwei-
tens infolge des Umstandes, von dem ich schon zehnmal gesprochen
habe und immer weiter sprechen werde, bis man mir endlich eine
Antwort gibt, daf8 namlich bei solchen Triebfedern (Gehorsam, Ei-
genliebe, materieller Vorteil) kein allgemeines Kriterium der Péada-
gogik existiert. Der Theologe wie der Naturforscher halten beide
ihre Schulen fiir gleich tadellos und alle andern Schulen fiir gera-
dezu schédlich. Endlich drittens, weil eine Definition der Bildung
schlechterdings unmaoglich wird, wenn man den Gehorsam, die Ei-
genliebe und den materiellen Vorteil zur Grundlage der Bildungsta-
tigkeit des Bildungsbeflissenen nimmt. Wenn wir annehmen, dafs
das Ziel des Schiilers die Gleichheit der Kenntnisse ist, so erkenne
ich, dafs mit dem erreichten Ziel die Tatigkeit selbst aufhort. Wenn
ich dagegen weder den Gehorsam, noch die Eigenliebe, noch den
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materiellen Vorteil als Ziel anerkenne, so sehe ich im Gegenteil, daf§
das Ziel des Schiilers, er mag noch so gehorsam werden, alle ande-
ren Genossen durch seine Vorziige noch so sehr {ibertreffen, noch so
viele materielle Vorteile und biirgerliche Rechte erringen, nicht im
mindesten erreicht ist, und dafs die Moglichkeit der Bildungstatig-
keit damit nicht aufhort. Ich sehe in Wahrheit, daf3 das Ziel der Bil-
dung nie erreicht wird, wenn man so falsche Motive zugrunde legt,
und daf8 eine Gleichheit der Kenntnisse nie erzielt werden kann.
Was, und zwar unabhéngig von der Bildung, erzielt wird, ist allein
die Gewohnheit, zu gehorchen, ein reizbares Selbstgefiihl und ir-
gend ein materieller Vorteil. Die Einfiihrung dieser falschen Bil-
dungsmotive erklart mir alle Fehler der Pddagogik und die man-
gelnde Ubereinstimmung der Bildungserfolge mit den Anspriichen,
die der Mensch an sich stellt.

Betrachten wir jetzt die Tatigkeit des Bildenden. Wir werden
diese Erscheinung ebenso, wie im ersten Falle, in der biirgerlichen
Gesellschaft beobachten und sehr viel verschiedene Griinde fiir
seine Tatigkeit entdecken. Diese Griinde kann man in folgende Ka-
tegorien einteilen: die erste und wichtigste ist, die Menschen so zu
erziehen, daf$ sie uns von Nutzen sind (Gutsbesitzer lassen ihre
Leibeigenen etwas lemen, oder in der Musik unterrichten; die Re-
gierung bildet sich Beamte, Offiziere und Ingenieure heran). Die
zweite Kategorie bilden wiederum der Gehorsam und die materiel-
len Vorteile, die einen Zogling der Universitit veranlassen, die Kin-
der nach einem bestimmten Programm zu unterrichten. Drittens die
Eigenliebe, die den Menschen antreibt, zu unterrichten, um seine
Kenntnisse zu zeigen, und viertens der Wunsch, andere Leute an
den eigenen Interessen teilmehmen zu lassen, ihnen unsere Uberzeu-
gungen einzupflanzen und darum unsere Kenntnisse mitzuteilen.
Ich glaube, unter diese vier Kategorien fallen alle Tatigkeiten der
Bildenden, von der Bemiihung der Mutter, ihr Kind sprechen zu leh-
ren, und des Hauslehrers, der fiir einen bestimmten Entgelt Unter-
richt in der franzdsischen Sprache erteilt, bis zur Tatigkeit des Pro-
fessors und Schriftstellers. Wenn wir an diese Kategorien denselben
Mafstab anlegen, wie an die Motive der Bildungstéatigkeit des Schii-
lers, so werden wir finden: 1) die Téatigkeit, die die Heranbildung
von Menschen, die uns niitzlich sein konnen, zum Ziele hat, wie sie
z. B. die Gutsbesitzer und die Regierung ausiiben, ist nicht erledigt
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mit der Erreichung des Zieles, sie kann folglich kein Endziel der Bil-
dung sein. Die Regierung und die Gutsbesitzer konnten ihre Bil-
dungstatigkeit noch weiter fortsetzen. Oft hat auch das erreichte Ziel
der Niitzlichkeit nichts mit der Bildung zu schaffen; daher kann ich
auch die Niitzlichkeit nicht als Maf fiir die Tatigkeit des Lehrenden
anerkennen. 2) wenn man zur Grundlage der Téatigkeit eines Gym-
nasiallehrers oder Gouverneurs den Gehorsam gegen den Vorge-
setzten nimmt, der ihm die Ausiibung des Lehramts iibertragen hat,
oder gar die materiellen Vorteile, die er durch diese Tatigkeit er-
langt, so sehe ich wiederum, daf$ die Bildungstatigkeit mit der Er-
zielung der groftmoglichen Vorteile nicht abbricht. Ich sehe im Ge-
genteil, dal die Erzielung grofierer materieller Vorteile, durch die
sich die Bildungstatigkeit bezahlt macht, oft ganz unabhéngig ist
von dem Grade der erzielten Bildung, 3) wenn man zugibt, dafs die
Eitelkeit und der Wunsch, seine Kenntnisse zu zeigen, das Ziel der
bildenden Tatigkeit sein kénnen, so sehe ich wieder, dafs das hochste
Lob, das ich fiir meine Vorlesungen oder fiir ein Buch erhalte, die
Bildungstatigkeit nicht {iberfliissig macht; denn das Lob, das dem
Lehrer zuteil wird, kann ganz unabhéngig sein von dem Grade der
Kenntnisse, die er seinen Schiilern beigebracht hat; ich sehe viel-
mehr Menschen ihr Lob verschwenden, die selbst noch keine Bil-
dung haben. Wenn ich mir 4) das letzte Ziel der Bildung néher an-
sehe, so erkenne ich, daf}, wenn die Tatigkeit des Lehrenden darauf
abzielt, das Wissen des Lernenden dem eigenen Wissen gleich zu
machen, die Tatigkeit des Lehrers sofort authoren muf3, wenn er sein
Ziel erreicht hat. In der Tat, wenn ich diese Definition auf die Wirk-
lichkeit anwende, sehe ich, daf3 alle anderen Motive nur duferliche
Erscheinungen des Lebens sind, die das Grundziel jedes Erziehers
blof verdunkeln. Das unmittelbare Ziel eines Arithmetiklehrers be-
steht darin, da8 sich der Schiiler alle Gesetze mathematischen Den-
kens aneigne, die er selbst beherrscht. Das Ziel eines Lehrers der
franzosischen Sprache, der Chemie oder der Philosophie ist ganz
dasselbe; und sowie es erreicht ist, hort seine Tatigkeit auf. Nur der
Unterricht wurde und wird zu allen Zeiten fiir gut gehalten, bei dem
der Schiiler dem Lehrer vollkommen gleich wird — und in je hohe-
rem Grade dies geschieht, um so besser, in je geringerem, um so
schlimmer war er. Dieselbe Erscheinung sehen wir in der Literatur,
in diesem mittelbaren Werkzeug der Bildung. Wir halten nur die
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Biicher fiir gut, in denen der Autor oder der Lehrer dem Leser oder
Schiiler all seine Kenntnisse mitteilt.

Wenn wir so die Erscheinung der Bildung als die gemeinsame
Tatigkeit von Schiiler und Lehrer betrachten, sehen wir, daf§ diese
Téatigkeit in beiden Fallen das Streben der Menschheit nach Gleich-
heit des Wissens zur Grundlage hat. In der Definition, die wir friither
gegeben haben, haben wir dies ausgesprochen, freilich, ohne hinzu-
zufiigen, dafl wir unter Gleichheit die Gleichheit der Kenntnisse ver-
standen. Wir haben indes hinzugefiigt: ein Streben nach Gleichheit
und ein unwandelbares Gesetz des Bildungsfortschritts. Herr Mar-
kow hat weder das eine noch das andre begriffen und wundert sich
sehr dariiber, was dieses unwandelbare Gesetz des Fortschritts der
Bildung besagen will. Das Gesetz des Bildungsfortschritts bedeutet
nur dieses: da die Bildung das Streben der Menschen nach Ausglei-
chung ihrer Kenntnisse ist, so kann die Gleichheit nicht auf der nied-
rigsten, sondern nur auf der hochsten Stufe des Wissens erreicht
werden, aus dem einfachen Grunde, weil das Kind wohl das lernen
kann, was ich weif}, wéahrend ich das nicht mehr vergessen kann,
was ich weif3, und ferner, weil ich wohl die Denkart fritherer Ge-
schlechter kennen kann, wahrend die fritheren Geschlechter meine
Gedankenverfassung nicht kennen kénnen. Das nenne ich ein un-
wandelbares Gesetz des Bildungsfortschritts. Und so habe ich auf
alle Punkte des Herrn Markow nur dies eine zu erwidern: erstens
kann man nichts damit beweisen, dal man sagt, es gehe ja alles zum
Besseren; —es muf3 erst bewiesen werden, ob wirklich alles zum Bes-
seren geht oder nicht; und zweitens, ist die Bildung nur die Tatigkeit
des Menschen, die sein Bediirfnis nach Gleichheit und das unwan-
delbare Gesetz des Bildungsfortschritts zur Grundlage hat. Ich habe
mich nur bemiiht, Herrn Markow aus dem Flachlande unfruchtba-
rer historischer Erdrterungen herauszufithren und das zu erklaren,
was er nicht verstanden hat.
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Sollen die Bauernkinder
bei uns schreiben lernen,
oder wir bei ihnen?

[Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’,
September 1862]

In der Rubrik ,Schiileraufsatze” der Zeitschrift Jasnaja Poljana, Heft
4 [1862], ist durch einen Fehler der Redaktion die Geschichte , Wie in
Tula ein Knabe in Schrecken gejagt wurde” zum Abdruck gekommen.
Diese Geschichte ist nicht von einem Knaben verfafit, sondern von
einem Lehrer, und zwar nach einem Traum, den er gehabt und den
er nachher den Knaben erzihlt hat. Einige von den Lesern, die die
Zeitschrift , Jasnaja Poljana” verfolgen, haben ihre Zweifel dariiber
geduflert, ob denn diese Geschichte wirklich einen Schiiler zum Ver-
fasserhat. Ich beeile mich, meine Leser wegen dieser Unachtsamkeit
um Entschuldigung zu bitten, und bei dieser Gelegenheit zu bemer-
ken, wie unmdglich derartige Nachahmungen sind. Diese Ge-
schichte ist nicht daran erkannt worden, daf$ sie etwa besser, son-
dern daran, daf3 sie schlechter war, weit schlechter als alle Arbeiten
unserer Kinder. Alle anderen Erzihlungen stammen von den Kin-
dern selbst. Zwei von ihnen , Er fiittert ihn mit dem Liffel und sticht
ihn mit dem Stiel ins Auge” sowie das , Soldatenleben” sind folgender-
maflen entstanden:

Die wichtigste Kunst des Lehrers beim Unterricht einer Sprache
und die Hauptiibung bei der Anleitung der Kinder zum Abfassen
von Aufsatzen besteht in der Aufstellung von Themen, oder eigent-
lich nicht sowohl in der Aufstellung, als in der Ermoglichung einer
groflen Auswahl von solchen, fermer in der Angabe des Umfangs
des Aufsatzes und endlich in der Aufzeigung der elementaren Ver-
fahrungsweisen. Viele kluge und talentvolle Schiiler haben Torhei-
ten geschrieben wie z. B. , Ein Schadenfeuer entbrannte, man fing
an, Wasser zu schopfen, ich aber ging auf die Strafie” — und es wollte
nichts herauskommen, trotzdem der Gegenstand des Aufsatzes ein
reichhaltiger war und das, was beschrieben werden sollte, einen tie-
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fen Eindruck im Kinde hinterlassen hatte. Sie verstanden das Wich-
tigste nicht: wozu sie {iberhaupt schreiben sollten, und wozu es gut
ware, dafd sie schrieben. Sie verstanden die Kunst nicht, einen leben-
digen Inhalt in Worte zu fassen, so wenig wie den Zauber, der in
dieser Kunst liegt. Ich versuchte es, wie ich schon in der Nummer 2
schrieb, mit den verschiedensten Methoden bei der Aufstellung von
Aufsatzthemen. Ich stellte je nach den Neigungen der einzelnen
Schiiler exakte, kiinstlerische, rithrende, gemischte und epische
Aufgaben; die Sache wollte nicht gehen. Schliefllich gelangte ich
ganz zufillig auf das Richtige, und zwar auf folgende Weise.

Schon lange bildet fiir mich die Lektiire der Sprichwortersamm-
lung von Snegirew nicht nur eine meiner liebsten Beschéftigungen,
sondern auch einen wahrhaften Genuf. Bei jedem Sprichwort stelle
ich mir bestimmte Leute aus dem Volke vor, und sie treten fiir mich,
je nach dem Sinne des Sprichworts, in bestimmte Beziehungen zu
einander. Eine meiner vielen unerfiillbaren Ideen ist eine Anzahl
von Erzahlungen oder Lebensbildern iiber Themen von Sprichwor-
termn zu schreiben. Eines Tages, im vorigen Winter hatte ich mich
wieder nach dem Mittag in das Buch von Snegirew vertieft und kam
daher mit dem Buch in der Hand in die Schule. Wir hatten gerade
russische Stunde.

,Nun, schreibt einmal einen Aufsatz {iber ein Sprichwort”, sagte
ich.

Die besten Schiiler Fritz, Hans und andere spitzten die Ohren.

,,Wie, liber ein Sprichwort, was heifit das? Bitte sagen Sie es uns.”
So regneten die Fragen von allen Seiten.

Ich machte das Buch aufs Geratewohl auf und stieff auf das
Sprichwort: ,Er fiittert ihn mit dem Loffel und sticht ihn mit dem
Stiel ins Auge.”

,,Stell dir also vor, daf8 ein Mann einen Bettler zu sich genommen
hat”, sagte ich, ,und ihm dann seine Wohltaten zum Vorwurf
macht, das kdme darauf hinaus, daf$ er ihn mit dem Loffel futtert
und ihn mit dem Stiel ins Auge sticht.”

,Ja, wie soll man denn diesen Aufsatz schreiben?” sagten Fritz
und alle, die die Ohren gespitzt hatten und nun plétzlich zuriick-
schreckten, weil sie iiberzeugt waren, daf8 die Sache ihre Krifte
iibersteige, und sie gingen wieder an ihre Arbeit, die sie schon be-
gonnen hatten.
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,,Schreibe du doch die Geschichte”, sagte einer zu mir.

Alle waren mit ihren Arbeiten beschiftigt, ich nahm Feder und
Tinte und fing an zu schreiben.

,,Nun, wir wollen einmal sehen, wer von uns es besser macht”,
sagte ich, ,ich will sie mit euch zusammen schreiben.”

Ich begann also die Geschichte, die im vierten Hefte von , Jasnaja
Poljana” abgedruckt ist, und schrieb die erste Seite nieder. Jeder un-
voreingenommene Mensch, der kiinstlerisches Gefiihl und Gefiihl
fiir das Volk hat, wird diese erste Seite, die ich geschrieben habe,
und die folgenden Seiten der Geschichte, die von meinen Schiilern
geschrieben sind, voneinander unterscheiden; sie wirkt wie eine
Fliege in der Milch — so unwahr und gekiinstelt, in einer so schlech-
ten Sprache ist sie geschrieben. Man muf hinzufiigen, daf sie in ih-
rer ersten Fassung noch schlechter war, und spéater nach den Anwei-
sungen der Schiiler verbessert worden ist.

Fritz schaute von seinem Hefte auf, immer nach mir hin, und 14-
chelte, wenn er mir mit den Augen begegnete, als wollte er sagen:
,,Schreibe du nur; ich will dir’s schon zeigen.” Es machte ihm offen-
bar Spafi, dafs ein Erwachsener auch einen Aufsatz schreibt. Nach-
dem er seinen Aufsatz schneller und schlechter als sonst niederge-
schrieben hatte, kletterte er auf die Lehne meines Stuhles und fing
an, iiber meine Schulter weg, zu lesen. Ich konnte gar nicht mehr
weiter schreiben, andere Knaben kamen gelaufen, und ich las ihnen
vor, was ich ausgeschrieben hatte. Es gefiel ihnen nicht; keiner sagte
ein lobendes Wort. Ich schamte mich und begann, um meinen lite-
rarischen Ehrgeiz zu befriedigen, ihnen den Plan der Fortsetzung zu
erzdhlen. Je langer ich erzdhlte, umsomehr begeisterte ich mich, ich
verbesserte mich, und sie fingen an, mir Worte vorzusagen, der eine
sagte: der Greis muf$ ein Zauberer sein; ein anderer: nein, er mufi ein
einfacher Soldat sein; ein dritter: er soll den Mann bestehlen; ein
vierter meinte: nein, das pafite nicht zu dem Sprichwort usf.

Alle waren ganz und gar bei der Sache. Es war ihnen offenbar
etwas Neues und Unterhaltendes, dem Prozefs des geistigen Schaf-
fens beizuwohnen und an ihm teilzunehmen. Ihr Urteil war meist
das gleiche und sehr treffend, sowohl in bezug auf den Aufbau der
Geschichte, wie in den Einzelheiten und in der Charakteristik der
Personen. Fast alle nahmen an dem Prozefs des Schaffens teil; aber
gleich im Anfang taten sich ein gewisser Hans, durch die sichere
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Kunst der Beschreibung, und ein anderer Junge Fritz, durch die
Wahrheit der poetischen Vorstellungen, besonders aber durch das
Feuer und die Lebhaftigkeit ihrer Phantasie hervor. Ihre Forderun-
gen waren so wenig zuféllig und so bestimmt, dafs ich mehrfach mit
ihnen in Streit geriet und zuletzt nachgeben mufste. Mir steckten die
Forderungen eines richtigen Aufbaues und eines richtigen Verhalt-
nisses des Grundgedankens der Erzéhlung zu dem Sprichwort fest
im Kopfe; sie stellten dagegen nur die Forderungen der kiinstleri-
schen Wahrheit. Ich wollte z. B., dafs der Mann, der den Greis zu sich
ins Haus nimmt, seine gute Tat selbst bereut; sie hielten das fiir un-
moglich und erfanden ein zanksiichtiges Weib. Ich sagte: Erst tat
dem Mann der Greis leid, dann aber tat es ihm leid um sein Brot.
Fritz antwortete, das wiirde nicht stimmen: , Er hat gleich zu Anfang
dem Weibe nicht gehorcht und wird sich auch spéter nicht mehr fii-
gen wollen.” — ,Was fiir ein Mensch ist er denn, deiner Meinung
nach”, fragte ich. ,Er gleicht dem Onkel Timotheus”, sagte Fritz la-
chend, ,erhateinen diinnen Bart, geht in die Kirche und hat Bienen-
korbe.” ,,Gutmiitig, aber eigensinnig”, sagteich. ,Ja”, sagte Fritz, ,er
wird nicht mehr auf das Weib horen.” Von der Stelle an, wo der
Greis in die Hiitte gebracht wird, begann eine sehr lebhafte Arbeit.
Hier fiihlten sie offenbar zum ersten Male den Reiz, der darin liegt,
ein kiinstlerisches Detail in Worten festzuhalten. In dieser Hinsicht
zeichnete sich Hans besonders aus; die feinsten und wahrsten Ein-
zelheiten folgten einander. Der einzige Vorwurf, den man ihm ma-
chen konnte, war nur der, daff diese Einzelheiten blofs den gegen-
wartigen Augenblick charakterisierten und nicht im Zusammen-
hange mit der Grundstimmung der Erzdhlung standen. Ich fand
kaum Zeit, alles zu notieren, und bat sie, nur zu warten und das Ge-
sagte nicht zu vergessen. Hans schien das, was er beschrieb, vor Au-
gen zu sehen: Die steifgefrorenen Sandalen und den Schmutz, von
dem sie troffen, als sie auftauten; wie sie die Form eines Zwiebacks
annahmen, als die Frau sie in den Ofen warf usw. Fritz sah dagegen
nur die Einzelheiten, die das Gefiihl in ihm hervorrief, das er mit
einer bestimmten Person verband. Fritz sah den Schnee, der dem
Greis in die Fufllappen geraten war, hatte die Empfindung des Mit-
leids, mit dem der Mann sagte: , Gott, wie hat er nur gehen kénnen!”
(Fritz stellte sogar mimisch dar, wie der Mann das sagte, indem er
die Hande schwenkte und den Kopf schiittelte.) Er sah den aus
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Lumpen zusammengenahten Mantel und das zerrissene Hemd,
durch das der magere und vom gefrorenen Schnee durchnéfste Leib
des Alten durchschimmerte; er erfand das Weib, das dem Alten auf
Befehl des Mannes miurrisch die Sandalen abnahm, und das
schmerzhafte Stohnen des Greises, der leise durch die Zahne mur-
melte: ,Nicht so schnell, Mutter, ich habe hier Wunden.” Hans
brauchte hauptsachlich objektive Bilder: die Bastschuhe, den Man-
tel, den Greis, das Weib, jedes fiir sich und beinahe ohne Zusam-
menhang miteinander; Fritz hatte das Bediirfnis, das Gefiihl des
Mitleids zu erzeugen, das ihn selber bewegte.

Er eilte voraus, sprach davon, wie man den Greis fiittert, wie er
nachts hinfillt, wie er dann spéter einen Knaben auf dem Felde lesen
und schreiben lehrt, so daf$ ich ihn bitten mufite, nicht so sehr zu
eilen, und das nicht zu vergessen, was er gesagt hatte. Die Tranen
glanzten ihm beinahe in den Augen, die mageren schwachen Hande
kriimmten sich krampfhaft. Er war mir bose und rief immer: ,Nun,
hast du’s aufgeschrieben?” Er behandelte die anderen despotisch, er
wollte allein reden und nicht so reden, wie man erzahlt, sondern so,
wie man schreibt, d. h. er wollte die Formen des Gefiihls in kiinstle-
rische Worte kleiden; er erlaubte es z. B. nicht, die Worte umzustel-
len; hatte er einmal gesagt: ,ich habe am Fufle Wunden”, so wollte
er nicht mehr erlauben, daff man sagte: ,ich habe Wunden am
Fufse”. Seine von Liebe und Mitleid weiche und erregte Seele klei-
dete jedes Bild in eine kiinstlerische Form und verwarf alles, was der
ewigen Idee der Schénheit und Harmonie nicht entsprach. Wenn
Hans sich in der Ausmalung unverhaltnismagiiger Einzelheiten, wie
z. B. der Lammer im Pferdestall, gefiel, drgerte sich Fritz und rief:
,Ach, 1a8 doch, genug.” Ich brauchte nur zu fragen, was der Mann
gemacht habe, als seine Frau zum Gevatter gelaufen war, als in Frit-
zens Phantasie sofort das Bild von Lammern auftauchte, die im
Stalle blokten, wahrend der Greis seufzte, und der Knabe Serjoscha
fieberte; ich brauchte nur ein gekiinsteltes oder unwahres Bild an-
zudeuten, dann sagte er sofort drgerlich: ,Das ist nicht notig.” Ich
schlug z. B. vor, das Auflere des Mannes zu beschreiben; er war da-
mit einverstanden; aber auf meinen Vorschlag, das zu schildern,
was sich der Mann dachte, als die Frau zum Gevatter gelaufen war,
kam er sofort auf die Gedankenwendung: ,, Ach, wenn du an den
verstorbenen Sawoska geraten waérst, der hatte dir ein ganzes
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Haarbiischel ausgerissen!” Und er sagte das mit einem so miiden,
ruhigen, natiirlichen, ernsthaften und zugleich gutmiitigen Ton, in-
dem er den Kopf auf die Hand stiitzte, dafs die Kinder vor Lachen
fast umfielen. Die Haupttugend jeder Kunst, das Gefiihl des Mafes,
war in ihm ungewdhnlich stark entwickelt. Ihn storte jeder tiberfliis-
sige Zug, den irgend einer von den Knaben andeutete. Er verfiigte
so despotisch und mit dem Gefiihl des Rechts auf diesen Despotis-
mus {iber den Aufbau der Erzdhlung, daf8 die Jungen bald nach
Hause gingen und nur er und Hans dablieben, der ihm nicht nach-
gab, obwohl er in einer anderen Weise arbeitete. Wir schrieben von
7 bis 11 Uhr; sie spiirten weder Hunger noch Miidigkeit und waren
noch bose, als ich zu schreiben aufhdrte; sie fingen selbst an, ab-
wechselnd zu schreiben, gaben es aber bald auf; die Sache wollte
nicht gehen. Jetzt erst fragte mich Fritz, wie ich heifse? Wir lachten
dartiber, daf3 er das nicht wisse. ,Ich weifs schon, wie Sie heifSen,”
sagte er, ,wie aber heifit Ihr Gut? bei uns gibt’s Fokanytschewy oder
Sabrewy, Jermiliny.” Ich sagte es ihm. ,,Werden wir es auch dru-
cken?” fragteer. ,Ja.” ,,Dann mufd man auch darunter schreiben: von
Makarow, Morosow und Tolstoj!” Er war noch lange so aufgeregt,
daf3 er nicht einschlafen konnte, und ich kann selbst das Gefiihl der
Erregung, der Freude, der Furcht, fast mochte ich sagen, der Reue
nicht schildern, das mich im Laufe dieses Abends beseelte. Ich
fiihlte, daf$ sich ihm mit dem heutigen Abend eine neue Welt der
Freuden und Schmerzen geoffnet hatte: die Welt der Kunst; mir war,
als hatte ich etwas beobachtet, was kein Mensch zu sehen das Recht
hat: die Geburt der geheimnisvollen Blume Poesie.

Mir war ganz dngstlich und freudig zumute, wie einem Schatz-
graber, der ein Pfarrenkraut blithen sieht — ich war froh gestimmt,
weil ich plétzlich und ganz unerwartet den Stein der Weisen gefun-
den hatte, den ich seit zwei Jahren vergebens suchte — die Kunst, zu
lehren, wie man seine Gedanken ausdriickt; dngstlich, weil diese
Kunst neue Anspriiche an mich stellte, eine ganze Welt von Wiin-
schen hervorrief, die der Umwelt nicht entsprachen, in der die Schii-
ler lebten; so wenigstens schien es mir im ersten Augenblick. Ich
konnte unmdglich irren. Das war kein Zufall, sondern bewufites
Schaffen. Ich bitte den Leser, das erste Kapitel der Erzahlung zu le-
sen und auf den Reichtum der in ihr verstreuten Ziige eines echt
kiinstlerischen, schopferischen Talentes zu achten; so z. B. den Zug,
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daf} das Weib sich beim Gevatter voll Zorn iiber ihren Mann beklagt;
und doch weint das Weib, gegen das der Verfasser einen offenbaren
Widerwillen hat, als ihr der Gevatter vom Ruin des Hauses spricht.
Einem Schriftsteller, der nur seinem Verstande und seiner Erinne-
rung gefolgt wére, wire das Weib nur als Gegensatz zum Mann er-
schienen: sie muf3te blofs aus dem Wunsch heraus, den Mann zu ar-
gern, den Gevatter einladen, aber Fritzens kiinstlerisches Gefiihl
umfafit auch das Weib; es weint, dngstigt sich und leidet wie die an-
deren; sie hat in seinen Augen keine Schuld. Weiter setzte mich ein
andrer nebensédchlicher Zug, dafs ndmlich der Gevatter den Pelz der
Frau anzieht, so in Erstaunen, daf ich fragte: , Warum denn gerade
den Pelz der Frau?” Niemand von uns hatte Fritz auf den Gedanken
gebracht, dal der Gevatter einen Pelz anzieht. Er sagte: ,Das pafit
gut zu ihm.” Als ich fragte, ob man wohl sagen konne, dafi er einen
Miénnerpelz anzog, sagte er: ,Nein, lieber einen Frauenpelz.“ Und
in der Tat. Dieser Zug ist auflerordentlich fein. Man kommt nicht
gleich darauf, warum es der Pelz der Frau sein muf3, und doch fiihlt
man, daf§ das vortrefflich ist und gar nicht anders sein kann. Jedes
kiinstlerische Wort, ob es nun von Goethe oder Fritz stammt, unter-
scheidet sich von einem unkiinstlerischen dadurch, daf es eine Un-
endlichkeit von Gedanken, Vorstellungen und Erklarungen hervor-
ruft. Der Gevatter im Weiberpelz erscheint uns unwillkiirlich als ein
engherziger, engbriistiger Mann, was er doch auch sein soll. Mit
dem Frauenpelz, der auf der Bank liegt und ihm gerade in die
Hande kommt, assoziiert sich sofort das Leben des Mannes an ei-
nem Winterabend. Unwillkiirlich denkt man dabei an die spate
Stunde, wo der Mann beim brennenden Kienspan ausgekleidet da-
sitzt, an die Frauen, die ein- und ausgehen, um Wasser zu holen und
fiir das Vieh zu sorgen, und an die ganze Unordnung des Bauernle-
bens, wo kein Mensch sein bestimmtes Kleidungsstiick besitzt und
kein Gegenstand seinen bestimmten Ort hat. Mit diesem einen Wort:
,er zog den Pelz der Frau an”, ist der ganze Charakter des Milieus
bezeichnet, in dem die Handlung sich abspielt, und dieses Wort ist
nicht zuféllig, sondern mit Bewufitsein gesagt. Ich erinnere mich
noch lebhaft, wie in seiner Phantasie die Worte entstanden, die er
den Mann sagen lafit, als er ein Blatt Papier findet und es nicht lesen
kann. ,, Wenn mein Serjoscha lesen konnte, wire er gekommen und
hiatte mir das Blatt aus den Handen genommen, er hatte mir alles
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vorgelesen und erzahlt, wer dieser Greis ist.” Man sieht dieses Ver-
héltnis des Arbeiters zum Buch formlich vor sich, wie er es in seinen
gebraunten Handen hilt, diesen gutmiitigen Menschen mit seinen
patriarchalischen, frommen Gefiihlen: das alles ersteht vor unserer
Phantasie. Man fiihlt, daff der Verfasser ihn innig lieb gewonnen
und daher dies alles verstanden hat, um ihm gleich darauf die kleine
Abschweifung dariiber in den Mund zu legen, daf$ heute schlimme
Zeiten seien: um ein nichts kdnne man seine Seele verderben. Den
Gedanken vom Traum hatte ich angeregt, aber Fritz hatte einen
Bock mit Wunden an den Beinen daraus gemacht, und er war be-
sonders gliicklich iiber seinen Einfall. Dann die Betrachtungen des
Mannes, wahrend ihm der Riicken juckt, das Bild der néchtlichen
Stille — das alles ist so wenig zuféllig; in all diesen Ziigen dufSert sich
eine ganz bewufite Kiinstlerkraft. Ich erinnere mich noch, daf8 ich
vorschlug, den Mann wahrend des Einschlafens an die Zukunft des
Sohnes, an dessen kiinftiges Verhaltnis zum Greise denken zu las-
sen, sowie daran, daf8 der Greis den Serjoscha lesen und schreiben
lehren wird usf. Fritz runzelte die Stirne und sagte: ,Ja, ja, das ist
gut,” aber man merkte ihm an, dafl ihm dieser Vorschlag nicht ge-
fiel, und er vergafd ihn zweimal nacheinander. Das Gefiihl des Ma-
Bes war so stark in ihm entwickelt wie bei keinem der mir bekannten
Schriftsteller, jenes Gefiihl des Mafles, das sich nur ganz auflerge-
wohnliche Kiinstler durch lange Ubung und unter groen Anstren-
gungen zu eigen machen; in dieser unverdorbenen Seele aber lebte
es in seiner ganzen urspriinglichen Kraft.

Ich verlief die Stunde, weil ich zu aufgeregt war.

,,Was ist Ihnen? warum sind Sie so bleich? Sie sind wohl krank?”
fragte mich ein Freund. In Wahrheit habe ich nur zwei bis dreimal
im Leben einen so starken Eindruck erfahren wie an diesem Abend,
und ich konnte mir lange keine Rechenschaft iiber das geben, was
ich erlebt hatte. Mir war, als hétte ich ein Verbrechen begangen und
durch einen glasernen Bienenstock die Arbeit der Bienen belauscht,
die dem Blicke der Sterblichen verhiillt ist; mir war, als hatte ich die
urwiichsige und reine Seele eines Bauernknaben verfiihrt. Ich spiirte
dunkel etwas wie Reue iiber ein Sakrileg, das ich begangen hatte.
Ich dachte daran, wie miiffige und lasterhafte Greise Kinder Fratzen
machen und wolliistige Szenen auffiithren lassen, um ihre miide und
verbrauchte Phantasie anzuregen, und doch warich freudig, wie ein
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Mensch, der etwas gesehen hat, was nie ein Mensch vor ihm gese-
hen.

Ich konnte mir lange nicht Rechenschaft {iber den Eindruck ge-
ben, den ich erfahren hatte, obwohl ich fiithlte, daf3 dieser Eindruck
zu denen gehorte, die noch im reifen Alter erzieherisch wirken, das
Leben auf eine hohere Stufe erheben und zwingen, dem Alten zu
entsagen und sich dem Neuen ganz hinzugeben. Am andern Tage
wollte ich noch nicht an das glauben, was ich am Abend vorher er-
lebt hatte. Es schien mir so seltsam, dafd ein Bauernjunge, der kaum
lesen kann, plotzlich eine so bewufite kiinstlerische Schopferkraft
entwickeln konnte, die auf seiner unerreichbaren Hohe ein Goethe
nicht zu erreichen vermocht. Es schien mir so merkwiirdig und
krankend zu sein, daf3 ich, der Verfasser der , Kindheit”, der ich bei
der russischen gebildeten Gesellschaft einigen Erfolg und einige An-
erkennung um meines kiinstlerischen Talents willen gefunden
hatte, dafs ich im kiinstlerischen Schaffen nicht blofs dem elfjahrigen
Hans oder Fritz nicht helfen und sie nicht belehren, sondern ihnen
nur mit grofler Mithe und nur in den gliicklichen Momenten der In-
spiration folgen und sie verstehen kann. Das schien mir so seltsam,
daf} ich nicht an das glaubte, was gestern geschehen war.

Am andern Tag gingen wir an die Fortsetzung der Erzahlung.
Als ich Fritz fragte, ob er sich die Fortsetzung iiberlegt habe, und
wie er sie sich denke, antwortete er nicht, er machte eine abweh-
rende Handbewegung und sagte blof3: ,Ich weify schon, ich weif3
schon! Wer wird schreiben?” Wir fuhren fort, und wiederum zeigte
sich bei den Kindern dieselbe Begeisterung, dasselbe Gefiihl fiir
kiinstlerische Wahrheit und Ma8.

Mitten in der Stunde mufite ich sie verlassen. Sie fuhren ohne
mich in der Arbeit fort und schrieben zwei Seiten ebenso gut und
wahr empfunden, wie die ersten, nieder. Diese Seiten waren nur et-
was armer an Einzelheiten, und diese Einzelheiten waren nicht ganz
geschickt disponiert; es kamen auch wohl zweimal Wiederholungen
vor. Das kam offenbar daher, weil der Mechanismus des Schreibens
ihnen Schwierigkeiten machte. Am dritten Tage war es ebenso.
Wihrend dieser Stunden kamen oft andre Knaben hinzu, und fiig-
ten, da sie den Ton und Inhalt der Erzdhlung kannten, einzelne
wabhre Ziige ein. Hans blieb fort und kam wieder. Fritz allein hatte
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von Anfang bis zu Ende die Fithrung bei der Erzédhlung, und er zen-
sierte alle vorgeschlagenen Anderungen. Man konnte nicht mehr
zweifeln, ob dieser Erfolg ein Werk des Zufalls war: Ich hatte offen-
bar das Verfahren gefunden, das natiirlicher und anregender war
als alle fritheren. Aber das alles war zu ungewdhnlich, und ich
wollte nicht an das glauben, was sich vor meinen Augen abspielte.
Es schien, als héitte es noch eines besonderen Zufalls bedurft, um all
meine Zweifel zu beseitigen. Ich mufite auf einige Tage verreisen,
und die Erzdhlung blieb unvollendet. Die Handschrift, drei grofie
vollgeschriebene Blétter, blieb im Zimmer des Lehrers, dem ich sie
gezeigt hatte. Noch vor meiner Abreise hatte ein neu hinzugekom-
mener Schiiler unseren Kindern gezeigt, wie man Knallerbsen aus
Papier macht, und, wie das so zu sein pflegt, es kam fiir die ganze
Schule plotzlich eine Periode der Knallerbsen, welche die Periode
der Schneebille abloste, die ihrerseits eine Periode des Spazierstock-
schnitzens abgeldst hatte. Die Periode der Knallerbsen ging auch
wahrend meiner Abwesenheit weiter. Hans und Fritz, die zu den
Sangern gehorten, kamen in das Zimmer des Lehrers, um hier ge-
meinsam singen zu lernen, und brachten hier ganze Abende und
mitunter auch die Néachte zu. Zwischen den Liedern und mitten im
Singen taten die Knallerbsen natiirlich ihre Schuldigkeit, und alles
Papier, das den Kindern in die Hande kam, wurde zu Knallerbsen
verarbeitet. Der Lehrer ging eines Tages zum Essen und vergafl zu
sagen, daf$ das auf dem Tische liegende Papier einen Wert hat, und
das Opus von Makarow, Marosow und Tolstoj verwandelte sich in
Knallerbsen. Am andern Tage war das Knallen den Kindern vor der
Stunde so sehr leid geworden, daf8 die Schiiler selber eine allge-
meine Hetze gegen die Knallerbsen veranstalteten; unter Geheul
und Geschrei wurden alle Knallerbsen ihren Besitzern abgenommen
und feierlich in den brennenden Ofen gesteckt. Die Periode der
Knallerbsen war zu Ende, aber zugleich mit ihr war unsere Hand-
schrift zugrunde gegangen. Nie war mir ein Verlust so schmerzlich
wie der Verlust dieser drei vollgeschriebenen Bogen; ich war ver-
zweifelt. Ich wollte die Sache schon vergessen und eine andre Er-
zdhlung beginnen, aber ich konnte den Verlust nicht vergessen und
quélte den Lehrer und die Knallerbsenmacher unwillkiirlich jeden
Augenblick mit meinen Vorwiirfen. (Hierbei muf8 ich bemerken,
daf ich nur durch jene duflere Unordnung und die volle Freiheit der

196



Schiiler, iiber die Herr Markow und Herr Glebow im ,, Russischen Bo-
ten” und in der vierten Nummer der , Erziehung” so hiibsch spotte-
ten, ohne jede Miihe und ohne Anwendung von List alle Einzelhei-
ten der komplizierten Geschichte von der Verwandlung der Hand-
schrift in Knallerbsen und ihrer Verbrennung in Erfahrung bringen
konnte.) Hans und Fritz sahen, dafs ich betriibt war, obwohl sie es
nicht begreifen konnten, warum; es tat ihnen aber leid. Fritz schlug
mir endlich zaghaft vor, dieselbe Geschichte noch einmal aufzu-
schreiben. ,Wollt ihr es allein machen?” fragteich. ,Diesmal willich
euch nicht mehr helfen.” ,,Hans und ich wollen die Nacht tiber hier
bleiben,” sagte Fritz. Und in der Tat, sie kamen nach der Stunde um
neun Uhr ins Haus, schlossen sich im Zimmer ein, was mir nicht
wenig Vergniigen machte, lachten ein wenig, dann wurde es still,
und bis gegen zwolf Uhr horte ich sie nur, wenn ich an die Tiire trat,
leise miteinander reden und mit der Feder kritzeln. Nur einmal strit-
ten sie sich dariiber, was frither gewesen war, und kamen zu mir,
damit ich entscheiden solle, ob er nach der Tasche gesucht habe, be-
vor das Weib zum Gevatter ging oder nachher. Ich sagte ihnen, das
sei einerlei. Um zwolf Uhr klopfte ich an und trat zu ihnen ein. Fritz
saf$ in einem neuen weifien Pelz mit schwarzem Saum tief im Sessel,
die Beine iibereinander gekreuzt; er stiitzte seinen Kopf mit dem
dichten Haar in die Hand und spielte mit einer Scheere, die er in der
andern Hand hielt. Die grofien, schwarzen Augen glithten mit ei-
nem ungewohnlichen Glanz wie bei einem Erwachsenen und blick-
ten starr in die Ferne. Die unregelméfiigen Lippen waren gespitzt,
als wollte er pfeifen, und schienen das Wort festzuhalten, das er in
der Phantasie bereits geformt hatte und nun aussprechen wollte.
Hans stand vor dem groflen Schreibtisch mit einem grofien Flick von
Schaffell auf dem Riicken (im Dorfe waren eben Schneider gewe-
sen), mit einem aufgeldsten Glirtel, wirrem Haar und schrieb in
schiefen Linien, indem er die Feder fortwdhrend ins Tintenfafs
tauchte. Ich strich Hans iiber den Kopf, und sein dickes, knochiges
Gesicht mit dem wirren Haar war so komisch, als er mich erschro-
cken und mit verstandnislosem, verschlafenem Blicke ansah, dafsich
zu lachen begann; aber die Kinder blieben ganz ernst. Fritz beriihrte
Hans am Armel, ohne seinen Gesichtsausdruck zu verandern, er
solle nur fortfahren, zu schreiben. ,, Warte noch einen Augenblick,
wir sind gleich fertig.” (Fritz nennt mich ,du”, wenn er aufgeregt
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und begeistert ist), und er diktierte Hans noch einige Worte. Ich
nahm ihnen das Heft ab. Fiinf Minuten darauf safen sie schon neben
dem Schrank und schlangen gierig ihre Kartoffeln mit Kwaf$ hinun-
ter. Sie betrachteten dabei die silbernen Loffel, die fiir sie etwas be-
sonders Schones waren, und lachten fortwahrend mit hellem, kind-
lichem Lachen, so daf eine alte Frau, die sie von oben horte, mitla-
chen mufite, ohne zu wissen, warum. ,, Was hast du dich so hingere-
kelt?” sagte Hans. ,Sitz doch gerade, sonst wird sich die eine Seite
iiberessen.” Dann nahmen sie die Pelze ab, machten sich ihr Lager
unter dem Schreibtisch zurecht und fuhren fort, mit kindlich bauri-
schem, gesundem, herzlichem Geldchter zu lachen, ehe sie einschlie-
fen. Ich las, was sie geschrieben hatten. Es war eine neue Variante
derselben Sache. Einiges war ausgelassen, einige neue kiinstlerische
Schonheiten waren hinzugekommen. Und wiederum zeigte sich
iiberall dasselbe Gefiihl fiir Schonheit, Mas und Wahrheit. Spéter
fand sich ein Blatt aus der verlorenen Handschrift. In der gedruck-
ten Erzahlung habe ich nach dem Gedéachtnis und nach dem gefun-
denen Blatt beide Varianten vereinigt. Diese Erzahlung wurde im
Anfang dieses Friihlings vor dem Schlufy unseres Lehrjahres ge-
schrieben.

Ich konnte aus bestimmten Griinden keine neuen Versuche ma-
chen; iiber ein Sprichwort lie8 ich nur noch von zwei sehr schwach
begabten und verdorbenen Knaben (was damit zusammenhangt,
daf} sie zum Hausgesinde gehoren) eine Erzahlung schreiben: , Wer
Feste liebt, ist bis zum Morgen betrunken”, die in der dritten Nummer
abgedruckt ist. Mit diesen Knaben und dieser Erzdhlung wieder-
holte sich dasselbe, wie mit Hans und Fritz und der ersten Erzah-
lung, nur mit dem Unterschied, daf8 hier das Talent und die Begeis-
terung geringer war und ich mehr dabei helfen mufite.

Im Sommer wird bei uns nicht gelernt, das war immer so und
wird so bleiben. Den Griinden, warum der Unterricht in unserer
Schule im Sommer unmaoglich ist, wollen wir einen besonderen Auf-
satz widmen.

Einen Teil des Sommers lebten Fritz und die anderen Jungen mit
mir zusammen. Als sie einmal genug gebadet und gespielt hatten,
wollten sie sich beschiftigen. Ich schlug ihnen vor, Aufsitze zu
schreiben und nannte ihnen mehrere Themata. Ich erzdhlte ihnen
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eine recht interessante Geschichte von einem Gelddiebstahl, die Ge-
schichte eines Mordes, die wunderbare Bekehrung eines Molokans*
zum orthodoxen Glauben, und empfahl ihnen noch, in Form einer
Autobiographie die Geschichte eines Knaben zu schreiben, dessen
armer, lasterhafter Vater Soldat werden mufite, und dem der Vater
nach dem Dienst als gebesserter und braver Mensch zuriickkehrt.
Ich sagte: , Ich wiirde das so machen. Ich erinnere mich, dag ich, als
ich klein war, Vater, Mutter und Verwandte hatte, und was sie fiir
Menschen waren. Dann wiirde ich erzahlen, daff mein Vater ein
Bummler war, und dafs die Mutter immer weinte, und daf3 er sie
schlug. Weiter wiirde ich erzédhlen, wie er Soldat wurde, wie sie
heulte, wie wir von da ab noch schlechter lebten, wie der Vater zu-
riickkehrte und ich ihn kaum wieder erkennen konnte, wie er fragte,
ob Matrjona, sein Weib, noch am Leben sei, wie er sich dann freute,
und wie wir alle wieder gliicklich wurden.” Das war alles, was ich
anfangs sagte. Fritz gefiel dies Thema aufserordentlich. Er griff so-
fort nach Feder und Papier und fing an zu schreiben. Wéhrend er
schrieb, brachte ich ihn blofs auf den Gedanken an die Schwester
und den Tod der Mutter. Das {ibrige schrieb er ganz allein und
zeigte es mir nicht einmal, auler dem ersten Kapitel. Ich begann zu
lesen und merkte, daf$ er sehr aufgeregt war und mit angehaltenem
Atem bald auf die Handschrift, bald auf mein Gesicht blickte und
mir beim Lesen folgte, indem er es versuchte, nach meinem Aus-
druck zu erraten, ob es mir gefiele oder nicht. Als ich ihm sagte, es
sei sehr gut, wurde er ganz rot, antwortete aber nichts und ging mit
groflen Schritten und ganz erregt mit seinem Heft zum Tisch, legte
es darauf und ging langsam auf den Hof. Hier war er an diesem
Tage ganz ausgelassen, spielte mit den anderen Jungen, und wenn
unsere Blicke sich begegneten, sah er mich mit dankbaren, zartli-
chen Augen an. Nach einem Tage hatte er schon vergessen, was er
geschrieben hatte. Ich erfand nur einen Titel, teilte die Erzahlung in
Kapitel ein und verbesserte hie und da einen Fehler, den er aus Un-
achtsamkeit gemacht hatte. Diese Geschichte erscheint in ihrer ur-
spriinglichen Form in einem der Heftchen unter dem Titel , Solda-
tenleben”.

4 [Plural: Molokaner, ,Milchtrinker’] Religiose Sekte.
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Ich spreche nicht vom ersten Kapitel, obwohl es unnachahmliche
Schonheiten enthélt und trotzdem der sorglose Gordjej in ihm sehr
wahr und lebendig dargestellt ist — Gordjej, der sich seiner Reue zu
schamen scheint und es fiir anstandighalt, die Gemeinde um Unter-
stiitzung fiir seinen Sohn zu bitten —, trotzdem ist dieses Kapitel un-
vergleichlich viel schwicher als alle folgenden. Und ich allein trage
Schuld daran, weil ich mich nicht enthalten konnte, ihm bei diesem
Kapitel zu helfen und ihm zu erzdhlen, wie ich das wohl geschrieben
hitte. Wenn die Art der Einleitung, der Beschreibung der Personen
und des Wohnhauses etwas Plattes hat, so bin ich allein schuld da-
ran. Wenn ich ihn hétte gewéahren lassen, so bin ich {iberzeugt, dafl
er alles unmerklich, wiahrend der Handlung, mit andern Worten
kiinstlerisch dargestellt hitte, ohne unsere gewohnte und unertréag-
liche Art einer logisch disponierten Beschreibung, wobei erst die
handelnden Personen, dann ihre Biographie, dann die Gegend und
das Milieu an die Reihe kommen und dann erst die Handlung ein-
setzt. Und es ist merkwiirdig: all diese oft zehn Seiten langen Be-
schreibungen machen den Leser weniger mit den Personen bekannt,
als ein fliichtig hingeworfener, kiinstlerischer Zug in der Darstel-
lung einer Handlung oder eines Vorgangs zwischen Personen, die
uns noch gar nicht vorgestellt sind. So vermittelt das eine Wort des
Gordjej: ,Das habe ich verdient”, als er sich resigniert in sein Schick-
sal ergibt und die Gemeinde nur noch bittet, seinen Sohn nicht zu
verlassen, dem Leser eine bessere Bekanntschaft mit seiner Person
als die mehrmals wiederholte und von mir veranlafite Beschreibung
seiner Kleidung, seiner Gestalt und seiner Gewohnheit, in die
Schenke zu gehen. Den gleichen Eindruck macht das Wort der Frau,
die ihren Sohn immer schilt, als sie in ithrem Schmerz zu ihrer
Schwiegertochter sagt: ,,Genug, Matrjona! was sollen wir machen,
es ist wohl so Gottes Wille! Du bist noch jung, vielleicht génnt Gott
es dir, ihn noch einmal wiederzusehen. Ich bin schon alt und krank,
ich kann bald sterben.”

Im zweiten Kapitel ist mein Einflufd noch bemerkbar an der Platt-
heit und an einer gewissen Verdorbenheit, die sich darin fiihlbar
macht, aber wiederum versdhnen wahrhaft kiinstlerische Ziige in
der Beschreibung der Bilder und des Todes der Knaben damit. Ich
hatte vorgeschlagen, der Knabe solle diinne Beine haben, auch geht
die sentimentale Episode mit dem Onkel Nefedja auf meine Anre-
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gung zuriick, der den Sarg macht, aber die Klagen der Mutter, die
in den wenigen Worten ausgedriickt sind: ,Herrgott, wann wird
diese Last von mir genommen!” zeigten dem Leser das ganze Wesen
der Sachlage. Ferner die Nacht, wo der dltere Bruder von den Tranen
der Mutter aufgeweckt wird, ihre Antwort auf die Frage der Grof3-
mutter, was sie habe, das schlichte Wort: ,Mir ist der Sohn gestor-
ben”, die Grofimutter selbst, die aufsteht, Feuer macht und den klei-
nen Leib wéscht: das gehort ihm alles selbst an, und das ist alles so
gedrangt, so einfach und kraftvoll, man kann kein Wort davon weg-
nehmen, keins verandern oder hinzufiigen. Es sind im ganzen fiinf
Zeilen, in denen der Leser ein Bild dieser traurigen Nacht erhalt,
und zwar ein Bild, wie es sich in der Phantasie eines 6-7jdhrigen
Knaben spiegelt. ,Um Mitternacht begann die Mutter plotzlich zu
weinen. Die Grofimutter stand auf und sagte: ,Was hast du, um
Christi willen?” Die Mutter antwortete: ,Mir ist der Sohn gestorben.’
Die Grofimutter machte Feuer, wusch den Knaben, zog ihm ein
Hemd an,band ihm den Giirtel um und legte ihn unter die Hei-
ligenbilder. Als es hell wurde ...” Man sieht den Knaben, der durch
die bekannten Klagen der Mutter erwacht ist, wie er noch verschla-
fen aus seinem Kaftan hervorguckt und vom Lager aus mit erschro-
ckenen glinzenden Augen verfolgt, was in der Hiitte vorgeht; man
sieht auch die von den vielen Leiden erschopfte Soldatenfrau, die
noch einen Tag vorher sagte: ,Wann wird diese Last von mir ge-
nommen werden?” wie sie jetzt reuig und von dem Gedanken an
den Tod, , dieser Last”, niedergedriickt sagt: ,,Mir ist der Sohn ge-
storben”, wie sie nicht mehr weif3, was sie tun soll, und die Alte zu
Hilfe ruft; man sieht diese, von den Leiden des Lebens gebeugte,
miide und magere Alte mitihren kndchernen Gliedern, die mitihren
geiibten Arbeitshdnden langsam und ruhig ans Werk geht, den
Kienspan anziindet, Wasser holt, den Knaben wascht, alles an sei-
nen Ort triagt und den gewaschenen und umgiirteten Knaben unter
die Heiligenbilder legt. Diese Heiligenbilder, diese schlaflose Nacht,
das Morgengrauen, man sieht alles vor sich stehn, wie wenn man es
selbst erlebt hitte, wie es der Junge erlebt hat, der aus seinem Kaftan
hervorguckt; diese Nacht ersteht vor uns, mit all ihren Einzelheiten,
und bleibt in unserer Erinnerung haften.

Im dritten Kapitel ist mein Einflufs noch geringer. Die ganze Per-
sonlichkeit der Warterin gehort Fritz an. Schon im ersten Kapitel
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charakterisiert er mit einem kleinen Zuge das Verhailtnis der Warte-
rin zur Familie. ,Sie arbeitete an ihrer Ausstattung, an ihren Klei-
dern, sie wollte heiraten.” Und dieser eine Zug schilderte das ganze
Madchen, das nicht imstande ist, an den Leiden und Freuden der
Familie teilzunehmen, und auch wirklich nicht an ihnen teilnimmt.
Sie hat ihr berechtigtes Interesse, ihr einziges, ihr von der Vorsehung
gestelltes Ziel —ihr kiinftige Ehe und ihre kiinftige Familie.

Wir Leute von der Feder, besonders die unter uns, die das Volk
belehren wollen, indem sie ihnen sittliche Musterbeispiele vorhal-
ten, die zur Nachahmung reizen sollen, hitten unbedingt ein mora-
lisches Urteil {iber die Warterin geféllt, iiber ihr Verhalten zur allge-
meinen Not und zu den Leiden der Familie. Wir hétten sie entweder
zu einem abschreckenden Beispiel der Gleichgiiltigkeit oder zu ei-
nem Muster von Liebe und Selbstaufopferung gemacht, und wir
hitten einen Gedanken, aber nicht ein lebendiges Wesen, die Wir-
terin geschaffen. Nur ein Mensch, der das Leben in seiner Tiefe ken-
nen gelernt und studiert hat, kann es verstehen, daf} die Frage nach
den Leiden der Familie und dem Soldatendienst des Vaters fiir sie
eine Frage zweiter Ordnung ist. Sie hat mit ihrer Verheiratung ge-
nug zu tun. Und das sieht auch in der Schlichtheit seines Gemdits
der Kiinstler, selbst wenn er ein Kind ist. Wenn wir die Warterin als
rithrende aufopferungsvolle Jungfrau geschildert hétten, hitten wir
sie uns iiberhaupt gar nicht vorstellen und lieben kénnen, so wie wir
sie jetzt lieben. Jetzt aber ist mir dieses Madchen mit den vollen ro-
ten Backen so lieb und lebendig, dieses Médchen, das abends in ih-
ren Bauernschuhen, die sie sich fiir ihr hart erarbeitetes Geld gekauft
hat, und mit ihrem roten Baumwollentuch zum Reigen geht und
ihre Familie dennoch lieb hat, obwohl die Armut und Dumpfheit
auf ihr lastet, die einen solchen Kontrast zu ihrer Gemiitsstimmung
bildet. Ich fiihle, dafs sie ein gutes Maddchen ist, schon allein deshalb,
weil die Mutter nie iiber sie klagt und weil sie ihr nie Schmerzen
bereitet hat. Ich fiihle, im Gegenteil, dafs sie mit ihren Sorgen um
ihre Kleider, ihren Gesdngen und Erzédhlungen {iber den Dorf-
klatsch, die sie im Sommer von der Arbeit oder im Winter von der
Strafle mitbringt, in der traurigen Einsamkeit der Soldatenfrau, ein
Element der Frohlichkeit, der Jugend und Hoffnung war. Er sagt
nicht umsonst, dafs im Hause eitel Freude herrschte, als die Warterin
heiratete; er schildert die Hochzeitsfreuden nicht umsonst mit sol-
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cher Liebe und Ausfiihrlichkeit; er 1af3t die Mutter nach der Hochzeit
nicht umsonst sagen: , Jetzt gehen wir ganz zu Grunde.” Offenbar
geht ihnen mit der Verheiratung der Warterin die Heiterkeit verlo-
ren, die sie ins Haus gebracht hatte. Diese ganze Beschreibung der
Hochzeit ist aulerordentlich schon. Hier gibt es Einzelheiten, {iber
die man unwillkiirlich staunen muf3, und wenn man daran denkt,
daf} das ein elfjdhriger Knabe geschrieben hat, so fragt man sich: ist
das ein Zufall? Man glaubt nach dieser gedrangten und kraftvollen
Beschreibung den elfjahrigen Jungen, der kaum bis zum Tisch
reicht, mit seinen klugen und aufmerksam blickenden Augen f6rm-
lich vor sich zu sehen, diesen Knaben, den niemand beobachtet, und
der alles bemerkt und im Gedéchtnis festhélt. Als er einmal Brot ha-
ben wollte, sagte er nicht, dafs er seine Mutter gebeten habe, son-
dern, dafl er seine Mutter ,zu sich gebeugt” habe, und das sagte er
nicht zufallig, sondern weil er sich an sein Verhaltnis zur Mutter er-
innerte, als er noch kleiner war, und daran, wie schiichtern er in Ge-
genwart anderer, und wie herzlich er mit der Mutter war, wenn sie
allein waren. Von den vielen Beobachtungen, die er wahrend der
Zeremonie der Trauung machen konnte, hatte er gerade die ge-
macht und aufgeschrieben, die den Charakter einer solchen Zere-
monie fiir jeden von uns am besten ausdriickt. Als man rief , Bitter”,
nahm die Warterin das Konradchen bei den Ohren, und sie kiif3-
ten sich. Femer ist der Tod der Grofimutter, die Szene, wie sie sich
vor dem Tode ihres Sohnes erinnert, besonders, aber die Art des
miitterlichen Schmerzes, diese festen und gedrangten Schilderun-
gen insgesamt sein eigenstes Eigentum.

Am meisten hatte ich ihm von der Wiederkunft des Vaters ge-
sprochen, als ich ihm das Thema der Erzéhlung entwickelte. Mir ge-
fiel diese Szene, und ich erzadhlte sie sentimental und trivial, aber
gerade diese Szene hatte auch ihm gefallen, und er sagte bittend zu
mir: ,Sagen sie mir nichts weiter, ich weifs schon”; und er fing an zu
schreiben und schrieb von dieser Stelle ab die ganze Erzahlung in
einem Zuge nieder. Es wird mir sehr interessant sein, die Meinung
anderer Personen zu horen, aber ich halte es fiir meine Pflicht, meine
Ansicht offen auszusprechen. Ich habe in der ganzen russischen Li-
teratur nichts finden konnen, was diesen Seiten dhnlich ware. In der
ganzen Schilderung dieser Begegnung findet sich auch nicht eine
Andeutung darauf, da sie sehr rithrend war. Es wird nur erzahlt,
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wie sie vor sich ging, aber von allem, was geschah, wird nur gerade
so viel erwédhnt, als der Leser zu wissen braucht, um die Lage zu
verstehen, in der sich die handelnden Personen befinden. Der Soldat
sagte in seinem Hause nur drei Worte: zuerst fafite er sich ein Herz
und sagte: ,Guten Tag”, als er aber allmahlich vergaf}, welche
Rolle er auf sich genommen hatte, sprach er: ,Seid ihr nur noch so
wenige in der Familie?” Und mit den Worten: ,Wo ist denn meine
Mutter?” war alles ausgedriickt, was zu sagen war. Welch einfache
und nattrliche Worte, und doch ist keine der Personen dabei ver-
gessen. Der Knabe war froh und weinte sogar, aber, obwohl auch
der Vater weinte wie ein Kind, guckte er in seinen Ranzen und un-
tersuchte seine Taschen. Auch die Warterin ist nicht vergessen. Wir
sehen das rotbackige Weiblein formlich vor uns, wie sie verschamt
in die Stube kommt und, ohne ein Wort zu sagen, ihren Vater kiif3t.
Auch der Soldat steht vor uns, wie er nicht weif3, was er tun soll, und
gliickstrahlend alle Anwesenden kiifst, ohne sie genauer anzusehen,
wie er dann erfédhrt, dafl die junge Frau seine Tochter ist, sie zu sich
ruft, und nun nicht mehr wie jedes andere Weib, sondern sie kiifst
wie ein Vater seine Tochter kiifst, die er einstmals verlassen hat, ohne
dafs es ihm sehr leid um sie getan.

Der Vater war ein besserer Mensch geworden. Wieviel falsche
und ungeschickte Redensarten hatten wir bei dieser Gelegenheit ge-
macht! Fritz erzdhlte dagegen nur, wie das Weib Branntwein
brachte, und er ihn nicht trinken wollte. Wir sehen, wie die Frau die
letzten 23 Kopeken aus ihrem Sack holt und der jungen Frau atemlos
und mit geddmpfter Stimme im Flur zufliistert, sie solle Branntwein
holen, wihrend sie ihr eine Hand voll Kupfergroschen zusteckt. Wir
sehen das junge Weib, die Schiirze iiber den Arm geschlagen, mit
einem halben Maf$ in der Hand, in ihren Holzschuhen und mit den
Ellenbogen schlenkernd nach der Schanke laufen. Wir sehen sie
ganz rot in die Stube treten, das halbe Maf selbstzufrieden und fréh-
lich, wie eine Mutter, auf den Tisch stellen, und wir erleben den Ar-
ger und die Freude, die das Soldatenweib empfindet, als ihr Mann
nicht trinken will. Wir wissen, daf er sich vollstdndig gebessert ha-
ben mufi, wenn er in einem solchen Augenblick nicht trinkt. Wir
fithlen, daf3 alle Glieder der Familie von heute ab andere Menschen
geworden sind. ,Mein Vater betete und setzte sich zu Tisch. Ich
setzte mich neben ihn, die Warterin setzte sich aufs Fensterbrett, die
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Mutter aber stand am Tisch, betrachtete den Vater und spricht: ,Ei,
du bist ja jung geworden — du hast keinen Bart mehr.” Alle fingen an
zu lachen.”

Und erst, als alle fortgegangen waren, begannen die eigentlichen
Familiengesprache. Erstjetzt erfahren wir, dafs der Soldat ein reicher
Mann geworden ist, und zwar auf die einfachste und natiirlichste
Weise, d. h. wie alle Leute reich werden: durch einen gliicklichen
Zufall war fremdes Staatsgeld in seine Hande gelangt. Einige von
den Lesern machten die Bemerkung, dafs dieses Detail unsittlich sei
und dafl man die Vorstellung von der Krone als einer melkenden
Kuh ausrotten und ihr nicht noch Vorschub leisten diirfe. Mir dage-
gen ist dieser Zug, selbst abgesehen von seiner kiinstlerischen
Wahrheit, besonders wertvoll. Die Krongelder bleiben doch immer
irgendwo héngen, warum sollen sie nicht auch einmal in die Hande
des armen Soldaten Gordjej kommen? In den Ansichten iiber die
Ehrlichkeit herrscht zwischen dem Volk und den hoheren Klassen
haufig ein grofier Gegensatz. Die Forderungen des Volkes in bezug
auf die Ehrlichkeit sind besonders ernst und streng bei einem
n a h e n Verhilinis, so z. B. gegen die Familie, gegen das Dorf, ge-
gen die Gemeinde. Gegen andre Menschen, gegen den Staat, die
Krone, besonders gegen einen Fremden, hat man nur ein dunkles
Gefiihl von der Anwendbarkeit der allgemeinen Gesetze {iber die
Ehrlichkeit. Ein Bauer, der seinen Bruder nie beliigt, fiir seine Fami-
lie alle nur moglichen Entbehrungen leidet, von seinem Nachbar
oder Genossen nie eine iiberfliissige Kopeke, die er nicht verdient
hat, nehmen wird, wird einen Fremden oder einen Stadter bis aufs
Hemd ausziehen, und einen Adligen oder Beamten bei jedem Worte
beliigen; wenn er Soldat ist, wird er einen gefangenen Franzosen
ohne alle Gewissensbisse erstechen, und wo er Gelegenheit findet,
sich Krongelder anzueignen, es fiir ein Verbrechen gegen seine Fa-
milie halten, dies nicht zu tun. Bei den hoheren Klassen ist es gerade
umgekehrt: unsereiner betriigt lieber seine Frau, seinen Bruder oder
einen Kaufmann, mit dem er schon zehn Jahre zu tun hat, sein Ge-
sinde, seine Bauerm oder Nachbam, und der Mensch, der zu Hause
so handelt, lebt im Auslande bestdndig in der Furcht, er konnte je-
mand betriigen, und bittet alle Leute ihm doch zu sagen, wem er
noch Geld schuldig sei. Derselbe Mensch pliindert seine Kompagnie
oder sein Regiment, um sich Sekt oder Handschuhe zu kaufen, da-
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gegen iiberbietet er sich an Liebenswiirdigkeiten gegen einen gefan-
genen Franzosen. Ein solcher Mensch hélt es fiir das grofste Verbre-
chen, sich an Krongeldern zu vergreifen, wenn er selbst kein Geld
hat, aber trotzdem er so denkt, gliickt es ihm doch nicht, sich zu
iiberwinden, er tut es doch, was er fiir eine Niedertrachtigkeit halt.
Ich sage nicht, was besser ist, ich sage nur, was meiner Ansicht nach
ist. Ich muB noch bemerken, da88 Ehrlichkeit keine Uberzeugung ist,
und dafd der Ausdruck ,,ehrliche Uberzeugung” ein Unsinn ist. Ehr-
lichkeit ist eine moralische Gewohnheit; um sie zu erwerben, kann
man nichts anderes tun, als bei den nachsten Verhaltnissen anfan-
gen. Der Ausdruck ,ehrliche Uberzeugung” ist meiner Ansicht nach
ganz unsinnig. Es gibt ehrliche Gewohnheiten, aber keine ehrlichen
Uberzeugungen. —

Das Wort ,,ehrliche Uberzeugung” ist nur eine Phrase, und daher
sind diese angeblichen ehrlichen Uberzeugungen, die sich auf die
entlegensten Lebensverhéltnisse: die Krone, den Staat, Europa, die
Menschheit beziehen und gar nicht auf ehrlichen Gewohnheiten be-
ruhen, die nicht aus der Ubung an den nichsten Verhaltnissen des
Lebens entspringen; daher sind diese ehrlichen Uberzeugungen
oder richtiger Ehrlichkeitsphrasen ganz unbrauchbar fiir das Leben.

Ich kehre zu meiner Erzdhlung zuriick. Die Aneignung von
Krongeldern, die uns im ersten Augenblick als etwas Unsittliches
erscheint, hat fiir mich etwas dufSerst Liebenswiirdiges und Riihren-
des. Wie oft kommt es vor, daf$ ein Kiinstler unseres Kreises uns in
seiner Naivitat seinen Helden als ein Ideal von Ehrenhaftigkeit schil-
dern will, und dabei doch blof§ das schmutzige und lasterhafte In-
nere seiner eigenen Phantasie enthiillt. Hier ist es gerade umgekehrt.
Der Verfasser will seinen Helden gliicklich sehen, es gentigt zu sei-
nem Gliicke, daf$ er zu seiner Familie zuriickkehrt, aber es mufste die
Armut vernichtet werden, die so lange auf der Familie lastete. Wo-
her sollte er diesen Reichtum nehmen? Vom unpersonlichen Staat.
Wenn man Reichtiimer austeilt, hat man sie zuvor irgend woher
nehmen miissen. Und das konnte kaum in gerechterer und verniinf-
tigerer Weise geschehen.

Die Szene der Entdeckung dieses Reichtums enthaélt ein kleines
Detail, ein Wort, das mich immer wieder staunen macht, wenn ich
es lese. Es beleuchtet das ganze Bild, charakterisiert alle Personen in
ihren gegenseitigen Verhéltnissen, — und es ist doch nur ein Wort,
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und noch dazu ein falsch gebrauchtes, syntaktisch unrichtiges Wort:
,,sie beeilte sich”. Ein Lehrer der Syntax mufs sagen, dafs dies nicht
richtig ist. Sich beeilen fordert eine Ergdnzung; beeilte sich — was zu
tun? muf8 der Lehrer fragen. Hier aber heifit es einfach: Die Mutter
nahm das Geld, beeilte sich und trug es fort, um es zu verwahren —
das ist wunderschon! Ich mochte ein solches Wort gesagt haben und
wiinschte, dafl ein Sprachlehrer einen solchen Satz bilden oder nie-
derschreiben konnte. ,Nachdem wir gegessen hatten, kiifite die
Warterin den Vater noch einmal und ging nach Hause. Dann begann
der Vater seinen Ranzen zu durchsuchen, wihrend ich und meine
Mutter zusahen. Die Mutter entdeckte plétzlich ein Buch und sagte:
,Du hast lesen gelemt?’ Der Vater antwortet:, Ja." Hierauf nahm der
Vater ein grofles Biindel heraus und gab es der Mutter. Die Mutter
fragt: ,Was ist das? Der Vater antwortet: ,Geld’. Die Mutter wurde
sehr froh, beeilte sich und trug es fort, um es zu verwahren. Dann
kam die Mutter und sagte:, Woher hast du es genommen?’ Der Vater
antwortet: ,Ich war Unteroffizier, bekam Krongelder zu verwalten,
und verteilte sie an die Soldaten; ich behielt etwas {ibrig und nahm
es an mich.” Meine Mutter war so gliicklich, daf sie im Zimmer um-
herlief wie eine Wahnsinnige. Der Tag war schon voriiber und der
Abend kam heran. Man machte Feuer. Mein Vater nahm das Buch
und fing an zu lesen. Ich setzte mich neben ihn und horte zu. Meine
Mutter leuchtete ihm mit dem Kienspan. Der Vater las lange in dem
Buche, dann legten wir uns alle schlafen. Ich legte mich ganz hinten
auf das Lager neben meinen Vater. Meine Mutter lag zu unseren Fii-
Ben, wir sprachen noch lange bis gegen Mitternacht, dann schliefen
wir ein.”

Wiederum eine kaum merkliche, durchaus nicht auffallende Ein-
zelheit, die jedoch einen tiefen Eindruck hinterlafst: wie sie schlafen
gingen. Der Vater legte sich mit dem Sohne hin, die Mutter lag zu
ihren Fiilen, und ihre Unterhaltung wollte kein Ende nehmen. Ich
denke mir, der Sohn dréngte sich warm an die Brust des Vaters, und
wie herzlich und beseligend mufte es fiir ihn sein, wahrend des Ein-
schlafens, oder im Halbschlafe immer wieder diese zwei Stimmen
zu horen, von denen er die eine so lange nicht gehort hatte. Man
sollte meinen, damit ware alles zu Ende: der Vater ist nach Hause
zuriickgekehrt, die Armut hat aufgehort. Aber Fritz war damit noch
nicht zufrieden (diese Menschen seiner Phantasie hatten offenbar zu
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sehr Besitz von ihm genommen); er mufite sich noch das Bild ihres
veranderten Lebens ausmalen, sich klar vorstellen, daf3 dieses Weib
von nun ab nicht mehr eine einsame, arme Soldatenfrau war, die
nichts hatte als ihre kleinen Kinder, sondern daf} jetzt ein starker
Mann im Hause waltete, der der Frau die ganze Last des sie drii-
ckenden Elends und der Armut von den Schultern nahm und fest,
selbstandig und frohlich in ein neues Leben einlenkte. Und zu die-
sem Zwecke gab er nur noch eine einzige Szene: Wie der kriftige
Soldat mit der schartigen Axt Holz spaltet und es in die Hiitte tragt.
Wir sehen, wie der scharfiugige Junge, der an das Achzen der
schwéchlichen Mutter und Grofimutter gewdhnt ist, mit Staunen,
Achtung und Stolz die muskuldsen, aufgestreiften Arme des Vaters,
seine energischen Axtschlige und das tiefe Atemholen bei der
maéannlichen Arbeit betrachtet und wie die Klétze wie Spane unter
den Schldgen des schartigen Beiles auseinanderfliegen. Wir haben
das gesehen und sind vollig beruhigt iiber das kiinftige Leben der
Soldatenfrau. Jetzt wird die Gute schon nicht mehr umkommen, so
denken wir.

,Am andern Morgen stand die Mutter auf, ging zu ihrem Manne
und sagte: ,Gordjej, steh auf, wir brauchen Holz, um den Ofen zu
heizen. Der Vater erhob sich, zog sich an, setzte die Miitze auf und
fragte: ,Hast du ein Beil? Die Mutter antwortet: ,Ja, aber nur ein
schartiges, vielleicht kannst du damit nicht hacken.” Mein Vater er-
griff die Axt fest mit beiden Handen, nahm ein Scheit, stellte es auf-
recht hin, schlug aus aller Kraft drauf los und spaltete es. Nachdem
er genug Holz gespalten hatte, trug er es in die Hiitte. Die Mutter
machte Feuer, bald war die Hiitte warm, und es wurde ganz hell.”

Aber auch das geniigt dem Kiinstler noch nicht. Er will uns noch
die andre Seite ihres Lebens zeigen, die Poesie des heiteren Famili-
enlebens, und er malt uns folgendes Bild:

,Als es ganz hell geworden war, rief mein Vater: ,Matrjona!’
Meine Mutter kommt zu ihm und sagt: ,Was willst du?’ Der Vater
antwortet: ,Ich denke daran, eine Kuh, finf Schafe, zwei Pferde und
eine Hiitte zu kaufen — unsere ist ja schon bauféllig ... das kann zu-
sammen etwa 150 Rubel kosten. Meine Mutter wurde ein wenig
nachdenklich, dann sagte sie: ,Werden wir auch das Geld dazu ha-
ben? Der Vater meint: ,Wir werden arbeiten.” SchliefSlich sagt die
Mutter: ,Nun gut, tuen wir so, aber noch eins — woher nehmen wir
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das Holzgeriist?” Der Vater fragt: ,Hat denn Kirjucha keins? Die
Mutter antwortet: ,Das ist’s ja eben, er hat keins. Die Fokanytschews
haben es schon weggenommen.” Der Vater denkt nach und sagt:
,Dann nehmen wir es von Brjanzew." Die Mutter meint: ,Ich glaube
kaum, daf er eins hat.” Darauf sagt der Vater: ,Wie sollte er nicht, er
ist doch ein Holzhauer.” Die Mutter meint: ,Es wird sehr teuer sein,
er ist ein Halunke.” Darauf der Vater:,Ich will hingehen und ein Glas
Branntwein mit ihm trinken, dann will ich die Sache mit ihm {iber-
legen. Du bratest indes zum Mittagbrot ein Ei in der Asche.” Die
Mutter machte nun Mittagbrot — sie lieh sich bei ihren Verwandten
etwas dazu. Der Vater aber holte Branntwein und ging zu Brjanzew.
Wir blieben unterdessen daheim und safien lange zusammen. Ich
wurde traurig, weil der Vater fort war. Ich bat die Mutter, mich dort-
hin gehen zu lassen, wohin der Vater gegangen war. Die Mutter ant-
wortet: ,Du wirst dich verirren.’ Ich fing an zu weinen und wollte
fortgehen, aber die Mutter gab mir Schldge, und ich setzte mich auf
den Ofen und weinte immer heftiger. Plotzlich sehe ich den Vater in
die Stube treten und hore ihn fragen: ,Was weinst du?’ Die Mutter
erwidert: ,Fritz wollte dir nachlaufen, ich habe ihn geschlagen.’ Der
Vater trat zu mir und fragte wieder: ,Was weinst du?’ Ich beklagte
mich {iber die Mutter. Der Vater geht zur Mutter, tut so, als wenn er
sie schldgt, und spricht dazu: ,Was schldgst du den Fritz? Und die
Mutter tut so, als ob sie weint. Ich aber setzte mich auf Vaters Kniee
und war gliicklich. Dann setzte sich der Vater auf den Tisch, setzte
mich daneben und rief: ,Mutter, gib uns was zu essen; Fritz und ich
wollen essen.’ Die Mutter brachte uns Fleisch, und wir aflen zu Mit-
tag. Nach dem Essen sagt die Mutter: ,Nun, wie steht es mit dem
Holzgeriist? Der Vater sagt: ,Es soll 50 Silberrubel kosten.” ,Das geht
janoch,’ meint die Mutter. Darauf der Vater: ,Ja, da ist nichts zu sa-
gen, das Holzgertist ist gut.” “

Wie einfach scheint das alles, wie wenig ist gesagt, und doch tut
sich die ganze Perspektive dieses Familienlebens vor uns auf. Wir
sehen, dafd der Knabe noch ein Kind ist, das eben noch weint, um
einen Augenblick spater wieder lustig zu sein; wir sehen, daf§ der
Knabe die Mutterliebe nicht zu wiirdigen weifl und sie gern gegen
die des ménnlichen Vaters eintauscht, der das Holz gespalten; wir
sehen: die Mutter weif3, daf3 das so sein muf3, und ist nicht eiferstich-
tig; wir sehen diesen prachtvollen Gordjej, dem das Herz vor Freude
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springen will. Wir beobachten, daf sie Fleisch essen, und wir erle-
ben diese feine Komdodie, die sie alle spielen — alle wissen, dafs es
eine Komadie ist, aber sie spielen sie aus einem Ubermaf an Gliick.
,Warum schldgst du den Fritz?” sagt der Vater, und tut, als wolle er
schlagen. Und die an ungekiinstelte Tranen gewohnte Mutter weint
absichtlich, indem sie Vater und Sohn gliicklich anlacht, und der
Knabe klettert dem Vater auf die Kniee und ist stolz und froh, ohne
selbst zu wissen, warum? Vielleicht ist er stolz und froh, weil sie
jetzt alle gliicklich sind.

,Dann setzte sich der Vater auf den Tisch, setzte mich daneben
und rief: ,Mutter gib uns zu essen, Fritz und ich sind hungrig’.”

,Wir sind hungrig”, und er setzte ihn neben sich. Welche Liebe
und welch gliicklichen Stolz atmen diese Worte! Es gibt nichts Herr-
licheres und Gemditvolleres, als diese letzte Szene in der ganzen
herrlichen Erzdhlung.

Was wollen wir mit alledem sagen? Welche Bedeutung hat diese
Erzdhlung in pddagogischer Hinsicht, diese Erzdhlung, die viel-
leicht von einem auflergewdhnlichen Knaben geschrieben ist? Man
wird uns sagen: ,,Sie haben vielleicht, ohne daf Sie es selbst merkten
als Lehrer, bei der Niederschrift dieser und anderer Erzahlungen ge-
holfen, und es ist zu schwer, die Grenze zu finden zwischen dem,
was ein urwiichsiges Produkt ist, und dem, was Ihnen angehort.”
Man wird uns sagen: , Zugegeben, daf§ diese Erzdhlung sehr schén
ist, aber das ist doch nur eine Gattung der Literatur.” Man wird uns
sagen: ,Fritz und die anderen Knaben, deren Aufsétze Sie abge-
druckt haben, sind doch nur gliickliche Ausnahmen.” Man wird uns
sagen: ,Sie sind selbst Schriftsteller, Sie haben Thren Schiilern, ohne
es zu merken, mit Mitteln geholfen, die man anderen Lehrern, die
nicht Kiinstler sind, nicht als Regel vorschreiben kann.” Man wird
uns sagen: ,Aus alledem 1463t sich keine allgemeine Regel oder The-
orie ableiten. Es ist das eine Erscheinung, die in mancher Hinsicht
interessant ist, aber auch nicht mehr.”

Ich will mich bemiihen, meine Schliisse so darzulegen, daf3 sie
eine Antwort auf alle von mir vorausgesetzten Einwande enthalten.

Die Gefiihle der Wahrheit, der Schonheit und des Guten sind un-
abhéngig von der Entwickelung. Wahrheit, Schonheit und das Gute
sind Begriffe, die nur die Harmonie der Verhaltnisse in der Richtung
des Wahren, Schonen und Guten bezeichnen. Liige ist nur eine Dis-
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harmonie der Verhéltnisse in der Richtung auf Wahrheit; eine abso-
lute Wahrheit aber gibt es nicht. Ich liige nicht, wenn ich sage, daf§
sich der Tisch bei der Berithrung mit den Fingern dreht, und wenn
ich daran glaube, obwohl das nicht wahr ist; aber ich liige, wenn ich
erklare, ich habe kein Geld, wenn ich weif3, dafd ich Geld habe. Eine
grofle Nase ist an sich nicht hafllich, sie ist es nur in einem kleinen
Gesicht. Hafllichkeit ist nur Disharmonie in der Richtung der Schon-
heit. Ob man sein Mittagbrot einem Bettler gibt, oder ob man es
selbst ifst — beides ist fiir sich genommen, nicht schlecht, aber das
Brot weggeben, wahrend meine Mutter vor Hunger stirbt, — das ist
eine Disharmonie im Sinne des Guten.

Bei der Erziehung, Bildung und Entwicklung, bei jeder Einwir-
kung auf ein Kind miissen wir immer nur ein Ziel im Auge haben;
und wir haben es auch, wenn auch nur unbewufst im Auge: die Er-
zielung der hochsten Harmonie im Sinne der Wahrheit, Schonheit
und Giite. Wenn die Zeit nicht fortschritte, wenn das Kind nicht mit
allen Seiten seines Wesens lebte, konnten wir die Harmonie ruhig
dadurch erreichen, dafs wir dort etwas hinzufiigen, wo wir einen
Mangel sehen, und da etwas wegnehmen, wo wir einen Uberflu
entdecken. Aber das Kind lebt, jede Seite seines Wesens entwickelt
sich, ein Teil iberholt den andern; wir aber halten die Fortentwick-
lung dieser Seiten seines Wesens meist fiir das Ziel selbst und be-
giinstigen nur die Entwicklung, nicht aber die Harmonie der Ent-
wicklung. Darin besteht der ewige Fehler aller padagogischen The-
orien. Wir sehen unser Ideal vor uns, wahrend es hinter uns steht.
Die notwendige Entwicklung der Menschen ist nicht nur kein Mittel
zur Erreichung dieses Ideals der Harmonie, das wir in uns tragen,
sondern ein Hindernis, das uns der Schopfer bei unserem Streben
nach dem hochsten Ideal: der Harmonie gesetzt hat. In diesem not-
wendigen Gesetz des Fortschritts liegt der Sinn jenes Baumes der
Erkenntnis des Guten und Bosen, von dem unser Stammvater ge-
kostet hat. Ein gesundes Kind erfiillt bei seiner Geburt alle Forde-
rungen einer absoluten Harmonie in bezug auf das Wahre, Schone
und Gute, die wir in uns tragen; es steht den unbeseelten Wesen
noch nahe: den Pflanzen, den Tieren, der Natur, die fiir uns immer-
dar eine Darstellung des Guten, Wahren und Schonen ist, das wir
suchen und herbeiwiinschen. Zu allen Zeiten und bei allen Men-
schen erscheint das Kind als das Muster der Unschuld, Stindenlosig-
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keit, Gute, Wahrheit und Schonheit. Der Mensch wird vollkommen
geboren — das ist ein grofles Wort, das von Rousseau stammt, und
dieses Wort wird fest und wahr bleiben wie ein Fels. Bei seiner Ge-
burt bringt der Mensch das Urbild der Harmonie, der Schénheit und
Wahrheit zur Darstellung. Aber jede Stunde seines Lebens, jede Mi-
nute vervielfaltigt den Raum, die Zeit und die Zahl der Verhéltnisse,
die bei seiner Geburt noch eine vollkommene Harmonie bildeten,
jeder Schritt und jede Stunde bedroht diese Harmonie mit einer Sto-
rung, und jede folgende Stunde, jeder neue Schritt droht mit einer
neuen Stérung und raubt uns immer mehr die Hoffnung auf eine
Wiederherstellung der gestorten Harmonie.

Gewohnlich lassen die Erzieher aufler acht, daf3 das Kindesalter
das Urbild der Harmonie ist, und sie nehmen die Entwicklung des
Kindes, die nach unwandelbaren Gesetzen fortschreitet, fiir das Ziel.
Man nimmt falschlich die Entwicklung fiir das Ziel, weil den Erzie-
hern dasselbe passiert, was schlechten Bildhauern zu geschehen
pflegt.

Statt darauf auszugehen, die {iberméfige Entwicklung an einem
Punkte aufzuhalten, oder die ganze Entwicklung zuriickzuddmmen
und auf einen neuen Zufall zu warten, der eine eingetretene Unre-
gelméBigkeit authebt, streben die Erzieher wie ein schlechter Bild-
hauer, der statt das Uberfliissige hinwegzurdaumen, nur noch neuen
Ton auf das Bildwerk klebt, immer nur nach einem Ziel: den Prozef3
der Entwicklung nicht aufzuhalten, und wenn sie jemals an die Har-
monie denken, so suchen sie sie stets nur auf dem einen Wege zu
erreichen, indem sie einem uns unbekannten Vorbild in der Zukunft
zustreben und sich vom Urbild in der Gegenwart und Vergangen-
heit entfernen. So verkehrt auch die Entwicklung eines Kindes sein
mag, immer sind doch in ihm noch Ziige der urspriinglichen Har-
monie erhalten. ndem man die Entwicklung aufhélt, oder sie we-
nigstens nicht begiinstigt, kann man noch hoffen, dem Richtigen
und Harmonischen einigermafien nahe zu kommen. Aber wir sind
so selbstbewufst, schwarmen so sehr fiir das falsche Ideal einer aus-
gewachsenen Vollkommenheit, sind so unduldsam gegen die uns
umgebenden Verkehrtheiten und so fest {iberzeugt von unserer
Kraft und Fahigkeit, sie zu verbessern; wir wissen die urwiichsige
Schonheit des Kindes so wenig zu begreifen und zu schétzen, dafl
wir immer geneigt sind, die uns entgegentretenden Fehler so schnell
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als moglich zu vergrofiern und ihre Quelle zu verstopfen, d. h. dafs
wir damit beginnen, das Kind zu bessern, zu erziehen. Bald wollen
wir eine Seite der andern gleich machen, bald diese jener anndhern.
Man sucht das Kind immer weiter zu entwickeln und entfernt es nur
immer mehr von dem urspriinglichen und nun getilgten Urbilde;
die Erreichung der eingebildeten Vollkommenheit des erwachsenen
Menschen aber wird immer unmdoglicher. Unser Ideal liegt hinter
uns und nicht vor uns. Die Erziehung verdirbt die Menschen, statt
sie zu bessern. Je verdorbener ein Kind ist, um so weniger darf es
erzogen werden, um so mehr Freiheit braucht es.

Es ist nicht moglich, ein Kind zu lehren und zu erziehen, aus dem
einfachen Grunde, weil ein Kind dem Ideal der Harmonie, der
Wahrheit, Schonheit und Giite néher steht, als ich, als ein jeder Er-
wachsene, der das Kind in seinem Hochmut erst bis zu diesem Ideal
emporheben will. Das Bewufitsein des Ideals ist starker in ihm als in
mir. Es braucht von mir nur das Material, um sich allseitig mit Har-
monie zu erfiillen. Sowie ich dem Kinde die volle Freiheit gab und
aufhorte, es zu belehren, schuf es ein poetisches Werk von solcher
Schonheit wie es kein zweites in der russischen Literatur gibt. Und
daher kénnen wir meiner Uberzeugung nach nicht schreiben und
schriftstellern lehren, am wenigsten aber Unterricht in der Abfas-
sung poetischer Werke erteilen. Das gilt fiir alle Kinder und am
meisten fiir die Bauernkinder. Alles, was wir tun konnen, ist dieses:
wir kdnnen ihnen zeigen, wie sie die Sache anzufassen haben.

Wenn man das, was ich zu diesem Zwecke unternahm, Methode
nennen kann, so sind diese Methoden folgende:

1. Man lege den Kindern eine mdglichst grofie und mannigfal-
tige Anzahl von Themen vor, ohne sie jedoch den Kindern beson-
ders anzupassen; man nehme dazu ganz ernsthafte Themen, die den
Lehrer selbst interessieren.

2. Man lasse die Kinder Aufsitze von Kindern lesen und halte
ihnen nur solche als Muster vor, denn diese sind immer wahrer,
schoner und sittlicher als die Aufsidtze von Erwachsenen.

3. (Besonders wichtig.) Man mache den Kindern bei der Durch-
sicht ihrer Aufsétze niemals Vorhaltungen wegen der Unsauberkeit
ihrer Hefte, der Kalligraphie oder Orthographie, vor allem aber
nicht wegen des Satzbaues und der Logik.

Da bei der Abfassung von Aufsitzen die Schwierigkeit nicht im
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Umfang, im Inhalt oder der Schénheit des Themas liegt, so muf3 die
allméahlich wachsende Schwierigkeit der Themen nicht in ihrem
Umfang, Inhalt, oder in der Sprache, sondermn in dem Mechanismus
der Sache selbst gesucht werden. Dieser besteht darin, dafs erstlich
aus einer grofien Anzahl von Bildern oder Gedanken einer ausge-
wahlt werden muf, zweitens die passenden Worte fiir ihn gefunden
werden miissen, drittens mufS er im Gedachtnis aufbewahrt werden
und seinen bestimmten Platz im Ganzen finden, viertens mufd man
sich an alles erinnern, was man schon geschrieben hat, sich nicht
wiederholen, nichts auslassen und es verstehen, das Vorhergehende
mit dem Folgenden zu verkniipfen, fiinftens muff man gleichzeitig
denken und schreiben, und eins darf das andre nicht storen. Zu die-
sem Zwecke machte ich folgendes: ich nahm einen Teil dieser Arbeit
im Anfang auf mich, um den Kindern die ganze Arbeit erst allméah-
lich zu iiberlassen. Im Anfang wéhlte ich von den sich darbietenden
Bildern und Gedanken die aus, die mir die besten schienen, behielt
sie im Gedachtnis und wies ihnen ihren Platz an, verglich sie mit
dem schon Niedergeschriebenen und vermied die Wiederholungen,
endlich schrieb ich den Aufsatz selbst und uiberliefd ihnen nur, die
Gedanken und Bilder in Worte zu kleiden. Dann liefs ich sie selber
wahlen, vergleichen, und endlich nahmen sie, wie bei der Abfas-
sung des ,Soldatenlebens”, auch den Prozefl des Niederschreibens
auf sich.

214



Padagogische Schriften

Zweiter Teil!

»In der Schule herrschte bei uns ein guter Geist.

Wir lernten mit Lust. Aber mit noch groRRerer Lust

lehrte Lew Nikolajewitsch. Sein Eifer war so groR,
dass er nicht selten sein Mittagessen vergaR.”

WassiL) Morosow: Freie Schule.
Erinnerungen eines Schiilers an Leo Tolstoi
(dt. 1919)

1 Textquelle | Leo N. TOLSTOJ: Péidagogische Schriften. Zweiter Band. (= Leo N.
Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von
Raphael Lowenfeld. II. Serie: Band 13). Zweites und drittes Tausend. Jena: Eugen
Diederichs 1911. [287 Seiten; die erste Auflage erschien 1907; Ubersetzer: Otto
Buek.] — Das von uns vorangestellte Zitat von Wassilij Morosow gehort natiirlich
nicht zu dieser Textvorlage.
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Oben: Schulhaus von Jasnaja Poljana — Unten: Bauernkinder
am Eingang einer Dorfschule in Jasnaja Poljana, 1875
(commons.wikimedia.org)



Die Schule von Jasnaja Poljana

im November und Dezember
des Jahres 1862 [1861]

[Aus der Zeitschrift ,Jasnaja Poljana’,
Januar —Maérz — April 1862]

ALLGEMEINER BERICHT
UBER DEN CHARAKTER DER SCHULE

Anfanger gibt es bei uns nicht. In der untersten Klasse wird gelesen,
geschrieben, werden Aufgaben {iber die ersten drei Spezies der
Arithmetik gel6st und Stiicke aus der biblischen Geschichte wieder-
erzdhlt. Die Gegenstande gliedern sich daher nach dem Schulplan
folgendermafien:

1. Mechanisches und stufenweises Lesen. 2. Schreiben. 3. Kalli-
graphie. 4. Grammatik. 5. Biblische Geschichte. 6. Russische Ge-
schichte. 7. Zeichnen. 8. Reifszeichnen. 9. Singen. 10. Mathematik.
11. Unterhaltungen {iber naturwissenschaftliche Gegenstande.
12. Religion.

Ehe ich von dem Unterricht spreche, mufs ich eine kurze Schilde-
rung davon geben, was die Schule von Jasnaja Poljana eigentlich ist
und in welcher Periode ihres Wachstums sie sich befindet.

Wie ein jedes lebende Wesen, so verandert sich auch die Schule
nicht nur im Laufe von Jahren, Tagen und Stunden, sie ist auch zeit-
weise Krisen, manchem Mifigeschick, Krankheiten und Verstim-
mungen unterworfen. Eine solche krankhafte Krise machte die
Schule von Jasnaja Poljana im Sommer dieses Jahres durch. Das
hatte viele Ursachen: erstens verlieflen die besten Schiiler die Schule,
wie das im Sommer immer zu geschehen pflegt, wir begegneten
ihnen nur noch selten: bei der Arbeit, auf dem Felde oder auf der
Weide; zweitens traten neue Lehrer in die Schule ein, es begannen
sich neue Einfliisse in ihr bemerkbar zu machen; drittens brachte je-
der Sommertag neue Besucher: Lehrer, die wahrend der Sommerfe-
rien zu uns kamen. Fiir einen richtigen Gang des Unterrichts aber
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gibt es nichts Schadlicheres als Besuche. Der Lehrer nimmt immer
in gewisser Weise Riicksicht auf sie.

Wir haben vier Lehrer. Zwei alte, die bereits zwei Jahre lang in
der Schule unterrichten, haben sich schon an die Schiiler und an ihre
Téatigkeit, an die Freiheit und die dufiere Unordnung in der Schule
gewohnt. Zwei neue Lehrer, die die Schule selbst erst vor kurzem
verlassen haben, sind Freunde der dufleren Ordnung, des Stunden-
planes, des Glockenzeichens, der Programme usf., und haben sich
noch nicht so in unsere Schule eingelebt wie die ersten. Was diesen
verniinftig, notwendig, als gar nicht anders moglich erscheint, wie
die Gesichtsziige eines lieben, obwohl nicht schénen Kindes, das un-
ter unseren Augen aufgewachsen ist, — das erscheint den neuen Leh-
rern oft als ein Fehler, der sich sehr wohl verbessern lief3e.

Die Schule befindet sich in einem zweistdckigen steinernen Hau-
se. Zwei Zimmer werden von der Schule eingenommen; davon bil-
det das eine die Schulstube, wahrend das andere den Lehrern ge-
hort. Auf dem Flur unter einem Dache héangt ein Glocklein mit einer
an der Zunge befestigten Schnur. Unten im Vorzimmer stehen Bar-
ren und Reck fiir die Gymnastik; oben im Vorraum eine Hobelbank.

Im Vorraum des Treppenhauses, der voll von hereingeschlepp-
tem Schnee und Schmutz ist, hangt auch der Schulplan. Die Ord-
nung des Unterrichts ist folgende: etwa um 8 Uhr schickt ein Lehrer,
der in der Schule wohnt, ein Freund der dufleren Ordnung und Ver-
walter der Schule, einen von den Knaben, die fast immer bei ihm
schlafen, hinaus, um zu lauten.

Im Dorfe steht man auf und macht Feuer. In den Fenstern der
Schule sieht man schon lange Licht, und etwa eine halbe Stunde
nach dem Glockenzeichen sieht man in Nebel und Regen oder in
den schrag herabfallenden Strahlen der Herbstsonne dunkle Figu-
ren, zu je zweien, dreien oder auch einzeln von den Hiigeln herab-
kommen (das Dorf ist durch eine Schlucht von der Schule getrennt).
Das Herdengefiihl ist bei den Schiilern schon langst verschwunden.
Man braucht nicht mehr auf sie zu warten und zu schreien: , Kinder,
in die Schule.” Sie wissen schon, daf$ Schule weiblichen Geschlechts
ist, wissen auch schon manches andere und haben daher merkwiir-
digerweise nicht mehr das Bediirfnis, zum Haufen zu halten. Wenn
ihre Zeit kommt, gehen sie von selber. Es scheint mir, dafl die Per-
sonlichkeiten mit jedem Tage selbstandiger werden, daf§ ihre Cha-
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raktere immer schérfer hervortreten. Ich habe fast nie gesehen, daf3
die Kinder am Wege spielen, aufler etwa die allerkleinsten oder die
neu eingetretenen, die aus anderen Schulen kommen. Keiner tragt
etwas bei sich — weder Biicher noch Hefte. Hausliche Aufgaben gibt
es bei uns nicht.

Aber sie haben nicht allein nichts in den Handen, sie brauchen
auch nichts im Kopfe zu haben. An keine Aufgabe, an nichts, was er
gestern getan hat, braucht sich der Schiiler heute noch zu erinnern.
Ihn qualt nicht der Gedanke an die bevorstehende Lektion. Er bringt
nur sich selber, seine empfangliche Natur und die Uberzeugung mit,
daf} es in der Schule heut gerad’ so lustig sein wird wie gestern. Er
denktnicht eher an die Stunde, als bis sie angefangen hat. Nie tadelt
man einen Schiiler, wenn er sich verspétet, es kommen auch gar
keine Verspatungen vor; hochstens bei den Groferen, die die Eltern
einer Arbeit wegen zuweilen zu Hause behalten. Und dann kommt
so ein Grofler im Trab und atemlos in die Schule gelaufen. Solange
der Lehrer noch nicht da ist, sammeln sie sich am Flur, stofien sich
von den Stufen herunter oder rutschen den festgefrorenen Weg
hinab, einzelne wieder tummeln sich in der Schulstube. Wenn es
kalt ist, lesen, schreiben oder spielen sie, bevor der Lehrer erscheint.
Die Madchen mischen sich nicht unter die Jungen. Wenn die Jungen
irgend etwas mit den Madchen vorhaben, dann wenden sie sich nie
an eine von ihnen, sondern immer an alle zugleich: ,Ihr Médchen,
was lauft ihr nicht mit?” oder: ,,Seht mal, die Madchen sind ange-
froren!” oder: ,Nun, ihr Médel, geht mal alle gegen mich allein los!”
Nur eins von den Médchen, vom Hofgesinde, ein auflergewohnlich
und allseitig begabtes Kind von etwa 10 Jahren, tritt aus der Schar
der Méadchen hervor. Und diese allein wird von den Schiilern als
Gleiche wie ein Knabe behandelt, nur mit einer zarten Andeutung
von Hoflichkeit, Nachsicht und Zuriickhaltung.

Nehmen wir an, nach dem Stundenplan habe die erste, die
jingste Klasse mechanisches Lesen, die zweite stufenweises Lesen,
die dritte Mathematik. Der Lehrer betritt die Klasse, wahrend die
Jungen auf dem Fuflboden liegen und schreien: , der Haufe ist zu
klein!” oder ,halt, ihr erdriickt uns!” oder , genug, la8 doch, du
schldgst mich auf die Schléfe!” usf. , Peter Michailowitsch”, ruft eine
Stimme von unten aus dem Haufen dem eintretenden Lehrer entge-
gen, ,sag ihnen, sie sollen aufhoren!” ,Guten Tag, Peter Michailo-
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witsch”, rufen andere, wihrend sie fortfahren, sich zu balgen. Der
Lehrer nimmt die Biicher und gibt sie denen, die mit ihm zum
Schranke gehen; die obersten vom Haufen bitten noch am Boden lie-
gend um Biicher. Der Haufe wird allmahlich kleiner. Sowie nun die
Mehrheit die Biicher genommen hat, laufen auch die anderen zum
Schrank und schreien: ,,Mir auch, mir auch. Gib mir dasselbe wie
gestern; mir das von Kolzow usw.” Wenn zwei vom Kampf beson-
ders Aufgeregte am Boden liegen bleiben, dann rufen ihnen die
schon hinter den Biichern Sitzenden zu: ,Was macht ihr da fiir einen
Larm! man kann ja nichts horen. Genug!” Die Erregten fiigen sich,
greifen atemlos zu den Biichern und schlenkern nur noch eine Zeit-
lang mit den Beinen, so lange sich ihre Aufregung noch nicht gelegt
hat. Der kriegerische Geist verschwindet, und der Geist des Lesens
beginnt in der Stube zu herrschen. Mit derselben Begeisterung, mit
der er den Mitka vorhin auf die Schléfe schlug, liest der Junge jetzt
das Kolzowsche Buch, die Zahne nahezu geschlossen, mit blitzen-
den Augen, und fast ohne die Dinge zu sehen, die ihn umgeben, au-
Ber seinem Buch. Um ihn vom Lesen loszureifien, bedarf es jetzt
ebenso grofier Anstrengungen, wie vorhin vom Kampf. Jeder setzt
sich, wohin es ihm einfallt: auf die Bank, auf den Tisch, die Fenster-
bank, den FufSboden oder in den Lehnstuhl. Die Madchen setzen
sich immer zusammen. Freunde oder Knaben aus demselben Dotfe,
besonders die kleinen, die gewohnlich besonders eng befreundet
sind, sitzen immer nebeneinander. Wenn einer von ihnen sich in ir-
gend einen Winkel setzt, kriechen die Kameraden, sich stoflend und
driangend zwischen und unter den Bénken durch, eilen nach dem-
selben Winkel und setzen sich zu ihm. Sie sehen sich nach allen Sei-
ten um, und es spiegelt sich soviel Gliick und Befriedigung auf ihren
Gesichtern, als ob sie nun auch ihr ganzes ferneres Leben zufrieden
und gliicklich sein miifiten, nachdem sie hier Platz genommen. Ein
grofler Lehnstuhl, der zufillig in die Stube geraten ist, ist ein Gegen-
stand der Eifersucht fiir alle selbstandigeren Personlichkeiten — fiir
das Madchen vom Hofgesinde, aber auch fiir die andern. Wenn ei-
ner sich in den Lehnstuhl setzen will, erkennt ein anderer diese Ab-
sicht schon an seinem Blick, und sie stoflen zusammen oder driicken
sich umeinander herum. Der eine verdringt den anderen, und der
Sieger lafit seinen Kopf weit {iber die Lehne zuriickhangen, aber
auch er liest, wie die anderen, ganz in sein Buch versenkt. Ich habe
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es nie bemerkt, dafl wahrend der Stunde geschwatzt, gekniffen,
heimlich gelacht, in die Hande geklatscht wurde oder daf$ sich einer
iiber den anderen beim Lehrer beklagt hétte. Wenn der Schiiler eines
Kiistergehilfen oder einer Kreisschule mit einer solchen Klage
kommt, dann pflegt man ihm zu antworten: ,Warum kneifst du
nicht wieder?”

Die beiden unteren Klassen sind in e i n e m Zimmer vereinigt,
die oberste befindet sich im anderen. Kommt der Lehrer in die erste
Klasse, so umringen ihn alle bei der Wandtafel, setzen oder lagern
sich um ihn oder um einen Lesenden auf den Banken oder Tischen.
Wihrend des Schreibens sitzen sie etwas ruhiger, stehen jedoch fort-
wahrend auf, um einander in die Hefte zu gucken oder um dem
Lehrer ihre Schrift zu zeigen. Nach dem Lehrplan werden bis zum
Mittag vier Stunden gegeben, oft aber werden es nur drei oder zwei,
und zuweilen sind auch die Lehrgegenstande ganz andere, als sie
der Lehrplan vorsieht. Der Lehrer beginnt mit Arithmetik und geht
auf die Geometrie iiber, oder aber er beginnt die Stunde mit der bib-
lischen Geschichte und beschliefit sie mit Grammatik. Manches Mal
sind Lehrer und Schiiler so begeistert, daf8 die Lektion statt einer
Stunde drei Stunden dauert. Es kommt vor, daf3 die Schiiler selber
schreien: ,Nein, weiter, weiter!” und denen, die sich langweilen,
verdchtlich zurufen: ,Wenn du dich langwellst, so gehe doch zu den
Kleinen!” An der Religionsstunde, die allein regelméfig stattfindet,
weil der Religionslehrer zwei Werst weit von der Schule wohnt und
nur zweimal in der Woche kommt, und an der Zeichenklasse neh-
men samtliche Schiiler teil. Vor diesen Stunden sind die Bewegung,
die Balgereien, das Geschrei und die duflere Unruhe gewohnlich am
starksten. Hier schleppt einer eine Bank aus einem Zimmer ins an-
dere, dort priigeln sich zwei, hier lauft einer nach Hause, um Brot
zu holen, dort rostet einer Brot im Ofen; einer nimmt dem andern
etwas weg, ein anderer treibt Gymnastik, und auch hier, wie bei den
larmenden Spielen des Morgens ist es wiederum viel leichter, sie
sich selber beruhigen und zur natiirlichen Ordnung iibergehen zu
lassen, als diese mit Gewalt zu erzwingen. Bei dem jetzigen Geiste
der Schule ist es einfach unmdglich, die Kinder duflerlich zur Ruhe
zu bringen. Je lauter der Lehrer schreit — und das kommt vor —, um
so lauter schreien auch sie, sein Geschrei regt sie nur noch mehr auf;
wenn es dagegen gelingt, sie zu beruhigen oder ihre Aufmerksam-
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keit auf etwas anderes abzulenken, so beginnt sich dieses kleine
Meer immer schwaicher zu bewegen, bis sich die Wellen génzlich le-
gen. Gewohnlich braucht man iiberhaupt nichts zu sagen. Die be-
liebteste Stunde, die Zeichenstunde, ist gewohnlich mittags, wenn
die Schiiler schon hungrig sind, nachdem sie drei Stunden gesessen
haben. Dabei aber miissen noch Stithle aus einem Zimmer ins an-
dere geschleppt werden, und dann erhebt sich ein schrecklicher
Larm. Und doch, wenn der Lehrer fertig und bereit ist, dann sind es
auch die Schiiler, und der, der den Beginn der Stunde hinhalt, wird
von ihnen selbst dafiir bestraft.

Hier muf ich eine Bemerkung machen. Indem ich die Schule von
Jasnaja Poljana schildere, féllt es mir gar nicht ein, ein Vorbild zu
geben und aufzeigen zu wollen, w as fiir eine Schule notwendig
und niitzlich ist. Ich will nur einen getreuen Bericht {iber meine
Schule geben, und ich glaube, daf8 ein solcher Bericht von Nutzen
sein kann. Wenn es mir gelingen sollte, in den ndchsten Nummern
eine klare Darstellung der Entwicklung dieser Schule zu geben, so
wird der Leser begreifen, warum die Schule gerade einen solchen
Charakter erhalten mufite, warum ich eine solche Ordnung fiir et-
was Gutes halte, und warum es mir ganz unmoglich wére, sie zu
andern, selbst wenn ich es wollte. Die Schule entwickelte sich von
Anfang an vollig frei, aus Prinzipien, die Lehrer und Schiiler in sie
hineintrugen. Trotz des {iberlegenen Einflusses seitens des Lehrers
hatte der Schiiler immer das Recht, nicht in die Schule zu gehen,
oder, selbst wenn er in die Schule ging, nicht auf den Lehrer zu ho-
ren. Der Lehrer hatte das Recht, sich die Schiiler fern zu halten, und
die Moglichkeit, mit der ganzen Kraft seines Einflusses auf die
Mehrheit der Schiiler, auf die Gesellschaft, die aus den Schiilern ge-
bildet wird, einzuwirken. Je weiter die Schiiler fortschreiten, um so
mehr verzweigt sich der Lehrstoff, und um so notwendiger wird die
Ordnung; daher kommt es, dal die Schiiler bei der normalen, ge-
waltsamen Entwicklung der Schule mit dem Fortschritt in der Bil-
dung das Bedjiirfnis nach Ordnung immer lebhafter empfinden ler-
nen, und um so starker ist daher der Einfluf3 des Lehrers in dieser
Richtung. In der Schule von Jasnaja Poljana fand diese Regel seit
dem Tage ihrer Begriindung eine fortwédhrende Bestitigung. An-
fangs lief§ sich keine Einteilung, weder in Klassen noch Gegen-
stande, weder in Unterrichtsstunden noch Ruhepausen finden, alles
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flof3 wie von selbst in eins zusammen, und alle Versuche, eine Ord-
nung einzufithren, blieben vergeblich. Jetzt gibt es in der ersten
Klasse schon Schiiler, die selbst danach verlangen, einem Stunden-
plan zu folgen, die unzufrieden sind, wenn sie wiahrend der Lektion
gestort werden und die kleineren Schiiler selbst wegjagen, wenn sie
zu ihnen gelaufen kommen.

Meiner Ansicht nach ist diese duflere Unordnung niitzlich und
unersetzlich, so seltsam und unbequem sie fiir den Lehrer zu sein
scheint. Von den Vorziigen dieser Einrichtung werde ich noch oft zu
sprechen haben; von ihren scheinbaren Nachteilen aber will ich fol-
gendes sagen. Erstens ist uns diese Unordnung, oder vielmehr diese
freie Ordnung nur darum so schrecklich, weil wir an ganz
andere Verhiltnisse gewohnt sind, in denen man uns erzogen hat.
Und zweitens wird in diesem, wie in vielen dhnlichen Fallen, die
Gewalt nur aus Ubereilung und Mangel an Achtung vor der
menschlichen Natur angewandt. Es scheint uns, daf§ die Unordnung
wachst, immer grofer und grofler wird und keine Grenzen mehr
kennt — es scheint kein anderes Mittel zu geben, um ihr ein Ende zu
machen, als die Anwendung von Gewalt —, und doch brauchte man
nur ein wenig zu warten, und die Unordnung (oder die Lebhaf-
tigkeit) wiirde sich legen und in eine viel bessere und dauerhaftere
Ordnung iibergehen als die, welche wir erfinden. Die Schiiler sind
Menschen — zwar kleinere als wir, aber doch Menschen mit densel-
ben Bediirfnissen, und sie denken nach denselben Regeln wie wir;
sie wollen alle lernen, und deshalb gehen sie auch blof3 in die Schule;
daher werden sie auch sehr leicht zu dem Schlusse kommen, dafd
man sich bestimmten Bedingungen fiigen muf, wenn man lernen
will. Aber mehr noch - sie sind nicht blof§ Menschen, sondern eine
Gesellschaft von Menschen, die durch einen Gedanken verbunden
ist. Und: wo drei versammelt sind in Meinem Namen, da
bin Ich mitten unter ihnen! Indem sie sich nur den natiirlichen
Gesetzen fiigen, die allein aus ihrer Natur stammen, strduben sie
sich nicht und murren nicht; wenn sie sich aber unseren voreiligen
Eingriffen unterordnen, glauben sie nicht an die Gerechtigkeit unse-
rer Gesetze, Stundenplane und Regeln. Wie oft habe ich es beobach-
tet, wie Kinder sich priigelten, wie sich dann die Feinde, wenn der
Lehrer kam und sie trennte, mifitrauisch mit den Augen verfolgten
und sich selbst in Gegenwart des zornigen Lehrers nicht enthalten
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konnten, einander gleich darauf noch starker und schmerzhafter zu
schlagen; ich beobachtete es tdglich, wie irgend ein Kirjuscha sich
mit zusammengebissenen Zahnen auf einen Taraska stiirzt, ihn
beim Kopfe packt, auf die Erde wirft und, wie es scheint, gern dafiir
sterben wiirde, wenn er dem Feinde eine schwere Verletzung bei-
bringen konnte; nach einer Minute aber lacht Taraska schon unter
dem Kirjuschka, er weifs sich am besten allein zu helfen und dem
anderen seine Schuld zuriickzuzahlen, und nach fiinf Minuten sind
sie wieder Freunde und sitzen nebeneinander. Neulich kamen in der
Zwischenstunde zwei Knaben miteinander in Streit; der eine ein
vorziiglicher Mathematiker, ein neunjahriger Bursche aus der zwei-
ten Klasse, der andere ein kurzgeschorener Junge vom Hofgesinde,
ein kluger, aber rachsiichtiger, winziger, schwarzdugiger Knabe mit
dem Spitznamen Kyska (Katzchen). Kyska packte den Mathemati-
ker bei den Haaren und driickte ihn mit dem Kopf an die Wand; der
Mathematiker versuchte es vergeblich, Kyska bei seinen kurzen
Borsten zu fassen. Die schwarzen Augen Kyskas triumphierten. Der
Mathematiker konnte kaum seine Tranen zuriickhalten und rief:
,Nun! was hast du erreicht?” Aber es ging ihm offenbar sehr
schlecht, und er spielte nur den Mutigen. Das dauerte ziemlich
lange, und ich war mir im unklaren dariiber, was hier zu machen
sei. ,Sie priigeln sich, sie priigeln sich!” riefen die Knaben und
drangten nach der Ecke. Die kleinen lachten, und auch die grofien
trennten die Kdmpfenden nicht, sonderm verstandigten sich nur mit
stummen Blicken. Dieses Schweigen und diese Blicke entgingen
Kyskanicht. Er begriff, daf8 er was Schlechtes tue, er begann schuld-
voll zu lachen und die Haare des Mathematikers allméahlich loszu-
lassen. Der Mathematiker machte sich frei, stieff Kyska mit dem
Kopfe gegen die Wand und ging befriedigt fort. Kyska fing an zu
weinen, lief seinem Feinde nach und schlug ihm aus aller Kraft aber
nicht schmerzhaft auf den Pelz. Der Mathematiker wollte thm eins
zuriickgeben, aber in diesem Augenblick ertdnten einige mif3billi-
gende Rufe. ,Er hat sich den Kleinsten ausgesucht!” riefen die Zu-
schauer. ,Reif8 aus, Kyska!” Damit nahm die Sache ein Ende — wie
wenn nichts geschehen wire, es sei denn, dafi bei beiden, wie ich
vermute, das dunkle Bewufitsein zuriickblieb, daff das Priigeln un-
angenehm sei, weil es schmerzt. Es scheint mir, daf ich hier das Ge-
rechtigkeitsgefiihl des Volkes beobachten konnte, wie oft aber wer-
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den solche Streitigkeiten so geschlichtet, dafs man nicht begreift,
nach welchem Gesetze es geschieht, und doch sind beide Seiten zu-
frieden. Wie willkiirlich und ungerecht sind im Vergleich damit alle
unsere Erziehungsmethoden in solchen Fallen. ,Ihr habt beide
Schuld! auf die Knie!” sagt der Erzieher, und der Erzieher hat un-
recht, weil nur einer schuldig ist, und dieser eine triumphiert, wah-
rend er auf den Knien steht und seine noch nicht ganz verrauchte
Wut wiederkdut, der Unschuldige aber ist doppelt gestraft. Oder:
,Du bist schuld, weil du das und das gemacht hast, und du wirst
bestraft,” sagt der Lehrer, und der Bestrafte hafst seinen Feind noch
mehr, weil auf dessen Seite die despotische Gewalt steht, deren Ge-
rechtigkeit er nicht anerkennt. Oder: ,, Verzeih ihm! Gott will es, und
sei besser als er,” sagt der Erzieher. Man sagt ihm: ,Sei besser, als
er,” er aber will nur starker sein, und ein anderes ,Besser’ versteht
er nicht und kann er nicht verstehen. Oder: , Ihr seid beide schuld,
bittet euch gegenseitig um Verzeihung und gebt euch einen Kuf,
Kinder!” Das ist noch viel schlimmer als das andere, wegen der Un-
wahrheit, wegen des Gekiinstelten, das in diesem Kusse liegt, und
weil dadurch das im Schwinden begriffene Hafigefiihl von neuem
aufflammt. Seid ihr dagegen weder ein Vater noch eine Mutter, de-
nen ihr Kind leid tut, und die daher immer im Rechte sind, wenn sie
d e n bei den Haaren nehmen, der ihr Kind schlagt, so lafit sie nur
gewahren und wartet ab, es wird sich schon von selbst legen und
16sen, und die Lésung wird so einfach und natiirlich und zugleich
so kompliziert und mannigfaltig sein, wie alle unbewufSten Verhalt-
nisse unseres Lebens. Aber vielleicht werden die Lehrer, die eine
solche Unordnung oder freie Ordnung noch nicht kennen gelernt
haben, der Meinung sein, dafs diese Unordnung ohne Eingriff sei-
tens des Lehrers schidliche physische Folgen haben kann; die Kin-
der konnen sich verletzen, zu Kriippeln schlagen usf. In der Schule
von Jasnaja Poljana kamen seit dem vorigen Frithjahr nur zwei Félle
von Verletzungen vor, die Folgen hatten. Ein Knabe wurde von der
Flurtreppe gestofSen und brach sich das Bein bis auf den Knochen
(die Wunde heilte in zwei Wochen), einem anderen wurde die
Wange mit einem brennenden Gummi verbrannt, und er trug unge-
fahr zwei Wochen einen Verband. Es kommt nicht mehr als einmal
in der Woche vor, dafl einer weint, und dann auch nicht aus
Schmerz, sondern vor Scham oder Arger. Ich kann mich nicht erin-
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nern, dafd es wihrend des ganzen Sommers unter den dreiffig bis
vierzig Schiilern, die sich ganz selbst iiberlassen blieben, noch sonst
Beulen, Verletzungen oder blaue Flecken gegeben hitte.

Ich bin iiberzeugt, daf8 sich die Schule nicht in die Erziehung ein-
mischen darf, die nur Sache der Familie ist, daf$ die Schule nicht be-
lohnen und bestrafen darf, weil sie kein Recht dazu hat, daf3 die
beste Polizei und Verwaltung der Schule darin besteht, den Schiilern
volle Freiheit zu lassen, ob und wie sie lernen und miteinander ver-
kehren wollen. Ich bin davon {iberzeugt; dennoch aber wirken die
alten Gewohnheiten der Erziehungsanstalten so stark in mir nach,
dafl wir auch in Jasnaja Poljana nicht selten von dieser Regel abwei-
chen. Im November des vorigen Halbjahres kamen zwei Falle von
Bestrafungen vor.

Wihrend der Zeichenstunde bemerkte ein vor kurzem bei uns
eingetretener Lehrer einen Jungen, welcher schrie, nicht auf den
Lehrer horte und ohne jeden Grund wie ein Rasender auf seine
Nachbarn losschlug. Da der Lehrer ihn nicht mit Worten beruhigen
konnte, liefd er ihn seinen Platz verlassen und nahm ihm die Tafel
weg; das war seine Strafe. Der Knabe weinte wihrend der ganzen
Stunde bitterlich; es war derselbe Junge, den ich bei Griindung der
Schule von Jasnaja Poljana nicht aufnehmen wollte, weil ich ihn fiir
einen hoffnungslosen Idioten hielt; die Hauptziige dieses Knaben
waren Stumpfheit und Sanftmut. Die Knaben nehmen ihn nie bei
ihren Spielen auf, spotten und lachen {iber ihn und erzédhlen mit Ver-
wunderung von ihm: ,Wie seltsam dieser Petka ist! man schlagt ihn
- selbst die Kleinsten schlagen ihn — und er schiittelt sich nur und
geht fort”; ,er hat gar kein Herz”, sagte mir einmal ein Knabe iiber
ihn. Wenn man diesen Knaben in eine solche Wut versetzt hatte, fiir
die er vom Lehrer bestraft wurde, so war sicherlich nicht der Be-
strafte schuld daran. — Ein anderer Fall. Im Sommer, wahrend des
Umbaues des Hauses, verschwand aus dem physikalischen Kabi-
nett eine Leidener Flasche. Ein paarmal verschwanden Bleistifte und
Biicher, selbst wahrend der Zeit, wo weder Maler noch Zimmerleute
im Hause arbeiteten. Wir fragten die Knaben. Die besten und altes-
ten Schiiler, unsere alten Freunde, erréteten und wurden verlegen,
so daf jeder Untersuchungsrichter geglaubt hatte, ihre Verwirrung
seiein sicheres Zeichen ihrer Schuld. Aber ich kannte sie und konnte
mich fiir sie verbiirgen, wie fiir mich selber. Ich begriff, daf§ schon
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der blofle Gedanke an einen Verdacht sie tief und schmerzlich belei-
digt hatte. Ein Knabe, den ich Fritz nennen will, eine begabte und
zarte Natur, wurde ganz bleich und begann zu zittern und zu wei-
nen. Sie gaben uns das Versprechen, den Schuldigen zu nennen,
wenn sie ihn fanden, aber sie weigerten sich, nach ihm zu suchen.
Nach einigen Tagen wurde der Dieb entdeckt; es war ein Junge vom
Hofgesinde aus einem fernen Dorfe. Er hatte einen Bauernknaben,
der aus demselben Dorfe stammte, iiberredet, und sie hatten die ge-
stohlenen Sachen in einer kleinen Kiste versteckt. Diese Entdeckung
erzeugte ein merkwiirdiges Gefiihl unter den Kameraden, sie emp-
fanden etwas wie Erleichterung oder Freude, zugleich aber Verach-
tung und Mitleid gegen den Dieb. Wir schlugen ihnen vor, die Strafe
selbst zu bestimmen. Die einen verlangten, daf8 der Dieb durchge-
priigelt werde, wollten es aber durchaus selber tun; andere sagten,
man solle ihm einen Zettel mit der Inschrift ,Dieb” anheften. Zu un-
serer Beschamung hatten wir diese Strafen friiher selbst angewandt,
und diesmal war es derselbe Knabe, der vor einem Jahre einen Zettel
mit der Inschrift , Liigner” getragen hatte, der nun den Zettel fiir den
Dieb forderte. Wir entschieden uns fiir den Zettel, und als ein Mad-
chen ihn annéhte, sahen ihr alle Schiiler mit Schadenfreude zu und
spotteten {iber die Bestraften. Sie forderten noch eine Verscharfung
der Strafe. ,Man soll sie durch das Dorf fithren, und sie sollen ihre
Zettel bis zu den Feiertagen behalten,” sagten sie. Die Bestraften
weinten; der Bauernknabe, der von seinem Freunde verfiihrt war,
ein begabter Erzdhler und Spafimacher, ein blasses, rundes Biirsch-
chen, weinte ganz aufgeldst in Trianen und aus der ganzen Kraft sei-
nes kindlichen Gemidites; der andere, der Hauptverbrecher, ein Kna-
be mit einer gebogenen Nase und trockenen, aber klugen Gesichts-
ziigen, war sehr bleich, seine Lippen zitterten, die Augen blickten
wild und finster auf die lustigen Kameraden, und nur selten verzog
sich sein Gesicht momentan zu einem unnatiirlichen Weinen. Die
Miitze mit einem zerrissenen Schirm saff ihm ganz hinten im Na-
cken, das Haar war verwirrt, und sein Anzug war mit Kreide be-
schmiert. Das alles machte auf mich und die anderen einen solchen
Eindruck, als ob wir es zum ersten Male sdhen. Hafl und Neugierde
spiegelte sich auf ihren Gesichtern, und das war es, was er so
schmerzlich empfand. Als er, ohne sich umzusehen, mit gesenktem
Kopfe und, wie mir schien, mit einem besonders verbrecherischen
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Gang nach Hause ging und die Jungen in einem Haufen hinter ihm
hergingen und ihn mit unnatiirlicher und seltsamer Grausamkeit
verspotteten, wie von einem bosen Geiste gegen ihren Willen getrie-
ben, da sprach etwas wie eine innere Stimme in mir, daf§ das nicht
gut sei; aber es blieb doch dabei und der Dieb ging ganze Tage lang
mit seinem Zettel herum. Seit dieser Zeit schien er mir schlechter zu
lernen, und man sah ihn nicht mehr an den Spielen und Unterhal-
tungen der Kameraden teilnehmen.

Als ich einmal wieder in die Klasse kam, erzahlten mir die Schii-
ler mit Entsetzen, dafl der Knabe wieder gestohlen habe. Er hatte aus
dem Zimmer des Lehrers 20 Kopeken in Kupfermiinzen gestohlen,
und man hatte ihn abgefaft, als er sie unter der Treppe verstecken
wollte. Wir hiangten ihm wieder den Zettel um, und die widerwar-
tige Szene wiederholte sich noch einmal. Ich fing an, ihn zu ermah-
nen, wie alle Erzieher zu ermahnen pflegen. Ein anwesender er-
wachsener Knabe, der ein grofSer Schwitzer war, begann ihn gleich-
falls zu ermahnen, wobei er wahrscheinlich die Worte, die er von
seinem Vater, einem Hausknecht, gelernt hatte, wiederholte. ,Ein-
mal gestohlen, immer wieder gestohlen”, sprach er deutlich und ge-
messen, ,wenn es zur Gewohnheit wird, fithrt es nicht zum Guten.”
Ich fing an, drgerlich zu werden, fast fiihlte ich etwas wie Wut tiber
den Dieb. Ich sah dem Bestraften in das noch bleichere, leidende und
verstockte Gesicht; ich mufSte plotzlich an einen gefangenen Verbre-
cher denken, und mich packte eine so tiefe Scham, ein solcher Ekel,
dafl ich ihm den dummen Zettel abrif, zu ihm sagte, er moge gehen,
wohin er wolle, und mich plétzlich, nicht mit dem Verstand, aber
mit meinem ganzen Wesen davon iiberzeugte, dafl ich kein Recht
hatte, diesen ungliicklichen Knaben zu quélen, und daf ich nicht das
aus ihm machen kénne, was ich und der Sohn des Hausknechts gern
aus ihm gemacht hitten. Ich iiberzeugte mich, dafS es geheime Tie-
fen der Seele gibt, die uns verschlossen sind und bis zu denen wohl
das Leben, aber keine Moralpredigt und keine Strafen dringen.
Welch eine Torheit? Der Knabe hatte ein Buch gestohlen, war durch
eine lange, komplizierte Kette von Gefiihlen, Gedanken und fal-
schen Schliissen dazu gefiihrt worden, ein fremdes Buch zunehmen
und es in seiner Kiste zu verstecken; und ich klebe ihm deshalb ei-
nen Zettel mit der Inschrift ,Dieb” auf, die etwas ganz anderes be-
deutet! Wozu? Um ihn durch die Scham zu bestrafen, wird man mir
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antworten. Durch die Scham? Wozu das? Was bedeutet das: Scham?
Und ist es denn etwa so sicher, daf8 die Scham den Hang zum Dieb-
stahl vernichtet? Vielleicht begiinstigt sie ihn. War das, was sein Ge-
sicht ausdriickte, etwa Scham? Ich weifs sogar bestimmt, daf§ esnicht
Scham, sondern etwas ganz anderes war, was vielleicht immer in
seiner Seele geschlafen hatte und was man nicht hétte wachrufen
sollen. Mogen doch in jener Welt, die man die wirkliche nennt, in
der Welt der Palmerston und Kayen, in der Welt, in der nicht das
verniinftig ist, was verniinftig, sondern was wirklich ist, mégen sich
doch in jener Welt Menschen, die selbst bestraft wurden, ein Recht
und eine Pflicht der Strafe erdenken. Unsere Kinderwelt, die Welt
einfacher, unabhéngiger Menschen, soll rein bleiben von Selbstbe-
trug und von dem verbrecherischen Glauben an die Gerechtigkeit
der Strafe, von dem Glauben und dem Selbstbetrug, als ob das Ge-
tiihl der Rache d a d u r ¢ h zu etwas Gerechtem werden konne, daf3
man es Strafe nennt.

Wir fahren in der Beschreibung der tdglichen Unterrichtsord-
nung fort. Gegen zwei Uhr haben die Kinder Hunger und laufen
nach Hause. Trotz des Hungers bleiben sie jedoch noch einige Mi-
nuten zuriick, um zu erfahren, welche Note ein jedes bekommen
hat. Die Noten, welche gegenwartig niemandem ein Vorrecht ver-
leihen, beschiftigen sie auf das lebhafteste! ,Ich habe 5 mit dem
Kreuz (1) erhalten! Was die Olga fiir eine feine Null erhalten hat!
Und ich habe 4! Die Noten dienen ihnen als Mafistab fiir ihren
Fleif3, und sie sind nur dann unzufrieden, wenn die Schéatzung nicht
richtig ausfallt. Es ist schlimm, wenn sich einer grofle Miihe gegeben
und der Lehrer ihm aus Unachtsamkeit eine geringere Note gibt, als
er verdient. Er gibt dem Lehrer keine Ruhe und weint bittere Tra-
nen, wenn es ihm nicht gelingt, eine Anderung zu erzwingen. Gegen
schlechte, aber wohlverdiente Noten erhebt sich kein Protest. Die
Sitte der Zensuren hat sich noch von der alten Ordnung her bei uns
erhalten und beginnt von selbst auler Gebrauch zu kommen.

In der ersten Stunde nach dem Mittagessen versammeln sich die
Schiiler ebenso wie am Morgen und warten auf den Lehrer. Das ist
meistens eine Stunde der russischen oder biblischen Geschichte, zu
der sich alle Klassen vereinigen. Die Stunde beginnt gewdhnlich
noch wahrend der Dammerung. Der Lehrer steht oder sitzt in der
Mitte des Zimmers; die Schiiler nehmen rund um ihn amphithea-
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tralisch Platz, ein Teil auf Banken, ein anderer auf den Tischen, wie-
der ein anderer auf den Fensterbanken.

Alle Abendstunden, insbesondere aber diese erste, haben einen
ganz anderen, von den Morgenstunden unterschiedenen Charakter
der Ruhe und trdaumerischen Poesie. Wir kommen wahrend der
Dammerung in die Schule: in den Fenstern ist kein Licht, es ist fast
vollig still, nur der frisch hereingeschleppte Schnee auf den Trep-
penstufen, ein schwacher Ton und ein leises Rascheln hinter der Tiir,
oder etwa ein Junge, der sich am Gelander der Treppe haltend und
je zwei Stufen auf einmal nehmend die Treppe hinauf lduft, lassen
uns erkennen, daf3 die Schiiler in der Schule sind. Wir treten ins Zim-
mer. Hinter den gefrorenen Fenstern herrscht beinahe vollige Dun-
kelheit; die adltesten und besten Schiiler sitzen dem Lehrer zunachst
und von den anderen nach vom gedrangt mit erhobenen Kopfen da
und sehen ihm gerade auf den Mund. Das selbstandige Madchen
vom Hofe sitzt mit besorgter Miene immer auf einem hohen Tisch
und scheint jedes Wort geradezu zu verschlingen; die schlechten
Schiiler und die Kleinen sitzen etwas weiter weg: sie hren aufmerk-
sam und mit einem beinahe finsteren Ausdruck zu, sie benehmen
sich ebenso wie die Grofieren, aber trotz ihrer Aufmerksamkeit wis-
sen wir, daf$ sie nichts erzdhlen werden, obwohl sie vieles behalten.
Hier sitzt einer auf die Schulter des anderen gestiitzt, dort steht einer
geradezu auf dem Tisch. Selten nur begegnen wir einem, der mitten
im Haufen steht und damit beschaftigt ist, seinem Vordermann al-
lerhand Figuren auf den Riicken zu malen. Selten nur dreht sich je-
mand nach uns um. Beginnt eine neue Erzédhlung, so sitzt alles
stumm da und hort zu. Wird eine Geschichte wiederholt, so lassen
sich hie und da Stimmen Ehrgeiziger vernehmen, die sich nicht
tberwinden konnen und dem Lehrer die Worte aus dem Munde
nehmen. Ubrigens bitten sie den Lehrer, die alten Geschichten, die
sie sehr lieben, noch einmal mit anderen Worten zu wiederholen,
und sie dulden es nicht, dafd der Lehrer dabei unterbrochen wird.
,Na, du kannst wohl nicht den Mund halten? Schweig doch still!”
schreien sie, wenn sich einer vordréangt. Es schmerzt sie, wenn der
Charakter der Erzahlung und die Vortragskunst des Lehrers eine
Storung erleidet. Zuletzt war es so mit der Geschichte vom Leben
Jesu. Sie verlangten jedesmal, daf3 sie ihnen ganz erzdhlt werde. Er-
zahlte man sie ihnen nicht ganz, so fiigten sie den Schluf, den sie
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besonders liebten, die Geschichte von Petri Verleugnung und von
den Leiden des Heilands, selbst hinzu. Dann schien alles wie erstor-
ben, nichts riihrte sich, als wéren alle eingeschlafen. Tritt man dann
im Halbdunkel ndher und schaut einem von den Kleinen ins Ge-
sicht, so sieht man ihn dasitzen mit den Augen am Munde des Leh-
rers hingend, die Stirne gefaltet vor aufs hochste gespannter Auf-
merksamkeit, wahrend er vielleicht schon zum zehntenmal seine
Schulter von den auf ihr liegenden Armen seines Nachbars frei zu
machen sucht. Versucht man es, ihn am Halse zu kitzeln, so lachelt
er nicht einmal und schiittelt nur den Kopf, wie wenn er eine Fliege
vertreiben wollte, um sich sogleich wiederum ganz in die geheim-
nisvolle und poetische Erzahlung zu verlieren: wenn der Vorhang
des Tempels von selbst entzwei reifst, und es dunkel wird auf Erden,
— ist es thm dngstlich und doch wohl dabei zumute. Doch jetzt hat
der Lehrer seine Erzahlung beendet, alle erheben sich von den Plit-
zen, drangen sich um den Lehrer und versuchen es, indem sie ei-
nander iiberschreien, wieder zu erzahlen, was sie behalten haben.
Es erhebt sich ein schreckliches Geschrei, der Lehrer kann nur mit
Miihe jedem einzelnen folgen. Die, denen man die Erzéhlung erlaft,
weil man iiberzeugt ist, daf8 sie sie kennen, beruhigen sich doch
nicht dabei, sie wenden sich an den Lehrer, Und wenn dieser nicht
da ist, an einen Kameraden, an eine zufillig anwesende Person, ja
selbst an den Heizer, sie gehen zu zwei oder zu drei aus einer Ecke
in die andere und bitten jeden, ihnen doch zuzuhdoren. Selten erzéhlt
einer allein, sie verteilen sich selbstandig, in etwa gleich starke
Gruppen und erzdhlen sich gegenseitig, indem sie einander auf-
muntern, einander ablosen und verbessern. , Komm, laf$ uns zusam-
men erzdhlen”, sagt einer zum anderen; indes der also Angeredete
fiihlt sich nicht stark genug und schickt ihn fort zu einem anderen.
Wenn sie sich dann ausgesprochen und beruhigt haben, wird Licht
in der Stube gemacht; jetzt bemachtigt sich eine andere Stimmung
der Knaben.

Abends und iiberhaupt wihrend der folgenden Stunden
herrscht weniger Larm, Unruhe und Geschrei und mehr Gehorsam
und Vertrauen gegen den Lehrer. Man kann eine besondere Abnei-
gung gegen die Mathematik und die Analyse und eine grofie Vor-
liebe fiir das Singen, Lesen und Erzéhlen konstatieren. ,Warum ha-
ben wir immer Mathematik und Schreiben?” sagen sie, ,,erzéhle uns
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lieber etwas tiber die Erde oder aus der Geschichte, wir wollen zu-
horen.” Gegen acht Uhr fangen sie an, mit den Augen zu klappen
und zu géhnen, die Kerzen brennen finsterer — sie werden seltener
geschneuzt —, die Alteren nehmen sich zusammen, die schlechteren
Schiiler dagegen schlafen ein mit dem Kopfe auf dem Tisch liegend,
eingewiegt durch die sanften Worte des Lehrers. Zuweilen, wenn
die Stunden interessant sind — und das kommt oft vor, denn mitun-
ter gibt es sieben lange Stunden am Tag, — wenn die Kinder miide
werden, oder vor den Feiertagen, wenn daheim die Ofen fiir das
Dampfbad geheizt sind, kommen pldtzlich in der zweiten oder drit-
ten Nachmittagsstunde Knaben in die Stube gesprungen und begin-
nen ihre Miitzen zu suchen. ,,Wohin?“ — , Nach Hause!” — ,, Wollt ihr
denn nicht lernen? Wir haben doch Singstunde.” — , Die Kinder ha-
ben gesagt, sie gehen nach Hause”, antwortet ein Junge und ver-
schwindet mit der Miitze. ,Wer sagt das?” - ,Die Kinder gehen
schon fort.” —,,Was ist denn nur los?” fragt ganz erstaunt der Lehrer,
der sich schon auf die Stunde vorbereitet hatte, , bleib!” Aber in die-
sem Augenblick kommt ein anderer Junge mit glithendem Gesicht
hereingelaufen. ,Worauf wartest du?” fahrt er den anderen an, den
der Lehrer zuriickhalten will und der unentschlossen dasteht und
seine Miitze in Ordnung bringt. ,,Siehst du nicht, wie weit die Jun-
gen schon sind? sie sind schon bei der Schmiede.” — ,Sind sie schon
fort?” — ,Ja doch”, und beide laufen zur Tiire hinaus, indem sie
schreien: , Leben Sie wohl, Iwan Iwanowitsch.” Wer sind die Kna-
ben, die beschlossen haben, nach Hause zu gehen, und wann wurde
der Beschlufl gefafit? Gott weifs es! Es 1afit sich nie ermitteln, wie
solch ein Beschlufs zustande kommt. Sie beraten sich nicht, treffen
keine Verabredungen, plotzlich fillt es einigen von ihnen ein, nach
Hause zu gehen, und schon hort man den Ruf: die Jungen gehen
nach Hause! Sogleich ertont auf der Treppe der Tritt der kleinen
FiiSe; hier rollt einer die Stufen hinab wie eine Katze, dort springen
und stolpern sie durch den Schnee, indem einer den anderen auf
dem engen Wege zu iiberholen sucht. So laufen die Kinder schrei-
end und larmend nach Hause. Derartige Fille wiederholen sich ein
bis zweimal in der Woche; das ist sehr drgerlich und unangenehm
fiir den Lehrer, wer wird das nicht zugeben! Indessen mufs man
doch auch anerkennen, dafS jeder derartige Fall den fiinf, sechs oder
auch sieben Stunden téglichen Unterrichts, die die Schiiler freiwillig
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und gerne in der Schule verbringen, eine um so groflere Bedeutung
verleiht. Nur wenn sich solche Falle oft wiederholen, kann man
iiberzeugt sein, dafs der Unterricht, wenn auch einseitig und unge-
niigend, im ganzen genommen doch nicht schlecht und schédlich
ist. Wenn die Frage so gestellt wére: was ist besser: dafl wahrend des
ganzen Jahres nicht ein einziger solcher Fall vorkommt, oder dafd
diese Félle mehr als die Hailfte aller Stunden ausmachen? - so wiir-
den wir dennoch das letztere wahlen. Ich fiir meinen Teil freute
mich iiber diese Fille, die sich in der Schule von Jasnaja Poljana ei-
nige Male im Monat wiederholten. Trotzdem den Schiilern haufig
eingescharft wurde, daf8 sie gehen kdnnten, wann sie wollten - ist
der Einfluf} des Lehrers so grof3, dafi ich in der letzten Zeit besorgt
war, die Disziplin der Klasse, des Schulplanes und der Zensuren
konne, selbst ohne dafd sie es merken, die Freiheit der Schiiler so be-
schranken, daf sie sich ganz in unserem schlau ausgeworfenen Ord-
nungsnetze fangen und die Mdglichkeit der freien Wahl und des
Protestes ganz einbiifien konnten. Dafi sie doch fortfuhren, gern in
die Schule zu gehen, trotz der ihnen gewahrten Freiheit, beweist,
wie ich glaube, durchaus nicht, daf die Schule von Jasnaja Poljana
besondere und vortreffliche Eigenschaften hat —ich glaube, daf$ sich
in den meisten Schulen dasselbe wiederholen wiirde, und daf$ die
Lust am Lernen bei den Kindern so grof8 ist, daf8 sie sich vielen
schweren Bedingungen unterwerfen und viele Mangel verzeihen,
um nur ihren Wunsch zu befriedigen. Die Moglichkeit, plotzlich
vom Unterrichte wegzulaufen, ist etwas Niitzliches und Notwendi-
ges, und zwar nur als ein Mittel, den Lehrer vor den duflersten und
grobsten Fehlern zu bewahren.

Abends haben wir gewdhnlich Singstunde, stufenweises Lesen,
auch finden Unterhaltungen und physikalische Experimente statt,
oder es werden Aufsitze geschrieben. Besonders beliebt sind das
Lesen und die Experimente. Beim Lesen lagern sich die Alteren
sternférmig auf dem Tisch — die Kopfe zusammen, die Beine ausei-
nander gestreckt, einer liest und alle erzdhlen es sich gegenseitig
wieder. Von den Jiingeren setzen sich je zwei mit einem Buch zu-
sammen; ist dieses Buch leicht verstandlich, so lesen sie so, wie wir
lesen; sie setzen sich ans Licht, stiitzen den Kopf auf die Hand, wie
es ihnen bequem ist und finden offenbar viel Vergniigen darin. Ei-
nige suchen zwei Geniisse zu vereinigen, setzen sich an den geheiz-
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ten Ofen, warmen sich und lesen. Zu den Experimenten werden
nicht alle zugelassen — sondern nur die dltesten, tiichtigsten und ver-
standigsten aus der zweiten Klasse. Diese Stunde, die immer eine
spate Abendstunde ist, hat bei uns einen sehr phantastischen Cha-
rakter angenommen und pafst ganz zu der Stimmung, die durch das
Lesen der Marchen und Erzdhlungen erzeugt wird. Hier ereignet
sich das Mérchenhafte in Wirklichkeit — alles wird von ihnen perso-
nifiziert; das Wachholderkiigelchen, das vom Siegellack abgestofien
wird, die abgelenkte Magnetnadel, die Stahlspéne, die sich auf ei-
nem Blatt Papier hin und her bewegen, wenn ein Magnet darunter
vorbei gefithrt wird — alles erscheint ihnen wie ein lebendiges We-
sen. Die kl{igsten unter den Knaben, die die Erklarung fiir diese Er-
scheinungen kennen, geraten in Begeisterung und stofien Schreie
des Entziickens beim Anblick der Nadel, des Kiigelchens, der Eisen-
feilspane aus: ,,Siehst du, wohin sie gehen! Wohin? Halt! Ach! Los!”
usf.

Gewohnlich ist die Schule um 8 oder 9 Uhr zu Ende, wenn nicht
etwa die dlteren Knaben in der Tischlerwerkstatte noch etwas auf-
halt. Dann lauft die ganze Schar schreiend und larmend bis zum
Versammlungshaus, um sich von hier aus in einzelnen Gruppen, die
sich noch lange zurufen, in den verschiedenen Enden des Dorfes zu
verlieren. Zuweilen schleppen sie einen grofsen Schlitten aus dem
Tor, um auf ihm den Berg hinab nach dem Dorfe zu fahren. Sie bin-
den die Deichsel an, springen auf den Schlitten und verschwinden
mit Geheul in dem Schneestaub. Nur hie und da sieht man einen
Knaben, der aus dem Schlitten gefallen ist, gleich einem schwarzen
Fleck auf dem Schnee liegen. Trotz der in der Schule herrschenden
Freiheit ist das Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiiler auSerhalb
der Schule, in der freien Luft, ein anderes. Es herrscht mehr Freiheit,
mehr Nattirlichkeit und mehr Vertrauen, mit einem Wort, die Bezie-
hungen sind so, wie sie uns als das Ideal vorschweben, nach dem
die Schule streben soll.

Unléangst lasen wir in der ersten Klasse Gogols Marchen , Wij“.
Die letzten Szenen {ibten eine starke Wirkung aus und erregten ihre
Einbildungskraft machtig. Einige unter ihnen versuchten, die Hexe
darzustellen und erinnerten sich immer wieder an die letzte Nacht.

Drauflien war es nicht kalt, es war eine dunkle, mondlose Nacht
mit bewolktem Himmel. An einem Kreuzwege blieben wir stehen;
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die altesten Schiiler, die die Schule schon drei Jahre besuchten, stan-
den neben mir und baten mich, sie noch zu begleiten; die kleineren
sahen uns ein wenig an und lieflen sich dann den Berg hinabrollen.
Diejlingeren haben schon unter dem neuen Lehrer zu lernen begon-
nen, zwischen uns besteht daher nicht mehr das Vertrauen wie zwi-
schen mir und den &lteren. ,, Wollen wir also in den Wald gehen?”
(ein kleines Geholz, das ungefdhr 200 Schritte von der Wohnung
entfernt ist) sagte einer von ihnen. Am meisten bat mich Fritz, ein
zehnjahriger Knabe von zéartlichem, empfanglichem, poetischem
und leidenschaftlichem Naturell. Fiir ihn bildet, wie es scheint, die
Gefahr die Hauptbedingung des Vergniigens. Im Sommer war es
immer schrecklich, mit anzusehen, wie er mit zwei anderen Jungen
bis weit in die Mitte des Teiches, der etwa 50 Meter breit ist, hinaus-
schwamm, in den blendenden Reflexen der heiffen Sommersonne
verschwand, in die Tiefe hinabtauchte, sich auf den Riicken legte,
mit dem Munde Wasserstrahlen ausblies und seinen Kameraden am
Ufer mit seiner feinen Stimme etwas zurief, um ihnen zu zeigen, was
er fiir ein Held sei. Jetzt wufite er, daf8 es im Walde Wolfe gab, und
daher wollte er in den Wald. Alle unterstiitzten seine Bitte, und wir
gingen zu viert in den Wald. Ein anderer Knabe —ich will ihn Sjomka
nennen — ein physisch und moralisch gesunder Bursche von 12 Jah-
ren, der Wawilo genannt wurde, ging voran und schrie und rief je-
mand mit laut schallender Stimme. Pronjka - ein sanfter, kranklicher
und aufierordentlich begabter Knabe, der Sohn einer armen Familie;
seine Kranklichkeit rithrte wohl hauptsachlich von der ungeniigen-
den Nahrung her - ging neben mir. Fritz ging zwischen mir und
Sjomka und suchte eine Unterhaltung mit mir anzukniipfen, seine
Stimme nahm dabei einen eigentiimlich weichen Klang an; er er-
zahlte, daf§ er hier im Sommer die Pferde gehiitet habe, sagte, es
gdbe {iberhaupt nichts Schreckliches, oder er fragte: ,Wie, wenn
jetzt plotzlich einer hinter den Baumen hervorspringt,” und er ver-
langte unbedingt eine Antwort von mir. Wir gingen nicht bis tief in
den Wald hinein — das wére zu schrecklich gewesen —, aber auch am
Waldrande begann es dunkel zu werden; der FuSpfad war kaum
noch zu sehen, die Lichter des Dorfes waren verschwunden. Sjomka
blieb stehen und horchte. , Halt, Kinder! Was ist das?” sagte er plotz-
lich. Wir verstummten, konnten jedoch nichts horen, aber das war
nur noch schrecklicher. ,Was werden wir denn tun, wenn er hervor-
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springt und hinter uns herkommt? fragte Fritz. Das Gesprach kam
auf die kaukasischen Réuber. Sie erinnerten sich an eine kaukasische
Erzahlung, die ich ihnen vor langer Zeit mitgeteilt hatte, und ich be-
gann ihnen wieder von den Abreken?, den Kosaken, von Chadschi-
Murat zu erzédhlen. Sjomka ging voran, mit seinen grofien Stiefeln
kraftig auftretend und sich thythmisch in den Schultern wiegend.
Pronjka versuchte es einige Zeit, neben mir zu gehen, aber Fritz ver-
trat ihm den Weg, und Pronjka, der offenbar wegen seiner Armut
gewohnt war, sich stets zu fiigen, ging nur bei den interessantesten
Stellen an unserer Seite, obwohl er bis an die Knie in den Schnee
hineinsank.

Jeder, der die Bauernkinder ein wenig kennt, hat wohl bemerkt,
daf} sie an Liebkosungen, wie zértliche Worte, Kiisse, Streicheln mit
der Hand nicht gewohnt sind und so etwas auch nicht lieben. Ich
habe schon einige Male beobachtet, wie eine Dame einen Knaben in
einer Dorfschule liebkosen wollte und sagte: , Lafs mich dich kiissen,
Liebling.” Gab sie ihm einen Kuf, so setzte sich der gekiifite Junge
ganz beleidigt hin und verstand nicht, warum man gerade ihm das
zugefiigt habe. Ein Knabe von fiinf Jahren steht schon {iber diesen
Zartlichkeiten — er ist schon ein Grofier. Daher war ich sehr erstaunt,
als Fritz, der neben mir herging, mich an der schrecklichsten Stelle
meiner Erzdhlung plotzlich ganz leise mit dem Armel beriihrte.
Dann ergriff er zwei meiner Finger mit der ganzen Hand und liefs
sie nicht mehr los. Ich durfte nur einen Augenblick innehalten, so
verlangte Fritz schon, ich solle weitersprechen, und er sagte das mit
einer so bittenden und erregten Stimme, daff man seinem Wunsch
unbedingt nachgeben mufte. ,Lauf uns doch nicht immer zwischen
die Beine,” sagte er einmal ganz bose zu Pronjka, der voraus lief; er
war so ergriffen, daf§ er grausam wurde — es war ihm so gruselig
und doch so wohl, wihrend er sich an meinen Fingern festhielt, und
niemand durfte sein Gliick storen ,, Weiter, weiter, o, das ist schon!”
Wir hatten den Wald verlassen und ndherten uns dem Dorfe von der
anderen Seite. ,Wollen wir noch ein Stiickchen gehen, gehen wir
weiter,” sagten alle, als die Lichter schon sichtbar wurden. Und wir
gingen schweigend weiter; nur hin und wieder sank einer auf dem
lockeren, noch nicht festgestampften Wege im Schnee ein; eine

2 Kaukasische Rauber.
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weiflliche Finsternis schien gleichsam vor unsern Augen zu schwe-
ben; die Wolken gingen niedrig — wie wenn jemand sie auf uns
walzte; dieses , Weifse” nahm kein Ende, man horte nichts als das
Knirschen des Schnees unter unsern Fiilen; der Wind rauschte
durch die nackten Baumkronen der Espen; bei uns aber, hinter dem
Walde, war es still. Ich schloff meine Erzdhlung damit, daf8 der um-
zingelte Abrek ein Lied anstimmte und sich dann in sein Messer
stiirzte. Alles schwieg. ,Warum stimmte er ein Lied an, als man ihn
umzingelt hatte?” fragte Sjomka. ,Man hat es dir doch gesagt, er
wollte sterben!” sagte Fritz traurig. , Ich glaube, er hat ein Gebet ge-
sungen,” meinte Pronjka. Alle stimmten ihm zu. Fritz blieb plotzlich
stehen: ,Haben Sie nicht gesagt, man hat Ihre Tante ermordet?”
fragte er — er hatte noch nicht genug Schreckliches gehort — ,erzdhle,
erzdhle!” Ich erzahlte ihnen noch einmal diese schreckliche Ge-
schichte von der Ermordung der Gréfin Tolstoj, und sie standen
schweigend um mich herum und sahen mir ins Gesicht. ,Hat man
dich, Junge!” sagte Sjomka. , Er fiirchtete sich wohl, in der Nacht
umbherzugehen, wihrend sie tot dalag,” sagte Fritz, ,ich ware ent-
flohen,” — und er driickte meine zwei Finger immer fester in seiner
Hand. Wir blieben in einem Gehdlz hinter der Tenne hart am Rande
des Dorfes stehen. Sjomka hob einen Baumzweig aus dem Schnee
auf und schlug mit ihm auf den schneebedeckten Stamm einer
Linde. Der Reif regnete von den Asten auf seine Miitze nieder, und
der Ton hallte hohl im Walde wieder. ,Leo Nikolajewitsch,” sagte
Fritz (ich dachte, er wolle mich wieder nach der Grifin fragen),
,wozu lernt man singen? Ich denke oft dariiber nach. Wozu muf3
man singen konnen?” Wie er plotzlich von dem schrecklichen Mor-
de auf diese Frage iibergesprungen war, mag Gott wissen. Indessen
aus dem Klange der Stimme, dem Ernst, mit dem er auf eine Ant-
wort wartete, aus dem Schweigen und dem Interesse der beiden an-
dern liefs sich ein wahrhaft lebendiger und berechtigter Zusammen-
hang dieser Frage mit dem vorausgegangenen Gesprach herausfiih-
len. Ob nun dieser Zusammenhang darin bestand, daf$ seine Frage
eine Antwort auf meine Erkldarung des Verbrechens durch einen
Mangel an Bildung war (ich hatte ihnen etwas derartiges gesagt),
oder darin, daf er sich selbst priifte, indem er sich in die Lage des
Morders versetzte und sich zugleich an seine Lieblingsbeschafti-
gung erinnerte (er hatte eine wunderbare Stimme und ein grofles
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Talent fiir Musik), oder mochte der Zusammenhang darin bestehen,
daf3 er fithlte, dies sei der Moment fiir eine ernste und ehrliche Aus-
sprache, und sich nun in seiner Seele all die Fragen erhoben, die eine
Antwort forderten, genug, seine Frage verwunderte niemand von
uns allen. ,,Wozu zeichnet man und wozu braucht man gut zu
schreiben?” sagte ich, da ich absolut nicht imstande war, ihm den
Zweck der Kunst zu erklaren. ,Wozu man zeichnet?” wiederholte
er nachdenklich. Er fragte in der Tat nach dem Zweck der Kunst,
und ich konnte ihm diesen nicht erklaren. ,, Wozu das Zeichnen ist?”
fragte Sjomka. ,Wenn man ein jedes Ding aufzeichnen kann, kann
man alles danach machen.” -, Nein, das ist das ReifSzeichnen,” sagte
Fritz, ,wozu aber zeichnet man Figuren?” Die gesunde Natur des
Sjomka kam nicht in Verlegenheit. — ,,Wozu ist der Stock, wozu ist
die Linde?” sagte er, indem er auf den Stamm der Linde klopfte. —
,Nun ja, wozu ist die Linde?” fragte ich. — ,,Um Dachsparren daraus
zu machen.” — ,Und wozu dient sie im Sommer, solange sie nicht
umgehauen ist?” -, Zu nichts.” — ,Nein wirklich,” fragte Fritz hart-
nackig weiter, ,,wozu wéchst die Linde?” Und wir fingen an, dar-
iiber zu sprechen, dafs der Nutzen nicht alles ist, daf$ es noch eine
Schonheit gibt, dal die Kunst die Schonheit ist, und wir verstanden
einander, und Fritz verstand nun vollkommen, wozu die Linde
wachst und wozu man singt. Pronjka stimmte uns zu, aber er meinte
eigentlich mehr die moralische Schonheit, das Gute. Sjomka fafite
alles mit seinem groflen Verstande auf, wollte aber eine Schonheit
ohne Nutzen nicht gelten lassen. Er zweifelte, wie das oft mit Men-
schen von grofiem Verstande zu gehen pflegt, die zwar fithlen, dafl
die Kunst eine Macht ist, aber in ihrer Seele kein Bediirfnis nach die-
ser Macht empfinden. Er wollte ebenso wie sie, mit dem Verstande
zu der Kunst gelangen und versuchte es, ihr Feuer in sich zu ent-
ziinden. ,,Wollen wir morgen das Cherubimlied singen? Ich kann
meine Stimme gut auswendig.” Er hat ein sicheres Gehor, aber kei-
nen Geschmack, und sein Gesang ist nicht schon. Fritz begriff dage-
gen vollkommen, daf8 die Linde auch im Blatterschmuck und im
Sommer schon, schén anzusehen ist, und dafl das vollstindig ge-
niigt. Pronjka meinte, es wire schade, sie umzuhauen, weil sie doch
auch ein lebendes Wesen sei: ,, Es ist doch so, als ob wir ihr Blut trin-
ken, wenn wir der Birke den Saft abzapfen.” Sjomka dachte offen-
bar, obwohl er es nicht sagte, daf$ sie wenig Wert hat, wenn sie miir-
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be ist. Es kommt mir seltsam vor, wenn ich alles wiederhole, was
wir damals sprachen, aber ich erinnere mich, daf8 wir wohl iiber al-
les gesprochen haben, was sich {iber den Nutzen, {iber die plastische
und moralische Schonheit sagen 1afit. Wir gingen ins Dorf. Fritz lief3
meine Hand immer noch nicht los, und zwar, wie mir jetzt schien,
aus Dankbarkeit. Wir waren uns in dieser Nacht alle so nah, wie
schon lange nicht mehr. Pronjka ging auf der breiten Strafse des Dor-
fes neben uns her. ,Sieh mal, bei den Masanows ist noch Licht,”
sagte er. , Als ich neulich in die Schule ging, kam Gowrjucha aus der
Schenke gefahren,” fiigte er hinzu, ,ganz und gar betrunken; sein
Pferd war mit Schaum bedeckt, er aber schldgt darauf los ... es tut
mir immer so leid, wahrhaftig! Wozu schldgt man es nur?” ,Es ist
notwendig, Lieber,” sagte Sjomka; ,neulich hat einer sein Pferd von
Tula laufen lassen, und es hat ihn in einen Schneehaufen hineinge-
fahren, wahrend er betrunken dalag und schlief.” ,, Aber Gowrjucha
schldgt seines immer auf die Augen, es hat mir so leid getan,” sagte
Pronjka wieder, ,wozu schldgt er es? Er springt vom Wagen herun-
ter und schlédgt es.” Sjomka blieb plotzlich stehen. ,Unsere Leute
schlafen schon,” sagte er und sah durch die Fenster seiner schiefen,
dunklen Hiitte. ,,Gehen Sie nicht mehr weiter?” ,Nein.” , Dann le-
ben Sie wohl, Leo Nikolajewitsch!” rief er plotzlich. Er schien sich
mit Mithe von uns loszureifien, lief im Trab dem Hause zu, driickte
die Turklinke nieder und verschwand. ,Wirst du uns alle nach
Hause begleiten, erst den einen und dann den anderen?” fragte
Fritz. Wir gingen weiter. Bei Pronjka war noch Licht; wir sahen
durchs Fenster, die Mutter, eine grofie, schone, aber abgearbeitete
Frau mit schwarzen Augen und Augenbrauen, safl am Tisch und
schélte Kartoffeln; in der Mitte des Zimmers stand eine Wiege. Pron-
jkas Bruder, ein Mathematiker aus der zweiten Klasse, stand am
Tisch und a8 Kartoffeln mit Salz. Die Hiitte war dunkel, eng und
schmutzig. Die Mutter stiefd einen Fluch aus und schrie Pronjka an:
,Wo warst du?” Pronjka lachelte sanft und schmerzlich, indem er
durchs Fenster sah. Die Mutter erriet, daf3 er nicht allein war, und
ihr Gesicht nahm einen héafllichen, gekiinstelten Ausdruck an. Fritz
allein blieb noch {iibrig. ,Heute sind die Schneider bei uns, daher ist
esnoch hell,” sagte er mit dem weichen Ausdruck, den seine Stimme
an diesem Abend hatte. ,,Leb wohl, Leo Nikolajewitsch!” fligte er
leise und zartlich hinzu und klopfte mit dem Ringe an die geschlos-
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sene Tir. ,Macht auf!” horte man ihn mit seiner feinen Stimme in
der winterlichen Stille des Dorfes rufen. Man offnete ihm lange
nicht. Ich sah durchs Fenster in die Stube; die Hiitte war grof; vom
Ofen und von den Banken sah man Fiifle herunterhdngen; der Vater
spielte mit den Schneidern Karten - einige Kupfermiinzen lagen auf
dem Tische. Ein Weib, die Stiefmutter, saf$ am Kienspanhalter und
blickte gierig nach dem Gelde. Der eine Schneider, ein vollendeter
Trunkenbold, ein junger Bauer, hielt die Karten auf dem Tische halb-
kreisférmig zusammengebogen und sah seinen Partner triumphie-
rend an. Fritzens Vater saf8 mit aufgeknopftem Kragen da, sein Ge-
sicht war ganz gefaltet vor Spannung und Arger, er zerknitterte die
Karten zwischen den Fingern und schwenkte unentschlossen seine
Arbeitshand. ,Macht auf!” Das Weib stand auf, um zu 6ffnen. , Le-
ben Sie wohl,” wiederholte Fritz noch einmal, ,,wir wollen immer so
spazieren gehen.”

Ich sehe ehrliche, gute, liberale Menschen, Mitglieder wohltati-
ger Vereine, die bereit sind, den hundertsten Teil ihres Vermogens
den Armen zu geben. Diese Leute, die Schulen griinden und ge-
griindet haben, werden dieses lesen, den Kopf schiitteln und sagen:
,Das ist nicht gut. Warum beschleunigt er ihre Entwicklung so ge-
waltsam? Warum gibt er ihnen Gefiihle und Begriffe, die sie in einen
feindlichen Gegensatz zu ihrer Umgebung bringen miissen? Warum
fiihrt er sie aus ithrem Lebenskreise heraus?” So werden sie spre-
chen. Ich rede nicht einmal von denen, die sich gleich ganz verraten
und sagen: ,Das kann eine schone Staatsordnung geben, in der alle
Denker und Kiinstler sein wollen, und in der keiner arbeiten wird!”
Diese gestehen es offen von sich selber ein, dafi sie die Arbeit nicht
lieben und daf$ es daher Menschen geben muf, die arbeiten, nicht
etwa weil man sie zu keiner anderen Tatigkeit brauchen kann, son-
dern Sklaven, die fiir andere Leute arbeiten. Ob es gut oder schlecht
ist, ob man sie aus ihren Kreisen hinausfithren darf oder nicht usw.,
— wer will das wissen? Und wer kann sie aus ihrem Kreise fithren?
Als ob das eine mechanische Arbeit wére! Ist es gut oder schlecht,
Zucker ins Mehl zu tun, oder Pfeffer ins Bier zu schiitten? Fritz leidet
nicht unter seinem zerrissenen Kaftan, aber die sittlichen Fragen
und Zweifel qualen ihn, ihr aber wollt ihm drei Rubel, einen Kate-
chismus und eine Geschichte in die Hand geben, aus der er lernen
soll, dafd nur Demut und Arbeitsamkeit, die ihr selbst nicht leiden
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konnt, fiir den Menschen allein niitzlich sind. Die drei Rubel braucht
er nicht, er wird sie sich schon zu verschaffen wissen, oder er wird
sie sich nehmen, wenn er sie nétig haben wird; das Arbeiten wird er
ohne euch lernen, so gut wie das Atmen. Er braucht das, wozu euch
euer eigenes Leben und das von zehn Generationen gefiihrt hat, die
noch nicht durch die Arbeit abgestumpft sind. Ihr hattet Mufse, um
zu suchen, zu denken und zu leiden, so gebt auch ihnen das, was ihr
euch durch das Leiden erworben habt, denn das ist es allein, dessen
er bedarf. Ihr aber hiillt euch vor ihm wie ein dgyptischer Priester,
in einen geheimnisvollen Mantel ein und vergrabt euer Talent, das
euch die Geschichte gegeben hat. Fiirchtet euch nicht, nichts
Menschliches kann einem Menschen schédlich sein. Thr zweifelt?
Vertraut eurem Gefiihle, es wird euch nicht tduschen, glaubt an
seine Natur, und ihr werdet euch {iberzeugen, dafl er sich nur das
nehmen wird, was euch die Geschichte iiberkommen hat, auf dafs
ihr es ihm tiberliefert; was in euch selber durch die Leiden erzeugt
und gewachsen ist.

Die Schule ist unentgeltlich, und die ersten Schiiler, die an ihr
teilnahmen, stammen aus Jasnaja Poljana. Viele von diesen Schiilern
haben die Schule verlassen, weil ihre Eltern den Unterricht nicht fiir
gut hielten, viele, die lesen und schreiben gelernt haben, stellten den
Besuch ein und nahmen eine Stelle auf der Station an (dies ist der
Haupterwerb in unserem Dorfe). Im Anfang brachte man die Kinder
aus armeren Nachbardorfern zu uns, aber man holte sie bald wieder
wegen der Unbequemlichkeit des langen Weges oder der Kostspie-
ligkeit einer vollen Pension (diese kostet bei uns mindestens zwei
Rubel monatlich). Einige reichere Bauern aus entfernteren Dorfern
liefen sich erst durch die Unentgeltlichkeit und das im Volke ver-
breitete Geriicht, in der Schule von Jasnaja Poljana werde gut unter-
richtet, verleiten, uns ihre Kinder zu geben. In diesem Winter aber,
nachdem in den einzelnen Dorfern Schulen eroffnet wurden, haben
sie sie wieder zu sich genommen und gegen Bezahlung in die Dorf-
schulen abgegeben. Jetzt sind in unserer Schule nur noch Kinder von
Bauern aus Jasnaja Poljana. Sie besuchen die Schule im Winter; im
Sommer aber, von Anfang April bis Mitte Oktober, arbeiten sie auf
dem Felde. Aufierdem haben wir noch S6hne von Hausknechten,
Kommis, Soldaten, vom Gesinde, Schenkwirten und reichen Bauern,
die aus Entfernungen von 30-50 Werst zu uns gebracht werden.
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Die Zahl aller Schiiler betragt 40, aber selten sind mehr als 30 bei-
sammen, sechs bis zehn Prozent, also drei bis fiinf sind Madchen.
Das Alter der Knaben liegt zwischen sieben und zehn Jahren — das
ist der haufigste, normale Fall. Auflerdem haben wir noch jedes Jahr
drei bis vier Erwachsene, die zuweilen einen Monat oder auch einen
Winter lang zu uns kommen und dann wegbleiben. Fiir die Erwach-
senen, die einzeln in die Schule kommen, ist die Schulordnung recht
unbequem - sie kdnnen nach ihrem Alter und im Gefiihl ihrer
Wiirde zu der Belebung der Schule nichts beitragen, sie kénnen sich
nicht von der Verachtung der Kinder freimachen und bleiben so
ganz einsam. Die Lebhaftigkeit in der Schule stort sie nur. Gewdhn-
lich kommen sie, um ihr Wissen zu vervollstandigen, da sie schon
gewisse Kenntnisse besitzen, und in der Uberzeugung, der Unter-
richt bestehe nur im Auswendiglernen eines Buches, von dem sie
gehort haben, oder das sie schon frither kennen gelernt haben. Um
in die Schule zu gehen, muf ein solcher seine Angstlichkeit und
Scheu {iberwinden, ein hausliches Gewitter und den Spott der Ka-
meraden {iber sich ergehen lassen. ,Seht einmal den Hammel, der
da lernen kommt!” Aufierdem fiihlt er, dafi jeder Tag in der Schule
tiir die Arbeit, die sein einziges Kapital ist, verloren geht, und daher
befindet er sich wahrend der ganzen Schulzeit in einem Zustand
nervoser Hast und Eifrigkeit, was dem Studium am meisten scha-
det. Wahrend der Zeit, tiber die ich berichte, hatten wir drei Erwach-
sene, von denen einer noch heute in die Schule geht. Der Erwach-
sene fiihlt sich in der Schule wie bei einem Schadenfeuer: kaum hat
er aufgehort zu schreiben, so greift er schon im selben Augenblick,
wo er die Feder niederlegt, nach dem Buch und beginnt, im Stehen
zu lesen; kaum hat man ihm das Buch weggenommen, so sucht er
schon nach der Schiefertafel; nimmt man ihm auch diese weg, so
fiihlt er sich ganz wie verloren. Wir hatten in diesem Herbst einen
Arbeiter, der bei uns lermnte und die Ofen heizte. Er lemnte in zwei
Wochen lesen und schreiben, aber das war kein Lernen, sondern das
war eine Art Krankheit, wie der Sauferwahn. Wenn er mit einem
Holzbiindel durch das Schulzimmer ging, blieb er stehen, beugte
sich mit dem Holz in der Hand iiber den Kopf eines Knaben und
buchstabierte es, ka, a, ska, und ging erst dann auf seinen Platz zu-
riick. Hatte er nicht Zeit dazu, so sah er mit Neid und beinahe mit
Haf$ auf die Kinder; wenn er aber frei war, so konnte man nichts mit
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ihm machen; er versenkte sich ganz in sein Buch, indem er immer
wiederholte: be, a, ba, er, i, ri usf., und in diesem Zustande verlor er
die Fahigkeit, irgend etwas anderes zu tun. Wenn die Erwachsenen
sangen, zeichneten, eine geschichtliche Erzahlung mitanhdrten oder
den physikalischen Experimenten beiwohnten, so merkte man es
ihnen an, daf3 sie sich einer unangenehmen Notwendigkeit fiigten,
und wie Hungernde, denen man die Nahrung genommen, nur auf
den Augenblick warteten, wo sie sich wieder in ihre Fibel vertiefen
konnten. Ich blieb meinem Prinzip auch hier treu. Wie ich die Kna-
ben nicht zum Auswendiglernen des Alphabets zwang, wenn sie
nicht wollten, so nétigte ich auch die Erwachsenen nicht zum Stu-
dium der Mechanik oder zum Reifszeichnen, wenn sie das Abc ler-
nen wollten. Jeder nahm sich das, was er brauchte.

Uberhaupt haben die Erwachsenen, die schon friiher irgendwo
v e r schult worden sind, sich der Schule von Jasnaja Poljana noch
nicht einordnen konnen, und ihr Unterricht macht nur schlechte
Fortschritte; es liegt etwas Unnatiirliches und Krankhaftes in ihrem
Verhiiltnis zur Schule. Die Sonntagsschulen, die ich gesehen habe,
zeigen dasselbe Bild in bezug auf die Erwachsenen, und daher wa-
ren alle Berichte iiber eine erfolgreiche und freie Bildungstatigkeit
an Erwachsenen fiir uns hochst wertvolle Errungenschaften.

Die Meinung des Volkes {iber die Schule hat sich seit ihrer Be-
griindung sehr geéndert. Von der Meinung, die das Volk friither
hatte, werden wir in der Geschichte der Schule von Jasnaja Poljana
sprechen miissen; jetzt aber sagt das Volk: in der Schule von Jasnaja
Poljana lehre man alle Wissenschaften, und die Lehrer seien so
schlau, so schlau, daf es ein wahres Wunder ist; man sagt, sie stell-
ten Donner und Blitz dar! Und die Kinder fangen an, viel zu verste-
hen, sie konnen lesen und schreiben. Nur die reichen Hausknechte
schicken ihre Kinder aus Ehrgeiz in die Schule, ,damit sie die
g an z e Wissenschaft begreifen und auch dividieren lernen” (das
Dividieren ist der hochste Begriff von der Schulweisheit, den sie ha-
ben); andere Viter glauben, dafl die Wissenschaft sehr vorteilhaft
sei; die Mehrzahl gibt jedoch ihre Kinder ganz ohne bestimmte Ab-
sicht in die Schule, indem sie sich dem Geist der Zeit fiigt. Unter
diesen Knaben, die die Mehrheit bilden, machen die uns die grofite
Freude, die nicht aus fremden Riicksichten in die Schule geschickt
werden, aber das Lernen so liebgewinnen, dafl sich die Eltern
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schliefllich dem Wunsche der Kinder fiigen, selbst dunkel zu fiihlen
beginnen, dafl mit ihren Kindern etwas Gutes vorgeht und sie da-
rum nicht mehr aus der Schule nehmen. Einer der Véter erzahlte
mir, wie er einst eine ganze Kerze verbrannt habe, wihrend er dem
Sohne beim Lesen leuchtete, und er lobte den Sohn und das Buch
sehr. Es war namlich das Neue Testament. Ein anderer Schiiler er-
zahlte mir: ,,Mein Vater hort sich auch manchmal eine Geschichte
an, lacht ein wenig und geht wieder fort; wenn ich aber die Heilige
Schrift lese, so sitzt er bis Mittemacht bei mir und leuchtet mir sel-
ber.” Ich war einmal mit dem Lehrer bei einem Schiiler zu Gaste und
lie den Knaben, um vor dem Lehrer mit ihm zu prahlen, eine al-
gebraische Aufgabe 16sen. Die Mutter machte sich bei dem Ofen et-
was zu schaffen, und wir hatten sie ganz vergessen, wéahrend wir
dem Sohne zuhorten, der, ganz in Nachdenken vertieft, die Glei-
chung geschickt umformte und dabei vor sich hinsprach: 2 ab—c =
d:3 usw. Wahrend der ganzen Zeit verdeckte sie ihr Gesicht mit der
Hand, endlich konnte sie nicht mehr an sich halten und schien fast
zu sterben vor Lachen, ohne uns jedoch erkldren zu konnen, wes-
halb sie lachte. Ein anderer Vater, ein Soldat, der gekommen war,
um seinen Sohn zu holen, traf ihn in der Zeichenstunde; als er die
Kunst seines Sohnes sah, fing er an, ihn mit ,Sie” anzureden und
wagte es nicht, ihm wéahrend der Stunde die Kessel zu iibergeben,
die er ihm zum Geschenk mitgebracht hatte. Die allgemeine Mei-
nung scheint mir diese zu sein: man lehre alles, genau dasselbe, was
die Herrenkinder lernen; viel iiberfliissiges, aber die Kinder lernen
doch auch schnell lesen und schreiben, und daher diirfe man sie ru-
hig in die Schule schicken; es kursieren auch unfreundliche Meinun-
gen, aber sie haben jetzt nur noch wenig Gewicht. Zwei vortreffliche
Knaben haben jetzt die Schule verlassen, weil man in ihr angeblich
nicht schreiben lerne. Ein anderer Soldat wollte seinen Sohn zur
Schule schicken; er examinierte den besten unserer Schiiler, fand
aber, dafd er den Psalter nur stockend lesen konnte und entschied
daher, dafs der Unterricht schlecht und nur der Ruf der Schule gut
sei. Einzelne Bauern von Jasnaja Poljana fiirchten sich noch, es
konnte das eintreffen, wovon man frither redete. Sie glauben, daf§
man die Kinder aus irgend einem personlichen Interesse unter-
richte, dal man die Schiiler eines schonen Tages auf Wagen laden
und nach Moskau schleppen werde. Die Unzufriedenheit damit,
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daff man nicht schldgt, und daff in der Schule keine Disziplin
herrscht, ist fast ganzlich geschwunden. Oft konnte ich das Staunen
eines Vaters beobachten, der gereist kam, um seinen Sohn abzuho-
len, als plotzlich das Laufen, Larmen und Kdmpfen in der Schule
losging. Er ist iiberzeugt, dafl das Spiel schadlich, und glaubt doch,
dafl der Unterricht gut ist, wie sich aber beides vereinen 1afit, das
kann er nicht begreifen. Die Gymnastik erregt noch manchmal De-
batten, und die Uberzeugung, daf man sich dabei den Bauch ver-
renkt, will nicht schwinden. Sogleich nach den Fasten oder im
Herbst, wenn die Gemiisezeit beginnt, duSert sich der Schaden des
Turnens am empfindlichsten; die alten Weiber legen heifie Topfe auf
und erklédren, an allem sei das Spielen und Turnen schuld. Bei eini-
gen wenigen unter den Alteren erregt selbst der Geist der Gleichheit,
der in der Schule herrscht, Anstof. Im Winter kamen zwei Madchen,
Tochter eines reichen Hausknechtes, in Manteln und Haubchen zu
uns. Anfangs schlossen sie sich ein wenig ab, aber bald gewohnten
sie sich, vergaflen ihren Tee, horten auf, sich die Zdhne mit Tabak zu
putzen und begannen vorziiglich zu lernen. Eines schonen Tages
kam der Vater in einem offenen krimschen Schafpelze an. Als er die
Schule betrat, fand er seine Tochter inmitten einer Schar schmutzi-
ger Kinder in Bastschuhen, die, sich mit der Hand auf die Haubchen
der Madchen stiitzend, dem Lehrer zuhorten. Der Vater fiihlte sich
gekrankt und nahm die Kinder aus der Schule, obwohl er den
Grund seiner Unzufriedenheit nicht eingestehen wollte. Endlich
gibt es noch Schiiler, die die Schule verlassen, weil die Eltern sie nur
hingeschickt haben, um sich bei irgend jemand einzuschmeicheln,
und die die Kinder wieder aus der Schule nehmen, wenn diese Not-
wendigkeit nicht mehr besteht.

Wir haben also zwolf Unterrichtsgegenstande, drei Klassen, im
ganzen 40 Schiiler, vier Lehrer, und vier bis fiinf Stunden im Laufe
des Tages; die Lehrer fithren Tagebiicher, die sie Sonntags einander
mitteilen, um danach den Lehrplan fiir die kommende Woche aus-
zuarbeiten. Diese Pldne kommen in keiner Woche ganz zur Ausfiih-
rung und werden jederzeit nach den Wiinschen der Schiiler abgeén-
dert.
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MECHANISCHES LESEN

Das Lesen bildet einen Teil des Sprachunterrichts. Die Aufgabe des
Sprachunterrichts besteht unserer Meinung nach in der Anleitung
des Schiilers zum Verstandnis von Biichern, die in der Schriftspra-
che geschrieben sind. Die Kenntnis der Schriftsprache ist notwen-
dig, weil es nur in dieser Sprache gute Biicher gibt.

Im Anfang, bei der Griindung der Schule, gab es noch keine Ein-
teilung des Lesens in ein mechanisches und ein stufenweises, die
Schiiler lasen blo8 das, was sie verstehen konnten, ihre eigenen Auf-
satze, Worte und Satze, die mit Kreide an die Wandtafel geschrieben
wurden, und zuletzt die Erzéhlungen von Chudjakow und Apha-
nafSjew. Ich war der Ansicht, daf} die Kinder das Lesen liebgewinnen
miissen, um es zu lernen; um aber das Lesen lieb zu gewinnen,
miisse das Gelesene verstandlich und unterhaltend sein. Dieser
scheinbar so rationelle und klare Gedanke erwies sich als falsch.
Erstlich: um von dem Ablesen von der Wandtafel zum Lesen der
Biicher {iberzugehen, mufite man sich nach irgend einem Buche mit
jedem einzelnen Schiiler beschéftigen und ihn zum mechanischen
Lesen anleiten. Bei einer kleinen Zahl von Lesern und solange es
keine Einteilung der Lehrgegenstiande gab, war das moglich, und es
gelang mir ohne grofie Miihe, die ersten Schiiler vom Ablesen von
der Tafel zum Lesen nach Biichern zu bringen; bei den neuen Schii-
lern aber war das unmdglich. Die kleinsten waren nicht imstande,
Geschichten zu lesen und zu verstehen; die gleichzeitige Anstren-
gung des Bildens der Worter und der Auffassung ihres Sinnes war
zu grof fiir sie. Eine andere Unbequemlichkeit bestand darin, dafs
das stufenweise Lesen mit diesen Erzdhlungen aufhorte, und zu
welchem Buche wir auch griffen, zum Volks- oder Soldatenlese-
buch, zu Puschkin, Gogol, Karamsin - es zeigte sich, dafs die &ltesten
Schiiler beim Lesen von Puschkin so wenig wie die jiingeren beim
Lesen der Mérchen die Arbeit des Lesens und des Verstehens des
Gelesenen miteinander vereinigen konnten, obwohl sie freilich eini-
ges von dem, was wir lasen, begriffen.

Wir dachten anfangs, dafl die Schwierigkeit nur in der Unzu-
langlichkeit des Mechanismus des Lesens ldge, und kamen so auf
das mechanische Lesen — ein Lesen fiir den Prozefd des Lesens selbst;
Lehrer und Schiiler 19sten sich beim Lesen ab —, aber die Sache
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riickte nicht von der Stelle, und beim Lesen des Robinson zeigte sich
dieselbe Unzutréglichkeit. Wir dachten diese Schwierigkeit im Som-
mer, wo die Schule sich in einem Ubergangszustand befindet, durch
ein ganz einfaches und weitverbreitetes Mittel zu besiegen. Und -
warum soll ich es nicht gestehen — wir taten es auch aus falscher
Scham vor den Besuchern (unsere Schiiler lasen weitaus schlechter
als die, welche ebenso lange bei einem Kirchensianger lesen gelernt
hatten). Der neue Lehrer machte den Vorschlag, nach den gleichen
Biichern laut lesen zu lassen, und wir stimmten ihm bei. Nachdem
wir einmal den falschen Gedanken gefaf8t hatten, die Schiiler miif3-
ten noch in diesem Jahre geldufig lesen lernen, verzeichneten wir in
unserem Lehrplan , mechanisches und stufenweises Lesen”, und
wir lieffen sie zwei Stunden téglich nach demselben Buche lesen,
was uns sehr bequem war. Aber die erste Abweichung von dem
Prinzipe der Freiheit der Schiiler zog sofort die Unwahrheit und
e i n e n Fehler nach dem andern nach sich. Wir kauften eine Anzahl
kleine Biicher, die Erzahlungen Puschkins und Jerschoffs. Die Kin-
der mufdten auf den Banken Platz nehmen, einer las laut vor, wah-
rend die anderen ihm folgen mufiten. Um zu priifen, ob auch alle
folgen, mufite der Lehrer bald an den einen, bald an einen anderen
Fragen richten. In der ersten Zeit schien uns die Methode vortreff-
lich zu sein; kam man in die Schule, so safien alle manierlich auf den
Béanken, einer las vor und die anderen folgten. Der Lesende betont:
,Erbarme dich, meine Herrin, liebes Fischlein”, die anderen oder
der Lehrer verbessern ihn , erbarme” und alle folgen. ,Jwanoff, jetzt
lies du,” und Jwanoff sucht ein wenig in seinem Buche und liest.
Alle sind beschiftigt, man hort den Lehrer, sie sprechen jedes Wort
richtig aus und lesen ziemlich geldufig. Alles scheint vortrefflich,
wenn man aber naher zusieht, so findet man, daf$ der, welcher vor-
liest, dasselbe Stiick zum dreifiigsten oder vierzigstenmal vorliest —
ein Druckbogen reicht nicht langer als auf eine Woche. Immer neue
Biicher zu kaufen ist zu teuer, und zudem gibt es nur zwei Biicher,
die von Bauernkindern verstanden werden kénnen: die Erzdahlun-
gen von Chudjakow und Aphanafljew. Aufierdem ist ein Buch, das
einmal von einer Klasse durchgelesen worden ist und das einige be-
reits auswendig konnen, nicht nur allen Schiilern, sondern auch ih-
ren Angehorigen daheim bekannt und langweilig geworden. Der
Lesende wird verlegen, wenn er seine Stimme allein die Stille der
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Schulstube unterbrechen hort, all seine Kréfte sind auf die Beobach-
tung der Zeichen und der Betonung gespannt, und er gewohnt sich
allmaéhlich daran, zu lesen, ohne in den Sinn einzudringen, bedriickt
durch die andern Anforderungen, die man an ihn stellt. Die Zuho-
renden machen es ebenso, sie hoffen, die rechte Stelle schon zu tref-
fen, wenn sie gefragt werden und verfolgen die Zeilen gleichmafig
mit dem Finger, langweilen sich oder lassen sich durch andere Be-
schaftigungen ablenken. Der Sinn des Gelesenen findet als etwas,
was ihnen gleichgiiltig ist, bisweilen Platz in ihrem Kopfe, bisweilen
auch nicht. Der Hauptschaden besteht aber in diesem ewigen Schul-
kampf von List und Schlauheit zwischen Lehrern und Schiilern, wie
er sich bei einer solchen Ordnung entwickelt und wie er bis dahin in
unserer Schule nicht existierte. Der einzige Vorteil dieser Leseme-
thode, der in der richtigen Aussprache der Worte besteht, aber kam
fiir unsere Schiiler nicht in Betracht. Unsere Schiiler begannen da-
mit, Satze, die sie selbst gebildet oder auf die Tafel geschrieben, ab-
zulesen, und alle wufiten, dafl man im Russischen Kogo schreibt,
aber Kawo ausspricht; dagegen halte ich es fiir unniitz, sie zu lehren,
bei den Lesezeichen Haltepunkte zu machen oder die Stimme zu an-
dern, denn jeder fiinfjdhrige Knabe macht schon selbst die richtigen
Interpunktionen mit der Stimme, wenn er versteht, was er liest. Also
lernt er es leichter, das zu verstehen, was er dem Buche nachspricht
(was er frither oder spater immer erreicht), als nach den Interpunk-
tionsregeln zu singen, wie nach Noten.

Und doch! Wie bequem scheint das fiir den Lehrer zu sein!

Der Lehrer strebt stets unwillkiirlich danach, die
Methode des Unterrichts zu wéahlen, die ihm am be-
quemsten ist. Je bequemer eine Lehrmethode fiir den
Lehrer ist, um so unbequemer ist sie fiir die Schiiler.
Nur die Unterrichtsart ist die richtige, mit der die
Schiiler zufrieden sind.

Diese drei Gesetze fanden wahrend des Unterrichts in der Schule
von Jasnaja Poljana ihre Bestdtigung, besonders in bezug auf das
mechanische Lesen.

Dank der Lebenskraft, die der Geist unserer Schule hatte, beson-
ders als die alten Schiiler von den Feldarbeiten zuriickkehrten, fiel
dieses Lesen von selbst weg — man fing an, sich zu langweilen, Un-
sinn zu machen, sich dem Unterricht zu entziehen. Was aber die

248



Hauptsache ist, das mit Erzdhlen verbundene Lesen, das eine Probe
auf den Unterricht im mechanischen Lesen ist, bewies, daf$ die Er-
folge ausblieben, daf§ die Schiiler seit fiinf Wochen auch nicht um
einen Schritt weiter im Lesen gekommen waren; viele hatten sogar
Riickschritte gemacht. Der beste Mathematiker der ersten Klasse,
ein gewisser R., der im Kopfe Quadratwurzeln auszog, hatte das Le-
sen in dieser Zeit so sehr verlernt, dafd man sich mit ihm besonders
beschiftigen und ihn buchstabieren lassen mufste. Wir lieffen das Le-
sen nach Biichern fallen und zerbrachen uns den Kopf, um eine neue
Methode fiir das mechanische Lesen ausfindig zu machen. Der ein-
fachste und natfirlichste Gedanke, dafl die Zeit fiir ein gutes mecha-
nisches Lesen noch nicht gekommen war, und daf$ gegenwartig gar
kein Bediirfnis danach vorliege, daf8 die Schiiler die beste Methode
schon selber finden werden, wenn das Bediirfnis sich einstellen wird
— dieser Gedanke kam uns erst ganz vor kurzem. Wahrend wir noch
suchten, bildete sich folgendes Verfahren heraus. Wahrend der Le-
sestunden, die nur noch dem Namen nach in die zwei Stufen des
mechanischen und abgestuften Lesens eingeteilt werden, nehmen
die zwei schlechtesten Leser zwei Biicher (entweder Marchen oder
das Neue Testament, eine Liedersammlung oder eine Nummer des
Volkslesebuches) und lesen zusammen, nur wegen des Prozesses
des Lesens; ist es aber ein Buch, das ein Marchen enthalt, das sie
verstehen kdnnen, so lesen sie mit Verstandnis und verlangen, daf§
der Lehrer ihnen zuhort, obgleich dies in der Stunde des mechani-
schen Lesens geschieht. Manches Mal nehmen sie — gewo6hnlich sind
dies die schlechtesten Leser — dasselbe Buch mehrmals nacheinan-
der in die Hand, 6ffnen es auf derselben Seite, lesen dieselbe Erzah-
lung und behalten sie auswendig, ohne daf$ sie dazu genétigt wer-
den, ja selbst trotz des Verbots des Lehrers; zuweilen kommen diese
schlechten Schiiler zum Lehrer oder zu einem &lteren Schiiler und
bitten sie, mit ihnen zusammen zu lesen. Die Schiiler der zweiten
Klasse, die schon besser lesen, lieben es weniger, in Gemeinschaft zu
lesen, sie lesen seltener um des Lesens willen, und wenn sie etwas
auswendig lernen, so sind es Verse und keine Prosaerzahlungen. Bei
den alleraltesten wiederholt sich dieselbe Erscheinung, nur mit ei-
nem kleinen Unterschied, der mich im vergangenen Jahre in Erstau-
nen setzte. In der Stunde des abgestuften Lesens erhalten sie irgend
ein Buch, das sie abwechselnd lesen und dessen Inhalt sie sich dann
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gegenseitig erzahlen. Ihnen schlof sich in diesem Herbst ein aufier-
ordentlich talentvoller Knabe, ein Schiiller Namens Tsch. an, der
zwei Jahre bei einem Priester gelert und daher alle im Lesen iiber-
holt hatte — er liest ebenso wie wir —, und daher verstehen die Schii-
ler beim abgestuften Lesen nur dann etwas vom Inhalt des Gelese-
nen —wenn es auch nicht gerade sehr viel ist —, wenn Tsch. liest, und
zugleich md&chte ein jeder selbst mit lesen. Sowie aber ein schlechter
Leser zu lesen beginnt, duflern alle ihren Unwillen — besonders
wenn die Geschichte interessant ist —; sie lachen und drgern sich, der
schlechte Leser schamt sich, und es entstehen fortwéhrend Streitig-
keiten. Im vergangenen Monat erklérte einer von ihnen, er werde es
unbedingt so weit bringen, daf} er in einer Woche so lesen konne,
wie Tsch., die anderen gaben sich dasselbe Versprechen, und plotz-
lich wurde das mechanische Lesen eine Lieblingsbeschiftigung von
ihnen. Sie safien von nun eine Stunde oder auch anderthalbe da,
ohne das Buch aus der Hand zu legen, das sie nicht verstanden, nah-
men Biicher nach Hause mit und machten tatsdchlich in drei Wo-
chen solche Fortschritte, wie man es nie hitte erwarten konnen.

Mit ithnen geschah gerade das Gegenteil von dem, was gewohn-
lich mit lesekundigen Leuten zu geschehen pflegt. Haufig lernt ein
Mensch lesen, und nachher hat er nichts zum Lesen; hier aber ereig-
net es sich, da die Schiiler zur Uberzeugung kamen, es gibe was
zu lesen und zu verstehen, und es fehle ihnen dazu nur an der Fa-
higkeit; daher strebten sie selbst danach, flielend zu lesen. Jetzt ha-
ben wir das mechanische Lesen ganz aufgegeben, und wir verfahren
50, wie wir es oben beschrieben haben — es wird jedem Schiiler frei-
gestellt, alle Mittel anzuwenden, die ihm bequem sind, und es ist
merkwiirdig, dafs ein jeder alle mir bekannten Methoden verwen-
det: 1. das Lesen mit dem Lehrer, 2. das Lesen um des Lesens willen,
3. das Lesen und Auswendigbehalten, 4. das gemeinschaftliche Le-
sen, 6. das Lesen mit dem Versuch, den Inhalt des Gelesenen zu be-
greifen.

Die erste Methode, die die Miitter in der ganzen Welt anwenden,
die nicht in der Schule, sondern in der Familie gebrauchlich ist, be-
steht darin, daf§ der Schiiler zu einem kommt und bittet, man moge
mit ihm zusammen lesen. Der Lehrer liest und leitet ihn beim Buch-
stabieren und Wortebilden an. Das ist die erste rationelle und uner-
setzliche Methode, nach der der Schiiler selber verlangt, und auf die
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der Lehrer unwillkiirlich kommt. Trotz aller Mittel, die den Unter-
richt angeblich mechanisieren und die Aufgabe des Lehrers schein-
bar erleichtern, wenn er es mit vielen Schiilern zu tun hat, bleibt
diese Methode die beste und einzige, einen Schiiler gelaufig lesen zu
lehren. Das zweite Verfahren des Leseunterrichts ist auch sehr
beliebt, und jeder hat es durchgemacht, der flielend lesen kann; es
besteht darin, dafs man dem Schiiler ein Buch in die Hand gibt und
es ihm ganz iiberlédfit, zu buchstabieren und den Inhalt des Gelese-
nen aufzufassen. Ein Schiiler, der schon so gut buchstabieren kann,
daf3 er nicht mehr das Bediirfnis hat, den Onkel zu bitten, er solle
mit ihm lesen, sondem sich auf sich selbst allein verldfit, gewinnt
stets jene Leidenschaft, die Gogol in seinem Petruschka so gut ver-
spottet hat: die Leidenschaft fiir den Prozefl des Lesens — und sie
bringt ihn vorwarts. Was bei einem derartigen Lesen in seinem
Kopfe vorgeht, mag Gott wissen, aber er gewdhnt sich auf diesem
Wege an die Formen der Buchstaben, an den Prozef3 des Buchstabie-
rens, an die Aussprache der Worter und sogar an ein gewisses Ver-
standnis fiir das Gelesene, und ich habe schon oft die Erfahrung ge-
macht, wie sehr es uns zuriickbrachte, wenn wir eigensinnig darauf
bestanden, der Schiiler solle das Gelesene durchaus verstehen. Es
gibt viele Autodidakten, die auf diese Weise lesen gelernt haben, ob-
wohl jedem die Mangel dieser Methode klar sein werden. Das dritte
Verfahren beim Leseunterricht besteht im Auswendigleren von
Gebeten, von Gedichten, im allgemeinen alles Gedruckten und in
dem Aussprechen des Gelernten, wahrend man die Zeilen im Buche
verfolgt. Die vierte Methode besteht in dem, was sich in der Schule
von Jasnaja Poljana als so schadlich erwiesen hat, in dem bloflen Le-
sen nach Biichern. Diese Methode kam in unserer Schule von selbst
auf, zuerst fehlte es an Biichern, und daher kam auf je zwei Schiiler
nur ein Buch. Sie fanden allmahlich Gefallen daran, und wenn man
ihnen sagt: ,,Lesen”, so setzen sich immer je zwei oder auch drei Ka-
meraden zusammen hinter ein Buch, selbst wenn sie gleich gut le-
sen, einer liest vor, die anderen folgen und verbessern ihn, und wir
wiirden alles verderben, wenn wir sie auseinandersetzen wollten,
denn sie wissen selbst am besten, wer zu wem pafst, und Taraska
will unbedingt neben Dunjka sitzen. ,Komm lesen, du aber geh zu
den Deinen.” Einige lieben das gemeinsame Lesen nicht, weil sie es
gar nicht brauchen. Der Vorzug eines solchen gemeinsamen Lesens
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besteht in einer grofleren Exaktheit der Aussprache, in einer grofe-
ren Leichtigkeit der Auffassung fiir den, der nicht liest, sondern nur
folgt, aber der ganze Nutzen, den dies Verfahren bringt, verwandelt
sich in einen Schaden, wenn diese Methode, oder auch jede andere,
in der Schule in allen Féllen angewandt wird. Endlich gibt es noch
eine flinfte Methode, die bei uns sehr beliebt ist, das abgestufte Le-
sen, d. h. das Lesen von Biichern mit Verstandnis und Interesse, wo-
bei man zuimmer schwierigeren Gegenstanden iibergeht. Alle diese
Verfahrungsweisen kamen in unserer Schule wie von selbst in Ge-
brauch, und im Laufe eines Monats konnten wir bedeutende Fort-
schritte verzeichnen.

Die Aufgabe des Lehrers besteht nur darin, dem Schiiler die
Wahl zwischen allen bekannten und noch unbekannten Methoden
zu ermoglichen, die ihm das Lernen leichter machen kénnen. Es ist
wabhr, bei einer bestimmten Methode, wie zum Beispiel des Lesens
nach den gleichen Biichern, wird der Unterricht sehr leicht und be-
quem fiir den Lehrer und gewinnt den Schein einer gewissen Wohl-
erzogenheit und Korrektheit. Bei unserer Ordnung aber wird das
kaum durchfiihrbar, ja vielen sogar als unmdglich erscheinen. , Wie
soll man denn erraten, was ein jeder Schiiler braucht,” wird man uns
antworten, ,, wie soll man denn entscheiden, welche Wiinsche be-
rechtigt sind und welche nicht? Ist es denn moglich, in dieser bunten
Schar nicht alle Ubersicht zu verlieren, wenn nicht alle einer Regel
unterworfen sind?” Darauf antworte ich, die Schwierigkeit erscheint
nur darum als so grof3, weil wir uns nicht von der alten Ansicht be-
freien konnen, die Schule sei eine Art disziplinierte Soldatenkom-
pagnie, die heute von einem, morgen von einem anderen Unteroffi-
zier kommandiert wird. Fiir einen Lehrer, der sich in eine freie
Schule eingelebt hat, erscheint ein jeder Schiiler als ein eigener Cha-
rakter, der seine besonderen Bediirfnisse hat, deren Befriedigung
nur eine freie Wahl ermoglichen kann. Gébe es keine Freiheit, und
fehlte es an jener dufleren Unordnung, die uns so seltsam und ein-
zelnen so unmoglich erscheint, so waren wir nicht nur nie auf diese
fiinf Methoden des Leseunterrichts gekommen, sondern wir hétten
sie auch nie den Bed{irfnissen entsprechend anwenden und abmes-
sen konnen, und daher nie jene glanzenden Erfolge im Lesen erzielt,
wie wir sie in der letzten Zeit erreicht haben. Wie oft konnten wir
das Erstaunen der Besucher unserer Schule beobachten, die die Me-
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thode des Unterrichts in zwei Stunden erlernen wollten, eine Me-
thode, die es bei uns nicht gibt — und die uns noch auflerdem in die-
sen zwei Stunden ihre eigene Methode mitteilten; wie oft mufiten
wir die Ratschldge solcher Besucher anhoren, die uns zu der Einfiih-
rung eines gewissen Verfahrens rieten, das, ohne daf sie es entde-
cken konnten, vor ihren Augen in unserer Schule zur Anwendung
kam, aber freilich nicht als eine {iber die ganze Schule herrschende
despotische Regel.

STUFENWEISES LESEN

Obwohl wir gesagt haben, daf8 das mechanische und abgestufte Le-
sen in Wirklichkeit in eins zusammengefallen ist, unterscheiden wir
beide Gegenstdnde immer noch in bezug auf das Ziel, das wir mit
ihnen verfolgen. Das Ziel des ersteren scheint uns die Kunst, aus be-
kannten Zeichen gelaufig Worter zu bilden, das Ziel des zweiten
scheint uns die Kenntnis der Schriftsprache zu sein. Zum Unterricht
in der Schriftsprache bot sich uns natiirlich ein Mittel an, das sehr
einfach zu sein scheint, in Wahrheit aber hochst schwierig ist. Wir
glaubten den Schiilern, nachdem sie gelernt hatten, Satze von der
Tafel abzulesen, die sie selbst aufgeschrieben hatten, die Méarchen
von Chudjakow und Aphanafljew geben zu miissen, um dann zu
Werken, die in einer schwierigeren Sprache geschrieben sind usf.,
bis zur Sprache Karamsins, Puschkins und des Gesetzbuchs iiberzu-
gehen; aber diese Voraussetzung realisierte sich ebensowenig, wie
der grofite Teil unserer und iiberhaupt aller Voraussetzungen. Es
gelang mir wohl, sie von ihrer eigenen Sprache, wie sie auf der Tafel
stand, zur Sprache der Mérchen hiniiberzuleiten, aber von der Spra-
che der Miérchen zu der hochsten Stufe gab es keinen Ubergang in
der Literatur. Wir versuchten es mit dem , Robinson” — die Sache
wollte nicht gehen; einige Schiiler weinten vor Arger, weil sie ihn
nicht verstehen und wiedererzidhlen konnten; ich erzdhlte ihnen den
Inhalt mit eigenen Worten —, sie begannen an die Moglichkeit zu
glauben, dafl sie diese Weisheit noch einmal verstehen werden,
suchten der Sache auf den Grund zu kommen und lasen den ,,Ro-
binson” in einem Monat durch — aber sie langweilten sich, und die
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Langeweile ging zuletzt in Widerwillen iiber. Die Miihe war zu grofs
fiir sie. Sie arbeiteten mehr mit dem Gedachtnis, erzdhlten gleich,
was sie an einem Abend gelesen hatten, und behielten einzelne Ab-
schnitte auswendig — den ganzen Inhalt aber eignete sich keiner an.
Leider merkten sie sich auch einige Worte, die sie nicht verstanden,
und wendeten sie nun iiberall am rechten und unrechten Orte an,
wie das ungebildete Leute zu tun pflegen. Ich sah, daf8 hier etwas
nicht in Ordnung war; wie aber diesem Ubel abzuhelfen sei — das
wufSte ich nicht. Um mich selbst zu priifen und um ein reines Ge-
wissen zu haben, gab ich ihnen allerhand Nachahmungen volks-
tlimlicher Biicher, wie etwa , Die Onkel Naumy“ und , Die Tanten Nal-
talja”, zu lesen, obgleich ich wufSte, dafs sie ihnen nicht gefallen wer-
den, und meine Befiirchtung bestétigte sich. Diese Biicher langweil-
ten die Schiiler am meisten, wenn man von ihnen verlangte, sie soll-
ten den Inhalt wiedererzahlen. Nach dem , Robinson” versuchte ich
es mit Puschkin, und zwar mit dem , Totengriber”, aber sie konnten
ihn ohne Hilfe noch weniger wiedererzédhlen als den , Robinson”,
und der , Totengriber” langweilte sie noch mehr. Die Anrede des Le-
sers, das wenig ernste Verhaltnis des Verfassers zu den handelnden
Personen, die scherzhafte Charakteristik, das viele, das unausge-
sprochen bleibt — das alles entspricht ihren Anspriichen so wenig,
dafl ich endgiiltig auf Puschkin verzichtete, dessen Erzahlungen mir
frither dem Satzbau nach auflerordentlich korrekt aufgebaut,
schlicht und darum volkstiimlich zu sein schienen. Ich versuchte es
noch mit Gogols , Weihnachtsabend”. Als ich ihn vorlas, gefiel er be-
sonders den Erwachsenen, aber als ich sie allein lief3, konnten sie
nichts verstehen und langweilten sich. Als ich dann mit dem Vorle-
sen fortfuhr, baten sie mich gar nicht, fortzufahren. Der Farbenreich-
tum, das Phantastische und Kapriziose des Aufbaues widerspricht
den Anforderungen, die sie stellen. Ich versuchte es, noch die , Ili-
ade” von Gneditsch zu lesen, aber diese Lektiire erregte nur ein
seltsames Staunen; sie nahmen an, das sei franzdsisch geschrieben,
und verstanden nichts, bis ich ihnen den Inhalt mit eigenen Worten
wiedererzdhlte, aber selbst dann wollte die eigentliche Fabel des
Epos ihnen nicht in den Kopf hinein. Der Skeptiker Sjomka, eine ge-
sunde logische Natur, war von dem Bilde des Phobus verbliifft, der
mit klingenden Pfeilen vom Olymp herab geflogen kam, aber er
wufdte dieses Bild offenbar doch nicht recht einzuordnen. — , Wie
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kam er denn vom Berge herunter, ohne zu fallen?” fragte er mich
immer. , Fiir sie ist er doch ein Gott,” antwortete ich ihm. ,,Was fiir
ein Gott? Sie haben doch viele Gotter, also ist er doch kein wirklicher
Gott! Das ist doch keine Kleinigkeit, von einem solchen Berge her-
abzufliegen, da hitte er sich zu Tode fallen miissen,” suchte er mich
zu liberzeugen, indem er mit den Handen gestikulierte. Ich ver-
suchte es noch mit , Gribule” von George Sand, mit dem Volks-
und Soldatenlesebuch, aber immer umsonst. Wir versuchen es mit
allem, was wir finden konnen, und mit allem, was man uns einsen-
det, aber immer ohne jede Hoffnung auf Erfolg. Man sitzt in der
Schule und entsiegelt ein Postpaket, das ein uns zugesandtes, an-
geblich volkstiimliches Buch enthilt. ,Onkel, gib es mir zu lesen;
mir auch, mir auch,” rufen mehrere Stimmen, und viele Hande stre-
cken sich mir entgegen, , aber etwas, was leicht zu verstehen ist!”
Man o6ffnet das Buch und liest: ,,Das Leben des grofien Heiligen Ale-
xius zeigt uns ein Beispiel eines glithenden Glaubens, einer From-
migkeit und unermiidlichen Tatigkeit und einer heiffen Liebe zu sei-
nem Vaterlande, dem dieser heilige Mann wichtige Dienste erwie-
sen hat,” oder: ,Schon oft hat man in Rufiland das Erscheinen be-
gabter Autodidakten bemerkt, aber diese Erscheinung wird nicht
von allen in gleicher Weise erkldrt,” oder: , Dreihundert Jahre sind
vergangen, seitdem Bohmen in die Abhéngigkeit vom Deutschen
Reiche kam,” oder: ,,Das Dorf Karatscharowo, das sich am FufSe des
Gebirges ausbreitet, liegt in einer der fruchtbarsten Provinzen Ruf3-
lands,” oder: ,Breit lag und zog sich der Weg,” oder aber es folgt
eine populére Darstellung eines Zweiges der Naturwissenschaft auf
einer Druckseite, die zur Halfte mit Liebenswiirdigkeiten ge gen
und Unterhaltungen des Verfassers mit dem Bauer angefiillt ist.
Gibt man einem von den Kindern ein solches Buch —so werden seine
Augen triibe, und es fangt an zu gdhnen. ,Nein, ich verstehe es
nicht, Leo Nikolajewitsch,” sagt es und gibt mir das Buch zuriick.
Und es bleibt ein Geheimnis, fiir wen diese Volksbiicher eigentlich
geschrieben werden, und wer sie schreibt. Von all diesen Biichern,
die wir gelesen haben, bleibt keines {ibrig, mit Ausnahme etwa von
., Grofsvaters Erzihlungen” von Solotoff, das in der Schule und zu
Hause einen grofsen Erfolg hatte.

Die einen dieser Werke sind einfach schlechte Biicher, die in
schlechtem Schriftrussisch geschrieben sind, im gewohnlichen Pu-
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blikum keine Leser finden und daher fiir das Volk bestimmt werden
- ein anderer Teil sind noch schlechtere Biicher, die in einer Sprache
geschrieben sind, die kein Russisch, sondern eine Art neu erfunde-
ner Volkssprache, wie die der Fabeln Kryloffs sein soll; ein letzter
Teil sind Bearbeitungen auslandischer Werke, die fiir das Volk be-
stimmt, aber doch keine Volksbiicher sind. Die einzigen Biicher, die
das Volk versteht und die nach seinem Geschmack sind, sind Bii-
cher, die nicht fir das Volk, sondern von Verfassern aus dem
Volke geschrieben sind, und zwar: Marchen, Sprichworter, Lieder-
sammlungen, Legenden, Gedichte, Rétsel, so in letzter Zeit die
Sammlung von Wodowosoff usw. Man kann es kaum glauben,
wenn man es nicht erfahren hat, mit welch stets erneuter Lust all
diese Biicher ohne Ausnahme gelesen werden - selbst die Sagen des
russischen Volkes, die Byliny und Gesange, die Sprichworter des
Snegireff, die Chroniken und alle Denkmaler der alten Literatur
ohne Ausnahme. Ich habe bemerkt, daf$ die Kinder zu solchen Bii-
chern mehr Lust haben, als die Erwachsenen; sie lesen sie zu wie-
derholten Malen, lernen sie auswendig, tragen sie mit Vergniigen
nach Hause und geben sich bei ihren Spielen und Gesprachen Spitz-
namen, die sie aus den alten Sagen und Geséngen entnehmen. Die
Erwachsenen haben keine so grofie Vorliebe fiir derartige Biicher,
sei es, dafd sie nicht mehr so naiv sind, sei es, weil sie schon Ge-
schmack an dem Wichtigtun mit der Biichersprache finden, oder
weil sie ein unbewuftes Bediirfnis nach der Kenntnis der Schrift-
sprache fiihlen. — Sie ziehen daher solche Biicher vor, in denen zur
Halfte Worte, Bilder und Gedanken vorkommen, die sie nicht ver-
stehen. Aber so beliebt diese Biicher bei den Schiilern sind, — das
Ziel, das wir uns - vielleicht irrtiimlich — gestellt haben, wird durch
sie nicht erreicht; zwischen der Sprache dieser Biicher und der
Schriftsprache bleibt eine Kluft bestehen. Wir kdnnen noch immer
kein Mittel finden, um aus diesem falschen Zirkel herauszukom-
men, obwohl wir immer neue Versuche und neue Hypothesen ge-
macht haben und immer wieder machen. — Wir suchen unseren Feh-
ler zu entdecken, und bitten alle, denen diese Sache am Herzen liegt,
uns ihre Vermutungen, Versuche und Losungen mitzuteilen. Die fiir
uns ungeldste Frage besteht in folgendem: Es gehort zur Bildung des
Volkes, daf} es in der Lage sei und Lust habe, gute Biicher, die in
einer fiir das Volk verstandlichen Sprache geschrieben sind, zu le-
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sen. Um Biicher verstehen zu lermnen, muf$ man viel lesen; um gerne
zu lesen, mufl man verstehen ... Wo liegt hier der Fehler, und wie
kann man aus dieser Lage herauskommen?

Vielleicht gibt es eine Uberganggsliteratur, die wir nur aus Un-
kenntnis nicht anerkennen, vielleicht wird uns die Bekanntschaft
mit den Biichern, die im Volke zirkulieren, und die Ansicht des Vol-
kes von diesen Biichern die Wege eroffnen, auf denen Leute aus dem
Volke zu einem Verstandnis der Schriftsprache gelangen konnen.

Dem Studium dieser Sache widmen wir einen besonderen Teil
unserer Zeitschrift, und wir bitten alle, die die Wichtigkeit der Frage
erkannt haben, uns Beitrage zu diesem Gegenstand zu schicken.

Vielleicht liegt der Grund in unserer Trennung vom Volke, in der
Zwangsbildung der hoheren Klassen, und vielleicht kann nur eine
Zeit die Sache vorwarts bringen, die keine Lesebiicher, aber eine
ganze Ubergangsliteratur schaffen wird, die sich aus allen heute er-
scheinenden Biichern herausbilden und von selbst und organisch in
den Kursus des abgestuften Lesens einordnen wird. Vielleicht auch
versteht und will das Volk unsere Schriftsprache nicht verstehen, —
weil es darin nichts zu verstehen hat, weil unsere ganze Literatur
nicht fiir das Volk taugt, und weil es sich seine eigene Literatur
schafft. Die letzte Vermutung endlich, die uns als die wahrschein-
lichste vorkommt, besteht darin, daf8 der scheinbare Mangel nicht in
der Natur der Sache, sondern darin liegt, dafl wir so sehr vom Ge-
danken eingenommen sind, das Ziel des Sprachunterrichts bestehe
darin, den Schiiler bis zur Kenntnis der Schriftsprache zu bringen,
und, was die Hauptsache ist, vielleicht liegt unser Grundfehler in
der Hast, mit der wir das tun. Es ist wohl mdglich, daff das abge-
stufte Lesen, von dem wir traumen, schon von selbst kommen und
dafl jeder Schiiler von selbst und zu seiner Zeit zum Verstandnis der
Schriftsprache gelangen wird, wie wir das fortwahrend an Leuten
beobachten, die lange Zeit hindurch den Psalter, Romane, Gerichts-
akten lesen, ohne sie zu verstehen, und auf diese Weise zur Kenntnis
der Biichersprache kommen. Bei dieser Annahme kénnen wir nur
eins nicht begreifen, warum die Biicher, die heute erscheinen, insge-
samt so schlecht sind und dem Volke nicht gefallen, und wir wissen
nicht, was die Schulen tun sollen, solange die Zeit noch nicht gekom-
men ist. Denn nur eine Annahme konnen wir nicht zulassen, das ist
diese: dafs es moglich sei, nachdem man zuvor im Geiste entschie-
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den, dafS die Kenntnis der Schriftsprache niitzlich sei, dem Volke
gegen seinen eigenen Willen, durch gewaltsame Erklarungen,
Auswendiglernen — und Wiederholenlassen die Literatursprache
beizubringen, wie man einem Menschen das Franzdsische beibringt.
Wir miissen gestehen, dafy wir das letztere wahrend der zwei letzten
Monate mehrfach versucht haben und dabei bei den Schiilern immer
auf einen uniiberwindlichen Widerwillen gestoflen sind, der uns das
Fehlerhafte des von uns eingeschlagenen Weges bewies. Bei diesen
Versuchen iiberzeugte ich mich, daf es selbst fiir einen talentvollen
Lehrer ganz unmdoglich ist, den Sinn eines Wortes oder einer Rede-
wendung zu erkldren, wobei ich nicht einmal die so beliebten Erkla-
rungen unfdhiger Lehrer erwdhne, eine Versammlung sei ein klei-
nes Synedrion usw. Indem man irgend ein Wort z. B. das Wort ,, Ein-
druck” zu erklaren sucht, setzt man an Stelle eines unverstandlichen
Wortes ein anderes oder eine Reihe ebenso unverstandlicher Worte,
deren Verbindung ebenso unverstandlich ist, wie das Wort selbst.

Gewohnlich ist es nicht das Wort, das der Schiiler nicht versteht,
sondern es fehlt ihm {iberhaupt an dem Begriff, den das Wort aus-
driickt. Auflerdem ist das Verhaltnis von Wort und Gedanke und
die Bildung neuer Begriffe ein so verwickelter und geheimnisvoller
Prozef3 der Seele, daf8 jeder Eingriff wie eine rohe, unfoérmliche Kraft
erscheint, die den Prozefl der Entwickelung nur aufhalt. Es ist leicht
gesagt, man solle etwas verstehen, aber weifs denn nicht ein jeder,
wie viel verschiedene Dinge man sich zugleich denken kann, wéh-
rend man dasselbe Buch liest?

Ein Schiiler, der vielleicht zwei bis drei Worte in einem Satze
nicht versteht, kann eine feine Gedankennuance oder ihre Bezie-
hung zum Vorhergehenden sehr wohl auffassen. Man betont als
Lehrer eine Seite der Auffassung, der Schiiler braucht das aber gar
nicht, was wir ihm erklaren wollen. Zuweilen hat er verstanden, er
kann es uns nur nicht beweisen, daf$ er uns verstanden hat, und
doch ahnt er und fafit er dunkel etwas ganz anderes auf, was fiir ihn
aufserst wichtig und niitzlich ist. Man verlangt von ihm, er solle sich
erklaren, er soll mit Worten einen Eindruck erkldaren, den doch wie-
der nur Worte auf ihn gemacht haben, und er schweigt oder beginnt
Dummbheiten zu reden, er liigt, betriigt, sucht das zu entdecken, was
wir von ihm verlangen, unserem Wunsch entgegenzukommen, oder
er erfindet eine Schwierigkeit, die gar nicht existiert und qualt sich

258



mit ihr ab; der allgemeine Eindruck, den das Buch auf ihn machte,
sein poetisches Gefiihl, das ihm den Sinn erraten half, ist gettet und
versteckt sich. Wir haben den , Wij” von Gogol gemeinsam gelesen,
wobei jeder Satz mit eigenen Worten wiederholt wurde. Alles ging
gut bis zur dritten Seite — da kommt folgende Periode vor: ,Dieses
ganze gelehrte Volk, das Seminar, wie die ,Burssa’, die eine so hef-
tige ererbte Feindschaft gegeneinander hegten, war auSerordentlich
arm in bezug auf die Mittel zum Lebensunterhalt und doch zugleich
aullerst gefrafiig, so dafs es fast unmoglich wére, auszurechnen, wie-
viel Galuschki (Mehlklofie) ein jeder beim Abendessen verzehrte,
und daher konnten die freiwilligen Spenden wohlhabender Grund-
besitzer nicht ausreichen.”

Der Lehrer: ,Nun, was habt ihr gelesen?” (Fast alle Schiiler
sind sehr entwickelte Kinder.)

Der beste Schiiler: ,In der Burssa waren die Leute sehr ge-
fraflig und arm, und sie aflen zum Abendessen Galuschki.”

Der Lehrer: ,Und weiter?”

Ein Schiiler (ein Schlaukopf mit gutem Gedédchtnis, der immer
sagt, was ihm in den Kopf kommt): , Eine unmogliche Sache! Die
Freiwilligen spendeten.”

Der Lehrer argerlich: ,Man muff nachdenken. Falsch! Was ist
eine unmogliche Sache?”

Schweigen.

Der Lehrer: ,Lest noch einmal!”

Und man liest die Stelle wieder. Einer, der alles gut behlt, fiigt
noch ein paar Worte hinzu, an die er sich erinnert: ,Das Seminar,
der Lebensunterhalt der wohlhabenden Grundbesitzer konnten
nicht ausreichen.” Niemand hatte auch nur das Geringste verstan-
den. Sie fingen an, einen vollkommenen Unsinn zu reden. Der Leh-
rer liefs sie nicht los.

Der Lehrer: ,Was ist denn eine unmogliche Sache?”

Er wollte, sie sollten sagen, es sei unmdglich, auszurechnen.

Ein Schiiler: ,Die Burssa ist eine unmogliche Sache.”

Ein anderer Schiiler: , Er ist unmdglich sehr arm.”

Man las die Stelle noch einmal. Man suchte, wie nach einer Steck-
nadel nach dem Wort, das der Lehrer horen wollte, sie trafen auf
jedes, nur nicht auf das Wort: ausrechnen, und wurden zuletzt ganz
traurig. Ich — denn ich bin dieser Lehrer - liefd nicht ab und erreichte
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es schliefllich, dafi sie die ganze Satzperiode zerlegten, aber sie ver-
standen sie jetzt nur noch schlechter als damals, wo der erste Schiiler
sie wiederholte. Ubrigens gab es da auch eigentlich nichts zu verste-
hen. Eine nachlassig konstruierte auseinandergezogene Periode, die
dem Leser nichts gibt, und deren wesentlicher Inhalt sogleich erfaf3t
wurde: arme und gierige Leute verschlangen Galuschki, mehr
wollte der Verfasser auch gar nicht sagen. Ich quélte mich nur we-
gen der Form, die schlecht war, und indem ich mich mit ihr ab-
quaélte, machte ich die ganze Klasse fiir einen vollen Nachmittag zu
etwas anderem unfahig, ich vernichtete und zerdriickte eine Menge
schoner Knospen und lief§ eine ganze Anzahl von vielseitigen Auf-
fassungen in der Bliite zugrunde gehen. Ein anderes Mal qualte ich
mich ebenso siindhaft und unsinnig mit der Erklarung des Wortes
, Werkzeug” ab und ganz ebenso vergeblich. Am selben Tage protes-
tierte der Schiiler in der Zeichenklasse dagegen, dafs der Lehrer ver-
langte, man solle auf die Hefte schreiben: Zeichnung von Ro-
maschka. Er meinte, dal die Schiiler die Zeichnung selbst ge-
macht hétten, nur die Vorlage sei von Romaschka komponiert, und
dahermiisse esnicht Zeichnung sondern Komposition von Ro-
maschka heiflen. Wie ihm der Unterschied dieser beiden Begriffe in
den Kopf gekommen war — ebenso wie in ihren Aufsatzen haufig
Partizipien und Nebensétze vorkommen -, das bleibt fiir mich ein
Geheimnis, in das man lieber nicht eindringen soll.

Man muf§ dem Schiiler Gelegenheit geben, neue Begriffe zu er-
werben und sich neue Worte aus dem allgemeinen Sinn einer Rede
anzueignen. Wenn er ein unverstéandliches Wort in einem Satz liest
oder hort, den er begreift, beginnt in ihm dunkel ein neuer Begriff
aufzutauchen, schliefSlich wird er einmal das Bediirfnis fithlen, die-
ses Wort zu gebrauchen — und hat er es einmal gebraucht, so wird
dies Wort zu seinem Eigentum. Und so gibt es noch tausend andere
Wege. Aber einem Schiiler ganz bewufSt neue Begriffe und Wortfor-
men zu geben, das ist meiner Ansicht nach ebenso unmoglich und
uiberfliissig, wie ein Kind das Gehen nach Gesetzen des Gleichge-
wichts zu lehren.

Ein jeder solcher Versuch fordert nicht, sondemn entfernt den
Schiiler von dem ins Auge gefafiten Ziel, wie die rohe Hand eines
Menschen, die eine Knospe zur Entfaltung bringen wollte, nur alles
zerdriicken wiirde, wenn sie jedes Blatt einzeln 6ffnete.
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SCHREIBEN, GRAMMATIK UND KALLIGRAPHIE

Mit dem Schreiben pflegten wir es folgendermaflen zu halten: die
Schiiler lemnten gleichzeitig die Buchstaben zeichnen und erkennen,
buchstabieren und Worte schreiben, das Gelesene begreifen und es
aufschreiben. Sie traten an die Wandtafel, zogen mit Kreide einen
Strich, einer von ihnen diktierte, was ihm in den Kopf kam, und die
anderen schrieben. Wenn ihrer viele waren, so teilten sie sich in
mehrere Gruppen. Dann diktierten andere der Reihe nach, und alle
lasen, was die anderen geschrieben hatten. Sie schrieben mit ge-
druckten Buchstaben und verbesserten zunéchst die falschen Silben-
bildungen und Worttrennungen, dann die Fehler der Orthographie:
wo o statt a,  statt e zu stehen hat. Diese Stunde entstand ganz von
selbst. Jeder Schiiler, der es gelernt hat, die einzelnen Buchstaben zu
schreiben, wird von einer Leidenschaft zum Schreiben ergriffen,
und in der ersten Zeit sind die Tiiren, die Aulenwande des Schul-
hauses und der Hiitten, in denen die Schiiler wohnen, mit Buchsta-
ben und Worten vollgeschrieben. Einen ganzen Satz zu schreiben
(wie z. B. den, daf$ sich heute Marfutka mit Olguschka gepriigelt
hat) — das macht ihnen ein noch viel grofieres Vergniigen. Um diese
Stunde zu organisieren, brauchte der Lehrer den Schiilern blof zu
zeigen, wie sie es zusammen machen sollten, sowie ein Erwachse-
ner Kinder irgend ein Spiel lehrt. Und in der Tat verlief diese Stunde
im Laufe von zwei Jahren, ohne daf$ sich was dnderte, stets so lustig
und lebendig, wie ein gutes Spiel. Man liest, lernt aussprechen,
schreiben und Grammatik. Beim Schreiben erreicht man auf diese
Weise das, was beim Studium einer Sprache zunéchst das schwie-
rigste ist: den Glauben an die Unwandelbarkeit der Form eines jeden
Wortes, nicht nur des geschriebenen, sondern auch des gespro-
chenen, des eigenen Wortes. Ich glaube, ein jeder Lehrer, der die
russische Sprache nicht nur nach der Grammatik von Wostokow un-
terrichtet hat, ist auf diese Schwierigkeit gestoflen. Nehmen wir an,
man wolle die Aufmerksamkeit des Schiilers auf irgend ein Wort,
z. B. das Wort ,mich” lenken. Man hilt einen Satz fest, den er gesagt
hat. ,Mikischka hat mich von der Flurtreppe gestofien,” sagt er. —
,Wen hat er gestoflen?” sagt man, und bittet ihn, den Satz zu wie-
derholen, wobei man auf das Wort ,,mich” wartet. ,,Uns”, antwortet
er. ,Nein, wie hast du vorhin gesagt?” fragt man. , Wir fielen von

261



der Treppe, als Mikischka uns stief3”, oder ,, als er uns stief;, fiel Pras-
kutka herunter, und ich ihr nach,” antwortet er. Wir werden verge-
bens nach unserem Accusativus Singularis und nach seiner Flexion
suchen! Er aber kann nicht verstehen, dafs in den von ihm gespro-
chenen Worten irgend ein Unterschied liegt. Wenn wir aber zum
Buche greifen und nun seinen Satz wiederholen, so wird er mit uns
nicht mehr das lebendige Wort, sondern etwas ganz anderes analy-
sieren. Diktiert er dagegen, so wird ein jedes seiner Worte von den
anderen Schiilern aufgefangen und niedergeschrieben. ,,Was hast
du gesagt? Wie?”, und man erlaubt ihm nicht, auch nur einen
Buchstaben zu verdndern. Hierbei gibt es immer Streitigkeiten, weil
einer dies geschrieben hat und ein anderer das, und der, der sehr
schnell diktiert hat, beginnt nachzudenken, wie er sich ausdriicken
soll, und fangt an, zu verstehen, daf8 es in der Sprache zwei Dinge
gibt: Form und Inhalt. Er sagtirgend einen Satz und denkt dabei nur
an den Inhalt — dieser ganze Satz entflieht ihm, wie ein einziges
Wort. Man fangt an, ihn zu fragen: ,Wie? Was?” und er wird sich
selbst tiber die Form klar, indem er den Satz mehrmals wiederholt,
er fafSt die einzelnen Satzteile auf und fixiert sie durch Worte. So
schreibt man in der dritten, d. h. in der untersten Klasse; die einen
schreiben mit Schreibschrift, die anderen mit Druckschrift. Wir be-
stehen nicht darauf, daf3 sie mit Schreibschrift schreiben; vielmehr,
wenn wir uns erlauben wollten, den Schiilern etwas zu verbieten, so
ware dies das Schreiben mit Schreibschrift, die die Hand verdirbt
und undeutlich ist. Sie gehen ganz von selbst zur Schreibschrift
uber: der eine lernt bei einem &lteren Schiiler einen oder zwei Buch-
staben, die anderen machen es ihm nach, und oft kommt es vor, daf3
ein Wort so geschrieben wird: , Onkelchen”, und es vergeht keine
Woche, so schreiben alle Schreibschrift. Mit der Kalligraphie pas-
sierte in diesem Sommer ganz dasselbe, wie mit dem mechanischen
Lesen. Die Schiiler schrieben sehr schlecht, und der neue Lehrer
flihrte das Schreiben nach vorgedruckten Zeichen ein (auch eine
sehr ruhige und fiir den Lehrer sehr bequeme Beschéftigung). Die
Schiiler begannen sich zu langweilen, wir sahen uns genétigt, die
Kalligraphie aufzugeben, und konnten kein Mittel ersinnen, um ihre
Handschrift zu verbessern. Die dlteste Klasse fand dies Mittel selbst.
Als die altesten Schiiler mit der Niederschrift der biblischen Ge-
schichte fertig waren, baten sie, man solle ihnen die Hefte mit nach
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Hause geben. Die Hefte waren schmutzig, zerrissen und hafSlich ge-
schrieben. Der peinliche Mathematiker R. bat um Papier und begann
die biblische Geschichte umzuschreiben. Das gefiel allen. ,Gib mir
auch Papier, mir auch ein Heft!” Pl6tzlich kam die Kalligraphie in
Mode, und diese Mode hat sich bis heute in der hochsten Klasse er-
halten. Sie nehmen ein Heft, legen die Fibel mit den vorgedruckten
Buchstaben vor sich hin, malen jeden Buchstaben nach und prahlen
mit ihren Leistungen; und in zwei Wochen schon machen sie grofle
Fortschritte. Als wir klein waren, hat man uns alle aus einem unbe-
kannten Grunde gelehrt, bei Tische stets mit Brot zu essen; damals
wollten wir das nicht gern tun, ohne daf wir wufiten weswegen,
jetzt aber wollen wir es selber. Fast einen jeden von uns hat man
gelehrt, die Feder mit gestreckten Fingern anzufassen, wir aber hiel-
ten sie mit gekriimmten Fingern, weil sie noch kurz waren - jetzt
aber strecken wir selber die Finger. Wozu hat man uns damals also
gequalt, wenn all dieses von selbst eintrat, als es uns zum Bed{irfnis
wurde? Wird nicht auch das Bediirfnis und die Lust zum Wissen
uiberall ebenso eintreten?

In der zweiten Klasse schreibt man Aufsatze nach einer miindli-
chen Erzdhlung aus der biblischen Geschichte, erst auf Schieferta-
feln und schreibt sie dann auf Papier ab. In der dritten, der untersten
Klasse schreibt man, was einem in den Kopf kommt. Aufierdem
schreiben die Kleinsten abends fiir sich allein Satze, die alle zusam-
men verfaf3t haben. Einer schreibt, die anderen aber reden leise mit-
einander, achten auf seine Fehler und warten nur, bis er fertig ist,
um ihm ein falsches e oder eine Préposition nachzuweisen, die nicht
am rechten Orte steht, wobei sie sich oft selber irren. Richtig schrei-
ben und bei anderen Fehler verbessern, das ist ihr grofstes Vergnii-
gen. Die grofiten greifen nach allem Geschriebenen, iiben sich, die
Fehler zu verbessern und bemiihen sich mit allen Kriften, gut zu
schreiben, aber die Grammatik und Analyse konnen sie nicht leiden,
und trotz unserer fritheren Vorliebe fiir die Analyse dulden sie sie
nur in ganz geringem MafSe, schlafen bei ihr ein oder bleiben aus der
Stunde weg.

Wir haben verschiedene Versuche mit dem Grammatikunter-
richt gemacht, aber wir miissen gestehen, dafl keiner dieser Versu-
che zum Ziele fiihrte — d. h. diesen Unterricht interessant machen
konnte. In der zweiten und ersten Klasse begann der neue Lehrer im
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Sommer mit der Erklarung der einzelnen Satzteile, und die Kinder
— zundchst auch nur wenige unter ihnen — interessierten sich fiir sie,
wie fiir Charaden und Ritsel. Oft kamen sie nach der Stunde auf den
Gedanken, einander Rétsel aufzugeben, indem sie sich damit unter-
hielten, daf3 sie einander die Ratselfrage vorlegten: ,,Wo ist das Pré-
dikat?” oder: ,,Was sitzt auf dem Loffel und 145t die Beine herunter-
héangen?” Fiir ein richtiges Schreiben aber wufsten sie ihre Kennt-
nisse nicht zu verwenden, oder wenn sie sie anwendeten, so taten
sie es eher falsch als richtig. Ebenso, wie wenn man ihnen sagt, man
schreibe chs und spreche x aus, sie aber schreiben wexeln, Wux; so
sagt man ihnen, zwei Pradikate werden durch ein Komma getrennt,
und sie schreiben: , Ich will, sagen” usf. Man kann unmdoglich von
ihnen verlangen, sie sollen sich bei jedem Satze Rechenschaft geben,
was Objekt und was Pradikat ist. Aber selbst wenn einer es tut, wird
er beim Suchen jedes Gefiihl einbiifien, dessen er doch bedarf, um
das iibrige zu schreiben, abgesehen davon, dafy der Lehrer bei der
syntaktischen Analyse stets gezwungen ist, die Schiiler zu {iberlis-
ten und sie zu betriigen, was sie sehr gut merken. So kam bei uns
einmal der Satz vor: , Auf der Erde gab es keine Berge.” Der eine sagte,
das Subjekt sei: Erde, der andere — die Berge; wir aber sagten, das sei
ein impersonaler Satz, und merkten sehr wohl, daf8 die Schiiler nur
aus Hoflichkeit schwiegen, aber sehr gut verstanden, daff unsere
Antwort viel diimmer war als ihre, womit auch wir innerlich einver-
standen waren. Nachdem wir uns von der Unbequemlichkeit der
syntaktischen Analyse {iberzeugt hatten, versuchten wir es noch mit
der etymologischen Analyse — Redeteilen, Konjugation und Dekli-
nation — und wieder gaben wir uns gegenseitig Rétsel auf: iiber den
Dativ und Infinitiv, iiber Adverbien und flexionslose Worte, und
das Resultat war dieselbe Langeweile, derselbe Mifsbrauch des von
uns erworbenen Einflusses und dieselbe Unanwendbarkeit. In der
hochsten Klasse schreiben sie immer 5 im Dativ und Ablativ, aber
wenn sie denselben Fehler bei den jiingeren verbessern, wissen sie
nie anzugeben, weswegen, und miissen auf das Ratsel der Kasus
gefiihrt werden, um sich an die Regel zu erinnern, dafs der Dativ auf
T endet. Die Jiingsten, die noch nie etwas von den Redeteilen gehort
haben, schreiben oft: ,,ce6s, B“ (sich), ohne selbst zu wissen, warum,
und sind offenkundig erfreut, weil sie es erraten haben. Ich ver-
suchte es in der letzten Zeit noch einmal in der zweiten Klasse mit
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einer Ubung, die ich erfunden hatte und fiir die ich sehr begeistert
war wie alle Erfinder; sie erschien mir auflerordentlich bequem und
rationell, bis ich mich durch die Praxis von ihrer Untauglichkeit
iiberzeugte. Ohne den Redeteil zu nennen, liefs ich sie irgend etwas
aufschreiben; zuweilen gab ich ihnen einen Gegenstand, also ein
Subjekt, und lief§ sie durch Fragen ihren Satz durch Einfithrung ei-
nes Objekts, eines Pradikats, neuer Subjekte, Umstandsworter und
Ergidnzungsworter erweitern. ,Die Wolfe laufen. Wann, wo, wie?
Was fiir Wolfe laufen? Wer lauft noch? Sie laufen, und was machen
sie noch?” Ich glaubte, indem sie sich daran gewohnen, auf Fragen
zu antworten, die einen bestimmten Redeteil fordern, wiirden sie
den Unterschied der Satz- und Redeteile begreifen. Sie begriffen ihn
auch, aber sie langweilten sich und fragten sich innerlich: ,, wozu”,
was ich mich auch fragen mufite, ohne eine Antwort zu finden. Nie
gibt ein Mensch und ein Kind sein lebendiges Wort ohne Kampf
preis, um es gegen eine mechanische Zerlegung und Verunstaltung
einzutauschen. Es gibt eine Art Selbsterhaltungstrieb in diesem le-
bendigen Wort. Wenn es sich entwickeln mufs, so sucht es sich selb-
standig zu entfalten und nur nach all seinen Lebensbedingungen.
Ihr wollt dies Wort einfangen, es auf die Hobelbank legen, abhobeln
und ihm den Schmuck geben, den es nach unserer Meinung bedarf;
aber das Wort mit dem lebendigen Gedankeninhalt zieht sich zu-
sammen, versteckt sich, und in unseren Handen bleibt nichts als die
Schale, an der wir unsere Kiinste ausiiben mogen, ohne dem Worte
mehr niitzen oder schaden zu konnen, das wir bilden wollten.

Bis heute fahren wir in der zweiten Klasse mit der syntaktischen
und grammatischen Analyse und den Ubungen in der Erweiterung
der Sétze fort — aber die Sache geht nur sehr lau, und ich glaube, sie
wird bald von selbst wegfallen. Aufierdem wenden wir als Sprach-
iibung, keineswegs aber als grammatische Ubung, folgendes Ver-
fahren an:

1. Wir schlagen vor, aus gegebenen Worten Perioden zu bilden;
so zum Beispiel schreiben wir: Nikolaus, Holz, lernen; und sie
schreiben etwa: ,Wenn Nikolaus nicht Holz gehackt hétte, wire er
lernen gekommen,” oder: ,Nikolaus hackt gut Holz, ich muf§es von
ihm lernen” usw.;

2. machen wir Verse nach einem gegebenen Versmaf, und diese
Ubung unterhélt die ltesten Schiiler am meisten. Dabei kommen
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Verse zustande, wie der folgende:

In zerriss’nem Pelze dort

Sitzt ein Greis alleine.

Und ein Mann wirft immerfort
Eier auf die Steine.

3. nenne ich noch eine Ubung, die in der untersten Klasse viel
Erfolg hat: es wird ein Wort aufgegeben — erst ein Hauptwort, dann
ein Eigenschaftswort, ein Umstandswort oder eine Praposition. Ei-
ner geht aus dem Zimmer, von den iibrigen muf ein jeder einen Satz
bilden, in dem das aufgegebene Wort vorkommt. Der, welcher hin-
ausgeht, mufi es erraten.

All diese Ubungen — das Bilden von Satzen nach gegebenen Wor-
ten, das Versemachen und Erraten von Worten —haben ein gemein-
sames Ziel: dem Schiiler die Uberzeugung beizubringen, dafl ein
Wort — ein Wort ist, seine unwandelbaren Gesetze hat, bestimmten
Abanderungen unterliegt, gewisse Endungen hat, die unter sich in
einem genauen Verhiltnis stehen, — eine Uberzeugung, die ihnen
lange nicht in den Kopf kommt und die vor aller Grammatik not-
wendig ist. All diese Ubungen gefallen ihnen; alle grammatischen
Ubungen erzeugen Langeweile. Das Merkwiirdigste und Bezeich-
nendste ist dies, daff die Grammatik langweilig ist, wahrend es
nichts Leichteres gibt als sie. Wenn einer sie nur nicht nach Biichern
lernt, indem er mit Definitionen beginnt, so lernt ein sechsjdhriger
Junge schon in einer halben Stunde konjugieren, deklinieren, die Ge-
schlechter, Zahlen, Zeiten, Subjekt und Pradikat unterscheiden, und
wir haben das Gefiihl, dafl er das alles genau so gut weifSs wie wir
selber. (In unserer Gegend gibt es kein sachliches Geschlecht: das
Gewehr, das Heu, das Fenster, das Gras —alles ist sie —eine grofle,
oder eine schlechte, und hier kann die ganze Grammatik nichts
ausrichten. Die é&ltesten Schiiler kennen schon seit drei Jahren alle
Regeln der Deklination und die Geschlechtsendungen und schrei-
ben doch: in dieser Heu ist viel Sauerampfer —und gewoh-
nen sich das blof insoweit ab, als man sie korrigiert und als das Le-
sen darauf Einflufs hat.) Wozu lehre ich sie also etwas, was sie eben-
sogut wissen, wie ich selber? Ob ich sie frage: , Wie ist der Genitiv
pluralis weiblichen Geschlechts von grof,” oder: ,,Wo ist das Pradi-
kat, und wo ist das Objekt,” oder: , Von welchem Worte stammt das
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Wort ,Gesicht'?” ihnen fillt nur die Terminologie schwer, wiahrend
sie ein jedes Eigenschaftswort in jeder Zahl und jedem Kasus an-
wenden, ohne sich zu irren. Sie kennen also doch die Deklination.
Sie werden nie das Pradikat in einem Satze weglassen, und nie das
Objekt mit dem Pradikat verwechseln. Beim Worte , Gesicht” fithlen
sie die Verwandtschaft mit dem Stamm ,sehen” und sind sich der
Gesetze der Wortbildung besser bewufit als wir, weil niemand so oft
neue Worte erfindet wie die Kinder. Wozu also diese Terminologie
und das Verlangen nach philosophischen Definitionen, die ihre
Kréfte iibersteigen? Die einzige Erklarung fiir die Notwendigkeit
der Grammatik besteht, abgesehen davon, daf} sie beim Examen ver-
langt wird, darin, daf8 sie fiir den richtigen Ausdruck der Gedanken
Bedeutung gewinnen kann. Meine eigene personliche Erfahrunghat
mir diese Bedeutung nicht gezeigt, ich finde sie nicht im Leben von
Menschen, die keine Grammatik kennen und doch richtig schreiben,
und bei Kandidaten der Philologie, die unrichtig schreiben, und ich
kann auch nicht den kleinsten Hinweis darauf entdecken, daf§ die
Kenntnis der Grammatik bei den Schiilern von Jasnaja Poljana die
geringste Anwendung fande. Es scheint mir, daf§ die Grammatik ih-
ren eigenen Weg geht, wie eine Art geistige Gymnastik, die einen
gewissen Nutzen hat, und daf8 daneben die Sprache - die Kunst zu
schreiben, zu lesen und zu verstehen — auch ihre Wege geht. Die Ge-
ometrie und die Mathematik im allgemeinen erscheint anfangs auch
nur als geistige Gymnastik, der Unterschied besteht nur darin, daf3
jeder geometrische Satz, jede mathematische Definition, weitere Fol-
gerungen und Anwendungen ins Unendliche nach sich zieht; in der
Grammatik aber gibt es, selbst wenn man es denen zugestehen
wollte, die in ihr eine Anwendung der Logik auf die Sprache sehen
wollen, nur eine sehr enge Grenze dieser Folgerungen und Anwen-
dungen. Sobald erst der Schiiler auf dem einen oder anderen Wege
eine Beherrschung der Sprache erworben hat, horen alle Anwen-
dungen der Grammatik auf und fallen wie etwas Totes und Uber-
lebtes von ithm ab.

Wir kénnen uns fiir unseren Teil immer noch nicht ganz von der
Legende losmachen, daf8 die Grammatik, im Sinne einer Lehre der
Sprachgesetze, fiir einen richtigen Ausdruck der Gedanken notwen-
dig ist; es scheint uns sogar, dafl die Schiiler selber ein Bediirfnis
nach der Grammatik haben, daf3 die Gesetze der Grammatik unbe-
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wuflt in thnen liegen; aber wir sind {iberzeugt, daf8 die Grammatik,
die wir kennen, nicht die ist, die die Schiiler brauchen, und dafs in
dieser Sitte des Grammatikunterrichts ein grofles historisches Mif3-
verstandnis steckt. Das Kind erkennt, daf$ man 5 im Worte ceob
(ssebjé — sich) schreiben muf}, nicht deswegen, weil es der Dativ ist;
man mag ihm dies noch so oft sagen — es verallgemeinert diese Bei-
spiele, nicht, weil es in blindem Nachahmungstrieb einfach wieder-
holt, was es mehrmals gesehen hat, es verallgemeinert selbst — aber
freilich nichtin der Form des Dativs, sondern irgendwie anders. Wir
haben einen Schiiler aus einer anderen Schule, der die Grammatik
ausgezeichnet kennt und doch nie die dritte Person von dem Infini-
tiv des reflexiven Genus der Zeitworter unterscheiden kann, und ei-
nen anderen Schiiler Fritz, der keine Ahnung von den stummen
Lauten hat, sich aber niemals irrt und sich sowie den andern durch
Hinzufligung eines Wortes hilft, das soviel bedeutet wie: es ist ge-
nug. ,Ich will nicht lernen” —er zweifelt und sagt: , Du willst
nicht lernen? Nun, dann ist es genug, zu lernen,” folglich steht
hier der weiche stumme Laut. Lautet aber der Satz: ,Sjomka lernt
schlecht,” sosagt er: , Lemt schlecht? Also ist es genug, lernen.” Und
das scheint ihm nicht zu stimmen, und er 143t den weichen stummen
Laut weg. Wir halten in der Schule von Jasnaja Poljana, ebenso wie
beim Unterricht im Lesen, beim Sprachunterricht alle bekannten
Methoden fir niitzlich und wenden sie an, sofern sie von den Schii-
lern willig angenommen werden, und nach Mafigabe unserer
Kenntnisse; zugleich halten wir uns an keine dieser Methoden aus-
schliefllich und bemiihen uns, immer noch neue zu entdecken. Wir
sind ebensowenig mit dem Verfahren des Herm Perewlefsky einver-
standen, der nicht einmal ein zweitdgiges Experiment in der Schule
von Jasnaja Poljana aushalten konnte, wie mit der sehr verbreiteten
Ansicht, dafl die einzige Art, eine Sprache zu lernen — das Schreiben
von Aufsidtzen ist, obwohl das Schreiben in der Schule von Jasnaja
Poljana ein Hauptmittel zur Erlernung der Sprache ist. Wir suchen
und hoffen, dafs wir finden werden.
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AUFSATZE

In der ersten und zweiten Klasse bleibt die Wahl des Themas den
Schiilemn selbst {iberlassen. Den beliebtesten Gegenstand fiir die
Aufsitze bilden in der ersten und zweiten Klasse Geschichten aus
dem Alten Testament, die sie zwei Monate, nachdem der Lehrer sie
erzdhlt hat, wieder erzdhlen. In der ersten Klasse hat man jetzt mit
den Erzahlungen aus dem Neuen Testament begonnen, aber mit
weit weniger Erfolg, als beim Alten Testament; sie machten sogar
mehr orthographische Fehler, weil sie es schlechter verstanden. In
der ersten Klasse versuchten wir es mit Aufsdtzen iiber ein gegebe-
nes Thema. Die ersten Themen, die uns von selbst in den Kopf ka-
men, waren Beschreibungen einfacher Gegenstiande, wie des Kor-
nes, der Hiitte, der Baume usw., aber zu unserem grofsten Erstaunen
brachten unsere Forderungen die Schiiler geradezu bis zum Wei-
nen, und trotz der Hilfe des Lehrers, der die Beschreibung des Kor-
nes einteilte in die Beschreibung seines Wachstums, seiner Erzeu-
gung, seines Gebrauchs usw. — weigerten sie sich ganz entschieden,
solche Themata zu behandeln, und wenn sie dariiber schrieben,
machten sie ungeheuere Fehler in der Orthographie, in der Sprache
und selbst in der Sache selbst. Wir versuchten es mit der Beschrei-
bung bestimmter Ereignisse, und alle freuten sich, als ob man ihnen
ein Geschenk gemacht habe. Die in den Schulen so beliebten Be-
schreibungen einfacher Dinge, wie des Schweines, des Topfes, des
Tisches usw. erwiesen sich als unendlich viel schwerer als ganze Er-
zdhlungen nach der Erinnerung. Ein und derselbe Fehler wieder-
holte sich dabei, wie auch bei allen anderen Unterrichtsgegenstan-
den - dem Lehrer erscheint das Einfachste und Allgemeinste leicht,
wahrend fiir den Schiiler das Komplizierteste und Lebendigste
leicht erscheint. Alle Lehrbiicher der Naturwissenschaften beginnen
mit allgemeinen Gesetzen, die Lehrbiicher der Sprachen mit Defini-
tionen, die Geschichtsbiicher mit Einteilungen in Perioden, selbst
die Geometrie beginnt mit Definitionen der Begriffe Raum und des
mathematischen Punktes. Fast jeder Lehrer gibt aus demselben Ge-
dankengang heraus als erstes Thema die Beschreibung eines Tisches
oder einer Bank und will sich nicht {iberzeugen lassen, daf man auf
einer hohen Stufe philosophisch-dialektischer Entwickelung stehen
muf, um die Definition eines Tisches oder einer Bank zu geben, und
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daf3 der Schiiler, der iiber einem Aufsatz tiber die Bank Tranen ver-
gie3t, Gefiihle wie Liebe und Haf, die Begegnung Josephs mit sei-
nen Briidern oder eine Priigelei mit einem Kameraden vorziiglich
beschreiben wird. Die Wahl der Aufsatzthemen fiel von selbst auf
Gegenstdnde, wie Beschreibungen von Ereignissen, Beziehungen zu
Personen und die Wiedergabe gehorter Erzéhlungen.

Das Schreiben von Aufsidtzen ist eine sehr beliebte Beschafti-
gung. Wo nur die alteren Schiiler aufierhalb der Schule Papier und
Bleistift finden, da schreiben sie nicht: , Allbarmherziger Himmel”
usw., d. h. ein Gebet, sondern sie schreiben eine selbsterfundene Er-
zdhlung aus dem Kopfe nieder. In der ersten Zeit verwirrte mich das
Unzusammenhingende, der Mangel an Proportion im Aufbau der
Aufsétze; ich suchte ihnen das, was mir notwendig erschien, zu sug-
gerieren; aber sie verstanden mich immer falsch, und die Sache ging
schlecht, —sie schienen keine andere Forderung anerkennen zu wol-
len, aufler der, daf8 sie keine Fehler machten. Jetzt aber ist die Zeit
von selbst gekommen, und man hort oft unwillige Urteile iiber die
Weitschweifigkeit eines Aufsatzes oder iiber haufige Wiederholun-
gen und unvermittelte Spriinge von einem Gegenstand zum ande-
ren. Worin ihre Anforderungen bestehen, das ist schwer zu bestim-
men, aber sie sind berechtigt. ,Unzusammenhingend!” schreien
einzelne, wihrend sie sich den Aufsatz eines Kameraden anhoren;
andere wollen ihren Aufsatz nicht vorlesen, wenn der vorherge-
hende Aufsatz eines Kameraden sehr gut war; andere wieder reifien
dem Lehrer das Heft aus den Handen und sind unzufrieden, dafi es
nicht so herauskommt, wie sie es haben wollten und lesen selber
vor. Das Individuelle der Charaktere beginnt sich so stark zu du-
Bern, dafs wir den Versuch machten, sie raten zu lassen, wessen Auf-
satz wir vorlesen, und in der ersten Klasse raten sie jetzt, fast ohne
daf} sich je einer versieht.

Aus Mangel an Raum sparen wir uns die Beschreibung des
Sprachunterrichts, der anderen Gegenstande, und die Ausziige aus
den Tagebiichern der Lehrer fiir ein anderes Mal auf; hier wollen
wir als Beispiel die Aufsétze zweier Schiiler der ersten Klasse ohne
Anderung der Orthographie und der Lesezeichen, die sie selber ge-
setzt haben, vorfiihren.

Der Aufsatz eines gewissen B. (eines sehr schlechten Schiilers,
aber eines originellen und lebhaften Knaben) iiber Tula und iiber
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seine Lehrzeit. Der Aufsatz iiber die Lehrzeit hatte grofien Erfolg
bei den Kindern. B. ist elf Jahre alt und lermt den dritten Winter in
der Schule von Jasnaja Poljana, er ist jedoch schon friiher in die
Schule gegangen.

,Tula”

,Am anderen Sonntag fuhr ich wieder nach Tula. Als wir ankamen,
sagte Wladimir Alexandrowitsch zu mir und Wasska Schdanow:
Geht in die Sonntagsschule. Wir gingen los, gingen und gingen und
fanden sie mit Mithe, kommen und sehen, daf} alle Lehrer sizen.
Und da sah ich einen Lehrer, den der uns in der Botanik unterrich-
tete. Da sage ich Guten Tag meine Herrn! Sie sagen Guten Tag. Dann
trat ich in die Klasse, stellte mich neben den Tisch und es wurde mir
so langweilig, ich ging also wieder nach Tula. Ich ging und ging und
sehe, ein Weib das Bretzeln verkauft. Ich hole Geld aus der Tasche,
nachdem ich welches herausgeholt hatte, kaufte ich Bretzel, und
nachdem ich sie gekauft hatte, ging ich weiter. Und ich sah noch ei-
nen Menschen, der auf einem Turm hin und her ging und sah ob es
nicht irgendwo brennt. Ich habe die Erzéhlung tiber Tula beendigt.”

,Wie ich gelernt habe”

,Als ich acht Jahre alt war, gab man mich zu einer Viehmagd nach
Grumy. Dort lernte ich gut. Dann {iberkam mich Langeweile und
ich fing an zu weinen. Das Weib aber nimmt einen Stock und schléagt
auf mich los.

Ich aber schreie noch lauter. Und nach einigen Tagen fuhr ich
nach Hause und erzéahlte alles. Und man nahm mich von dort weg
und gab mich zu Dunjkas Mutter. Ich lemnte dort gut und man
schlug mich dort nie und ich lernte dort das ganze Abc. Dann gab
man mich zu Foka Demidow. Er schlug mich sehr schmerzhaft. Ein-
mal lief ich von thm weg und er befahl mich zu fangen. Als man
mich gefangen hatte und zu ihm fiihrte. Nahm er mich, legte mich
auf die Bank und nahm eine Rute in die Hand und fing an, mich zu
schlagen. Ich aber schreie aus vollem Halse und als er mich durch-
gepriigelt hatte lies er mich lesen. Und er hort zu und sagt: ach? du
Hundesohn! sieh mal wie er schlecht lieft! sieh doch dies Schwein.”
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Hier sind zwei Beispiele von Fritzens Aufsaitzen: eins iiber ein
aufgegebenes Thema iiber das Korn, wie es wichst usw., ein anderes
iiber ein von ihm selbst gewdhltes Thema: iiber seine Fahrt nach
Tula (Fritz lernt den dritten Winter, er ist zehn Jahre alt).

,Uber die Korn“

,Die Korn wéchst aus der Erde hervor. Im Anfang pflegt die Korn
griin zu sein. Aber wenn sie groff wird, so wachsen aus ihr Ahren
hervor und die Weiber schneiden sie. Es gibt auch noch Korn, die
wie Gras ist, und das Vieh ist sie sehr gerne.”

Das war das Ganze. Er fiihlte, daf§ es nicht gut ist, und war be-
triibt. Uber Tula aber schrieb er folgendes, ohne daf§ ihn jemand ver-
bessert hat.

,Tula”

,,Als ich noch klein war, war ich finf Jahre alt; da horte ich, daf8 die
Leute nach einem gewissen Tula gehen und ich selbst wufite nicht,
was das ist , Tula’. Ich fragte einmal Vater. Vater! in was fiir ein Tula
fart ihr; ist es schon? Der Vater sagt: sehr schon. Darauf sage ich,
Vater! nimm mich mit dir, ich will mir Tula ansehen, Vater sagt, gut,
laf nur den Sonntag kommen, dann will ich dich mitnehmen. Ich
freute mich sehr und fing an auf der Bank hin und her zu laufen und
zu springen. Nach diesen Tagen kam der Sonntag. Ich war am Mor-
gen eben aufgestanden, da spannte Vater auf dem Hofe schon die
Pferde an, ich zog schnell Kleider und Schuhe an. Kaum war ich an-
gekleidet und trat auf den Hof hinaus, da hatte Vater schon die
Pferde angeschirrt. Ich setzte mich in den Schlitten und fuhr los. Wir
fuhren und fuhren bis wir vierzehn Werst zuriickgelegt hatten. Da
sah ich eine hohe Kirche und rief: Vater sieh mal die hohe Kirche.
Vater sagt, es gibt noch eine niedrigere Kirche, die ist schoner, und
ich bat ihn: Vater la8 uns dahin gehn, ich will zu Gott beten. Vater
ging mit mir. Als wir ankamen, horte ich plétzlich einen starken Glo-
ckenschlag und erschrak und fragte Vater, was ist das? schlagt man
die Trommel? Vater sagt: nein gleich beginnt die Messe. Darauf gin-
gen wir in die Kirche, um zu beten. Nachdem wir gebetet hatten,
gingen wir auf den Markt. Ich aber gehe und stolpere immer, denn
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ich sehe mich nach allen Seiten um. Wir kamen zum Bazar: ich sah,
dafi man Bretzel verkauft und wollte mir welche nehmen, ohne Geld
zu bezahlen. Aber Vater sagte mir: nimm nicht, sonst wird man dir
die Miitze wegnehmen. Ich sage warum wird man sie mir wegneh-
men, aber Vater sagt, nimm nichts ohne Geld, ich sage nun gib mir
einen Groschen, ich will mir einen Bretzel kaufen. Vater gab mir
Geld und ich kaufte drei Bretzel, af§ sie auf und sage: Vater sind die
Bretzel schon! Als wir alles eingekauft hatten, gingen wir zu den
Pferden und trénkten sie, wir gaben ihnen Heu, als sie gefressen hat-
ten, spannten wir sie an und fuhren nach Hause; ich kam in die
Hiitte, zog mich aus und fing an allen davon zu erzdhlen, wie ich in
Tula war und wie Vater und ich in der Kirche waren und zu Gott
gebetet haben. Darauf schlief ich ein und sehe im Traum, daf§ Vater
wieder nach Tula fahrt. Sogleich wachte ich auf, sehe daf alle schla-
fen, legte mich hin und schlief ein.”

BIBLISCHE GESCHICHTE

Seit der Griindung der Schule und selbst heute noch findet der Un-
terricht in der biblischen und in der russischen Geschichte in folgen-
der Weise statt: die Kinder sammeln sich um den Lehrer, und der
Lehrer erzahlt ihnen Abschnitte aus der Geschichte, wobei er sich
nur an die Bibel selbst hilt; fiir die russische Geschichte benutzt er
die Normannische Periode von Pogodin und die Sammlung von
Wodowosoff. Hierauf stellt er Fragen, und alle beginnen zugleich zu
antworten. Wenn zu viele zugleich reden, halt sie der Lehrer an und
la3t einen reden; wenn dieser stecken bleibt, ruft er einen anderen
auf. Wenn der Lehrer merkt, dafl einige nichts verstanden haben,
1agt er einen der besten die Erzéahlung fiir sie wiederholen. Dieses
Verfahren haben nicht wir erfunden, es hat sich von selbst heraus-
gebildet und 143t sich bei fiinf wie bei dreiffig Schiilern mit gleichem
Erfolg anwenden, wenn der Lehrer auf alles achtet, nicht gestattet,
daf} geschrien wird, und daf die schon einmal gesagten Worte wie-
derholt werden, wenn er das Geschrei nicht bis zur Raserei anwach-
sen 1aft, sondemn diesen Strom froher Lebhaftigkeit und eines ge-
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sunden Wetteifers nur soweit reguliert, als es gerade nétig ist.

Im Sommer, wahrend der héaufigen Besuche und wahrend des
Lehrerwechsels, wurde diese Ordnung mitunter verdndert, und der
Unterricht in der Geschichte ging infolgedessen viel schlechter. Der
neue Lehrer verstand das allgemeine Geschrei nicht, es schien ihm,
daf3 die, welche wihrend des Geschreis ihre Geschichte erzadhlten,
allein nicht erzdhlen konnten; es schien ihm, daf$ die Schiiler nur
um des Geschreies willen schreien, vor allem aber, es war ihm eng
und heifs inmitten einer Menge von Knaben, die auf seinen Schul-
tern safien und bis an den Mund an ihm emporkrochen (um besser
zu verstehen, miissen die Kinder ganz in der Néhe der Person sein,
die spricht, jede Anderung ihres Gesichtsausdruckes und jede Be-
wegung beobachten konnen). Ich habe schon oft bemerkt, daf8 sie
die Stellen am besten behalten, wo der Erzdhlende eine bezeich-
nende Bewegung macht oder eine richtige Betonung fiir seine Worte
findet. Der neue Lehrer fithrte das Sitzen auf den Banken und die
Sitte ein, dafs jeder fiir sich antworte. Der Aufgerufene schwieg,
stockte vor Verlegenheit, der Lehrer aber sah zur Seite mit einem
freundlichen Ausdruck der Ergebung in sein Schicksal, oder er sagte
mit sanftem Lacheln: ,Nun”, oder auch: ,,Gut, sehr gut, weiter” —
eine uns allen so wohlbekannte Lehrmethode.

Mehr noch, ich habe mich durch die Erfahrung iiberzeugt, dafl
nichts fiir die Entwicklung eines Kindes schadlicher ist, als diese
Art, einen einzelnen zu fragen, und jenes aus ihr hervorgehende
Verhiiltnis des Lehrers zum Schiiler, als eines Vorgesetzten zum Un-
tergebenen, und es gibt keinen Anblick, der mich mehr emport. Ein
erwachsener Mensch qualt einen kleinen, ohne das geringste Recht
dazu zu haben. Der Lehrer weif3, daf} sich der Schiiler quélt, wah-
rend er errdtend und schwitzend vor ihm steht; er selbst langweilt
sich und hat ein driickendes Gefiihl, aber er unterwirft sich einer
Regel, nach der es notwendig ist, einen Schiiler allein sprechen zu
lehren.

Wozu aber soll er allein sprechen lemen? Darauf weifs niemand
zu antworten. Vielleicht deswegen, um ihn eine Fabel vor ,Exzel-
lenz” aufsagen zu lassen? Man wird mir vielleicht einwenden, daf§
sich ohne dieses der Grad seines Wissens nicht feststellen 14af3t. Da-
rauf antworte ich, dafi es fiir einen Unbeteiligten tatsachlich unmog-
lich ist, innerhalb einer Stunde die Kenntnisse eines Schiilers zu er-
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mitteln. Ein Lehrer hat dagegen auch ohne eine Antwort des Schii-
lers und ohne ein Examen stets einen Mafistab fiir dessen Kennt-
nisse. Mir scheint es, dafy dies Verfahren, den einzelnen zu fragen,
der Rest eines alten Aberglaubens ist. Frither, wo der Lehrer alles
auswendig lernen lief, konnte er die Kenntnisse eines Schiilers gar
nicht anders ermitteln, als indem er ihn alles Wort fiir Wort wieder-
holen lie3. Spater fand man, dafs das Wiederholen des Auswendig-
gelermnten noch kein Wissen bedeutet, und daher lieff man die Schii-
ler das Gelernte mit eigenen Worten wiedergeben. Die Sitte aber, je-
den einzelnen aufzurufen und von ihm zu verlangen, er solle ant-
worten, wenn der Lehrer es haben will, blieb bestehen. Man vergaf3
dabei ganz, dafs man wohl von einem Schiiler die Wiederholung
auswendiggelernter Worte eines Psalms oder einer Fabel jederzeit
und unter allen Umstdnden verlangen konne, dafl aber der Schiiler
sich in einer geeigneten Stimmung befinden miisse, um den Inhalt
einer Rede aufzufassen und ihn mit eigenen Worten wiedergeben
zu kénnen.

Nicht nur in der Elementarschule und in den Gymnasien, auch
in den Universitaten, finde ich, haben die Examina nach Fragen nur
dann einen Sinn, wenn man die Lehrgegenstande Wort fiir Wort
oder Satz fiir Satz auswendig lernt. Zu meiner Zeit (ich habe die Uni-
versitdt 1845 verlassen) lernte ich alles, zwar nicht Wort fiir Wort,
aber Satz fiir Satz, auswendig, und erhielt nur bei den Professoren
eine Flinf (1), deren Kollegienhefte ich auswendig gelernt hatte.

Die Besuche, die dem Unterricht in der Schule von Jasnaja Pol-
jana so sehr viel schadeten, brachten mir andererseits einen gewis-
sen Nutzen. Sie {iberzeugten mich endgiiltig davon, dafl das Aufsa-
gen der Lektionen und die Examen nur der Rest eines Aberglaubens
der mittelalterlichen Schule sind und daf sie bei einer verniinftigen
Ordnung der Dinge vollig unmoglich und sogar schadlich werden.

Oft wurde ich von dem kindlichen Ehrgeiz geplagt, einem Besu-
cher, den ich achtete, in einer Stunde die Kenntnisse meiner Schiiler
zu zeigen, es kam jedoch immer so, daf8 der Besucher die Uberzeu-
gung gewann, die Schiiler wissen das, was sie gar nicht wufSten (ich
setzte ihn durch irgend ein Kunststiick in Erstaunen), oder daf sie
das nicht wissen, was sie sehr gut wufiten. Und es bildete sich ein
Knéuel von Mifiverstandnissen zwischen mir und dem Besucher,
selbst wenn er ein kluger, talentvoller Mensch und ein Kenner seines
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Fachs war und wenn das freieste und natfirlichste Verhaltnis zwi-
schen uns herrschte. Was also muf§ erst bei Revisionen durch die Di-
rektoren usw. vorkommen, wobei ich nicht einmal an die Stérung
im Unterrichtsgang und an die Verwirrung der Begriffe denke, die
durch solche Examina bei den Schiilern erzeugt wird.

Gegenwdrtig bin ich von folgendem {iberzeugt: fiir einen Unbe-
teiligten wie fiir einen Lehrer ist es gleich unmaoglich, eine Summe
der Kenntnisse eines Schiilers zu ziehen, ebenso unmoglich — wie es
unmoglich ist, meine Kenntnisse oder die eines anderen in irgend
einer Wissenschaft zu ermitteln. Wenn man einen vierzigjahrigen
Menschen einem Examen in der Geographie unterwerfen wollte, so
ware das ebenso dumm und seltsam, wie wenn man einen zehnjah-
rigen Jungen einer solchen Priifung unterzieht. Der eine wie der an-
dere mufl nur Auswendiggelerntes wiederholen, in einer Stunde
aber kann man ihre Kenntnisse nicht feststellen. Um ihre Kenntnisse
zu ermitteln, mufd man ein paar Monate mit ihnen gelebt haben.

Da, wo Examina eingefiihrt sind (unter einem Examen verstehe
ich die Forderung, der Schiiler solle auf eine an ihn gestellte Frage
antworten), da gibt es nur noch einen neuen und unniitzen Gegen-
stand mehr, der eine besondere Arbeit und eine besondere Beféhi-
gung beansprucht. Dieser Gegenstand heifst Vorbereitung zum
Examen oder Schulaufgabe. Der Schiiler eines Gymnasiums
lernt Geschichte, Mathematik und noch ein Hauptfach, die Kunst,
bei den Priifungen zu antworten. Ich halte diese Kunst nicht
fiir einen niitzlichen Gegenstand, ich schétze als Lehrer den Wis-
sensgrad eines Schiilers ebenso sicher ab, wie das Maf§ meiner eige-
nen Kenntnisse, auch wenn ich keinem Schiiler und mir selbst keine
Lektionen aufgebe. Wenn aber ein Unbeteiligter diesen Wissensgrad
kennen lernen will, so mag er mit uns zusammen leben und die Er-
gebnisse und Anwendungen unserer Kenntnisse auf das Leben stu-
dieren; ein anderes Mittel gibt es nicht, und jeder Versuch, sich
durch Examina davon zu iiberzeugen, ist nur Lug und Trug und
eine Hemmung des Unterrichts. In Sachen des Unterrichts gibt es
nur einen selbstandigen Richter — das ist der Lehrer, den wiederum
nur seine eigenen Schiiler kontrollieren konnen. Beim Geschichtsun-
terricht antworten alle Schiiler zusammen, nicht weil wir ihre
Kenntnisse ermitteln wollen, sondern weil sie das Bediirfnis haben,
die empfangenen Eindriicke durch Worte zu fixieren. Im Sommer
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konnten weder der neue Lehrer noch ich das begreifen, wir sahen in
dem Abfragen nur eine Kontrolle der Kenntnisse der Schiiler, und
daher hielten wir es fiir bequem, jeden einzelnen zu fragen. Ich hatte
es mir damals noch nicht gentigend {iberlegt, woher es so schlecht
ging und so langweilig war, aber mein Glaube an das Gesetz der
Freiheit der Schiiler rettete mich. Die Mehrheit langweilte sich, drei
von den allermutigsten antworteten nur allein, drei von den angst-
lichsten schwiegen immer, weinten und bekamen Nullen (5). Wéh-
rend des Sommers kiimmerte ich mich nicht um die Stunden der
biblischen Geschichte, und der Lehrer, ein Freund der Ordnung,
hatte ganz freie Hand, die Kinder an die Banke zu fesseln, sie einzeln
zu quélen und sich iiber die Verstocktheit der Kinder zu emporen.
Ich riet ihm nochmals, die Kinder wahrend der Geschichtsstunden
von den Banken aufstehen zu lassen, aber der Lehrer hielt meinen
Rat fiir iebenswiirdige und verzeihliche Originalitdtssucht (dafiir
wird ihn auch die Mehrheit meiner Leser halten, wie ich zum voraus
weif§), und so blieb denn diese Ordnung bestehen, bis der alte Leh-
rer wiederkehrte; nur im Tagebuche des Lehrers standen hin und
wieder Bemerkungen wie die folgenden verzeichnet: ,Ssavin
konnte ich kein Wort auspressen; Grischin wollte nichts erzdhlen,
der Eigensinn Petkas wundert mich, er hat kein Wort gesagt; Ssavin
war heute noch schlechter, als frither” usf. usf.

Ssavin ist ein rotwangiger, dicker Bursche mit glanzenden Au-
gen und langen Wimpern, der Sohn eines Hausknechtes oder eines
Kaufmannes, er tragt einen kleinen Pelz, Stiefel, die aber nicht sei-
nem Vater gehdren, Hosen und ein Hemd. Die sympathische Per-
sonlichkeit dieses Knaben erregte schon dadurch meine Aufmerk-
sambkeit, daf3 er sich in der Arithmetikstunde durch Kombinations-
gabe, Munterkeit und Lebhaftigkeit vor allen auszeichnete. Er liest
und schreibt auch nicht schlecht, sowie man ihn aber fragt, 1afit er
sein hiibsches Krauskdpfchen auf die Schulter herabhingen, die
Tranen quellen unter den groflen Wimpermn hervor, und es scheint,
als ob er sich am liebsten vor allen verstecken mochte, denn offenbar
leidet er unendlich. Zwingt man ihn, etwas auswendig zu lernen, so
sagt er es auf, er selbst aber kann keine eigenen Sétze bilden, oder er
wagt es nicht. Ist es die Furcht vor dem Lehrer, die ihm ein fritherer
Lehrer eingefl6fit hat (er hat schon friither bei einem Geistlichen ge-
lernt), oder das Mifstrauen gegen sich selbst, Ehrgeiz oder Verlegen-
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heit vor den anderen Knaben, die seiner Meinung nach unter ihm
stehen, ein aristokratisches Gefiihl oder Arger, daf er in dieser ein-
zigen Sache hinter den anderen zuriickbleibt oder dafs er sich dem
Lehrer schon einmal in schlechtem Lichte gezeigt hat, fiihlt sich viel-
leicht seine kleine Seele durch ein ungeschicktes Wort, das dem Leh-
rer einmal entschliipfte, gekrénkt, oder ist es vielmehr alles zusam-
men? — Gott mag es wissen; indessen diese Schamhaftigkeit ist,
wenn auch an sich genommen, kein guter Zug, doch untrennbar mit
allem Guten in seiner kindlichen Seele verbunden. Man kann ihm
das alles mit dem physischen oder moralischen Kniippel austreiben,
aber es ist gefdhrlich, weil man zugleich alle wertvollen Eigenschaf-
ten austreiben kann, ohne die es einem Lehrer schwer fallen wird,
ihn weiter zu leiten.

Der neue Lehrer befolgte meinen Rat, erlaubte den Schiilern, die
Banke zu verlassen, wohin sie wollten, selbst ihm auf die Schultern
zu klettern, und noch in derselben Stunde fingen alle an, viel besser
zu erzdhlen, und auch im Tagebuch des Lehrers konnte man lesen,
daf} der verstockte Ssavin einige Worte gesagt habe.

Es gibt in der Schule etwas Unbestimmbares, was sich der Lei-
tung des Lehrers entzieht, etwas, das in der padagogischen Wissen-
schaft vollig unbekannt ist und doch das Wesen einer erfolgreichen
Lehre ausmacht, das ist der Geist der Schule. Dieser Geist ist be-
stimmten Gesetzen und einem gewissen negativen Einflufl des Leh-
rers unterworfen, d. h. der Lehrer mufi gewisse Dinge vermeiden,
wenn er diesen Geist nicht zerstdren will ... Der Geist der Schule
steht z. B. immer in umgekehrtem Verhéltnis zum Zwang und der
Ordnung, die in der Schule herrschen, und zu dem Grad des Ein-
greifens des Lehrers in die Denkart der Schiiler, er steht in geradem
Verhaltnis zur Zahl der Schiiler und in umgekehrtem Verhéltnis zur
Lénge der Stunden. Dieser Geist der Schule ist etwas, das sehr
schnell von einem Schiiler zum anderen iiberspringt, sich selbst dem
Lehrer mitteilt, sich ganz deutlich in dem Tonfall der Stimme, in
dem Blick, den Bewegungen, dem Grad des Wetteifers ausdriickt —
etwas ganz Greifbares, Notwendiges und Wertvolles, und daher
muf er das Ziel eines jeden Lehrers bilden. Der Speichel im Munde
ist notwendig zur Verdauung, aber unangenehm und {iberfliissig,
wenn es nichts zu verdauen gibt, und so wird auch dieser Geist der
Spannung und Belebung auflerhalb der Schule langweilig und un-
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angenehm, denn er ist eine notwendige Bedingung der geistigen
Nahrungsaufnahme. Diese Stimmung 1&63t sich nicht erfinden oder
kiinstlich erzeugen, was auch gar nicht notwendig ist, da sie sich
immer von selber einstellt.

Zu Beginn der Existenz unserer Schule machte ich viele Fehler.
Wenn ein Knabe schlecht zu verstehen oder ungern zu folgen be-
gann, oder wenn er in den so bekannten Schulzustand der Stumpf-
heit kam, dann sagte ich zu ihm: , Geh, springe etwas herum.” Der
Knabe lief umher, er und die anderen Schiiler lachten zusammen,
und nach dem Herumspringen war der Schiiler ein anderer gewor-
den. Aber hatte er dann dies Herumspringen mehrmals wiederholt,
so zeigte es sich, dafs er noch trauriger wurde und zu weinen be-
gann, wenn man zu ihm sagte: , Geh, lauf herum.” Er sieht, daf seine
geistige Verfassung nicht so ist, wie sie sein soll, und doch weifs er
sie noch nicht zu beherrschen, will es aber auch keinem anderen ge-
statten. Das Kind und der Mensch sind nur in einem gewissen an-
geregten Zustande fiir Eindriicke empfanglich, daher ist es ein ganz
grober Fehler, den wir nur zu oft begehen, wenn wir den Geist der
Frohlichkeit in der Schule fiir unseren Feind ansehen.

Wenn aber die Lebhaftigkeit in einer grofien Klasse so grofs ist,
daf es fiir den Lehrer unmoglich wird, die Klasse zu leiten, soll man
auch da die Kinder nicht einmal anschreien und nicht gegen diesen
Geist angehen diirfen? Wenn dieser Geist sich auf den Lehrgegen-
stand selbst bezieht, so kann man sich gar nichts Besseres wiinschen;
springt aber die Lebhaftigkeit auf einen anderen Gegenstand {iber,
so ist der Lehrer schuld, der sie nicht zu benutzen und leiten wufste.
Die Aufgabe eines Lehrers, die fast jeder von uns unbewuft erfiillt,
besteht darin, dieser Belebung immer neue Nahrung zu geben und
ihr immer mehr die Z{igel schielen zu lassen. Wir fragen den einen,
ein anderer mochte erzéhlen, er beugt sich iiber uns und sieht uns
gerade in die Augen; er kann seine Worte kaum fiir sich behalten,
folgt dem Erzdhler mit glithenden Augen und lait ihm keinen Feh-
ler durch. Wenn wir ihn fragen, so beginnt er begeistert zu erzdhlen,
und das was er sagt, pragt sich fiir immer in sein Gedéchtnis ein.
Aber erhaltet ihn in dieser Spannung und erlaubt ihm eine halbe
Stunde lang nicht zu erzdhlen, so wird er anfangen, seinen Nachbar
in den Arm zu kneifen.

Ein anderes Beispiel: verlassen wir einmal die Stunde in einer
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Kreisschule oder in einer deutschen Schule, wenn es ganz still ist,
und sagen wir den Schiilern, sie sollen in ihrer Beschaftigung fort-
fahren. Wenn wir dann nach einer halben Stunde an die Tiire gehen
und horchen, so horen wir, daf$ die Klasse lebhaft ist, aber der Ge-
genstand ihrer Lebhaftigkeit ist ein anderer; man pflegt zu sagen,
,,sie machen Unsinn”. In unserer Schule machten wir diesen Ver-
such mehrmals. Wenn wir mitten in der Stunde fortgingen, wenn sie
schon viel geschrien hatten und dann an die Tiire traten, so konnten
wir horen, wie die Knaben sich gegenseitig weitererzihlten, einan-
der priiften und verbesserten; meist fangen sie gar nicht an, Unsinn
zu treiben, wenn wir fortgehen, sondern sie horen auf, es zu tun.

Wie bei dem System, bei dem die Schiiler auf den Bénken sitzen
und einzeln gefragt werden, gibt es auch bei diesem System eigene
Methoden, die nicht schwer sind, die man jedoch kennen mufS und
ohne die der erste Versuch ungliicklich ablaufen kann. Man muf3
darauf achten, daf} es nicht Schreier gibt, die die letzten Worte, die
gesprochen werden, nur wiederholen, um Larm zu machen. Man
mufl darauf achten, dal das Vergniigen am Larm nicht ihr Haupt-
ziel und ihre erste Aufgabe werde. Man muf$ einzelne Schiiler prii-
fen, ob sie auch alles erzahlen konnen und ob sie den Sinn verstan-
den haben. Wenn die Zahl der Schiiler zu grofs ist, so mufs man sie
in Gruppen teilen und die einzelnen Gruppen anhalten, sich die Ge-
schichten gegenseitig vorzuerzihlen.

Man mus8 sich nicht davor fiirchten, wenn ein neu hinzugekom-
mener Schiiler mitunter einen Monat lang den Mund nicht auftut.
Man achte blof8 darauf, ob er mit der Erzdhlung oder mit anderen
Dingen beschaftigt ist. Oft erfafit ein neu eintretender Schiiler an-
fangs nur die stoffliche Seite der Sache und ist ganz in die Betrach-
tung versenkt, wie die Kinder sitzen, liegen, wie die Lippen des Leh-
rers sich bewegen, wie alle zugleich zu schreien anfangen, und
wenn er ein stiller Knabe ist, setzt er sich genau so hin wie die ande-
ren, beginnt zu schreien wie die anderen, ohne etwas behalten zu
haben, und wiederholt nur die Worte seines Nachbars. Der Lehrer
und die Schiiler machen ihn aufmerksam, und er beginnt zu verste-
hen, dafs man etwas anderes von ihm verlangt. Es vergeht einige
Zeit, und er fangt von selbst an, etwas zu erzdhlen. Wie und seit
wann sich bei ihm die zarte Knospe des Verstandnisses entfaltet, das
ist schwer festzustellen.
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Neulich gelang es mir, ein solches Aufblithen des Verstandnisses
bei einem sehr schiichternen Maddchen zu beobachten, die einen gan-
zen Monat geschwiegen hatte. Herr U. erzéhlte, und ich war Zuho-
rer und Beobachter. Als alle zu erzédhlen begannen, bemerkte ich,
dafl Marfutka von der Bank herabkroch mit einer Bewegung, die an-
zuzeigen pflegt, dal der Erzdhler aus dem Zustand des Zuhorers in
den des Erzéahlers iibergeht, und sie kam néher. Als alle zu schreien
anfingen, sah ich mich nach ihr um, sie bewegte ihre Lippen kaum
merklich, ihre Augen aber waren voller Gedanken und voller Leben.
Als unsere Blicke sich begegneten, senkte sie die Augen. Nach einer
Minute sah ich wieder nach ihr: sie murmelte wieder etwas vor sich
hin. Ich bat sie, mir doch etwas zu erzahlen, da wurde sie ganz ver-
legen. Nach zwei Tagen konnte sie schon ganz vortrefflich ganze
Geschichten erzéhlen.

In unserer Schule sind die besten Proben dafiir, wie die Schiiler
die Erzdahlungen behalten — die Erzahlungen, die sie selbst aus dem
Kopfe niederschreiben, wobei wir nur die orthographischen Fehler
verbessern.

Aus dem Hefte des zehnjdhrigen M.: ,Gott befahl Abraham, sei-
nen Sohn Isaak zu opfern. Abraham nahm zwei Knechte. Isaak trug
das Holz und das Feuer, und Abraham trug das Messer. Als sie zum
Berge Hor kamen, lie3 Abraham seine Knechte stehen und ging
selbst mit Isaak den Berg hinan. Isaak sagte: Vater, wir haben alles,
wo aber ist das Opferlamm? Abraham spricht: Gott hat mir befoh-
len, dich zu opfern. Und Abraham ziindete einen Scheiterhaufen an
und legt seinen Sohn auf ihn. Isaak sagte: Vater, binde mich, sonst
werde ich aufspringen und dich téten. Abraham nahm ihn und band
ihn. Eben wollte er das Messer erheben, als ein Engel vom Himmel
geflogen kam und ihn bei der Hand fafite und sprach: Abraham, lege
nicht Hand an deinen Sohn, Gott sieht deinen Glauben. Hierauf sagt
der Engel zu ihm: Gehe zu dem Strauch, dort hat sich ein Bock ge-
fangen, und opfere ihn an deines Sohnes Statt. Und Abraham brach-
te das Opfer. Dann kam die Zeit, wo Abraham seinen Sohn verhei-
raten wollte. Sie hatten einen Knecht Elieser. Abraham rief den
Knecht und spricht: Schwore mir, daf8 du keine Braut aus unserer
Stadt nehmen willst, sondern gehen wirst, wohin ich dich sende.
Abraham schickte ihn in das Land Mesopotamien zu Nahor. Elieser
nahm einige Kamele und zog dorthin. Als er an einen Brunnen kam,
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sagte er: Herr! Gott! sende mir eine solche Braut, die da kommt und
erst mich und dann meine Kamele trankt, das soll meines Herrn
Isaak Braut sein. Kaum hatte Elieser diese Worte gesprochen, als er
eine Jungfrau kommen sieht. Elieser bat sie, ihm zu trinken zu ge-
ben. Sie trankte ihn und spricht: Deine Kamele wollen doch auch
trinken. Elieser spricht: Komm und trinke sie. Sie trankte auch die
Kamele, dann gab ihr Elieser eine Kette und spricht: Kann ich nicht
bei euch iibernachten? Sie antwortet: Das kannst du. Als sie ins Haus
kamen, afen ihre Verwandten schon, und sie setzten Elieser an den
Tisch, daf$ er zu Abend af8e. Elieser spricht: Ich will so lange nicht
essen, bis ich euch etwas gesagt habe. Und Elieser sagte es ihnen. Sie
sagen: Wir sind einverstanden, was sagt sie? Man fragte sie —sie war
auch einverstanden. Hierauf segneten der Vater und die Mutter Re-
bekka, Elieser liefs sie auf das Kamel steigen und setzte sich selber,
und sie fuhren davon. Isaak aber ging durch das Feld, Rebekka sah
Isaak und verbarg ihr Gesicht mit einem Tuche. Isaak kam zu ihr,
nahm sie bei der Hand und fiihrte sie ins Haus, und sie wurden ge-
traut.”

Ans dem Heft des Knaben ]J. F. iiber Jakob: ,Rebekka war neun-
zehn Jahre lang unfruchtbar, hierauf gebar sie zwei Zwillinge — Esau
und Jakob. Esau beschiftigte sich mit Jagd, Jakob aber half der Mut-
ter. Einst ging Esau auf die Jagd, machte keine Beute und kam zor-
nig nach Hause; Jakob aber af ein Linsengericht. Esau kommt und
sagt: Gib mir zu kosten von dem Linsengericht. Jakob sagt: Verkaufe
mir deine Erstgeburt. Esau sagt: Nimm sie! Schwore! Esau schwor.
Darauf gab Jakob Esau das Linsengericht. Als Isaak blind wurde,
sagte er zu Esau: Geh hin, t6te mir einen Bock. Esau ging, Rebekka
aber horte es und sagte zu Jakob: Geh und tote zwei Ziegenbdcke.
Jakob ging hin, schlachtete zwei Ziegenbdcke und brachte sie der
Mutter. Sie briet sie und umwickelte Jakobs Hande mit dem Fell,
und Jakob brachte sie seinem Vater und sprach: Ich habe dir dein
Lieblingsgericht gebracht. Isaak spricht: Komm néher. Jakob kam.
Isaak begann ihn zu betasten und sagt: Es ist Jakobs Stimme, aber
Esaus Leib. Hierauf segnete er Jakob. Jakob trat aus der Tiir, als Esau
hereintrat und spricht: Hier, Vater, bringe ich dir dein Lieblingsge-
richt. Isaak spricht: Esau war schon bei mir. Nein, Vater, Jakob hat
dich betrogen, und er ging hinaus, begann zu weinen und spricht:
Lal den Vater nur sterben, so will ich es dir vergelten. Rebekka
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spricht zu Jakob: Geh, bitte den Vater, daf8 er dich segne, und gehe
zum Onkel Laban. Isaak segnete Jakob, und er zog zum Onkel La-
ban. Da iiberraschte Jakob die Nacht. Er legte sich im Felde hin, um
zu schlafen, fand einen Stein, legte ihn unter den Kopf und schlief
ein. Plotzlich sieht er einen Traum: eine Leiter fithrt vom Himmel
bis zur Erde, auf ihr steigen Engel auf und ab, oben aber steht der
Herrgott selbst und spricht: Jakob, das Land, auf dem du liegst, will
ich dir und deinen Nachkommen geben. Jakob stand auf und
sprach: Wie schrecklich es hier ist, hier ist wohl Gottes Haus; wenn
ich von dort zuriickkomme, will ich hier einen Tempel bauen. Dann
ziindete er eine Lampe an und ging weiter — plotzlich sieht er, wie
Hirten Vieh weiden. Jakob fragt sie, wo hier der Onkel Laban woh-
ne. Die Hirten sagten: Dort ist seine Tochter, sie treibt die Schafe zur
Tranke. Jakob ging zu ihr; sie konnte den Stein nicht vom Brunnen
wegwalzen. Jakob walzte den Stein weg, trankte die Schafe und
spricht: Wessen Tochter bist du? Sie antwortet: Ich bin Labans Toch-
ter. — Ich bin dein Vetter. — Sie kiifiten sich und gingen nach Hause.
Onkel Laban empfing ihn und sprach: Jakob, bleibe bei mir, ich will
dir Lohn geben. Jakob sagt: Ich will nicht fiir Lohn bei dir bleiben,
gib mir deine jiingste Tochter Rahel. Laban sagt: Bleibe sieben Jahre
bei mir, dann will ich dir meine jiingste Tochter Rahel geben. Jakob
blieb sieben Jahre bei ihm, aber der Onkel Laban gab ihm seine Toch-
ter Lea statt der Rahel zur Frau. Jakob spricht zu ihm: Onkel Laban,
warum hast du mich betrogen? Laban spricht zu ihm: Diene mir
noch sieben Jahre, dann will ich dir meine Tochter Rahel geben,
denn wir haben nicht das Recht, die jiingste Tochter vor der alteren
zu verheiraten. Jakob blieb noch sieben Jahre bei seinem Onkel, und
Laban gab ihm Rahel zur Frau.”

Aus dem Hefte des achtjahrigen T. F. iiber Josef: ,Jakob hatte
zwoOlf S6hne. Er liebte am meisten den Josef, und néhte ihm einen
bunten Rock. Da sah Josef zwei Traume und erzéahlte sie seinen Brii-
dern: ,Mir schien es, dal wir im Felde Ahren schnitten, und wir hat-
ten zwolf Garben geschnitten. Meine Garbe stand gerade, die ande-
ren aber beugten sich vor meiner.’ Da sagten die Briider: ,Sollen wir
uns vor dir beugen? Und er sah einen anderen Traum, daf§ am Him-
mel elf Sterne, Sonne und Mond sich vor seinem Sterne verbeugten.
Da sprachen der Vater und die Mutter: ,Sollen wir uns vor dir beu-
gen?’ Die Briider gingen hinaus, um das Vieh zu hiiten. Der Vater
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aber schickte Josef zu seinen Briidern, um ihnen das Essen zu brin-
gen; die Briider sahen ihn und sprachen:,Da kommt unser Traumer,
wollen wir ihn in einen tiefen Brunnen werfen?’ Ruben aber dachte,
wenn sie fortgehen, will ich ihn herausziehen. Da kamen Kaufleute
gefahren. Ruben spricht: ,Wollen wir ihn den dgyptischen Kaufleu-
ten verkaufen? Und sie verkauften Josef; die Kaufleute aber ver-
kauften ihn dem Hofling Potiphar. Potiphar liebte ihn, und seine
Frau liebte ihn auch. Einst war Potiphar fortgegangen, da sprach
seine Frau zu Josef: ,Josef, 1as uns meinen Mann téten, dann will ich
dich heiraten.” Josef spricht: ,Wenn du es noch einmal sagst, so er-
zdhle ich es deinem Mann.” Da ergriff sie ihn bei seinem Kleide und
fing an zu schreien. Und die Knechte horten es und kamen herbei.
Da kam Potiphar zurfick. Seine Frau erzéhlte ihm, daf Josef ihn t6-
ten und sie heiraten wollte, und Potiphar lief§ ihn ins Gefangnis wer-
fen. Weil aber Josef ein guter Mensch war, machte er sich auch dort
beliebt, und man lief$ ihn das Gefangnis beaufsichtigen. Einst ging
Josef durch das Gefangnis und sieht zwei Méanner betriibt dasitzen.
Josef trat zu ihnen und spricht: ,Was trauert ihr’, und sie antworten
ihm: ,Wir haben in einer Nacht zwei Traume gesehen, und niemand
kann sie uns deuten.’ Josef spricht: ,Was fiir Traume? Und der
Mundschenk des Konigs begann zu erzdhlen: ,Mir schien es, als ob
ich drei Beeren abrif, ihren Saft ausdriickte und ihn dem Konig
reichte.” Josef spricht zu ihm: ,Nach drei Tagen wirst du wieder an
deinem Platze sein.” Darauf begann der Backer zu erzdhlen. ,Mir
traumte, daf$ ich zwolf Brote in meinem Korbe trug, und die Vogel
kamen geflogen und fraflen das Brot.” Da sagte Josef: ,Nach drei Ta-
gen wird man dich héngen, und die Vogel werden kommen und
deinen Leib fressen.” Und es traf alles ein. Einst sah Pharao in einer
Nacht zwei Traume, und er rief all seine Weisen herbei, keiner aber
konnte sie deuten. Da gedachte der Mundschenk Josefs und spricht:
,Ich weif$ einen Menschen, der es konnte.” Und Pharao sandte einen
Wagennach ihm. Als man ihn vorfiihrte, erzéhlte Pharao ihm seinen
Traum: ,Es schien mir, dafd ich an dem Ufer eines Flusses stand. Und
es kamen sieben fette und sieben magere Kiihe aus dem Flusse. Die
mageren warfen sich auf die fetten, fraffen sie und wurden doch
nicht fett.” Und er hatte einen anderen Traum: ,Mir traumte, dafd an
einem Stengel sieben volle und sieben leere Ahren hingen. Die sie-
ben leeren warfen sich auf die vollen, frafien sie und wurden doch
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nicht voll.” Josef sprach: ,Das bedeutet: es werden sieben fruchtbare
Jahre kommen, und auf sie werden sieben teure Jahre folgen.” Und
Pharao hangte Josef eine Kette um den Hals, steckte ihm einen Ring
an die rechte Hand und befahl ihm, Vorratskammern zu bauen.”

Alles Gesagte bezieht sich auf den Unterricht der biblischen und
der russischen Geschichte, ebenso wie auf die Naturgeschichte, die
Geographie und zum Teil auch auf die Physik, die Chemie, die Zo-
ologie, iiberhaupt auf alle Gegenstande, mit Ausnahme von Singen,
Zeichnen und Mathematik. Uber den Unterricht in der biblischen
Geschichte wahrend dieser Zeit habe ich noch im besonderen fol-
gendes zu bemerken.

Zunachst darliber, weshalb ich mit dem Alten Testament an-
fange. Abgesehen davon, dafd die Schiiler selbst die biblische Ge-
schichte kennen lernen wollten und dafi ihre Eltern es verlangten,
entsprach von allen miindlichen Erzéhlungen, mit denen ich es im
Laufe von drei Jahren versuchte, nichts so gut den Begriffen und der
geistigen Verfassung der Knaben, wie die Bibel. Dasselbe wieder-
holt sich in allen Schulen, wie ich es stets beobachten konnte. Ich
versuchte es mit dem Neuen Testamente, mit der russischen Ge-
schichte und Geographie, mit den in der letzten Zeit so beliebten
Naturerklarungen, aber das alles vergafien sie, und sie horten un-
gern zu. Das Alte Testament aber behielten sie, und sie erzéhlten es
mit Begeisterung und Leidenschaft in der Schule und zu Hause wie-
der; sie behielten es so gut, dafy die Kinder noch zwei Monate nach
der Erzdhlung die biblischen Geschichten in ihren Heften schriftlich
wiedererzdhlen konnten und dabei nur wenig ausliefien.

Mir scheint, dal dies Buch der Kindheit des Menschenge-
schlechtes auch immer das beste Buch fiir die Kindheit des ein-
zelnen Menschen sein wird. Es scheint mir unmdglich, dies Buch
durch ein anderes zu ersetzen, auch halte ich es fiir schadlich, Ver-
anderungen oder Ausziige aus der Bibel vorzunehmen, wie das in
den Biichern von Sonntag und anderen geschieht. Hier ist alles
wahr, wie eine Offenbarung und wahr als Kunst. Man lese in der
Bibel die Geschichte von der Schopfung und lese sie dann nach ei-
nem kurzen Lehrbuch der biblischen Geschichte, und die Bearbei-
tung der Bibel im Lehrbuch wird uns véllig unverstandlich erschei-
nen; nach einem Lehrbuch der biblischen Geschichte kann man nur
auswendiglernen, aus der Bibel aber erhalt das Kind ein grofsartiges
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Bild, das es nie vergessen wird. Es ist v6llig unverstandlich, wie man
etwas aus der Bibel auslassen kann, jede Kiirzung raubt nur etwas
vom Charakter und der Schonheit der heiligen Schrift. Warum wird
zum Beispiel in allen biblischen Geschichten die Stelle ausgelassen,
daf3, als esnochnichts gab, der Geist Gottes iiber der Tiefe schwebte,
daf} Gott, als er die Welt geschaffen hatte, sie betrachtet und sieht,
daf} sie gut ist, und dafl darauf der Morgen und Abend eines Tages
anbricht. Warum 14ft man es aus, daf$ Gott dem Menschen durch
das Nasenloch die Seele einblies, dafy er Adam eine Rippe heraus-
nahm und die leere Stelle mit Fleisch ausfiillte usw. Man muf$ die
Bibel von unverdorbenen Kindern lesen lassen, um zu verstehen, bis
zu welchem Grade das alles notwendig und wahr ist. Vielleicht
kann man die Bibel einem verdorbenen Médchen nicht in die Hand
geben; wenn ich sie dagegen Bauernkindern vorlese, lasse ich kein
Wort aus und dndere nichts. Und keiner kichert hinter dem Riicken
des anderen, alle h6ren mit klopfendem Herzen und natiirlicher An-
dacht zu. Die Geschichte Lots und seiner Tochter, die Geschichte des
Juda erregt Entsetzen und nicht Lachen. ...

Wie ist hier alles verstandlich und klar, besonders fiir ein Kind,
und wie streng und ernst doch zugleich! ... Ich kann mir nicht den-
ken, wie es um unsere Bildung stinde, wenn dieses Buch nicht exis-
tierte. Und doch scheint es uns so: wozu dienen uns diese Erzahlun-
gen, die wir in der Jugend kennen lernen und bald wieder verges-
sen? Ware es nicht dasselbe, wenn wir sie {iberhaupt nicht kennen
lernten?

Aber es scheint uns nur so, solange wir nicht an dem Unterricht
anderer die Elemente unserer eigenen Bildung nachpriifen. Es
scheint, man konne Kinder lesen, schreiben lehren, ihnen einen Be-
griff von der Geschichte, der Geographie und den Naturerscheinun-
gen auch ohne Bibel und noch vor der Bibel geben; und doch ge-
schieht das nirgends — {iberall lernt das Kind zuerst die Bibel, Erzéh-
lungen oder Ausziige aus der Bibel kennen. Das allererste Verhalt-
nis des Lernenden zum Lehrer griindet sich auf dies Buch. Diese
durchgehende Erscheinung ist nichts Zufélliges. Mein vollig freies
Verhaltnis zu den Schiilern zu Beginn der Schule von Jasnaja Poljana
half mir diese Erscheinung aufklaren.

Das Kind oder ein Mensch, der in die Schule eintritt (ich mache
keinen Unterschied zwischen einem Menschen von 10, 30 oder 70
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Jahren) bringt eine ganz bestimmte ihm wertvolle Auffassung der
Dinge mit, eine Auffassung, die er aus dem Leben selber geschopft
hat. Damit ein Mensch in irgend einem Lebensalter lernen kann,
muf$ er das Lernen liebgewinnen. Damit er aber das Lernen liebge-
winne, dazu muf er das Irrtiimliche und Mangelhafte in seiner Auf-
fassung der Dinge erkennen und instinktiv jene neue Lebensan-
schauung voraus ahnen, die ihm der Unterricht mitteilen wird. Kein
einziger Mensch und kein Kind wire imstande zu leren, wenn sie
sich das Ziel ihrer Lehre nur als die Kunst, zu lesen, zu schreiben
und zu rechnen vorstellen konnten, kein Lehrer konnte unterrich-
ten, wenn er nicht im Besitze einer Weltanschauung wiére, die hoher
ist, als die, welche die Schiiler haben. Damit sich ein Schiiler dem
Lehrer ganz hingeben kann, mufl man ein Stiick der Hiille vor ihm
liften, die ihm die ganze Herrlichkeit der Welt von Gedanken,
Kenntnissen und Poesie verbirgt, in die ihn die Lehre einfiihren soll.
Nur unter dem bestindigen Zauber dieses ihm voranleuchtenden
Lichtes ist der Schiiller imstande, so an sich zu arbeiten, wie wir es
von ihm verlangen.

Welche Mittel aber haben wir, um vor dem Schiiler jenen Saum
des Vorhangs zu liiften? ... Wie ich glaubte, und wie viele glauben,
ist das sehr leicht, wenn man sich vorher selbst in der Welt befand,
in die man den Schiiler einfithren will, und ich lehrte sie lesen und
schreiben, erklédrte ihnen die Naturerscheinungen, ich erzihlte
ihnen, wie das in der Fibel steht, dafd die Friichte der Lehre siif$ sind,
aber die Schiiler glaubten mir nicht und blieben mir fremd. Ich ver-
suchte es, ihnen die Bibel vorzulesen und gewann sie ganz fiir mich.
Der Saum des Vorhangs war gehoben, und sie gaben sich mir ganz
hin. Sie gewannen das Buch, das Lernen und auch mich lieb. Mir
blieb nun nur noch die Aufgabe, sie zu leiten und zu lenken. Nach
dem Alten Testament erzéhlte ich ihnen das Neue, und sie gewan-
nen den Unterricht und mich immer mehr lieb. Nach der Bibel er-
zahlte ich ihnen die allgemeine Weltgeschichte, die russische Ge-
schichte und die Naturgeschichte; sie horten mir zu, glaubten mir
alles, baten mich, sie immer weiter einzuweihen, und es eroffneten
sich vor ihnen immer grofiere Perspektiven des Gedankens, des
Wissens und der Poesie. Vielleicht war das ein Zufall. Vielleicht wa-
ren in einer anderen Schule auf einem anderen Wege dieselben Re-
sultate erzielt worden. Vielleicht! Aber dieser Zufall wiederholt sich
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zu oft und in ganz derselben Weise in allen Schulen und in allen
Familien, und die Erklarung dieser Erscheinung ist fiir mich zu klar,
als daf3 ich mich dazu verstehen konnte, ihn fiir einen bloflen Zufall
zu halten. Um einem Schiiler eine neue Welt zu eréffnen und ihn,
ohne daf$ er was weif3, das Wissen lieb gewinnen zu lehren, dazu
gibt es kein anderes Buch aufler der Bibel. Ich sage das selbst zu de-
nen, die die Bibel fiir keine Offenbarung halten. Es gibt kein Werk,
wenigstens kenne ich keins, das in so knapper, poetischer Form all
die Seiten menschlichen Denkens in sich vereinigte, die die Bibel
enthélt. Alle Fragen aus dem Gebiet der Naturerscheinungen wer-
den durch dieses Buch erklart, alle urspriinglichen Beziehungen der
Menschen untereinander, alle Seiten der Familie, des Staates, der Re-
ligion kommen in diesem Buch zu allererst zum Bewufitsein. Die
Verallgemeinerung der Gedanken, die Weisheit ergreift in einer
kindlich schlichten Form mit ihrem Zauber zum erstenmal den Geist
des Schiilers. Die Lyrik der Psalmen Davids wirkt nicht nur auf den
Geist erwachsener Schiiler, es erlebt ein jeder an diesem die Schon-
heit des Epos mit unvergleichlicher Kraft und Einfachheit. Wer hat
nicht bei der Geschichte Josephs und bei der Erzahlung seiner Be-
gegnung mit seinen Briidemn geweint? Wer hat nicht mit bebendem
Herzen die Geschichte des gefesselten und geschorenen Simson
wiedererzahlt, der an seinen Feinden Vergeltung iibt und selbst zu-
grunde geht, indem er die Feinde unter den Triimmern des einstiir-
zenden Schlosses begrabt, und dasselbe gilt fiir die tausend anderen
Eindriicke, mit denen wir auferzogen sind wie mit der Muttermilch.
Mogen die, die die erzieherische Bedeutung der Bibel leugnen und
sagen, die Bibel habe sich {iberlebt, mdgen sie uns ein solches Buch,
solche Erzahlungen, die die Naturereignisse erkléren, aus der allge-
meinen Geschichte oder aus ihrer eigenen Phantasie zusammenstel-
len, ein Buch, das ebensogut aufgefait wird, wie die Bibel, dann
werden wir es ihnen glauben, daf8 die Bibel sich {iberlebt habe.

Die Padagogik ist die Probe auf sehr viele Lebenserscheinungen
und gesellschaftliche und abstrakte Fragen.

Der Materialismus wird nur dann ein Recht haben, sich fiir den
Sieger zu erkldren, wenn die Bibel des Materialismus geschrieben
sein wird, und wenn man die Jugend nach dieser Bibel erziehen
wird. Der Versuch Owens kann nicht als Beweis einer solchen Mog-
lichkeit dienen, wie das Wachsen eines Zitronenbaumes in einem
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Treibhaus von Moskau kein Beweis daftir ist, dafs Baume auch ohne
Sonne und anders als unter stetem Himmel wachsen konnen.

Ich wiederhole noch einmal meine Uberzeugung, die vielleicht
aus einer einseitigen Erfahrung entsprungen ist. Ohne Bibel ist die
Bildung eines Kindes oder eines Menschen in unserer Gesellschaft
ebenso unmaoglich, wie die Bildung eines Griechen ohne Homer. Die
Bibel ist das einzige Buch, das sich fiir eine elementare Lektiire, fiir
einen Unterricht der Kinder im Lesen eignet. Die Bibel mufS nach
Form und Inhalt allen Lehrbiichern und Lesebiichern fiir Kinder
zum Muster dienen. Eine volkstiimliche Ubersetzung der Bibel wire
das beste Volksbuch. Das Erscheinen einer solchen Ubersetzung
wiirde in unserer Zeit eine Epoche in der Geschichte des russischen
Volkes bilden.

Nun noch einige Worte {iber die Methode des Unterrichts der
biblischen Geschichte. Alle kurzen biblischen Geschichten in russi-
scher Sprache halte ich fiir ein doppeltes Verbrechen: gegen das Hei-
lige und gegen die Poesie. Alle diese Bearbeitungen beabsichtigen
eine Erleichterung des Unterrichts in der biblischen Geschichte und
erschweren ihn tatsdchlich nur. Man liest die Bibel zu seinem Ge-
nuf3, wenn man sie zu Hause, den Kopf auf die Hand gestiitzt, liest;
die gekiirzten Lehrbiicher lemt man auswendig, indem man mit
dem Griffel Zeile fiir Zelle verfolgt. Mehr noch, diese biblischen Ge-
schichten sind nicht blof8 langweilig und unverstandlich, sie neh-
men einem auch die Fahigkeit, die Poesie der Bibel zu verstehen. Ich
habe schon oft bemerkt, wie die schlechte, unverstandliche Sprache
das Versténdnis fiir den inneren Sinn der Bibel unmdoglich machte.
Unverstandliche Worte wie: Kluft, mit Fiiflen treten usw. prégen
sich dem Gedachtnis ebenso ein, wie die Vorgéange und lenken die
Aufmerksamkeit des Schiilers durch ihre Neuheit auf sich. Sie die-
nen ihnen gleichsam als Zeichen, nach denen sie sich bei ihrer Wie-
dererzihlung richten.

Oft spricht ein Schiiler nur deswegen, weil er ein Wort gebrau-
chen will, das ihm gefallen hat, und es fehlt ihm schon die Einfalt,
die ihre Aufmerksamkeit nur auf den Inhalt richtet. Ich habe oft be-
merkt, dafs Schiiler aus anderen Schulen die Schonheit der bibli-
schen Erzahlungen weit weniger intensiv und oftmals gar nicht
empfanden, da ihnen der Sinn dafiir, durch die Forderung des Aus-
wendiglernens und anderer mit ihr verbundener grober Methoden
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des Lehrers verloren gegangen waren. Diese Schiiler verdarben so-
gar ihre jlingeren Mitschiiler und Briider durch die Manier ihres
Wiedererzahlens, die sie aus den kurzen Lehrbiichern der biblischen
Geschichte und den dort gebrauchlichen banalen Methoden gelernt
hatten. Diese banalen Erzdhlungen sind durch die schlechten Biicher
in das Volk gedrungen, und oft bringen die Schiiler seltsame Legen-
den iiber die Schopfung der Welt, iiber Adam und den schénen Josef
in die Schule mit. — Diese Schiiler empfinden schon nicht mehr das,
was die frischen Gemiiter unter den Schiilern empfinden, wenn sie
die Erzdhlungen der Bibel anhdren, mit bebenden Herzen jedes
Wort zu erhaschen suchen und dabei denken, daf3 sich ihnen so-
gleich die ganze Weisheit der Welt offenbaren werde.

Ich unterrichte und habe die biblische Geschichte nur nach der
Bibel unterrichtet, jeden anderen Unterricht halte ich fiir schadlich.

Das Neue Testament erzdhlen wir auch nach den Evangelien
und lassen es schriftlich wieder erziahlen. Das Neue Testament be-
halten sie schlechter, und darum mufS es hdufiger wiederholt wer-
den.

Hier sind ein paar Beispiele aus der Geschichte des Neuen Tes-
tamentes.

Aus dem Hefte des Knaben J. M. iiber das Abendmahl:

,Einst schickte Jesus seine Jiinger in die Stadt Jerusalem und
sagte ihnen: ,Wenn ihr einen Mann seht, der Wasser trigt, so folget
ihm nach und fragt ihn: Herr, weise uns ein Zimmer, auf daff wir
das Passahmahl bereiten konnen. Er wird es euch zeigen, ihr aber
bereitet das Mahl.” Und sie gingen, sahen und taten wie Er gesagt
hatte. Gegen Abend ging Jesus selbst mit seinen Schiilern dorthin.
Wihrend des Mahles legte Jesus Christus seine Kleider ab und um-
giirtete sich mit einem Handtuch. Dann nahm Er eine Waschschiis-
sel, fiillte sie mit Wasser, und trat zu jedem Jiinger und wusch ihnen
die Fiile. Als Er aber zu Petrus kam, und ihm die Fufle waschen
wollte, da sagte Petrus: ,Herr, solltest Du mir die Fiife waschen?’
Jesus Christus aber sprach zu ihm: Wenn Ich dir nicht die Fiifle wa-
sche, dann wirst du nicht mit Mir ins Himmelreich kommen.” Da
erschrak Petrus und spricht: Herr, nicht nur die Fiile, sondern auch
meinen Kopf und den ganzen Leib.” Dann kleidete sich Jesus Chris-
tus an, setzte sich an den Tisch, nahm das Brot, segnete es, brach es
und gab es seinen Jiingern und sprach: ,Nehmet hin und esset, das
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ist Mein Leib.” Und sie nahmen und afien. Hierauf nahm Jesus den
Kelch mit dem Wein, segnete ihn, reichte ihn seinen Jiingern und
sprach: ,Nehmet hin und trinket, das ist Mein Blut des Neuen Tes-
tamentes.” Und sie nahmen und tranken. Da sprach Jesus Christus:
,Einer von euch wird mich verraten.” Die Jiinger aber sagten zu ihm:
,Herr, bin ich es? Jesus Christus aber spricht: ,Nein.” Darauf sagt
Judas: ,Herr, bin ich es?’ Jesus Christus aber spricht leise zu ihm: ,Du
bist es.” Darauf sprach Jesus Christus zu seinen Jiingern: ,Der von
euch wird Mich verraten, dem ich ein Stiick Brot gebe.” Und Jesus
Christus gab das Brot Judas. Da ergriff der Satan Besitz von ihm, dafs
er sich schamte und hinausging.”

Aus dem Hefte des Knaben R. B.:

,Darauf ging Jesus Christus mit seinen Jiingern nach dem Garten
Gethsemane, um zu beten, und sprach zu seinen Jiingern: ,Wartet
auf Mich, und schlafet hier.” Als aber Jesus kam und sah, daf$ Seine
Jiinger schliefen, da weckte er sie und sprach:,Konntet ihr nicht eine
Stunde auf mich warten? Und Er ging wieder, um zu beten. Und Er
betete zu Gott und sprach: ,Herr, ist es moglich, dafs dieser Kelch
von mir gehe? Und Er betete so lange zu Gott, bis Ihm blutiger
Schweify austrat. Da kam ein Engel vom Himmel geflogen und
starkte Jesus. Und Jesus kehrte zu Seinen Jiingern zuriick und
sprach zu ihnen: ,Was schlaft ihr. Es kommt die Stunde, da des Men-
schen Sohn in die Hand seiner Feinde gegeben wird.” Judas aber
sprach zu dem Hohenpriester: ,Den ich kiissen werde, den greifet.’
Darauf gingen die Jiinger Jesus nach und sahen eine Menge Volkes.
Judas aber trat zu Jesus hin und wollte Thn kiissen. Und Jesus spricht
zu ihm: ,Willst du Mich verraten, indem du Mich kiissest? Zum
Volke aber spricht Er: ,Wen sucht ihr?* Und sie antworteten Ihm:
,Jesus von Nazareth.” Jesus sprach: ,Ich bin es.’ Bei diesem Worte
stiirzten sie alle hin.”
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GESCHICHTE UND GEOGRAPHIE

Als ich das Alte Testament beendet hatte, kam ich naturgemaf auf
den Gedanken, auch Geographie und Geschichte zu unterrichten.
Einmal, weil diese Facher in der Elementarschule eingefiihrt waren
und weil ich in diesen Gegenstanden unterrichtet worden war, und
andererseits, weil die Geschichte der Juden des Alten Testaments
die Kinder von selbst vor die Fragen stellte: Wo, wann und unter
welchen Bedingungen fanden diese Ereignisse statt? Was ist das:
Agypten, Pharao, der Konig von Assyrien usw.?

Ich begann, wie man immer zu beginnen pflegt, mit der alten
Geschichte. Aber weder Mommsen noch Duncker noch all meine
Bemiihungen halfen mir, sie ihnen interessant zu machen. Sie kiim-
merten sich weder um Sesostris, die dgyptischen Pyramiden, noch
um die Phonizier. Ich hoffte, das Fragen, wie diese: Wer die Volker
waren, mit denen die Juden zu tun hatten, wo die Juden lebten und
hindurchwanderten, sie interessieren wiirden. Aber die Schiiler
fuhlten kein Bediirfnis, das zu wissen. All diese Pharaonen, dieses
Agypten und Paléstina, die da irgendwann und irgendwo existiert
haben, befriedigen sie nicht. Die Juden — das sind ihre Helden, die
andern sind nur Nebenpersonen, die keine Bedeutung haben. Die
Agypter und Phénizier fiir die Kinder zu Helden zu machen, das ist
mir nicht gelungen, weil es mir an Material dazu fehlte. Wir mogen
noch so viel dariiber wissen, wie die Pyramiden gebaut wurden, in
welcher Lage und in welchem Verhiltnis zueinander die Kasten
standen — wozu brauchen wir das — wir Kinder? In diesen Ge-
schichten gibt es keinen Abraham, Isaak, Jakob, Josef, Simson. Ein-
zelnes aus der alten Geschichte behielten sie, weil es ihnen gefiel,
z. B. die Geschichte der Semiramis usw., aber das war ein Zufall,
nicht weil es ihnen etwas erklarte, sondern weil es kiinstlerisch und
marchenhaft war. Aber solche Punkte fanden sich selten, das {ibrige
war langweilig und ziellos, und ich mufite den Unterricht in der all-
gemeinen Weltgeschichte aufgeben.

Mit der Geographie hatte ich den gleichen Miflerfolg wie mit der
Geschichte. Ich erzdhle hin und wieder bei Gelegenheit etwas aus
der griechischen, der englischen, schweizerischen Geschichte, ohne
Zusammenhang und nur als lehrreiche und kiinstlerische Erzahlun-
gen.
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Nach der allgemeinen Geschichte mufste ich es mit der iiberall
und von allen eingefiihrten vaterldndischen, d.h. russischen Ge-
schichte versuchen, und ich begann mit der traurigen, uns allen be-
kannten, weder lehrreichen noch kiinstlerischen russischen Ge-
schichte, wie sie in so vielen Bearbeitungen von der der Ischimowa
bis zu der von Wodowosoff vorliegt. Ich begann zweimal mit ihr;
das erstemal vor der Lektiire der ganzen Bibel, das zweitemal nach
ihr. Im ersten Falle wollten die Schiiler die Igor und Olegs usw. ab-
solut nicht behalten, und dasselbe gilt jetzt fiir die jiingsten Schiiler.
Die, welche es noch nicht an der Bibel gelernt haben, in den Inhalt
einer Erzéhlung einzudringen und ihn mit eigenen Worten wieder-
zugeben, die konnen dieselbe Sache fiinfmal héren, ohne etwas von
Rurik und Jaroslav zu behalten. Die dltesten Schiiler behalten jetzt
die russische Geschichte und schreiben sie auf, aber unverhaltnis-
mafRig schlechter als die Bibel, auch verlangen sie nach hédufigeren
Wiederholungen. Wir erzdhlen nach Wodowosoff und nach der
,normannischen Periode” von Pogodin. Einer von den Lehrern
horte in seiner Begeisterung nicht auf meinen Rat, liefs die Periode
der Teilfiirsten nicht aus und drang tief hinein bis in den ganzen
Unsinn und die Wirren der Mystislaw, Brjatscheslaw und Boleslaw.
Ich betrat die Klasse einmal, als die Schiiler gerade erzidhlen sollten.
Es ist schwer zu beschreiben, was dabei herauskam. Lange Zeit
schwieg alles. Die vom Lehrer Aufgerufenen begannen zu sprechen,
die einen etwas kithner, andere furchtsamer; einzelne hatten etwas
mehr behalten, andere weniger. All ihre geistigen Krafte waren an-
gespannt, um die ,seltsamen” Namen zu behalten, was jedoch jeder
dieser Méanner getan hatte, war fiir sie nebenséchlich.

,,Und nun marschierte — wie heifst er nur — Barilow — oder so” —
begann einer, , gegen — ach, wie war nur sein Name? — Muslaw? Leo
Nikolajewitsch?” fragt ein Madchen. ,Mystislaw,” antworte ich. —
,Und schlug ihn aufs Haupt,” sagt einer ganz stolz.— ,Halt!
hier war doch ein Flu8.” — ,Sein Sohn aber zog ein Heer zusammen
und schlug ihn aufs Haupt — wie hief er nur? — Ach, man kann
sie gar nicht behalten,” sagte ein Maddchen, das ein Gedachtnis hatte
wie ein Blinder. ,, Was fiir eine seltsame Geschichte!” meinte Sjomka.
—,,0, diese Mislaws und Tschislaws; wozu braucht man sie, der Teu-
fel mag’s wissen!” — ,Du mufSt die Namen nicht verwechseln, wenn
du sie nicht kennst!” - ,Kennst du sie etwa? Du bist gar zu klug!” —
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,,Was stofit du mich?” Die unter ihnen, die das beste Gedachtnis hat-
ten, gaben sich noch einige Miihe und antworteten schliefslich rich-
tig, wenn man ihnen einiges vorsprach. Aber alles war so dumm,
und es war so traurig, diese Kinder anzusehen, dafS der Lehrer und
ich uns entschlossen, solche Fehler nicht wieder zu begehen (sie ver-
loren den Kopf wie Hithner, denen man erst Kémer und dann plotz-
lich Sand hinwirft, sie liefen nach allen Seiten, gackerten laut und
waren bereit, sich vor Arger gegenseitig zu kneifen). Wir lassen also
die Periode der Teilfiirsten aus und fahren im Unterricht der russi-
schen Geschichte fort. Mit welchem Erfolge, davon mogen die Hefte
der &ltesten Schiiler Zeugnis ablegen.

Aus dem Hefte des Schiilers W. R.: ,,Unsere Vater hieflen Slawen.
Sie hatten weder Konige noch Fiirsten. Sie zerfielen in Stamme, die
einander {iberfielen und gegeneinander kdmpften. Einst {iberfielen
die Normannen die Slawen, besiegten sie und legten ihnen Tribut
auf. Darauf sprachen sie: ,Was leben wir so? Wollen wir uns einen
Fiirsten wahlen, damit er iiber uns herrsche. Und sie wahlten Rurik
mit seinen zwei Briidern Sinetis und Truwor. Rurik lief§ sich in
Ladoga nieder, Sinetis in Isborsk bei den Kriwitschen, Truwor in
Bjeloosero. Hierauf starben die Briider und Rurik nahm ihre Stelle
ein.

Hierauf zogen zwei nach Griechenland — Askold und Dir; sie ka-
men nach Kiew und sagen: ,Wer herrscht hier?” Die Kiewer sagen:
,Hier herrschten drei: Kij, Schtschek und Horiw. — Jetzt sind sie ge-
storben.” Askold und Dirsagen: ,Lafit uns iiber euch herrschen.” Das
Volk war einverstanden und zahlte ihnen Tribut.

Hierauf lief Rurik Stadte und Festungen bauen und sandte Bo-
jaren aus, um Tribut zu erheben, und sie brachten ihm den Tribut
heim. Dann beschlofs Rurik, Konstantinopel mit Krieg zu iiberzie-
hen und zog aus mit 200 Schiffen. Als er aber zu der Stadt kam, war
der Kaiser gerade nicht anwesend. Die Griechen sandten nach ihm.
Das Volk aber betete zu Gott. Dann trug der Erzbischof das Bild der
Mutter Gottes hinaus und tauchte es ins Wasser; es erhob sich ein
furchtbarer Sturm und jagte alle Schiffe Ruriks auseinander. Und so
retteten sich nur sehr wenige. Dann zog Rurik nach Hause und starb
dort. Er hatte aber einen Sohn Igor. Da er noch klein war, herrschte
an seiner Stelle Oleg. Er wollte Kiew erobern; und er nahm Igor mit
sich und fuhr gerade den Dnjepr hinab. Unterwegs eroberte er die
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Stadte Ljubitsch und Smoljensk. Als sie sich Kiew ndherten, sandte
Oleg seine Gesandten an Askold und Dir, um ihnen sagen zu lassen,
es seien Kaufleute gekommen, die sie sehen wollten; er selbst aber
versteckte sein halbes Heer in den Schiffen und Lief8 die andere
Halfte zuriick. Als Askold und Dir mit einem kleinen Gefolge her-
auskamen, sprang das Heer des Oleg aus den Schiffen und warf sich
auf sie. Hierauf hob Oleg den Igor in die Hohe und sagte: ,Ihr seid
nicht Fursten und nicht von furstlichem Stamme, hier ist euer Fiirst.”
Und Oleg befahl sie zu téten und liefs Kiew erobern. Oleg blieb hier
wohnen und machte diese Stadt zur Hauptstadt und nannte sie die
Mutter der russischen Stiadte. Und er liefl Stddte und Festungen
bauen und sandte Bojaren aus, um Tribut einzusammeln, und ihm
zu bringen. Dann zog er aus, um gegen die Nachbarstimme zu
kampfen, und er unterwarf viele. Er liebte es nicht, gegen die fried-
lichen Volker zu kdmpfen, sondern kdampfte nur gegen die tapferen.
Und er beschlo3, gegen Griechenland zu ziehen, und fuhr den
Dnjepr hinab. Als er den Dnjepr hinabgefahren war, fuhr er durch
das Schwarze Meer. Als er sich Griechenland néherte, sprang sein
Heer ans Land und begann alles niederzubrennen und zu pliindern.
Oleg spricht zu den Griechen: ,Zahlt uns Tribut, einen Zehner fiir
jedes Schiff.” Sie freuten sich und bezahlten den Tribut. Und Oleg
sammelte dreihundert Pud (Pud etwa 30 Pfund) und zog nach
Hause.”

Aus dem Hefte des Schiilers W. K: , Als Oleg gestorben war, folg-
te ihm Ruriks Sohn Igor. Igor wollte sich verheiraten. Einst streifte
er mit seinem Gefolge umher und wollte iiber den Dnjepr setzen.
Plotzlich sieht er eine Jungfrau in einem Boote fahren. Als sie ans
Ufer kam, spricht Igor: ,Nimm mich auf?’ Sie nahm ihn ins Boot.
Und Igor heiratete sie. Igor wollte sich auszeichnen. Er sammelte ein
Heer und zog in den Krieg; erst den Dnjepr entlang — dann nicht
rechts, sondermn links, aus dem Dnjepr ins Schwarze Meer und aus
dem Schwarzen Meer ins Kaspische Meer. Und Igor schickte Ge-
sandte an den Chan, damit er ihn durch das Feld hindurch ziehen
lasse; wenn er vom Kriege zuriickkehre, wolle er ihm seine halbe
Beute iiberlassen. Und der Chan lief8 ihn durch. Als sie sich der Stadt
gendhert hatten, lie§ Igor das Volk ans Land gehen und alles nieder-
brennen, zerstéren und gefangen nehmen. Als sie alles vollendet
hatten, ruhten sie aus. Und als sie ausgeruht hatten, zogen sie hoch-
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erfreut nach Hause. Sie néherten sich der Stadt des Chans und Igor
schickte ihm, was er versprochen hatte. Das Volk aber horte, dafl
Igor vom Kriege zuriickkommt und bat den Chan, er solle ihnen er-
lauben, an Igor Rache zu nehmen, weil Igor das Blut ihrer Blutsver-
wandten vergossen hatte. Der Chan erlaubte es nicht, aber das Volk
horte nicht auf ihn und zog in den Kampf, — und es entstand eine
gewaltige Schlacht. Die Russen wurden besiegt, und es wurde ihnen
alles abgenommen, was sie erbeutet hatten.”

Ein lebendiges Interesse fehlt, wie der Leser aus den angefiihrten
Ausziigen sehen kann. Die russische Geschichte geht etwas besser
wie die allgemeine, weil sie sich schon daran gew6hnt haben, das
Erzahlte aufzufassen und aufzuschreiben, und ferner, weil bei ihr
die Frage nach dem Zwecke weniger zum Bewuftsein kommt. Das
russische Volk ist ihr Held ebenso, wie es das jlidische war. Jenes,
weil es das von Gott geliebte Volk war und weil seine Geschichte
kiinstlerisch ist. Dieses, weil das nationale Gefiihl fiir es spricht, ob-
wohl es keinen Anspruch auf ein kiinstlerisches Interesse machen
kann. Aber dieser Unterricht bleibt darum doch trocken, kalt und
langweilig. Leider gibt nur die Geschichte hochst selten einen Anlafs
zum Triumphe des nationalen Gefiihls.

Gestern verlief§ ich meine Klasse und ging in die Geschichts-
stunde, um nach dem Grunde der Lebhaftigkeit zu forschen, die aus
dem Nebenzimmer bis zu mir drang. Es war die Kulikowsche
Schlacht. Alles war in Aufregung: ,Das ist eine Geschichte! Fein!
Hor doch, Leo Nikolajewitsch, wie er die Tataren heimgeschickt hat!
Lafs mich erzdhlen!” —, Nein mich!” riefen die Stimmen durcheinan-
der. ,Wie das Blut in Stromen flof3!“ Fast alle konnten die Geschichte
erzdhlen, und alle waren begeistert. Geht man jedoch auf eine Be-
friedigung des nationalen Gefiihls aus, was bleibt dann iibrig? Das
Jahr 1612 und das Jahr 1812. Das ist alles! Wenn man dem nationalen
Gefiihl gentigen will, darf man nicht die ganze Geschichte durch-
nehmen. Ich kann es verstehen, daf man die historische Uberliefe-
rung benutzt, um das in den Kindern immer lebendige kiinstlerische
Interesse zu entwickeln, aber das ist nicht Geschichte. Um Ge-
schichte zu unterrichten, muf3 in den Kindern zuvor das histori-
sche Interesse geweckt werden. Wie aber will man das machen?

Ich habe oft die Ansicht vertreten horen, man miisse den Ge-
schichtsunterricht nicht von vorne, d. h. nicht mit der alten, sondern
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von hinten, also mit der neuen Geschichte beginnen. Dieser Ge-
danke ist im wesentlichen richtig. Wie soll man einem Kinde von
dem Ursprung des russischen Staates erzdhlen und sein Interesse
dafiir wecken, wenn es nicht weif3, was der russische Staat und uiber-
haupt was ein Staat ist. Wer es mit Kindern zu tun gehabt hat, muf3
wissen, dafi jedes russische Kind fest davon iiberzeugt ist, dafd die
ganze Welt solch ein Ruffland ist, wie das, in dem es lebt; und ebenso
geht es dem franzosischen und dem deutschen Kinde. Woher
kommt das Staunen, das sich bei allen Kindern und selbst bei er-
wachsenen, aber kindlich naiven Leuten einzustellen pflegt, wenn
man ihnen sagt, daf} die deutschen Kinder deutsch sprechen. ... Das
historische Interesse erwacht meist nach dem kiinstlerischen. Uns
interessiert die Geschichte von der Grilndung Roms, weil wir etwas
vom romischen Reiche wahrend seiner Bliitezeit wissen, so wie uns
die Kindheit eines Menschen interessiert, den wir fiir grof halten.
Der Kontrast zwischen dieser gewaltigen Macht und der unbedeu-
tenden Zahl von Stréflingen bildet das Wesen dieses Interesses. Wir
verfolgen die Entwicklung Roms und machen uns dabei ein Bild von
seiner Grofle auf dem Hohepunkt seiner Geschichte. Uns interessiert
die Griindung des moskowitischen Kaiserreichs, weil wir wissen,
was das russische Reich ist. Nach meinen Beobachtungen und mei-
ner Erfahrung entsteht der erste Keim eines historischen Interesses
auf Grund der Kenntnis der modemen Geschichte, zuweilen weil
man an ihr teil nimmt, d. h. infolge des politischen Interesses, der
politischen Meinungen und Streitigkeiten, weil man die Zeitungen
liest usw.; und daher wird jedem Lehrer, der nachzudenken pflegt,
der Gedanke, den Geschichtsunterricht mit der neuesten Geschichte
zu beginnen, von selbst kommen.

Ich habe noch in diesem Sommer Versuche in dieser Richtung
gemacht, ich habe sie aufgezeichnet und fiihre hier einen von ihnen
an.
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DIE ERSTE GESCHICHTSSTUNDE

Ich hatte die Absicht, in der ersten Stunde zu erklaren, wodurch sich
Rufiland von anderen Landern unterscheidet, seine Grenzen zu be-
schreiben, eine Charakteristik seiner Staatseinrichtungen zu geben,
zu sagen, wer jetzt regiert, wie und wann der Kaiser den Thron be-
stiegen hat usw.

Der Lehrer: ,Wo wohnen wir, in welchem Lande?”

Ein Schiiler: ,In Jasnaja Poljana.”

Ein anderer Schiiler: , Auf dem Felde.”

Der Lehrer: ,Nein, in welchem Lande liegt Jasnaja Poljana und
das ganze Gouvernement Tula?”

Ein Schiiler: ,Das Gouvernement ist 17 Werst von uns ent-
fernt; wo es liegt? Ein Gouvernement ist ein Gouvernement.”

Der Lehrer: ,Nein. Das ist die Hauptstadt des Gouverne-
ments, ein Gouvernement ist was andres. Nun also in welchem Erd-
teil liegt es?”

Ein Schiiler (der frither Geographie gelemt hat): ,Die Erde ist
rund, wie eine Kugel.”

(Mit Hilfe von Fragen, wie folgende: in welchem Lande friiher
ein Deutscher wohnte, den sie kannten, oder wohin man komme,
wenn man immer in derselben Richtung weiterfahre, wurden die
Schiiler auf die Antwort gefiihrt, daf sie in Ruffland leben. Indessen
antworteten einige auf die Frage: wohin man komme, wenn man
immer in einer Richtung vorwdérts fahre, man werde nirgendwohin
kommen. Andere sagten ans Ende der Welt.)

Der Lehrer (wiederholt die Antwort des Schiilers): ,Du hast
gesagt, dafl man in andere Lander kommt; wo hort denn Rufiland
auf und wo beginnen die anderen Lander?”

Ein Schiiler: ,,Wo die Deutschen anfangen.”

Der Lehrer: ,Wie! Wenn du in Tula Gustav Iwanowitsch und
Karl Fedorowitsch triffst, wirst du dann sagen, du habest Deutsche
getroffen und folglich habe ein neues Land angefangen?”

Ein Schiler: ,Nein, da, wo lauter Deutsche sind.”

Der Lehrer: ,Nein, auch in Ruflland gibt es solche Lander, wo
lauter Deutsche leben. Iwan Fomitsch stammt von dort, diese Lan-
der gehoren aber dennoch zu Ruflland. Woher kommt das wohl?

(Schweigen.)
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Der Lehrer: ,Daher, weil sie demselben Gesetz gehorchen, wie
die Russen.”

Der Schiiler: ,Wie? Sie gehorchen demselben Gesetz? Die
Deutschen gehen doch nicht in unsere Kirche und fasten nicht.”

Der Lehrer: ,Nicht um dieses Gesetz handelt es sich, sie ge-
horchen demselben Kaiser.”

Ein Schiiler (der Skeptiker Sjomka): ,Seltsam! Warum beken-
nen sie sich zu einem andern Gesetz und gehorchen dennoch unse-
rem Kaiser?”

Der Lehrer fiihlt sich hier genétigt, zu erklédren, was ein Gesetz
ist, und fragt, was das heifit: einem Gesetz gehorchen, unter einem
Gesetze stehen?

Eine Schiilerin: (ein selbstdndiges Miadchen vom
Hofgesinde, eilig und furchtsam): ,Ein Gesetz annehmen,
das heifst —heiraten.”

Die Schiiler sehen den Lehrer fragend an, ob das richtig ist.

Der Lehrer beginnt zu erkldren, das Gesetz bestehe darin, daf§
der, welcher stiehlt oder mordet, ins Geféangnis geworfen und be-
straft wird.

Der Skeptiker Sjomka: ,Ist denn das bei den Deutschen
nicht so?”

Der Lehrer: ,Das Gesetz besteht ferner darin, dafs wir Adlige,
Bauern, Kaufleute, Geistliche haben.” (Das Wort ,Geistliche” erregt
Staunen.)

Der Skeptiker Sjomka: ,Und dort gibt es keine?”

Der Lehrer: ,In einzelnen Lindern ja, in anderen — nein. Wir
haben einen russischen Kaiser — in Deutschland herrscht ein deut-
scher Kaiser.”

Diese Antwort befriedigt alle Schiiler, selbst den Skeptiker
Sjomka.

Der Lehrer hilt es fiir nétig, zur Erklarung der Stande {iberzuge-
hen, und fragt: was fiir Stande sie kennen? Die Schiiler beginnen, sie
aufzuzdhlen: , Adlige, Bauern, Popen, Soldaten.” ,Und weiter?”
fragt der Lehrer. — ,,Das Gesinde, die Kleinbiirger, die Knechte, die
den Samowar besorgen.” Der Lehrer fragt nach dem Unterschied
dieser Stande.

Die Schiiler: ,Die Bauern pfliigen, das Gesinde dient den Her-
ren, die Kaufleute handeln, die Soldaten dienen, die Knechte besor-
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gen den Samowar, die Popen halten die Messe ab, die Adligen tun
nichts.”

Der Lehrer erklart die wirklichen Unterschiede der Stande, sucht
aber vergeblich die Notwendigkeit der Soldaten — wenn man doch
mit niemand Krieg fiihrt und das Heer nur zum Zwecke des Schut-
zes der Staaten gegen Uberfille dient — sowie die Tatigkeit der Ad-
ligen im Staatsdienst zu erkldren. Der Lehrer bemiiht sich, den Un-
terschied Rufllands von anderen Staaten auch nach der geographi-
schen Lage zu erkléren, er sagt, die ganze Erde sei in verschiedene
Staaten geteilt. Die Russen, die Franzosen, die Deutschen haben das
ganze Land verteilt und zueinander gesagt: bis hierher geht dein Be-
sitz und bis hierher meiner, so dafs Rufiland, wie auch alle anderen
Lander, seine Grenzen hat.

Der Lehrer: , Versteht ihr, was Grenzen sind? Sagt mir ein Bei-
spiel einer Grenze.”

Ein Schiiler (ein kluger Junge): , Hinter der Turkin-Hohe ist
eine Grenze.” (Diese Grenze ist ein steinerner Pfosten, der auf dem
Wege von Tula nach Jasnaja Poljana steht und den Tulaschen Kreis
bezeichnet.)

Alle Schiiler sind mit dieser Definition zufrieden.

Der Lehrersieht sich genétigt, ihnen die Grenzen an einem ihnen
bekannten Ort aufzuzeigen. Er zeichnet den Plan zweier Zimmer
und zeigt auf die Grenze, die sie trennt; er bringt ihnen den Plan des
Dorfes, und die Schiiler entdecken selbst einzelne Grenzen. Der Leh-
rer erklart (d. h. es scheint ihm, daf er eine Erklarung gibt): wie das
Stiick Land, das Jasnaja Poljana heifit, seine Grenzen hat, so habe
auch Rufsland seine Grenzen. Er schmeichelt sich mit der Hoffnung,
daf} alle ihn verstanden haben; aber wenn er fragt, wie man erfahren
konne, wie weit es von uns bis zur russischen Grenze sei, so antwor-
ten die Schiiler, ohne lange nachzudenken, das sei sehr leicht, man
miisse es nur mit dem MetermafS abmessen.

Der Lehrer: ,In welcher Richtung?”

Ein Schiiler: ,Direkt von hier nach der Grenze zu, und dann
muf$ man aufschreiben, wieviel herauskommt.”

Wir gehen wieder zu Plianen, Zeichnungen und Karten {iber. Das
Bediirfnis nach dem noch mangelnden Begriff eines Mafistabes
taucht auf. Der Lehrer schldgt vor, einen Plan des Dorfes, das sich
die Strafle entlang zieht, aufzuzeichnen. Wir fangen an, auf der
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schwarzen Tafel zu zeichnen, aber wir konnen das ganze Dorf nicht
aufzeichnen, weil der Mafistab zu grofs gewahlt ist. Wir wischen die
Zeichnung ab und beginnen von neuem, auf einer Schiefertafel bei
kleinerem Mafistab zu zeichnen. Allmahlich werden die Begriffe
von Mafistab, Plan, Grenze klarer. Der Lehrer wiederholt alles Ge-
sagte und fragt, was Ruflland ist und wo seine Grenze ist.

Ein Schiiler: ,Das Land, in dem wir leben, und in dem Deut-
sche und Tataren leben.”

Ein anderer Schiiler: ,Das Land, das unter dem russischen
Kaiser steht.”

Der Lehrer: ,Wo endigt dies Land?”

Ein Méadchen: ,Wo die Heiden, die Deutschen anfangen.”

Der Lehrer: ,Die Deutschen sind nicht Heiden. Die Deutschen
glauben auch an Christus.” (Erklarung der Religionen und Konfes-
sionen.)

Ein Schiiler (eifrig, freut sich offenbar, dafl er sich
erinnert hat): ,In Ruflland gibt es Gesetze; der, welcher mordet,
wird ins Gefdngnis geworfen, und dann gibt es noch allerhand
Leute: Geistige, Soldaten, Adlige.”

Sjomka: ,,Wer eméhrt die Soldaten?”

Der Lehrer: ,Der Kaiser. Zu diesem Zweck wird Geld von al-
len erhoben, weil sie fiir uns alle dienen.”

Der Lehrer erklart noch, was der Fiskus ist, und 14£3t sie mit Miithe
und Not wiederholen, was von den Grenzen gesagt wurde.

Die Lektion zieht sich etwa zwei Stunden hin; der Lehrer ist
iiberzeugt, dafi die Schiiler vieles behalten haben, was gesagt wurde,
und in derselben Weise verlaufen die folgenden Stunden; erst spéter
iiberzeugt er sich, dafs dies Verfahren unrichtig, das und alles, was
er tat, ganz unsinnig war.

Ich verfiel, wie alle, in den Fehler der sokratischen Methode, die
in dem deutschen Anschauungsunterricht die hochste Stufe der Ab-
surditdt erreicht hat. Ich gab den Schiilern in diesen Stunden keine
neuen Begriffe und glaubte doch, dafs ich es tat; ich erreichte durch
meinen moralischen Einflufd blof3, daf3 die Schiiler so antworteten,
wie ich es haben wollte. Rasseja’, Russe, blieben nach wie vor die
unbewufiten Merkmale des Eigenen, des Unsrigen; von etwas Ver-

3S0 sprechen die Bauern Rossia — Ruflland — aus. Anm. des Ubers.
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schwommenem, Unbestimmtem. Gesetz blieb dasselbe unverstan-
dene Wort. Vor etwa sechs Monaten machte ich diese Versuche und
war in der ersten Zeit sehr zufrieden und stolz auf sie. Die, denen
ich meine Aufzeichnungen vorlas, sagten, das sei sehr gut und inte-
ressant; aber nach drei Wochen, wahrend der ich nicht selbst in der
Schule tétig sein konnte, versuchte ich es, das Angefangene fortzu-
setzen und iiberzeugte mich, dafs alles Vorhergegangene Torheit
und Selbstbetrug war. Nicht ein einziger Schiiler vermochte mir zu
sagen, was eine Grenze, was Rufiland, was ein Gesetz ist und wel-
ches die Grenzen des Kreises Krapiwensk sind; alles was sie gelernt
hatten, hatten sie vergessen oder wufiten sie doch in ihrer Weise. Ich
iiberzeugte mich von meinem Fehler; nur eins blieb fiir mich unent-
schieden, ob mein Fehler in der schlechten Unterrichtsmethode oder
in dem Gedanken selbst bestand; vielleicht gibt es bis zu einer be-
stimmten allgemeinen Entwickelungsperiode und ohne Hilfe von
Zeitungen und Reisen {iberhaupt keine Moglichkeit, in einem Kinde
das historische und geographische Interesse zu erwecken; vielleicht
wird jedoch das Mittel, dieses zu erreichen, noch gefunden werden
(ich mache immer noch Versuche, und suche nach diesem Mittel).
Ich weifs nur eins: daf$ es keinesfalls in der sogenannten Geschichte
und Geographie, d. h. in einem Unterricht bestehen wird, der dieses
Interesse totet und nicht weckt.

Ich machte noch Versuche mit dem Geschichtsunterricht, indem
ich mit der Gegenwart begann. Ich erzihlte die Geschichte des
Krimkrieges, erzahlte von der Regierung des Kaisers Nikolaus I.
und die Geschichte des Jahres 1812. Dies alles beinahe im Tone eines
Marchens, meist mit Abweichungen von der historischen Wahrheit,
indem ich alle Ereignisse um eine Personlichkeit gruppierte. Den
grofiten Erfolg hatte, wie nicht anders zu erwarten war, die Erzéh-
lung des Krieges mit Napoleon I.

Diese Stunde blieb eine dauernde Erinnerung in unserem Leben.
Ich werde sie nie vergessen. Ich hatte es den Kindern schon lange
vorher versprochen, daf§ ich ihnen vom Ende und der andere Lehrer
von Anfang an erzdhlen werde, und daf§ wir so einmal zusammen-
treffen werden. Die Schiiler meiner Abendstunde waren fortgelau-
fen, ich kam in die Stunde der russischen Geschichte —es wurde von
Swijatoslaw erzahlt. Sie langweilten sich. Auf einer hohen Bank sa-
Ben wie immer drei Bauernmadchen in Kopftiichern nebeneinander.
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Eins von ihnen war eingeschlafen. Mischka stiefs mich an: ,,Sieh mal,
unsere Eulen sind eingeschlafen.” Sie sahen wirklich aus wie Eulen.
-, Erzdhle lieber vom Ende” - sagte jemand, und alle erhoben sich.

Ich setzte mich und begann zu erzdhlen. Wie immer herrschte in
den ersten zwei Minuten Larm, Geschrei und Unruhe. Einer kroch
unter den Tisch, ein anderer auf den Tisch, andere unter die Banke,
wieder andere setzten sich einem Kameraden aufs Knie oder auf den
Riicken — dann wurde alles ruhig. Ich begann mit Alexander I., er-
zdhlte von der franzosischen Revolution, von den Erfolgen Napole-
ons, wie er sich der Staatsgewalt beméchtigte, und vom Kriege, der
mit dem Abschlufs des Tilsiter Friedens endigte. Als nun Ruflland
an die Reihe kam, wurden von allen Seiten Auferungen lebendiger
Teilnahme vernehmbar. ,Wird er uns auch erobern?” , Alexander
wird es ihm schon geben,” sagte einer, der die Geschichte Alexan-
ders schon kannte, aber ich mufite sie enttduschen — die Zeit war
noch nicht gekommen, und es krankte sie sehr, dafs man ihm die
Schwester des Kaisers zur Frau geben wollte, und dafi Alexander
auf der Briicke mit ihm wie mit einem Gleichen sprach. ,, Warte nur!”
sagte Petjka mit einer drohenden Handbewegung. ,Erzéhle, er-
zahle!” Als Alexander sich nicht unterwarf, sondern ihm den Krieg
erklarte, driickten alle ihren Beifall aus. Und als dann Napoleon mit
zwolf Volkern gegen uns ins Feld zog, die Deutschen und Polen ge-
gen uns hetzte, da blieben alle still vor Aufregung.

Ein Freund von mir, ein Deutscher, stand im Zimmer. ,,Also auch
Sie gingen gegen uns,” sagte Petjka (der beste Erzédhler) zu ihm. —
,Schweig doch!” schrien die anderen. Der Riickzug unserer Trup-
pen betriibte die Zuhorer, und man verlangte von allen Seiten Er-
klarungen fiir den Grund. Sie tadelten Kutusoff und Barklay. ,Er
taugt nichts, dein Kutusoff.” — ,Warte doch,” sagte ein anderer.
,Nun, hat er sich ergeben?” fragte ein dritter. Als die Schlacht von
Borodino kam und ich am Ende sagen mufite, dafl wir doch nicht
gesiegt hatten, da taten sie mir leid — ich merkte, daf es ein starker
Schlag fiir sie alle war. , Wenn wir auch nicht gesiegt haben, so doch
sie auchnicht!” Als Napoleon nach Moskau kam und auf die Schliis-
sel und Huldigungen wartete, — da baumten sie sich alle auf im Be-
wuBltsein ihrer Unbeugsamkeit. Der Brand von Moskau fand natiir-
lich Beifall. Endlich kam der Triumph - der Riickzug. , Als er Mos-
kau verlassen hatte, da trieb ihn Kutusoff fort und schlug ihn,” sagte
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ich. ,Er trat ihn nieder!” verbesserte mich Fritz, der mir ganz rot ge-
geniiber safs und seine diinnen schwarzen Finger vor Aufregung in
den Hénden zerdriickte. Das war eine Gewohnheit von ihm. Als er
das sagte, jubelte das ganze Zimmer auf vor stolzer Freude. Einen
Kleinen hatten sie beinahe zerdriickt, und niemand bemerkte es. ,So
ist’s gut, nun, was ist’s mit den Schliisseln?” usw. Dann fuhr ich fort
zu erzahlen, wie wir den Franzosen vor uns hertrieben. Es schmerz-
te sie zu horen, dafl jemand an der Beresina sich verspatete und dafs
wir ihn entkommen lieflen. Petjka schrie sogar auf: ,Ich hétte ihn
erschieflen lassen, warum verspatete er sich?” Zuletzt taten uns
selbst die bosen Franzosen ein wenig leid. Als wir dann die Grenze
iiberschritten und die Deutschen, die erst gegen uns waren, nun zu
uns stieflen, erinnerte sich jemand des Deutschen, der im Zimmer
war. ,Wie ist das mit euch ? Bald seid ihr gegen uns, wenn ihr aber
nicht stark genug seid, geht ihr mit uns?” Und plétzlich erhoben sich
alle und schrien auf den Deutschen ein, dafd der Larm bis auf die
Strafle drang. Als sie sich beruhigt hatten, fuhr ich fort zu erzdhlen,
wie wir Napoleon bis Paris begleiteten, den rechtmafligen Konig
einsetzten, Triumphe und Feste feierten, und nur die Erinnerung an
den Krimkrieg verdarb alles. ,Warte nur,” rief Petjka mit geballten
Fausten, ,wenn ich grofs werde, will ich es ihnen schon zeigen.”
Wenn uns jetzt die Redoute von Schewardin oder der Malachow-
sche Hiigel gegeniibergestanden hatte, wir hétten den Feind zur{ick-
geschlagen.

Es war schon spiit, als ich meine Erzdhlung beendigte. Gewhn-
lich schlafen die Kinder um diese Zeit. Niemand schlief, selbst den
,Eulen” brannten die Augen. Als ich mich von meinem Lehnstuhl
erhob, kam Taraska hervorgekrochen und sah mich mit lebhaften
und zugleich ernsten Augen an. ,,Wie bist du hierher gekommen?”
, Er war die ganze Zeit dort,” sagte jemand. Man brauchte ihn nicht
zu fragen, ob er verstanden habe, - man sah es ihm an den Augen
an. ,Was wirst du erzadhlen?” fragte ich. ,Ich?” — er dachte nach -
,ich werde alles erzdhlen. Ich werde es zu Hause erzdhlen.” ,Ich
auch.” — ,,Auch ich.” ,, Kommt nichts mehr?” ,Nein.” Und alle liefen
die Treppe hinab, indem sie dem Franzosen Rache schworen, dem
Deutschen Vorwiirfe machten, oder wiederholten, wie Kutusoff ihn
zertreten habe.

,,Sie haben ganz russisch erzahlt,” sagte mir am Abend der Deut-

304



sche, auf den sie eingeschrien hatten. ,Sie sollten einmal horen, wie
man diese Geschichte bei uns erzdhlt. Sie haben nichts gesagt von
den deutschen Freiheitskdmpfen.”

Ich war vollig mit ihm einverstanden, dafd meine Erzahlung nicht
Geschichte, sondern ein Marchen war, das sich an das nationale Ge-
fiihl des Volkes richtete.

Als Geschichtsunterricht war also auch dieser Versuch
ebenso mifllungen, wie die ersten Versuche.

Beim Geographieunterricht machte ich es ebenso. Zuerst begann
ich mit der physischen Geographie. — Ich erinnere mich noch an die
erste Stunde. Gleich im Anfang kam ich in Verlegenheit. Es geschah
etwas, was ich gar nicht erwartet hatte; ich wufite ndmlich selbst
nicht, was ich wollte, was die zehnjahrigen Bauernkinder eigentlich
wissen sollten. Ich konnte ihnen Tag und Nacht erkldren, aber bei
der Erklarung von Sommer und Winter gerietich in Verwirrung. Ich
schamte mich meiner Unwissenheit, wiederholte die Sache und
fragte dann viele unter meinen gebildeten Bekannten, aber niemand
konnte es mir ohne Hilfe des Globus ordentlich erklaren, mit Aus-
nahme solcher, die die Schule erst vor kurzem verlassen hatten, und
der Lehrer. Ich bitte alle Leser, diese Bemerkung nachzupriifen. Ich
behaupte, das nur einer von hundert Menschen das weif3, obwohl
es alle Kinder lernen. Nachdem ich die Sache griindlich durchstu-
diert hatte, machte ich mich wieder ans Werk und erklarte ihnen den
Sachverhalt mit Hilfe einer Kerze und eines Globus, wie mir schien,
vorziiglich. Man horte mir mit grofsem Interesse und Aufmerksam-
keit zu. (Besonders interessant war es fiir sie, etwas zu erfahren, wo-
ran ihre Eltern nicht glauben, weil sie spater damit prahlen konn-
ten.)

Gegen Ende meiner Erklarung von Sommer und Winter unter-
brach mich Sjomka, der Skeptiker, der von allen Schiilern das beste
Auffassungsvermdgen hat, mit der Frage: ,Wie kann sich denn die
Erde bewegen, wenn doch unsere Hiitte immer am selben Ort steht?
Sie miifite ihren Platz doch auch dndern.” Ich merkte, dafs ich dem
Kliigsten mit meiner Erklarung um tausend Kilometer vorausgeeilt
war: was hatten also die weniger aufgeweckten Schiiler verstehen
konnen?

Ich ging wieder zuriick — erklarte, zeichnete, brachte alle Beweise
dafiir vor, daf$ die Erde rund sei: die Rundreisen um die Erde, das
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Sichtbarwerden eines Mastes vor dem Deck eines Schiffes u. a., und
da ich mich mit dem Gedanken trdstete, daf3 sie es jetzt verstanden
hatten, lief ich sie das Gelemnte niederschreiben. Alle schrieben es
auf: ,Die Erde als Kugel: erster Beweis... zweiter Beweis.”
Den dritten Beweis hatten sie vergessen, und sie fragten mich.
Man sah, dafl es ihnen hauptsichlich darauf ankam, die Beweise zu
behalten. Nicht blof8 einmal und zehnmal, ich kehrte hundertmal zu
diesen Erklarungen zuriick, und immer ohne Erfolg. Beim Examen
hiétten alle Schiiler befriedigend geantwortet, und sie antworten
auch immer befriedigend; aber ich fiihle, dafi sie die Sache nicht ver-
stehen, und wenn ich daran dachte, daf$ ich sie selbst bis zu meinem
dreifligsten Jahre nicht verstand, verzieh ich ihnen ihr mangelndes
Versténdnis. Wie ich selbst in der Kindheit, so glaubten sie mir jetzt
aufs Wort, daf3 die Erde rund sei usw.; und verstanden doch nichts.
Es war mir noch leichter, das zu verstehen, was mir meine Amme,
als ich noch Kind war, klar zu machen suchte: am Ende der Welt,
dort wo Himmel und Erde zusammenstofien, am Erdrande sitzen
Weiber, die Wasche waschen und das Rollholz auf den Himmel le-
gen. Unsere Schiiler haben lingst Begriffe und behalten sie immer
weiter, die denen vollig entgegengesetzt sind, die ich ihnen beibrin-
gen mochte. Es bedarf noch viel Zeit, um die Erkldarungen, die sie fiir
die Dinge haben, und ihre Ansichten von der Welt zu zerstoren, die
noch nie widerlegt wurden, bevor sich das Verstandnis fiir die neue
Ansicht einstellt. Die Gesetze der Physik und der Mechanik werden
diese alten Ansichten zuerst von Grund aus zerstoren. Sie aber ha-
ben, so wie wir alle, noch vor der Physik mit der physischen Geo-
graphie begonnen. In dem Unterricht der Geographie wie in dem
aller anderen Disziplinen macht man gewdhnlich einen groben und
verhéangnisvollen Fehler: man {iberstiirzt sich. Wir freuen uns so
sehr, weil wir wissen, die Erde sei rund und drehe sich um die
Sonne, dafl wir uns beeilen, den Schiilern unsere Wissenschaft so
schnell als moglich mitzuteilen. Und doch kommt es nicht darauf
an, zu wissen, daf die Erde rund ist, sondern den Weg zu kennen,
auf dem wir zu dieser Erkenntnis gelangt sind. Man erzhlt den Kin-
dern oft, daf$ die Sonne so und soviel Millionen Werst von der Erde
entfernt sei, und doch wundert und interessiert das ein Kind nicht
im geringsten. Es will nur wissen, woher man das weifS. Wer also
iiber diesen Gegenstand durchaus reden will, mag lieber gleich von
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den Parallaxen erzahlen. Denn auch das ist durchaus moglich. Hie-
rauf erzahlte ich ihnen ldngere Zeit von der Kugelgestalt der Erde,
und dafS das, was ich dariiber gesagt hatte, sich auf die ganze Geo-
graphie beziehe. Von tausend gebildeten Leuten weif3 vielleicht ei-
ner, mit Ausnahme der Schiiler und Lehrer, wie Sommer und Win-
ter entsteht, oder wo Guadeloupe liegt. Von tausend Kindern be-
greift nicht ein einziges die Beweise fiir die Kugelgestalt der Erde
und glaubt keins an die Existenz von Guadeloupe, und doch fahrt
man fort, die Kinder vom einen wie vom anderen zu iiberzeugen.
Nach der physischen Geographie begann ich mit der Charakte-
ristik der Weltteile. Aber auch hiervon behielten sie nichts, und
wenn man sie nach diesen Dingen fragte, dann schrien sie nur
durcheinander: Asien, Afrika, Australien! Fragte man sie aber plotz-
lich: In welchem Erdteile liegt Frankreich (nachdem man ihnen eine
Minute vorher gesagt hatte, daff England und Frankreich in Europa
liegen), so bekam man unbedingt zur Antwort, Frankreich liegt in
Afrika. Man liest in jedem erloschenen Blicke, in jedem Ton der
Stimme die Frage: wozu?, wenn man mit dem Unterricht in der Ge-
ographie beginnt. Aber diese traurige Frage findet keine Antwort.
Wie in der Geschichte, so kam mir auch bei der Geographie der
so natiirliche Gedanke, vom Ende aus anzufangen; es ist ja auch Sitte
geworden, mit dem Schulzimmer und dem eigenen Dorfe zu begin-
nen. Ich hatte diese Versuche in Deutschland gesehen und begann
nun auch, durch den Miflerfolg des gewohnlichen Geographieun-
terrichts mutlos gemacht, mit der Beschreibung des Zimmers, des
Hauses, des Dorfes. Wie das Zeichnen von Plénen, so sind auch sol-
che Ubungen nicht ohne Nutzen. Es ist aber vollig uninteressant zu
wissen, was fiir ein Land hinter unserem Dotrfe liegt, weil eben alle
wissen, dafd dort der Ort Tjeljatenki liegt. Was aber hinter dieser Ort-
schaft liegt, ist ebensowenig interessant, weil dahinter wahrschein-
lich ein ebensolches Dorf wie Tjeljatenki liegt und dieses Tjeljatenki
mit seinen Feldern ganz uninteressant ist. Ich versuchte es noch,
ihnen geographische Karten von Moskau, Kiew usw. vorzufiihren,
aber all dieses wollte in ihrem Kopfe keinen Zusammenhang einge-
hen, und sie verfielen unwillkiirlich darauf, auswendig zu lernen.
Ich versuchte es, mit ihnen Karten zu zeichnen. Das beschiftigte sie
auch einige Zeit lang und bildete eine Stiitze fiir ihr Gedéchtnis.
Aber wiederum erhob sich die Frage: wozu bedarf es solcher Ge-
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dachtnisstiitzen? Ich versuchte es noch, ihnen von den Polar- und
Aquinoktiallindern zu erzdhlen. Sie horten mir mit Vergniigen zu
und konnten das Mitgeteilte auch wiedererzahlen. Aber sie behiel-
ten von allem nur das, was daran nicht geographisch war. Auch an
dem Zeichnen von Plénen des Dorfes interessierte sie nur der Pro-
zef3 des Zeichnens selbst, nicht aber die Geographie. Auch das Kar-
tenzeichnen beschiftigte nur als Zeichnen und nicht als Geographie.
Die Erzdhlungen von Tieren, Waldern, Eisbergen und Stadten inte-
ressierten als Méarchen und nicht als Geographie. Die Geographie
war und blieb ein Auswendig-Memorieren. Von allen neuen Lehr-
biichern — denen von Grube, Biematzky usw., war kein einziges in-
teressant. Ein lange vergessenes Biichlein, das einige Ahnlichkeit
mit einem Geographie-Handbuch hatte, wurde mit mehr Liebe ge-
lesen als die anderen, und ist meiner Meinung nach das beste Mus-
ter der Methode, wie man Kinder fiir das Studium der Geographie
vorzubereiten und in ihnen das geographische Interesse zu erwe-
cken hat. Dieses Buch stammt von Parley, und die russische Uber-
setzung datiert vom Jahre 1837. Dieses Buch wird gern gelesen, kann
aber wohl eher dem Lehrer als Leitfaden dienen, um danach zu er-
zahlen, was er von jedem Lande und von jeder Stadt weif8. Die Kin-
der erzahlen das Gelesene wieder, aber sie behalten nur selten einen
Namen oder eine Stelle auf der Karte, die sich auf die beschriebenen
Ereignisse bezieht. Im Gedachtnis bleiben allein diese Ereignisse
haften. Diese Stunde gehort {ibrigens zu der Kategorie der Unterhal-
tungen, von denen wir an geeigneter Stelle reden werden. Indessen
haben die Schiiler in der letzten Zeit trotz der Kunst, mit der in die-
sem Buche das Einpauken unniitzer Namen maskiert ist und trotz
der grofien Vorsicht, mit der wir es gebrauchten, gemerkt, dafs man
sie nur mit Geschichten unterhélt. Und so kommt es, daf3 sie einen
wahren Widerwillen gegen diese Stunde haben.

Ich kam schlieflich zu der Uberzeugung, da durchaus keine
Notwendigkeit besteht, die langweilige russische Geschichte zu
kennen, und daf selbst die Kenntnis von Namen wie Cyrus, Alexan-
der von Mazedonien, Céasar und Luther gar keine Bedeutung fiir die
Entwickelung eines Kindes haben. Alle diese Personen und Ereig-
nisse interessieren den Lernenden nicht nach ihrer geschichtlichen
Bedeutung, sondern nach dem Mafle der kiinstlerischen Art ihrer
Tatigkeit, nach dem Mafle ihrer kiinstlerischen Darstellung durch
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den Geschichtsschreiber, oder eigentlich nicht durch den Ge-
schichtsschreiber, sondem durch die volkstiimliche Uberlieferung.
Die Geschichte des Romulus und Remus interessiert nicht des-
halb, weil dies Briiderpaar das méachtigste Reich der Welt gegriindet
hat, sondern nur darum, weil die Geschichte, wie sie von der Wolfin
gesdugt wurden usw. usw., unterhaltend, seltsam und schon ist. Die
Geschichte der Gracchen beschiftigt uns, weil sie ebenso kiinstle-
risch ist, wie die Geschichte Gregors VII. und des gedemiitigten Kai-
sers; nur daher vermogen wir uns fiir sie zu interessieren. Aber die
Geschichte der Volkerwanderung ist langweilig und zwecklos, weil
ihr Inhalt ebenso wenig kiinstlerisch ist, wie die Geschichte der
Buchdruckerkunst, so sehr wir uns auch bemiihen, den Schiiler zu
iiberzeugen, daf} sie eine Epoche in der Geschichte bildet und dafs
Gutenberg ein grofler Mensch ist. Man braucht nur recht unterhal-
tend zu erzahlen, wie die Streichholzer erfunden wurden, und die
Schiiler werden nie zugeben, dafl der Erfinder der Streichholzer ein
weniger bedeutender Mensch sei als Gutenberg. Kurz gesagt: Fiir
ein Kind wie fiir einen Schiiler und iiberhaupt fiir einen Menschen,
der zu leben beginnt, existiert ein historisches, geschweige denn ein
allgemein menschliches Interesse keineswegs. Er kennt nur ein
kiinstlerisches Interesse. Man sagt, dafi mit der Durcharbeitung der
Materialien einmal eine kiinstlerische Darstellung aller geschichtli-
chen Perioden mdglich sein wird. —Ich kann das nicht einsehen. Ei-
nen Thiers und Macaulay kann man Schiilern ebensowenig in die
Hand geben, wie einen Tacitus und Xenophon. Um die Geschichte
populdr zu machen, bedarf es nicht einer dufleren kiinstlerischen
Form, sondern die geschichtlichen Vorgange miissen selbst lebendig
gemacht werden, wie das mitunter durch die Sage, mitunter durch
das Leben selbst, mitunter durch die groflen Denker und Kiinstler
geschieht. Den Kindern gefillt die Geschichte nur dann, wenn ihr
Inhalt kiinstlerisch gestaltet ist. Ein historisches Interesse gibt es fiir
sienicht und kann es nicht fiir sie geben, und daher gibt es und kann
es keine Geschichte fiir Kinder geben. Die Geschichte dient nur zu-
weilen als kiinstlerisches Material der Entwickelung. Solange aber
das historische Interesse noch nicht gereift ist, kann es keinen Ge-
schichtsunterricht geben. Berté und Kaidanow bleiben trotz allem
die einzig brauchbaren Lehrbiicher. Die alte Anekdote, die Ge-
schichte der Meder, ist dunkel und sagenhaft. Man kann
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nichts mehr aus dieser Geschichte fiir die Kinder machen, die noch
kein historisches Interesse besitzen Die entgegengesetzten Versu-
che, die Geschichte und Geographie kiinstlerisch und interessant zu
machen, die biographischen Darstellungen von Grube und Bier-
natzky befriedigen weder die kiinstlerischen noch die historischen
Anforderungen, verstoflen gegen die Konsequenz, das historische
Interesse und wachsen durch Schilderung von Einzelheiten bis zu
unmoglichen Dimensionen an.

Ebenso ist es mit der Geographie. Als man Mitrophanuschka
veranlassen wollte, Geographie zu lernen, da sagte seine Mutter:
Wozu soll er alle Lander lernen? der Kutscher wird ihn schon dahin
fahren, wohin er will. Etwas Entscheidenderes ist noch nie gegen die
Geographie gesagt worden, und alle gelehrten Welten sind nicht im-
stande, etwas gegen diese unumstofiliche Argumentation zu sagen.
Ich meine das ganz ernsthaft. Wozu brauchte ich die Lage des Flus-
ses und der Stadt Barcelona zu kennen, wenn ich wahrend 33 Jahren
meines Lebens dieses Wissen auch nicht ein einziges Mal gebraucht
habe. Die Entwickelung meiner geistigen Kréfte aber konnte die
schonste malerische Beschreibung Barcelonas und seiner Bewohner,
wie ich glaube, kaum fordern: Wozu brauchen Sjomka und Fedjka
etwas vom Marienkanal und von den anderen Wasserwegen zu wis-
sen, wenn sie, wie man annehmen muf3, nie dorthin kommen wer-
den; wenn aber Sjomka einmal dorthin kommt, so ist es ganz neben-
sdchlich, ob er was dariiber gelemnt hat oder nicht; er wird diesen
Wasserweg durch die Praxis schon kennen lernen, und zwar sehr
gut kennen lernen. Was aber kann die Kenntnis der Tatsache zur
Entwickelung seiner geistigen Kréfte beitragen, dafs der Flachs die
Wolga hinabgeht, wahrend der Teer die Wolga hinaufgeht, dafs es
eine Station Dubowka gibt, daf§ eine gewisse unterirdische Schicht
bis dort und dorthin reicht, daf§ die Samojeden mit Renntieren fah-
ren usw., ich kann es mir wenigstens nicht vorstellen. Ich habe eine
ganze Welt von mathematischen, naturwissenschaftlichen, sprachli-
chen und poetischen Kenntnissen, die ich aus Mangel an Zeit nicht
alle mitteilen kann, ich weifs eine ganze Menge Fragen aus der mich
umgebenden Erscheinungswelt, auf die der Schiiler eine Antwort
fordert und die ich mir erst selbst beantworten muf3, ehe ich ihm
Bilder der nordischen Eisfelder, der tropischen Lander, der Berge
Australiens und der Fliisse Amerikas hinzeichne. In der Geschichte
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und Geographie lehrt die Erfahrung dasselbe und bestatigt {iberall
unseren Gedanken. Uberall geht der Geographie- und Geschichts-
unterricht schlecht; zum Examen lernt man Berge, Stddte, Fliisse,
Kaiser und Koénige auswendig; die einzigen ertréglichen Lehrbiicher
bleiben noch Arsenjew und Obodowsky, Kaidanow, Smaragdow
und Berté, und iiberall klagt man {iber den Unterricht in diesen Fa-
chern, man sucht nach Neuem und findet es nicht. Es ist merkwiir-
dig, daff der Widerspruch zwischen den Forderungen des Geogra-
phieunterrichts und dem Geist der Schiiler in der ganzen Welt aner-
kannt ist, und daher erfindet man tausend geistreiche Mittel (wie die
Sydowsche Methode), um den Kindern das Behalten der Namen zu
erleichtern; aber der einfachste Gedanke, dafl man diese Geographie
und all diese Worte gar nicht zu wissen braucht, will niemandem in
den Kopf.

Alle Versuche, die Geographie mit der Geologie, Zoologie, Bota-
nik, Ethnographie und, was weifs ich, womit sonst, oder die Ge-
schichte mit der Biographie zu verbinden, bleiben leere Traume, die
nur schlechte Biicher hervorbringen, wie etwa das von Grube, die
weder fiir Kinder, noch fiir Jiinglinge, noch fiir Lehrer, noch fiir das
Publikum iiberhaupt zu brauchen sind. In der Tat, wenn die Verfas-
ser solcher angeblich neuer Lehrbiicher der Geographie und Ge-
schichte es sich iiberlegten, was sie eigentlich wollen und selbst den
Versuch machten, diese Biicher beim Unterricht anzuwenden, so
miifiten sie sich von der Unmoglichkeit ihres Unternehmens {iber-
zeugen. Erstens wiirde die Geographie in Verbindung mit den Na-
turwissenschaften und der Ethnographie eine Wissenschaft von ge-
waltigem Umfang bilden, zu deren Studium ein ganzes Menschen-
leben kaum ausreichen wiirde, und aufSerdem ware es eine Wissen-
schaft, die noch weniger fiir Kinder pafit und noch trockener wére
als die Geographie allein. Zweitens werden sich selbst nach tausend
Jahren kaum ausreichende Materialien fiir ein solches Lehrbuch fin-
den. Wenn ich im Krapiwenskschen Kreise Geographie unterrichte,
werde ich den Schiilern eine ausfiihrliche Beschreibung der Flora,
Fauna und der geologischen Struktur der Erdschichten am Nordpol
geben, sowie genaue Kenntnisse {iber die Bewohner und den Han-
del des Konigreichs Bayern mitteilen, weil ich das Material fiir diese
Tatsachen haben werde; ich werde ihnen dagegen nichts vom
Belewschen und Efremoffschen Kreis sagen konnen, weil mir das
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Material {iber sie fehlen wird. Die Kinder aber und der gesunde
Menschenverstand verlangen eine gewisse Harmonie und Ordnung
im Unterricht. Es bleibt also nichts anderes iibrig, als nach der Geo-
graphie von Obodowsky auswendig lernen zu lassen, oder iiber-
haupt keine Geographie zu unterrichten. Ebenso wie fiir die Ge-
schichte erst ein geschichtliches Interesse geweckt werden musf,
musf fiir die Geographie erst ein geographisches Interesse geweckt
werden. Das geographische Interesse aber erwacht nach meinen Be-
obachtungen an der Hand des naturwissenschaftlichen Studiums
oder durch Reisebeschreibungen, hauptséchlich aber —in 99 von 100
Fallen, durch letztere. Wie das Lesen von Zeitungen, vor allem aber
von Biographien und die Teilnahme am politischen Leben des Va-
terlands fiir die Geschichte, —so bilden die Reisebeschreibungen fiir
die Geographie meist den ersten Schritt zum Studium dieser Wis-
senschaft. Das eine wie das andere ist einem jeden Menschen in un-
serer Zeit dulerst leicht zuganglich, und daher miissen wir uns um
so weniger davor fiirchten, uns von dem alten Aberglauben des Ge-
schichts- und Geographieunterrichts loszusagen. Das Leben selbst
in unserer Zeit ist in dieser Hinsicht so lehrreich, daf$ auch dann,
wenn die geographischen und historischen Kenntnisse in der Tat fiir
die allgemeine Entwickelung so notwendig wéren, wie es uns vor-
kommt, das Leben diesen Mangel schon von selbst ausfiillen wiirde.

Und wahrlich, wenn man sich von dem alten Aberglauben frei
macht, so ist es gar nicht so schrecklich, daran zu denken, es konnten
Menschen heranwachsen, die in ihrer Kindheit nichts dartiber ler-
nen, wer Jaroslaw, wer Otto, was Estramadura ist usw. Man hat
doch aufgehort die Astrologie, die Rhetorik, die Poetik zu lehren,
man hort auf, Latein zu lehren, und die Menschheit wird nicht diim-
mer. Es entstehen neue Wissenschaften, in unseren Tagen beginnt
man schon die Naturwissenschaften zu popularisieren; lassen wir
doch die alten Wissenschaften — oder richtiger, die Grenzen der Wis-
senschaften fallen und zugrunde gehen, die mit dem Entstehen
neuer Wissenschaften ihr Daseinsrecht verloren haben.

Ein Interesse daran wecken, zu wissen, wie die Menschheit in
den verschiedenen Staaten lebt und lebte, sich bildete und entwi-
ckelte, ein Interesse an der Erkenntnis der Gesetze, die den Fort-
schritt des Menschengeschlechts beherrschen, oder ein Interesse an
der Erkenntnis der Gesetze der Natur auf dem ganzen Erdball und
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an der Verteilung der Menschen auf ihrer Oberflache —das ist etwas
ganz anderes. Vielleicht ist die Erweckung eines solchen Interes-
ses sehr niitzlich, aber zur Verwirklichung dieses Zieles fithren we-
der Segure noch Thiers, noch Obodowsky und Grube. Ich kenne
zwei Momente, die zu diesem Ziele fithren: das kiinstlerische Gefiihl
fiir die Poesie und den Patriotismus. Um beide zur Entwickelung zu
bringen, dazu fehlt es noch an Lehrbiichern, und solange noch keine
solchen vorhanden sind, miissen wir weiter suchen, oder aber wir
werden unsere Zeit und Kraft nur verschwenden und das junge Ge-
schlecht verunstalten, indem wir es Geographie und Geschichte ler-
nen lassen, weil wir selber Geographie und Geschichte lernen mufs-
ten. Ich sehe die Notwendigkeit gar nicht ein, vor der
Universitdat Geographie und Geschichte zu unterrich-
ten, ich finde, dafs es nur schadet. Und was weiter kommt,
weif$ ich nicht.
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DIE KUNSTE

Mein Bericht {iber den Unterricht in der Schule von Jasnaja Poljana
im November und Dezember fiihrt mich jetzt zu zwei Lehrgegen-
standen, die einen ganz anderen, von allen anderen Fachermn unter-
schiedenen Charakter tragen, es sind dies die Kiinste: Zeichnen und
Singen.

Hitte ich nicht die Uberzeugung, daf ich nicht weif}, was man
lehren soll und warum man eins lehrt und das andere nicht, so hitte
ich mich selbst fragen miissen: ist es fiir Bauernkinder, die genotigt
sind, ihr ganzes Leben in der Sorge ums tagliche Brot zu verbringen,
von Nutzen, eine Kunst zu lernen? Wozu brauchen sie sie? 99 Pro-
zent werden die Frage verneinend beantworten, und so ist es in der
Tat. Und man kann auch nicht anders antworten. Wenn die Frage so
gestellt wird, fordert der gesunde Menschenverstand eine solche
Antwort: er soll doch nicht Kiinstler werden, sondem den Acker
pfliigen. Wenn er kiinstlerische Bediirfnisse hat, wird er nicht im-
stande sein, die harte, ununterbrochene Arbeit zu leisten, die ihm
auferlegt ist und die er leisten muf, wenn der Staat {iberhaupt be-
stehen soll. Wenn ich sage - er, so meine ich ein Kind des Volkes. In
der Tat, dies ist ein Unsinn, aber ich freue mich uiber diesen Unsinn,
schrecke nicht vor ihm zuriick, sondem suche seine Ursachen zu
entdecken. Es gibt noch einen anderen — grofieren Unsinn. Dieses
selbe Kind des Volkes, ein jedes Kind aus dem Volke hat dieselben
Rechte — was sage ich — es hat groflere Rechte auf die Freuden und
Gentisse der Kunst als ein Kind der gliicklicheren Stande, die nicht
zu dieser unermiidlichen Arbeit gezwungen sind und alle Bequem-
lichkeiten des Lebens geniefien.

Dem Kinde das Recht vorenthalten, sich an der Kunst zu er-
freuen, mir das Recht nehmen, es in das Reich dieser edelsten Ge-
niisse einzufiihren, nach dem sein ganzes Wesen mit allen Kréften
der Seele strebt, das ist ein noch grofierer Unsinn. Wie sollen diese
beiden widersinnigen Gedanken versohnt werden? Das istnicht Ly-
rik, wie man sie mir bei Gelegenheit meiner Beschreibung des Spa-
ziergangs in Nr. 1 vorgeworfen hat, das ist nur Logik. Jegliche Art
von Versohnung ist etwas Unmogliches und nur Selbstbetrug. Man
pflegt zu sagen und wird mir erwidemn: wenn es schon einen Zei-
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chenunterricht in der Volksschule geben soll, so mufi das ein Zeich-
nen nach der Natur, ein technisches Zeichnen sein, das einen prak-
tischen Nutzen fiirs Leben hat; das Zeichnen einer Sichel, einer Ma-
schine, eines Gebaudes; Zeichnen als ein Hilfsmittel fiir das Reif3-
zeichnen. Diese verbreitete Ansicht teilte auch der Lehrer der Schule
von Jasnaja Poljana, dessen Bericht wir hier vorfiithren. Aber gerade
die Erfahrung, die wir mit einem solchen Zeichenunterricht ge-
macht haben, hat uns von der Verkehrtheit und Unrichtigkeit dieses
technischen Programms {iberzeugt. Die Mehrzahl aller Schiiler war
nach einem viermonatigen vorsichtigen und ausschliefslich techni-
schen Zeichnen, von dem jegliches Nachzeichnen von Menschen,
Tieren und Landschaften ausgeschlossen war, sehr bald gegen das
Zeichnen technischer Gegenstiande abgekiihlt und fiihlte in so ho-
hem Mafle das Bediirfnis nach einem kiinstlerischen Zeichnen, daf3
sie eigene, geheim gehaltene Hefte einfithrten, in denen sie Men-
schen und Pferde mit vier Beinen, die alle von einem Punkte ausgin-
gen, zeichneten. Und ebenso verhilt es sich mit der Musik.

Das gewodhnliche Programm der Volksschulen sieht nur den
Chorgesang — d. h. also den Kirchengesang, vor, sowie — und das ist
nur ein langweiliges und fiir die Kinder dufserst qualvolles Auswen-
diglernen — die Ubung, gewisse Laute hervorzubringen. Das heifit:
die Kinder werden als blofie Kehlkdpfe behandelt und betrachtet,
die die Orgelpfeifen ersetzen sollen, oder das Gefiihl fiir die Schon-
heit wird nur so weit entwickelt, daf es seine Befriedigung in der
Balalaika, der Harmonika und in einem geschmacklosen Liede fin-
det, die ein Pddagoge ablehnt und in denen er die Schiiler nicht an-
leiten mag. Eins von beiden: entweder die Kunst ist {iberhaupt
schadlich und unniitz, eine Ansicht, die durchaus nicht so absurd
ist, wie sie einem zuerst erscheint; oder aber jeder Mensch ohne Un-
terschied des Standes und Berufs hat ein Anrecht auf sie und die
Berechtigung, sich ihr vollig hinzugeben, aus dem einfachen
Grunde, weil die Kunst keine Mittelméagigkeit duldet. Nicht darin
liegt der Unsinn; er liegt in der Fragestellung selbst: Haben die Kin-
der des Volkes ein Recht auf die Kunst? Diese Frage kommt der
Frage gleich: Haben die Kinder des Volkes ein Recht, Fleisch zu es-
sen, d. h. ihre menschlichen Bediirfnisse zu befriedigen? Nicht das
ist die Frage, sondermn ob das Fleisch, das wir dem Volke vorsetzen
oder vorenthalten, gut oder schlecht ist. Ebenso schliefSe ich daraus,
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dafl ich dem Volke gewisse Kenntnisse mitteile, die in unserem
Machtbereich liegen, und die schlechte Wirkung beobachte, die sie
ausiiben, nicht, dafs das Volk schlecht ist, weil es diese Kenntnisse
nicht annehmen will, auch nicht, daff es noch nicht reif genug ist,
um sie anzunehmen und ebenso zu verwerten, wie wir es tun; —ich
schliefle daraus nur das, dafl die Kenntnisse selbst nicht gut, nicht
natiirlich sind, und daff es darum unsere Aufgabe ist, gemeinsam
mit dem Volke andere Kenntnisse auszuarbeiten, welche uns allen:
der Gesellschaft und dem Volke, organisch und angemessen sind.
Ich schliefle daraus, daf$ diese Kiinste und Wissenschaften zwar un-
ter uns wohnen und uns schadlich vorkommen, dafl sie aber nicht
im Volke Fuf$ fassen konnen und dafs sie ihm nur darum schadlich
erscheinen, weil diese Kiinste und Wissenschaften nicht die sind,
deren es bedarf, sondern weil wir selbst sie nur genieflen konnen,
weil wir verdorben sind. Denn Leute, welche fiinf Stunden lang in
der vergifteten Luft einer Fabrik oder eines Wirtshauses sitzen kon-
nen, ohne Schaden zu nehmen, leiden nicht unter der Luft, die einen
neu eintretenden, noch frischen Menschen téten wiirde.

Man wird mir einwenden: Wer behauptet denn, daf8 die Kiinste
und Wissenschaften unserer gebildeten Stande unecht sind? Wie
kann man daraus, daf$ das Volk sie nicht annehmen will, schliefen,
sie seien unecht? All diese Fragen lassen sich sehr einfach beantwor-
ten, weil wir Tausende, sie aber eine Million sind.

Ich fahre nun in meinem Vergleich mit einer physiologischen
Tatsache fort. Ein Mensch kommt aus der frischen Luft in ein voll-
gerauchtes, stickiges und niedriges Zimmer. All seine Lebensfunk-
tionen stehen noch auf der Hohe, sein Organismus wird noch er-
nahrt durch ein grofles Quantum Sauerstoff, das ihm durch die At-
mung in der reinen Luft zugefithrt wurde. Doch nun beginnt er bei
derselben Wirksamkeit seines Organismus in der vergifteten Luft
dieses Zimmers zu atmen. Sein Blut nimmt grofie Mengen schadli-
cher Gase auf. Der Organismus wird schwécher (oft stellt sich eine
Ohnmacht oder sogar der Tod ein), und doch atmen Hunderte von
Leuten nach wie vor in der Stickluft, weil all ihre Funktionen abge-
schwécht sind, weil sie, mit anderen Worten, abgestumpft sind und
weniger intensiv leben.

Man kann mir darauf erwidern: diese Menschen leben so gut wie
jene, und wer will entscheiden, wessen Leben normaler und besser
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ist? Weil ein Mensch, der aus einer stickigen Atmosphére in die
reine Luft hinaustritt, mitunter von einer Ohnmacht befallen wird,
so kann ebensogut der entgegengesetzte Fall eintreten. — Die Ant-
wort ist leicht: Man braucht nicht Physiologe zu sein, jeder Mann
mit etwas gesundem Menschenverstand wird darauf entgegnen:
Wo leben die Menschen intensiver, in der freien Luft oder in der ver-
pesteten Atmosphdre eines Gefangnisses? — und er wird im Sinne
der Mehrheit handeln. Der Physiologe aber beobachtet die Intensitat
der Lebensfunktionen dieser beiden Menschen und erklart, dafi die
Krafte und die Erndhrung bei dem hoher und vollstandiger sind, der
in reiner Luft lebt.

Dasselbe Verhiltnis besteht zwischen den Kiinsten der soge-
nannten gebildeten Gesellschaft und den kiinstlerischen Bediirfnis-
sen des Volkes: ich meine die Malerei, die Plastik, die Musik und die
Poesie. Ein Bild von Iwanoff wird im Volke hochstens Bewunderung
wegen der technischen Meisterschaft, nie aber ein poetisches oder
religioses Gefiihl erregen, wihrend dieses poetische Gefiihl schon
durch einen Oldruck des Johann von Nowgorod oder des , Teufels in
der Waschkumme erregt wird. Die Venus von Milo wird nur berech-
tigten Abscheu vor ihrer Nacktheit und der Schamlosigkeit der Frau
erwecken. Ein Quartett von Beethoven aus der letzten Epoche wird
ihnen nur als ein unangenehmes Geréusch erscheinen, das nur des-
halb interessiert, weil einer auf einer grofien, ein anderer auf einer
kleinen Geige spielt. Das vollkommenste Erzeugnis unserer Poesie,
ein lyrisches Gedicht von Puschkin, wird ihnen wie leeres Gerede
vorkommen und sein Inhalt wie eine nichtige Banalitat. Fiihret ein
Kind des Volkes in diese Welt ein! Es liegt in eurer Macht es zu tun,
und ihr tut es auch wirklich mit Hilfe der ganzen Hierarchie der
Lehrinstitute, der Akademien und Kunstschulen. Thr konnt es dahin
bringen, daf8 es das Bild von Iwanoff, die Venus von Milo, das Quar-
tett von Beethoven und das Gedicht von Puschkin genieflen, und
zwar ehrlich geniefien lernt. Aber indem es in diese Welt hineintritt,
wird es nicht mehr mit der ganzen Lunge atmen, und die frische
Luft wird es schmerzhaft und feindlich berithren, wenn es wieder

4+ Wir bitten den Leser, auf dieses haflliche Bild zu achten, das sich durch eine
auflerordentliche Kraft des poetisch-religiosen Gefiihls auszeichnet, und sich zu
der modernen russischen Malerei ebenso verhilt wie die Kunst eines Fra Beato
Angelico zu der Schule Michelangelos.
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aus eurer Welt heraustritt. Wie in der Frage der Atmung der ge-
sunde Menschenverstand und die Physiologie iibereinstimmen, so
fiihren auch in der Frage nach den Kiinsten die gesunde Vernunft
und die Padagogik zu demselben Resultat (freilich nicht die Pada-
gogik, welche Programme verfait und welche allgemeine Gesetze
und Methoden der Bildung zu entdecken sucht). Sie werden uns leh-
ren, daf3 der besser lebt, der nicht in der Kunstsphére unserer gebil-
deten Klasse lebt, und dafl die Anspriiche, die man an die Kunst
stellt, und die Befriedigung, die sie gewahrt, im Volke vollkomme-
ner und berechtigter sind als bei uns. Der gesunde Menschenver-
stand sagt das nur deshalb, weil er eine gewaltige und nicht nur
durch ihre Zahl bedeutende und gliickliche Mehrheit aufierhalb die-
ses Milieus leben sieht. Der Pddagoge beobachtet die geistigen
Funktionen von Menschen unserer Welt. Aufler ihr sieht er nur
Menschen, die in ein verpestetes Zimmer kommen, d. h. also in der
Verfassung, in der der jungen Generation unsere Kunst {ibermittelt
ist, und er schlief3t aus den Ohnmachtsanfillen und dem Abscheu,
die noch frische Naturen bei dem Eintritt in diese kiinstliche Atmo-
sphére dufiern, und aus der Schwachung ihrer geistigen Funktionen,
daf} die Anspriiche des Volkes an die Kunst berechtigter sind als die
Forderungen einer korrupten Minderheit unter den sogenannten
gebildeten Klassen.

Ich habe das an zwei Kunstgebieten beobachtet, die ich am bes-
ten kenne und eine Zeitlang leidenschaftlich liebte, an der Musik
und Poesie. Und es ist furchtbar, es auszusprechen: ich kam zur
Uberzeugung, da8 alles, was wir in diesen zwei Kunstgattungen ge-
leistet haben, in einer falschen und einseitigen Richtung sich bewegt,
die keine Bedeutung und keine Zukunft hat und die ganz nichtssa-
gend istim Vergleich zu den Forderungen und selbst den Produkten
der Kunst, von der wir Beispiele im Volke selber finden. Ich kam zu
der Uberzeugung, daf ein lyrisches Gedicht, wie z. B. das: ,, Ich denk’
des seligen Augenblicks”, oder ein musikalisches Kunstwerk, wie die
letzte Sinfonie von Beethoven, durchaus nicht so absolut und fiir alle
Zeiten und Volker schon sind, wie etwa das Lied von ,, Hans dem Kel-
lermeister” und der Gesang ,Lings dem Miitterchen, der Wolga”.
Puschkin und Beethoven gefallen uns nicht darum, weil in ihren
Werken die absolute Schonheit sich offenbart, sondern weil wir
ebenso verdorben sind wie Puschkin und Beethoven, und weil
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Puschkin und Beethoven gleich sehr unserer unsinnigen Empfind-
lichkeit und Schwache schmeicheln. Wie oft hért man das schon tri-
vial gewordene Paradoxon, dafl zum Verstandnis des Schonen eine
gewisse Vorbereitung gehort! Wer hat das gesagt und wodurch ist
das bewiesen? Das ist nur ein Ausweg, ein Hintertiirchen fiir eine
unrettbare Situation, die uns in eine falsche Richtung und zur Mo-
nopolisation unserer Kunst durch eine einzige Klasse gefiihrt hat.
Warum versteht jeder ohne Vorbereitung die Schonheit der Sonne,
die Schonheit eines menschlichen Angesichts, die Schonheit einer
Volksmelodie oder einer Handlung der Liebe und Selbstverleug-
nung?

Ich weif3, daB fiir die Mehrheit der Leser alles Gesagte als leeres
Geschwiitz, als ein Gerede ohne Hand und Fuf$ erscheinen wird,
aber die Padagogik, die freie Pddagogik klart auf Grund ihrer Erfah-
rung viele Fragen auf und fiihrt sie auf Grund wiederholter Be-
obachtung derselben Erscheinung aus dem Reiche der Betrachtun-
gen und Traume in das Feld der Sétze hiniiber, die durch Tatsachen
bewiesen werden. Ich habe mich jahrelang vergebens bemiiht, den
Schiilern die poetischen Schonheiten Puschkins und unserer ganzen
Literatur zu vermitteln, dasselbe macht eine unzidhlbare Menge von
Lehrern nicht blof3 in Rufiland, und wenn diese Lehrer auf die Re-
sultate ihrer Bestrebungen achten und aufrichtig sind, werden sie
zugeben miissen, dafl die wichtigste Folge der Entwicklung dieses
poetischen Gefiihls —seine Abtdtung ist, und dafi es die am hochsten
beanlagten poetischen Naturen sind, die den grofiten Widerwillen
gegen solche Erklarungen dufsern. Ich habe mich, wie gesagt, jahre-
lang abgequalt und konnte nichts erreichen, und doch hétte ich nur
zuféllig einmal die Sammlung von Rybnikoff auszumachen brau-
chen, ein Buch, in dem die poetischen Bediirfnisse der Schiiler eine
volle Befriedigung fanden, eine Befriedigung, die ich bei einer ruhi-
gen und vorurteilslosen Vergleichung eines beliebigen Liedes mit
den besten Gedichten Puschkins fiir durchaus gerechtfertigt halten
muf. Ebenso ging es mir mit der Musik, iiber die ich noch einiges
zu sagen habe.

Ich versuche, alles Gesagte noch einmal zusammenzufassen. Bei
der Frage, ob die Kiinste (Beaux arts) dem Volke notwendig sind,
werden die Pddagogen gewohnlich verlegen und geraten in Verwir-
rung. (Nur Plato hat diese Frage kiihn und entschieden verneint.)
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Gewohnlich erhidlt man die Antwort, sie sind notwendig, aber mit
gewissen Einschrankungen; es wiirde einen Schaden fiir die gesell-
schaftliche Ordnung bedeuten, wollte man einem jeden Menschen
die Moglichkeit geben, Kiinstler zu werden. Man sagt, gewisse
Kiinste und eine gewisse Stufe ihrer Ausiibung kénnen nur in einer
ganz bestimmten Klasse der Gesellschaft existieren. Man sagt, die
Kiinste miifiten ihre eigenen und ausschliefllichen Diener haben, die
sich ihrem Dienst allein widmen. Es wird behauptet, die grofien Ta-
lente miissen die Moglichkeit haben, das Milieu des Volkes zu ver-
lassen, um der Kunst allein zu dienen. Das ist das grofite Zugestand-
nis, das die Pddagogik dem Rechte des einzelnen, seinen Beruf frei
zu wiahlen, macht. Auf die Verwirklichung dieser Ziele ist das Be-
streben aller Pddagogen in Sachen der Kunst gerichtet. Ich halte das
alles fiir unrichtig, ich glaube, dafi das Bediirfnis nach kiinstleri-
schem Genieflen, das Bediirfnis der Kunst zu dienen, in jeder
menschlichen Personlichkeit liegt, zu welcher Art und zu welchem
Kreise sie auch immer gehort, dafl dieses Bediirfnis rechtmafig ist
und darum befriedigt werden mufs. Da ich diesen Satz fiir ein Axiom
halte, so meine ich, wenn sich auch Unbequemlichkeiten und
Schwierigkeiten beim Kunstgenuf$ und seiner Ermoglichung fiir ei-
nen jeden Menschen einstellen, so liegt die Ursache dieser Unbe-
quemlichkeiten nicht in der Art der Mitteilung, nicht in dem Um-
stand, daf8 die Kunst unter wenigen oder nur einzelnen verbreitet
und auf sie beschrankt ist, sondern im Charakter und in der Kunst-
richtung selbst, an der wir immer zweifeln und Kritik {iben miissen,
einmal, um der Jugend nichts Falsches aufzudrangen, und sodann,
um dieser Jugend die Moglichkeit zu geben, etwas nach Form und
Inhalt Neues hervorzubringen.

Ich fithre nun den Bericht des Lehrers wéhrend der beiden Mo-
nate November und Dezember an. Diese Unterrichtsmethode
scheint mir empfehlenswert zu sein nach den Mitteln, durch die die
technischen Schwierigkeiten in einer fiir die Schiiler unmerklichen
und heiteren Weise hinweggerdumt wurden. Die Frage nach der
Kunst selbst bleibt unberiihrt, weil der Lehrer sogleich beim Beginn
des Unterrichts diese Frage in dem Sinne entschieden hatte, dafs es
fiir Bauernkinder unniitz sei, Kiinstler zu sein.
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ZEICHNEN

Als ich vor neun Monaten mit dem Zeichenunterricht begann, hatte
ich noch keinen bestimmten Plan, weder in bezug auf die Anord-
nung des Lehrstoffs, noch in bezug auf die Anleitung der Schiiler.
Ich besafl weder Zeichnungen noch Modelle, aufier einigen illus-
trierten Albums, die ich {ibrigens wahrend meines weiteren Unter-
richts nicht benutzte, weil ich mich auf die einfachsten Hilfsmittel
beschréinkte, die man in jeder Volksschule jederzeit finden kann.
Eine angestrichene Holztafel, Kreide, Schiefertafeln und viereckige,
holzerne Stabchen von verschiedener Lange, wie man sie bei dem
mathematischen Anschauungsunterricht zu benutzen pflegt; das
waren alle unsere Unterrichtsmittel, die uns {ibrigens nicht daran
hinderten, alles abzuzeichnen, was uns unter die Hande kam. Kei-
ner von den Schiilern hatte frither zeichnen gelernt, sie brachten
nichts mit als ihr Urteilsvermdgen, dem ich vollige Freiheit der Au-
Berung lieff und aus dem ich ihre Forderungen kennen lernen
wollte, um dann erst einen bestimmten Lehrplan aufzustellen. Zu-
erst bildete ich aus vier Stdabchen ein Quadrat und machte den Ver-
such, ob die Knaben ohne vorhergehende Anleitung dies Quadrat
nachzeichnen konnten. Nur sehr wenige Knaben zeichneten ganz
unregelméaBlige Quadrate hin, indem sie die Stabchen, aus denen das
Quadrat gebildet war, durch Linien andeuteten. Ich war damit voll-
kommen zufrieden. Fiir die schlechtesten Zeichner zeichnete ich ein
Quadrat auf die Tafel hin; dann bildeten wir in derselben Weise ein
Kreuz und zeichneten es ab.

Ein unbewufites, eingeborenes Gefiihl lies die Kinder meist das
richtige Verhéltnis der Linien finden, obwohl sie diese Linien selbst
recht schlecht zeichneten. Ich hielt es nicht fiir notwendig, bei jeder
Figur auf die Genauigkeit und Korrektheit der geraden Linien zu
sehen, um sie nicht unniitz zu quélen, und war schon zufrieden,
wenn sie den Umrifs der Figur richtig hinzeichneten. Ich beabsich-
tigte, den Knaben zuerst einen rechten Begriff von dem Verhaltnis
der Linien nach Groie und Richtung zu geben, und legte weniger
Wert auf die Fahigkeit, moglichst korrekte Linien zu ziehen.

Das Kind begreift zundchst das Verhéltnis zwischen einer langen
und einer kurzen Linie, den Unterschied zwischen einem rechten
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und einem gestreckten Winkel, und lernt es erst spéter, eine einiger-
maflen genaue gerade Linie zu ziehen.

Allméhlich gingen wir in den folgenden Stunden zu der Zeich-
nung der Winkel {iber, die wir aus den viereckigen Stabchen bilde-
ten, und formten hierauf die verschiedenartigsten Figuren daraus.

Die Schiiler achteten gar nicht auf die Dicke der Stabchen, d. h.
sie vernachlassigen die dritte Dimension, und wir zeichneten hier
nur die Vorderseite der betrachteten Gegenstande.

Die Schwierigkeit, bei unseren unzulénglichen Materialien eine
klare Vorstellung von der Lage und dem Verhiltnis der Formen zu
gewinnen, nétigte mich mitunter, die Figuren auf die Tafel hinzu-
malen. Oft verband ich das Zeichnen nach der Natur mit dem Zeich-
nen nach Vorlagen, indem ich die Kinder irgend einen Gegenstand
abzeichnen lief3; konnten die Kinder den Gegenstand nicht zeich-
nen, dann malte ich ihn selbst an die Tafel.

Das Abzeichnen der Figuren von der Tafel geschah in folgender
Weise: Ich zeichnete zuerst eine horizontale Linie, und auf ihr eine
vertikale, teilte sie durch Punkte in eine Anzahl von Teilen und lief3
die Schiiler diese Linie abzeichnen. Hierauf zog ich mehrere andere,
lotrechte oder schrédge Linien, die in einem bestimmten Verhaltnis
zu den ersten standen, und teilte sie in dieselben Einheiten. Hierauf
verband ich die Teilpunkte durch gerade Linien oder Bogen und
stellte so eine symmetrische Figur her, die von den Knaben wihrend
ihres Entstehens abgezeichnet wurde. Dieses schien mir einerseits
deshalb von Nutzen zu sein, weil die Knaben auf diese Art den gan-
zen Entstehungsprozef3 der Figur anschaulich auffassen lernten,
und zweitens, weil sie durch dieses Abzeichnen von der Tafel die
Verhaltnisse der Linien weit besser begriffen, als durch ein Kopieren
der Vorlagen. Bei einem solchen Verfahren besteht allerdings nicht
die Moglichkeit eines einfachen Abzeichnens, denn die Figur mufs
wie ein Naturobjekt in verkleinertem Mafstabe wiedergegeben wer-
den.

Es ist fast vollig unniitz, ein grofles, ganz ausgefiihrtes Bild oder
eine Figur aufzuhéngen, weil der Anfianger dadurch nur in Verle-
genheit kommt und sich ebensowenig zu helfen weif3, wie wenn er
sich einem Naturobjekt gegeniiber sieht. Die Entstehung einer Figur
vor seinen Augen hat dagegen eine grofie Bedeutung. Hier sieht der
Schiiler das Geriist der Zeichnung, gleichsam das Skelett, das sich
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spéter mit dem Leibe umkleidet. Die Schiiler wurden immer ange-
regt, die Linien und ihr Verhaltnis zueinander, wie ich es abbildete,
zu kritisieren. Ich zeichnete oftmals absichtlich falsch, um zu priifen,
wie weit sie sich schon ein Urteil iiber die Korrektheit der Linien
und ihr Verhaltnis gebildet hatten. Ferner fragte ich die Knaben,
wenn ich eine Figur zeichnete, wo ich nach ihrer Meinung noch eine
Linie ziehen mufdte, und forderte einzelne von ihnen auf, selber Fi-
guren auszudenken und hinzuzeichnen.

Damit erweckte ich in den Knaben nicht nur eine lebhafte, son-
dern auch eine freiwillige Teilnahme an der Komposition und Ent-
wickelung der Figur, und das unterdriickte in den Knaben die Frage
nach dem Warum, die sich ein jedes Kind beim Zeichnen nach einer
Vorlage naturgemaf zu stellen pflegt.

Das leichtere oder schwerere Verstandnis, das grofSere oder ge-
ringere Interesse der Kinder waren die Hauptfaktoren, die auf den
Gang und die Methode des Unterrichts einwirkten, und oft mufite
ich alle Vorbereitungen fiir die Zeichenstunde wieder fallen lassen,
weil die Knaben sich langweilten oder sich befremdet fiithlten.

Bisher lief§ ich nur symmetrische Figuren abzeichnen, weil ihr
Bildungsgesetz sehr leicht und einleuchtend ist. Spéter forderte ich
die besten meiner Schiiler zur Probe auf, selbst Figuren zu erfinden
und an die Tafel zu malen. Obwohl nun fast alle in derselben Weise
zeichneten, war es doch interessant zu beobachten, wie ein gewisser
Wettstreit unter ihnen entstand, wie sie einander beurteilten, und
wie ein jeder unter ihnen eine eigenartig konstruierte Figur entwarf.
Viele von diesen Zeichnungen entsprachen dem individuellen Cha-
rakter der einzelnen Schiiler ganz genau. Jedes Kind hat ein gewis-
ses Streben nach Selbstandigkeit, das man unter keinen Umstanden
durch den Unterricht ertoten sollte, und das sich besonders lebhaft
in dem Unwillen beim Abzeichnen nach Vorbildern &ufiert. Durch
die erwéahnten Methoden wurde diese Selbstindigkeit nicht nur
nicht unterdriickt, vielmehr entwickelte und befestigte sie sich nur
noch mehr.

Wenn der Schiiler in der Schule nicht selbst etwas schaffen lernt,
so wird er auch im Leben immer nur andere nachahmen und kopie-
ren, da es nur wenig Menschen gibt, die, wenn sie einmal das Ko-
pieren gelernt haben, noch dazu fahig sind, eine vollstindige An-
wendung von ihren Kenntnissen zu machen.
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Ich bevorzugte beim Abzeichnen die natiirlichen Formen und
wechselte hdufig die Gegenstiande, z. B. Blatter von charakteristi-
scher Form, Blumen, Kiichengeschirr oder andere Utensilien des
taglichen Lebens, Werkzeuge usw. Ich suchte es besonders zu ver-
meiden, daf$ eine gewisse Routine oder Manier in unser Zeichnen
einrif3.

Mit der grofiten Vorsicht ging ich an die Erklarung der Schatten
und Schattierungen, weil der Anfanger leicht durch diese die
Schirfe und Genauigkeit der Figur verwischt und sich leicht an ein
unordentliches Geschmiere gewohnt.

Auf diese Weise erreichte ich es, daf mehr als 30 Schiiler im
Laufe weniger Monate einen ziemlich griindlichen Begriff vom Ver-
héltnis der Linien in verschiedenen Gegenstanden und Figuren er-
hielten und es lernten, die Figuren durch genaue und scharfe Linien
darzustellen.

Die Kunst des mechanischen Linienzeichnens entwickelte sich
allmaéhlich ganz von selbst. Am schwierigsten war es, die Schiiler an
eine gewisse Sauberkeit und Peinlichkeit in der Behandlung der
Hefte und an die Reinheit des Zeichnens selbst zu gewhnen. Die
Bequemlichkeit, die Zeichnung auf einer Schiefertafel gleich abwi-
schen zu kénnen, erschwerte mir meine Aufgabe nicht wenig. Ich
gab den besten und talentvollsten Schiilern Hefte und erreichte
dadurch eine groflere Reinlichkeit im Zeichnen. Denn hierbei ist das
Auswischen und Radieren erschwert, und sie gewhnen sich so an
eine grofiere Akkuratesse in der Behandlung des Zeichenmaterials.
In kurzer Zeit lernten die Schiiler den Zeichenstift sicher und sauber
tiihren, so daf sie bald nicht blof8 geradlinige Figuren, sondern auch
willkiirliche und komplizierte Gebilde aus krummen Linien korrekt
und reinlich ausfithren konnten.

Ich liefs einige unter den Schiilern die Figuren der anderen kon-
trollieren, wenn sie ihre eigenen beendigt hatten, und diese Lehrta-
tigkeit spornte die Schiiler machtig an; denn dadurch kamen sie so-
gleich in die Lage, das Gelernte anwenden zu kénnen.

In der letzten Zeit beschiftigte ich mich mit den &ltesten Schiilern
mit dem Abzeichnen von Gegenstanden in verschiedener Lage und
in perspektivischen Verkiirzungen, wobei ich mich durchaus nicht
immer an die so bekannte Methode von Dupuis hielt.
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SINGEN

Voriges Jahr kamen wir einmal vom Baden. Wir waren alle sehr
frohlich. Ein Bauernjunge, derselbe, den der Knabe vom Hofgesinde
zum Biicherdiebstahl verfiihrt hatte, ein kréftiger Bursche mit star-
ken Backenknochen und Sommersprossen, mit krummen, nach in-
nen gebogenen Beinchen und den Manieren eines erwachsenen und
wiirdigen Bauern, aber eine begabte, starke und aufgeweckte Natur,
lief voraus und setzte sich in einen Wagen, der vor uns her fuhr. Er
nahm die Ziigel in die Hand, riickte die Miitze auf die Seite, spie aus
und stimmte ein langgedehntes Bauernlied an. Und wie er sang, mit
wieviel Gefiihl, mit welchem Schwung! Hin und wieder stief$ er ei-
nen lustigen Schrei aus. Die Kinder fingen an zu lachen: ,Sjomka,
Sjomka, hort doch, wie der fein spielt.” Sjomka blieb ganz ernst.
,,Unterbrich mich nicht,” sagte er wahrend einer Pause mit einer be-
sonderen und verstellten heiseren Stimme und fuhr ganz ernst und
wiirdig fort, zu singen. Zwei von den musikalischen Knaben spran-
gen zu ihm auf den Wagen und begannen ihm zu sekundieren, bis
sie den richtigen Ton trafen. Der eine fand bald die Oktave, bald die
Sexte, der andere die Terz, und es machte sich vorziiglich. Bald
schlossen sich auch andere Knaben an und stimmten das Lied an:
, Unter diesem Apfelbaum” usw. Sie fingen an zu schreien, machten
viel Larm, ohne doch was Schones zuwege zu bringen. Von diesem
Abend ab begann der Gesangunterricht. Jetzt, nach acht Monaten,
singen wir das , Engel, ich flehe zu dir”, zwei Cherubimgesinge, die
Nummern vier und sieben, die ganze gewohnliche Messe und zwei
Chorgesange. Die besten Schiiler (es sind ihrer nur zwei) schreiben
die Melodie der Gesénge nach, die sie kennen, und lesen schon bei-
nahe Noten. Aber auch jetzt noch st alles, was sie singen, bei weitem
nicht so schon wie jenes Lied, das sie angestimmt hatten, als wir vom
Baden kamen. Ich sage das alles nicht mit einem Hintergedanken,
nicht, um irgend etwas zu beweisen, ich sage nur, was ist. Jetzt will
ich nur vom Unterrichte erzdhlen, mit dem ich verhaltnisméagig zu-
frieden bin.

In der ersten Stunde teilte ich alle Kinder in drei Stimmen ein,
und wir sangen folgende Akkorde:
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Das gelang uns sehr bald. Ein jeder sang, was er wollte, ver-
suchte es mit dem Sopran und ging dann in den Tenor iiber, so daf§
die besten den ganzen Akkord do, mi, sol und einzelne auch alle drei
kennen lernten. Sie benannten die Noten nach der franzosischen Be-
zeichnung. Der eine sang mi, fa, fa, mi, ein anderer do, do, re, do usw.
,,Hor mal, wie das klappt, Leo Nikolajewitsch,” sagten sie, , es klingt
einem noch im Ohre. Weiter, weiter!” Wir sangen diese Akkorde in
der Schule, auf dem Hofe, im Garten, und wenn wir nach Hause
gingen, bis tief in die Nacht hinein und mochten gar nicht aufhéren,
so freuten wir uns {iber unseren Erfolg.

Am anderen Tage versuchten wir es mit der Tonleiter, und die
Talentvollsten nahmen sie ganz durch, die Schlechtesten kamen nur
bis zur Terz. Ich schrieb die Noten auf Linien im Altschliissel, der
am meisten symmetrisch ist, und nannte sie bei ihrem franzdsischen
Namen. Die nédchsten sechs Stunden verliefen ebenso lustig, wir san-
gen noch neue Mollakkorde und Ubergénge in die Durakkorde:
,Herr erbarme dich,” , Ehre sei dem Vater und dem Sohne” und ein drei-
stimmiges Liedchen mit Klavierbegleitung. Die eine Halfte der
Stunde wurde hiermit ausgefiillt, die andere mit dem Gesang der
Tonleiter und der Ubungen, welche die Schiiler selber erfanden: do,
mi, re, fa, mi, sol, oder do re, re mi, mi fa, oder do mi, re do, do re fa mi re
U.S.W.

Sehr bald merkte ich, dafd die Noten auf den Linien nicht an-
schaulich genug sind, und ich sah mich gendétigt, sie durch Ziffern
zu ersetzen. Aufierdem sind die Ziffern bequemer fiir die Erklarung
der Intervalle und die Verdnderungen der Tonica. Nach sechs Stun-
den griffen einige schon die Intervalle, die ich ihnen nannte, indem
sie sie nach einer vorgestellten Tonleiter aufsuchten. Besonders ge-
fiel eine Quarteniibung: do fa re sol usw. aufwarts und abwarts. Das
fa (die Unter-Dominante) fiel allen durch seine Kraft besonders auf.

,Ist der famos, dieser fa,” sagte Sjomka, ,der schneidet sich ja
formlich ins Ohr ein!“
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Die Nichtmusikalischen blieben allmahlich weg. Mit den Musi-
kalischen sang ich oft drei bis vier Stunden hintereinander. Ich ver-
suchte es, ihnen nach der allgemein gebrauchlichen Methode einen
Begriff vom Takt beizubringen, aber das erwies sich als so schwer,
daf ich gendétigt war, den Takt von der Melodie zu trennen. Ich
schrieb die Tone erst ohne Takt, nahm sie mit ihnen durch, schrieb
dann den Takt, das heifit die Zeitmafle ohne die Tone hin, analy-
sierte einen einzelnen Takt durch Klopfen auf den Tisch und verei-
nigte erst dann beide Prozesse.

Nach einigen Stunden kam ich, als ich mir Rechenschaft dariiber
ablegte, was ich tat, zu der Uberzeugung, daf meine Unterrichtsme-
thode fast die von Chevet war, dessen Methode ich in der Praxis in
Paris kennen gelernt hatte, und die ich blof8 deshalb nicht gleich an-
genommen hatte, weil es eben eine Methode war. Allen denen, die
sich mit Gesangunterricht abgeben, ist dieses Werk nicht genug zu
empfehlen, dieses Werk, auf dessen Umschlag mit groflen Buchsta-
ben geschrieben steht: , Repoussé a I'unanimité” und das jetzt in Zehn-
tausenden von Exemplaren in ganz Europa verbreitet ist. Ich habe
in Paris wunderbare Beispiele einer erfolgreichen Anwendung die-
ser Methode beim Unterricht von Chevet selbst gesehen. Ein Audi-
torium von 500 bis 600 Mannern und Frauen, die bisweilen 40-50
Jahre alt waren, sangen unisono und a libre ouvert alles was ihnen
der Lehrer vorlegte. In der Methode von Chevet gibt es viele Regeln,
Ubungen und vorgeschriebene Verfahrungsweisen, die gar keine
Bedeutung haben und deren jeder kluge Lehrer, wenn es darauf an-
kommt, auf dem Schlachtfeld, d. h. wahrend des Unterrichts, zu
Hunderten und selbst Tausenden erfinden kann. So gibt es zum Bei-
spiel eine sehr komische, vielleicht auch bequeme Art, den Takt
ohne Noten zu lesen. Der Schiiler spricht beim /s Takt ta-fa-te-fe, bei
3[4 ta-te-ti, bei 8/s ta-fa-te-fe-te-re-li-ri. Das alles ist sehr interessant, als
eine Moglichkeit unter vielen, die Musik zu lehren, und als ge-
schichtliche Voraussetzung einer gewissen Schule der Musik; aber
diese Regeln sind nicht absolut und geben noch keine Methode. Da-
rin besteht die Quelle aller Fehler in bezug auf die Methoden. Aber
Chevet hat noch eine Reihe von Gedanken, die sich durch ihre au-
Berordentliche Einfachheit auszeichnen, von denen drei das Wesen
seiner Methode ausmachen. Der erste ist zwar eine altere Idee, die
Jean Jacques Rousseau schon in seinem Dictionnaire de musique aus-
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gesprochen hat; sie besteht darin, die musikalischen Zeichen durch
Ziffern auszudriicken. Was die Gegner dieser Schreibart auch sagen
mogen, ein jeder Gesanglehrer kann diesen Versuch machen und
wird sich stets von dem ungeheuren Vorzug der Ziffern vor den No-
tenlinien fiir das Lesen wie fiir das Schreiben {iberzeugen. Ich lehrte
10 Stunden lang nach Notenlinien und schrieb nur einmal mit Zif-
fern, wobei ich ihnen sagte, dafl dies dasselbe sei. Seitdem bitten
mich die Schiiler immer, mit Ziffern zu schreiben und schreiben
auch selbst so. Der zweite vortreffliche Gedanke, der Chevet aus-
schliefSlich angehort, besteht darin, Téne und Takte gesondert zu be-
handeln. Wenn man diese Unterrichtsmethode auch nur ein einzi-
ges Mal angewendet hat, wird man sich iiberzeugen, daf8 das, was
zuvor als uniiberwindliche Schwierigkeit erschien, plétzlich so
leicht wird, daf3 es einen nur wundert, daf$ dieser einfache Gedanke
niemandem frither in den Kopf gekommen ist. Wieviel Qualen blie-
ben den armen Kindern erspart, die in den erzbischéflichen Geséan-
gen und in anderen Choren das , Erldse ihn” lernen miissen, wenn
die Dirigenten nur diese einfache Sache versuchen wollten, den
Schiiler noch vor dem Gesang mit dem Finger oder mit einem Stéb-
chen den Takt des Notensatzes klopfen zu lassen, den er singen
sollte; und zwar muf er vier Schldge auf eine ganze, einen auf eine
Viertel- und auf zwei Achtelnoten machen usw., dann denselben
Satz, ohne auf den Takt zu achten, singen, dann wieder einen Takt
und schliefllich das Ganze singen.
Es stande z. B. geschrieben:

—mp L=
h 1 I ;H

372 = H—P—‘—'

Der Schiiler singt zuerst ohne Takt do, re, mi, fa, sol, mi, re, do.
Dann singt der Schiiler nicht, sondern klopft nach der ersten Note
des ersten Taktes einmal auf den Tisch: eins, zwei, drei, vier, beim
dritten Takt klopft er zweimal und sagt: eins, zwei, und dann noch
einmal und sagt: drei, vier, usw. Dann singt er dasselbe nach dem
Takt und klopft, wihrend die anderen Schiiler laut dazu zdhlen. Das
ist meine Methode, die man ebensowenig wie die von Chevet fiir
alle Falle vorschreiben kann und die vielleicht sehr bequem ist, ob-
wohl man wahrscheinlich noch viele andere weit bequemere finden
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kann. Worauf es hierbei allein ankommt, ist dieses, dafd man das Stu-
dium des Taktes von dem der Tone trenne: das angewandte Verfah-
ren aber kann wahrscheinlich in unendlicher Weise variiert werden.
Der dritte grofie Gedanke Chevets endlich besteht darin, die Musik
und ihren Unterricht populadr zu machen. Seine Unterrichtsweise er-
reicht dieses Ziel vollkommen. Und dies ist nicht nur ein frommer
Wunsch Chevets oder eine Vermutung von mir, sondern es ist eine
Tatsache. Ich habe in Paris Hunderte von Arbeitern mit schwieligen
Handen auf den Banken sitzen sehen, neben sich die Werkzeuge,
mit denen sie aus der Werkstatte kamen, die nach Noten sangen,
sich fiir die Gesetze der Musik interessierten und sie auch verstan-
den. Wenn ich diese Arbeiter ansah, war es mir leicht, mir an ihre
Stelle russische Bauern zu denken. Wenn Chevet nur russisch spra-
che, so wiirden sie ebensogut singen lernen und alles, was er iiber
die allgemeinen Gesetze der Musik sagt, ebensogut verstehen. Wir
hoffen, ein anderes Mal ausfiihrlicher auf Chevet zuriickzukom-
men, vor allem aber auf die Bedeutung der populdren Musik und
des Gesanges, im besonderen fiir die Wiedererweckung dieser im
Niedergang befindlichen Kunst.

Ich wende mich nun zu der Beschreibung des Unterrichtsganges
in unserer Schule. Nach sechs Stunden waren die Bocke von den
Schafen gesondert, und es blieben nur noch die musikalisch Begab-
ten, die Musikliebhaber, {ibrig. Wir gingen nun zu den Moll-Tonlei-
tern und zur Erklarung der Intervalle iiber. Die Schwierigkeit be-
stand nur darin, die kleine Sekunde zu finden und sie von der gro-
Ben zu unterscheiden. Das fa hatte man schon kraftig gefunden, das
do erwies sich als ebenso schreiend, und daher brauchte ich ihnen
nichts dariiber zu sagen, sie fiithlten die Note selbst heraus, in die
sich die kleine Sekunde auflosen mufste, und daher horten sie auch
die kleine Sekunde selbst. Wir fanden sehr bald auch, dafs die Dur-
Tonleiter aus der Folge zweier grofser und einer kleinen, dreier gro-
Ber und einer kleinen Sekunde besteht. Hierauf sangen wir: , Ehre sei
dem Vater” in Moll, fanden gefiihlsméagig die Tonleiter, die man die
Molltonleiter nennt und entdeckten, dafi sie aus einer grofien, einer
kleinen, zwei groflen, einer kleinen, einer {iberméfligen und einer
kleinen Sekunde besteht. Dann zeigte ich ihnen, dafl man die Ton-
leiter von jeder Note aufschreiben und singen kénne, und dafs man,
wenn keine grofie oder kleine Sekunde vorhanden, wo es notig ist,
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ein Kreuz oder ein b hinschreiben kann. Zur Bequemlichkeit schrieb
ich ihnen folgende chromatische Tonleiter auf:

do
si

la

__|sol

mi

do

Nach dieser Skala liefs ich sie alle moglichen Dur- und Moll-Ton-
leitern von jeder beliebigen Note aus schreiben. Bei diesen Ubungen
unterhielten sie sich ausgezeichnet, und die Erfolge waren so aufier-
ordentlich, daf sich oftmals zwei Schiiler in den Zwischenstunden
damit beschéftigten, Melodien aufzuschreiben, die ihnen bekannt
waren. Diese Schiiler summen héufig die Melodie gewisser Lieder,
die sie nicht beim Namen nennen kénnen, und summen sie fein und
zart. Was aber die Hauptsache ist, sie singen am liebsten zu zweien
und lieben es durchaus nicht, wenn viele ein Lied zusammen und
nicht im Takte singen oder richtiger schreien.

Wir hatten im ganzen Winter wohl mehr als zw6lf Stunden. Un-
ser Ehrgeiz aber verdarb uns unser Gesangstudium. Die é&lteren, wir
Lehrer und die Schiiler selbst, wollten das ganze Dorf iiberraschen
und in der Kirche singen. Wir bereiteten eine Messe und die Cheru-
bimlieder von Bortjansky vor. Man hatte meinen sollen, dafi dies
den Kindern mehr Spafl machen miifite, und obgleich der Wunsch,
zur Kirche zu fahren, sie begeisterte, trotzdem sie die Kunst liebten,
trotzdem wir Lehrer diesen Gegenstand bevorzugten und sie nicht
dazu notigten, war es mir dennoch traurig, zu beobachten, wie mit-
unter irgend ein Knirps Kirjuscha in zerrissenen Fufilappen seine
Partie {ibte. ,,Geheimnisvoll daaaargesteelllet,” wie er zehnmal das-
selbe wiederholen mufite, endlich die Geduld verlor, wie er mit der
Hand auf die Noten schlug und behauptete, daf§ er richtig sange.
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Wir fuhren einmal zur Kirche und hatten Erfolg. Die Begeisterung
war gewaltig, aber der Gesang hatte gelitten. Die Schiiler langweil-
ten sich von nun ab in der Stunde, suchten ihr fern zu bleiben, und
erst zu Ostern gelang es uns, einen neuen Chor zu bilden. Unsere
Sanger wurden bald den erzbischoflichen dhnlich, die zwar haufig
gut singen, aber gerade infolge ihrer Kunstfertigkeit alle Lust zum
Singen verloren haben, und keine Note zu lesen vermogen, obwohl
sie sich einbilden, es zu konnen. Ich habe oft gesehen, wie Sanger,
die eine solche Schule verlassen, selbst Gesangstunden geben wol-
len, ohne eine Ahnung von den Noten zu haben, und sich als vollig
unfahig erweisen, sobald man etwas zu singen beginnt, was ihnen
noch nicht ins Ohr geschrien wurde.

Aus den geringen Erfahrungen, die ich wahrend meines Musik-
unterrichts unter dem Volke gesammelt habe, gewann ich folgende
Uberzeugung:

1. daf$ die Bezeichnung der Noten durch Ziffern das bequemste
Verfahren ist;

2. dafs man am besten Takt und Ton im Unterricht gesondert be-
handelt;

3. daf8 es notwendig ist, wenn der Musikunterricht bei den Kin-
dern Erfolg haben und Spuren hinterlassen soll, ihn kiinstlerisch zu
gestalten, und nicht blof3 eine duflere Kunstfertigkeit im Singen und
Spielen zu erzielen.

Ein vornehmes Fraulein kann man vielleicht Etiiden von Burg-
miiller spielen lassen, aber Bauernkinder soll man lieber gar nicht
unterrichten, als ihnen mechanische Fertigkeiten beibringen;

4. dafs nichts dem Musikunterricht so sehr schadet, als das, was
allerdings einer Kenntnis der Musik dhnlich zu sein scheint, ndmlich
Austiihrungen von Choren bei Examen, Akten und in der Kirche;

5. dafd das Ziel des Musikunterrichts im Volke nur darin beste-
hen kann, ihm die Kenntnis der allgemeinen Gesetze der Musik, die
wir besitzen, mitzuteilen, nicht aber in der Ubertragung des schlech-
ten Geschmackes auf das Volk, den wir in uns entwickelt haben.
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[lllustrationsseite]

Leo N. Tolstoi im Jahr 1868
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Einiges tiber die Volksbildung

[Gekiirzte Fassung;
vollstandige Erstverdffentlichung in:
,Otedestvennye zapiski’, September 1874]

Ich glaube, ein jeder von uns ist schon einmal auf widerwértige und
unsinnige Erscheinungen gestofien, hinter denen er dann irgend ein
Prinzip entdeckte, das fiir so bedeutsam gehalten wurde und das
diese Erscheinungen so verdunkelte, dafy wir in jungen, ja selbst in
reiferen Jahren noch zu zweifeln begannen, ob denn diese Erschei-
nungen wirklich so absurd sind, und ob wir uns nicht tduschen. Und
da wir uns weder davon iiberzeugen konnten, dafs diese hafllichen
Dinge gut seien, noch auch davon, dafs die Unterstiitzung dieses
wichtigen Prinzips unberechtigt oder daf8 dieses Prinzip nur ein
Wort sei, so blieben wir in bezug auf diese Erscheinung in einem
zwiespaltigen, unentschlossenen Zustande. In einer solchen Geistes-
verfassung befand ich mich und befinden sich, wie ich glaube, viele
von uns in bezug auf das die Pidagogik verdunkelnde Prinzip der
Entwickelung in Verbindung mit der Frage nach dem Lesen und
Schreiben. Aber die Volksbildung liegt mir zu sehr am Herzen, ich
habe mich zuviel mit ihr beschéftigt, um lange in diesem Schwanken
zu verharren. Die unsinnigen Erscheinungen einer scheinbaren Ent-
wickelung konnte ich nicht gut nennen, aber ebensowenig konnte
ich mich davon {iberzeugen, daf8 die Entwickelung eines Schiilers
etwas Schlechtes sei, und daher begann ich danach zu forschen, wo-
rin eigentlich die Entwickelung besteht. Ich halte es nicht fiir un-
nutz, die Schliisse mitzuteilen, zu denen ich auf Grund meiner For-
schungen iiber diese Sache gefiihrt wurde. Um zu zeigen, was man
unter diesem Worte , Entwickelung” zu verstehen pflegt, willich die
Lehrbiicher der Herren Bunakow und Ewtuschewsky nehmen, da
es zwei neue Werke sind, die alle Ergebnisse der deutschen Padago-
gik benutzen, die fiir die Volksschullehrer bestimmt und von den
Anhédngern der phonetischen Methode zum Leitfaden fiir ihre
Schule ausersehen sind. Dort, wo Herr Bunakow dartiber spricht,
nach welchen Prinzipien die Wahl einer oder der anderen Methode
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fiir den Unterricht im Lesen und Schreiben erfolgen miisse, sagt er
weiter: ,,Nein, ein Urteil iiber die Lehrmethode auf Grund eines so
kurzsichtigen und schwankenden Prinzips (d. h. wie die Erfahrung)
ist zu zweifelhaft. Nur eine theoretische Grundlage, die auf
dem Studium der menschlichen Natur fufit, kann einem Urteil in
dieser Sphére Halt geben, es von allerthand Zufélligkeiten unabhén-
gig machen und in geniigendem Mafe vor groben Fehlern sichern.
Will man daher eine entscheidende Wahl unter den besten Unter-
richtsmethoden im Lesen und Schreiben treffen, so mufs man auf
Grund der vorhergehenden Betrachtung seinen Standpunkt zu-
néchst auf dem theoretischen Boden nehmen, dessen allgemeine Be-
dingungen erst der einen oder anderen Methode einen wirklichen
Anspruch darauf geben, vom Gesichtspunkte der Padagogik aus fiir
befriedigend zu gelten. Diese Bedingungen sind folgende: 1. Es muf3
eine Methode sein, die die geistigen Kréfte des Kindes entwickelt,
damit die Fahigkeit zum Lesen und Schreiben zugleich mit der Ent-
wickelung und Kréftigung des Denkens erworben werde. 2. Sie mufs
in den Unterricht das personliche Interesse hineintragen, um dieses
Interesse zum Hebel der Lehre zu machen und nicht einen abstump-
fenden Zwang. 3. Sie muf$ einen Prozefd der Selbstbildung darstel-
len, indem sie die Selbsttitigkeit des Kindes erweckt, erhélt und
lenkt. 4. Sie muf$ auf die Gehorseindriicke, als des Sinnesorgans ge-
griindet sein, das der Empféanglichkeit fiir den Sprachsinn dient.
5. Sie muf$ die Analyse mit der Synthese vereinigen, indem sie mit
der Zerlegung eines zusammengesetzten Ganzen in seine einfachen
Teile beginnt und sodann zur Komposition der einfachen Elemente
bis zu einem zusammengesetzten Ganzen fortschreitet.”> — Das also
sind die Bedingungen, auf die die Lehrmethode gegriindet werden
muf. Ich will hier nicht aus Widerspruchsgeist, sondern der Klarheit
und Einfachheit halber bemerken, daf3 die beiden letzten Satze voll-
kommen iiberfliissig sind. Denn ohne Verbindung der Analyse mit
der Synthese kann es nicht blof$ keine Lehre, sondern iiberhaupt
keine Tatigkeit des Denkens geben. Und jeglicher Unterricht aufer
dem der Taubstummen geschieht durch den Gehorssinn. Diese zwei
Bedingungen sind nur wegen der Schonheit und Kompliziertheit

5, Familie und Schule.” 1872.1. P. Die Muttersprache als Lehrgegenstand usw. N. BU-
NAKOW, pag. 35.

334



des Stils angefiihrt, eine Erscheinung, die man in padagogischen Be-
trachtungen haufig antrifft und die gar keine Bedeutung hat; die
drei ersten Punkte aber scheinen ein Programm zu geben, das voll-
kommen richtig und verniinftigist. Und ein jeder wird natiirlich den
Wunsch haben, zu erfahren, welche Garantie dafiir besteht, daf3
diese Methode der Entwickelung dienen, das persdnliche In-
teresse der Schiiler erwecken und einen Prozef8 der Selbst-
bildung darstellen wird. Auf die Frage, warum diese Methode
all diese Eigenschaften in sich vereinigt, finden wir weder in den
Biichemn der Herren Bunakow und Jewtuschewski, noch in den pa-
dagogischen Schriften der Begriinder dieser padagogischen Schule
eine Antwort, es seien denn allerhand nebelhafte Betrachtungen von
der Art, dafs jeder Unterricht sich auf eine Vereinigung von Analysis
und Synthesis und unbedingt auf den Gehorssinn griinden miisse
usw., oder aber man findet, wie bei Herrn Jewtuschewski, eine Be-
trachtung dariiber, wie die Wahmehmung, die Empfindung, die
Vorstellung und der Begriff beim Menschen zustande kommen,
man findet eine Regel wie die, dafl man vom Gegenstand aus-
gehen und den Schiiler zum Denken fithren miisse,
nicht aber von einem Gedanken ausgehen diirfe, der in
seinem Bewufitsein noch keinen Ankniipfungspunkt
habe usw. Auf solche Betrachtungen folgt immer der Schluf3, daf§
folglich das vom Herrn Pddagogen vorgeschlagene Verfahren zu
der einzigen wahren Entwickelung fiihre, die erforderlich ist. Herr
Bunakow zeigt, nachdem er die angefiihrte Definition einer guten
Methode gegeben hat, wie man die Kinder lehren miisse und sagt,
nachdem er alle Verfahrungsweisen dargestellt hat, die meiner
Uberzeugung nach zu vollig entgegengesetzten Zielen und nur
nicht zur Entwickelung fiihren, geradezu und entschiedens: ,,Vom
Standpunkt der oben aufgestellten Grundsétze fiir die Bewertung
einer zureichenden Methode des Unterrichts im Lesen und Schrei-
ben weist das von uns soeben in den Grundziigen geschilderte Ver-
fahren folgende hervorragende Eigenschaften und Besonderheiten
auf: 1. Als phonetische Methode behdilt es alle charakteristischen Ei-
gentiimlichkeiten jeder phonetischen Methode bei: es geht vom Ge-
horseindruck aus, indem es sogleich das richtige Verhiltnis zur

¢ A.0.a.0.pag. 41.
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Sprache herstellt, fiigt erst dann die Gesichtseindriicke hinzu und
unterscheidet so deutlich den Laut, das Material vom Buchstaben,
d. h. seiner Darstellung. 2. Als eine Methode, die das Lesen mit dem
Schreiben verbindet, beginnt es mit der Zerlegung und geht zur Zu-
sammensetzung fort, indem es auf diese Weise die Analyse mit der
Synthese vereinigt. 3. Als Methode, die von der Untersuchung der
Gegenstande zum Studium der Worte und Laute fortschreitet,
nimmt es den natiirlichen Weg, befordert es die richtige Bildung der
Vorstellungen und Begriffe und wirkt so auf die Entwickelung aller
Seiten der kindlichen Natur ein: es regt die Kinder zur Beobachtung,
zum Ordnen der Beobachtungen, zu ihrer Wiedergabe in Worten an,
entwickelt die Sinnesorgane, den Verstand, die Einbil-
dungskraft, das Gedachtnis, die Sprache, die Konzent-
ration, die Selbsttdtigkeit, die Gewohnheit gemein-
schaftlichen Arbeitens, die Liebe zur Ordnung. 4. Als Me-
thode, die alle geistigen Kréfte des Kindes in einer ihrem Grade ent-
sprechenden Weise beschiftigt, tragt es ein personliches Interesse in
den Unterricht hinein, indem es in den Kindern die Liebe und Lust
zum Lermnen weckt und das Lernen in einen Prozef des Selbstunter-
richts verwandelt.” Und genau dasselbe sagt Herr Jewtuschewski.
Warum das aber alles so ist, das bleibt dem unverstandlich, der nach
wirklichen Griinden sucht und sich nicht durch Worte wie Psycho-
logie, Didaktik, Methodik, Heuristik usw. imponieren laft. Ich rate
allen, die keine Neigung zur Philosophie und daher keine Lust dazu
haben, all diese Folgerungen der Pddagogen selbst zu priifen, sich
durch diese Worte nicht verbliiffen zu lassen und iiberzeugt zu sein,
daf} alles, was unklar ist, ungeeignet ist, die Grundlage fiir irgend
etwas, geschweige denn fiir eine so wichtige und einfache Sache,
wie die Volksbildung, abzugeben. Alle Padagogen dieser Schule, be-
sonders aber ihre Begriinder, die Deutschen, gehen von dem fal-
schen Gedanken aus, daf all die Fragen, die fiir samtliche Philoso-
phen von Platon bis auf Kant Fragen blieben, von ihnen endgiiltig
geldst worden sind - so griindlich geldst sind, daf8 der Prozefs, durch
den der Mensch sich Eindriicke, Empfindungen, Vorstellungen, Be-
griffe, Schliisse erwirbt, von ihnen bis ins Feinste analysiert ist, dal
die Bestandteile dessen, was wir Seele oder das Wesen des Men-
schen nennen, von ihnen untersucht und eingeteilt sind, und zwar
so griindlich, dafl auf dieser so festen Grundlage des Wissens ein
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von Irrtiimern vollig freies Gebaude der Padagogik errichtet werden
kann. Diese Einbildung ist so seltsam, daf ich es nicht fiir notwendig
halte, sie zu widerlegen, um so mehr, als ich das schon in meinen
fritheren padagogischen Aufsitzen getan habe. Ich will hier nur so-
viel sagen, daf8 die philosophischen Betrachtungen, welche die Pa-
dagogen dieser Schule ihrer Theorie zugrunde legen, weder absolut
wabhr sind, noch auch mit der wahren Philosophie etwas gemein ha-
ben, sie haben nicht einmal einen klaren und bestimmten Ausdruck
gefunden, in bezug auf den alle Padagogen einstimmig sind.

Aber vielleicht beruft sich nur die Theorie der Pddagogen der
neuen Schule mit Unrecht auf die Philosophie; kann sie darum nicht
doch an sich selbst manche Vorziige haben? Wir wollen daher ein-
mal zusehen, worin diese Theorie eigentlich besteht. Herr Bunakow
sagt: ,Man mufl diesen kleinen Wilden (d. h. den Schiilern) die
Hauptregeln des Schulunterrichts beibringen und ihnen die Grund-
begriffe zum Bewufitsein bringen, auf die sie schon bei den ersten
Schritten, in den ersten Stunden beim Zeichnen, Lesen, Schreiben,
beim ganzen Elementarunterricht iiberhaupt stofien miissen; solche
Begriffe sind z. B. die rechte und die linke Seite, rechts und links,
oben, unten, neben, zunachst, in der Nahe von, vorwarts, riickwarts,
nahe, weit, vor, hinter, iiber, unter, schnell, langsam, laut, leise usw.
So einfach diese Begriffe auch sein mogen, es ist mir aus meiner Pra-
xis bekannt, daf$ selbst Stadtkinder aus wohlhabenden Familien oft
in die Elementarschule kommen, ohne rechts und links unterschei-
den zu kénnen. Ich glaube, ich brauche mich hier nicht noch dartiber
zu verbreiten, wie wichtig die Aufklarung dieser Begriffe fiir die
Kinder des Dorfes ist, und jeder, der die Dorfschule kennt, weifd das
nicht schlechter, als ich.””

Und Herr Jewtuschewsky sagt: ,Ohne auf das weite Gebiet der
Streitfrage iiber die angeborenen Fahigkeiten des Menschen einzu-
gehen, sehen wir nur das eine, daf8 ein Kind keine angeborenen Vor-
stellungen und Begriffe von vielen Gegenstdanden haben kann -
diese mufs man erst bilden und von der Kunst ihrer Bildung durch
den Erzieher und Lehrer héngt ihre Richtigkeit und Dauerhaftigkeit
ab. In der Fiirsorge fiir das Wachstum der Seele eines Kindes mufs

7A.0.a.0. pag. 18.
8 Die Methodik der Arithmetik, pag. 8.
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man weit vorsichtiger sein, wie in der Pflege seines Leibes. So genau
die Speise fiir den Korper und die verschiedenen Leibesiibungen,
der Quantitat wie der Qualitat nach im Verhalinis zum Lebensalter
des Menschen reguliert werden miissen, um so vorsichtiger mufs
man in der Wahl der Nahrung und der Ubungen des Geistes sein.
Ein schlecht gelegter Grund wird immer nur eine schwankende
Stiitze fiir das auf ihm errichtete Gebaude sein.”

Herr Bunakow?® gibt folgende Anleitung fiir die Einfithrung in
die Begriffe: ,Der Lehrer kann das Gespréch nach eigenem Gutdiin-
ken beginnen: der eine fragt vielleicht den Schiiler nach seinem Na-
men, ein anderer erkundigt sich danach, was auf seinem Hofe vor-
geht, ein dritter fragt den Schiiler, woher er gekommen sei, wo er
wohne, was zu Hause geschehe, und geht erst dann zu dem eigent-
lichen Gegenstand {iber. ,Wo sitzt du jetzt? Warum bist du hierher
gekommen? Was werden wir in diesem Zimmer machen? Wir wer-
den in diesem Zimmer lernen. Also wollen wir es die Lernstube nen-
nen. Seht einmal alle nach, was ihr unter den FiifSen habt. Seht nach,
aber sprecht es nicht aus, der wird es sagen, den ich danach frage;
also sage, was siehst du unter deinen Fiiflen? — Wiederholtjetzt alles,
was wir iiber dieses Zimmer erfahren und gesagt haben. In welchem
Zimmer sitzen wir? Was hat das Zimmer fiir Teile? Was bemerken
wir an den Wanden? Was steht aus dem Fufsboden?’

Der Lehrer setzt zugleich eine bestimmte Ordnung fest, wie sie
tiir eine erfolgreiche Fithrung der Sache notwendig ist: Jeder hat nur
dann zu antworten, wenn er gefragt wird. Alle haben zuzuhoren
und miissen imstande sein, sowohl die Worte des Lehrers, als auch
die der Kameraden zu wiederholen; der Wunsch zu antworten,
wenn sich der Lehrer mit einer Frage an alle wendet, wird durch
Autheben der linken Hand ge&duflert. Die Worte miissen nicht zu
schnell, aber auch nicht zu langsam, laut, deutlich und richtig, in
korrekter und klarer Sprache ausgesprochen werden und so durch
die Sache selbst den Unterschied zwischen leise und laut, deutlich
und richtig, langsam und schnell zum Ausdruck bringen. Der Leh-
rer hat darauf zu achten, dafd alle Kinder an der gemeinsamen Arbeit
teilnehmen. Zu diesem Zwecke muf3 er bald einen, bald den ande-
ren, bald die ganze Klasse im Chor die Antworten anderer Schiiler

9A.o0.a.0.pag18-19.
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wiederholen lassen. Vor allem aber mufS er die Matten, Zerstreuten
und Unartigen aufmuntern: die ersten kann er durch héufigere Fra-
gen anspornen, die zweiten zur Konzentration auf den Gegenstand
der gemeinsamen Tatigkeit aufmuntern, die dritten muf} er zu zii-
geln wissen. In der ersten Zeit ist es notwendig, daf8 die Kinder volle
Antworten geben, d. h. solche, in denen sich die Frage wiederholt:
Wir sitzen im Klassenzimmer (und nicht kurz ,im Zimmer*); oben
iiber meinem Kopfe sehe ich die Decke; auf der linken Seite sehe ich
drei Fenster usw.”

Herr Jewtuschewsky'® empfiehlt, die Stunden, in denen die Zah-
len von 1-10 behandelt werden, deren es 120 geben mufi und die ein
ganzes Jahr dauern sollen, folgendermafien zu beginnen:

, Eins. Der Lehrer zeigt den Schiilern einen Wiirfel und fragt:
,Wieviel Wiirfel habe ich?” Dann nimmt er mehrere Wiirfel in die
andere Hand und fragt: ,Und wieviel habe ich in dieser Hand?’ —
,Viele, mehrere!

,Nennt mir in dieser Klasse einen Gegenstand, von dem es meh-
rere gibt: die Bank, das Fenster, das Heft, die Wand, die Bleifeder,
der Griffel, der Schiiler usw. Jetzt nennt mir einen Gegenstand, der
in der Klasse nur einmal vorhanden ist: Die Wandtafel, der Ofen, die
Tiire, die Decke, der FuSboden, das Heiligenbild, der Lehrer usw.
Wenn ich diesen Wiirfel in die Tasche stecke, wieviel Wiirfel behalte
ich dann in der Hand? Keinen. Und wieviel muf$ ich in die Hand
nehmen, um wieder soviel zu bekommen, wie frither? Einen? Wie
hat man es zu verstehen, wenn man sagt: Peter ist einmal gefallen?
Wie oft ist Peter gefallen? Ist er auch frither schon einmal gefallen?
Warum also heifst es einmal? Weil nur von diesem einen Fall die
Rede ist, und weil die anderen nicht erwédhnt werden. Jetzt nehmt
eure Tafeln (oder Hefte) und zieht einen Strich von dieser Grofie (der
Lehrer zieht hierbei auf der Wandtafel eine Linie von einem oder
zwei Zentimetern, oder er zeigt den Schiilern auf dem Lineal ein
Stiick von dieser Grofie). Seht sie an, wieviel Linien sind {ibrig ge-
blieben? Keine einzige. Zeichnet jetzt mehrere solche Linien. Es
ware unnatiirlich, noch andere Ubungen mit der Zahl eins zu erfin-
den, um die Kinder mit ihr bekannt zu machen. Es geniigt schon, die

0 pag. 121.
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Vorstellung von der Eins in ihnen zu erwecken, die sie zweifellos
schon hatten, ehe sie in die Schule gingen.”

Weiter folgen bei Herrn Bunakow Ubungen {iber die Wandtafel
und bei Herrn Jewtuschewsky Ubungen iiber die Zahl vier und ihre
Zerlegung. Ehe wir nun auf die Untersuchung der Theorie iiber die
Einfithrung in die Begriffe eingehen, erhebt sich unwillkiirlich die
Frage: Tauscht sich nicht diese Theorie {iberhaupt {iber ihre Auf-
gabe? Ist der Zustand des padagogischen Materials, mit dem wir es
zu tun haben, auch richtig bestimmt? Das erste, was uns dabei auf-
tallt, das ist das furchtbare Verhaltnis zu diesen nur in der Phantasie
existierenden Kindern, wie ich fiir meinen Teil dhnliche im gesam-
ten russischen Reiche nicht gefunden habe. Diese Unterhaltungen
und die Kenntnisse, welche ihnen mitgeteilt werden, beziehen sich
auf Kinder unter zwei Jahren, denn zweijdhrige Kinder wissen
schon alles das, was sie aus diesen Gespréachen erfahren, und nach
den Antworten, mit denen man rechnet, beziehen sie sich hochstens
auf Papageien. Ein jeder Schiiler von sieben, acht, neun Jahren, wird
nichts von diesen Fragen verstehen, gerade weil er dieses alles weif3
und gar nicht begreifen kann, wovon die Rede ist.

Die Forderung solcher Unterhaltungen beweist entweder nur die
vollstandige Unkenntnis oder das Nichtkennenwollen der Entwick-
lungsstufe, auf der sich die Schiiler befinden. Vielleicht wissen die
Kinder der Hottentotten, der Neger, vielleicht wissen auch einige
deutsche Kinder das nicht, was man ihnen durch solche Unterhal-
tungen beibringen will. Aber die russischen Kinder, aufler etwa de-
nen, die bei ihrer Geburt sterben, wissen alle, wenn sie in die Schule
kommen, nicht nur, was oben, was unten, was eine Bank, ein Tisch,
was eins, was zwei usf. ist, nach meiner Erfahrung wissen alle Bau-
ernkinder, die von ihren Eltern in die Schule geschickt werden, ihre
Gedanken gut und richtig auszudriicken, einen fremden Gedanken
klar aufzufassen (wenn er russisch ausgedriickt ist), und sie kénnen
alle bis zwanzig zdhlen; wenn sie Babki'! spielen, zdhlen sie nach
Paaren und halben Dutzenden, und sie wissen, wieviel Babki sie ha-
ben, und wieviel Paare in einem halben Dutzend enthalten sind.
Sehr oft kamen die Schiiler zu mir in die Schule, brachten eine Re-
chenaufgabe iiber Ganse mit und erkldrten sie mir. Aber selbst wenn

11 Ein russisches Spiel mit Knochen.
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man annehmen konnte, daf8 die Kinder diese Begriffe, die die Pada-
gogen ihnen durch diese Unterhaltung {ibermitteln wollen, nicht
kennen, so kann ich nicht finden, daf8 die von ihnen gewahlten Mit-
tel richtig sind.

Herr Bunakow hat z. B. ein Lesebuch geschrieben. Dieses Buch
soll zugleich mit den Unterhaltungen dem Sprachunterrichte der
Kinder dienen. Ich habe das Buch durchgesehen und gefunden, daf§
es iiberall dort, wo es nicht aus Ausziigen aus anderen Biichern be-
steht, eine Reihe grober Verstdfie gegen die Sprache enthélt. Herr
Bunakow verwechselt'2 das Wort fiir Mahmaschine oder fiir Sensen-
verkaufer mit dem, das den Maher bezeichnet. Er bildet einen fal-
schen Kosenamen von Fuchs der vielmehr eine Abkiirzung des Na-
mens Elisabeth ist. Hier begegnen wir den unbekannten Worten pe-
karka (soll heiflen Béackerin), istopka (soll heiflen Heizerin). Hier
kommt die Redewendung vor: das FliiSichen rollt durch das
Feld, die Menschen vergniigen sich allerseits, wie sie
verstehen, der Backer und der Schuster sind Leute der
Arbeit, der Schlund ist ein Teil des Mundes usw.

Derselben Unkenntnis der Sprache begegnet man auch bei Herm
Jewtuschewsky: der Verkaufer fragt (statt verlangt, fordert) drei Ko-
peken fiir den Apfel, und das Méddchen besitzt, oder ein Bauer
hat drei Pferde, er spannte sie an Fuhren, an jede Fuhre je eins und
fuhr ins Feld nach Heu. Auf wieviel Fuhren brachte er Heu vom
Felde ein? Erstens ist die Wendung an die Fuhre spannen nicht
schon und zweitens wird jeder Knabe ein Rétsel darin sehen, wie es
der Bauer gemacht hat, Heu auf Fuhren heimzubringen, und doch
will Herr Jewtuschewsky mit Hilfe von Aufgaben Begriffe bilden,
dann aber mufl man vor allem darauf achten, dafy das Werkzeug der
Mitteilung der Begriffe, die Sprache, richtig sei.

Das bisher Gesagte bezieht sich auf die Form, durch die die Ent-
wickelung vermittelt werden soll; achten wir jetzt auf den Inhalt.
Herr Bunakow schlédgt Fragen wie die folgenden vor: Wo kann man
eine Katze sehen, wo eine Elster, wo finden wir Land, wo eine
Bremse oder eine Zieselmaus, womit sind die Zieselmaus, die Elster
und die Katze bedeckt? Aus welchen Teilen besteht ihr Leib? (Die

12 Folgt eine Reihe unrussischer Ausdriicke und Wendungen, deren Fehlerhaf-
tigkeit sich nur durch Umschreibung ausdriicken 1a£t.
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Zieselmaus ist das Lieblingstier der neueren Padagogik, wahr-
scheinlich weil kein Knabe in MittelrufSland dieses Tier kennt.13)

Es versteht sich von selbst, daf3 der Lehrer den Kindern nicht im-
mer gerade diese Fragen stellt, die das von ihm aufgestellte Pro-
gramm der Stunde ausmachen; oft wird es notig, die kleinsten und
unentwickeltsten Schiiler durch eine Reihe von Fragen auf die Be-
antwortung der im Programm vorgesehenen Fragen hinzufiihren,
indem man ihre Aufmerksamkeit auf die Seite des Gegenstands
lenkt, die im gegebenen Augenblick die wichtigste ist, und indem
man sie veranlaft, sich an gewisse Punkte, an vergangene Beobach-
tungen zu erinnern. So z. B. braucht der Lehrer nicht sogleich zu fra-
gen, wo kann man eine Bremse sehen, sondermn er kann sich an den
einen oder anderen Schiiler mit der Frage wenden, ob er eine Bremse
gesehen hat, wo er sie gesehen hat, und erst dann die Angaben meh-
rerer Schiiler zusammenstellen, um die Antwort auf die erste Frage
des Programms zu finden. Bei ihren Antworten auf die Fragen des
Lehrers werden die Schiiler oft allerhand Bemerkungen einflechten,
die nicht unmittelbar zur Sache gehoren. Es sei z. B. davon die Rede,
aus welchen Teilen die Elster bestehe. Der eine wird etwa bemerken,
daf} die Elster springt, ein anderer, daf} sie komisch schreit, ein drit-
ter, dafd sie stiehlt; der Lehrer lasse sie ruhig reden und aussprechen,
was sich in ihrem Gedéchtnis und in ihrer Phantasie regt. Es ist Sa-
che des Lehrers, ihre Aufmerksamkeit im Sinne des Programms zu
konzentrieren. Diese Bemerkungen und Zusétze der Kinder aber
kann er ruhig zur Kenntnis nehmen, um sie fiir die Ausarbeitung
des iibrigen Teils des Programms zu verwerten. Bei der Betrachtung
eines neuen Gegenstandes kommen die Kinder bei jeder nur mogli-
chen Gelegenheit auf die schon betrachteten Gegenstinde zuriick,
So fragt der Lehrer, wenn sie es sich gemerkt haben, daf8 die Elster
mit Federn bedecktist: , Ist die Zieselmaus auch mit Federn bedeckt,
womit ist sie bedeckt, und womit ist das Huhn bedeckt, und das
Pferd, und die Eidechse?” Wenn sie bemerken, daf die Elster zwei
Beine hat, fragt der Lehrer: ,Und wieviel Beine hat der Hund, der
Fuchs, das Huhn, die Bremse? Was fiir zweibeinige Tiere kennt ihr
noch, und was fiir vierbeinige und sechsbeinige?”

Unwillkiirlich fragt man sich: wissen die Kinder oder wissen die

13 BUNAKOW pag. 22.
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Kinder das nicht, was ihnen in dieser Unterhaltung so schon klar
gemacht wird? Wenn die Schiiler das alles wissen, so werden sie es
bei Gelegenheit: auf der Strafie oder zu Hause, mit einem Worte da,
wo sie es nicht nétig haben, die linke Hand zu erheben, wahrschein-
lich schoner und in einer besseren russischen Sprache sagen, als man
es hier von ihnen verlangt. Sie werden keinesfalls sagen, daf8 das
Pferd mit Fell bedeckt ist, und wenn das so ist, wozu zwingt man
sie, die Antworten gerade so zu geben, wie der Lehrer sie haben
will? Wenn sie es aber nicht wissen (was, wenn wir die so beliebte
Zieselmaus ausnehmen, nicht vorausgesetzt werden kann), so er-
hebt sich die Frage: nach welchem Prinzip wird sich der Lehrer bei
der Aufstellung seines mit solcher Wichtigkeit eingefiihrten Pro-
gramms in dieser Frage richten? Ist dieses Prinzip die Wissenschaft
der Zoologie oder der Logik, oder ist es die Rhetorik, oder ist es
iiberhaupt keine Wissenschaft, sondern nur der Wunsch, sich iiber
das Sichtbare in den Gegenstinden zu unterhalten? Im letzteren Fall
mufd man einwenden, daf8 es in den Gegenstanden so viel Sichtbares
gibt und dafl es so mannigfaltig ist, daf es eines Leitfadens bedarf,
um zu wissen, wovon man reden soll; beim Anschauungsunterricht
aber gibt es und kann es keinen solchen Leitfaden geben.

Man teilt alles menschliche Wissen nur deshalb ein, um die
Kenntnisse besser zu sammeln, miteinander in Zusammenhang zu
bringen und sie andern mitteilen zu kénnen, und diese Rubriken
nennt man Wissenschaften. Aufier den wissenschaftlichen Abgren-
zungen kann man von den Dingen sagen, was man will, und zwar
jeden Unsinn, wie wir das auch sehen. Jedenfalls wird das Resultat
einer solchen Unterhaltung nur dieses sein, daf$ man den Kindern
befiehlt, die Worte des Lehrers von der Zieselmaus auswendig zu
lernen oder ihre eigenen Worte zu dndern, in eine gewisse Ordnung
zu bringen (die nicht einmal immer richtig ist), sie zu behalten und
zu wiederholen. Daher leiden alle Ubungen derartiger Lehrbiicher,
die den Zweck haben, die Kinder zu entwickeln, einerseits an einer
vollkommenen Willkiir, andererseits an dem Fehler, iiberfliissig zu
sein. Als Beispiel will ich eine Geschichte aus den Ubungen des
Herm Bunakow anfiihren, die einzige, wie ich glaube, die nicht aus
anderen Biichern iibernommen ist. (Leseiibungen von N. BUNAKOW,
III. Buch):

»Ein Bauer klagte einem Jager sein Leid: Der Fuchs hatte ihm
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zwei Hithner und eine Ente gestohlen. Er fiirchte sich gar nicht vor
dem Hofhunde Fips, welcher an seiner Kette dasitzt und die ganze
Nacht bellt und heult. Er habe schon eine Falle mit einem gebratenen
Stiick Fleisch gestellt. Am Morgen sieht er an den frischen Spuren
im Schnee, daf3 der rote Gauner in der Ndhe des Hauses war und
doch nicht in die Falle gehen wollte. Der Jager horte die Erzdhlung
des Bauern an und sagte: Gut, wir wollen einmal sehen, wer von uns
der Kliigere ist! Den ganzen Tag {iber ging der Jager mit seiner Flinte
und dem Hunde der Spur nach, um auszukundschaften, auf wel-
chem Wege der Fuchs zum Hause kommt. Den Tag {iber schléft der
Gauner in seiner Hohle und ahnt nichts Boses — das muff man aus-
nutzen: der Jager grub also auf dem Wege eine Grube, bedeckte sie
ganz mit Brettern, Erde und Schnee und legte in einiger Entfernung
ein Stiick Fleisch von einem gefallenen Pferde hin. Abends setzte er
sich mit geladener Flinte in sein Versteck, und zwar so, daf8 er alles
sehen und seine Flinte bequem anlegen konnte - so sitzt er da und
wartet. Bald dunkelte es. Der Mond ging auf. Vorsichtig, sich nach
allen Seiten umsehend, kommt der Fuchs aus seinem Loche gekro-
chen, hebt seine Nase und schnuppert. Sofort roch er den Geruch
des Pferdefleisches und lief in schnellem Trab zu dem Ort, wo es lag.
Plotzlich aber blieb er stehen und spitzte die Ohren: er sieht, daf§ ein
Erdhaufen an einer Stelle liegt, wo gestern keiner lag. Dieser Haufen
beunruhigt ihn und macht ihn nachdenklich, er macht einen grofien
Umweg, schnuppert, horcht, setzt sich und betrachtet das Fleisch
lange aus der Ferne, so daf$ unser Jager nicht auf ihn schielen kann,
weil es zu weit ist. Lange dachte der Fuchs nach und lief dann plotz-
lich ganz schnell zwischen dem Haufen und dem Fleisch durch. Un-
ser Jager nahm sich in acht und schof nicht. Er begriff, daf der Gau-
ner ausforscht, obnicht jemand hinter dem Haufen sitzt, hitte er auf
den laufenden Fuchs geschossen, so hitte er ihn wahrscheinlich
nicht getroffen und ihn ebensowenig mehr gesehen, wie seine Oh-
ren. Jetzt aber war der Fuchs beruhigt, der Haufe schreckte ihnnicht
mehr; sicheren Schrittes nahert er sich dem Fleische und frif3t es mit
Hochgenufs. Der Jager aber legt vorsichtig an, zielt ohne sich zu be-
eilen, um keinen Fehlschuf$ zu tun. Paff! — Der Fuchs sprang auf vor
Schmerz und fiel tot nieder.«

Hier ist alles willkiirlich: es ist willktirlich, dafd der Fuchs dem
Bauernim Winter eine Ente stehlen konnte, dafs Bauern den Fiichsen
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Fallen stellen, daf8 der Fuchs am Tage in seiner Hohle schléft, wah-
rend der Fuchs nur nachts schlaft; willkiirlich ist diese Grube, die
aus einem unbekannten Grunde im Winter gegraben und mit Bret-
tern bedeckt wird, und deren Zweck man nicht einsieht. Es ist will-
kiirlich, dafs der Fuchs Pferdefleisch frifst, was er niemals tut, will-
kiirlich diese scheinbare List des Fuchses, der an dem Jager vorbei-
lauft, willkiirlich dieser Erdhaufe und dieser Jager, der nicht schief3t,
um keinen FehlschufS zu tun, mit einem Wort, alles von Anfang bis
zu Ende ist nichts als ein absoluter Unsinn, den jeder Bauernknabe
dem Verfasser der Geschichte nachweisen konnte, wenn es ihm er-
laubt ware, ohne Handaufheben zu reden.

Weiter lalt Herr Bunakow in seinem Buch eine Reihe von angeb-
lichen Ubungen folgen, die darin bestehen, daf man fragt: Wer
backt, wer hackt Holz, wer schief3t, und der Schiiler antworten mufs,
der Backer, der Holzhacker, der Schiitze, wahrend er mit demselben
Rechte antworten konnte, dafd die Mutter backt, das Beil hackt und
der Lehrer schiet, wenn er eine Flinte hat. (Ubungsbuch von BUNA-
KOW, III. Buch, S. 10.) Ebenso willkiirlich ist es, daf8 der Schlund ein
Teil des Mundes ist usw. usw.

Auch alle anderen Ubungen sind vollstandig {iberfliissig, wie
z. B. die folgenden: Die Enten fliegen, und was tun die Hunde? oder:
Die Linde und die Birke sind Baume, und was ist das Pferd? Aufler-
dem muf$ noch folgendes bemerkt werden: wenn derartige Unter-
haltungen mit den Schiilern auch wirklich wie Unterhaltungen ge-
tiihrt werden (was niemals geschieht), d. h., wenn es den Schiilern
erlaubt ist, zu reden und zu fragen, was sie wollen, so gerét der Leh-
rer, wenn er die einfachsten Gegenstdnde wahlt (in Wahrheit sind
es die schwierigsten) auf Schritt und Tritt in Verlegenheit, einesteils
aus Unwissenheit, andererseits weil ein Narr mehr fragen kann, als
zehn Weise beantworten konnen.

Beim Arithmetikunterricht, der auf demselben padagogischen
Prinzip beruht, geschieht genau dasselbe. Entweder es wird den
Schiilern etwas gelehrt, was sie schon wissen, oder es werden ihnen
ganz willkiirliche und grundlose Kombinationen bestimmter Art
mitgeteilt. Die angefiihrte Ubung, und alle Ubungen, die bis zur
Zahl zehn gehen, sind nur Mitteilungen dessen, was ein jedes Kind
weifs. Wenn die Schiiler oft auf solche Fragen nicht antworten, so
kommt es nur daher, weil die Frage zuweilen an und fiir sich (wie
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z. B. in der Aufgabe mit den Fuhren) schlecht oder doch fiir die Kin-
der unverstandlich ausgedriickt ist. Die Schwierigkeit, die die Kin-
der in der Antwort auf derartige Fragen finden, riihrt aus derselben
Quelle her, wie der Umstand, daf8 ein Kind nur selten auf die Frage:
Noah hatte drei S6hne, Sem, Ham und Japhet, wer war ihr Vater?
die richtige Antwort findet. Die Schwierigkeit ist hier nicht mathe-
matischer sondern syntaktischer Art, und sie besteht darin, daf8 die
Frage und die Formulierung der Aufgabe nicht dasselbe Subjekt
aufweisen. Und wenn sich nun zu der syntaktischen Schwierigkeit
die Unfdhigkeit des Verfassers der Aufgaben gesellt, sich russisch
auszudriicken, so wird die Schwierigkeit fiir den Schiiler aufleror-
dentlich grof}, und doch ist sie gar nicht mathematisch. Es soll ein-
mal ein beliebiger Mensch folgende Aufgabe des Herm Jewtusche-
wsky verstehen: Ein Knabe hatte vier Niisse, ein anderer fiinf. Der
zweite gab dem ersten all seine Niisse, und dieser gab einem
dritten drei Niisse. Die iibrigen aber verteilte er unter drei an-
dere Kameraden. Wieviel Niisse erhielt jeder von den letzteren?
Spricht man diese Aufgabe so aus: Ein Knabe hatte vier Niisse. Man
gab ihm noch fiinf. Er verschenkte drei Niisse und will die iibrigen
unter drei Freunde verteilen. Wieviel kann er einem jeden von ihnen
geben? — so wird sie ein Knabe von fiinf Jahren 16sen. Denn das ist
eigentlich gar keine Aufgabe, und die Schwierigkeit kann nur durch
eine schlechte Fragestellung oder durch ein mangelhaftes Gedéacht-
nis entstehen. Und diese syntaktische Schwierigkeit, die von den
Kindern nur nach langen und schweren Ubungen {iberwunden
wird, veranlafit den Lehrer zu dem Glauben, daf3 er die Kinder et-
was Positives lehrt, wiahrend er ihnen nur beibringt, was sie schon
wissen. Und es ist ebenso willkiirlich, wenn den Kindern in der
Arithmetikstunde allerhand Kombinationen und Zerlegungen von
Zahlen nach einer bestimmten Methode und Ordnung beigebracht
werden, die nur in der Phantasie des Lehrers begriindet ist.
Herr Jewtuschewsky schreibt:4

»Die Zahl vier.

1. Bildung der Zahl. Der Lehrer stellt auf dem oberen Rand der
Tafel drei Wiirfel nebeneinander auf:1,1,1. Wieviel Wiirfel sind das?

14 Die Methode der Arithmetik von W. JENTUSCHEWSKY. 1873. pag. 128.
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Dann fligt er einen vierten Wiirfel hinzu. Und wieviel sind es jetzt?
1,1, 1, 1. Wie erhalt man also vier Wiirfel aus drei und einem? Man
muf$ zu drei Wiirfeln einen hinzufiigen, daneben stellen.

2. Zerlegung in Faktoren. Wie kann man vier Wiirfel erhalten?
oder: wie kann man vier Wiirfel zerlegen? Vier Wiirfel kann man in
je zwei und zwei zerlegen: 1, 1; 1, 1. Vier Wiirfel kann man erhalten
aus einem, einem, einem und noch einem; oder indem man viermal
je einen Wiirfel nimmt: 1, 1, 1, 1. Vier Wiirfel kann man zerlegen in
drei und einen: 1, 1, 1; 1. Man kann sie erhalten aus einem, einem
und zweien: 1; 1und 1, 1. Kann man vier Wiirfelnoch in irgend einer
Weise zerlegen? Die Schiiler iiberzeugen sich, dafl es keine andere
von diesen verschiedene Art der Zerlegung mehr gibt und geben
kann. Wenn die Schiiler die vier Wiirfel noch in folgender Weise zer-
legen: in einen, zwei und einen, oder in zwei, einen und einen, oder
in einen und drei, so kann der Lehrer leicht zeigen, daf8 diese Zerle-
gungen nur Wiederholungen von schon vollzogenen Zerlegungen,
nur in anderer Ordnung sind.

Bei der Vorfiihrung einer neuen Methode der Zerlegung, die den
Schiilemn vorgeschlagen wird, stellt der Lehrer jedesmal die Wiirfel
auf dem Tafelrande so nebeneinander, wie das hier dargestellt ist.
So stehen in unserem Falle auf dem oberen Tafelrande vier Wiirfel
nebeneinander, darunter zwei und zwei, unter diesen vier getrennte
Wiirfel in einiger Entfernung voneinander, noch weiter unten drei
und einer, und schliefllich ganz unten einer, einer und zwei.

3. Zerlegung nach einer bestimmten Ordnung. Es ist leicht mog-
lich, dafs die Kinder die Zerlegung einer Zahl nach einer bestimmten
Ordnung gleich finden werden; aber auch dann ist die dritte Ubung
nicht {iberfliissig. Zur Feststellung der Ordnung, nach der die Zer-
legung geschehen soll, werden der Klasse folgende Fragen vorge-
legt: Ihr habt jetzt vier Wiirfel aus je zweien, aus einzelnen Wiirfeln
und aus dreien zusammengestellt, in welcher Ordnung werden wir
die Wiirfel am besten auf die Tafel stellen? Womit sollen wir die Zer-
legung der vier Wiirfel beginnen? Mit der Zerlegung in einzelne
Wiirfel. Wie erhélt man vier Wiirfel aus einzelnen Wiirfeln? Man
muf$ viermal je einen nehmen. Wie erhalt man vier Wiirfel aus je
zweien, aus Wiirfelpaaren? Man nimmt zwei Paare, zweimal je zwei
Wiirfel. Wie zerlegt man dann weiter vier Wiirfel? Man kann sie aus
dreien gewinnen, dazu nimmt man drei und einen, oder einen und
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drei. Es wird so den Schiilern klar, daf die letzte Zerlegung, d. h.
1 +1+ 2 nicht unter die vorgeschriebene Ordnung pafit und nur eine
Variation einer der ersten drei Verfithrungsweisen ist.«

Warum a6t Herr Jewtuschewsky diese letzte Zerlegung nicht
gelten? Warum soll die Ordnung gelten, die Herr Jewtuschewsky
fordert? — das ist alles nur Willkiir und Phantasie. Im Grunde be-
greift jeder denkende Mensch, dafs es nur eine grundlegende Art der
Zerlegung und Zusammensetzung, eine Methode in der ganzen Ma-
thematik gibt. Das ist die folgende: 1 +1=2,2+1=3,3+1=4 usf,,
dieselbe, welche die Kinder zu Hause lemen, und die man einfach
mit den Worten bezeichnet: ,bis zehn, bis zwanzig usw. zdhlen”.
Dies Verfahren kennt jeder Schiiler, und welche Zerlegung Herr
Jewtuschewsky auch vornehmen mag, jede von ihnen wird nur
durch die erstere erklart. Ein Knabe, der bis vier zahlen kann, be-
trachtet die Vier schon als ein Ganzes, ebenso wie die Drei, die Zwei
und die Eins. Also weif$ er doch, daf die Vier durch stetige Hinzu-
fligung von Einem entstanden ist. Ebenso weif$ er, dafs vier durch
eine zweimalige Hinzufiligung einer Eins zur Zwei entsteht, da er
weifs, dafl zweimal eins zwei ist. Was also lernen die Kinder hier?
Entweder etwas, was sie schon wissen, oder das Zahlverfahren, das
sie nach der Meinung des Lehrers auswendig konnen sollen.

Vor einigen Tagen war ich Zeuge einer Mathematikstunde nach
der Methode von Grube. Ein Schiiler wurde gefragt: Wieviel macht
acht und sieben? — Er beeilte sich und sagte: sechzehn. Sein Nachbar
beeilte sich auch und sagte, ohne die linke Hand zu heben: acht und
acht sind sechzehn und eins weniger macht fiinfzehn. Der Lehrer
unterbrach ihn streng und lieff den zuerst Gefragten erst je eins zu
acht hinzufiigen, bis er zu fiinfzehn gelangte, obwohl der Knabe
schon lange wufte, daf$ er sich geirrt hatte. In dieser Schule wurde
die Zahl fiinfzehn durchgenommen, die Zahl sechzehn aber sollte
unbekannt sein.

Ich fiirchte, daB alle, die meine langen Widerlegungen der Me-
thoden des Anschauungsunterrichts und des Arithmetikunterrichts
nach Grube lesen, sagen werden: Ja, wovon ist denn hier eigentlich
die Rede? Ist es denn nicht klar, daf3 das alles ein Unsinn ist, den
man doch nicht erst zu kritisieren braucht? Was hat es fiir einen
Wert, die Fehlschliisse und Fehlgriffe irgend eines Bunakow und
Jewtuschewsky zu registrieren und etwas zu kritisieren, was iiber-
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haupt unter aller Kritik ist? Ich dachte friiher selbst so, indessen
iiberzeugte ich mich durch die Beobachtung dessen, was in der pé-
dagogischen Welt geschieht, dafi Bunakow und Jewtuschewsky
nicht etwa unbekannte Leute, sondern Autoritaten fiir unsere Pada-
gogen sind, und daf8 das, was sie vorschlagen, schon in unseren
Schulen zur Ausfiihrung kommt. In den verborgensten Winkeln
kann man schon Lehrer und besonders Lehrerinnen finden, die
Lehrbticher von Jewtuschewsky und Bunakow vor sich liegen haben
und direkt nach ihnen fragen, wieviel eine Feder und eine Feder ist
und womit das Huhn bedeckt ist. Ja, das wére sehr lacherlich, wenn
es nur die Phantasie eines Theoretikers und nicht eine Anweisung
fiir die praktische Tatigkeit wére, eine Anweisung, der schon viele
folgen, und wenn es sich hier nicht um eins der wichtigsten Dinge
im menschlichen Leben, um die Erziehung der Kinder handelte. Ich
hitte gelacht, wenn ich das blofs als eine theoretische Phantasie ge-
lesen hitte; aber als ich erfuhr und mich davon {iberzeugte, dafi das
mit den Kindern geschieht, da wurde ich traurig und fing an, mich
zu schamen. Die Pddagogen dieser Schule machen schon in theore-
tischer Beziehung, abgesehen davon, daf sie die Aufgaben des Un-
terrichts falsch bestimmen, einen entscheidenden Fehler, weil sie die
Bedingungen jeglichen Unterrichts aufier acht lassen, ob dieser Un-
terricht sich nun auf einer hoheren oder niederen Stufe der Wissen-
schaft bewegt, ob er in der Universitat oder in der Volksschule statt-
findet. Die wesentlichen Bedingungen des Schulunterrichtes beste-
hen darin, dafs aus einer unendlichen Anzahl mannigfaltiger Er-
scheinungen die gleichartigen ausgesucht, und daf ihre Gesetze den
Schiilern mitgeteilt werden. So teilt man dem Schiiler beim Sprach-
unterricht die Sprachgesetze, bei der Mathematik die Zahlgesetze
mit. Der Sprachunterricht besteht in der Mitteilung der Gesetze der
Zerlegung und Wiedervereinigung der Redeteile, Worte, Silben und
Laute, und diese Gesetze bilden den Gegenstand der Lehre. Der Un-
terricht in der Mathematik besteht in der Mitteilung der Gesetze der
Zusammensetzung und Zerlegung der Zahlen (ich bitte zu beach-
ten: nicht in dem Prozef8 der Zusammensetzung und Zerlegung der
Zahlen, sondern in der Mitteilung der Gesetze dieser Zusam-
mensetzung und Zerlegung). So besteht das erste Gesetz darin, daf§
man eine Mehrheit von Einern als Einheit anderer Art betrachten
kann, es ist dasselbe, was jedes Kind tut, wenn es sagt: zwei und eins
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ist drei. Es betrachtet die Zwei als eine Art Einheit. Auf diesem Ge-
setze beruhen die folgenden Gesetze der Zahlung, die Addition und
die ganze Mathematik. Aber willkiirliche Reden von der Bremse,
dem Fiichschen usw. oder Aufgaben im Bereich der Zahlen von eins
bis zehn, sowie alle nur moglichen Zerlegungen der Zahlen — kén-
nen keinen Gegenstand des Unterrichts bilden, da sie erstens die
Grenzen des Gegenstandes {iberschreiten und zweitens nicht von
den Zahl gesetzen handeln.

So stellt sich mir die theoretische Seite der Sache dar; aber die
theoretische Kritik kann sich oft irren, und daher will ich es versu-
chen, meine Schliisse mit den praktischen Daten zu vergleichen.
G. P. hat uns ein Beispiel fiir die praktischen Erfolge des Anschau-
ungsunterrichts und der Mathematik nach der Methode von Grube
gegeben. Einem der &lteren Knaben wurde gesagt: lege die Hand
unter das Buch, um zu zeigen, daf er die Begriffe auf und unter
kennen gelernt hat, und ein kluger Knabe legte die Hand auf das
Buch, obwohl man ihm gesagt hatte, er solle sie unter das Buch
legen, trotzdem er (wie ich {iberzeugt bin), schon mit drei Jahren
wuflte, was auf und unter bedeutet. Solche Beispiele habe ich oft
gesehen, und sie beweisen deutlicher als alles, wie unniitz, fremdar-
tig und, ich mdchte sagen, beschdmend dieser Anschauungsunter-
richt fiir russische Kinder ist. Ein russisches Kind kann und will
nicht glauben (dazu hat es zuviel Achtung vor dem Lehrer und vor
sich selber), dafd man es im Ernste fragt, ob die Decke oben oder un-
ten ist, und wieviel Beine es hat. In der Arithmetik haben wir auch
gesehen, dafd Schiiler, die noch keine Zahl schreiben konnten und
die sich wihrend des ganzen Unterrichts nur im Addieren der Zah-
len bis Zehn im Kopfe {ibten, wahrend einer halben Stunde stets fal-
sche Antworten auf Fragen gaben, die ihnen der Lehrer iiber die
Zahlverhaltnisse innerhalb der Grenzen von eins bis zehn vorlegte.
Folglich hat das Kopfrechnen zu gar nichts gefiihrt, und die syntak-
tische Schwierigkeit, die fiir sie in der Entwirrung einer schlecht ge-
stellten Frage liegt, besteht nach wie vor in demselben Mafle, wie
frither. Somit haben die praktischen Resultate der Priifungen, die
stattfanden, den Nutzen der auf Entwickelung abzielenden Bestre-
bungen nicht bestatigt. Aber ich will absolut exakt und gewissenhaft
verfahren. Vielleicht bringt die Methode der Entwickelung, die sich
zunéachst nicht so sehr auf das Lernen, wie auf die Analyse dessen
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bezieht, was die Schiiler schon wissen, ihre Resultate erst spéter.
Vielleicht beméchtigt sich der Lehrer zuerst durch die Analyse des
Geistes der Schiiler und fiihrt sie dann leicht und sicher weiter, viel-
leicht leitet er sie aus dem engen Bereich der Beschreibung des Ti-
sches und des Zdhlens von zwei und eins in das wahre Gebiet des
Wissens hintiber, in dem sich die Schiiler nicht auf das Studium des-
sen beschranken, was sie schon wissen, sondern bereits Neues ken-
nen lernen und dieses Neue auf eine neue, leichtere und verniinfti-
gere Art kennen lernen. Diese Vermutung wird auch dadurch besta-
tigt, daf3 alle deutschen Padagogen und ihre Anhénger, zu denen
auch Herr Bunakow gehort, direkt sagen, dafs der Anschauungsun-
terricht eine Einfithrung in die Heimatkunde und Naturkunde
sein soll. Aber wir wiirden in dem Lehrbuch des Herrn Bunakow
vergeblich danach suchen, wie diese Heimatkunde unterrichtet
werden soll, wenn man unter diesem Wort irgendwelche wirkliche
Kenntnisse und nicht die Beschreibung der Hiitte oder des Vorhau-
ses verstehen will — was die Kinder wiederum schon wissen. Herr
Bunakow sagt auf Seite 200, nachdem er kurz erklért hat, wie man
zu lehren habe, wo die Decke und wo der Ofen ist, ganz kurz: , Jetzt
miifite man zur dritten Stufe des Anschauungsunterrichts iiberge-
hen, deren Inhalt ich folgendermafien definiert habe: ,Studium der
Gegend, des Kreises, der Provinz, des ganzen Vaterlandes, mit sei-
nen natiirlichen Produkten und seiner Bevdlkerung in allgemeinen
Ziigen als Abrifs der Vaterlandskunde und Anfang der Naturwis-
senschaft vorwiegend auf Grund von Lektiire, die sich auf die Be-
obachtungen der beiden ersten Stufen stiitzt und so den geistigen
Horizont der Schiiler und die Sphére ihrer Vorstellungen und Be-
griffe erweitert.” Schon aus dieser Definition ist ersichtlich, daf8 hier
die Anschaulichkeit eine Erginzung zu der mit Erklarungen ver-
bundenen Lektiire und zu der Erzéhlung des Lehrers bilden soll -
folglich bezieht sich auch, was von den Ubungen des dritten Jahres
gesagt wird, mehr auf die zweite Ubung, die zu dem Unterrichtsge-
genstand gehort, den man die Muttersprache zu nennen pflegt — auf
die mit Erkldrungen verbundene Lektiire.

Wir wenden uns nun zum dritten Jahr, zu der mit Erklarungen
verbundenen Lektiire, aber auch da finden wir absolut nichts, was
uns Aufschliisse iiber die Mitteilung neuer Kenntnisse gibt, aufer
etwa, dafl wir erfahren, es sei gut, diese und jene Biicher zu lesen,
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und beim Lesen diese und jene Fragen zu stellen. Diese Fragen sind
sehr seltsam (wenigstens fiir mich), wie z. B. die Aufgabe, die Auf-
satze iiber das Wasser von Uschinski und Aksakow miteinander zu
vergleichen und die Zumutung, die Schiiler sollen erkldren, dafl
Aksakow das Wasser als eine Naturerscheinung, Uschinski aber als
eine Substanz betrachte usw. Wir begegnen also auch hier derselben
Erscheinung: dem Schiiler werden Ansichten, Einteilungen des Leh-
rers (und meist noch dazu falsche) aufgedrangt, und es fehlt jedes
Wort, jede Andeutung darauf, wie nun eigentlich die neuen Kennt-
nisse den Schiilern mitgeteilt werden sollen.

Es ist unbekannt, was unterrichtet werden soll, Naturkunde oder
Geographie? Wir erfahren nichts, als dafd gelesen wird und daf Fra-
gen gestellt werden, wie die, welche ich anfiihrte. Bei dem anderen
Teil des Sprachunterrichts, der Grammatik und Orthographie wiir-
den wir ebenso vergeblich nach einer neuen Unterrichtsmethode su-
chen, die sich auf die vorhergehende Entwickelung stiitzt. Es ist im-
mer dieselbe alte Grammatik von Perewlewsky, die mit philosophi-
schen Definitionen beginnt, dann zur syntaktischen Analyse {iber-
geht und allen neuen grammatischen Lehrbiichern und so auch dem
des Herrn Bunakow zum Leitfaden dient.

Auch in der Mathematik wiirden wir vergeblich auf der Stufe,
wo der wirkliche Mathematikunterricht beginnt, nach etwas Neuem
suchen, was das Lernen erleichtert und was sich auf die ganze Ent-
wickelung stiitzt, die die Schiiler auf Grund zweijahriger Ubungen
mit Zahlen bis zu zwanzig erlangt haben sollten. Da, wo wir in der
Arithmetik wirklich auf Schwierigkeiten stofSen, wo man dem Schii-
ler den Gegenstand allseitig erklaren muf}, wie bei der Numerie-
rung, der Addition, der Subtraktion, Division, der Division und
Multiplikation der Briiche —finden wir auch nicht die Spur von einer
Vereinfachung oder einer neuen Erkldrung, sondern nur Ausziige
aus alten Arithmetikbiichern.

Der Charakter dieses Unterrichts bleibt sich {iberall gleich. Die
ganze Aufmerksamkeit wird darauf gerichtet, dem Schiiler etwas
beizubringen, was er schon weifs. Und weil der Schiiler weifs, was
ihm beigebracht werden soll, und auf Wunsch des Lehrers das, was
man von ihm verlangt, leicht in jeder gewiinschten Ordnung und
Reihenfolge hersagt, so scheint es dem Lehrer, daf8 er etwas lehrt,
daf} die Fortschritte der Schiiler grofS sind, und der Lehrer bewegt
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sich hochst befriedigt auf demselben Flecke, ohne im geringsten da-
rauf zu achten, was die grofite Schwierigkeit beim Unterricht bildet,
namlich wie man es macht, Neues zu lehren. Daher kommt es, dafs
unsere padagogische Literatur eine Uberfiille von Lehrbiichern des
Anschauungsunterrichtes und anderer Unterrichtsgegenstande auf-
weist. So gibt es Lehrbiicher, wie man Kindergéarten einrichten soll
(eins der absurdesten Produkte der neuen Padagogik), Bilder, Lese-
biicher, in denen immer dasselbe wiederholt wird, dieselben Ge-
schichten vom Fuchse, vom Auerhahn usw., dieselben Gedichte, die
aus irgend einem Grunde in Prosa und in verschiedenen Anordnun-
gen aufgeschrieben und von allen moglichen Erklarungen begleitet
sind.

Aber wir besitzen nicht einen einzigen Aufsatz, der sich fiir Kin-
der zum Lesen eignet, keine einzige russische oder slawische Gram-
matik, nicht ein slawisches Worterbuch, nicht ein Lehrbuch der
Arithmetik, der Geographie oder der Geschichte fiir die Volks-
schule. Alle Krifte sind darauf gerichtet, Lehrbiicher zu verfassen,
um die Kinder etwas zu lehren, was man ihnen in der Schule weder
beibringen kann noch soll, und was alle Kinder im Leben selbst ler-
nen. Und es ist begreiflich, da§ solche Biicher in unendlicher Zahl
erscheinen konnen. Denn es kann nur eine Grammatik und Arith-
metik geben, aber Ubungen und Betrachtungen der Art, wie ich sie
aus Bunakow angefiihrt habe, und die Méglichkeiten der Zerlegung
von Zahlen nach der Weise von Jewtuschewsky sind unendlich. Die
Péadagogik befindet sich in der Lage einer Wissenschaft, die davon
handelte, wie der Mensch gehen muf3. Gabe es eine solche Wissen-
schaft, so wiirden die Menschen Regeln suchen, wie man die Kinder
belehren und ihnen vorschreiben solle, einen Muskel zu kontrahie-
ren, einen anderen auszustrecken usw. usw. Diese Situation der
neuen Paddagogik entspringt unmittelbar aus zwei ihrer Grundla-
gen. Die erste liegt in dem Satz, dafd das Ziel der Schule die Entwi-
ckelung und nicht die Wissenschaft ist. Die zweite erklart, daf§ die
Entwickelung und die Mittel zu ihrer Verwirklichung theoretisch
bestimmt werden kénnen. Daraus geht ganz notwendig der traurige
und oftmals lacherliche Zustand hervor, in dem sich heute die
Schule befindet. Die Krifte werden umsonst verschwendet, das
Volk, das heute nach Bildung diirstet, wie diirres Gras nach Wasser,
sie gerne annehmen wiirde und nach ihr verlangt, erhalt einen Stein
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statt Brot und geratin Verlegenheit: hat es sich geirrt, als es sich nach
der Bildung wie nach einem hohen Gut sehnte, oder stimmt etwas
nicht mit dem, was man ihm anbietet? Daf3 es sich so verhalt, daran
kann kein Mensch zweifeln, der die modermne Theorie der Schule
und ihre wirkliche Lage im Volke kennen lernt. Und doch erhebt
sich unwillkiirlich die Frage: Wie ist es moglich, daf8 ehrliche, gebil-
dete Menschen, die ihren Beruf lieben und nach dem Guten streben,
zu denen sich die grofle Mehrzahl meiner Gegner rechnet, in eine so
schlimme Lage und in so verhédngnisvolle Irrtiimer geraten konn-
ten? Diese Frage beschaftigte mich lange, und ich will versuchen, die
Antworten mitzuteilen, die ich darauf gefunden habe.

Die Sache hat viele Griinde. Die natiirlichste Ursache, die die Pa-
dagogik auf den falschen Weg gefiihrt hat, aus dem sie sich heute
befindet, ist die Kritik des Alten, eine Kritik um der Kritik willen,
ohne Aufstellung neuer Prinzipien an Stelle derer, die man kritisiert.
Es ist allen bekannt, dafs die Kritik eine leichte Sache und dafi sie
vollig unfruchtbar und oft schédlich ist, wenn nicht neben der Ver-
werfung einer Sache auch die Prinzipien aufgezeigt werden, auf
Grund deren man etwas verurteilt. Wenn man sagt, etwas sei
schlecht, weil es mir nicht gefallt, oder weil alle es sagen, daf3 es
schlecht sei, oder selbst darum, weil es wirklich schlecht ist und ich
doch nicht weif3, wie es besser gemacht werden kann, so ist eine sol-
che Kritikimmer unfruchtbar und schédlich. Die Anschauungen der
Padagogen der neuen Schule griinden sich vor allem auf die Kritik
der alten Methoden. Selbst heute noch, wo es doch nicht mehr er-
laubt sein sollte, einen zu schlagen, der am Boden liegt, kann man in
jedem Lehrbuch horen und lesen, es sei schéddlich, ohne Ver-
standnis zu lesen, man durfe die Definition der Zahlen
und die Operationen mit den Zahlen nicht auswendig
lernen, ein sinnloses Auswendiglernen sei schddlich; es
bringe nur Schaden, die Operationen mit Tausendern
zu lernen, wenn man noch nicht zwei und drei addieren
kann usw. Der wichtigste Ausgangspunkt ist die Kritik alter Me-
thoden und die Entdeckung neuer, die den alten moglichst entge-
gengesetzt sind, keinesfalls aber die Aufstellung neuer padagogi-
scher Prinzipien, aus denen wirklich neue Verfahrungsweisen her-
vorgehen kénnen.

Es ist sehr leicht, die gebrauchliche Methode des Unterrichts im
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Lesen und Schreiben, die im Auswendiglernenlassen ganzer Seiten
aus dem Psalter oder beim Arithmetikunterrichte im Einpauken ei-
ner Definition besteht, was eine Zahl sei usw., zu kritisieren. Ich will
blof bemerken, dafs es heute wenig Sinn mehr hat, diese Methoden
anzugreifen, und dafS es kaum mehr Lehrer gibt, die sie verteidigen,
und daf8 ferner, wenn man mir bei der Kritik dieser Erscheinungen
zu verstehen geben will, daf8 ich ein Verteidiger der alten Lehrme-
thoden sei, dies blofs daher riihrt, dafs meine Opponenten infolge ih-
rer Jugend nicht wissen, dafd ich noch vor zwanzig Jahren, soweit es
in meiner Kraft und in meinem Vermdgen stand, diese alten pada-
gogischen Methoden bekdmpft und fiir ihre Aufhebung gestritten
habe.

Man entdeckte also, dafs die alten Unterrichtsmethoden nichts
wert sind, und ohne neue Grundlagen gefunden zu haben, begann
man, nach neuen Methoden zu suchen. Daher sage ich, dafi, solange
man noch keine neuen Grundlagen errichtet hat, es nur zwei feste
Fundamente fiir die Pddagogik gibt: 1. Die Bestimmung eines Krite-
riums, was man lehren soll und 2. eines Kriteriums, wie man lehren
muf, d. h. eines Mafistabes dafiir, daf8 die erwéahlten Gegenstiande
die notwendigsten und daf} die erwéahlte Methode die beste ist.

Noch niemand hat diese Grundlagen beachtet, und jede Schule
suchte zu ihrer Rechtfertigung allerhand quasi-philosophische Be-
trachtungen zu finden. Aber gerade diese theoretische Grund-
lage, wie sich Herr Bunakow aus Versehen ganz richtig ausdriickt,
kann nicht zur Grundlage dienen. Denn eine ganz gleiche theoreti-
sche Grundlage hatte auch das alte Lehrverfahren.

In Wirklichkeit aber ist die dringendste Frage der Padagogik, die
ich vor fiinfzehn Jahren vergebens in ihrer ganzen Bedeutsamkeit
zu stellen versucht habe, diese: Wie soll man wissen, was und wie
man lehren soll? ganz unberiihrt geblieben. Und so geschah es,
daf3, als es klar wurde, dafy das alte Verfahren nichts taugt, man
nicht danach zu suchen begann, wie man erfahren solle, was die bes-
sere Methode sei; sondern man ging sogleich daran, eine andere, der
alten moglichst entgegengesetzte Methode zu entdecken. Man tat
das, was ein Mann tut, in dessen Hause es im Winter kalt ist, und
der, ohne danach zu forschen, warum es kalt ist, und wie dem Un-
gliick abzuhelfen sei, auf die Suche nach einem neuen Hause aus-
geht, das dem ersten moglichst wenig gleich sieht. Ich war damals
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im Auslande und erinnere mich, wie ich iiberall in Europa wan-
dernde Apostel traf, die nach einem neuen Glauben suchten, d. h.
Beamte des Ministeriums, die die deutsche Pddagogik studierten.
Wir haben die Verfahrungsweisen des Unterrichts von unseren
nachsten Nachbarn, den Deutschen, iibernommen, erstlich weil wir
immer am meisten geneigt sind, die Deutschen nachzuahmen, und
zweitens weil das die allerkomplizierteste und schlaueste Methode
war; wenn man schon etwas Fremdes annimmt, so mufs es natiirlich
das allerletzte — modernste und schlaueste sein, drittens endlich be-
sonders deswegen, weil diese Methoden unseren alten am meisten
entgegengesetzt waren. Die neuen Methoden wurden also von den
Deutschen entlehnt, und nicht allein und fiir sich, sondern mit ihren
theoretischen Grundlagen, d.h. mit der quasi-philosophischen
Rechtfertigung dieser Verfahrungsweisen. Und diese theoretische
Grundlage erwies und erweist noch immer recht gute Dienste. So-
bald die Eltern oder iiberhaupt Menschen von gesundem Verstande,
die sich mit der Sache der Volksbildung beschaftigen, einen Zweifel
dariiber duflern, ob diese Methoden auch wirklich gut sind, so er-
halten sie sofort die Antwort: ,,Und der beriihmte Pestalozzi, Dies-
terweg, Deutsch, Wurst, die Methodik, die Heuristik, Didaktik, der
Konzentrismus — gelten sie nichts?” Und die Kithnen machen eine
abwehrende Handbewegung und sagen: ,Gott mit ihnen; wir wis-
sen es besser.” —In diesen deutschen Methoden lag noch ein grofSer
Vorteil fiir den Lehrer (ein Grund, weswegen man so zéhe an ihnen
héngt), dafs sich namlich der Lehrer bei ihnen nicht so sehr anzu-
strengen, sondern nur weiter zu studieren braucht, und daf er es
nicht nétig hat, an sich selbst und an den Unterrichtsmethoden zu
arbeiten. Die langste Zeit {iber lehrt der Lehrer nach diesen Metho-
den Dinge, die die Schiiler schon wissen, und er tut es noch dazu
nach einem Lehrbuch, und daher hat er es leichter. Und ohne es zu
wissen, hangt der Lehrer, dank einer eingeborenen menschlichen
Schwiche, an dieser Bequemlichkeit und Leichtigkeit, die mit dem
Verfahren verbunden sind. Es ist doch angenehm, die feste Uber-
zeugung zu haben, daf man etwas lehrt und eine wichtige und mo-
derne Sache tut, es ist doch angenehm den Kindern aus Biichern von
der Zieselmaus oder davon zu erzidhlen, dafl ein Pferd vier Beine
hat, oder Wiirfel zu je zwei und drei zusammenzufiigen und zu fra-
gen, wieviel zwei und zwei macht; wenn es aber notwendig wire,
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statt von der Zieselmaus irgend etwas wirklich Unterhaltendes zu
erzdhlen oder vorzulesen, einen Abrif§ der Grammatik, der Geogra-
phie, der biblischen Geschichte oder der vier Spezies zu geben, so
wiirde der Lehrer sofort dazu gefiihrt werden, an sich zu arbeiten,
vieles lesen und seine Kenntnisse auffrischen zu miissen.

So also wurde die alte Methode kritisiert und verworfen und
eine neue von den Deutschen entlehnt. Dieses Verfahren ist unserem
russischen und jedem pedantischen Wesen feindlichen Geist so
fremd, seine absurden Seiten springen fiir uns so sehr in die Augen,
dafs diese Methode, wie man meinen sollte, in Rufiland nie Eingang
finden konnte, und doch wird sie angewandt, obwohl freilich nur in
kleinem Mafistabe, aber sie wird angewandt und gibt in gewisser
Hinsicht wirklich bessere Resultate, als die alte, kirchliche Methode.
Das kommt daher, weil diese Methode bei uns aus der Kritik der
alten Verfahrungsweisen hervorgegangen ist (auch in Deutschland
ist sie urspriinglich so entstanden), und daher sind in ihr alle Méan-
gel des alten Verfahrens vermieden, obwohl freilich durch den ext-
remen Gegensatz gegen das Alte, der mit jener besonderen den
Deutschen eigenen Pedanterie bis zum dufersten getrieben wurde,
neue Méngel hervorgetreten sind, und vielleicht grofiere, als die
fritheren. Frither lehrte man bei uns lesen, indem man an den Kon-
sonanten ganz unniitze Silben anhéngte (be, buki, we, wedi — uki, edi)
und im Deutschen es, em, de, ce usw. sprechen liefs, d. h. bald vorn
bald hinten einen Vokal hinzusetzte, und darin lag die Schwierig-
keit. Jetzt ist man in das entgegengesetzte Extrem verfallen, indem
man den Konsonanten ohne Verbindung mit einem Vokal sprechen
lassen will, was doch offenbar unmaoglich ist. In der Grammatik von
Uschinsky (Uschinsky ist bei uns der Vater der Lautiermethode) so-
wie in allen Lehrbiichern der Lautiermethode werden bei der Dar-
stellung der Grammatik die Konsonanten folgendermafien definiert:
ein Konsonant ist ein Laut, den man nicht allein und
gesondert aussprechen kann.’ Und dieser Laut wird dem
Schiiler zuerst beigebracht. Als ich die Bemerkung machte, dafs sich
b’ nicht allein aussprechen lasse, sondermn immer etwas wie b® oder
bi herauskommt, sagte man mir, das kame daher, weil es nicht alle
verstehen, und es bediirfe einer grofien Kunst, um einen Konso-

15 Rodnoje Slowo (Wort der Heimat), 3. Jahrgang.
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nanten auszusprechen. Und ich habe es selbst erlebt, wie der Lehrer,
wenn der Schiiler nach meinem Begriff ganz befriedigend und kurz
b sprach, ihn zehnmal verbesserte, bis er soviel als es ging, von den
mitklingenden Lauten wegliefS. Und mit diesen ', s/, mit den Lau-
ten, die sich nicht aussprechen lassen, wie Uschinsky erklart, oder
zu deren Aussprache es einer besonderen Virtuositat bedarf, be-
ginnt man den Unterricht im Lesen nach pedantischen deutschen
Lehrbiichern.

Friiher lieff man ohne jeden Sinn Silben auswendig lernen (das
war schlecht), ganz im Gegensatz dazu schreibt die neue Manier
vor, die Silben iiberhaupt nicht zu trennen, was in einem langen
Wort ganz unmdoglich ist und was in Wirklichkeit niemals gemacht
wird. Ein jeder Lehrer, der nach der Lautiermethode unterrichtet,
tiihlt die Notwendigkeit, den Schiiler auf dem einen Teil des Wortes
ausruhen und ihn besonders aussprechen zu lassen. Friither las man
den durch seinen hohen und tiefen Sinn fiir die Kinder ganz unver-
standlichen Psalter (was schlecht war); im Gegensatz dazu lafit man
heute ganz sinnlose Sétze lesen und jedes leicht verstandliche Wort
erkldren oder ein unverstandliches auswendig lemen. In der alten
Schule sprach der Lehrer gar nicht mit den Schiilern, jetzt ist es Vor-
schrift, dafl der Lehrer mit den Schiilern redet, was ihm gerade in
den Sinn kommt, entweder was sie schon wissen, oder was sie nicht
zu wissen brauchen. In der Mathematik lernte man friither die Defi-
nition der vier Spezies auswendig, jetzt beschéftigt man sich tiber-
hauptnicht mehr mit ihnen, damannach Herrn Jewtuschewsky erst
im dritten Jahre zum Zahlen iibergeht, und da man der Ansicht ist,
die Schiiler miifsiten ein ganzes Jahr lang bis zehn zadhlen lernen. Frii-
her lieff man die Kinder Operationen an grofien abstrakten Zahlen
ausfiihren, ohne auf die andere Seite der Mathematik — die Auflo-
sung von Aufgaben (Aufstellung von Gleichungen) zu achten. Jetzt
lehrt man die Kinder, Aufgaben 16sen, Gleichungen mit kleinen
Zahlen ansetzen, ehe sie noch zdhlen konnen und die vier Spezies
beherrschen; und doch zeigt jedem Lehrer die Erfahrung, dafs die
Schwierigkeit, die im Ansatz einer Gleichung und in der Auflosung
von Aufgaben liegt, nur durch die allgemeine Entwickelung, die das
Leben und nicht die Schule gibt, {iberwunden wird. Man machte die
richtige Beobachtung, daf§ es kein besseres Mittel fiir den Schiiler
gibt, wenn ihm der Ansatz einer Aufgabe mit grofleren Zahlen
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Schwierigkeiten macht, als ihn dieselbe Aufgabe mit kleinen Zahlen
16sen zu lassen. Ein Schiiler, der es im Leben gelernt hat, Aufgaben
mit kleinen Zahlen gefithlsmaflig zu losen, ist sich des Verfahrens
der Losung bewufit, und er wendet dieses Verfahren auf grofiere
Zahlen an. Die neueren Padagogen, die das bemerkt haben, suchen
nun die Schiiler nur Aufgaben mit kleinen Zahlen 16sen zu lassen,
d. h. sie wollen etwas lehren, was gar nicht Sache des Unterrichts,
sondern des Lebens ist. Im Unterricht der Grammatik ist die neue
Schule auch ithrem Ausgangspunkt — der Kritik des alten und dem
Ubergang zum vollig entgegengesetzten Verfahren getreu geblie-
ben. Friiher lernte man die Definitionen der Redeteile auswendig
und ging von der Etymologie zur Syntax iiber; jetzt beginnt man
nicht bloff mit der Syntax, sondern auch mit der Logik, die man den
Kindern beibringen will. In der Grammatik des Herrn Bunakow, die
ein Auszug aus der Grammatik von Perewlewsky, bis auf die Bei-
spiele, die dort angefiihrt sind, ist, beginnen die grammatischen
Ubungen mit der syntaktischen Analyse, die besonders in der russi-
schen Sprache so aulerordentlich schwierig und selbst schwankend
ist, da sie sich den klassischen Formen der Syntax nie ganz fiigt. Die
neue Schule hat somit einige Mangel weggeschafft, von denen die
wichtigsten die Weglassung des angehéangten Vokals und das Aus-
wendiglernen der Definitionen ist; darin liegt ihr Vorzug vor der al-
ten Methode, und so gibt sie im Lesen und Schreiben zuweilen bes-
sere Resultate; dafiir aber hat sie neue Méngel eingefiihrt, die darin
bestehen, dafs der Inhalt des Gelesenen vollig sinnlos ist, und daf3
die Arithmetik als besonderer Gegenstand iiberhaupt nicht mehr
unterrichtet wird.

In der Praxis (wobei ich mich auf alle Schulinspektoren, die Mit-
glieder des Schulrats, die die Schulen besuchen, sowie auf alle Leh-
rer berufe) ereignet sich in einer grofien Zahl von Schulen, wo diese
deutsche Methode Vorschrift ist, mit nur wenigen Ausnahmen fol-
gendes: Die Kinder lernen nicht nach der Lautiermethode, sondern
nach der Buchstabiermethode; sie sprechen den Konsonanten nicht
b, sondern bii oder wé aus und teilen die Worte in Silben: Der An-
schauungsunterricht liegt ganz danieder, die Arithmetik desglei-
chen, und die Kinder haben nichts zu lesen. Die Lehrer gehen, ohne
daf} es ihnen bewufst wird, von ihren theoretischen Forderungen ab
und passen sich den Forderungen des Volkes an. Die praktischen
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Resultate, die sich iiberall wiederholen, miif$ten doch, wie man mei-
nen sollte, die Unrichtigkeit der Methode beweisen, aber in den
Kreisen der Pddagogen, wenigstens der, die Lehrbiicher verfassen
und Regeln vorschreiben, herrscht eine so griindliche Unkenntnis
des Volkes oder doch der Wille, das Volk und seine Forderungen
nicht zu kennen, dafd das Verhaltnis der Tatsachen zu diesen Metho-
den den Gang ihrer Tatigkeit nicht im mindesten stort. Es ist schwer,
sich die Ansicht vom Volke auch nur vorzustellen, die in den Krei-
sen dieser Padagogen herrscht und aus der diese Methode und alle
anderen Unterrichtsweisen entsprungen sind. Herr Bunakow fiihrt
mit grofler Naivitdt zum Beweise dafiir, wie wichtig der Anschau-
ungsunterricht und die Entwickelung der Kinder fiir die russi-
sche Schule ist, die Worte Pestalozzis an: ,Moge jemand,” sagt er,
,der unter dem einfachen Volke gelebt hat, meine Worte widerle-
gen, daf$ es nichts Schwereres gibt, als diesen Wesen irgend einen
Begriff mitzuteilen. In Wahrheit widerspricht dem auch niemand.
Die schweizerischen Priester bestétigen es, daf3, wenn das Volk zu
ihnen kommt, um zu lernen, es nicht versteht, was man zu ihm sagt,
und die Priester verstehen nicht, was das Volk zu ihnen redet. Die
Bewohner der Stadte, die auf das Dorf ziehen, wundern sich uiber
die Unfahigkeit der Dorfbewohner, sich auszudriicken. Es vergehen
Jahre, ehe die Dienstboten auf dem Dorfe es lernen, sich mit ihren
Herren zu verstindigen.” Dieses Verhalinis des einfachen Mannes
zu den gebildeten Standen in der Schweiz wird zur Grundlage des-
selben Verhiltnisses bei uns genommen.

Ich halte es fiir iiberfliissig, mich {iber etwas zu verbreiten, was
jedem bekannt ist, dafs ndmlich in ganz Deutschland das Volk eine
besondere Sprache spricht, die man Plattdeutsch nennt, und dafi in
der deutschen Schweiz sich dieses Plattdeutsch von der deutschen
Sprache besonders weit entfernt hat, daff dagegen in Rufiland wir
oft schlecht, das Volk aber immer gut spricht, und daf§ es daher fiir
Ruflland weit richtiger wire, die Worte Pestalozzis auf den Stand-
punkt eines Bauermn anzuwenden, der {iber unsere Lehrer spricht.
Ein Bauer und ein Bauernknabe werden ganz mit Recht behaupten,
dafs es sehr schwer zu verstehen ist, was diese Wesen (womit er die
Lehrer meint) reden. Die Unkenntnis des Volkes ist in der Welt die-
ser Pddagogen so vollkommen, daf sie kithn behaupten, in die Bau-
ernschule oder in die Dorfschule kdmen Wilde, die sie dann mit
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derselben Kithnheit belehren, was oben und was unten ist, daf3 die
Klassentafel auf einem Gestell steht und daf$ sich unter ihr ein Krei-
dekastchen befindet. Sie wissen nicht, dafs, wenn die Schiiler den
Lehrer fragen wiirden, sich sehr viele Gegenstande finden wiirden,
die der Lehrer nicht kennt; es konnte z. B. jeder Knabe sagen, aus
welchem Holz die Wandtafel sei, wenn man die Farbe von ihr ab-
kratzt, ob es Fichten-, Linden- oder Espenholz ist, was der Lehrer
nicht entscheiden konnte. Uber eine Katze oder ein Huhn wird ein
Bauernknabe immer mehr und Besseres zu erzéhlen wissen, als der
Lehrer, weil er sie haufiger und genauer beobachtet hat. Statt der
Aufgabe von den Fuhren kennt der Knabe Aufgaben {iber Raben,
Vieh und Génse (iiber die Raben kennt er folgende Aufgaben: Es
flog eine Schar von Raben iiber Eichen hin. Wenn sich zwei Raben
auf jede Eiche setzen, so ist ein Rabe zu wenig, setzt sich ein Rabe
auf jede Eiche, so ist eine Eiche zu wenig. Wieviel Raben und wieviel
Eichen waren es? — Eine Aufgabe iiber Vieh: Man soll fiir 100 Rubel
100 Stiick Vieh kaufen. Kélber fiir 50 Kopeken, Kiihe fiir 3 Rubel und
Ochsen fiir 10 Rubel das Stiick. Wieviel Kalber, Kithe und Ochsen
mufl man also kaufen?). Die Pddagogen der deutschen Schulen ah-
nen gar nicht, wieviel Helligkeit, wieviel echte Lebensklugheit, wie-
viel Abscheu gegen alles Falsche und wieviel Spott {iber alles Un-
echte in einem russischen Bauernjungen stecken, und wagen es nur
daher mit solcher Kiihnheit (was ich selbst gesehen habe), im Kreuz-
feuer von 40 Paar klugen Kinderaugen zum Spott der Schiiler ihre
Scherze vorzubringen. Und daher wird ein wirklicher Lehrer, der
das Volk kennt, der die Schiiler kennt, mit denen er es zu tun hat,
trotz den strengsten Vorschriften, die Bauernkinder zu lehren, was
oben, was unten, und daf$ zwei und drei fiinf ist, nicht imstande
sein, dies zu tun.

Die Hauptgriinde, die uns in einen so seltsamen Irrtum verstrickt
haben, sind also folgende: 1. Unsere Unkenntnis des Volkes; 2. die
Leichtigkeit das zu lehren, was die Schiiler schon wissen, die uns
unwillkiirlich besticht; 3. unsere Neigung, alles von den Deutschen
zu entlehnen, und 4. die Kritik am Alten, ohne Entdeckung neuer
Grundlagen. Diese letzte Ursache hat die Pddagogik der neuen
Schule dazu gefiihrt, daf$ trotz des groflen duflerlichen Unterschie-
des zwischen der alten und neuen Methode beide in ihren Grundla-
gen und darum in ihren Unterrichtsweisen und Resultaten vollig
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identisch sind. Bei beiden Methoden besteht die wichtigste Grund-
lage darin, dafs der Unterrichtende fest und unerschiitterlich weif,
was und wie er lehren soll, und diese Kenntnis schopft er nicht aus
den Forderungen des Volkes und aus der Erfahrung, sondern er hat
ein fiur allemal entschieden, was und wie er lehren soll, und so lehrt
er denn auch. Der Padagoge der alten Schule, die ich der Kiirze hal-
ber die kirchliche nennen will, weif3 auch fest und unerschiitterlich,
dafi man nach dem Gebetbuch und nach dem Psalter unterrichten,
auswendig lernen lassen muf$ und keine Neuerungen in seinen Ver-
fahrungsweisen gestatten darf, und ebenso fest und unerschiitter-
lich weifs der Lehrer der neuen, deutschen Schule, daf$ man nach
Herm Bunakow und Jewtuschewsky unterrichten, mit den Worten
(uss — Schnurrbart und ossa — Bremse) beginnen, danach fragen mus£,
was oben und unten ist, die Geschichte von der geliebten Ziesel-
maus erzdhlen miisse und keine Abweichungen von den Methoden
zulassen diirfe. Beide fuBen auf der festen Uberzeugung, da8 die
besten Methoden ihnen bekannt sind, und aus der Gleichheit der
Grundlagen ergibt sich auch die fernere Verwandtschaft. Der Lehrer
der kirchlichen Leseunterrichtsmethode wird, wenn man ihm be-
merkt, daf§ die Kinder bei seiner Unterrichtsweise langsam und mit
Miihe lesen und schreiben lernen, antworten, es handle sich nicht
um Lesen und Schreiben, sondern um die gottliche Lehre, wo-
runter er das Studium der kirchlichen Biicher versteht. Und dasselbe
wird ihnen der Lehrer der russischen Sprache sagen, der nach der
deutschen Methode unterrichtet. Er wird antworten (und alle sagen
und schreiben es), daf$ es nicht auf den mdglichst schnellen Erwerb
der Fahigkeit, zu lesen, zu schreiben und zu rechnen ankommt, son-
dern lediglich auf die Entwickelung. Beide sehen das Ziel des
Unterrichts in einem Gegenstand, der vom Lesen, Schreiben und
Rechnen, d. h. von der Wissenschaft, unabhéngig ist, und erblicken
es in etwas anderem und unzweifelhaft Notwendigem.

Die Ahnlichkeit erstreckt sich bis in die kleinsten Einzelheiten.
Bei der einen wie bei der anderen Methode bleibt jede Lehre vor der
Schule, jegliches auferhalb der Schule erworbene Wissen unbeach-
tet. Alle Schiiler, die in die Schule eintreten, gelten fiir gleich unwis-
send und miissen von Anfang an beginnen. Wenn ein Knabe in die
Kirchenschule kommt, der die Buchstaben und ihre Verbindung zu
Silben kennt: b’a =b, b’e — be, so muf$ er nach der Methode be — g, ba,
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be — e, be umlernen, und ebenso ist es in der deutschen Schule.

Ebenso passiert es in beiden Schulen, daf die Kinder keine Auf-
gaben {iber Lesen und Schreiben erhalten.

Und ebenso herrscht bei beiden Methoden die mechanische Seite
des Unterrichts iiber die geistige. In den Kirchenschulen wie in den
neueren zeichnen sich die Schiiler durch eine gute Handschrift und
eine vortreffliche Aussprache beim Lesen aus, d.h. sie sprechen
nicht so, wie man redet, sondern wie man schreibt. Bei beiden Me-
thoden herrscht in der Schule besténdig eine gewisse duSere Ord-
nung, die Kinder haben stets Furcht und kénnen nur mit der grofiten
Strenge gelenkt und geleitet werden. Herr Korolew erwiahnte bei-
laufig, dafs man bei der Lautiermethode nicht ohne Schldge aus-
komme. Ich habe das in den Schulen nach deutschem Muster beo-
bachtet und glaube, dafs man selbst in der neuen deutschen Schule
nicht ohne Schldge auskommen kann, da auch in ihr, ebensowenig
wie in der Kirchenschule, danach gefragt wird, was den Schiiler in-
teressiert, sondern nur gelehrt wird, was nach der Uberzeugung des
Lehrers notwendig ist, und daher kann diese Schule nur auf Grund-
lage des Zwanges bestehen. Der Zwang aber beruht bei Kindern im-
mer auf Schlagen. Die Kirchenschule und die neue deutsche Schule
gehen von denselben Grundlagen aus, kommen zu denselben Re-
sultaten und gleichen sich daher in allen Punkten. Hétte ich aber nur
die Wahl zwischen beiden, so wiirde ich dennoch die Kirchenschule
vorziehen. Die Méangel sind auf beiden Seiten gleich grofi, aber auf
seiten der Kirchenschule steht eine tausendjahrige Gewohnheit und
die Autoritdt der Kirche, die eine so grofie Kraft im Volke hat.

Nachdem ich die Analyse und die Kritik der deutschen Schule
beendigt habe, halte ich es fiir notwendig, noch einige Worte iiber
die Grundlagen des Unterrichts zu sagen, die ich fiir die richtigen
halte und auf die ich meine Methode des Unterrichts griinde, da
ich vorhin die Ansicht geduflert habe, daf eine Kritik nur dann
fruchtbar ist, wenn sie nicht nur verwirft und verurteilt, sondern
auch zeigt, was man an Stelle des Schlechten zu setzen hat.

Um mich darliber zu auflern, worin ich die unerschiitterlichen
Grundlagen jeder padagogischen Tatigkeit sehe, bin ich genétigt,
mich zu wiederholen, d.h. etwas noch einmal zu sagen, was ich
schon vor 15 Jahren in der damals von mir herausgegebenen pada-
gogischen Zeitschrift ,Jasnaja Poljana” ausgesprochen habe. Diese
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Wiederholung wird die Padagogen der neuen Schule nicht langwei-
len, da das, was ich damals geschrieben habe, zwar nicht vergessen,
sondern von den Padagogen iiberhaupt nie beriicksichtigt worden
ist; und doch fahre ich fort zu glauben, daf8 die damals von mir ge-
dufllerte Ansicht allein geeignet ist, die Pddagogik als theoretische
Wissenschaft auf einen sicheren Grund zu stellen. Als ich vor 15 Jah-
ren ohne vorgefaite Meinungen und Theorien und nur mit dem
Wunsche, zu helfen, die Sache der Erziehung in die Hand nahm,
stiefs ich wahrend der Lehrtétigkeit in meiner Schule sogleich auf
zwei Fragen: Erstens: was soll man lehren, und zweitens:
wie soll man lehren?

Zu jener Zeit herrschten die grofiten Meinungsverschiedenhei-
ten in den Antworten auf diese Fragen.

Ich weif3, daf8 es einzelnen Padagogen, die in ihren engen Kreis
eingeschlossen bleiben, so scheint, daf§ es nur eine Antwort auf
diese Frage gibt und dafS gar kein Widerstreit der Meinungen vor-
handen ist.

Ich bitte die, die das glauben, zu beachten, daf§ es ihnen blofs so
scheint, ebenso wie es den Kreisen blofd so scheint, die entgegen-
gesetzter Ansicht sind. In der ganzen Masse der fiir die Bildung in-
teressierten Menschen aber herrscht, genau so wie friither, noch ein
grofler Meinungsstreit. Wahrend die einen auf die Frage: ,Was
soll man lehren?” ganzso wie heute, antworteten, dafl die niitz-
lichste Kenntnis fiir die Elementarschule aufler dem Lesen und
Schreiben in der Kenntnis der Naturwissenschaften bestehe, sagten
die anderen ebenso wie heute, diese Wissenschaften seien tiberfliis-
sig und selbst schadlich; wie heute schlugen die einen Geographie
und Geschichte vor, wiahrend die anderen ihre Notwendigkeit leug-
neten; die einen forderten die slawische Sprache und Grammatik,
sowie die biblische Geschichte fiir die Volksschule, die anderen er-
klarten sie fiir tiberfliissig und legten das Hauptgewicht auf die Ent-
wickelung. Auch in der Frage: ,, Wie soll man lehren?” herrsch-
te und herrscht noch eine grofie Meinungsverschiedenheit, und es
wurden und werden immer wieder die entgegengesetztesten Me-
thoden fiir den Unterricht in der Arithmetik und im Lesen und
Schreiben vorgeschlagen.

In den Buchhandlungen wurden nebeneinander Leitfaden zum
Selbstunterricht nach der Methode be—a, ba, die Ubungen von Buna-
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kow und die Karten von Solotow oder die Fibeln von Frau Daragan
ausgeboten, und jedes dieser Biicher hatte seine Anhénger. Als ich
auf diese Fragen gestoflen wurde und in der russischen Literatur
keine Antwort auf sie fand, wandte ich mich an die europdische. Ich
las das, was {iber diesen Gegenstand geschrieben worden war, und
lernte die sogenannten besten Vertreter der padagogischen Wissen-
schaft in Europa personlich kennen, aber ich fand nicht nur keine
Antwort auf die Frage, die mich beschiftigte, sondemn {iberzeugte
mich, dafl diese Frage fiir die Pddagogik als Wissenschaft eigentlich
gar nicht existiert, dafl ein jeder Pddagoge jeder Schule fest davon
iiberzeugt ist, dafy die Methoden, die er anwendet, die besten sind,
weil sie sich auf die absolute Wahrheit griinden, und daff es unniitz
wiére, an ihnen Kritik zu iiben. Sei es, weil ich, wie ich gesagt habe,
die Sache der Volksbildung vorurteilslos in die Hand nahm, sei es,
weil ich ans Werk ging, ohne mir aus einer gewissen Entfernung zu-
vor die Gesetze zurechtgelegt zu haben, wie man lehren miisse, son-
dern selbst Volksschullehrer in einer abgelegenen Dorfschule wur-
de, - ich konnte den Gedanken nicht loswerden, daf§ es notwendig
ein Kriterium geben miisse, mit dessen Hilfe die Frage gelost wer-
den konne: ,Was soll man lehren und wie kann man es
am besten lehren? Soll man den Psalter auswendig lernen oder
die Klassifikation der Organismen? Soll man nach der Lautierme-
thode, nach einer aus dem Deutschen {ibersetzten Fibel oder nach
dem Gebetbuch lernen?” Bei der Losung dieser Fragen halfen mir
ein gewisser padagogischer Takt, den ich besitze, und besonders das
nahe und leidenschaftliche Verhiltnis zur Sache. Als ich sofort zu
den 40 kleinen Bauern, die meine Schule bildeten, in ein ganz nahes
und unmittelbares Verhaltnis trat (ich nenne sie kleine Bauern, weil
ich anihnen dasselbe Auffassungsvermogen und den grofien Vorrat
von Kenntnissen aus dem praktischen Leben, dieselbe Aufgelegtheit
zum Scherzen, die Schlichtheit und Abneigung gegen alles Falsche
vorfand, die den russischen Bauern im allgemeinen auszeichnen),
als ich diese Empféanglichkeit, Offenheit und Bereitwilligkeit zur
Aufnahme der Kenntnisse entdeckte, deren sie bediirfen, da fiihlte
ich sogleich, daf die alte kirchliche Lehrmethode sich schon iiberlebt
hatte und nicht mehr fiir sie tauge. Und ich priifte andere Verfah-
rungsweisen, die allgemein vorgeschlagen wurden; aber da mir je-
der Zwang beim Unterricht gemaf meiner Uberzeugung und mei-
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nem Charakter zuwider ist, so verzichtete ich auf ihn, und sobald
ich bemerkte, daf$ etwas ungern angenommen wurde, griff ich nicht
etwa zur Gewalt, sondern ich suchte nach etwas Neuem. Aus diesen
Versuchen entnahmen ich und die Lehrer, die mit mir zusammen in
der Schule von Jasnaja Poljana und in anderen Schulen nach dem-
selben Prinzipe der Freiheit unterrichteten, daf$ alles, was in der pa-
dagogischen Welt fiir die Schule geschrieben wird, durch einen un-
endlichen Abgrund von der Wirklichkeit getrennt ist, und dafl viele
Methoden von denen, die man vorgeschlagen hat, wie z. B. der An-
schauungsunterricht, das Lautierverfahren, der Unterricht in den
Naturwissenschaften und andere nur Widerwillen und Spott erre-
gen und von den Schiilern nicht angenommen werden. Wir began-
nen den Inhalt und die Methoden aufzusuchen, die von den Schii-
lern germn angenommen wurden, und so verfielen wir darauf, was
ich meine Unterrichtsmethode nenne. Aber diese Methode war doch
nur eine von den vielen Methoden, und die Frage, warum sie besser
sei als die anderen, blieb ebenso ungeldst. Und so erhielt die Frage,
worin das Kriterium dessen besteht, wie und was man lehren solle,
eine noch allgemeinere Bedeutung. Nur wenn ich diese Frage 1oste,
konnte ich iiberzeugt sein, daf8 das, was ich lehrte, und wie iches
lehrte, nicht unniitz und schadlich sei. Diese Frage erscheint mir
heute, wie damals, als Eckstein der ganzen Pddagogik, und der Lo-
sung dieser Frage habe ich die Zeitschrift , Jasnaja Poljana” gewid-
met. In mehreren Aufsédtzen (deren Inhalt ich auch heute noch auf-
recht erhalte), versuchte ich es, diese Frage in ihrer ganzen Bedeut-
samkeit aufzurollen und, soweit es ging, sie zu l6sen. Damals fand
ich in der padagogischen Literatur nicht nur keine Sympathie, son-
dern auch keinen Widerspruch, ich stiefl nur auf eine vollkommene
Gleichgiiltigkeit in bezug auf die von mir gestellte Frage. Es kamen
wohl Ausfille gegen einige Einzelheiten und Kleinigkeiten vor, aber
die Frage selbst interessierte offenbar niemanden. Ich war damals
noch jung, und diese Gleichgiiltigkeit betriibte mich. Ich begriff
nicht, daf8 ich mit meiner Frage: ,Woher wifit ihr, was und wie ihr
lehren sollt?” — einem Menschen glich, der etwa in einer Versamm-
lung tiirkischer Paschas, die sich dariiber beraten, wie man mehr
Steuern aus dem Volke herauspressen konne, plétzlich folgende
Frage an sie richtete: ,Meine Herren, um zu wissen, wie hoch man
jeden besteuern soll, muff man erst die Frage 1osen: ,Worauf beruht
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unser Recht der Steuererhebung?’” Offenbar wiirden alle Paschas
ihre Beratung iiber die Mittel der Steuereintreibung fortsetzen und
die unpassende Frage mit Schweigen iibergehen. Und doch 1463t sich
diese Frage nicht {ibergehen. Vor fiinfzehn Jahren hat man sie nicht
beachtet, und die Padagogen jeder Schule fuhren in der Uberzeu-
gung, daf3 alle anderen liigen und sie allein recht haben, fort, ruhig
ihre Gesetze aufzustellen, indem sie ihre Satze durch eine sehr zwei-
felhafte Philosophie begriindeten, die sie ihren Theorien als Stiitze
unterschoben.

Und doch ist diese Frage durchaus nicht so schwierig, wenn wir
uns nur von allen Vorurteilen und Theorien befreien. Ich habe es
versucht, diese Frage aufzuklaren und zu losen, und ich will, ohne
die Griinde zu wiederholen, die ein jeder, der es wiinscht, in meinen
Aufsdtzen nachlesen kann, nur die Resultate aussprechen, zu denen
ich gefithrt wurde: ,Das einzige Kriterium der Pddagogik
ist die Freiheit, die einzige Methode ist die Erfahrung.”
Und ich habe meine Ansicht in fiinfzehn Jahren auch nicht um ein
Jota gedndert; aber ich halte es fiir notwendig, das, was ich unter
diesen Worten verstehe, nicht nur in bezug auf die Bildung, sondern
auch auf die spezielle Frage der Volksbildung in der Elementar-
schule mit groferer Bestimmtheit darzustellen. Vor etwa 100 Jahren
konnte von der Frage, was und wie man lehren solle, weder bei uns
noch in Europa die Rede sein. Die Bildung war untrennbar mit der
Religion verbunden. Lesen lernen — das bedeutete, die Heilige
Schrift lernen. Bei den muhamedanischen Volkern ist diese Verbin-
dung von Lesen und Religion noch in voller Kraft. Lernen — das
heifit den Koran und daher die arabische Sprache lernen. Sowie nur
die Religion aufhorte, das Kriterium dafiir zu bilden, was man ler-
nen mufy, und als die Schule unabhéngig von der Religion wurde —
muflte diese Frage auftauchen. Aber sie tauchte dennoch nicht auf,
weil sich die Schule nicht plétzlich, sondern ganz unmerklich von
der Abhéngigkeit von der Religion befreite. Jetzt wird es von allen
anerkannt, dafs die Religion nicht der Inhalt sein noch die Methode
der Bildung angeben konne, und dafl die Bildung andere Forderun-
gen zu ihrer Grundlage hat. Worin bestehen nun diese Forderungen,
worauf griinden sie sich? Damit diese Grundlagen unerschiitterlich
seien, dazu ist folgendes notwendig: entweder miissen sie philoso-
phisch einwandfrei bewiesen, oder wenigstens miissen alle gebilde-
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ten Menschen {iber sie einstimmig sein. Ist das nun der Fall? Dafs
von der Philosophie die Grundlagen noch nicht entdeckt sind, auf
denen eine Definition dessen aufgebaut werden konnte, was man
lehren soll, daran ist kein Zweifel moglich, um so mehr, als die Sache
selbst nicht ein abstrakter sondem ein praktischer Gegenstand ist,
der von unendlich vielen Bedingungen des konkreten Lebens ab-
héngt. Noch weniger aber lassen sich diese Grundlagen in der allge-
meinen Ubereinsﬁmmung aller Menschen finden, die sich mit die-
sem Gegenstand befassen, in einer Ubereinsﬁmmung, die wir als
Ausdruck des gesunden Menschenverstandes zur Grundlage der
Praxis nehmen kénnten. Nicht nur in der Frage der Volksbildung,
sondern selbst in der Frage der hoheren Bildung entdecken wir ei-
nen vollkommenen Widerstreit in den Anschauungen der besten
Vertreter der Bildung, wie z. B. in der Frage nach dem Klassizismus
und Realismus. Und trotz des Mangels der Grundlagen sehen wir
doch, dafs die Bildung ihren Weg geht und in der allgemeinen Masse
nur von einem Prinzip bestimmt wird — dem Prinzip der Freiheit.
Dicht nebeneinander existieren die klassische und die Realschule,
von denen jede sich fiir die allein wahre Schule halten mochte, und
beide entsprechen einem Bediirfnis, weil die Eltern ihre Kinder so-
wohl in die eine, wie in die andere Schule schicken.

Ebenso gehort in der Volksschule das Recht, zu bestimmen, was
man lernen soll, von welcher Seite wir diese Frage auch betrachten
mogen — dem Volke, d. h. entweder den Schiilern selbst oder den
Eltern, die ihre Kinder in die Schule schicken, und daher konnen wir
nur vom Volke eine Antwort auf die Frage erhalten, was wir die
Kinder in der Volksschule lehren sollen. Aber vielleicht werden wir
einwenden, dafl wir hochgebildeten Menschen uns den Forderun-
gen des rohen Volkes nicht zu unterwerfen brauchen und daff wir
das Volk erst dartiber belehren miissen, was es wiinschen soll. So
denken viele; ich kann jedoch darauf nur dies eine entgegnen: gebt
mir einen festen, unerschiitterlichen Grund an, warum ihr euch fiir
das eine oder das andere entschieden habt, zeigt mir eine Gesell-
schaft, in der es nicht, selbst unter den Hochgebildeten, zwei dia-
metral entgegengesetzte Meinungen {iber die Bildung gibt, in der
sich nicht immer wieder ein und dieselbe Erscheinung wiederholt,
daf3 das Volk in den Handen der Geistlichen in einem Sinne, in den
Handen der Fortschrittler in vollig entgegengesetztem Sinne unter-
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richtet wird; zeigt mir eine Gesellschaft, in der das nicht vorkommt,
und ich werde euch recht geben. Solange es aber eine solche Gesell-
schaft nicht gibt, gibt es kein anderes Kriterium, als die Freiheit des
Lernenden, wobei bei der Volksschule an Stelle der Schulkinder ihre
Eltern, d. h. also die Forderungen des Volkes treten. Diese Forderun-
gen sind nicht nur vollig bestimmt und klar und in ganz Rufiland
dieselben, sie sind auch so vemiinftig und weit, daf sie alle nur
moglichen Forderungen der Menschen in sich schlieflen, die sich
dartiber streiten, worin man das Volk unterrichten solle. Diese For-
derungen sind folgende: die Kenntnis der russischen und slawi-
schen Schrift und des Rechnens. Das Volk bestimmt dies Programm
iiberall gleich unbeirrt und ausschliefilich fiir seine Bildung, und ist
immer und an allen Orten mit ihm zufrieden, wahrend alle Arten
von Naturkunde, Geschichte (ausgenommen die biblische), Geogra-
phie, Anschauungsunterricht usw. vom Volke stets fiir unniitze Tor-
heiten gehalten werden. Dieses Programm zeichnet sich nicht blof3
durch die Einstimmigkeit und seine feste Bestimmtheit, sondern,
wie mir scheint, auch durch die Weite seiner Forderungen und
durch die Richtigkeit der Auffassung aus. Das Volk kennt zwei Ge-
biete des Wissens, die ganz fest umgrenzt und den Schwankungen
der verschiedenen Meinungen entzogen sind — das sind die Gebiete
der Sprachen und der Mathematik, alles andere hilt es fiir Torheit.
Ich glaube, das Volkist ganz im Recht. Erstens weil es in diesen Ge-
bieten des Wissens kein Halbwissen, nichts Falsches geben kann,
was es so sehr verabscheut, und zweitens, weil das Gebiet beider
Wissenschaften unendlich grof$ ist. Die russische und slawische
Sprache und die Arithmetik, d. i. also die Kenntnis einer toten und
der eigenen lebendigen Sprache mit ihren etymologischen und syn-
taktischen Formen und ihrer Literatur, und ferner die Arithmetik,
d. h. die Grundlage der ganzen Mathematik, bildet das Programm
eines Wissens, das leider nur ganz wenige Menschen aus den gebil-
deten Standen besitzen. Und drittens hat das Volk recht, weil es
nach diesem Programm in der Elementarschule nur das lernen
wiirde, was ihm alle Zugénge zum Wissen eroffnet; denn es ist klar,
dafs die griindliche Kenntnis zweier Sprachen und ihrer Formen und
dazu die Kenntnis der Arithmetik den Weg zum selbstandigen Er-
werb alles anderen Wissens erdffnet. Das Volk fiihlt gleichsam, wie
falsch die Art und Weise ist, wie man sich gegen es verhilt, indem
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man ihm allerhand falsche und unzusammenhéngende Bruchstiicke
von Kenntnissen anbietet, es weist diese Liige von sich und sagt:
,Ich brauche nur eins zu wissen, die Kirchensprache und meine ei-
gene Sprache, sowie die Gesetze der Zahlen, die anderen Kenntnisse
werde ich mir selbst erwerben, wenn ich sie brauchen werde.” Wenn
man somit die Freiheit zum Kriterium dafiir nimmt, was man lehren
soll, so ist das Programm der Volksschule, so lange wenigstens, als
das Volk keine neuen Forderungen stellt, klar und fest umschrieben.
Die slawische, die russische Sprache und die Arithmetik so weit als
man nur kommen kann, und sonst nichts mehr. Das ist die Be-
stimmung der Grenzen fiir die Volksschule, wobei man jedoch nicht
sagen darf, daf3 damit eine gleichméafiige Verteilung aller drei Ge-
genstande gefordert wire. Bei einem solchen Programm waére natiir-
lich eine Erzielung gleichmaégiger Erfolge in allen drei Fachermn &u-
Berst wiinschenswert; aber man darf darum nicht sagen, daf8 das
Uberwiegen eines Gegenstandes iiber den anderen schadlich sei.
Die Aufgabe besteht nur darin, nicht iiber die Grenzen des Pro-
gramms hinauszugehen. Es kann geschehen, dafs auf Grund der For-
derungen der Eltern, oder besonders je nach den Kenntnissen des
Lehrers, einer der Gegenstiande in den Vordergrund treten wird: bei
einem Geistlichen — die slawische Sprache, bei einem Lehrer aus ei-
ner Kreisschule - die russische Sprache oder die Arithmetik; in all
diesen Fillen werden die Anspriiche des Volkes befriedigt werden,
und der Unterricht wird nicht von seinem Kriterium abweichen.

Die zweite Seite der Frage ist diese — wie soll man lehren, d. h.
wie soll man erfahren, welche Methode die beste ist; auch dieses
Problem ist bisher ungeldst geblieben.

Wie bei dem ersten Teil der Frage: was soll man lehren, die Vo-
raussetzung, daff man lediglich auf Grund von Betrachtungen ein
Unterrichtsprogramm aufstellen kdnne, zu verschiedenen Schulsys-
temen fithrt, die einander entgegengesetzt sind, so kann man bei
dem anderen Teil der Frage, wie soll man lehren, dieselbe Erschei-
nung beobachten. Nehmen wir einmal die allererste Stufe des Lese-
unterrichts. Der eine erkldrt, es ginge am besten mit Karten, ein an-
derer ist fiir die Methode b’, w’, ein dritter fiir die von Korf, ein vier-
ter fiir das be, we, ge usw. Man sagt, daf8 die Novizen in sechs Wo-
chen nach der Buchstabiermethode 4, be, ce usw. lesen lernen. Und
jeder Lehrer, der von den Vorziigen seiner Methode iiberzeugt ist,
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beweist diesen Vorzug entweder damit, dafs er behauptet, er kdnne
das Lesen schneller lehren, oder durch Betrachtungen von der Art,
wie die des Herrn Bunakow und der deutschen Pddagogen. Heute,
wo es tausend Beispiele gibt, mufs man doch genau wissen, wonach
man sich bei der Wahl richten soll. Weder eine Theorie, noch aller-
hand Uberlegungen, noch selbst die Resultate des Unterrichts kon-
nen das vollstandig beweisen.

Die Bildung oder der Unterricht wird gewohnlich abstrakt be-
trachtet, d. h. man untersucht die Frage, wie man am besten und auf
die leichteste Weise an irgend einem Subjekt (einem einzelnen
Kinde oder an einer Masse von solchen) eine bestimmte Operation,
d. h. den Unterricht, vollziehen konne. Diese Ansicht ist vollkom-
men falsch. Jede Bildungstatigkeit oder Lehre kann nicht anders be-
trachtet werden, als wie ein Verhaltnis zwischen zwei Personen oder
zwei Gruppen von solchen, die sich zum Zwecke der Bildung oder
des Unterrichts vereinigen. Diese Definition, die allgemeiner ist als
die anderen Definitionen, pafit ganz besonders auf die Volksbil-
dung, bei der es sich um die Bildung einer grofsen Anzahl von Per-
sonen handelt und bei der von einer idealen Bildung nicht die Rede
sein kann. Uberhaupt 14t sich in bezug auf die Volksbildung die
Frage nicht so stellen: wie 1afst sich die beste Bildung erzielen? —
ebenso wie man bei der Frage nach der Volkserndhrung nicht fragen
kann: wie backt man das nahrhafteste und beste Brot? Die Frage
steht vielmehr so: wie lafst sich unter diesen gegebenen Menschen,
die lernen und lehren wollen, das beste Verhaltnis herstellen? —
oder: wie macht man aus dem vorhandenen grob gesiebten Mehl
das beste Brot? Folglich fallt die Frage: wie soll man lehren, welches
ist die beste Methode? mit der Frage zusammen, welches Verhiltnis
zwischen Lehrendem und Lernendem das beste ist.

Es wird wohl niemand bestreiten wollen, daf3 das beste Verhalt-
nis zwischen Lehrer und Schiiler — das natiirliche Verhaltnis ist; und
daf das der Natur entgegengesetzte Verhiltnis das des Zwanges ist.
Wenn das aber so ist, so besteht der Mafistab aller Methoden in der
grofleren oder geringeren Natiirlichkeit des Verhiltnisses und somit
in dem grofieren oder geringeren Mafd des Zwanges, der dabei zur
Anwendung kommt. Je geringer der Zwang ist, unter dem die Kin-
der beim Lernen stehen, um so besser ist die Methode; je grofser der
Zwang, um so schlechter die Methode. Ich bin sehr froh, daf§ ich
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diese offenkundige Wahrheit nicht zu beweisen brauche. Alle sind
darin einig, dafs wie bei der Hygiene ein Gebrauch von Speisen, Me-
dikamenten, Ubungen, die Ekel oder Schmerz erregen, nicht von
Nutzen sein kann, so auch beim Unterricht keine Notwendigkeit be-
steht, die Kinder zum Auswendiglernen langweiliger oder ihnen
widerwartiger Dinge zu zwingen, und daf es ein Zeichen einer un-
vollkommenen Methode ist, wenn sie zur Notwendigkeit eines sol-
chen Zwanges fiihrt. Ein jeder, der Kinder unterrichtet hat, wird
wohl bemerkt haben, daff man dort der Strenge und des Zwanges
am meisten bedarf, wo der Lehrer den Gegenstand selbst nicht ge-
niigend beherrscht, in dem er unterrichtet, und wo er ihn selbst nicht
liebt; je mehr dagegen der Lehrer seinen Gegenstand kennt und
liebt, um so natiirlicher und freier ist seine Unterrichtsweise. In dem
Gedanken, dafd zu einem erfolgreichen Unterricht nicht Zwang, son-
dern die Erweckung des Interesses der Schiiler gehort, sind alle Pa-
dagogen der mir feindlichen Richtung einig. Der Gegensatz zwi-
schen uns besteht nur darin, daf3 dieser Satz, der Unterricht miisse
das Interesse des Kindes erregen, bei ihnen unter einer Masse ande-
rer Satze verloren geht, die diesem Satze widerstreiten, unter einer
Reihe von Sétzen iiber die Entwickelung, von deren Moglichkeit
sie {iberzeugt sind und zu der sie die Kinder zwingen. Ich dagegen
halte das Erwecken des Interesses in den Schiilern, das Streben,
ihnen das Lernen mdglichst zu erleichtern, und daher die Zwanglo-
sigkeit und Natiirlichkeit des Unterrichts fiir den einzigen und
grundlegenden Mafistab eines guten oder schlechten Unterrichts.

Wenn wir genau darauf achten, so besteht jeder Fortschritt der
Padagogik nurin der fortwéahrenden Anndherung an ein natiirliches
Verhiltnis zwischen Lehrer und Schiiler, in der Verringerung des
Zwanges und in einer bestandig wachsenden Erleichterung des Ler-
nens.

Man hat mir frither den Einwand gemacht und wird ihn mir si-
cherlich jetzt wieder machen: wie soll man diese Grenze der Freiheit
finden, die man in der Schule zulassen darf? Darauf erwidere ich:
diese Grenze der Freiheit wird vom Lehrer ganz von selbst gefun-
den, durch sein Wissen und seine Fahigkeit, die Schiiler zu lenken
und zu leiten; diese Freiheit 14£3t sich nicht vorschreiben; das Mafs
dieser Freiheit ist nur ein Resultat des grofieren oder geringeren Ta-
lents des Lehrers. Diese Freiheit ist keine Regel, aber sie kann bei der

372



Vergleichung verschiedener Schulen und bei der Vergleichung
neuer Methoden, die in den Schulunterricht eingefiihrt werden, als
Probe dienen. Die Schule, in der weniger Zwang herrscht, ist besser
als die, in der mehr Zwang herrscht. Die Methode, die bei ihrer Ein-
fiihrung in die Schule keine Verstarkung der Disziplin erfordert, ist
gut, die hingegen, die mehr Strenge erfordert, ist sicherlich schlecht.
Nehmen wir z. B. eine mehr oder weniger freie Schule, wie etwa
meine Schule, und versuchen wir es, in ihr eine Unterhaltung iiber
den Tisch und die Decke zu beginnen, oder Wiirfel zusammenzu-
stellen — welch eine Unordnung wiirde in der Schule entstehen, und
wie strenge miifite man verfahren, um die Ordnung unter den Schii-
lern wieder herzustellen; wenn wir ihnen dagegen eine interessante
Geschichte erzdhlen, eine Aufgabe aufgeben oder einen Schiiler auf
die Tafel schreiben und die anderen die Fehler, die er macht, verbes-
sern lassen, wenn wir ihnen erlauben, die Banke zu verlassen, so
werden sich alle beschiftigen, keine Unarten treiben, und es wird
nicht notwendig sein, mit grofierer Strenge vorzugehen — somit
kann man kiihn behaupten, daf8 dies Verfahren gut ist.

Ich habe in meinen padagogischen Aufsatzen die Griinde aufge-
zahlt, die mich zu der Ansicht veranlassen, daf$ nur die Freiheit sei-
tens der Schiiler, das zu wahlen, was und wie man lernen soll, eine
Grundlage fiir den Unterricht abgeben kann; in der Praxis habe ich
dann zuerst in grofiem, dann in recht kleinem Mafistabe diese
Grundregel in den von mir geleiteten Schulen zur Anwendung ge-
bracht, und die Erfolge waren stets sehr gut, sowohl bei den Leh-
rern, wie bei den Schiilern, auch fiir die Entdeckung neuer Verfah-
rungsweisen — ich darf es ruhig aussprechen, da Hunderte von Be-
suchern die Schule von Jasnaja Poljana gesehen und kennen gelernt
haben.

Fiir die Lehrer waren die Folgen eines solchen Verhaéltnisses zu
den Schiilern die, daf8 sie aufhorten, zu glauben, die Methode, die
sie selber besafien, sei die beste, und daf3 sie sich bemiihten, neue
Methoden kennen zu lernen, sich anderen Lehrern ndherten, um ihr
Verfahren zu beobachten, dafd sie selbst immer neue Versuche
machten und, was das Wichtigste ist, dadurch selber lernten. Der
Lehrer liefS den Gedanken nie aufkommen, daf$ die Schiiler — ihre
Faulheit, ihre Unarten, ihre Stumptheit und Starrheit oder ihre Un-
wahrhaftigkeit am Miflerfolge schuld seien, — er war vielmehr fest
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davon iiberzeugt, dafs nur er allein die Schuld daran triige, und da-
her suchte er gegen jeden Fehler eines Schiilers oder aller Schiiler
ein Mittel zu finden. Fiir die Schiiler bestanden die Folgen darin, daf§
sie gerne und willig lernten, den Lehrer stets darum baten, im Win-
ter Abendstunden einzurichten, und daf sie sich in der Klasse vollig
frei bewegten, was nach meiner Uberzeugung und nach meiner Er-
fahrung die Hauptbedingung eines erfolgreichen Unterrichts ist.
Zwischen Lehrer und Schiiler bildete sich stets ein freundschaftli-
ches, natiirliches Verhaltnis heraus, bei dem es dem Lehrer allein
moglich ist, seine Schiiler kennen zu lernen. Wenn man den Unter-
schied zwischen einer Kirchenschule, einer deutschen Schule und
meiner nach dem ersten dufleren Eindruck beurteilen wollte, so er-
gdbe sich im wesentlichen folgendes Bild: in der Kirchenschule hort
man ein seltsames, unnatiirlich-eintdniges Geschrei, das von allen
Schiilern herriihrt und hin und wieder den strengen Ruf des Leh-
rers; in einer deutschen Schule hort man allein die Stimme des Leh-
rers, die nur zuweilen von den schiichternen Stimmen der Schiiler
unterbrochen wird; in meiner Schule lassen sich die laute Stimme
des Lehrers und der Schiiler fast gleichzeitig vernehmen.

Fiir die Unterrichtsmethoden bestanden die Folgen darin, daf§
kein einziges Verfahren angenommen oder verworfen wurde, weil
es gefiel oder nicht gefiel, sondern nur weil es von den Schiilern mit
oder ohne Zwang angeeignet wurde. Aber abgesehen von den guten
Resultaten, die bei der Anwendung meines Verfahrens durch mich
selbst und alle Lehrer (und es waren ihrer mehr als zwanzig), die
nach meiner Methode unterrichteten, unfehlbar erreicht wurden
(ichsage unfehlbar und meine das in dem Sinne, dafs wir nie einen
Schiiler gehabt haben, der nicht lesen und schreiben lernte), abgese-
hen von diesen Resultaten, hatte die Anwendung der Prinzipien,
von denen ich gesprochen habe, noch das zur Folge, dafs wahrend
dieser 15 Jahre alle Abanderungen und Modifikationen, die meine
Unterrichtsweise etlitt, sie nicht allein den Forderungen des Volkes
nicht entfremdete, sondern nur immer mehr und mehr annéherte.
Das Volk kennt, wenigstens in unserer Gegend, die Methode und
beurteilt sie weit giinstiger, als die kirchliche, was ich von der Lau-
tiermethode nicht sagen kann. In den Schulen, wo meine Methode
eingefiihrt ist, kann der Lehrer in seinem Wissen nicht stehen blei-
ben, wie das in den Schulen der Fall ist, in denen die Lautiermethode
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vorherrscht. Ein Lehrer, der nach der neuen deutschen Art unter-
richtet, muf3, wenn er fortschreiten und sich vervollkommnen will,
die padagogische Literatur verfolgen, d.h. alle neuen Phantasien
iiber die Unterhaltungen von der Zieselmaus und iiber die Aufstel-
lung der Wiirfel lesen. Ich glaube nicht, daff ihn das in seiner per-
sonlichen Bildung vorwarts bringt. In meiner Schule dagegen fiihlt
jeder Lehrer das Bediirfnis, selbst zu lernen, wahrend er die Schiiler
vorwarts zu bringen sucht, da die Lehrgegenstinde: die Sprachen
und die Mathematik, positive Kenntnisse voraussetzen, eine Er-
scheinung, die sich mit allen Lehrem, die bei mir unterrichteten,
wiederholt hat.

Auflerdem erleiden auch die Unterrichtsmethoden selbst, da sie
nicht ein fiir allemal festgelegt sind, sondern den leichtesten und
einfachsten Verfahrungsweisen zustreben, mannigfache Modifikati-
onen und Verbesserungen auf Grund der Hinweise, die der Lehrer
in dem Verhalten der Schiiler zu seiner Unterrichtsmethode auf-
sucht und findet.

Etwas vollig Entgegengesetztes sehe ich in dem, was leider in
den Schulen nach deutschem Muster zu geschehen pflegt, die in der
letzten Zeit bei uns eingefithrt werden. Weil die Pddagogen nicht
einsehen wollten, dal noch vor der Frage: was und wie soll man
lehren? die Frage gelost werden muf$: woran kann man das erken-
nen?, sind sie in einen vollkommenen Gegensatz zu der Wirklichkeit
hineingeraten, und der Abgrund, der noch vor 15 Jahren zwischen
der Theorie und Praxis géhnte, hat sich heute bis aufs duflerste ver-
tieft. Jetzt, wo das Volk iiberall nach Bildung verlangt, die Padago-
gik sich aber immer tiefer in persdnliche Phantasien verliert, ist die-
ser Zwiespalt zu einer auflergewdhnlichen Absurditit gediehen.

Dieser Zwiespalt zwischen den Forderungen der Pddagogik und
denen der Wirklichkeit dufiert sich in der letzten Zeit besonders
stark, nicht allein in dem Unterricht selbst, sondem auch an einer
andern sehr wichtigen Seite der Schulfrage, und zwar an der Ver-
waltung der Schule. Um zu zeigen, in welchem Zustande sich diese
Frage befand, befindet, und in welchem Zustande sie sich befinden
konnte, will ich von dem Krapiwinskschen Kreise des Gouverne-
ments Tula reden, in dem ich lebe, den ich kenne und der nach sei-
ner Lage fiir die Mehrheit aller Kreise Mittelrufilands typisch ist.

Im Jahre 1862, als ich Richter war, wurden in einem Bezirke von
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10.000 Seelen 14 Schulen gegriindet; aufierdem existierten noch 10
Schulen in demselben Bezirke bei den Kirchendienern und auf den
Hofen unter den Hausknechten. In den drei andern Bezirken exis-
tierten, soviel mir bekannt ist, 15 grofle und 30 kleine Schulen bei
den Kirchendienern und Hausknechten. Abgesehen von der Zahl
der Schiiler, die im allgemeinen wohl nicht kleiner war als heute,
abgesehen auch vom Unterricht, der teils schlecht, teils gut, im all-
gemeinen aber nicht schlechter war als heute, will ich nur davon re-
den, worauf sich der ganze Unterricht griindete. Alle Schulen, mit
nur wenigen Ausnahmen, beruhten damals auf einem freien Ver-
trage des Lehrers mit den Eltern der Schiiler, die allmonatlich fiir
den Unterricht bezahlten, oder aber auf einem Vertrag des Lehrers
mit der ganzen Bauerngemeinde, die fiir alle insgesamt bezahlte.
Solch ein Verhilinis zwischen den Lehrern und den Eltern oder Ge-
meinden kommt auch heute noch in einzelnen Orten unseres Krei-
ses und unseres Gouvernements iiberhaupt vor, aber doch recht sel-
ten. Ein jeder mufl zugeben, dafl, wenn man die Qualitédt des Unter-
richts beiseite 14f3t, ein solches Verhaltnis der Lehrer zu den Eltern
und den Bauern hochst gerecht, natiirlich und wiinschenswert ist.
Aber mit der Einfiihrung des Statuts vom Jahre 1864 wurde dies
Verhiiltnis aufgehoben, und es verschwindet immer mehr. Und ein
jeder, der die Sache kennt, wie sie in Wirklichkeit ist, wird bemerkt
haben, dafd mit der Aufhebung dieses Verhiltnisses das Volk immer
weniger Anteil an seiner Bildung zu nehmen beginnt, was ja auch
sehr erklarlich ist. Bei einzelnen Semstwos ist sogar die Schulabgabe
der Bauern in eine Steuer des Semstwo verwandelt, und die Gehal-
ter sowie die Wahl der Lehrer, die Verteilung der Schulen - das alles
geschieht ganz unabhéngig von denen, fiir die es geschieht. (In
der Theorie sind die Bauern natiirlich Mitglieder der Semstwos, in
der Praxis aber haben sie auf diesem Umwege nicht den geringsten
EinflufS auf die Schule.) Niemand wird doch wohl behaupten, daf§
das gerecht ist, aber man wird sagen: die ungebildeten Bauern kon-
nen doch nicht beurteilen, was gut und was schlecht ist, und wir
miissen eben fiir sie sorgen, so gut wir es konnen. Woher aber sollen
w ir es wissen? Wissen wir es so genau und sind wir uns alle dar-
iiber einig, wie wir es machen sollen? Und ist es nicht manchmal
sehr schlecht, wie wir es machen, viel schlechter, als wenn sie es sel-
ber taten? Und so mufs ich in bezug auf die Verwaltung der Schulen
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wiederum und noch einmal meine dritte Frage vom Standpunkt der
Freiheit aus stellen: woher wissen wir es, wie man die Schulen bes-
ser einrichtet und verteilt? Auf diese Frage gibt die deutsche Pada-
gogik vom Standpunkt ihres Systems eine vollig konsequente Ant-
wort. Sie weif3, welches die beste Schule ist, sie hat sich ein klares
und bestimmtes Ideal gestellt und bis in die feinsten Einzelheiten,
bis auf das Schulgebaude, die Banke und die Stundenzahl usw. aus-
gearbeitet, und daher antwortet sie: die Schule mufl so und so be-
schaffen sein, sie mufl diesem bestimmten Vorbild entsprechen,
dann allein ist sie gut, und alle anderen Einrichtungen sind schlecht.
Ich weif, dal der Wunsch Heinrichs IV., jedem Franzosen ein Huhn
in der Suppe zu bescheren, obwohl er unerfiillbar, doch nicht falsch
war. Ganz anders aber verhalt sich die Sache, wenn diese Suppe von
sehr zweifelhafter Qualitdt und gar keine Hiihnersuppe, sondern
eine Wassersuppe ohne jeden Nahrwert ist. Und dabei ist die soge-
nannte Wissenschaft der Pddagogik in diesem Punkte untrennbar
mit der Staatsgewalt verbunden; bei uns, wie in Deutschland, wer-
den ganz bestimmte, ideale einklassige, zweiklassige Schulen usw.
vorgeschrieben, und weder die padagogische noch administrative
Gewalt will etwas davon wissen, wie das Volk seine Bildung selbst
verwalten mochte. Sehen wir einmal zu, welchen Einfluf$ eine solche
Ansicht von der Volksbildung auf die Einrichtung der Schulen ge-
habt hat.

Seit dem Jahre 1862 befestigte sich bei uns im Volke der Gedanke
immer mehr, daf§ es der Bildung bediirfe, und zwar wurden von
verschiedenen Seiten, von den Geistlichen, von dazu ernannten Leh-
rern und von den Gemeinden Schulen gegriindet. Ob diese Schulen
nun gut oder schlecht waren, sie waren urwiichsig und entsprangen
aus einem unmittelbaren Bediirfnis des Volkes; mit der Einfiihrung
des Statuts von 1864 wuchs diese Stimmung noch an, und im Jahre
1870 gab es im Kreise Krapiwensk nach amtlichen Berichten bis zu
60 Schulen. Als aber dann immer mehr Beamte des Ministeriums
und Mitglieder des Semstwo in die Verwaltung der Schulen ein-
drangen, wurden im Kreise Krapiwensk sehr bald 40 Schulen ge-
schlossen, und es wurde verboten, neue Elementarschulen zu eroff-
nen. Ich weif3, daf} die, welche die Schulen geschlossen haben, be-
haupten, diese Schulen hatten nur dem Namen nach existiert und
seien sehr schlecht gewesen, aber ich kann nicht daran glauben, weil
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ich aus drei Dorfern: Trofiny, Laminzowa und Jasnaja Poljana Kna-
ben kenne, die einen sehr guten Schulunterricht genossen haben, die
Schulen aber sind geschlossen. Ich weifd auch, daf viele es nicht ver-
stehen werden, was ein Verbot, Schulen zu eroffnen, bedeutet. Das
bedeutet, dafl auf Grund eines Zirkulars des Ministeriums fiir
Volksaufklarung, welches verbietet, unzuverldssige Lehrer anzu-
stellen (was sich wahrscheinlich gegen die Nihilisten richtet), die
Schulbehdrde ein Verbot gegen die kleinen Schulen der Diakonen,
Soldaten usw. erlassen hat, die von den Bauern selbst gegriindet
wurden und die wahrscheinlich gar nicht vom Zirkular getroffen
werden sollten. Dafiir aber existieren 20 Schulen mit Lehrern, die fiir
gut gehalten werden, weil sie 200 Rubel Gehalt bekommen, das
Semstwo hat die Biicher von Uschinsky an sie versandt, und diese
Schulen heiflen einklassig; man lehrt in ihnen nach einem Programm
und das ganze Jahr hindurch, d. h. also auch im Sommer, mit Aus-
nahme vom Juli und August.

Wir sehen von der Frage nach der Qualitét der fritheren Schulen
ab und betrachten sie nur von der administrativen Seite; sehen wir
einmal zu und vergleichen wir, wie es nach dieser Seite frither stand
und was heute geschieht. Die dufiere administrative Seite der Schul-
frage umfafit fiinf Hauptgegenstiande, die so eng mit den Angele-
genheiten der Schule selbst verbunden sind, daf8 von ihrer guten
oder schlechten Verfassung der Erfolg und die Verbreitung der
Volksbildung in hohem Mafie abhéngt. Diese fiinf Gegenstande sind
folgende: 1. der Schulraum, 2. der Stundenplan des Unterrichts,
3. die Verteilung der Schulen in den verschiedenen Gegenden, 4. die
Wahl des Lehrers und 5. die Hauptsache — die materiellen Mittel —
der Gehalt des Lehrers.

In der Frage nach dem Schulraum findet das Volk, wenn es seine
Schulen selber griindet, selten Schwierigkeiten, und wenn die Ge-
meinde reich ist und es irgend ein 6ffentliches Gebaude gibt — eine
Kornkammer oder eine leerstehende Schenke, dann richtet es die
Gemeinde fiir die Schule ein; gibt es kein solches, so kauft sie mit-
unter eins bei einem Gutsbesitzer oder baut selbst eins. Ist die Ge-
meinde arm und klein, so mietet sie einen Raum bei einem Bauern,
oder sie a3t den Lehrer der Reihe nach aus einer Hiitte in die andere
ziehen. Wenn die Gesellschaft, wie dies meist geschieht, den Lehrer
aus ihrer Mitte, d. h. also einen Mann vom Gesinde, einen Soldaten
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oder Geistlichen wahlt, so wird die Schule im Hause dieser Leute
untergebracht, und die Gemeinde sorgt blof fiir die Heizung. Jeden-
falls habe ich noch nie gehort, dal die Frage nach dem Schulraum
die Gemeinde in Verlegenheit gebracht hitte, und dafS fast die
Halfte der fiir die Schule bestimmten Summe, wie das seitens der
Schulbehorden geschieht, fiir das Errichten der Baulichkeiten aus-
gegeben wird, ich habe nie gehort, daf auch nur ein Sechstel oder
ein Zehntel dieses Betrages fiir diesen Zweck verwendet wird. Ob
sich nun die Bauerngemeinden so oder so einrichteten, die Frage
nach dem Schulraum bot nie ernste Schwierigkeiten. Nur unter dem
Einflufs der hohen Obrigkeit kommen jetzt Fille vor, wo die Ge-
meinden steinerne Hauser mit Eisendachem fiir die Schule bauen
lassen. Die Bauern sind der Ansicht, daf3 es bei der Schule nicht aufs
Gebdude ankommt und dafs alles am Lehrer liegt; sie halten die
Schule nicht fiir eine dauernde Einrichtung und glauben, daff wenn
erst die Eltern lesen und schreiben konnen, die folgende Genera-
tion auch ohne Schule lesen und schreiben konnen wird. Das Ressort
der Semstwo beim Ministerium aber nimmt {iberall an — da seine
ganze Aufgabe im Revidieren und Klassifizieren besteht —, dafs die
wichtigste Grundlage der Schule das Gebaude ist, dafy die Schule
eine permanente Einrichtung ist, und daher verwendet es, wie mir
bekannt ist, etwa die Hailfte aller Gelder fiir die Bauten und tréagt
dann die leer stehenden Schulrdume in die Listen der Schulen dritter
Ordnung ein. Im Kreise Krapiwensk werden von 2000 Rubeln 700
fiir Bauten verwendet. Das ministerielle Semstwo-Ressort kann es
sich nicht denken, daf8 ein Lehrer (d. h. jener gebildete Pddagoge,
der fiir das Volk ausersehen ist) sich so weit herablassen kénnte, um
wie ein Schneider von Hiitte zu Hiitte zu ziehen, oder in einem rau-
chigen Haus zu unterrichten. Das Volk aber setzt gar nichts voraus
und weif$ nur, dafl es fiir sein Geld einen Lehrer finden kann, wie es
ihn haben will, und wenn die Eltern, die den Lehrer ernennen, in
einem rauchigen Hauschen wohnen, so kommt es auch dem Lehrer
nicht zu, sich darliber erhaben zu fiihlen.

In der zweiten Frage nach der Einteilung der Schulzeit stellt das
Volk iiberall und immer ein und dieselbe Forderung: dafs der Unter-
richt nur im Winter stattfinde.

Uberall horen die Eltern in gleicher Weise mit Beginn des Friih-
jahrs auf, ihre Kinder in die Schule zu schicken, und die Kinder, die
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dann noch in die Schule gehen, bilden nur den vierten oder fiinften
Teil aller Schulkinder; es sind die kleinsten oder Kinder reicher El-
tern, und auch sie gehen nur ungern zur Schule. Wenn das Volk den
Lehrer selbst ernennt, ernennt es ihn auf je einen Monat, und das gilt
nur fiir die Wintermonate. Das ministerielle Semstwo-Ressort
nimmt an, weil die anderen Schulen zwei Monate lang Ferien haben,
miisse es in der einklassigen Dorfschule ebenso sein. Vom ministe-
riellen Semstwo-Standpunktist das ganz verniinftig; die Kinder ver-
gessen nicht was sie gelernt haben, der Lehrer ist fiir ein Jahr ver-
sorgt und fiir die Inspektoren ist es am bequemsten, die Schulen
wiahrend des Sommers zu besuchen; aber das Volk versteht nichts
von alledem, und der gesunde Menschenverstand sagt ihm, daf8 die
Kinder im Winter zehn Stunden lang schlafen und daher frische
Ko&pfe haben, daf$ es im Winter keine Spiele und Zerstreuungen und
keine Arbeit gibt, und daf8 es schon geniigt, wenn man im Winter
etwas langer unterrichtet und die Abende dazu nimmt, was hochs-
tens eine Mehrausgabe von anderthalb Rubeln fiir die Lampe und
ebensoviel fiir Ol ausmacht. Abgesehen davon, daf im Sommer der
Bauer jeden Knaben notwendig braucht und daff im Sommer die
Lehre fiir das Leben stattfindet, was weit wichtiger ist als der Schul-
unterricht. Das Volk sagt, es habe keinen Grund, den Lehrer fiir ein
ganzes Jahr zu bezahlen; es zahlt ihm lieber fiir die Wintermonate
etwas mehr, das ist ihm selbst angenehmer. Und es ist leichter, einen
Lehrer fiir 25 Rubel monatlich auf sieben Monate zu finden, als ei-
nen, der das ganze Jahr hindurch 12 Rubel monatlich erhalt. Im
Sommer kann der Lehrer ja eine andere Stellung finden.

In dem dritten Punkte: der Verteilung der Schulen nach den ver-
schiedenen Ortschaften unterscheiden sich die Mafsregeln des Vol-
kes ganz besonders von denen der Schulverwaltung. Erstens hangt
die Verteilung der Schulen, d. h. der Umstand, ob es in einer be-
stimmten Gegend mehr oder weniger Schulen gibt, wenn das Volk
selbst dariiber entscheidet, immer vom Charakter der Bevolkerung
ab. Da, wo das Volk sich mehr mit Handarbeit beschaftigt, Lohnar-
beit leisten mufl, wo es den Stddten naher ist, wo es die Bildung
mehr braucht, da gibt es auch mehr Schulen; da wo der Ort mehr
entlegen oder wo die Landwirtschaft vorherrscht, da sind die Schu-
len seltener. Zweitens richtet das Volk, wo es selbst tiber sie zu be-
stimmen hat, die Schulen so ein, daf§ jeder Vater die Schule fiir sein
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Geld benutzen, d. h. seine Kinder in sie schicken kann. Die Bauern
kleiner, nicht weit auseinander liegender Dorfer von 30-40 Seelen,
die mehr als die Hélfte der Bevolkerung ausmachen, ziehen es vor,
sich einen billigen Lehrer im Dorfe zu halten, als einen teueren im
Zentrum des Kreises, wohin die Kinder nicht gehen oder fahren
koénnen. Durch all dieses entfernen sich die Verteilung der Schulen
iiber das Land und die Schulen selbst, die von den Bauern gegriin-
det werden, von dem Vorbild einer Schule, wie es aufgestellt wird;
dafiir aber erhélt man die mannigfachsten Formen, die sich stets an
die oOrtlichen Lebensbedingungen anpassen. Hier unterrichtet ein
Geistlicher acht Knaben aus dem Nachbardorfe in seiner Wohnung
tiir je 50 Kopeken pro Monat. Dort nimmt ein kleines Dorf einen Sol-
daten fiir acht Rubel fiir den Winter, und er besucht die einzelnen
Bauernhofe. Hier nimmt sich ein reicher Hausknecht einen Lehrer
tiir seine Kinder und zahlt ihm fiinf Rubel und Kost und Verpfle-
gung, die Bauern aus dem benachbarten Dorfe aber schlieffien sich
an und zahlen dem Lehrer je zwei Rubel fiir jeden Knaben. Dort
sammelt ein grofies Dorf oder ein eng bevolkerter Bezirk 15 Kope-
ken pro Kopf und 100-200 Mann nehmen sich einen Lehrer, der 180
Rubel fiir den Winter erhilt. Dort wiederum lehrt ein Priester gegen
Bezahlung, oder die Bauern helfen ihm bei der Arbeit; mitunter auch
findet beides statt.

Der Hauptunterschied in der Ansicht des Bauern und des Semst-
wo besteht in dieser Beziehung darin, daff die Bauern je nach den
lokalen Bedingungen und den mehr oder weniger giinstigliegenden
Verhaltnissen eine Schule von besserer oder schlechterer Qualitat
griinden, doch immer so, daf8 es keinen einzigen Ort gibt, der seinen
Kindern nicht auf die eine oder andere Art einen Unterricht ange-
deihen 1d6t, wihrend bei der Verwaltung der Schulfrage durch die
Semstwo die grofere Halfte der Bevolkerung der Moglichkeit be-
raubt ist, in absehbarer Zeit eine gewisse Bildung zu erlangen. In
bezug auf die kleinen Dorfer, die iiberall die gute Hilfte der Bevdl-
kerung bilden, verfahrt das ministerielle Semstwo-Ressort sehr ent-
schieden. Es sagt: wir richten dort eine Schule ein, wo es einen Raum
zu diesem Zwecke gibt und wo die Bauern im Bezirk so viel Geld
sammeln, dafd sie sich einen Lehrer fiir 200 Rubel halten konnen. Wir
legen aus den Semstwo-Mitteln so viel dazu, als noch fehlt, und die
Schule wird in die Listen eingetragen; die Dorfer, die sich in einer
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groferen Entfernung von der Schule befinden, mogen ihre Kinder
hinfahren lassen, wenn sie wollen. Natiirlich lassen die Bauern ihre
Kinder nicht hinfahren und zahlen blof. So zahlen im Jassenetzk-
schen Kreise alle fiir drei Schulen, es benutzen sie jedoch nur drei
Dorfer mit 460 Seelen; der Kreis aber zdhlt im ganzen 3000 Seelen, —
so dafi nur ein Siebentel der Bevdlkerung die Schulen benutzt, wah-
rend alle fiir sie zahlen. Der Tschermoschensksche Kreis hat 900 See-
len und eine Schule, aber es gehen nur 30 Schiiler in diese Schule, da
die Dorfer in diesem Kreise sehr weit auseinander liegen. Auf 900
Seelen miifiten 400 Schiiler kommen. In beiden Kreisen aber gilt die
Frage nach der Verteilung der Schulen als in befriedigendem Sinne
geldst.

In bezug auf die Wahl des Lehrers folgt das Volk wiederum ganz
anderen Grundsatzen, wie das Semstwo. Das Volk schatzt und be-
urteilt den Wert und die Vorziige eines Lehrers ganz anders und in
seiner Weise. Wenn der Lehrer in der Umgegend war und das Volk
die Resultate seines Unterrichts kennt — dann beurteilt es seine Vor-
ziige oder Méangel nach diesen Resultaten; aber aufSer diesen Quali-
taten, als Lehrer, fordert das Volk von ihm noch, daf$ er dem Bauern
nahe stehe, sein Leben verstehe, russisch reden konne, und daher
zieht es einen Dorfschullehrer immer einem stadtischen Lehrer vor.
Dabei aber hat das Volk keinerlei Vorurteile oder Antipathien gegen
irgend eine Klasse: ob Adliger oder Beamter, Kleinbiirger oder Sol-
dat, Diakon oder Priester — das gilt ihm gleichviel, wenn er nur ein
einfacher russischer Mann ist. Daher sehen die Bauern auch keinen
Grund ein, die Geistlichen vom Lehramt auszuschliefSen, wie das
die Semstwo tun. Die Semstwo wéhlen die Lehrer unter fremden
Leuten, verschreiben sie sich aus den Stadten, das Volk aber sucht
sie sich aus seiner Mitte. Der Hauptunterschied jedoch, der in die-
sem Punkte zwischen den Ansichten der Gemeinden und der Semst-
wo herrscht, besteht darin, dafl die Semstwo nur einen Lehrertypus
kennen: einen Lehrer, der padagogische Kurse besucht, den Kursus
in einem Seminar oder einer Schule beendigt hat, und der jetzt 200
Rubel erhilt. Das Volk, das auch diesen Lehrer gelten l&t und ihn
schétzt, wenn er gut ist, kennt dagegen eine ganze Stufenleiter von
Lehrern. Auflerdem haben die meisten unter den Schulrdten be-
stimmte Lieblingstypen von Lehrern, die dem Volke und denen das
Volk fremd ist, und ebenso gibt es Typen, die ihnen verhafit sind. So
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ist der Lieblingstypus in vielen Bezirken des Tulaschen Gouverne-
ments die Lehrerin, der unbeliebte Typus hingegen sind die Geistli-
chen, und im ganzen Bezirk von Tula und Krapiwensk gibt es nicht
eine einzige Schule mit einem Lehrer aus dem geistlichen Stande,
was in administrativer Hinsicht sehr bemerkenswert ist. Der Bezirk
von Krapiwensk hat 50 Kirchspiele. Die Geistlichen sind die allerbil-
ligsten Lehrer, da sie ansidssig sind und meist in ihrem eigenen
Hause unterrichten, wobei noch die Frauen und Tochter helfen kon-
nen - und dennoch umgeht man sie, wie absichtlich, wie wenn sie
die schadlichsten Menschen seien.

In bezug auf das Gehalt der Lehrer ist der Unterschied in den
Anschauungen des Volkes und der Semstwo schon im vorhergehen-
den fast erschopfend behandelt. Er besteht erstens darin, dafy das
Volk sich einen Lehrer nach seinen Mitteln nimmt, und es weif aus
Erfahrung, daf$ es Lehrer zu jedem Preise gibt — von 2 Pud (50-60
Pfund) Mehl ab bis zu 30 Rubeln pro Monat; zweitens, daf§ es den
Lehrer nur fiir die Wintermonate bezahlt, wahrend der allein der
Unterricht stattfindet; drittens darin, dafs das Volk sowohl bei der
Einrichtung der Schulrdume, als auch bei der Festsetzung des Ge-
halts fiir den Lehrer immer den billigsten Weg findet, es liefert ihm
Mehl, Heu, Vorspann, Eier und allerhand Kleinigkeiten, die von au-
Benstehenden Leuten kaum bemerkt werden, aber die Lage des Leh-
rers bedeutend verbessern. Und endlich viertens, der Hauptunter-
schied besteht darin, daf3 das monatliche Gehalt und die Gehaltser-
hoéhung entweder von den Eltern oder von der ganzen Gemeinde
getragen wird, die den eigentlichen Nutzen aus der Schule ziehen,
und nicht von irgend einer Verwaltungsbehorde, die gar kein un-
mittelbares Interesse an dieser Sache hat.

Das ministerielle Semstwo-Ressort kann in dieser Beziehung
auch gar nicht anders handeln, wie es handelt. Die Gehaltsnorm fiir
einen mustergiiltigen Lehrer ist gegeben, und folglich miissen die
Mittel auf irgend eine Art herbeigeschafft werden. Nehmen wir an,
die Gesellschaft beabsichtigt eine Schule zu griinden — der Kreis hat
dann eine bestimmte Anzahl von Kopeken pro Kopf zu liefern. Das
Semstwo {iberlegt, wieviel es beisteuern muf3. Ist kein Verlangen
nach anderen Schulen vorhanden — so gibt es mehr, mitunter zwei-
mal soviel, als die Gemeinde gegeben hat; zuweilen aber, wenn alles
Geld verausgabt ist, gibt es weniger oder schlédgt iiberhaupt jeden
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Zuschuf8 ab. So gibt es im Bezirk Krapiwensk eine Gemeinde, die 90
Rubel gibt, das Semstwo aber gibt einen Zuschuf von 300 Rubel fiir
die Schule und stellt einen Gehilfen, und es gibt dort eine andere
Gemeinde, die 250 Rubel gibt und vom Semstwo blof8 einen Zu-
schufd von 50 Rubeln erhilt; endlich existiert eine dritte Gemeinde,
die 56 Rubel aufbringen will, der aber das Semstwo jede Unterstiit-
zung abschlagt und die Konzession fiir die Eréffnung einer Schule
verweigert, weil dies Geld fiir eine normale Schule nicht ausreiche
und die Hilfsmittel schon verteilt seien. Somit sind die Hauptunter-
schiede zwischen den Anschauungen des Volkes und des Semstwo
in administrativer Beziehung folgende: 1. das Semstwo legt mehr
Gewicht auf den Schulraum und verwendet fiir ihn mehr Geld, —
das Volk umgeht diese Schwierigkeit durch wirtschaftliche Haus-
mittel und betrachtet die Leseschulen als voriibergehende zeitlich
begrenzte Erscheinungen; 2. das ministerielle Semstwo-Ressort for-
dert einen Unterricht, der das ganze Jahr hindurch, mit Ausnahme
von Juli und August dauert, und fiithrt nirgends Abendstunden ein,
- das Volk 1a63t nur im Winter unterrichten und liebt die Abendstun-
den; das Semstwo-Ressort des Ministeriums bevorzugt besondere
Lehrertypen und gibt keiner Schule die Konzession, deren Lehrer
unter diesem Typus steht, es hafit die Geistlichen und iiberhaupt die
ansassigen Leute, die lesen konnen, — das Volk kennt keine Norm
und wahlt sich seine Lehrer vorzugsweise unter den Bewohnern des
Orts; 4. das Semstwo-Ressort des Ministeriums verteilt die Schulen,
wie es der Zufall fiigt, d. h. es 148t sich nur von dem Gedanken lei-
ten, dafl die Schule eine Normalschule sein muf§ und kiimmert sich
nicht um die grofiere Hélfte der Bevolkerung, die auf diese Weise
ohne Schulbildung bleibt, — das Volk kennt nicht nur keine be-
stimmte aufiere Form der Schule, sondern es verschafft sich auf allen
nur moglichen Wegen und mit allen mdoglichen Mitteln Lehrer,
griindet auch schlechtere und billigere Schulen mit kleinen, und
gute und teure Schulen mit Hilfe von grofien Mitteln, und achtet da-
bei vor allem darauf, daf} alle Gegenden aus eigener Kraft das Geld
fiir eine Schule aufbringen; 5. das Semstwo-Ressort des Ministeri-
ums bestimmt eine und zwar eine recht hohe Norm fiir den Gehalt,
erhoht ihn willkiirlich aus seinem eigenen Fonds, — das Volk sucht
nach Moglichkeit zu sparen und achtet darauf, dafs das Geld von
denen gezahlt werde, deren Kinder den Unterricht geniefien.
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Es ist wohl iiberfliissig, noch dariiber zu sprechen, wie klar sich
in diesen Forderungen der gesunde Menschenverstand des Volkes
im Gegensatz zu jener kiinstlichen Einrichtung ausspricht, die schon
bei ihrem ersten Ursprung die Sache der Volksbildung in Fesseln
schlagen will. Aber es emport sich auch das Gerechtigkeitsgefiihl
gegen eine solche Ordnung der Dinge. Sehen wir doch einmal zu,
was eigentlich geschieht. Das Volk fiihlt das Bediirfnis, sich zu bil-
den, und versucht es, seine Absicht zu verwirklichen. Zu allen Steu-
ern, die es zahlt, hat es sich noch eine freiwillige Steuer zugunsten
der Bildung auferlegt, d. h. es hat angefangen, sich Lehrer zu neh-
men. Was aber haben wir gemacht? ,Ah, du kannst noch zahlen,”
sagen wir. ,Wart! Du bist noch roh und dumm. Gib uns das Geld,
wir wollen die Sache fiir dich einrichten, und zwar besser, als du es
selbst kannst!”

Das Volk hat das Geld hergegeben (wie ich schon gesagt habe,
hat man das fiir die Schulen bestimmte Geld einfach in eine Steuer
verwandelt). Man hat sein Geld genommen und ihm die Bildungs-
einrichtungen gegeben.

Ich will hier nicht wiederholen, daf8 diese Bildungseinrichtungen
kiinstlich sind, aber wie ist man in dieser Sache iiberhaupt verfah-
ren? Der Bezirk Krapiwensk hat 40.000 Seelen, wenn ich die letzte
Zahlung beriicksichtige und die Maddchen mitrechne. Nach der Ta-
belle von Bunjakowski iiber die Verteilung der orthodoxen Bevdlke-
rung nach den Lebensaltern im Jahre 1862 kommen 1834 Personen
ménnlichen und 1989 Personen weiblichen Geschlechts, zusammen
also 3823 Personen beiderlei Geschlechts zwischen 6 und 14 Jahren
auf je 10.000 Seelen. Nach meinen Beobachtungen sind es noch mehr
— wahrscheinlich infolge des Bevolkerungszuwachses, so daff man
die Durchschnittszahl der lernfahigen Jugend ruhig gleich 4000 an-
nehmen kann. In eine Schule gehen durchschnittlich in den grofien
Zentren 60 Schiiler, in den kleinen Zentren 10 bis 25 Schiiler. Damit
alle Kinder einen Schulunterricht genieflen, dazu brauchte man fiir
die grofiere Hélfte der Bevolkerung in den kleinen Zentren Schulen
mit 10, 15 und 20 Schiilern, so daf$ die Norm der Schiilerzahl meiner
Ansicht nach etwa 30 betragt. Wieviel Schulen also braucht man fiir
eine Zahl von 16.000 Schiilern? Teilen wir 16.000 durch 30, so erhal-
ten wir 530 Schulen. Nehmen wir einmal an, dafs bei der Erdffnung
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der Schulen alle Schiiler zwischen 7 und 15 Jahren eintreten, aber
nicht alle im Laufe der vollen 8 Jahre die Schule besuchen werden;
rechnen wir dementsprechend den vierten Teil, also 130 Schulen
und etwa 4200 Schiiler ab. Sagen wir, daf8 es 400 Schulen gébe. In
Wirklichkeit gibt es nur 20 Schulen. Das Semstwo gibt 2000 Rubel
und hat den Zuschufs um weitere 1000 Rubel erhoht; es gibt also in
Summa 3000 Rubel. Von den Bauern werden 15 Kopeken pro Kopf
und im ganzen ungefdhr 4000 Rubel erhoben. Die Summe, die fiir
die Bauten ausgesetzt ist, betragt 700 Rubel, fiir die padagogischen
Kurse wurden in einem Jahr 1200 Rubel aufgewendet. Aber nehmen
wir an, das Semstwo handele ganz einfach und verniinftig und ver-
brauche kein Geld fiir Kurse und andere Torheiten; nehmen wir an,
es geldnge, von jedem Bauern 15 Kopeken von der neuen Schulsteu-
er einzuziehen, — welche Zukunft hat diese ganze Sache? Die Bauern
gaben 6000, das Semstwo 3000, zusammen also 9000 Rubel. Sagen
wir also, die Zahl der Schulen werde sich noch um 10 vermehren.
Die 9000 Rubel werden knapp reichen, um diese Schulen zu erhal-
ten, und auch nur dann, wenn der Schulrat duflerst verniinftig und
o6konomisch verfahrt. Folglich bilden bei der Verwaltung durch die
Semstwo 30 Schulen auf 40.000 Seelen die oberste Grenze fiir die
Zahl und die Verbreitung der Schulen in einem Bezirke. Und diese
Grenze kann nur dann erreicht werden, wenn alle Bauem sich die
freiwillige Steuer von 15 Kopeken pro Kopf auferlegen, was noch
sehr zweifelhaft ist, wenn die Verwaltung dieser Gelder nicht in den
Handen der Bauern selbst, sondern in denen der Semstwo liegt. Ich
spreche nicht von dem moglichen Zuschufs von 3000 Rubeln seitens
der Semstwo, weil dieser Zuschufs von 3000 Rubeln haufig auf den
Schultern derselben Bauern liegt, andererseits aber auch gar nicht
sicher ist und nur eine ganz zufillige Summe bildet. Um also die
Sache der Volksbildung auf die Hohe zu bringen, auf der sie stehen
sollte, d. h. also, damit auf je 40.000 Seelen 400 Schulen kédmen, und
damit die Schulen kein Spielzeug werden, sondern einem wirkli-
chen Bediirfnis des Volkes entsprechen, gibt es keinen anderen Aus-
weg, als den Bauern nicht 15 Kopeken, sondern 3 Rubel pro Kopf als
Schulsteuer aufzuerlegen, damit die fiir die Griindung einer Schule
notwendige Summe von 300 Rubeln zusammenkommt. Aber auch
dann sehe ich noch keinen Grund, daf3 soviel Schulen entstehen soll-
ten, als notwendig sind. Sehen wir denn nicht schon jetzt, wo die
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einfachste arithmetische Berechnung zeigt, daf§ das einzige Mittel
tiir das Gedeihen der Schulen die Vereinfachung der Methoden, die
Einfachheit und Billigkeit der Schulen ist, die Paddagogen sich gleich-
sam um die Wette darum bemiihen, den Unterricht moglichst
schwer, kompliziert, kostspielig (und, wie ich hinzufiigen muf,
moglichst schlecht) zu gestalten? Bei den Herren Bunakow und
Jewtuschewsky habe ich Lehrmittel fiir 300 Rubel gezahlt, die ihrer
Meinung nach fiir die Einrichtung einer Elementarschule absolut
notwendig sind. Und in padagogischen Kreisen ist nur noch davon
die Rede, wie man in den Seminaren so vollkommene Lehrer ausbil-
den konne, dafs sie selbst fiir 400 Rubel keine Stellung als Dorfschul-
lehrer annehmen werden. Es ist fiir mich klar, daf§ die Paddagogen in
ihrem Streben nach immer weiteren Vervollkommnungen, selbst
wenn man in einem Bezirke 120.000 Rubel sammeln wiirde, auch
diese Summe fiir blof3 20 Schulen, mit Tischen, die sich in die Hohe
schrauben lassen, mit Lehrerseminaren usw. aufwenden wiirden.
Haben wir es denn nicht gesehen, dafl man im Bezirk Krapiwensk
40 Schulen geschlossen hat, und die Leute, die die Schulen geschlos-
sen haben, sind fest davon {iberzeugt, dafl sie damit die Schulfrage
um ein Bedeutendes gefordert haben, da sie jetzt 20 gute Schulen
haben. Und was dabei am merkwiirdigsten ist, die, welche diese
Forderungen stellen, kiimmern sich nicht im mindesten darum, ob
das Volk iiberhaupt was davon wissen will, dasselbe Volk, fiir das
sie sorgen; und noch weniger fragen sie danach, wer das bezahlen
wird. Aber die Semstwo sind von diesen Forderungen so geblendet,
dafs sie den einfachsten Vorteil und die elementarste Gerechtigkeit
nicht begreifen. Das ist fast so, wie wenn mich ein Mensch bittet,
ihm in der Stadt zwei Pud Mehl fiir einen Monat zu kaufen, und ich
ihm eine Schachtel mit {ibelriechenden Pralinees kaufte und ihm
noch Vorwiirfe machen wollte, er sei ungebildet, weil er unzufrie-
den ist.

Indem ich meinem Grundsatz folge, daf8 die Kritik angeben
misse, wie denn das sein soll, was sie tadelt, will ich den Versuch
machen, auseinanderzusetzen, wie die Schulfrage behandelt sein
muf, damit sie nicht zum Kinderspiel werde und eine Zukunft habe.
Meine Antwort liefert dasselbe Wort, das auch die Antwort auf die
zwei ersten Fragen bildete: die Freiheit. Man muff dem Volke die
Freiheit lassen, sich Schulen zu griinden, wie es selbst will, und sich
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moglichst wenig in diese Angelegenheit der Schulgrimdung mi-
schen. Nur bei einer solchen Auffassung der Sache 1at sich das
Haupthindernis einer weiten Verbreitung der Schulen sogleich hin-
wegraumen, das bisher uniiberwindlich zu sein schien. Dieses
Haupthindernis liegt in dem Mangel an Geldmitteln und in
der Unmoglichkeit, diese Mittel zu vergroflern. Dem
Mangel an Geldmitteln begegnet das Volk dadurch, daf es alle Maf-
regeln ergreift, um die Schulen moglichst zu verbilligen; auf das
zweite erwidert das Volk damit, daf sich die Mittel immer finden
werden, wenn es nur selbst schalten darf; dagegen ist es nicht damit
einverstanden, die Mittel fiir die Anschaffung von Dingen zu erho-
hen, die es nicht brauchen kann. Der wesentliche Unterschied in der
Auffassung des Volkes und des ministeriellen Ressorts der Semstwo
besteht in folgendem: 1. Nach der Ansicht des Volkes gibt es nicht
eine bestimmte Norm und Form fiir die Schule, aufler und unter der
eine Schule iiberhaupt nicht zugelassen werden konnte, wie das mi-
nisterielle Ressort der Semstwo dieses annimmt; es kann alle mogli-
chen Schulen geben, eine sehr gute und teure, und eine sehr
schlechte und billige, aber auch in der schlechtesten Schule kann
man lesen und schreiben lernen und daraus Nutzen ziehen, und,
wie man einem reicheren Kirchspiel einen besseren Popen anweist
und eine reicher ausgestattete Kirche fiir es baut, so kann man auch
in einem reicheren Dotf eine bessere Schule bauen und in einem &ar-
meren eine schlechtere; aber ebenso, wie man in einer reichen und
in einer armen Gemeinde beten kann, so kann man in einem rei-
chen wie in einem armen Dorf lesen lernen. 2. Das Volk hiélt fiir die
erste Bedingung seiner Bildung einen gleichméfigen, sich auf alle in
gleichem Mafe erstreckenden Unterricht, zunéchst, wenn es nicht
anders geht, auf der niedrigsten Stufe, und es fordert erst spater eine
weitere, aber wiederum gleichmafiige Erhohung des Bildungsni-
veaus. Das ministerielle Ressort der Semstwo aber hélt es offenbar
tiir notwendig, einzelnen Gliickskindermn, dem zwanzigsten Teil der
Bevolkerung, eine Bildung zu geben, gleichsam um zu zeigen, etwas
wie Gutes sie ist. 3. Das ministerielle Ressort der Semstwo hat ent-
weder aus Unfahigkeit oder weil es nicht rechnen wollte, die ganze
Schuleinrichtung auf eine so hohe und das Volk fremdartig beriih-
rende Stufe erhoben, dafs bei den hohen Ausgaben fiir die Bildung
kein Ausweg aus dem gegenwartigen Zustand abzusehen ist, und
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daher kann die Zahl der Schiiler nie grofier werden. Das Volk aber
kann sehr gut rechnen und ist an dem Resultate dieser Rechnung
interessiert, es hat die Berechnung wahrscheinlich schon langst an-
gestellt, die ich anfiihrte, und es sieht ganz klar ein, daf es diese teu-
ren Schulen, von denen jede 400 Rubel kostet und die vielleicht an
und fiir sich ganz gut sein mogen, nicht brauchen kann, und es be-
miiht sich, die Ausgaben fiir seine Schulen mit allen Mitteln einzu-
schranken.

Was also soll geschehen, was konnen die Semstwo jetzt tun, da-
mit diese Sache kein Kinderspiel und kein Scherz bleibt, sondern
eine Zukunft erhéalt? Sie miissen die Forderungen des Volkes be-
riicksichtigen und nach Moglichkeit danach streben, die Schulen zu
verbilligen, die Formen der Schule frei zu machen, und den Gemein-
den moglichst viel Macht und Gewicht bei der Einrichtung der
Schulen einrdumen.

Dazu ist es notwendig, daf8 die Semstwo vollkommen auf die
Verteilung der Schullasten und die Bestimmung iiber die Verteilung
und Verbreitung der Schulen in den einzelnen Ortschaften verzich-
ten und das den Bauern allein {iberlassen. Die Bestimmung des Ge-
halts fiir den Lehrer, die Mieten, der Kauf oder der Bau eines Schul-
hauses, die Wahl des Orts und des Lehrers — das alles mufs den Bau-
ern vollkommen {iiberlassen bleiben. Das Semstwo, d. h. der Schul-
rat, mufl die Gemeinden nur darum bitten, ihm mitzuteilen, wo und
auf welcher Grundlage Schulen gegriindet werden, nicht um auf
Grund dieser Kenntnis die Schulen zu verbieten, wie das jetzt ge-
schieht, sondern um auf Grund dieser Erhebungen iiber die Bedin-
gungen, unter denen die Schulen existieren, wenn diese Bedingun-
gen den Forderungen des Schulrats entsprechen, aus den Mitteln
des Semstwo den Schulen bei der Griindung einen bestimmten Zu-
schufl zu gewéhren, der einen Teil von dem Betrag ausmacht, den
die Schule der Gemeinde kostet: die Halfte, ein Drittel, ein Viertel,
je nach der Zahl der Schulen, den Mitteln und den Wiinschen des
Semstwo. So z. B. nimmt sich ein Dorf von 20 Seelen zum Winter
einen Pilger fiir zwei Rubel monatlich zum Lehrer, um die Kinder
zu unterrichten. Der Schulrat oder vielmehr eine Vertrauensperson
des Rates, von der ich weiter noch sprechen will, It den Lehrer,
nachdem sie davon erfahren hat, zu sich kommen, priift ihn, ob er
Kenntnisse hat, wie er lehrt usw., und wenn er nur lesen und schrei-
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ben kann und nicht gerade ein gefdhrlicher Mensch ist, so bewilligt
sie ihm den Teil als Zuschuf3, den das Semstwo fiir diese Zwecke
bestimmt hat: die Halfte, ein Drittel oder ein Viertel. Ebenso verfahrt
der Schulrat mit einem Geistlichen, den eine Gemeinde fiir funf Ru-
bel monatlich oder mit einem Lehrer, den sie fiir fiinfzehn Rubel
monatlich angestellt hat. Es versteht sich von selbst, daf§ der Schul-
rat nur in bezug auf die Lehrer so verfihrt, die die Gemeinden selber
gewahlt haben; wenden sich jedoch die Gemeinden an den Schulrat,
so empfiehlt er ihnen einen Lehrer unter denselben Bedingungen.
Hierbei aber diirfen die Semstwo nicht vergessen, dafl es nicht, wie
jetzt, nur Lehrer zu 200 Rubeln geben darf; der Schulrat mufs eine
Adressenvermittelungsanstalt fiir Lehrer jeder Art und zu jedem
Preise von einem bis zu dreiffig Rubeln monatlich sein. Fiir die Bau-
ten braucht der Schulrat nichts und gibt er keine Zuschiisse, da das
eine vollig unproduktive Ausgabe ist. Aber das Semstwo darf die
billigen Lehrer zu zwei, drei, vier und fiinf Rubel monatlich nicht
verachten, wie das jetzt geschieht, ebensowenig wie Schulrdume in
rauchigen Hiitten oder die Sitte, die Klasse aus einem Haus ins an-
dere zu verlegen. Das Semstwo muf$ nicht vergessen, dafs das Urbild
der Schule, das Ideal, nach dem es streben muf3, nicht das steinerne
Haus mit dem Eisendach, mit Tafeln und Schulbiichern ist, wie wir
sie in den Musterschulen vorfinden, sondern dasselbe Haus, in dem
der Bauer wohnt, mit den Tischen und Banken, auf denen er zu Mit-
tag if8t, und nicht mit einem Lehrer im schwarzen Rock und einer
Lehrerin mit einem Chignon, sondern mit einem Lehrer im Kaftan
und Hemd oder einer Lehrerin mit einem Rock oder mit einem Tuch
um den Kopf und nicht mit hunderten von Schiilern, sondern mit
fiinf, sechs oder hochstens zehn. Das Semstwo darf keine Vorliebe
oder Antipathie gegen bestimmte Typen von Lehrem haben, wie
das jetzt der Fall ist. So z. B. hat das Semstwo von Tula augenblick-
lich eine besondere Vorliebe fiir den Typus von Lehrerinnen, die ein
Gymnasium oder eine geistliche Schule besucht haben, und die
grofite Zahl der Schulen im Gouvernement Tula ist mit ihnen be-
setzt. Im Bezirk Krapiwensk hat man eine seltsame Antipathie ge-
gen die Lehrer aus dem geistlichen Stande, und in dem ganzen Be-
zirke, der bis zu 50 Kirchspiele hat, gibt es nicht einen Lehrer, der
Geistlicher ist. Das Semstwo muf3 sich, wenn es einen Lehrer vorzu-
schlagen hat, hauptséchlich von zwei Erwadgungen leiten lassen: er-
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stens muf$ der Lehrer moglichst billig sein, und zweitens muf3 er sei-
ner Erziehungnach dem Volke moglichst nahe stehen. Nur dank der
entgegengesetzten Anschauung ist eine so unbegreifliche Erschei-
nung moglich geworden, daf$ es im Bezirke Krapiwensk (und das-
selbe gilt fiir das ganze Gouvernement und die Mehrzahl der Gou-
vernements), 50 Kirchspiele und nur 20 Schulen gibt, und daf$ keine
dieser Schulen einen Geistlichen oder Kirchendiener zum Lehrer
hat, wahrend es doch kein Kirchspiel gibt, wo sich nicht ein Priester
oder Diakon, ein Kirchensanger oder ihre Frauen oder Tochter fin-
den lieflen, die nicht gern die Stellung eines Lehrers oder einer Leh-
rerin fiir einen viermal geringeren Lohn iibernehmen wiirden, als
ein Lehrer oder eine Lehrerin aus der Stadt, die ins Dotrf tibersiedeln.
Aber man wird mir entgegnen: Was werden das fiir Schulen mit Be-
tern und Beterinnen, betrunkenen Soldaten, entlassenen Schreibern
und Kirchensangern sein? Und was fiir eine Kontrolle ist an solchen
formlosen Schulen mdoglich? Darauf antworte ich erstens, dafl diese
Beterinnen, Soldaten und Kirchensanger durchaus keine so furcht-
bar schlechten Lehrer sind, wie man das allgemein glaubt. In meiner
Schulpraxis hatte ich oft mit Schiilern aus solchen Schulen zu tun,
und einzelne von ihnen konnten flieflend lesen, schon schreiben und
gaben die schlechten Gewohnheiten, die sie aus diesen Schulen mit-
brachten, sehr bald auf. Wir alle kennen Bauern, die in solchen Schu-
len lesen und schreiben gelernt haben, und man kann nicht sagen,
daf} diese Fahigkeit unniitz oder schidlich sei. Zweitens antworte
ich, daf die Lehrer dieser Klasse nur darum besonders schlecht sind,
weil sie in entlegenen Orten verwahrlosen, ohne jede Hilfe und Be-
lehrung unterrichten miissen, und dag es jetzt unter den alten Leh-
rern nicht einen einzigen Menschen gibt, der nicht mit Bedauern ge-
steht, er kenne die neuen Methoden nicht, er habe selbst fiir ein Paar
Kupfergroschen lesen gelernt, und dafi sehr viele von ihnen, beson-
ders die jiingeren unter den Geistlichen sich die neuen Verfahrungs-
weisen gern aneignen wiirden. Man darf diese Lehrer nicht einfach
als absolut unbrauchbar verwerfen. Unter ihnen gibt es gute und
schlechte (und ich habe sehr viel begabte unter ihnen gefunden).
Man mu8 sie miteinander vergleichen, die besten auswahlen, sie un-
terstiitzen, mit anderen besseren Lehrern zusammenfiihren und sie
anleiten, was sehr moglich ist, und was eben die Sache des Schulra-
tes sein sollte.
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Wie aber soll man sie kontrollieren, sie tiberwachen, sie unter-
weisen, wenn es in jedem Kreise Hunderte solcher Lehrer geben
wird? Meiner Ansicht nach kann die Aufgabe des Semstwo und des
Schulrates nur darin bestehen, die padagogische Seite der Sache zu
iiberwachen, und das ist durchaus moglich, wenn man folgende
Mafregeln ergreift: in jedem Semstwo, das die Pflicht der Verbrei-
tung oder Forderung der Volksbildung auf sich genommen hat,
muf es eine Personlichkeit geben, sei es nun ein unbezahltes Mit-
glied des Schulrates oder ein Mann, der mehr als 1000 Rubel Gehalt
bezieht und vom Semstwo angestellt ist, —es mufs eine Person geben,
die die padagogische Seite der Sache im Kreise verwaltet. Diese Per-
sonlichkeit muf$ eine noch frische allgemeine Bildung besitzen, also
den Kursus eines Gymnasiums durchgemacht haben und demge-
maf3 die russische und teilweise auch die slawische Sprache beherr-
schen, die Arithmetik und Algebra griindlich kennen und Lehrer
sein, d. h. die Kenntnis der padagogischen Praxis besitzen. Diese
Personlichkeit muf ihre Studien noch nicht lange hinter sich haben,
weil ich bemerkt habe, dafd die Kenntnisse von Leuten, die eine Uni-
versitat beendigt, aber ihre Kenntnisse lange nicht aufgefrischt ha-
ben, oft nicht nur zur Anleitung von Lehrern, sondern selbst fiir ein
Examen in einer Dorfschule nicht hinreichen. Diese Personlichkeit
mufl unbedingt in derselben Gegend zu Hause sein, damit sie bei
ihren Forderungen und Anweisungen immer das padagogische Ma-
terial im Auge habe, mit dem die anderen Lehrer zu tun haben, und
damit sie stets das lebendige Verhéltnis zur Wirklichkeit in sich nah-
ren kann, das das beste Mittel gegen Fehler und Irrtiimer ist. Wenn
ein Semstwo keinen solchen mehr zur Verfligung hat und keinen
solchen anstellen will, so hat ein solches Semstwo meiner Ansicht
nach absolut nichts mit den Sachen der Volksbildung zu tun, auf8er
etwa Geld fiir sie zu geben, weil jede Einmischung in die administ-
rative Seite der Sache (wie sie jetzt stattfindet) nur schédlich ist.

Dieses Mitglied des Semstwo oder diese vom Semstwo ange-
stellte, gebildete Personlichkeit mufl die beste und musterhafteste
Schule im Kreise, sowie einen Hilfslehrer haben. Aufler der Leitung
dieser Schule und der Anwendung aller neuen Unterrichtsmetho-
den in ihr liegt diesem Lehrer noch die Aufsicht {iber die anderen
Schulen ob. Diese Schule soll keine Musterschule in dem Sinne sein,
daf$ in ihr allerhand Wiirfel, Bilder und andere Torheiten, die die
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Deutschen erfinden, zur Anwendung kommen, sondem in dem
Sinne, daf$ der Lehrer an denselben Bauernkindern, die auch die an-
deren Schulen besuchen, Versuche mit den einfachsten Verfah-
rungsweisen macht, die von den meisten Lehrern {ibernommen
werden kdnnen — auch von den Soldaten und Kirchenséngern, die
die Mehrheit der Schullehrer bilden. Da bei der Einrichtung, die ich
vorschlage, unzweifelhaft in den grofien Zentren grofie und gut be-
mittelte Schulen entstehen werden (wie ich glaube, etwaim Verhalt-
nis von 1 zu 20 von den anderen Schulen), und da in diesen grofien
Schulen Lehrer von dem Bildungsgrad eines Seminaristen, der ein
geistliches Seminar beendigt hat, unterrichten werden, so wird der
Hauptlehrer alle diese grofien Schulen besuchen, diese Lehrer Sonn-
tags bei sich versammeln, sie auf ihre Fehler aufmerksam machen,
ihnen neue Methoden vorschlagen, ihnen Biicher zur Vervollstandi-
gung ihrer eigenen Bildung geben, und sie am Sonntag zu sich in
die Schule laden. Die Bibliothek des Hauptlehrers muf einige Exem-
plare der Bibel, eine slawische und eine russische Grammatik, eine
Arithmetik und Algebra enthalten. Der Hauptlehrer besucht, wenn
er die Zeit dazu findet, auch die kleinen Schulen, und ladet ihre Leh-
rer zu sich ein, aber die Pflicht der Aufsicht tiber die kleinen Schulen
liegt auf den élteren Lehrern, die ihrerseits genau ebenso die Schu-
len ihres Kreises besuchen und die Lehrer Sonntags oder Werktags
zu sich einladen. Das Semstwo zahlt den Lehrern entweder die Spe-
sen fiir die Fahrten oder macht bei der Anweisung des Zuschusses
an die Gemeinden mit diesen aus, wieviel eine jede fiir diese Fahrten
auszusetzen hat. Die Zusammenkiinfte der Lehrer und der Besuch
gleicher und besserer Schulen durch die Lehrer ist eine Hauptbedin-
gung einer erfolgreichen Durchfiihrung der Schulfrage, und daher
muf das Semstwo auf die Organisation dieser Zusammenbkiinfte be-
sonders achten und keine Geldmittel fiir sie scheuen. AufSerdem
miissen in den groflen Schulen, mit mehr als 50 Schiilemn, an Stelle
der Hilfslehrer, die jetzt in diesen Schulen unterrichten, die begab-
testen von den Schiilern oder Schiilerinnen fiir die Lehrtatigkeit aus-
gewahlt werden und je zwei oder drei als Hilfskréfte angestellt wer-
den. Diese Hilfskréfte erhalten ein Gehalt von 50 Kopeken bis zu ei-
nem Rubel monatlich, und der Lehrer beschaftigt sich des Abends
besonders mit ihnen, damit sie nicht hinter den anderen zuriickblei-
ben. Diese Hilfslehrer, die unter den besten Schiilern ausgewdhlt
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sind, sollen die kiinftigen Lehrer werden, die dazu bestimmt sind,
die Elementarlehrer in den kleinen Schulen zu ersetzen. Es versteht
sich von selbst, daf die Organisation dieser Zusammenkiinfte der
Lehrer der kleinen und grofien Schulen, diese Rundfahrten des il-
testen Lehrers und diese Heranbildung von Lehrern aus den Hilfs-
kraften der Lehrer in der mannigfaltigsten Art und Weise erfolgen
koénnen; es kommt nur darauf an, daf8 die Aufsicht iiber eine grofiere
Anzahl von Schiilern, auch wenn sie die Norm erreicht (d. h. also,
wenn eine Schule auf je 100 Seelen kommt), nunmehr im Bereich der
Moglichkeit liegt. Bei einer solchen Einrichtung werden die Lehrer
sowohl der grofien, wie der kleinen Schulen immer das Gefiihl ha-
ben, daf8 ihre Bemithungen gewiirdigt werden, dafs sie nicht in der
Eindde des Dorfes fiir immer begraben sind, dafs sie Kollegen und
Anleitung finden und daf$ sich ihnen fiir die Tatigkeit des Unter-
richts, wie fiir ihre weitere personliche Ausbildung und die Verbes-
serung ihrer Lage Wege und Auswege erdffnen. Bei einer solchen
Einrichtung wird ein Beter oder ein Kirchensédnger, der noch was
lernen kann, selbst lernen wollen; der dagegen, der dazu nicht fahig
ist, oder der nicht lernen will, wird durch einen anderen ersetzt wer-
den. Die Lernzeit muf3, wie die Bauern es haben wollen, den Winter
iiber, d. h. sieben Monate lang dauern, und daher mufS das Gehalt
monatlich ausbezahlt werden. Bei einer solchen Einrichtung wird
sich die Bildungnicht allein schnell und gleichméflig ausbreiten, es
istnoch der Vorteil mit ihr verbunden, daf§ die Schulen in d e n Zen-
tren erstehen werden, wo das Volk ein Bediirfnis nach ihnen fiihlt,
wo sie urwiichsig und daher fest aus dem Boden hervorwachsen.
Da, wo der Charakter des Volkes nach Bildung dringt, da wird sie
fest wurzeln. Sehen wir einmal naher zu: in den Stadten, unter den
Hausknechten, den wohlhabenden Bauern verlernen die Kinder das
Lesen und Schreiben nie wieder, wenn sie es einmal, sei es immer
auf welche Weise, gelernt haben, — in einem abgelegenen Orte hin-
gegen beobachten wir es oft, daf der Gutsbesitzer eine Schule griin-
det, die Kinder vorziiglich lesen lermen, und dafl nach zehn Jahren
alles vergessen ist — die Bevolkerung ist ebenso ungebildet, wie sie
frither war. Daher sind die Zentren besonders wertvoll, seien sie
nun grofs oder klein, wo die Schulen urwiichsig entstehen. Da, wo
eine solche Schule entstanden ist, da wird sie Wurzeln schlagen,
mag sie noch so schlecht sein und dort wird die Bevolkerung frither
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oder spater lesen und schreiben kénnen. Und daher mufi man diese
Triebe pflegen und nicht tun, was man {iberall tut, eine Schule ver-
bieten, weil sie nicht nach unserem Geschmack ist, d. h. man darf
den Trieb nicht vernichten, und einen Zweig kiinstlich an einem an-
deren Orte in den Boden stecken, wo er doch nicht gedeihen kann.
Nur bei einer solchen Einrichtung werden, ohne dafl es nétig ware,
teure und kiinstliche Seminare zu griinden, die besten Schiiler und
Schiilerinnen ausgewahlt, in den Schulen selbst herangebildet wer-
den, und sie werden so ein Kontingent von billigen Volksschulleh-
rern stellen, die die Soldaten und Kirchensénger ersetzen und allen
Anforderungen des Volkes und der gebildeten Klasse entsprechen
werden. Der Hauptvorteil einer solchen Einrichtung aber besteht
darin, dafl nur eine solche Verfassung der Entwickelung der Volks-
bildung eine Zukunft sichert, d.h. uns aus der Sackgasse fithren
wird, in die die Semstwo dank den teueren Schulen und dem Man-
gel an neuen Quellen zur Vergrofierung ihrer Anzahl hineingeraten
sind. Nur wenn das Volk die Zentren fiir die Schule selbst bestim-
men, sich seine Lehrer selbst wahlen, die Hohe der Gehalter normie-
ren und unmittelbar aus den Vorteilen der Schulen Nutzen ziehen
wird, nur dann wird es die Mittel fiir die Schule erhohen, wenn es
ein Beduirfnis danach fithlen wird. Ich kenne Gemeinden, die bis zu
50 Kopeken pro Kopf fiir die Schule ihres Dorfes zahlten. Aber es ist
schon schwierig, den Bauer zu nétigen, 15 Kopeken pro Kopf zu be-
zahlen, wenn nicht alle die Schule benutzen. Im ganzen Kreise wer-
den die Bauern fiir das Semstwo nicht eine Kopeke mehr bezahlen,
weil sie fithlen, daf3 sie fiir ihr Geld keine grofieren Vorteile geniefien
werden.

Bei einer solchen Einrichtung, wie ich sie vorschlage, werden
sich dagegen die Mittel finden, um die Schulen gut im Stande zu
halten, und zwar alle Schulen, auch wenn eine auf je hundert Seelen
kommt, was bei der jetzigen Einrichtung kaum moglich zu sein
scheint. Auflerdem werden bei der Einrichtung, die ich empfehle,
die Interessen der Bauerngemeinden und des Semstwo, als der Ver-
treterin der oOrtlichen Bildung, untrennbar vereint sein. Sagen wir,
das Semstwo gdbe den dritten Teil davon, was die Bauern geben.
Wenn es dieses Geld hergibt, wird es offenbar in der einen oder an-
deren Weise dafiir sorgen, dafd das Geld nicht weggeworfen wird,
und es wird folglich auch tiber die Verwendung des Geldes wachen,
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von dem die Bauerngemeinden zwei Drittel beigesteuert haben. In-
dem das Semstwo das Geld hergibt, weifd es auch, daff die Gemeinde
wirklich eine Schule haben will, da sie Geld dazu gegeben hat. Die
Bauerngemeinde sieht ihrerseits, daf das Semstwo seinen Teil dazu
gibt, und vertraut daher dem Semstwo und erkennt dessen Recht
an, den Unterricht zu {iberwachen. Und zugleich sieht sie den Un-
terschied gleichsam vor Augen, der zwischen einer Schule besteht,
deren Erhaltung mehr Geld kostet, und richtet sich eine Schule ein,
wie sie sie braucht, und wie sie ihren Mitteln entspricht.

Ich betrachte wiederum den mir bekannten Kreis Krapiwensk,
um zu zeigen, wie sehr sich der gegenwaértige Zustand von dem un-
terscheidet, der bei der von mir vorgeschlagenen Einrichtung ein-
treten wiirde. Es unterliegt fiir mich nicht dem mindesten Zweifel,
daf sofort eine ganze Reihe neuer Schulen erstehen wiirde, wenn
man dem Volke die Erlaubnis geben wollte, Schulen zu griinden, wo
und wie es sie haben will. Ich bin iiberzeugt, daf es im Kreise Kra-
piwensk, der mehr als 50 Kirchspiele hat, in jedem dieser Kirchspiele
mindestens eine Schule geben wird, da das Kirchspiel immer ein Be-
volkerungszentrum ist, und da sich unter allen Geistlichen stets ei-
ner finden wird, der fahig ist, Lehrer zu sein, Lust dazu hat und sei-
nen Vorteil dabei findet. Aufler diesen Schulen mit Lehrern aus dem
geistlichen Stande werden wahrscheinlich noch die 40 Schulen wie-
der erdffnet werden, die geschlossen wurden (oder eigentlich nur
30, da einzelne von ihnen Geistliche zu Lehrern hatten), und aufler-
dem werden noch sehr viele neue Schulen eréffnet werden, so dafd
zusammen mit den bestehenden 20 Schulen in kurzer Zeit eine An-
zahl von Schulen erstehen wird, die sich nur wenig von 400 entfernt.

Ob man mir dies nun glauben wird oder nicht, ichnehme an, daf§
im Kreise Krapiwensk mit der Ubergabe der Schulverwaltung in die
Hande des Volkes 380 neue Schulen eroffnet werden wiirden, und
daf3 der Kreis somit zusammen 400 haben wiirde; ich will einmal
zusehen, ob diese 400 Schulen, d. h. also beinahe das Zwanzigfache
von der heutigen Anzahl, sich unter den Bedingungen, die ich bei
der Betrachtung der bestehenden Ordnung voraussetzte, wiirden
halten konnen.

Wenn ich annehme, dafs alle Bauern 15 Kopeken pro Kopf bezah-
len und das Semstwo 3000 Rubel Zuschuf gibt, so werden nur 9000
Rubel einkommen, die bei der fritheren Einrichtung nur fiir 30 Schu-
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len ausreichen. Dagegen verhailt es sich bei der neuen Ordnung fol-
gendermafien:

Ich nehme an, dafl von den alten Schulen 10 ungeteilt fortbeste-
hen, ich setze das Gehalt fiir die Lehrer in diesen groflen Schulen
gleich 20 Rubel monatlich an, was in sieben Wintermonaten zusam-
men 1400 Rubel ausmacht.

Ich nehme an, daf} in jedem Kirchspiel eine Schule mit einem
Lehrergehalt von 3 Rubeln monatlich entsteht, was bei 50 Schulen
insgesamt 1750 Rubel ausmacht.

Ich setzte voraus, dafl die {ibrigen 340 Schulen billige Schulen
sind, deren Lehrer 2 Rubel monatlich erhalten; macht 15 Rubel pro
Schule, also auf 340 Schulen = 5100 Rubel. Somit betragt das Lehrer-
gehalt fiir 400 Schulen 8280 Rubel. Bleiben also fiir die Lehrmittel
und die Fahrten 750 Rubel iibrig.

Die Hohe der Lehrergehilter ist von mir nicht willkiirlich ge-
wabhlt; aber sie ist fiir die teueren Lehrer hoher, als die, die heute
dem monatlichen und jahrlichen Gehalt entspricht. Ebenso erhalten
die Geistlichen so viel, als sie im Durchschnitt fiir den Unterricht zu
beanspruchen pflegen. Die billigen Schulen, die ungefdhr 2 Rubel zu
stehen kommen, sind von mir noch weit hoher angesetzt, als sie die
Bauern tatsdchlich kosten, so daf8 man diese Berechnung ruhig an-
nehmen kann. Bei dieser Rechnung bildet sich auch jener Grund-
kern von alteren Lehrern, der aus 10 teueren Lehrern oder 10 oder
mehr Geistlichen besteht. Offenbar wird erst bei dieser Berechnung
die Schulfrage auf die Stufe einer ernsten und iiberhaupt moglichen
Sache erhoben, die eine klare und bestimmte Zukunft hat.

Wenn das an dieser Stelle von mir GedufSerte niemand tiberzeu-
gen wird, so bedeutet das nur, dafl ich nicht imstande war, das aus-
zudriicken, was ich wollte; ich will aber niemanden mit Gewalt
iiberreden. Ich weifs, dafs es keine hoffnungslosere Taubheit gibt, als
die von Leuten, die nicht horen wollen. Ich weif3, wie es mit den
Landwirten zu geschehen pflegt. Man kauft eine neue, teuere
Dreschmaschine, stellt sie auf und bringt sie in Gang. Sie drischt
schlecht, man mag das Brett auf- und abschrauben, wie man will, sie
drischt unrein und die Kérner fallen in das Stroh. Aber obwohl man
nur Schaden davon hat, obwohl es weit vorteilhafter ware, die
Dreschmaschine stehen zu lassen und auf andere Weise zu dre-
schen, das Geld ist nun einmal ausgegeben, die Dreschmaschine ist
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im Gange, ,s0 mag sie denn weiter dreschen” sagt der Herr. Ebenso
wird es mit dieser Sache gehen. Ich weif3 es, der Anschauungsunter-
richt und die Wiirfel und Knopfe an Stelle der Arithmetik, das Zi-
schen und Pfeifen beim Unterricht der Buchstaben, und die 20 teue-
ren deutschen Schulen statt der notwendigen 4000 billigen Schulen
— das alles wird noch lange weiter blithen und gedeihen. Aber ich
weifs auch bestimmt, daf§ der gesunde Menschenverstand des russi-
schen Volkes es nicht zulassen wird, dafs unser Volk dieses ihm auf-
gedrangte, falsche und kinstliche Unterrichtssystem annimmt.

Das Volk ist bei alledem die am meisten interessierte Person und
der Richter in dieser Sache; es riithrt sich nicht im mindesten, wenn
es unsere mehr oder weniger geistreichen Vermutungen dariiber
vernimmt, auf welche Weise man wohl die fiir das Volk bestimmte
geistige Kost am besten zubereiten kdnne; das Volk bleibt ganz kalt
dabei, weil es genau weifs, dafl es in der grofien Sache seiner geisti-
gen Entwickelung keinen falschen Schritt machen, nie etwas anneh-
men wird, was schlecht ist, und alle Versuche, es nach deutscher Art
zu bilden, anzuleiten und zu unterrichten, werden von ihm abpral-
len wie Erbsen von einer harten Wand.
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Anhang

Bibliographische Ubersicht
zu Tolstois , Padagogischen Schriften”

1.
RUSSISCHE TEXTE DER PADAGOGISCHEN SCHRIFTEN

Lew N. TOLSTOIL: Ilegarormueckne ctaTem, 1860-1863 (Padagogische Schriften
1860-1863). In: PSS [Sowjetische Gesamtausgabe in 90 Bénden, Moskau 1928-
1957 ff: Polnoe sobranije so¢inenij]. Band 8. Moskau 1936, S. 1-664. [Internet-Zu-
gang, digitale Version: https://tolstoy.ru/creativity/90-volume-collection-of-the-
works/680/] [weitere Binde mit padagogischen Schriften hier unberticksichtigt].
[Inhalt u. a.: An die Offentlichkeit; Uber die Methoden des Alphabetisierungsun-
terrichts; Uber die 6ffentliche Tatigkeit auf dem Gebiet der 6ffentlichen Erzie-
hung; Wer soll von wem schreiben leren, die Bauernkinder von uns, oder wir
von den Bauernkindern?; Redaktionelle Anmerkungen und Kommentare zur
Zeitschrift , Jasnaja Poljana” und zu den Biichern der ,Jasnaja Poljana”; Vorwort
zur Geschichte von Matvei; Tolstois Petition an den Minister fiir Volksbildung
um die Erlaubnis, die Zeitschrift , Jasnaja Poljana” zu verdffentlichen; Uber die
Verdffentlichung der neuen Zeitschrift ,Jasnaja Poljana”; Uber die Einstellung
der Veroffentlichung der padagogischen Zeitschrift ,Jasnaja Poljana”.]

2.
DIE LOWENFELD-AUSGABE DER ,, PADAGOGISCHEN SCHRIFTEN"
mit den Ubersetzungen von Otto Buek

Auflage 1907 | Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften. Erster Band. (= Leo N.
Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von
Raphael Lowenfeld. I. Serie: Band 8). Zweites und drittes Tausend. Jena: Eugen
Diederichs 1911. [X und 307 Seiten.] — Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften.
Zweiter Band. (= Leo N. Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser geneh-
migte Ausgabe von Raphael Loéwenfeld. I. Serie: Band 9). Zweites und drittes
Tausend. Jena: Eugen Diederichs 1911. [286 Seiten].

Auflage 1911 | Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften. Erster Band. (= Leo N.
Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von
Raphael Lowenfeld. II. Serie: Band 12). Zweites und drittes Tausend. Jena: Eugen
Diederichs 1911. [X und 308 Seiten.] — Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften.
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Zweiter Band. (= Leo N. Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser geneh-
migte Ausgabe von Raphael Lowenfeld. II. Serie: Band 13). Zweites und drittes
Tausend. Jena: Eugen Diederichs 1911. [287 Seiten]. — Diese Auflage ist Text-
grundlage der vorliegenden Neuedition TFb_B016.]

Auflage 1994 | Leo N. TOLSTOL: Pidagogische Schriften. Band 1. Neu herausgegeben
und durchgesehen von Paul H. Dérr. (= Tolstoi: Religions- und gesellschaftskri-
tische Schriften, Band 7). Miinchen: Eugen Diederichs Verlag 1994. [357 Seiten] —
Leo N. TOLSTOL: Pidagogische Schriften. Band 2. Neu herausgegeben u. durchge-
sehen von Paul H. Dérr. (= Tolstoi: Religions- u. gesellschaftskritische Schriften,
Band 8). Miinchen: Eugen Diederichs 1994. [315 Seiten; neu: Anmerkungsteil].

Auflage2023 | Leo N. TOLSTOIL: Pidagogische Schriften. Gesamtausgabe von Rapha-
el Lowenfeld, zwei Teile in einem Band. Ubersetzungen von Otto Buek. (=
Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 16). Norderstedt: BoD. [412 Seiten;
Textgrundlage dieser hier vorliegenden Neuedition ist die ungekiirzte Auflage
von —1911.]

3.
WEITERE EDITIONEN UND EINZELTEXTE TOLSTOIS
IN DEUTSCHER UBERSETZUNG
(chronologisch)

1898 | Leo TOLSTOJ: Erziehung, Bildung, Wissenschaft, Kunst. In: Reife Aehren. Be-
trachtungen, Gedanken und Bekenntnisse aus den Schriften und Briefen von Leo
Tolstoj. Gesammelt, iibersetzt und herausgegeben von Wilhelm Henckel. Ziirich:
Verlag von Karl Henckell & Company 1898, S. 160-166.

1902 | Leo N. TOLSTOIL: Ueber Bildung und Erziehung [Mysli o vospitanii i obucenii].
Deutsch von Dr. N[achman]. Syrkin. Berlin: Hugo Steinitz Verlag 1902. [80 Seiten;
Brief an P. Birjukov 1901 & Tolstoi-Kompilation von V. éertkov]A

1906 | Leo TOLSTOL: Aus einem Brief an P.IB. In: Leo Tolstoi: Fiir alle Tage. Ein
Lebensbuch. Erste vollstindig autorisierte Ubersetzung. Herausgegeben von Dr.
E[ugen]. H[einrich]. Schmitt und Dr. A[lbert]. Skarvan. Band I. Dresden: Verlag
von Carl Reifiner 1906, S. 373-378. [Neuauflage | Lew TOLSTOL: Fiir alle Tage. Ein
Lebensbuch. Mit einem Geleitwort von Volker Schléndorf und einem Nachwort
von Ulrich Schmid. Auf Grundlage der russischen Ausgabe letzter Hand von
Christiane Kérner revidierte und ergénzte Ubersetzung von E. Schmitt und A.
Skarvan. Miinchen: C. H. Beck 2010.]

1911 | Ein Brief Tolstojs iiber Erziehung. In: Der Sozialist. Organ des sozialistischen
Bundes 3.Jg. (1911), Nr. 2, S. 11-13.

1929 | Leo N. TOLSTOJ: Uber die religidse Erziehung [1899]. In: L. N. Tolstoj: Ausge-
wahlte Werke, herausgegeben von W[illy]. Liidtke. Band XII.: Weltanschauung.
Auswahl von W. Liidtke. Wien / Hamburg / Ziirich: Gutenberg-Verlag Christen-
sen & Co. 1929, S.113-116.
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1952 | Leo N. TOLSTOJ: Pidagogische Schriften. In: Tolstoj. Ein Lesebuch fiir unsere
Zeit. Herausgegeben von Tilly Bergner und Marina Renner. Weimar: Thiiringer
Volksverlag 1952, S. 440-445.

1960 | Leo N. TOLSTO): Ausgewihlte pidagogische Schriften. Besorgt von Theodor
Rutt. Paderborn: Ferdinand Schéningh Verlag 1960. [208 Seiten; die Texte folgen
der Ausgabe des Diederichs-Verlages.]

1960 | Lew TOLSTOJ: Das Neue Alphabet. Ausgewdhlte Prosa aus dem Neuen Alp-
habet und aus den russischen Lesebiichern. Ubertragen von H. Asemissen. Erste
Auflage. Mit einem Nachwort von E. Diekmann. Herausgegeben von W. Herz-
feld. Berlin: Riitten & Loening 1960. [308 Seiten]

1968 | Lew TOLSTOJ: Das Neue Alphabet & Russische Lesebiicher. (= Gesammelte
Werke in zwanzig Bdnden. Herausgegeben von Eberhard Dieckmann und
Gerhard Dudek, Band 8). Berlin: Riitten & Loening 1968. [502 Seiten]

1968/1984 | Lew TOLSTOIL: Asthetische Schriften. Ubersetzt von Giinter Dalitz. (=
Gesammelte Werke in zwanzig Béanden, herausgegeben von Eberhard Dieck-
mann und Gerhard Dudek, Band 14). Berlin: Riitten & Loening 1968. | S. 10-40:
Wer soll bei wem schreiben lernen, die Bauernkinder bei uns oder wir bei den Bauernkin-
dern?; S. 389-390: Warum die Menschen schreiben; S. 394-400: Die Schule in Jasnaja
Poljana im November und Dezember 1862. [Zweite Auflage: ebd. 1984.]

1974a | Lew TOLSTOL: Uber die Volksbild ung; tibersetzt von Giinter Dalitz. In: Lew
Tolstoi: Philosophische und sozialkritische Schriften. (= Gesammelte Werke in
zwanzig Banden, herausgegeben von Eberhard Dieckmann und Gerhard Dudek,
Band 15). Berlin: Riitten & Loening 1974, S. 5-32.

1974b | Lew TOLSTOIL: Der Fortschritt und die Definition der Bildung; iibersetzt von
Giinter Dalitz. In: Lew Tolstoi: Philosophische und sozialkritische Schriften. Ber-
lin: Riitten & Loening 1974, S. 33-72.

1974c | Lew TOLSTOL: Philosophische Anmerkungen zu den Reden |-]. Rousseaus;
tibersetzt von Giinter Dalitz. In: Lew Tolstoi: Philosophische und sozialkritische
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TFb_B004 | Leo N. Tolstoi: Wider den Krieg. Ausgewahlte pazifistische Betrach-
tungen und Aufrufe 1899 — 1909. (= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 4).
Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B005 | Leo N. Tolstoi: Das Gesetz der Gewalt und die Vernunft der Liebe. Texte
tiber die Weisung, dem Bosen nicht mit Bosem zu widerstehen. Ausgewéhlt und
neu ediert von Peter Biirger. (= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 5). Nor-
derstedt: BoD 2023.

TFb_B006* | Leo N. Tolstoi: Bei den Armen. Texte liber die Lebenswirklichkeit der
Beherrschten (*in Vorbereitung fiir Anfang 2024)

TFb_B007* | Leo N. Tolstoi: Soziale Siinde und Revolution. Texte tiber die moderne
Sklaverei, Wege der Befreiung und den Irrweg des Blutvergiefens (*in Vorberei-
tung fiir Anfang 2024)

TFb_B008 | Leo N. Tolstoi: Uber Nichtstun, Moral, Recht und Wissenschaft. Vier
kleine Schriften aus den Jahren 1893 und 1909. (= Tolstoi-Friedensbibliothek:
Reihe B, Band 8). Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B009 | Leo N. Tolstoi: Vier Auswahlbinde und Breviere 1901/1928. Sinn des Le-
bens — Gott und Unsterblichkeit — Aufruf zur Bruderschaft. (= Tolstoi-Friedens-
bibliothek: Reihe B, Band 9). Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B010 | Leo N. Tolstoi: Briefe 1848-1910. Gesammelt von P. A. Sergejenko —
vollstindige Ausgabe (1911), mit einem Vorwort des Ubersetzers Dr. Adolf HeR
(= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 10). Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B011 | Leo N. Tolstoi: Religidse Briefe. Ubersetzt von Karl Notzel - Neuedition
der Ausgabe von 1922. (= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 11). Norder-
stedt: BoD 2023.
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TFb_B012 | Leo N. Tolstoi: Begegnung mit dem Orient. Briefe und sonstige Zeug-
nisse {iber die Beziehungen des Dichters zu den Vertretern orientalischer Religi-
onen — bearbeitet von Pavel Birjukov, 1925. (= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe
B, Band 12). Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B013* | Leo N. Tolstoi: Begegnung mit dem Judentum (Briefe und andere Zeug-
nisse; *in Vorbereitung)

TFb_B014 | Leo N. Tolstoi: Grausame Geniisse. Texte tiber das Leiden der Tiere, die
Erndhrung ohne Téten und Betdubungsmittelgebrauch. (= Tolstoi-Friedensbibli-
othek: Reihe B, Band 14). Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B015 | Leo N. Tolstoi: Die sexuelle Frage. Eine Anthologie des Jahres 1901 —
Anhang: Die Kreutzersonate; Ubersetzungen von Michail Feofanov, Nachman
Syrkin und August Scholz. Norderstedt: BoD 2023.

TFb_B016 | Leo N. Tolstoi: Pidagogische Schriften. Gesamtausgabe von Raphael
Léwenfeld (1907/1911), zwei Teile in einem Band. Ubersetzungen von Otto Buek.
Norderstedt: BoD 2023.
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