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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 
gewöhnlich zwingt, … eine ihm fremde Sprache zu sprechen, wo der 
Lehrer in den Schülern meist seine geborenen Feinde sieht, die aus 
eigener Bosheit … nicht auswendig lernen wollen, was er selbst aus-
wendig weiß …“   LEO N. TOLSTOI (→S. 29) 

 
 
Die „Schule von Jasnaja Poljana“ auf dem Landgut Leo N. Tolstois 
kann in keiner Darstellung zur Geschichte der Reformpädagogik 
übergangen werden. Die vorliegende Neuedition der Tolstoi-Frie-
densbibliothek enthält u. a. alle ‚Grundtexte‘ zu dem berühmten 
Modellversuch 1859-1862. Vereinigt sind jetzt in einem Band beide 
Teile der erstmals 1907 erschienenen deutschen Gesamtausgabe von 
„Pädagogischen Schriften“ des russischen Dichters, die Raphael Lö-
wenfeld herausgegeben hat (Primärbibliographie →S. 399-400). Alle 
Übersetzungen stammen von Otto Buek. Wir legen den gemein-
freien Text der zweiten Auflage von 1911 zugrunde. Paul H. Dörr 
hat in seiner 1994 erschienenen Neubearbeitung (d. h.: der dritten 
Auflage) der Löwenfeld-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, März und April 1862 veröffent-
licht worden. Die Überschrift lautet jedoch: „Die Schule von Jasnaja 
Poljana im November und Dezember des Jahres 1862“. Richtig muss es 
wohl heißen: „… des Jahres 1861“. 

In Band TFb_A010 unserer Editionsreihe (→S. 409-411) sind au-
ßerdem noch zwei weitere ‚pädagogische Texte‘ Tolstois zugäng-
lich: der ‚Aufsatz‘ „Über religiöse Erziehung“ (13.12.1899) und die 
kleine Sammlung „Über Bildung und Erziehung“ (dt. 1902), bestehend 
aus einem 1901 verfassten Brief an Pavel Birjukov sowie einer von 
Vladimir Čertkov bearbeiteten Zusammenstellung von Auszügen 
aus den Briefen und Tagebüchern für die Jahre 1887-1901. 

Einen Überblick zu allen Editionen von pädagogischen Schriften 
Tolstois für eine deutschsprachige Leserschaft bietet der bibliogra-
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phische Anhang des vorliegenden Bandes; hier haben wir Vollstän-
digkeit angestrebt (→S. 400-402). Die Sekundärliteratur – unselb-
ständige Veröffentlichungen oder Monographien über Tolstois pä-
dagogische Ansätze und Schriften – wird nicht nach dem Alphabet, 
sondern chronologisch aufgeführt (→S. 402-407). Hier können 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 über die berühmte Schule von 
Jasnaja Poljana kennenlernen möchte, mag im Band gleich mit der 
Lektüre des zweiten Teils – ab Seite 217 – beginnen. 

Zu Tolstois eigenen Unterrichtserfahrungen in Kindertagen ge-
hörten u.a. die Peitschendrohungen seines französischen Hausleh-
rers Prospère Saint-Thomas. Drei literarische Werke aus den 1850er 
Jahren (Kindheit – Knabenalter – Jünglingsjahre) erschließen auch au-
tobiographische Hintergründe der Opposition gegen eine gewalttä-
tige, strafende Pädagogik. Im Herbst 1849 initiierte der von eigenen 
Studien nach Jasnaja Poljana zurückgekehrte sehr junge Graf für 
kurze Zeit einen Dorfschulbetrieb für Bauernkinder. Die patriarcha-
lische Sorge für Untergebene, an sich in jener Zeit kein ganz unge-
wöhnliches Phänomen, spiegelt sich literarisch in Tolstois Erzäh-
lung „Der Morgen eines Gutsbesitzers“ (entstanden 1852 bis 1856). Erst 
nach Kaukasusreise, Teilnahme am Krimkrieg und Ausscheiden aus 
dem Militärdienst unternimmt Leo N. Tolstoi 1858/59 seinen zwei-
ten Versuch einer Schulgründung. Die Ernsthaftigkeit dieser Unter-
nehmung wird unterstrichen zunächst durch entsprechende ‚Studi-
enabsichten‘ während 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 ‚Volkstümlichkeit‘ und nur moderat 
antiklerikal – gehört keineswegs zu den nach Westeuropa blicken-
den ‚Fortschrittsgläubigen‘, was aber mitnichten aus Freiheitsfeind-
lichkeit resultiert. Die deutschen Verhältnisse in Kissingen stoßen 
ihn besonders ab: „War in einer Schule. Entsetzlich. Gebet für den König, 
Prügel, alles auswendig, verängstigte, seelisch verkrüppelte Kinder“ (Ta-
gebuch, 17. Juli 1860). Der Graf gründet eine eigene pädagogische 
Zeitschrift mit dem Titel ‚Jasnaja Poljana‘, von der 1862 zwölf Aus-
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gaben erscheinen können. (Bis auf den letzten Text stammen alle im 
vorliegenden Band versammelten Aufsätze 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 Widerstände gegen seine Sichtweise blei-
ben zunächst noch unerklärlich: „Ich begriff nicht, daß ich mit mei-
ner Frage: ‚Woher wißt ihr, was und wie ihr lehren sollt?‘ – einem 
Menschen glich, der etwa in einer Versammlung türkischer Paschas, 
die sich darüber beraten, wie man mehr Steuern aus dem Volke her-
auspressen könne, plötzlich folgende Frage an sie richtete: ‚Meine 
Herren, um zu wissen, wie hoch man jeden besteuern soll, muß man 
erst die Frage lösen: Worauf beruht unser Recht der Steuererhebung?‘ 
…“ (→S. 366-367). Der herrschenden Klasse steht es nicht zu, per 
Diktat von oben einen ‚Lehrplan‘ vorzugeben: Es „gehört in der 
Volksschule das Recht, zu bestimmen, was man lernen soll, von wel-
cher Seite wir diese Frage auch betrachten mögen – dem Volke, d. h. 
entweder den Schülern selbst oder den Eltern, die ihre Kinder in die 
Schule schicken, und daher können wir nur vom Volke eine Ant-
wort auf die Frage erhalten, was wir die Kinder in der Volksschule 
lehren sollen“ (→S. 368). „Ich bin überzeugt, daß sich die Schule 
nicht in die Erziehung einmischen darf, die nur Sache der Familie 
ist, daß die Schule nicht belohnen und bestrafen darf, weil sie kein 
Recht dazu hat, daß die beste Polizei und Verwaltung der Schule 
darin besteht, den Schülern volle Freiheit zu lassen, ob und wie sie 
lernen und miteinander verkehren wollen“ (→S. 226). 

Die überkommenen Beweggründe („Triebfedern“) des Lernens 
in Institutionen sind in Frage zu stellen: „Der … häufigste: 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 Gründe, 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 
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Ansatz wider das Gefüge von Gehorsam und Kampf um Geltung ist 
libertär: „Wir wissen, daß unsere Grundüberzeugung darin besteht, 
daß die einzige Grundlage der Erziehung die Erfahrung und ihr 
einziges Kriterium die Fre ihe it  ist“ (→S. 46). 

Misstrauen entmutigt uns Menschen. Direktive Schulkonzepte 
bewirken nicht Förderung, sondern Blockade: „Die Pädagogik be-
findet sich in der Lage einer Wissenschaft, die davon handelte, wie 
der Mensch gehen muß. Gäbe es eine solche Wissenschaft, so wür-
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 „Schüler ganz be-
wußt neue Begriffe und Wortformen zu geben, das ist meiner An-
sicht nach ebenso unmöglich und überflüssig, wie ein Kind das Ge-
hen nach Gesetzen des Gleichgewichts zu lehren“ (→S. 260). „Ich 
überzeugte mich, daß 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 aufhörte, es zu belehren, schuf es ein po-
etisches Werk von solcher Schönheit wie es kein zweites in der rus-
sischen Literatur gibt. Und daher können wir meiner Überzeugung 
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 Verhören 
examiniert und obendrein mit Strafandrohungen eingeschüchtert 
werden. „Die schlimmen und schädlichen Seiten der Examina für 
die Volksschule müssen jedem einleuchten … es ist schädlich, acht-
jährige Kinder durch ein Examen zum WeXeifern anzuspornen; es 
ist unmöglich, auf Grund eines zweistündigen Examens die Kennt-
nisse achtjähriger Schüler feststellen und die Verdienste eines Leh-
rers würdigen zu wollen“ (→S. 92). Nichts ist „für die Entwicklung 
eines Kindes schädlicher … als diese Art, einen einzelnen zu fragen, 
und jenes aus ihr hervorgehende Verhältnis des Lehrers zum Schü-
ler, als eines Vorgesetzten zum Untergebenen, und es gibt keinen 
Anblick, der mich mehr empört. Ein erwachsener Mensch quält ei-
nen kleinen, ohne das geringste Recht dazu zu haben. Der Lehrer 
weiß, daß sich der Schüler quält, während er errötend und schwit-
zend vor ihm steht; er … hat ein drückendes Gefühl, aber er unter-
wirft sich einer Regel, nach der es notwendig ist“ (→S. 274). Visita-
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tionen „überzeugten mich endgültig davon, daß das Aufsagen der 
Lektionen und die Examen nur der Rest eines Aberglaubens der mit-
telalterlichen Schule sind und daß sie bei einer vernünftigen Ord-
nung der Dinge völlig unmöglich … werden“ (→S. 275). 

Nicht nur wegen unterschiedlicher Möglichkeiten in den Klein-
räumen votiert Tolstoi gegen zentralistische Vorgaben (Baunormen, 
Ausstattung, Lernorte, Anforderungsprofile für 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 
Schülern“, 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 Schüler, das zu wählen, was  und wie  man ler-
nen soll“, kann „eine Grundlage für den Unterricht abgeben“ (→S. 
373). „Der Lehrer strebt stets unwillkürlich danach, die Methode des 
Unterrichts zu wählen, die ihm am bequemsten“ erscheint. Indessen 
ist „nur diejenige Unterrichtsart die richtige, mit der die Schüler zu-
frieden sind“ (→S. 248). Die Schüler 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 für nützlich und wenden sie an, sofern [!] 
sie von den Schülern willig angenommen werden“ (→S. 268). 

Nicht gehorsame Disziplin ermöglicht eine gute Schule, sondern 
das ‚Recht zum Widerstand‘: „Die Möglichkeit, plötzlich vom Un-
terrichte wegzulaufen, ist etwas Nützliches und Notwendiges, und 
zwar nur als ein Mittel, den Lehrer vor den äußersten und gröbsten 
Fehlern zu bewahren“ (→S. 233). Die Schule ist „gegen schädliche 
Einwirkungen immer durch die Kontrolle der Eltern und das Ge-
rechtigkeitsgefühl der Schüler gesichert“ (→S. 89). Damit „der Er-
zieher genau weiß, was gut und was schlecht ist, muß der Zögling 
die volle Freiheit haben, seine Unzufriedenheit auszudrücken, oder 
wenigstens sich der Erziehung zu entziehen, von der er instinktiv 
fühlt, daß sie ihn nicht befriedigt; das einzige Kriterium der Päda-
gogik ist und bleibt allein – die Fre ihe it“ (→S. 44). 

Schon nach dem äußeren Eindruck, so Tolstoi, kann man den di-
alogischen Schulalltag – Begegnung statt Reglementierung – von In-
stituten des Zwangs unterscheiden: „In der Kirchenschule hört man 
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ein seltsames, unnatürlich-eintöniges Geschrei, das von allen Schü-
lern herrührt und hin und wieder den strengen Ruf des Lehrers; in 
einer deutschen Schule hört man allein die Stimme des Lehrers, die 
nur zuweilen von den schüchternen Stimmen der Schüler unterbro-
chen wird; in meiner Schule lassen sich die laute Stimme des Lehrers 
und der Schüler fast gleichzeitig vernehmen“ (→S. 374). 

Es gibt in der Schule allerdings „etwas Unbestimmbares, was 
sich der Leitung des Lehrers entzieht, etwas, das in der pädagogi-
schen Wissenschaft völlig 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 Schüler zum 
anderen überspringt, sich selbst dem Lehrer mitteilt … er ist eine 
notwendige Bedingung der geistigen Nahrungsaufnahme. Diese 
Stimmung läßt sich nicht erfinden oder künstlich 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 abhängt: „Die Liebe ist aber nichts Zu-
fälliges. Liebe kann es nur in der Freiheit geben. – In allen Schulen, 
die nach den Prinzipien der Schule von Jasnaja Poljana gegründet 
worden sind, hat sich immer dieselbe Erscheinung wiederholt: der 
Lehrer verliebte sich geradezu in seine Schüler, und ich weiß, daß 
derselbe Lehrer bei der höchsten Kraft der Idealisierung eine Schule 
nicht hätte liebgewinnen können, in der man auf Bänken sitzt, auf 
den Glockenschlag in die Klasse geht und jeden Sonnabend prügelt“ 
(→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 ließ im Juli 1862 nach einer – wohl absurden – Denunziation die 
Räumlichkeiten des Grafen polizeilich durchsuchen und verschaffte 
sich sogar Zugang zu den persönlichsten Aufzeichnungen des ab-
wesenden Hausherrn. Der Unterricht wurde schließlich eingestellt. 
Tolstoi versuchte 1872 auf seinem Landsitz einen kleinen Neuan-
fang, träumte von einer „Universität in Bastschuhen“ und erarbei-
tete schließlich ein bahnbrechendes „ABC-Buch“ (Fibel), das bis 
1900 eine Millionenauflage erreichte. Gegen Ende seines Lebens galt 
er weit über die Landesgrenzen hinaus als Pionier einer Reformpä-
dagogik, die der Herrschaft von Menschen über Menschen nicht zu-
arbeitet. ǀ  pb 
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Pädagogische Schriften 
 

Erster Teil1 
 
 

 
EINFÜHRUNG 

 

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

Ein Hauptmittel zur Linderung der Leiden des unwissenden rus-
sischen Dorfes sollte Wissen sein. Im Jahre 1849 gründete der 21jäh-
rige Leo Tolstoj für 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-
drückte Volk zu heben, wirkte fort in der Seele des reifenden Man-
nes. Unermüdlich las er in den Schriften hervorragender Pädago-
gen, und als er, wie jeder russische Standesgenosse, seine Auslands-
reise machte, beschäftigte ihn nichts mehr als der Stand der Pädago-
gik und die Frage der Volksschule im westlichen Europa. In allen 
Städten, die er berührte, besuchte er die Schulen und bemühte sich, 

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

Es lag ein ganz klarer Plan in diesen Bestrebungen: „Nicht wir 
müssen lernen, sondern wir müssen 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 Wünsche verdichtet, 
und er suchte nun an allen Orten die Stätten auf, die ihn fördern 
konnten. 

In Berlin bei dem Besuche des Handwerkervereins am 12. und 
13. Juli 1860 machte ihm die volkstümliche Form der Belehrung 
durch einen Fragekasten, die ihm bis dahin gänzlich 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 Berlin ging er nach Leipzig und Dresden. Die sächsischen 
Schulen galten damals für die besten Deutschlands. Er mußte sie 
kennen lernen. In Dresden führte ihn Berthold Auerbach, den er auf-
gesucht hatte. Tolstoj war seit langen Jahren ein Verehrer von Auer-
bachs Schriften, von denen er erwartet hätte, daß sie in jedem deut-
schen Bauernhause gelesen werden. Auerbach gehörte auch zu den 
Männern, die auf ausdrückliche Einladung ein Gutachten abgege-
ben hatten über 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 
Rußland bewegte, die Regierung zu einer Reform des Schulwesens 
angeregt. Deutsche, französische und belgische Schulmänner und 
Schriftsteller wurden aufgefordert, ihn zu beurteilen. Auerbach 
hatte von allen Befragten seine Anschauung am ausführlichsten ent-
wickelt. Er war also mit dem Stande der russischen Schulen vertraut 
und hatte die Pläne der russischen Regierung für die Fortbildung 
des Schulwesens kennen gelernt. Dieser Mann führte Tolstoj durch 
die Schulen Dresdens und tauschte mit dem russischen Gaste seine 
Meinung aus über die Unzweckmäßigkeit der Methode und über 
den Schaden, den die Einpferchung in der engen Schulstube der kör-
perlichen Entwicklung des jungen Geschlechts bringe. 
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Nun führte Tolstoj seine Reise nach Kissingen. Hier traf es sich, 
daß er in lebhaftem Verkehr mit Julius Fröbel, dem Neffen des Be-
gründers der Kindergärten, trat, und mit diesem neben politischen 
und geschichtlichen Betrachtungen die Frage der neuen Schulen auf 
langen Spaziergängen erörtern konnte. Nach Fröbels Mitteilung äu-
ßerte Tolstoj im Gespräch die sonderbarsten Ansichten. Der Fort-
schritt müsse 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, 
während die Deutschen einem Kinde gleichen, das Jahre hindurch 
einer falschen Erziehung ausgesetzt gewesen. 

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

In der großen französischen Handels- und Fabrikstadt zogen ihn 
vornehmlich die Sonderschulen für die Arbeiter an. Es fiel ihm auf, 
daß fast alle Kinder drei, vier, auch sechs Jahre die Schule besuchten. 
Auch die Volksschule lernte er kennen, eine Klosterschule und eine 
höhere 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 fleißigen Spaziergängen 
allenthalben beobachtete, auf den Straßen, in den Guingetten, Café 
chantants, Museen, Werkstätten und Bücherläden. Er war erstaunt 
über die große Intelligenz, die Umgänglichkeit und die freie Auffas-
sung der Menschen aus dem Volke. Er erklärte sich das Mißverhält-
nis des Schulunterrichts zu der glücklichen Durchschnittsbildung 
der Erwachsenen aus der lebhaften, der geistigen Entwicklung so 
überaus förderlichen Lebensweise der Franzosen. Die vielen billigen 
Zeitschriften, die in Tausenden von Exemplaren unter das Volk ka-
men, die Museen, die öffentlichen Bibliotheken, die Theater, Café-
Häuser, in denen kleine Komödien gespielt, Gedichte vorgetragen 
wurden, schienen ihm die rechten Bildungsanstalten für die Er-
wachsenen. 

Endlich widmete er ein fleißiges Studium den Kindergärten. Go-
tha und Weimar waren die Hauptpflegestätten dieser neuen Art von 
Vorschulen, und ihre Leiter waren unmittelbare Schüler Fröbels. 
Tolstoj war in Weimar der Gast des russischen Gesandten, Herrn 
von Maltitz, dessen Gattin der Erziehung in den Kindergärten die 
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lebhafteste Teilnahme widmete, und die regelmäßig den Kindergar-
ten, dem der Lehrer Seidel vorstand, besuchte, um aus eigener Er-
fahrung die Fröbelsche Methode kennen zu lernen. Herr von Maltitz 
machte Tolstoj mit dem Hofmarschall Beaulieu-Marconnay be-
kannt, dessen Söhnchen dem Kindergarten von Fräulein Schellhorn 
anvertraut war. Hierhin führten sie nun (am 17. April 1861) ihren 
wißbegierigen Landsmann. Fräulein Schellhorn erklärte dem Gra-
fen und seinem Begleiter, was ihm irgend wissenswert erscheinen 
konnte. Sie nahm mit den Kindern einige Bewegungsspiele vor, 
sprach über die Beschäftigungs- und Spielmittel, die sie dem Gaste 
zugleich vorzeigte, und erzählte ihm viel von Fröbel selbst und von 
seiner Anstalt in Marienthal. 

In Jena verpflichtete sich Tolstoj einen jungen Mathematiker, 
Kähler, 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 Rückreise 
wieder verweilte, war Berlin. Hier besuchte er den Seminardirektor 
Diesterweg, den Sohn des großen Pädagogen. Er erwartete, wie er 
in seinen pädagogischen Schriften erzählt, einen aufgeklärten Mann 
zu finden, der unabhängig von aller Überlieferung aus der eigenen 
Erfahrung so vieler Jahrzehnte selbständige pädagogische Ansich-
ten vortragen würde, und fand einen nach seiner Meinung engher-
zigen Pedanten, der nach Regeln und Vorschriften die Kindesseele 
glaubte entwickeln und leiten zu können. 

Das Ergebnis seiner Studien war ein negatives. Denn wie er die 
Theorie Diesterwegs und die ganze deutsche Pädagogik verurteilte, 
so erschienen ihm allmählich auch die Kindergärten als „eines der 
absurdesten Produkte der neuen Pädagogik“. 

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

Die theoretischen Erörterungen, die sich an die aufgeworfenen 
Fragen knüpften, veröffentlichte Tolstoj in einer Zeitschrift, der er 
den Titel „Jasnaja Poljana“ gab. Das Blatt erschien monatlich einmal 
und brachte umfangreiche Aufsätze des Herausgebers, Berichte der 
Lehrer, später Arbeiten der Schüler als Beispiele für das Geleistete 
und als Beweis für die große Fähigkeit des durch Zwangsunterricht 
nicht verdorbenen Kindes in der Erzählung und Schilderung. Später 
wurden die Arbeiten der Kinder von dem Text der Zeitschrift losge-
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löst und erschienen in kleinen Heftchen, die nun der Zeitschrift als 
Beilage hinzugefügt wurden. „Jasnaja Poljana“ sollte einen freien 
Kampfplatz eröffnen für jedermann, der das Für und Wider dieser 
großen Fragen zu besprechen wünschte. 

In die Praxis aber übersetzte er seine Ansichten in den zahlrei-
chen Schulen, die er in Jasnaja Poljana begründete. 

Schon auf seinen Spaziergängen mit Fröbel in Kissingen konnte 
er über seine Erfahrungen sprechen. Damals bestanden in Jasnaja 
Poljana zwei Schulen. Jetzt nach der Rückkehr aus dem Auslande 
gründete er, zum Teil im Kampf gegen die Vertreter der Behörden, 
immer neue. Die Zahl der Schüler wuchs außerordentlich, und die 
Zahl der Lehrer mußte immer und immer vermehrt werden. 

Die Bauern schickten mit Freuden ihre Kinder in die jungen An-
stalten des volksfreundlichen Gutsbesitzers, und selbst die Wißbe-
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 grüblerischen 
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 lö-
sen suchte, so sah er auch die Grundfrage der Erziehungslehre als 
solche an, für deren Lösung noch nichts geschehen war. Nicht bloß 
die Frage: Was sollen wir lehren und wie sollen wir lehren? stellte 
er; er ging so weit, zu prüfen, ob wir ein Recht haben, zu lehren, ob 
die Besitzer der Bildung nicht eine Gewalttätigkeit begingen, wenn 
sie sich mühten, den Geist des unmündigen Volkes zu formen nach 
ihrem Ebenbilde. Und so kommt er zu dem allgemeinen Ergebnis: 
„Nur die Unterrichtsart ist die richtige, mit der die Schüler zufrieden 
sind.“ Er verwirft alles, was man in den Schulen des Westens als 
notwendige Ordnung ansieht: einen pünktlichen Beginn des Unter-
richts, vor allem ein geordnetes Sitzen oder Stehen, ein immer ruhi-
ges Verhalten der kleinen Zöglinge. 

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 
ausdrücken will, was dem Geiste der „freien Schule“ widerspricht. 
„Gegen 8 Uhr morgens schickte einer der Lehrer einen Knaben an 
die Glocke – es übernachteten immer einzelne Kinder in dem Schul-
hause wegen der großen Entfernung von ihrem Heimatsdorfe –, und 
ihr Geläute rief die Schüler aus dem Dorfe herbei. Nichts brachten 
die Kinder mit, kein Buch, kein Heft, denn häusliche Arbeiten waren 
ganz ausgeschlossen. Der Unterricht beschränkte sich ganz und gar 
auf das, was innerhalb der Schulmauern gelernt wurde. Der Schüler 
brachte nur seine frische, durch die Ruhe der Nacht gestärkte Emp-
fänglichkeit mit und die Hoffnung, daß es heute in der Schule wie-
der so lustig sein werde wie gestern. Die meisten kamen pünktlich; 
verspätete sich aber einmal ein Kind, so wurde es mit keinem Worte 
getadelt. Solange der Lehrer nicht da war, trieben die Kinder, Kna-
ben und Mädchen, Kurzweil vor dem Hause und in den Schulstu-
ben. 

Wenn der Lehrer eintrat, wurde es, ohne daß er einen Zwang 
ausübte, ruhiger, und allmählich, wenn er anfing, die Bücher aus 
dem Schranke an die Knaben zu verteilen, die ihn umringten, ver-
stummte aller Lärm. Die Knaben drängten sich zu dem Schrank 
heran, und jeder forderte sein Buch; dann gingen sie auf ihre Plätze, 
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 Fußboden, auf einen Stuhl, 
oder stand auch, wenn ihm das lieber war. Die Mädchen saßen meist 
zusammen. Nachbarskinder pflegten auch in der Schule zueinander 
zu halten. Der Lehrer saß oder stand in der Mitte des Zimmers.“ 

Alles das hat Tolstoj ganz ausführlich und mit der Darstellungs-
kraft des Dichters in dem großen 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 ungewöhnlichem Maße die Aufmerksam-
keit der russischen Pädagogen. Allgemein wurden die ausgezeich-
neten Leistungen des Lehrers von Jasnaja Poljana von allen Beurtei-
lern anerkannt, aber auch die Allgemeingültigkeit seiner Behaup-
tungen bestritten. Dieser Rechenschaftsbericht bildet zusammen mit 
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der 1885 entstandenen Abhandlung „Einiges über die Volksbildung“2, 
in der Tolstoj noch einmal in der Form einer Kritik zweier weitver-
breiteter Schulbücher rückblickend seine pädagogischen Theorien 
zusammenfaßt, den zweiten Band [→Zweiter Teil] unserer Samm-
lung der Pädagogischen Schriften. 

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

Der Aufsatz über die Volksbildung erörtert zuerst die Frage, wo-
her es komme, daß das Volk stets den ehrlichen Bemühungen der 
Höhergebildeten, ihm Wissen zu vermitteln, widerstrebe. Denn 
diese Tatsache könne man an allen Orten und zu allen Zeiten be-
obachten. Tolstoj schließt daraus, daß wir kein Recht hätten, in das 
Verhältnis von Lehrer und Schüler einen Zwang hineinzutragen. 
Ein Zwang sei nur da berechtigt, wo man glaubt, eine Wahrheit zu 
besitzen. Dieses Bewußtsein aber hat unsere Zeit nicht. Die pädago-
gischen Theorien bekämpfen 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 Völker, so besonders die Deutschen, auf Grund einer 
200jährigen Entwicklung die Zwangsschule verteidigen, besäße 
doch Rußland gegenüber dem russischen Volke keineswegs das 
gleiche Recht. „Wir sollten doch endlich aufhören, den Widerstand 
des Volkes gegen unsere Bildung als ein Element zu beurteilen, das 
der Pädagogik feindlich ist, sondern in ihm vielmehr einen Aus-
druck des Volkswillens achten, der allein unsere Tätigkeit bestim-
men müßte … Das einzige Kriterium der Pädagogik ist und bleibt 
allein – die Freiheit.“ 

In diesem Sinne wurde dann „die Methode des Unterrichts im Lesen 
und Schreiben“ erörtert, eine bis ins kleinste eindringende „Kritik des 
Volksschulen-Projekts“ geübt, und die Begriffe „Erziehung und Bil-
dung“ einander gegenübergestellt und nach ihrem Inhalt untersucht 

 
2 [Dieser Text, so teilt Paul H. Dörr in der Neuausgabe der ‚Pädagogischen Schrif-
ten‘ 1994 mit, ist zuerst Sept. 1874 als ‚Offener Brief‘ in der Zeitschrift ‚Otečestven-
nye zapiski‘ erschienen. Löwenfeld vermerkt jedoch als Entstehungsjahr 1885!] 
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und endlich das „Problem des Fortschritts“ in dem auch sonst bei 
Tolstoj häufig wiederkehrenden Sinne erforscht. Das Resultat dieser 
fleißigen theoretischen Arbeit führte gewissermaßen zu dem Aus-
gange der Betrachtungen zurück, zu der Behauptung, daß wir eher 
bei den Bauernkindern lernen könnten, als sie bei uns, mit anderen Wor-
ten, daß 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 höchst originellen Äußerungen eines genialen 
Mannes nicht beurteilen dürfen nach dem Werte ihrer allgemeinen 
Gültigkeit. Tolstojs heiße Liebe zu dem Volk führt ihn gewiß oft zur 
Überschätzung der Eigenschaften der unteren Klassen. Seine Nei-
gung, gelöste Probleme noch einmal neu zu durchdenken, als wären 
sie zum ersten Male gestellt, verführt ihn häufig oft zu unfruchtba-
ren Untersuchungen. Dafür aber entschädigen Beobachtungen, wie 
sie nur der Seelenkünder und große Dichter zu machen befähigt ist, 
aufs reichlichste. 

Sicherlich irrt Tolstoj, wenn er glaubt, jeder Lehrer könne, wie er, 
die Gemüter der Kinder durch die von ihm gewählten Mittel beherr-
schen. Was ein einzelner unabhängiger Mann vermag, der ein gro-
ßer Dichter und ein großer Freund der Kinder aus dem Volke ist, 
das vermögen außer ihm nur sehr wenige. 

Die Gewohnheiten und Formen der freien Schulen von Jasnaja 
Poljana sind ein nachahmenswertes Beispiel in allen den Fällen, wo 
die Verhältnisse diese Nachahmung begünstigen. Eine allgemeine 
Regel wird sich aus ihnen nicht herleiten lassen. Die Theorien 
Tolstojs, bisher außerhalb Rußlands gänzlich unbekannt, werden 
die Welt der Pädagogen unzweifelhaft stark anregen. Die Kritik, die 
er an der traditionellen Erziehungsweise der damaligen Zeit übt, 
wird durch ihren Scharfsinn überzeugen, wenn auch seine positiven 
Ergebnisse, die der völligen Aufhebung des Rechts der Erziehung 
gleichkommen, auf die Zustimmung der zünftigen Erzieher nicht 
werden rechnen können. 

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

R[aphael]. L[öwenfeld].            [1907/1911] 
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Gedanken über Volksbildung 
 

[Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, Januar 1862] 
 
 
 
Die Erziehung des Volkes war und ist mir überall und immer eine 
unbegreifliche Erscheinung. Das Volk verlangt nach Bildung und je-
der einzelne strebt unbewußt 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 höhere Bildungsstufe zu erheben. Man sollte mei-
nen, ein solches Zusammentreffen der Bedürfnisse müßte 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 höheren Bildung, 
es zu erziehen, immer Widerstand entgegen, und diese Anstrengun-
gen bleiben zum größten Teil erfolglos. Dabei denke ich nicht an die 
Schulen im alten Indien, Ägypten, 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 europäischen Schulen seit 
den Zeiten Luthers bis auf unsere Tage. 

Deutschland, das Mutterland der Schule, hat in einem beinahe 
200jährigen Kampf diesen Widerstand des Volkes gegen die Schule 
noch nicht ganz überwinden können. Trotz der Besetzung der Leh-
rerstellen mit ausgedienten Soldaten und Invaliden durch die preu-
ßischen 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 
können sich nicht dazu entschließen, das Gesetz, das den Schulbe-
such zur Pflicht macht, aufzuheben. Nur nach den statistischen Er-
gebnissen darf Deutschland auf die Bildung seines Volkes stolz sein, 
während das Volk selbst nach den eigenen Erfahrungen Widerwil-
len gegen die Schule nach Hause bringt. Frankreich hat trotz des 
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Übergangs der Bildungsfürsorge aus den Händen des Königs in die 
des Direktoriums und aus den Händen des Direktoriums in die der 
Geistlichkeit in der Sache der Volkserziehung ebensowenig, ja noch 
weniger als Deutschland erreicht, wie die Historiker der Pädagogik 
erklären, die nach offiziellen Berichten urteilen. In Frankreich wird 
noch heute von ernsten Staatsmännern die Anregung gegeben, den 
gesetzlichen Schulzwang einzuführen, als das einzige Mittel, um 
den Widerstand des Volkes zu besiegen. Im freien England, wo an 
die Einführung eines solchen Gesetzes gar nicht zu denken ist – was 
jedoch viele bedauern –, kämpft zwar nicht die Regierung, aber die 
ganze Gesellschaft seit langer Zeit und bis auf den heutigen Tag mit 
allen nur möglichen Mitteln gegen den Widerstand des Volkes wi-
der die Schule, der sich hier noch heftiger äußert als in den anderen 
Ländern. Die Schulen werden dort zum Teil von der Regierung, 
zum Teil von privaten Gesellschaften gegründet. Die gewaltige Ver-
breitung und Tätigkeit dieser religiös-philanthropischen Bildungs-
vereine in England beweist besser als alles andere, auf wie starken 
Widerstand dort der Teil des Volkes stößt, der die Verbreitung der 
Bildung übernommen hat. Selbst ein so junges Reich wie die Verei-
nigten Staaten von Nordamerika ist dieser Schwierigkeit nicht ent-
gangen und hat die Volksbildung nahezu zwangsmäßig eingeführt. 
Was soll man erst von unserem Vaterland sagen, wo das Volk noch 
größtenteils bei dem bloßen Gedanken an die Schule in Erbitterung 
gerät, wo die gebildetesten Leute auf die Einführung des Schul-
zwanges nach dem Muster der deutschen Gesetzgebung hoffen, 
und wo alle Schulen, selbst die für die höheren Stände, nur dadurch 
bestehen können, daß sie die Berechtigung zur Rangerhöhung und 
die damit verbundenen Vorteile gewähren. Bisher werden die Kin-
der noch beinahe allenthalben zum Schulbesuch gezwungen; die El-
tern aber werden durch strenge Gesetze oder durch List – durch Ge-
währung von Vorrechten – dazu gebracht, ihre Kinder in die Schule 
zu schicken, während das Volk überall von selbst nach Bildung 
strebt und sie für ein hohes Gut hält. 

Was kann das bedeuten? Das Bedürfnis 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 können. 
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 Hartnäckigkeit, die Regierung und Gesellschaft aufwenden, 
immer nur seine Unzufriedenheit mit den ihm gebotenen Bildungs-
mitteln zu erkennen und weicht nur schrittweise der stärkeren Ge-
walt. 

Wie bei jedem Zusammenstoß, hätte man auch bei diesem zuerst 
die Frage lösen müssen: was ist berechtigter, die Gegenwirkung 
oder die ursprüngliche Wirkung, soll man den Widerstand brechen, 
oder ist es vielleicht richtiger, die Einwirkung selbst zu ändern? 

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 
Übels, das in jedem Menschen steckt, betrachtet, die Gesellschaft 
ließ sich von der Richtung ihrer Wirksamkeit, d. h. in bezug auf 
Form und Inhalt der Bildungstätigkeit, über die sie verfügte, nicht 
abdrängen 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 ungern dieser Einwirkung gefügt. 

Offenbar hatte die bildungsfreundliche Gesellschaft ihre Grün-
de, die sie überzeugten, daß die bestimmte Form der Bildung, über 
die sie verfügte, für ein bestimmtes, in einer bestimmten histori-
schen Epoche lebendes Volk etwas Gutes sei. 

Wo sind nun diese Gründe? Welche Gründe 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 bemüht, 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, Aussprüche aus dem Confucius auswen-
dig zu lernen, und Kindern diese Aussprüche mit dem Stocke ein-
bläuen. 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 zwangsmäßigen Einführung der 
Bildung gäbe! 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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unerschütterlichen Überzeugung an Wahres und Falsches tritt uns 
bei diesen Menschen entgegen! Sie hatten es leicht, zu wissen – daß 
die griechische Sprache die einzige notwendige Vorbedingung der 
Bildung sei, weil Aristoteles in dieser Sprache geschrieben hatte, 
und es zweifelte doch selbst einige Jahrhunderte später noch nie-
mand an der Wahrheit seiner Sätze. Und konnten etwa die Mönche 
das Studium der Heiligen Schrift nicht fordern, deren Gültigkeit auf 
so unerschütterlichen Grundlagen ruhte? Auch Luther durfte mit 
Recht das Studium der hebräischen Sprache zur unbedingten For-
derung erheben, weil er ganz sicher war, daß Gott selbst in dieser 
Sprache den Menschen die Wahrheit offenbart hätte. Es ist begreif-
lich, daß die Schule dogmatisch sein mußte, solange der kritische 
Geist in der Menschheit noch nicht erwacht war; unter solchen Um-
ständen war es natürlich, daß die Schüler Wahrheiten, die Gott und 
Aristoteles verkündigt hatten, sowie die schönen Stellen aus Virgil 
und Cicero auswendig lernten. Noch nach Jahrhunderten konnte 
sich niemand eine höhere Wahrheit oder eine erhabenere Schönheit 
vorstellen. Wie aber ist die Lage der Schule in unserer Zeit, einer 
Zeit, die bei denselben dogmatischen Prinzipien stehen geblieben 
ist, wo den Schüler in der einen Stunde die Unsterblichkeit der Seele 
gelehrt wird, während er in der nächsten Stunde erfährt, daß die 
Nerven, die der Mensch mit dem Frosche gemein hat, das sind, was 
man früher die Seele nannte; wo ihm zuerst die Geschichte des Josua 
ohne alle Erklärungen erzählt wird, und er gleich darauf zu hören 
bekommt, daß die Sonne sich nie um die Erde gedreht habe; wo er 
nach der Erklärung der Schönheiten des Virgil im Alexander Du-
mas, den er sich für 5 Centimes kauft, viel größere Schönheiten ent-
deckt; wo der einzige Glaube des Lehrers darin besteht, daß es über-
haupt nichts Wahres gibt, daß alles Wirkliche vernünftig, daß der 
Fortschritt das Gute und die Rückständigkeit das Böse sei, und wo 
niemand weiß, worin dieser allgemeine Glaube an den Fortschritt 
eigentlich besteht? 

Vergleichen wir darnach diese dogmatische Schule des Mittelal-
ters, für die jede Wahrheit keinem Zweifel unterlag, mit unserer 
Schule, wo keiner weiß, worin die Wahrheit eigentlich besteht, und 
in die man die Schüler dennoch zu gehen, die Eltern ihre Kinder zu 
schicken zwingt. Aber mehr noch: für die mittelalterliche Schule war 
es ein leichtes, zu wissen, was sie lehren, was sie zuerst lehren 
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mußte, 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 möglicher Wissenschaften und ihrer Unterabteilungen; wie 
sie sich in unseren Tagen herausgebildet haben, wie sollen wir unter 
allen Methoden, die uns geboten werden, eine auswählen, einen be-
stimmten Wissenszweig, und was das schwerste ist, jene Konse-
quenz im Unterricht in diesen Wissenschaften herausfinden, die al-
lein vernünftig und richtig ist? Nicht genug: die Entdeckung dieser 
Grundlagen erscheint heute schon deshalb viel schwerer als für die 
Schule des Mittelalters, weil damals die Bildung auf eine bestimmte 
Klasse beschränkt war, die sich darauf vorbereitete, unter einzigar-
tigen, bestimmten Bedingungen zu leben, während 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 Bevölkerungsklassen vonnöten 
sei. 

Was sind das für Gründe? Fragen wir einen beliebigen Pädago-
gen, warum er das eine lehrt und das andere nicht, und warum er 
eines früher lehrt als das andere. Und wenn er uns verstehen wird, 
wird er uns antworten: weil er die von Gott geoffenbarte Wahrheit 
kennt und es für seine Pflicht hält, sie dem jungen Geschlechte mit-
zuteilen, es in den Prinzipien zu erziehen, die ohne allen Zweifel die 
wahren sind; was aber die übrigen Gegenstände der Bildung außer 
den religiösen anbetrifft, so wird er uns keine Auskunft geben kön-
nen. … Ein anderer Pädagoge wird uns die Grundlagen seiner Schu-
le durch die ewigen Vernunftgesetze erklären, die von Kant, Fichte 
und Hegel aufgezeigt sind; ein dritter wird sein Recht, den Schüler 
zu zwingen, darauf stützen, daß es immer so gewesen, daß alle 
Schulen bisher Zwangsschulen gewesen seien, und daß trotzdem 
der Erfolg dieser Schulerziehung die wahrhafte Bildung sei; ein vier-
ter endlich wird alle diese Gründe zusammen anführen, und wird 
uns sagen, die Schule müsse 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-
nünftig. Alle diese Gründe, welche auch alle anderen nur möglichen 
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Gründe in sich enthalten, können meiner Ansicht nach in vier Kate-
gorien eingeteilt werden, in religiöse, philosophische, empirische 
und historische. 

Die Bildung, die zu ihrer Grundlage die Religion, d. h. die gött-
liche Offenbarung hat, an deren Wahrheit und Rechtmäßigkeit nie-
mand zweifeln kann, muß dem Volke ohne Zweifel mitgeteilt wer-
den, und in diesem Falle – aber auch nur in diesem Falle – ist es ge-
rechtfertigt, Zwangsmaßregeln anzuwenden. So verfahren denn 
auch heute noch die Missionare in Afrika und China. So verfährt 
man heute in den Schulen der ganzen Welt beim Religionsunter-
richt, ob er nun katholisch, protestantisch, jüdisch, mohammeda-
nisch usw. sei. Aber in unserer Zeit, wo die religiöse 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 religiösen 
Standpunkt aus ungelöst. 

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 Bösen; wenn sie diese Gesetze gefunden 
haben und zur Pädagogik übergehen (und keiner von ihnen hat ver-
mocht, die Pädagogik unberücksichtigt 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 unvollständig und 
bildet nur ein neues Glied in dem Bewußtsein des Guten und Bösen, 
das in der Menschheit lebt. 

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

Alle philosophisch-pädagogischen 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 hängt 
die Blüte und der Verfall der Sittlichkeit nicht von der Bildung ab. 
Ein tugendhafter Chinese, Grieche, Römer oder ein Franzose aus un-
serer Zeit sind entweder alle gleich tugendhaft oder gleich weit von 
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der Tugend entfernt. Die philosophischen Theorien der Pädagogik 
beschäftigen sich mit der Lösung der Frage, wie man die besten 
Menschen nach einer bestimmten ethischen Theorie erziehen könne, 
die in einem bestimmten Zeitalter ausgearbeitet worden ist und als 
über allen Zweifel erhaben anerkannt wird. Plato zweifelt nicht an 
der Wahrheit seiner Ethik und gründet auf sie seine Erziehungs-
lehre, und auf seine Erziehungslehre – seinen Staat. Schleiermacher 
sagt, die Ethik sei eine noch unvollendete Wissenschaft, und daher 
müssen 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 fähig 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 überliefern. Al lein  die Ethik, ob-
wohl eine unvollendete Wissenschaft, gäbe eine Antwort darauf, 
welch ein Glied dieser vier Elemente des Lebens ein gebildeter 
Mensch sein müsse. Wie Plato, so suchen auch alle Philosophen un-
ter den Pädagogen 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 Bewußtsein 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 völlig entgegen-
gesetzt sind. Die theologische Richtung bekämpft die scholastische, 
die scholastische die klassische, die klassische – die realistische; in 
der Gegenwart existieren alle diese Richtungen nebeneinander, 
ohne daß die eine die andere überwinden kann, und keiner weiß, 
was Lüge und was Wahrheit ist. Es tauchen tausend verschiedene 
höchst seltsame, ganz unbegründete Theorien, wie die von Rous-
seau, Pestalozzi, Fröbel u. a. auf, und alle möglichen Schulen – rea-
listische, klassische und theologische – existieren nebeneinander. 
Alle sind mit dem Bestehenden unzufrieden und wissen nicht, 
welch ein Neues not tut und möglich ist. 

Wenn wir den Gang der Geschichte der Pädagogik betrachten, 
so finden wir in ihr kein Kriterium der Bildung, sondern im Gegen-
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teil, nur einen allgemeinen Gedanken, der unbewußt in einem jeden 
Pädagogen schlummert, trotz der häufigen Meinungsverschieden-
heiten unter ihnen – ein Gedanke, der uns von dem Mangel eines 
solchen Kriteriums überzeugt. 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 
vonnöten ist, und bemühen sich über diesen mehr oder weniger gut 
erratenen Bedürfnissen ihre neue Schule zu errichten. Luther hält 
dazu an, daß wir die Heilige Schrift im Original kennen lernen und 
nicht bloß nach den Kommentaren der heiligen Väter. Baco will, daß 
wir die Natur aus der Natur selbst studieren und nicht nach den Bü-
chern des Aristoteles. Rousseau will uns durch das Leben selber, wie 
er es nämlich versteht, leben lehren, und nicht durch frühere Erfah-
rungen. Jeder Schritt, den die Philosophie der Pädagogik vorwärts 
tut, besteht darin, daß sie die Schule von der Idee befreien will, die 
jungen Geschlechter müßten in dem unterrichtet werden, was die 
älteren Generationen für Wissenschaft hielten, um sie für den Ge-
danken zu gewinnen, die Jugend sei zu den Fertigkeiten zu erzie-
hen, die sie zur Befriedigung ihrer Bedürfnisse nötig hat. Dieser all-
gemeine und in sich selbst widerspruchsvolle Gedanke ist es allein, 
der durch die ganze Geschichte der Pädagogik hindurchgeht: er ist 
allgemein, weil alle Pädagogen ein größeres Maß von Freiheit für 
die Schule fordern, und er ist widerspruchsvoll, weil ein jeder von 
ihnen Gesetze vorschreibt, die in seiner Theorie begründet sind, und 
weil damit die Freiheit eingeschränkt 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 zwangsmäßigen Erziehung beweisen? Wir können ja 
nicht wissen, ob es nicht eine noch richtigere Methode gibt, da die 
Schulen bisher noch nie frei gewesen sind. Es ist wahr, wir können 
es bei den höheren Bildungsanstalten (den Universitäten, den öf-
fentlichen Vorlesungen usw.) beobachten, daß die Bildung die Ten-
denz hat, immer freier und freier zu werden. Das ist aber nur eine 
Vermutung. Vielleicht muß die Bildung auf ihren untersten Stufen 
immer zwangsmäßig sein, und die Erfahrung lehrt uns, daß die 
Zwangsschule gute Früchte 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-
fluß 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 verwünscht, weil 
sie ihn der Arbeit seines Sohnes beraubt, und er zählt 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 Überzeugung in die Schule, daß die einzige Gewalt, die ihm be-
kannt ist, die väterliche, die Staatsgewalt, der es sich unterwirft, 
wenn es in die Schule eintritt, nicht anerkennt. Die Berichte, die es 
von seinen älteren Kameraden, die schon in diesem Institut waren, 
erhält, können 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 quälen – eine Einrichtung, in der das 
Hauptvergnügen und das stärkste Bedürfnis des kindlichen Alters 
– das Bedürfnis 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 muß, „hin-
ausgehen“ zu dürfen, wo jedes Vergehen, sei es – obwohl die kör-
perliche Züchtigung mit dem Lineal offiziell aufgehoben ist – mit 
dem Stocke oder durch Fortsetzung der für das Kind so harten Lern-
zeit über 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-
wöhnlich zwingt, nicht seine eigene heimatliche Mundart, sondern 
eine ihm fremde Sprache zu sprechen, wo der Lehrer in den Schü-
lern meist seine geborenen Feinde sieht, die aus eigener Bosheit oder 
durch die der Eltern nicht auswendig lernen wollen, was er selbst 
auswendig weiß, und wo die Schüler ihrerseits auf den Lehrer wie 
auf einen Feind blicken, der sie nur aus persönlicher Bosheit so 
schwere Dinge lernen läßt. In solch einem Institut müssen sie sechs 
Jahre lang und etwa sechs Stunden täglich verbringen. Wie die Re-
sultate sein müssen, sehen wir daraus, wie sie in Wahrheit sind, wie-
derum nicht nach offiziellen Berichten, sondern nach den wirklichen 
Tatsachen. In Deutschland bringen 9/10 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, daß sie später nie mehr 
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ein Buch in die Hand nehmen. Die nicht mit mir einverstanden sind, 
mögen mir die Bücher nennen, die das Volk liest; selbst der badische 
Hebel, sowie die Volkskalender und Volkszeitungen werden nur 
ausnahmsweise einmal gelesen. Als ein unwiderleglicher Beweis 
dafür, daß es im Volke gar keine Bildung gibt, kann die Tatsache 
dienen, daß keine Volksliteratur existiert und, was die Hauptsache 
ist, daß man die zehnte Generation ebenso zum Schulbesuch zwin-
gen muß, wie die erste. Eine solche Schule erzeugt aber nicht nur 
Widerwillen gegen jegliche Bildung, sie gewöhnt den Kindern in 
diesen sechs Jahren noch das Heucheln und Betrügen an, was nur 
die Folge des widernatürlichen Zustandes ist, in dem sich die Schü-
ler befinden, und erzeugt jene Verwirrung und Unklarheit der Be-
griffe, die man Bildung nennt. Während 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 prüfen und legte daher den Schülern der Volksschulen 
und solchen Leuten, die die Schule beendigt hatten, folgende Fragen 
vor: wie heißt die Hauptstadt von Preußen oder Bayern? wieviel 
Söhne hatte Jakob? wie ist die Geschichte Josephs? – In der Schule 
bekam ich noch hin und wieder aus Büchern auswendig gelernte Ti-
raden zu hören, 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 ließ ich 
Aufsätze über das Thema schreiben: Wie die Schüler den vorigen 
Sonntag verbracht haben? Und immer schrieben Mädchen und Kna-
ben ohne Ausnahme ein und dasselbe: daß sie am vergangenen 
Sonntag jede Gelegenheit benutzt, um zu Gott zu beten und daß sie 
nicht gespielt hätten. Das als ein Beispiel des moralischen Einflusses 
der Schule. Als ich erwachsene Männer und Frauen fragte, warum 
sie nach der Schulzeit ihre Studien nicht fortsetzten, nicht dies oder 
jenes lesen, antworteten mir alle, sie seien schon konfirmiert, hätten 
die Schulquarantäne überstanden und hätten ein Diplom über einen 
bestimmten Bildungsgrad erhalten – ein Zeugnis, daß sie lesen und 
schreiben können. 

Außer der abstumpfenden Wirkung der Schule, für die der Deut-
sche das schöne Wort „verdummen“ hat, und die in einer dauern-
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den Verkrüppelung der geistigen Fähigkeiten besteht, gibt es noch 
eine andere viel schädlichere Wirkung, die darin besteht, daß das 
Kind im Laufe von mehreren Stunden, durch das Schulleben stumpf 
gemacht, täglich während dieser Zeit, die für das Lebensalter so 
kostbar ist, aus jenen Lebensbedingungen gerissen wird, die die Na-
tur selbst für seine Entwicklung vorherbestimmt hat. 

Man kann häufig die weitverbreitete Meinung hören und lesen, 
daß die Verhältnisse in der Familie, die Roheit der Eltern, die vielen 
Feldarbeiten, die Spiele der Dorfkinder usw. das Haupthindernis 
für eine gründliche Schulbildung seien. Es ist wohl möglich, daß sie 
ein Hindernis für jene Art der Schulbildung sind, welche die Päda-
gogen meinen, aber es ist die höchste Zeit, sich davon zu überzeu-
gen, daß gerade diese Verhältnisse die besten Grundlagen jeder Bil-
dung, daß sie nicht nur keine Feinde und kein Hindernis, sondern 
die wirksamsten Faktoren der Schule sind. Ein Kind würde nie ei-
nen Begriff von der Verschiedenheit der Linien, die den Unterschied 
der Buchstaben ausmachen, noch von den Zahlen, noch die Fähig-
keit gewinnen, seine Gedanken auszudrücken, wenn diese häusli-
chen Verhältnisse nicht existierten. Wie sollte aber das rohe häusli-
che Leben einem Kinde so schwere Dinge beibringen können, wenn 
dies selbe häusliche Leben unfähig wäre, es nicht bloß etwas so 
Leichtes, wie Lesen und Schreiben zu lehren, sondern wenn es noch 
zu alledem eine schädliche Wirkung auf den Unterricht ausübte? 
Der beste Beweis dafür ist die Vergleichung eines Bauernjungen, der 
nie etwas gelernt hat, mit einem Knaben aus guter Familie, der seit 
fünf Jahren einen Gouverneur hat, der ihn unterrichtet. Die Überle-
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 häuslichen Verhältnisse geweckt. Jede Lehre aber soll nicht 
mehr als eine Antwort auf die Fragen sein, die das Leben selbst in 
uns entstehen läßt. 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 für ein Land ist Asien? Was hat die Erde für 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, erhält 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 dürfen, sondern sich durch Zeichen verständlich machen muß, 
um die Ruhe nicht zu stören und die Lehrer nicht zu unterbrechen. 
Die Schule aber ist so eingerichtet, weil es das Ziel der staatlichen 
Schulen ist, die von der Regierung gegründet werden, nicht etwa für 
eine gute Volksbildung zu sorgen, sondern für eine Bildung auf 
Grund einer bestimmten Methode. Die Hauptsache ist hierbei, daß 
es überhaupt Schulen und möglichst viel Schulen gibt. Man sagt, es 
gäbe nicht genug Lehrer – nun dann muß man eben welche schaffen. 
Und dennoch ist immer Mangel an Lehrern. Dann macht man es 
eben so, daß ein Lehrer 500 Schüler unterrichten kann, das nennt 
man mécaniser l’instruction, die Lancaster-Methode, pupil teachers. Auf 
diese Weise ist die vom Staate gegründete Schule nicht eine Hirtin, 
die bestellt ist, um die Herde zu hüten, sondern eine Herde, die um 
der Hirtin willen da ist. Die Schule wird nicht organisiert, damit die 
Kinder einen guten Unterricht in ihr genießen, sondern damit es der 
Lehrer beim Unterrichten recht bequem habe. Dem Lehrer paßt es 
nicht, daß die Kinder miteinander reden, sich bewegen und fröhlich 
sind, was wiederum für diese die notwendige Vorbedingung eines 
erfolgreichen Lernens ist, und daher ist es in den Schulen, die wie 
Gefängnisse gebaut sind, verboten, Fragen zu stellen, sich zu unter-
halten und zu bewegen. Statt sich davon zu überzeugen, daß es not-
wendig ist, ein Objekt gründlich 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 einfällt, und bei einem 
Mißerfolg glaubt man nicht die Lehrmethode, sondern das Kind än-
dern zu müssen. Aus dieser Ansicht entstanden und entstehen sol-
che Erziehungssysteme (Pestalozzi), mit deren Hilfe es gelingen soll, 
– „mécaniser l’instruction“– jene ewigen Bemühungen der Pädagogik, 
eine Methode zu finden, die auf jeden Lehrer und auf jedes Kind 
paßt, so verschieden auch beide sein mögen. Man braucht sich je-
doch nur dasselbe Kind einmal zu Hause, auf der Straße oder in der 
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Schule anzusehen: hier findet man ein fröhliches, lernbegieriges We-
sen, mit einem Lächeln auf Mund und Augen, das überall Belehrung 
sucht, die eine Lust für es ist, und seine Gedanken klar und häufig 
kraftvoll in seiner eigenen Sprache ausspricht; dort sehen wir ein ge-
quältes, gedrücktes Geschöpf, mit dem Ausdruck der Ermüdung, 
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 Gehäuse 
zurückgezogen hat. Man braucht sich diese beiden Zustände nur nä-
her anzusehen, um zu entscheiden, welcher von beiden für die Ent-
wicklung des Kindes der günstigere ist. Jene seltsame psychologi-
sche Verfassung, die ich den „Schulzustand“ der Seele nennen 
möchte, und die wir alle leider nur zu gut kennen, besteht darin, daß 
alle höheren Fähigkeiten: die Phantasie, das schöpferische Vermö-
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 daß die Phantasie 
ihnen entsprechende Anschauungen unterlegt; mit einem Wort die 
Fähigkeit, alle höheren Geistesvermögen in sich zu unterdrücken, 
um nur die zur Ausbildung kommen zu lassen, die den „Schulzu-
stand“ der Seele ausmachen, der in einer Mischung aus Furcht, An-
spannung der Gedächtniskraft und der Aufmerksamkeit besteht. Je-
der Schüler 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 Unabhängigkeitsgefühl und seine 
Selbständigkeit verloren hat, sobald sich die verschiedenen Symp-
tome der Schulkrankheit: Heuchelei, zielloses Lügen, 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 zufällige Erscheinung, daß die dümms-
ten Kinder die besten Schüler werden, während die klügsten die 
schlechtesten sind. Diese Tatsache ist doch wohl bezeichnend ge-
nug, um zum Nachdenken zu reizen und eine Erklärung für sie su-
chen zu lassen. Mir scheint allein diese Tatsache der beste Beweis 
dafür zu sein, wie falsch das Prinzip der Zwangsschule ist. Aber 
mehr noch, außer diesem negativen Schaden, der darin besteht, daß 
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die Kinder durch die Schule jener unbewußten Erziehung, die sie zu 
Hause, bei der Arbeit, auf der Straße erhalten, entzogen werden, ist 
mit diesen Schulen noch ein rein physischer Nachteil verbunden; sie 
schaden dem Körper, der in dem jugendlichen Alter eine so innige 
Beziehung zur Seele hat. Diese schädliche Wirkung äußert sich be-
sonders in der Einförmigkeit der Schulerziehung, selbst wenn diese 
an sich etwas Gutes wäre. Für den Landmann lassen sich die eigen-
tümlichen Lebensbedingungen, wie die Arbeit auf dem Felde, die 
Unterhaltungen der älteren Leute, unter denen er lebt usw., durch 
nichts ersetzen; dasselbe gilt für den Handwerker, wie überhaupt 
für den Stadtbewohner. Es ist kein Zufall, daß die Natur den Land-
mann in die ländlichen Arbeitsverhältnisse, den Bürger in die Be-
dingungen des Stadtlebens hineingestellt hat, sondern hier waltet 
eine höhere Zweckmäßigkeit. Diese Verhältnisse wirken in hohem 
Grade erzieherisch, und nur in ihnen kann sich der Mensch bilden, 
während die Schule die Menschen ihren natürlichen Lebensbedin-
gungen entfremdet. Aber das ist noch nicht alles; es genügt der 
Schule nicht, daß sie die Kinder täglich sechs Stunden lang während 
der schönsten Zeit des Lebens dem Leben entzieht, sie will auch 
schon die dreijährigen Kinder dem Einfluß der Mutter entfremden. 
Zu diesem Zwecke hat man Anstalten erfunden (Kleinkinderbewahr-
anstalten, Infantschools, salles d’asile), von denen wir noch ausführli-
cher sprechen werden. Es fehlt nur noch die Dampfmaschine, wel-
che die Nährmutter ersetzt. Alle sind sich darüber einig, daß die 
Schulen unvollkommen sind (ich bin sogar überzeugt, daß sie 
schädlich sind). Alle sind sich einig, daß sie noch sehr der Verbesse-
rung bedürfen, und daß diese Verbesserungen darin bestehen müs-
sen, den Schülern das Lernen zu erleichtern. Jeder gibt zu, daß man 
zu diesem Zwecke die Bedürfnisse der Kinder im Alter der Schul-
pflicht studieren muß, sowie überhaupt die Bedürfnisse eines jegli-
chen Standes im besonderen. Was geschieht aber, um dieses schwe-
re und komplizierte Studium zu ermöglichen? Schon seit vielen 
Jahrhunderten wird eine jede neue Schule nach dem Muster aller 
bisherigen Schulen eingerichtet, die ihrerseits wiederum nach dem 
Muster noch früherer Schulen eingerichtet waren, und in jeder die-
ser Schulen ist das höchste Gesetz: die Disziplin; es ist den Schülern 
verboten zu reden, zu fragen, sich den einen oder den andern Lehr-
gegenstand selbständig zu wählen – mit einem Wort, es sind alle 
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Maßregeln getroffen, damit der Lehrer sich keinen Begriff von den 
besonderen Bedürfnissen der einzelnen Schüler bilden kann. Die auf 
dem Prinzip des Zwanges beruhende Einrichtung der Schule 
schließt jede Möglichkeit eines Fortschritts aus; und wenn man 
denkt, wieviel Jahrhunderte schon hingegangen sind, seit man sich 
bemüht, 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 überhaupt noch 
halten können. Die Schule sollte doch ein Mittel zur Bildung und 
zugleich eine Stätte sein, die uns neue Erfahrungen über unsere Ju-
gend vermittelt, und zu neuen Erkenntnissen über sie hinleitet. Erst 
wenn die Erfahrung zur Grundlage der Schule gemacht werden 
wird, erst wenn die Schule sozusagen ein pädagogisches Laborato-
rium geworden ist, dann erst wird die Schule nicht hinter dem all-
gemeinen Fortschritt zurückbleiben und dann wird auch die Be-
obachtung imstande sein, feste Grundlagen für 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 müssen 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: daß die rein phi-
losophischen Gründe ebenso einseitig und falsch sind wie die rein 
geschichtlichen Erwägungen. Das Bewußtsein der Menschheit bil-
det das Hauptelement der Geschichte; wenn daher die Menschheit 
die Unzulänglichkeit ihrer Schulen erkennt, so ist die Tatsache die-
ser Erkenntnis schon ein genügendes geschichtliches Faktum, das 
man bei der Gründung neuer Schulen berücksichtigen muß. Und 
zweitens: der zeitliche Fortschritt bedeutet noch keineswegs einen 
Fortschritt im Schulwesen, unsere Schulen werden nicht besser son-
dern – schlechter, schlechter im Verhältnis 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 Bewußtsein der Grundgesetze hervorgegangen ist, nach 
denen das Volk lebt. Eine Schule, die den Bedürfnissen eines Dorfes 
der russischen Steppe angepaßt ist und bei der Dorfjugend die 
schönsten Erfolge erzielt, ist vielleicht eine ganz schlechte Schule für 
einen Pariser; und die beste Schule des 17. Jahrhunderts ist vielleicht 
sehr schlecht für unsere Zeit, während umgekehrt eine sehr 
schlechte Schule des Mittelalters ganz Vorzügliches in unserer Zeit 
leisten könnte, wenn sie der Zeit mehr entspräche und auf der Höhe 
der allgemeinen Bildung stände, oder gar ihr voranschritte, wäh-
rend unsere Schule hinter ihr zurückbleibt. Wenn es nach der allge-
meinen Definition die Aufgabe der Schule ist, alles was das Volk 
sich erarbeitet und in sein Bewußtsein aufgenommen hat, weiter zu 
geben, und die Fragen zu beantworten, die das Leben dem Men-
schen aufgibt, so dürfen wir ohne Zweifel behaupten, daß die Schule 
des Mittelalters auf eine begrenztere Überlieferung zurückblickte 
und vor Lebensfragen gestellt war, die leichter aufzulösen waren, 
und daß sie daher ihre Aufgabe besser erfüllte als die moderne 
Schule. Es ist viel leichter, die Überlieferungen Griechenlands und 
Roms nach ungenügenden und unvollkommen bearbeiteten Quel-
len weiterzugeben, religiöse 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 Völker soweit zurückgedrängt haben, sowie die Kennt-
nisse in der Naturwissenschaft, deren wir in unserer Zeit bedürfen, 
um auf die alltäglichsten Forderungen des Lebens eine Antwort zu 
haben. Statt dessen ist die Methode des Unterrichts dieselbe geblie-
ben, und daher ist die Schule rückständig und nicht besser, sondern 
schlechter geworden. Um die Schule auf der alten Höhe zu erhalten, 
auf der sie stand, und um nicht hinter dem Fortschritt der Bildung 
zurückzubleiben, hätte man konsequenter sein müssen: man hätte 
nicht nur Zwangsgesetze in den Schulen einführen, sondern auch 
das Verbot erlassen sollen, daß die Bildung auf anderen Wegen wei-
ter schreite, d. h. man hätte die Maschinen, die Eisenbahnen und 
Dampfschiffe und die Buchdruckerkunst verbieten müssen. 

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

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

Drittens antworte ich auf den historischen Einwand, nach dem 
nämlich die Schulen immer so waren und daher gut sein müssen, 
auch mit einem historischen Grund. Vor einem Jahr war ich in Mar-
seille und besuchte dort alle Arbeiterlehranstalten dieser Stadt. Das 
Verhältnis der Schulpflichtigen zur Gesamtzahl der Bevölkerung ist 
so groß, daß, mit geringen Ausnahmen, alle Kinder die Schule besu-
chen, und zwar drei, vier und sechs Jahre. Das Schulprogramm be-
steht im Auswendiglernen des Katechismus, der biblischen und 
profanen Geschichte, der vier Spezies der Arithmetik, der französi-
schen Orthographie und der Buchführung. Aus welchem Grunde 
die Buchführung ein Gegenstand des Unterrichts ist, das blieb mir 
ganz unverständlich, und keiner der Lehrer vermochte es mir zu er-
klären. Eine Art Erklärung dafür fand ich, als ich sah, wie die Schü-
ler, die den Kursus beendigt hatten, ihre Bücher führten; sie be-
herrschten nämlich die drei Grundregeln der Arithmetik nicht, son-
dern kannten nur die Operationen mit den Ziffern auswendig und 
mußten daher die Buchführung ebenso auswendig lernen. (Ich 
brauche wohl kaum zu beweisen, daß das sogenannte tenue de livres, 
die Buchhaltung, wie sie in Deutschland und England gelehrt wird, 
ein Wissenszweig ist, der einem Schüler in einer Viertelstunde bei-
gebracht werden kann, wenn er die vier Spezies kennt.) Kein Schü-
ler dieser Schulen konnte die einfachste Additions- oder Subtrakti-
onsaufgabe lösen, 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 außer der 
Reihenfolge fragte, bekam ich unter anderem zu hören, daß Hein-
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rich IV. von Julius Cäsar ermordet worden sei. Dasselbe gilt für die 
Geographie und die biblische Geschichte, für die Orthographie und 
Lesen und Schreiben. Mehr als die Hälfte der Mädchen konnte nur 
nach Büchern lesen, die sie schon in der Schule durchgenommen 
hatten. Sechs Jahre Schulzeit reichen nicht aus, um den Kindern eine 
richtige Orthographie beizubringen. Ich weiß, daß die Tatsachen, 
die ich hier anführe, so unwahrscheinlich sind, daß viele an ihnen 
zweifeln werden, aber ich könnte ganze Bände über die Unwissen-
heit schreiben, die ich in den Schulen Frankreichs, Deutschlands 
und der Schweiz angetroffen habe. Wem übrigens diese Sache am 
Herzen liegt, der mag sich die Schulen selber ansehen, nicht nach 
den Jahresberichten über die abgehaltenen Examina, sondern so wie 
ich es tat, indem er die Schulen selbst besucht und sich mit den Leh-
rern und Schülern in und außerhalb der Schule unterhält. Ich habe 
in Marseille noch eine weltliche und eine Klosterschule für 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 Schüler 
erwerben die Fähigkeit, mechanisch zu lesen, die in einem Jahre 
oder auch in längerer Zeit von ihnen erlangt wird, eine gewisse Be-
herrschung der Buchführung, ohne Kenntnis der Arithmetik, sie er-
halten geistliche Unterweisungen usw. Ich habe mir dann noch au-
ßerdem die täglichen Unterweisungen in der Kirche angehört und 
mir die salles d’asile angesehen, in denen vierjährige Kinder, wie Sol-
daten auf einen Pfiff seltsame Evolutionen um die Bänke herum 
vollführen, auf Kommando die Hände erheben und zusammenle-
gen und mit zitternder sonderbarer Stimme Hymnen zum Lobe Got-
tes und ihrer Wohltäter singen, und ich habe mich davon überzeugt, 
daß die Lehranstalten der Stadt Marseille außerordentlich schlecht 
sind. Wenn jemand durch irgend ein Wunder in eine solche Lehran-
stalt geriete, der das Volk nie auf den Straßen, in den Werkstätten, 
im Café oder im häuslichen Leben gesehen hätte, was für einen Be-
griff müßte er wohl von einem Volke gewinnen, das in dieser Weise 
erzogen wird? Er würde wahrscheinlich glauben, daß das ein un-
wissendes, grobes, heuchlerisches und beinahe wildes Volk, voll 
merkwürdiger 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 überzeugen, daß näm-
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lich das französische 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 städtischen Ar-
beiter von etwa dreißig 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 Straßen, Gingets, 
Cafés chantants, durch die Museen, Hafenanlagen und Buchhand-
lungen schlenderte. Derselbe Junge, der mir die Antwort gab, daß 
Heinrich IV. von Julius Cäsar 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 Bücher verbreitet; wenn also ein 
Exemplar von zehn Menschen gelesen wird, so lesen sie alle. Dazu 
kommen noch die Museen, die öffentlichen Bibliotheken, die Thea-
ter, die Cafés, zwei große Cafés chantants, in die jedem der Eintritt 
frei steht, der dort nur für 60 Centimes verzehrt, und die täglich von 
25.000 Personen besucht werden; wobei noch die kleinen Cafés nicht 
mitgerechnet sind, die zusammen für ebensoviel Menschen Raum 
haben, – in jedem dieser Cafés werden kleine Stücke, Possen und 
Szenen aufgeführt und Gedichte vorgetragen. Es ist also schon, 
niedrig gerechnet, der fünfte Teil der Bevölkerung, der hier in die-
sen Instituten einen mündlichen Unterricht erhält, so wie die Grie-
chen und Römer sich in ihren Amphitheatern bildeten. Ob diese Art 
Bildung gut oder schlecht ist, das ist eine andere Frage; hier aber 
liegt der Ursprung jener unbewußten Bildung, die so viel stärker ist 
als die erzwungene; das ist die unbewußte Schule, welche die 
Zwangsschule untergräbt und ihre Wirkung völlig aufhebt. Es ist 
nichts mehr von ihr übrig geblieben als eine despotische Form, bei-
nahe ohne jeden Inhalt. Ich sage „beinahe“ – und schließe damit al-
lein die mechanische Fertigkeit des Buchstabierens von Wörtern 
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aus, die durch einen fünf- bis sechsjährigen Lehrgang erworben 
wird. Außerdem muß man in Erwägung ziehen, daß diese mecha-
nische Fertigkeit zu lesen und zu schreiben oft in viel kürzerer Zeit 
außerhalb der Schule gewonnen wird, daß man oft die Schule ohne 
diese Fähigkeit verläßt, und sie sehr bald wieder verliert, weil man 
keine Gelegenheit hat, sie anzuwenden, und daß 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 muß, daß Vater und Mutter das zu Hause 
viel besser besorgen könnten als in der Schule. Das, was ich in Mar-
seille gesehen habe, wiederholt sich in allen anderen Ländern: über-
all erwirbt sich das Volk den größten Tell seiner Bildung nicht in der 
Schule, sondern im Leben. Da, wo das Leben selbst lehrreich ist, wie 
in London, Paris und überhaupt in den großen Städten, da ist das 
Volk gebildet; da, wo das Leben wenig Bildungsstoff enthält, 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 völlig unabhängig von dem Geiste, den man in die 
Volksschule hineintragen möchte, ja sie sind ihm entgegengesetzt. 
Die Bildung geht ihren eigenen Weg unabhängig von der Schule. 

Der historische Einwand, den ich gegen die historische Begrün-
dung erheben möchte, besteht in folgendem: wenn wir die Ge-
schichte der Bildung betrachten, so sehen wir, daß die Schulen nicht 
parallel mit der Entwicklung der Völker fortschreiten, sondern daß 
sie immer tiefer sinken und im Vergleich mit der Entwicklung der 
Völker zu einer leeren Formalität werden. Je weiter ein Volk in sei-
ner allgemeinen Bildung vorgeschritten ist, um so mehr geht der Bil-
dungsprozeß von der Schule aufs Leben über, 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 größere Freiheit der Per-
sönlichkeit und ihre Teilnahme an der Regierungstätigkeit, ich rede 
nicht von den Volksversammlungen, Museen, den öffentlichen 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 früheren ist. Die unbe-
wußte Lebensbildung und die bewußte 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 über 
alle Bildungsmittel verfügte. Wie groß ist dagegen der Beitrag, den 
heute das Leben zum Geschäfte der Bildung liefert, wo es keinen 
Menschen mehr gibt, der nicht im Besitz eines Buches ist, wo die 
Bücher zu ganz geringen Preisen verkauft werden, wo die öffentli-
chen Bibliotheken jedem zugänglich sind, wo der Knabe, der zur 
Schule geht, zwischen seinen Büchern und Heften einen billigen il-
lustrierten Roman versteckt hält, wo man für drei Kopeken schon 
zwei Abcbücher haben kann, und es gar nicht selten geschieht, daß 
ein Bauer in der Steppe sich ein Abcbuch kauft und einen vorüber-
gehenden Soldaten bittet, ihm all das beizubringen, was dieser in 
vielen Jahren beim Diakon gelernt hat; heute, wo die Gymnasiasten 
das Gymnasium verlassen, um sich zu Hause selbst nach Büchern 
zum Examen vorzubereiten und die Aufnahmeprüfung für die Uni-
versität zu bestehen, wo die jungen Leute die Universität 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 zweihundertjährigen 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, daß es für uns unmöglich ist, Lehrerseminare 
nach deutschem Muster einzurichten, die deutsche phonetische Me-
thode, die englischen infant schools, die französischen Lyzeen und 
Fachschulen zu übernehmen und damit Europa einzuholen, wir 
können vielmehr überzeugt sein, daß wir Russen hinsichtlich der 
Volksbildung uns in einer außergewöhnlich glücklichen Lage befin-
den, daß unsere Schule nicht wie die des mittelalterlichen Europa 
aus den Bedingungen der damaligen Zivilisation hervorzugehen, 
keinen bestimmten, staatlichen und religiösen Zwecken zu dienen, 
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nicht aus der Finsternis und abseits von der Kontrolle der öffentli-
chen Meinung zu entstehen braucht und es nicht nötig 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 
europäischen Schulen seit vielen Jahren gefangen sind – und der da-
rin besteht, daß die Schule dazu da sein soll, die unbewußte Bildung 
vorwärts zu bringen, während andererseits die unbewußte Bildung 
die Schule voran bringen soll. Die Völker Europas haben diese 
Schwierigkeit bewältigt, aber sie mußten im Kampfe mit ihr viele 
Opfer bringen. Seien wir also dankbar für die Bemühungen, die wir 
zu nutzen berufen sind, und vergessen wir nicht, daß es unsere Auf-
gabe ist, neues auf diesem Gebiete zu vollbringen. Wir können auf 
dem, was die Menschheit erlebt hat, weiterbauen, und weil unsere 
Arbeit noch nicht begonnen hat, so können wir mit einem klareren 
Bewußtsein an unsere Tätigkeit gehen als sie, und wir sind ver-
pflichtet, das zu tun. Um uns die Methoden der europäischen Schu-
len zu eigen zu machen, müssen 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 gegenüber zur Anwendung kommt, 
gerechtfertigt wäre, gibt es nicht, und daher ist jede Nachahmung 
der europäischen Schulen in bezug auf den Zwang kein Fortschritt, 
sondern ein Rückschritt für 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 Lehrgegenstände sind, herausgebildet hat, warum in 
Deutschland ein strenges Schulerziehungssystem mit der Vorherr-
schaft von Singen und Analyse in Geltung ist, es ist verständlich, 
weshalb sich in England jene unendliche Zahl von Vereinen heraus-
gebildet hat, die die Gründung philanthropischer Schulen für das 
Proletariat mit ihrer ernsten, sittlichen und zugleich praktischen 
Grundrichtung betreiben; was aber Rußland für eine Schule 
braucht, das ist bisher unbekannt und wird es immer bleiben, wenn 
wir der Schule nicht die Möglichkeit geben, sich frei und im zeitge-
mäßen Sinne zu entwickeln, d. h. nach den Bedürfnissen der Epo-
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che, in der sie wirkt, in Übereinstimmung mit ihrer eigenen und 
mehr noch mit der allgemeinen Geschichte. Wenn wir überzeugt 
sind, daß sich die Sache der Volksbildung in Europa auf falschem 
Wege befindet, so werden wir mehr für unsere Volksbildung tun, 
wenn wir gar nichts für sie tun, als wenn wir ihr das alles mit Gewalt 
aufdrängen, was einem jeden von uns als gut erscheint. 

Das wenig gebildete Volk strebt also nach höherer 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 Erziehung beschäftigten 
Menschenklasse das Recht zur Anwendung eines solchen Zwanges 
gibt, haben wir nichts derartiges finden können, wir haben uns viel-
mehr davon überzeugt, daß der menschliche Geist immer danach 
strebt, den Zwang in der Volkserziehung zu beseitigen. Wir suchten 
ein Kriterium für die Pädagogik, d. h. einen Maßstab dafür, was und 
wie wir lehren sollen, und wir konnten nichts entdecken, außer al-
lerhand schönen Meinungen und Einrichtungen, wir erkannten viel-
mehr, daß es um so unmöglicher wurde ein solches Kriterium auf-
zustellen, je weiter die Menschheit fortschritt; indem wir dieses Kri-
terium in der Geschichte der Pädagogik suchten, fanden wir nicht 
nur, daß die historisch entstandenen Schulen uns Russen nicht zum 
Vorbild dienen können, sondern daß diese Schulen mit jedem 
Schritt, den sie vorwärts tun, immer mehr hinter dem allgemeinen 
Bildungsniveau zurückbleiben, daß ihr Zwangscharakter daher im-
mer unberechtigter wird, und daß endlich die Bildung in Europa 
sich wie fließendes 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 Engländer, 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 ergründen, welche Bedingungen überhaupt notwendig sind zur 
Entwicklung der Menschenseele und zur Heranbildung tüchtiger 
Menschen aus dem jungen Geschlechte, so wie wir nämlich die 
Tüchtigkeit verstehen? Oder sollen wir endlich uns die Erfahrungen 
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der Geschichte zu nutze machen – nicht in dem Sinne, daß wir die 
Formen, die sich im Verlauf des geschichtlichen Werdens herausge-
bildet haben, bloß nachahmen, sondern daß 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, daß wir nicht wissen und auch nicht wissen können, was 
den kommenden Geschlechtern frommt, daß wir uns aber dazu ver-
pflichtet fühlen, und den Willen haben, ihre Bedürfnisse zu studie-
ren, daß wir daher das Volk nicht ungebildet schelten dürfen, weil 
es unsere Bildung nicht annehmen will, sondern daß wir uns selber 
der Unbildung und des Stolzes beschuldigen müssen, wenn wir das 
Volk nur in unserem eigenen Sinne erziehen wollen. Wir sollten 
doch endlich aufhören, den Widerstand des Volkes gegen unsere 
Bildung als ein Element zu beurteilen, das der Pädagogik feindlich 
ist, sondern in ihm vielmehr einen Ausdruck des Volkswillens ach-
ten, der allein unsere Tätigkeit bestimmen müßte. Erkennen wir 
doch bloß das Gesetz an, das so deutlich aus der Geschichte der Pä-
dagogik wie aus der Geschichte der allgemeinen Bildung zu uns 
spricht: damit der Erzieher genau weiß, was gut und was schlecht 
ist, muß der Zögling die volle Freiheit haben, seine Unzufriedenheit 
auszudrücken, oder wenigstens sich der Erziehung zu entziehen, 
von der er instinktiv fühlt, daß sie ihn nicht befriedigt; das einzige 
Kriterium der Pädagogik ist und bleibt allein – die Freiheit. 

Wir haben den letzten Weg bei unseren pädagogischen Bestre-
bungen gewählt. 

Die Grundlage unserer Tätigkeit ist die Überzeugung, daß wir 
nicht nur nicht wissen und auch nicht wissen können, worin die Bil-
dung des Volks bestehen muß, daß es nicht bloß keine Wissenschaft 
der Bildung und Erziehungslehre – der Pädagogik gibt, sondern daß 
noch nicht einmal der Grund zu ihr gelegt ist, daß eine Definition 
der Pädagogik und ihres Zieles im philosophischen Sinne unmög-
lich, überflüssig und schädlich ist. 

Wir wissen nicht, worin die Bildung und Erziehung zu bestehen 
hat, wir erkennen die ganze Philosophie der Pädagogik nicht an, 
weil wir nicht zugeben können, daß ein Mensch wissen kann, was 
ein Mensch wissen muß. Die Bildung und Erziehung stellen sich mir 
dar als historische Tatsachen, wie nämlich die einen Menschen auf 
die andern eingewirkt haben; daher besteht die Aufgabe der Erzie-
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hungswissenschaft nur in der Ergründung der Gesetze dieser Ein-
wirkung der einen Menschen auf die andern. Wir leugnen nicht 
bloß, daß 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 
überzeugt, daß, wenn die Menschheit im Besitze dieser Wissen-
schaft wäre, sie nicht in der Lage wäre, sie mitzuteilen, oder wenigs-
tens dem jüngeren Geschlechte mitzuteilen. Wir sind überzeugt, daß 
das Bewußtsein von Gut und Böse unabhängig von dem Willen des 
einzelnen in der ganzen Menschheit liegt und sich im Laufe der Ge-
schichte unbewußt entwickelt, daß es ebenso unmöglich ist, der jun-
gen Generation unser Bewußtsein durch Erziehung einzuimpfen, 
wie es unmöglich ist, ihm dieses unser Bewußtsein und jene höhere 
Stufe des Bewußtseins zu rauben, bis zu der es der nächste Schritt, 
den die Geschichte tut, erheben wird. Unser scheinbares Wissen von 
Gut und Böse und die Einwirkung auf die junge Generation auf 
Grund dieses Wissens ist meist nur der Widerstand, den wir der Ge-
burt eines neuen Bewußtseins entgegensetzen, das unserem Ge-
schlechte noch fehlt und sich in der jungen Generation herausbildet 
– ist ein Hemmschuh und keine Förderung der Bildung. 

Wir sind überzeugt, daß die Bildung ein historischer Prozeß ist 
und darum kein Endziel hat. Die Bildung, die in ihrem allgemeins-
ten Sinn auch die Erziehung mit umfaßt, ist unserer Überzeugung 
nach jene Tätigkeit des Menschen, die zu ihrem Grunde das Bedürf-
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 über 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-
ständnis der Mutter zu erheben. Dasselbe Verhältnis besteht zwi-
schen dem Schriftsteller und dem Leser, zwischen der Schule und 
dem Schüler, der Regierung und der Gesellschaft – und dem Volk. 
Die Tätigkeit 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 für 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 Zöglinge ermöglicht haben, wir müssen ergründen, was jene 
Freiheit bedeutet, deren Mangel ein solches Zusammentreffen ver-
hindert, und die allein ein brauchbares Kriterium für die Pädagogik 
abgibt; wir müssen Schritt für Schritt, durch eine unübersehbare An-
zahl von Tatsachen hindurch, bis zu der Lösung der pädagogischen 
Probleme vordringen. 

Wir wissen, daß unsere Gründe nur wenige überzeugen werden. 
Wir wissen, daß unsere Grundüberzeugung darin besteht, daß die 
einzige Grundlage der Erziehung die Erfahrung und ihr einziges 
Kriterium die Fre ihei t  ist. Den einen wird das wie eine Trivialität, 
anderen wie eine unklare Abstraktion, den dritten wie ein unmögli-
cher Traum erscheinen. Wir hätten es nicht gewagt, die Ruhe der 
Theoretiker der Pädagogik zu stören, und solche aller Welt entge-
gengesetzte Meinungen zu äußern, wenn wir genötigt wären, uns 
auf die Betrachtungen dieses Aufsatzes zu beschränken, aber wir 
fühlen die Kraft in uns, Schritt für Schritt und Tatsache für Tatsache 
die Anwendbarkeit und Rechtmäßigkeit unserer so seltsam klingen-
den Anschauungen zu beweisen, und es ist dies Ziel allein, in dessen 
Dienst wir unsere neu begründete Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ stel-
len. 
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Über die Methoden des Unterrichts 
im Lesen und Schreiben 

 

[Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, Februar 1862] 
 
 
 
Eine große Zahl von Menschen ist gegenwärtig ernstlich damit be-
schäftigt, die beste Methode für 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 stoßen im Leben und in der Literatur sehr häufig 
auf die Frage: nach welcher Methode unterrichten Sie eigentlich? – 
Es muß jedoch gesagt werden, daß man diese Frage meist nur von 
sehr wenig gebildeten Menschen zu hören bekommt, die sich schon 
lange und handwerksmäßig mit dem Unterricht der Kinder beschäf-
tigen, oder von solchen, die sich von der Gelehrtenstube aus für die 
Volksbildung interessieren, die sogar bereit sind, einen Artikel für 
diese Sache zu schreiben oder eine Geldsammlung für den Druck 
einer Fibel der neuesten Methode zu veranstalten, oder man hört sie 
von Personen, die von der Richtigkeit ihrer eigenen Methode voll-
ständig 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 beschäftigen und eine gewisse Bildung ha-
ben, stellen solche Fragen nicht mehr. 

Es scheint von allen für eine unanfechtbare Wahrheit gehalten zu 
werden, daß die Aufgabe der Volksschule der Unterricht im Lesen 
und Schreiben sei, daß dieses die erste Stufe der Bildung, und daß 
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 über die Unterrichtsweise „be – a – ba“, 
und alle sind überzeugt, daß man zur Verbreitung der Bildung im 
Volke nur die beste Methode zu übernehmen 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 Bildungsüberfluß, den man selbst besitzt, opfern müsse, 
und daß damit die Sache gemacht sei. 

Wenn ein paar kluge, gebildete und reiche Leute zusammen 
sind, so passiert es, daß der eine oder andere unter ihnen auf den 
schönen Gedanken kommt, dieses schreckliche russische Volk zu 
beglücken. Dann heißt es „vorwärts“, sogleich ist man einig, grün-
det eine Gesellschaft, die die Volksbildung zum Ziel hat und den 
Druck billiger Bücher fürs Volk, die Gründung 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 Vereinsgründung muß durchgemacht werden, und 
hierauf beginnt die Gesellschaft ihre Tätigkeit. Gute Bücher fürs 
Volk! Wie einfach und leicht das klingt, fast so einfach, wie jeder 
andere große Gedanke. Es hat damit nur eine Schwierigkeit, es gibt 
weder bei uns, noch in Europa gute Bücher für das Volk. Um solche 
Bücher drucken zu können, müssen sie zuvor gemacht sein, und 
doch wird kein Wohltäter unter den Mitgliedern des Vereins diese 
Arbeit auf sich nehmen. Die Gesellschaft beauftragt jemand, ihr für 
ihr Geld Bücher zu schreiben, auszuwählen, oder auch zu überset-
zen, am liebsten aus der Volksliteratur des Westens (es ist doch so 
leicht, etwas Passendes zu finden), das Volk ist glücklich, es macht 
mächtige Fortschritte auf dem Wege der Bildung, und die Gesell-
schaft ist höchst zufrieden. Hinsichtlich der anderen Frage, die mit 
der Volksbildung zusammenhängt, macht es die Gesellschaft ganz 
ebenso. Nur sehr wenige Opferwillige widmen ihre teueren Muße-
stunden dem Unterricht des Volkes. (Der Umstand, daß diese Leute 
nie ein pädagogisches Buch gelesen und nie eine andere Schule ge-
sehen haben als die, in der sie selber Unterricht genossen, wird nicht 
beachtet.) Andere wieder unterstützen die Schulen. Auch das ist 
sehr leicht, und wieder zeigt sich die unerwartete Schwierigkeit, daß 
es kein anderes Mittel gibt, etwas für die Bildung zu tun, als indem 
man selber hingeht und unterrichtet, und sich ganz der Sache wid-
met. 

Aber die wohltätigen 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 fühlen. Diese Erscheinung ist einerseits 
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sehr belustigend und unschädlich, denn die Tätigkeit dieser Vereine 
und Personen ergreift niemals breitere Schichten des Volkes; ande-
rerseits ist diese Erscheinung sehr gefährlich, weil sie noch mehr zur 
Verwirrung in den auch ohnedies nicht geklärten und befestigten 
Anschauungen über die Volksbildung beiträgt. Die Ursachen dieser 
Erscheinung liegen vielleicht in der Nervosität 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 Mißverständnis über 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 für das Volk. Lesen und Schreiben, ‚lire et écrire‘, ‚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, daß die Fähigkeit des Lesens und Schreibens gar nichts an 
der Höhe ihrer Bildung ändert. Wir kennen Menschen, denen alle 
Tatsachen, die man bei der Landwirtschaft braucht, und auch ein 
großer Teil der Zusammenhänge dieser Tatsachen sehr gut bekannt 
sind, – und die doch nicht lesen und schreiben können; oder vorzüg-
liche Kompagnieführer bei der Armee, ausgezeichnete Kaufleute, 
Verwalter, Aufseher, Meister, Handwerker, Bauunternehmer oder 
auch schlechthin Menschen, die das Leben gebildet hat, die ein gro-
ßes Wissen und ein gesundes Urteil auf Grund dieses Wissens ha-
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ben, – und nicht lesen und schreiben können, während wir umge-
kehrt viele Leute finden, die lesen und schreiben und trotz dieser 
Fertigkeit doch keine Kenntnisse besitzen. Ein jeder, der sich einmal 
gründlich mit der Volksbildung nicht bloß in Rußland, sondern 
auch in Europa beschäftigt, gewinnt unwillkürlich die Überzeu-
gung, daß das Volk seine Bildung ganz unabhängig vom Lesen und 
Schreiben erwirbt, und daß Lesen und Schreiben nur in ganz selte-
nen Ausnahmefällen, wo außergewöhnliche Fähigkeiten vorliegen, 
eine wirkliche Fertigkeit, gewöhnlich aber eine Fertigkeit, die gar 
keine Anwendung findet, ja eine schädliche Fertigkeit ist. Sie ist da-
rum schädlich, weil es im Leben nichts gibt, was gleichgültig ist. 
Wenn das Lesen und Schreiben keine Anwendung hat und unnütz 
ist, so ist es auch schädlich. 

Aber vielleicht ist eine gewisse höhere Stufe der Bildung als die, 
welche wir bisher betrachtet haben, nicht ohne die Kenntnis von Le-
sen und Schreiben möglich? Das kann sehr wohl sein; aber wir wis-
sen es nicht und haben auch gar keinen Grund anzunehmen, daß 
das für ein späteres Geschlecht einmal zutreffen wird. Etwas Un-
mögliches ist nur die Bildungsstufe, die wir heute besitzen, und au-
ßer der wir uns nichts vorstellen können 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 völlig außerhalb und 
unabhängig von ihr existieren. 

Wir sagen: alle, die nicht lesen und schreiben können, sind gleich 
ungebildet – für uns sind es Skythen. Um die Erziehung nur begin-
nen zu können, dazu bedarf es der Kenntnis des Lesens und Schrei-
bens, und wir führen das Volk unwillkürlich auf diesem Wege der 
Bildung zu. Es wäre mir bei der Bildung, die ich habe, sehr ange-
nehm, wenn ich mich dieser Meinung anschließen könnte; ich bin 
sogar überzeugt, daß Lesen und Schreiben die notwendige Voraus-
setzung einer bestimmten Bildungsstufe ist, aber ich kann mich 
nicht davon überzeugen, daß meine Bildung wirklich gut, daß der 
Weg, den die Wissenschaft geht, der rechte ist und, was die Haupt-
sache ist, ich kann nicht drei Viertel des ganzen Menschenge-
schlechts unberücksichtigt 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 Fähigkeit 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, 
während es doch nur eine zufällige, 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 ausschließlich mit physischer Arbeit be-
schäftigt ist – liest nirgends Bücher. Es scheint doch, daß diese Er-
scheinung der Beachtung und Aufklärung bedürftig wäre. Statt des-
sen glaubt man die Sache allein dadurch fördern zu können, daß 
man fortfährt, im Lesen und Schreiben zu unterrichten. Alle Lebens-
fragen lassen sich in der Theorie äußerst leicht und einfach lösen, 
und erst bei der Anwendung zeigt es sich, daß die Lösung schwer 
ist, daß tausend neue Fragen dabei auftauchen, die äußerst schwer 
aufzulösen 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 Bücher zu geben und die Sache 
ist gemacht. In Wahrheit aber verhält es sich ganz anders. Das Volk 
will nicht lesen und schreiben lernen. Dieser Widerstand läßt sich 
noch überwinden, indem man es zwingt. Aber eine andere Schwie-
rigkeit ist der Mangel an Büchern. Man kann welche schreiben las-
sen. Aber die auf Bestellung gemachten Bücher sind schlecht; und 
gute schreiben kann man nicht auf Befehl. Die Hauptschwierigkeit 
aber besteht darin, daß das Volk diese Bücher nicht lesen will, und 
daß noch kein Mittel existiert, es dazu zu zwingen; so fährt 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 muß es noch hundert Jahre lang 
lesen und schreiben lernen; vielleicht auch ist es verdorben (wie 
viele meinen), oder am Ende wäre es nötig, daß das Volk selber die 
Bücher 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 für 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 für 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 Büchern. Vielleicht kann ein Arbei-
ter wohl die Zeit finden, um eine Erzählung anzuhören, sich ein Mu-
seum oder eine Ausstellung anzusehen, aber nicht, um ein Buch zu 
lesen. Vielleicht ist sogar der Unterricht nach Büchern seiner Le-
bensweise und seinem Charakter geradezu zuwider. Oft finden wir 
Aufmerksamkeit, Interesse und klares Verständnis bei einem Arbei-
ter, wenn ihm ein Unterrichteter etwas erzählt oder erklärt, wäh-
rend es schwer ist, sich diesen Arbeiter mit einem Buch in den 
schwieligen Händen vorzustellen, wie er sich damit abquält, in den 
Sinn einer populären wissenschaftlichen Darstellung, die zwei Bo-
gen einnimmt, einzudringen. 

Das sind alles nur Vermutungen über die Ursachen, die sehr irrig 
sein können; aber das Faktum, daß es bisher keine Volksliteratur 
gibt, und daß 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 beschäftigt ist, die Ansicht, daß Le-
sen und Schreiben die erste Stufe der Bildung ist. Die Entstehung 
einer so offenkundig unvernünftigen Anschauung wird uns bald 
klar werden, wenn wir den geschichtlichen Gang der Bildung näher 
betrachten. Zuerst gründete man nicht die niederen, sondern die hö-
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 Bedürfnissen zu rechnen, die die hö-
here Schule stellt. Aber es gibt noch einen anderen Standpunkt, nach 
dem die Volksschule eine selbständige Institution ist, die nicht unter 
den Mängeln der höheren Schulen zu leiden braucht und die ihr 
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eigenes und selbstständiges Ziel in der Volksbildung hat. Je weiter 
wir auf dieser vom Staate aufgestellten Stufenleiter der Bildung hin-
absteigen, um so mehr macht sich das Bedürfnis bemerkbar, die Bil-
dung auf einer jeden Stufe selbständig und in sich abgeschlossen zu 
gestalten. Aus dem Gymnasium tritt nur 1/5 in die Universität ein, 
aus der Kreisschule geht nur 1/6 ins Gymnasium, aus der Volks-
schule nur 1/100 in die höheren Lehranstalten über. Folglich braucht 
die Volksschule zu allerletzt sich von dem Gedanken bestimmen las-
sen, daß sie für die höheren Lehranstalten vorzubereiten hat. Statt 
dessen ist nur aus diesem Gesichtspunkt die Anschauung verständ-
lich, daß die Volksschule in erster Linie lesen und schreiben lehren 
muß. 

Der Streit über den Nutzen oder Schaden des Lesens und Schrei-
bens in unserer Literatur, der zum Lachen herauszufordern scheint, 
ist unserer Ansicht nach ein sehr ernster Streit, durch den noch viele 
Fragen zur Klärung kommen können. Dieser Streit besteht übrigens 
nicht bloß bei uns. Die einen sagen, es sei schädlich für das Volk, 
wenn es die Möglichkeit hat, Bücher und Zeitschriften zu lesen, die 
Spekulation und politische Parteien ihm zugänglich machen; man 
sagt, die Fähigkeit lesen und schreiben zu können, reiße den Arbei-
ter aus der ihm natürlichen Umgebung, mache ihn unzufrieden mit 
seiner Lage und erzeuge allerhand Laster und einen Verfall der Sitt-
lichkeit. Andere sagen oder glauben, die Bildung könne niemals 
schaden, sondern nur immer nützen. 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 über das Lesen und 
Schreiben als über eine isolierte und von außen eingepflanzte Fer-
tigkeit her, die an sich noch nichts bedeutet, solange noch alle ande-
ren Kenntnisse fehlen (das ist nämlich der Erfolg bei der Mehrzahl 
unserer Schulen, denn das Auswendiggelernte wird vergessen, und 
es bleibt nichts als die bloße Fertigkeit zu lesen und zu schreiben 
übrig); 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 folgendermaßen gestellt wird: ist 
eine elementare Bildung für das Volk nützlich oder schädlich, so 
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kann die Antwort niemals negativ ausfallen. Wenn man jedoch 
fragt: ist es nützlich oder nicht, das Volk lesen zu lehren, wenn es 
nicht lesen kann und keine Bücher zum Lesen hat, so hoffe ich, daß 
jeder unvoreingenommene Mensch antworten wird: ich weiß nicht, 
– so wie ich nicht weiß, ob es nützlich wäre, 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, näher ansehen, so glaube ich, daß die 
Mehrzahl sich g e g e n das Lesen und Schreiben entscheiden wird, 
wenn wir noch den anhaltenden Zwang, die unverhältnismäßige 
Entwicklung des Gedächtnisses, 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 können, 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 
Schüler, die aus den Leseschulen kommen, immer hinter denen zu-
rück, die die Schule des Lebens durchgemacht haben, ja noch mehr, 
sie bleiben um so mehr zurück, je länger sie die Leseschule besucht 
haben. 

Worin die Aufgabe und mithin das Programm einer Volksschule 
besteht, das können wir hier nicht erklären, und wir halten es über-
haupt für unmöglich, darüber bestimmte Aufstellungen zu machen. 
Die Volksschule soll den Bedürfnissen des Volkes entsprechen – das 
ist alles, was wir Positives über die Frage zu sagen vermögen. Worin 
aber diese Bedürfnisse 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 
Bedürfnisse; infolgedessen sind die Leseschulen vielleicht sehr an-
genehme Einrichtungen für ihre Begründer, aber fast völlig unnütz 
und oft sogar schädlich für 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 für die Sache 
der Volksbildung ziemlich belanglose Frage. Aus demselben Grun-
de täten die Leute, die sich zu ihrem Zeitvertreib mit den Leseschu-
len abgeben, besser, diese Beschäftigung 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-
näckige Bemühungen und ein genaues Studium des Volkes. Die Le-
seschulen aber tauchen von selbst auf und existieren gerade in der 
Zahl und in dem Maße, als das Lesen und Schreiben dem Volke not-
wendig erscheint. Diese Schulen sind bei uns sehr zahlreich, weil die 
Lehrer dieser Schulen unfähig sind, den Schülern etwas anderes aus 
ihrem Wissensvorrat mitzuteilen als Lesen und Schreiben, und weil 
das Volk in einem gewissen Maße das Lesen und Schreiben zu ge-
wissen praktischen Zwecken braucht – nämlich, um die Inschrift auf 
einem Aushängeschild zu lesen, Gebete aufzuschreiben, gegen Be-
zahlung einen Psalm am Grabe eines Verstorbenen vorlesen zu kön-
nen usw. Diese Schulen bestehen in derselben Weise, wie die Werk-
stätten der Schneider und Tischler; selbst die Ansichten des Volkes 
über sie und das Verhalten der Schüler sind ganz dieselben: dort wie 
hier erwirbt sich der Schüler mit der Zeit eine gewisse Fertigkeit, 
dort wie hier braucht der Meister den Schüler für seine Zwecke – er 
läßt ihn ein Gläschen 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 Küster oder der Soldat erteilt Unterricht und 
der Bauer läßt einen von seinen drei Söhnen Lesen und Schreiben 
lernen, wie er einen anderen das Schneiderhandwerk erlernen läßt, 
und damit ist das berechtigte Bedürfnis beider Seiten befriedigt; 
aber darin eine bestimmte Stufe der Bildung zu sehen, und auf die-
ser Voraussetzung Staatsschulen zu gründen, wobei man die Män-
gel dieser Schulen nur in den unzulänglichen Methoden des Unter-
richts zu erkennen glaubt, und die Schüler mit List und Gewalt in 
die Schulen zu locken sucht, – das wäre 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 
Bedürfnis, lesen und schreiben zu können, mit zu der Vorstellung 
gehört, 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, daß in dem größeren Teil der Schulen, infolge 
unserer ungenügenden Kenntnis des Volkes und der Pädagogik, die 
Bildung tatsächlich mit dem Unterricht im Lesen und Schreiben be-
ginnt, daß aber der Prozeß des Unterrichts mit Hilfe von gedruckten 
und geschriebenen Zeichen uns höchst unwesentlich und als etwas 
lange Bekanntes erscheint. Die Küster lehren nach der Methode „be 
– a – ba“ in drei Monaten lesen; ein kluger Vater oder Bruder erreicht 
dasselbe in noch kürzerer 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 fähig ist, den Sinn 
des Gelesenen zu verstehen, was die Hauptaufgabe bei dem Unter-
richt in Lesen und Schreiben ausmacht. Über diese höchst wichtige, 
schwierige und noch nicht entdeckte Methode hört 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 Hartnäckigkeit, mit der man nach der 
rechten Methode sucht, und der Aufwand an Kräften, die bei der 
weiteren Ausbildung ein viel besseres Feld der Anwendung finden 
könnten, erscheint uns als ein großes Mißverständnis, 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 Büchern: Buchstabiermethode. 

2. Die Methode der Vokale, die an Konsonanten gehängt 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 übrigen Me-
thoden nur Kombinationen der drei oben aufgezählten. 

Alle diese Methoden sind gleich gut, jede hat gewisse Vorzüge 
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vor der anderen voraus, wie im allgemeinen so im besonderen für 
eine bestimmte Sprache und selbst mit Rücksicht auf die Fähigkei-
ten des Schülers; 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-
gefaßt werden müssen, wobei das Kind beim Lesen das ganze Buch 
hindurch die Buchstaben mit dem Stift aus dem Gedächtnis bezeich-
nen muß. Die zweite Methode erleichtert die Zusammensetzung 
und das Bewußtsein der Stummheit 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 für 
unsere Sprache viele Schwierigkeiten in bezug auf die Vielheit und 
Kompliziertheit der Lautnuancen in dem Klang der Vokale. Der 
Buchstabe Ъ (stumm) und alle mit ihm kombinierten Vokale Ъа – я 
(ja); Ъe ,– e (je), Ъy – ю (ju) sind unmöglich. Der Buchstabe я (ja) mit 
einem vorgesetzten б (b) gibt bia und nicht бя (bja). Um бя (bia) und 
бю (biu) бЪ (bi) und бe (bie) auszusprechen, muß er die Silben aus-
wendig lernen, sonst wird er бЪя (bja), бЪю (bju), бЪ (b) und бЪe 
(bje) aussprechen. Die Lautmethode ist eins der komischsten Pro-
dukte des deutschen Geistes; sie hat viele Vorteile bei komplizierten 
Silben; ist aber unmöglich 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 früheren Ver-
fahren ehrlich ef, i, es, ce, en zu sagen, zwingt sich der Lehrer ffʼ, i, 
schʼ zu sprechen, wobei der Laut sch nicht einmal ein Buchstabe ist, 
sondern aus dreien es, ce, ha besteht. Die Methode von Solotow hat 
einen großen Vorzug für die Zusammensetzung der Silben zu Wor-
ten und weil sie die Stummheit der Konsonanten zum Bewußtsein 
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, daß 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 Gehör zusammensetzte, wobei 
man den unnützen Vokal e fallen und dann den umgekehrten Pro-
zeß vollziehen ließ, hat auch ihre Vorzüge und Nachteile, und be-
steht auch aus einer Verbindung der drei Methoden. Die Erfahrung 
hat uns gelehrt, daß es keine einzige gute und schlechte Methode 
gibt, daß der Mangel einer jeden nur in der einseitigen Anwendung 
eines einzigen Verfahrens liegt, und daß die beste Methode darin 
besteht, überhaupt 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 größeren 
Klarheit willen gewählt; in Wahrheit gibt es gar keine Methoden, 
und eine jede unter ihnen schließt alle anderen ein. Jeder, der einen 
anderen Lesen und Schreiben gelehrt hat, hat dabei, wenn auch un-
bewußt, alle bisher existierenden und noch weiter zu entdeckenden 
Methoden angewandt. Jede Entdeckung einer neuen Methode ist 
nur das Bewußtwerden eines bestimmten Verfahrens, von dem aus 
man an den Schüler herankommen kann, um ihn aufzuklären, und 
daher schließt eine jede neue Methode die alten nicht aus, sie ver-
bessert sie nicht bloß nicht, sondern ist meist schlechter als die alte, 
weil man gewöhnlich sogleich das richtige und wesentliche Verfah-
ren wählt. In der Regel hält man die Erfindung einer neuen Methode 
für eine Überwindung der älteren, obwohl das alte Verfahren doch 
das wesentliche bleibt, und die Erfinder durch ihre Bekämpfung der 
alten Methode die Sache nur verwickeln und hinter denen zurück-
bleiben, welche die alten Verfahrungsweisen mit Bewußtsein und 
die neuen und noch zu findenden unbewußt anwenden. Betrachten 
wir z. B. einmal die älteste und die neueste Methode: die Methode 
des Cyrill und Methodius und die Lautiermethode – das geistreiche 
Fischbuch, – die in Deutschland in Gebrauch ist. Der Kirchensänger 
oder Bauer, der nach dem alten Verfahren A, Be, Ce lehrt, wird im-
mer ein Mittel finden, dem Schüler die Stummheit der Konsonanten 
klar zu machen, und wird ihm erklären, daß man vom Be nur das b 
ausspricht. Ich habe einen Bauern kennen gelernt, der seinen Sohn 
unterrichtete, ihm erst das bʼ, rʼ klarmachte und dann wieder zum 
Buchstabieren überging. Wenn der Lehrer nicht auf den Gedanken 
kommt, dem Schüler zu erklären, daß im be nur das bʼ ausgespro-
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chen wird, so wird der Schüler das allmählich selber finden. Das ist 
nun aber gerade die Lautiermethode. Fast jeder erfahrene Lehrer, 
der ein Wort aus mehreren Silben zusammensetzen läßt, wird alle 
Silben bis auf eine verdecken und sagen, das heißt Schu und dies le 
usw. Und das ist ein Teil der Methode von Solotow und der Me-
thode der Vokale. Ein jeder, der nach einem Abcbuch unterrichtet, 
läßt den Schüler die Zeichen betrachten, die das Wort Gott bedeu-
ten, und dabei Gott aussprechen. Auf diese Weise studiert er mit 
dem Zögling das ganze Buch durch; der Schüler eignet sich den gan-
zen Prozeß 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 für den 
Verstand des Knaben außer Frage steht) mit der Zerlegung der ein-
zelnen Sätze in ihre Bestandteile im Geiste vereinigt. Das sind alles 
neue Methoden, und es gibt noch hundert andere Verfahrungswei-
sen, die jeder alte erfahrene Lehrer unbewußt anwendet, wenn er 
dem Schüler den Prozeß des Lesens erklärt, indem er ihm hierbei 
volle Freiheit läßt, sich diesen Prozeß auf dem Wege klar zu machen, 
der dem Schüler selbst als der bequemste erscheint. Ich will hier 
nicht davon reden, daß ich hundert Fälle kenne, wo Schüler 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, daß die alte Methode immer einen Vorzug 
vor der neuen hat, weil sie alle neuen Methoden mit einschließt, 
wenn auch nur unbewußt, die neue aber das alte Verfahren aus-
schließt, und ferner, weil die alte auf Freiheit beruht, während 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, während man nach der neuen 
Methode zu den Kindern „Sie“ sagt und sie bloß auffordert, zu be-
greifen, was man ihnen erklärt? Aber gerade darin besteht die 
schlimmste und gefährlichste Vergewaltigung gegenüber einem 
Kinde, daß man es bittet, eine Sache genau so zu verstehen, wie sie 
der Lehrer versteht. Jeder, der selbst unterrichtet hat, muß bemerkt 
haben, daß sich b, r und a auf ebenso verschiedene Weisen wie man 
3, 4 und 8 addieren kann, zusammenfügen lassen. Der eine Schüler 
addiert folgendermaßen: 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 a und r ra, und indem er noch ein Be voran stellt, bra, 
während 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 muß nie unterrichtet haben und die 
Menschen und Kinder garnicht kennen, um zu glauben, daß, da bra 
nur die Verbindung von b, r und a 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 vollständig recht, weil es ebenso hört; ein anderer sagt a, ein drit-
ter br, ebenso wie es den Buchstaben щ (schtscha) stsch oder schtsch, 
oder das ɸ (f) – chw spricht usw. Sie sagen ihm a, e, i, o, u – das seien 
die wichtigsten Buchstaben, während für das Kind r und l die wich-
tigsten sind, und es gar nicht die Laute heraushört, 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 Schüler und weiß 
schon im voraus, was sie alles wissen müssen; er weiß aus welchen 
Teilen ihre Seele besteht und noch sehr vieles andere, was er im Se-
minar gelernt hat. 

Er öffnet das Buch und zeigt den Schülern den Fisch. „Was ist 
das, liebe Kinder?“ Das ist nämlich Anschauungsunterricht. Die ar-
men Kinder müssen eine besondere Freude beim Anblick dieses Fi-
sches empfinden, wenn sie schon aus anderen Schulen und von ih-
ren älteren Brüdern gehört haben, was sie dieser Fisch kostet, wie 
sie um dieses Fisches willen moralisch gequält und gepeinigt wer-
den. Wie dem auch sei, sie werden sagen: „das ist ein Fisch“. „Nein“, 
antwortet der Lehrer (was ich hier erzähle, ist nicht etwa eine Erfin-
dung oder eine Satire, sondern eine schlichte Wiedererzählung der 
Tatsachen, die ich in allen Schulen Deutschlands und Englands, die 
diese Methode übernommen haben, beobachten konnte). „Nein“, 
sagt der Lehrer. „Was seht ihr?“ Die Kinder schweigen. Man muß 
nicht vergessen, daß sie artig dasitzen müssen, ein jedes auf seinem 
Platze und sich nicht bewegen dürfen. – Ruhe und Gehorsam. –
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„Was seht ihr also?“ – „Ein Buch“, sagt der Dümmste. Die Klügeren 
haben sich unterdes hundertmal überlegt, was sie sehen, und fühlen 
instinktiv, daß sie nie erraten werden, was der Lehrer will, und daß 
sie sagen müssen, daß 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 weiß 
selbst nicht, wofür er gelobt wird. „Was aber ist im Buche zu sehn?“ 
sagt der Lehrer. Dem Mutigsten und Klügsten fällt etwas ein, und 
er sagt „Buchstaben“. – „Nein, nein, das meine ich gar nicht“, sagt 
der Lehrer, beinahe traurig. „Ihr müßt erst nachdenken, ehʼ ihr was 
sagt.“ Wieder sind die Klugen ganz niedergeschlagen, sie schweigen 
und denken gar nicht mehr nach, sondern betrachten die Brille des 
Lehrers und überlegen 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. Schön, also was für ein Fisch?“ 
– „Ein Bild.“ – „So, sehr schön.“ Alle wiederholen, „das ist ein Bild“ 
und denken, nun sei es gut. Nein, es muß noch gesagt werden, „das 
ist ein Bild, das einen Fisch darstellt“. Und auf diesem Wege erreicht es 
der Lehrer schließlich, daß die Schüler sagen, es sei ein Bild, das ei-
nen Fisch darstellt. Er bildet sich ein, daß die Schüler überlegen, und 
kommt gar nicht auf den Gedanken, daß, wenn er die Schüler dazu 
bringen soll, oder selbst will, daß sie sagen, „dies ist ein Bild, das einen 
Fisch darstellt“, es viel einfacher wäre, sie diesen weisen Ausspruch 
einfach auswendig lernen zu lassen. 

Die Schüler sind noch gut daran, bei denen sich der Lehrer hier-
mit zufrieden gibt. Ich habe es selbst erlebt, wie er sie zwang, zu 
sagen, daß es kein Fisch, sondern ein Ding sei, und daß erst dies 
Ding ein Fisch sei. Darin besteht nämlich 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 Schüler glauben jetzt die Scharte von 
vorhin auswetzen zu können, indem sie sofort die Form und den 
Namen der Buchstaben nennen, – aber sie haben es wieder nicht ge-
troffen. „Was hat der Fisch vorne?“ Eingeschüchtert 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 müssen sagen, „der Leib“. 
Schließlich sagen sie es auch, aber die Schüler verlieren alle Hoff-
nung und jedes Selbstvertrauen und strengen alle ihre geistigen 
Kräfte an, um das zu erfassen, was der Lehrer haben will. „Der Kopf, 
der Leib und das Ende des Fisches, der Schwanz.“ – „Sehr schön.“ 
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 plötzlich 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 überschüttet hat, statt sie mit 
Wein zu bespritzen, das F zurück, zeigt darauf hin, und sagt: „das 
ist der Kopf, das i ist der Leib, sch ist der Schwanz“ und wiederholt 
Fisch: fffff … iiiii … schschschschsch … Das ist fffff …, das ist iiiii …, 
das ist schschschschsch … Und die unglücklichen Kinder quälen sich 
und suchen den Konsonanten ohne Vokal auszusprechen, was eine 
physische Unmöglichkeit ist. Der Lehrer, der dies zwar nicht aner-
kennt, braucht selbst beim Aussprechen des f einen Halblaut, der 
zwischen ö und i liegt. Den Schülern macht dies Gezisch anfangs 
Spaß, bald aber merken sie, daß man von ihnen verlangt, sie sollen 
diese ffffʼs, iiiiʼs und schschschschʼs 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 rät, sich das f durch die 
Worte Feder, Faust, das sch durch Schürze, Schachtel usw. zu mer-
ken, sondern verlangt nur das sch, er kommt ihnen nicht bloß nicht 
zu Hilfe, sondern verbietet ihnen geradezu, die Buchstaben nach ei-
nem Abcbuch mit Bildern oder nach Gedächtnisregeln wie „Aber 
bald Cäsar“ 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 auszudrücken, 
er ignoriert alle anderen Methoden außer der des Fisches, und daß 
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 Denkvermögens ist der Anschauungsunterricht (vergl. 
Denzels Entwurf), beides geht Hand in Hand, und die Kinder müs-
sen durch dieses Nadelöhr hindurchgehen. Es sind alle Maßregeln 
getroffen, daß die Schule keine andere Entwicklungsmöglichkeit, als 
auf dem beschriebenen Wege darbietet. Jede Bewegung, jedes Wort, 
jede Frage – ist verboten. Die Hände zusammengelegt, Ruhe und 
Gehorsam. Und da gibt es Menschen, die über das Buchstabieren – 
das be, a, ba spotten und behaupten, daß das be, a, ba eine geisttö-
tende Methode ist, und die Lautiermethode in Verbindung mit An-
schauungsunterricht empfehlen, d. h. sie empfehlen das Auswen-
diglernen von Sätzen wie: der Fisch ist ein Ding und f ist der Kopf, i 
der Leib, und sch. der Schwanz des Fisches, während sie das Aus-
wendiglernen von Psalter und Gebetbuch verwerfen. Die englischen 
und französischen Pädagogen sprechen das Wort Anschauungsun-
terricht mühsam aber mit Stolz aus und sagen, daß sie ihn bei dem 
elementaren Unterricht einführen. Für uns ist dieser Anschauungs-
unterricht, von dem ich noch ausführlicher sprechen muß, etwas 
ganz Unbegreifliches. Was bedeutet dieser Anschauungsunterricht, 
kann es denn überhaupt einen Unterricht geben, der nicht anschau-
lich ist? Alle fünf 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, daß die europäische Schule, die sich aus dem 
mittelalterlichen Formalismus losringt, im Gegensatz zu früheren 
Lehrmethoden, Worte und Ideen, wie die des Anschauungsunter-
richts einführt; selbst ihre Fehler, die in der Beibehaltung der alten 
Methode bei Veränderung der äußeren Verfahrungsweisen beste-
hen, sind verzeihlich; für uns aber hat der Anschauungsunterricht, 
– ich wiederhole das – gar keinen Sinn. Ich habe bisher trotz meiner 
Bemühungen, das Eigentümliche dieses Anschauungsunterrichts 
und der Pestalozzischen Methode zu entdecken, in ganz Europa 
nichts finden können, außer daß 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 weiß, was man nicht erst zu erfin-
den brauchte, weil das schon längst 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 Hälfte des 
19.Jahrhunderts gründen, keinerlei historische Überlieferungen, die 
uns drücken, mitschleppen und mit einem ganz anderen Bewußt-
sein an diese Aufgabe herangehen als das, welches der Gründung 
der europäischen Schulen zugrunde lag. 

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

Wir sagten oben, daß nach unserer Meinung jede Methode gut 
und jede einseitig ist, jede sich eignet für bestimmte Schüler und für 
eine bestimmte Sprache oder ein bestimmtes Volk. Daher ist die 
Lautiermethode, sowie jede andere nichtrussische Methode schlech-
ter für uns, als das be – a – ba. Wenn der Lautieranschauungsunter-
richt selbst in Deutschland, wo schon mehrere Geschlechter so erzo-
gen sind, daß 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 glänzende Resultate gezeitigt hat – wie 
würde es erst bei uns sein, wenn bei uns eine bestimmte Methode 
und ein bestimmtes Lesebuch mit gesammelten Sittensprüchen vom 
Gesetz vorgeschrieben wäre? Was kann bei einem Unterricht her-
auskommen, der nach einer weder von dem Volk noch von den Leh-
rern assimilierten neu eingeführten Methode erteilt wird. 

Ich will hier ein paar naheliegende Beispiele anführen. Diesen 
Herbst eröffnete ein Lehrer, der in der Schule von Jasnaja Poljana 
unterrichtete, eine Schule im Dorfe, wo von 40 Schülern die Hälfte 
nach der Buchstabiermethode lesen lernte, und ein Drittel schon zu 
lesen verstand. Nach zwei Wochen zeigte es sich, daß alle Bauern 
mit der Schule unzufrieden waren. Die Hauptpunkte, gegen die 
Klage geführt wurde, waren folgende: Man lehre sie deutsch, a, be 
und nicht As, Buki, man lehre Märchen 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, erklärte mir mit überlegenem Lächeln, er lehre die 
Kinder nach der anderen Methode a, b’, statt a, be (As, Buki), um 
ihnen das Lesen der Silben zu erleichtern; er lasse Märchen lesen, 
damit die Kinder auch verstehen, was sie lesen, und er halte es bei 
der Anwendung der neuen Methode für überflüssig, die Kinder zu 
bestrafen, daher könne in der Schule nicht mehr die Ordnung herr-
schen, an die die Bauern gewöhnt 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 fleißig 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 ihnen Fragen: mehr als die Hälfte kannte die 
Buchstaben und konnte sie nennen: a, 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 Gehör s, k, a – ska; einer nannte 
die Buchstaben und die anderen antworteten. Und das taten sie 
schon drei Wochen lang, während schon ein Tag dazu genügt, um 
sich daran zu gewöhnen, das überflüssige e fortzulassen. Unter die-
sen fand ich auch solche, die buchstabierten und nach der alten Me-
thode lesen konnten. Sie schämten sich ebenso wie die ersten ihrer 
Fertigkeit und verleugneten sie, weil sie meinten, es gäbe kein ande-
res Heil als im Zusammensetzen von b’, r’, a zu bra. Die der dritten 
Abteilung endlich konnten alle lesen. Diese Unglücklichen saßen 
auf der Erde, jeder hielt das Buch gerade vor den Augen und machte 
so, als ob er lese, während er die folgenden zwei Verse laut vor sich 
hinsprach: 

 

Da, wo es bloß ein Stückchen 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, während andere nicht buch-
stabieren konnten; die, die es konnten, hielten sich aus einem gewis-
sen kameradschaftlichen Gefühl zurück, die es noch nicht konnten, 
sagten die Verse auswendig her und wiederholten drei Wochen lang 
nur diese beiden Verse aus der schlechten Bearbeitung eines 
schlechten Volksmärchens von Jerschow. 

Ich begann dann Fragen aus der biblischen Geschichte zu stellen 
– niemand wußte etwas, weil der Lehrer n icht  nach  der neuen 
Methode  auswendig lernen ließ, sondern nur nach einer kurzen 
Bearbeitung daraus erzählte. Ich ließ die Kinder zählen – niemand 
konnte es, obwohl der Lehrer zwei Stunden täglich allen Kindern 
zugleich, wiederum nach der neuen Methode, die Ziffern bis zu ei-
ner Million auf der Tafel zeigte und nicht auswendig lernen ließ. Ich 
fragte die Kinder, ob sie ein Gebet wüßten, keins konnte eins; sie 
sagten das Vaterunser mit Fehlern her, so wie sie es zu Hause gelernt 
hatten. Und es waren doch alles tüchtige Kinder voller Leben und 
Wißbegierde! 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 Gehör; es wurde ihnen zuerst etwas vorgelesen, was ein jedes 
Kind verstehen mußte, man ließ sie Stücke aus der biblischen Ge-
schichte wiedererzählen und lehrte sie die Zahlen, ohne sie auswen-
dig lernen zu lassen. Und trotzalledem merkte man überall die Me-
thode des Lehrers heraus, die dieser am besten kannte, am besten 
beherrschte, und obwohl er sie mit Bewußtsein vermied, dennoch 
unbewußt auf andere Gegenstände anwendete: die Methode des 
Auswendiglernens; er ließ zwar kein Gebet, aber wohl das Märchen 
von Jerschow, er ließ die biblische Geschichte zwar nicht nach dem 
Buch, aber nach seiner schlechten leblosen Erzählung auswendig 
lernen. Ebenso war es mit der Mathematik und mit den Leseübun-
gen. Und man kann es diesem armen akademisch gebildeten Lehrer 
nicht klar machen, daß alle die Vorwürfe der Ungebildeten vollkom-
men berechtigt sind, daß ein Küster unvergleichlich viel besser un-
terrichtet, als er, und daß, wenn er schon unterrichten will, er dann 
lieber nach der Methode des Buchstabierens be - a, ba auswendig ler-
nen lassen sollte, weil er auf diese Art noch einen gewissen Nutzen 
bringen könnte. 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 
Hauptstädte beobachten. Nachdem ich und ein Freund von mir mit 
Herzbeklemmungen gehört hatten, wie der beste Schüler der obers-
ten Klasse uns zu Ehren die Wasserstraßen Rußlands und die Ge-
schichte Alexanders des Großen 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 für den 
Druck vorbereitete Methode des Unterrichts im Lesen und Schrei-
ben zu zeigen. „Ich habe mir unter den Allerärmsten 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 Plätze!“ schrie der Inspektor mit einer Stimme der 
allerältesten Methode; die Knaben bildeten einen Kreis und richte-
ten sich. 

Er bemühte sich eine Stunde lang, uns klar zu machen, daß diese 
vorzügliche Lautiermethode in der ganzen Hauptstadt einmal in 
Gebrauch war, sich jetzt aber nur noch in einer Schule erhalten habe, 
und daß er sie wieder auferwecken wolle. Die Knaben standen im-
mer noch 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 hinzufügen, so haben wir 
Mau-er.“ Die Kinder waren nur mit großer Mühe dazu zu bringen, 
uns auswendig gelernte Antworten zu geben. Ich versuchte ihnen 
ein paar andere Fragen vorzulegen, aber niemand wußte etwas, au-
ßer 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, daß die in 
Deutschland angewandte Lautiermethode etwas anders sei, erklärte 
er mir, daß die Lautiermethode in Deutschland leider im Verschwin-
den begriffen sei. Ich versuchte ihn vom Gegenteil zu überzeugen, 
aber er brachte mir zum Beweise seiner Ansicht fünf deutsche 
Abcbücher aus den dreißiger und vierziger Jahren, die nicht auf 
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Grund der Lautiermethode abgefaßt 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 hätte dieser selbe Inspektor die acht Knaben lesen lehren 
können, 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 hätte, ganz so, wie ihn sein Vater, der Kirchensänger, 
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 gegründe-
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 eröffneten Dorfschule bemerkte ich gleich beim Be-
ginn des Unterrichts einen gesunden Jungen mit einer Stumpfnase, 
der etwa 14 Jahre alt war, und der, während die anderen Knaben die 
Buchstaben wiederholten, etwas vor sich hinmurmelte und selbst-
zufrieden lachte. Er wurde nicht mit zu den Schülern gerechnet. Ich 
richtete Fragen an ihn, er kannte alle Buchstaben, verfiel nur selten 
ins Buchstabieren be–a, ba usw. und schämte sich dann immer, weil 
er glaubte, das sei verboten, weil es etwas Schlechtes sei. Ich ließ ihn 
Silben buchstabieren; er konnte es sehr gut; ich ließ ihn lesen, er las 
ohne zu buchstabieren, obgleich er es selbst nicht recht glauben 
wollte: „Wo hast du das gelernt?“ – „Diesen Sommer habe ich mit 
einem Kameraden das Vieh gehütet, 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 gelernt?“ – 
„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 früher bei einem Küs-
ter gelernt 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 
Fälle kenne ich in großer Zahl, und jeder, der im Volke nach ihnen 
suchen will, kann ähnliche finden. Wozu brauchen wir also neue 
Methoden zu erfinden, das Buchstabieren durchaus aufzugeben 
und alle Methoden außer der einen, be – a, ba für gut zu erklären! 
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Außerdem hat die russische Sprache und die kyrillische Kirchen-
schrift einen großen Vorzug vor allen europäischen Sprachen und 
Alphabeten, und es besteht ein so großer Unterschied zwischen 
ihnen, daß dementsprechend auch die Methode des Unterrichts im 
Lesen und Schreiben für die russische Sprache eine besondere sein 
muß. Der Vorzug des russischen Alphabets besteht darin, daß 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 Französischen und nicht che (weich) wie im Deut-
schen; a ist a, und nicht e und a wie im Englischen, s ist s und c – c 
und nicht tsche oder ka wie im Italienischen, wobei ich die slawi-
schen Sprachen nicht einmal erwähne, die kein kyrillisches Alpha-
bet haben. 

Was also ist die beste Methode für den Schreib-Lese-Unterricht 
in der russischen Sprache? Weder die neueste Lautiermethode, noch 
die alte – des a, be, ce und des Buchstabierens, noch die Methode der 
Vokale, noch die Solotowsche Methode. Mit einem Wort, es gibt 
keine Methode, die die beste wäre. Die beste Methode für 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 
bloß 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, muß man bloß wissen, nach welcher Methode ein Volk am 
längsten unterrichtet worden ist; diese Methode wird in ihren 
Grundzügen am besten für das betreffende Volk passen. Für 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 muß, wenn er möglichst schnell lesen lernen will, 
in besonderer Weise unterrichtet werden – anders als jeder andere, 
und daher muß es für jeden eine besondere Methode geben. Für den 
einen bildet das eine unbesiegliche Schwierigkeit, was den andern 
kaum aufhält und umgekehrt. Der eine Schüler hat ein sehr gutes 
Gedächtnis und daher ist es für ihn leichter, die Silben auswendig 
zu lernen be – a, ba usw., als sich die Stummheit der Konsonanten zu 
merken, ein andrer überlegt 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 Lehrer ist der, der sich sofort klar zu machen weiß, was 
dem Schüler Schwierigkeiten macht. Diese Klarheit führt ihn bald 
zu der größten Zahl von Methoden und giebt ihm die Fähigkeit, 
neue Methoden zu erfinden, und was die Hauptsache ist, sich nicht 
sklavisch an eine Methode zu binden, sie bringt ihn zu der Überzeu-
gung, daß alle Methoden einseitig sind, und daß die beste Methode 
die wäre, die für alle Schwierigkeiten, auf die der Schüler stößt, eine 
Auskunft bereit hätte, die also keine Methode, sondern eine Kunst – 
ein Talent wäre. 

Jeder Lehrer, der Unterricht im Lesen und Schreiben gibt, soll die 
Methode genau kennen und durch beständige Nachprüfung erpro-
ben, die das Volk ausgearbeitet hat, er soll ferner bemüht sein, mög-
lichst viele Methoden kennen zu lernen und sie als Hilfsmittel zu 
gebrauchen; er soll die Schwierigkeiten, die sich der Schüler macht, 
nicht für einen Mangel des Schülers, sondern seines Unterrichts neh-
men, und darnach streben, die Fähigkeit zur Entdeckung und Erar-
beitung neuer Verfahrungsweisen zu entwickeln. Jeder Lehrer muß 
wissen, daß jede neu erfundene Methode nur eine Stufe ist, die er 
erklimmen muß, um weiter zu kommen, er muß wissen, daß, wenn 
er es nicht selber tut, ein anderer sich die Methode zu eigen machen 
und über sie hinaus weiter schreiten wird, und daß, da das Unter-
richten eine Kunst ist, keine Vollkommenheit und Vollendung in 
diesem Gebiete zu erreichen ist, sondern daß die Entwicklung und 
Vervollkommnung ins Unendliche geht. 
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Das Projekt eines allgemeinen Planes 
für die Errichtung von Volksschulen 

 

[Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, März 1862] 
 
 

 
Vor einigen Tagen habe ich das Projekt eines allgemeinen Planes für 
die Errichtung von Volksschulen gelesen. Diese Lektüre machte auf 
mich einen Eindruck, wie der, den ein Mensch haben muß, der 
plötzlich erfährt, daß man aus einem jungen Wald, den er lange 
kennt und liebgewonnen hat, und der unter seinen Augen gewach-
sen und groß geworden ist, einen Park machen will – hier soll was 
herausgeschnitten, dort was weggeräumt werden, hier das Gras ge-
schoren, dort sollen die jungen Stämme mit den Wurzeln ausgegra-
ben und statt ihrer chaussierte Wege angelegt werden. 

Der allgemeine Sinn des Projekts ist dieser: die Regierung hält es 
für eine Notwendigkeit, die Volksbildung zu verbreiten, sie setzt vo-
raus, daß die Erziehung des Volkes noch gar nicht begonnen hat, 
und daß das Volk sich feindselig gegen jede einzuführende Bildung 
verhält; sie meint, das Edikt vom Jahre 1828, das Leuten, die keine 
Berechtigung dazu haben, verbietet, Schulen zu gründen und zu un-
terrichten, käme strikt zur Ausführung; sie ist der Ansicht, daß das 
Volk, ohne dazu gezwungen zu sein, nie freiwillig etwas für seine 
Bildung tun werde, und daß es, selbst wenn es wollte, nicht im-
stande wäre, die Sache der Bildung zu verwalten. Daher legt die Re-
gierung dem Volke eine neue Steuer – die härteste von allen existie-
renden Steuern – die Schulsteuer auf, und überträgt die Verwaltung 
aller neu zu gründenden 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 für die erhobene Steuer 50.000 Lehrer zu 
ernennen, und mindestens 50.000 Schulen zu eröffnen. Und doch 
hat die Regierung bis auf den heutigen Tag ihre Unfähigkeit, die 
schon existierenden Gemeinde- und Kreisschulen richtig zu verwal-
ten, selbst gefühlt. Und alle wissen es und sind sich darüber einig, 
daß 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, Entwürfe und Schenkun-
gen von Rechten, an denen bisher kein Russe je gezweifelt hat, sehr 
verdunkelt. Dieser Gedanke ist übrigens nicht neu. Er ist in einem 
der größten 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 verhältnismäßig außerordentlich günstig; nirgends hat sich die 
Volksbildung so schnell und so allgemein ausgebreitet. Das ist voll-
kommen richtig. Wenn aber Amerika seine Schulen später als die 
europäischen Staaten gegründet hat und daher in der Sache der 
Volksbildung weiter vorgeschritten ist als Europa, so folgt daraus 
bloß das eine, daß es seine historische Mission erfüllt hat, und daß 
Rußland seinerseits ebenso seinen eigenen Beruf zu erfüllen hat. 
Wenn Rußland das amerikanische System des Schulzwangs und der 
Schulsteuer auf seinen eigenen Boden verpflanzen wollte, würde es 
ebenso fehlerhaft verfahren, wie wenn Amerika bei Begründung sei-
ner Schulen das deutsche oder englische System angenommen hätte. 
Der Erfolg Amerikas beruht einzig und allein darauf, daß sich die 
amerikanischen Schulen in Übereinstimmung mit dem Milieu und 
der Zeit entwickelt haben. Ich glaube, Rußland sollte ebenso verfah-
ren; ich bin fest überzeugt, daß, wenn das russische System der 
Volksbildung nicht schlechter sein soll als die anderen Systeme (es 
sollte vielmehr mit Rücksicht auf die Zeitbedingungen besser sein), 
es ein ganz eigentümliches System sein muß, das keinem der bishe-
rigen ähnlich ist. 

Das Gesetz über 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 überzeugt, und es bestand das Ver-
trauen zu der Regierung, der die Einrichtung der Schulen übertra-
gen worden war. Wenn die Steuer auch eine Zwangsmaßregel war, 
so doch nur für 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 über die Bildung entstehen, wie er bei 
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uns zwischen dem Bauernstand und den anderen Bevölkerungs-
klassen vorhanden ist. Außerdem nehme ich an, daß, als Amerika 
zur Gründung seiner Schulen nach dem dort herrschenden System 
schritt, es überzeugt sein konnte, daß es das für die Errichtung von 
Schulen wesentlichste Element besitzt – nämlich Lehrer. 

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

 
[I] 

 

Ich wende mich nun zu dem Projekt selbst. Kapite l  I .  A llge -
meine  Bes t immungen: 

§ 1. Um im Volke die religiösen und sittlichen Begriffe zu befestigen 
und dem ganzen Bauernstand sowie den unteren Klassen der städtischen 
Bevölkerung die elementaren und allgemeinsten Kenntnisse, die ein jeder 
braucht, zugänglich zu machen, werden überall von den Dorf- und Stadt-
gemeinden Schulen, in einer dem Bedürfnis und der Größe der Bevölkerung 
angemessenen Anzahl gegründet. 

Was bedeutet das, „es werden gegründet“. Auf welchem Wege? 
Daß das Volk bei dieser Gründung ganz unbeteiligt sein wird, da-
von kann man überzeugt 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 örtlichen Polizei 
geschehen, aber auf welche Weise und auf Grund welcher Daten? 

„Es werden Schulen in einer dem Bedürfnis und der Größe der 
Bevölkerung angemessenen Anzahl gegründet.“ Abgesehen davon, 
daß es nicht möglich ist, die Bevölkerung von ganz Rußland in be-
zug auf die Volksbildung unter einen Hut zu bringen, scheint es mir 
zudem äußerst unangemessen und schädlich, die Bildung so ge-
waltsam gleich zu machen. Es gibt Gouvernements, Bezirke, Kreise, 
wo ein großes Bedürfnis nach Schulen herrscht (hier kämen etwa 
200 oder 300 Schüler auf je 1000 Seelen), ebenso wie ein Bedürfnis 
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nach Schulen mit weitergehenden Schulprogrammen. Andererseits 
gibt es Gegenden, die noch nicht einmal dieses Bedürfnis fühlen, 50 
oder selbst nur 10 Personen von 10.000 in die Schule zu schicken. 
Hier würde die gewaltsame Einführung von Schulen nur Schaden 
stiften, oder doch zu einer völlig unfruchtbaren Vergeudung der für 
die Volksbildung bestimmten Mittel führen. 

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 Einführung von Schulen 
gemäß der Größe der Bevölkerung 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 genügen. Und daher ist die obligatorische 
Errichtung von Schulen im Verhältnis zu der Größe der Bevölke-
rung teils schädlich, teils eine unproduktive Verschwendung der für 
die Volksbildung bestimmten Geldmittel. 

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

Ein Programm für die Volksschulen aufzustellen, scheint mir 
völlig unmöglich. Kapitel VI liefert das beste Beispiel für die be-
hauptete Unmöglichkeit. So z. B. ist der Unterricht im Schreiben 
nicht ins Schulprogramm aufgenommen, und es ist nach dem Sinn 
einer beigefügten Anmerkung nur mit Erlaubnis der Schulbehörde 
gestattet, Unterricht im Schreiben zu erteilen. 

§ 3. Die Volksschulen sind offene Anstalten, d. h. sie sind nur für au-
ßerhalb wohnende Schüler bestimmt. 

Dieser Paragraph gehört zu der großen Zahl derer im Statut, in 
denen sehr sorgsam und ausführlich davon die Rede ist, woran es 
niemandem einfallen wird zu zweifeln. Diese lediglich negativen 
Paragraphen bringen einen unwillkürlich auf den Gedanken, daß 
sie nur dazu da sind, den Umfang des Projekts zu vergrößern, oder 
daß im Komitee Leute gesessen haben, welche forderten, daß die 
Volksschulen Pensionate sein sollen. 

§ 4. Um eine beständige Aufsicht über die Schule üben zu können, steht 
es den Gemeinden, welche die Schulen mit ihren Mitteln erhalten, frei, 
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Kuratoren oder Kuratorinnen zu ernennen; wo solche nicht gewählt wer-
den, da wird die Schulaufsicht dem Friedensrichter übertragen. 

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

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

Aus Achtung vor den Menschen kann ich nicht glauben, daß es 
Leute gibt, die Lust hätten, einen so sonderbaren Beruf zu ergreifen, 
und daß die Gemeinden jemand zu einem so überflüssigen Amte 
berufen werden. 

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

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

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

Der 7. Paragraph mit seinem Hinweis auf die §§ 25 und 26 gehört 
in die Zahl jener ehrlich-offiziellen Paragraphen, von denen oben 
die Rede war. Sein Sinn ist der, daß die Bauern, die einmal 30 Kope-
ken pro Kopf für die Schule bezahlt haben, nunmehr das Recht ha-
ben, ein zweites Mal für 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 Händen 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 
Lehrbücher und Lehrprogramme – all das hängt ab vom Kultusmi-
nisterium. – Worin besteht denn nun der übrige Teil, der den Ge-
meinden überlassen ist? … Im Ankauf von Ofentüren und Türrie-
geln, in der Entscheidung, ob man die Tür links oder rechts anbrin-
gen soll, in der Anstellung eines Schuldieners, im Waschen und 
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Reinigen der Fußböden 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 
Ausführung gebracht. 

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

Kapite l  I I .  D ie  Gründung der  Schulen . 
Ich übergehe den achten und neunten Punkt der von den städti-

schen Schulen handelt, die ich nicht kenne, und über die ich daher 
nicht urteilen kann. 

§ 10. In den Dörfern muß jede Kirchgemeinde mindestens eine Volks-
schule haben. 

Das Wort „muß haben“ verscheucht jeden Zweifel, ob die Bau-
ern nach dem Sinn des Projekts zur Gründung 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 häufig vorkommen wird, sich weigern, sich an der Gründung 
der Schulen zu beteiligen, und ihre Schulsteuer nur bei Anwendung 
von Polizeimaßnahmen zahlen werden? Wer wird den Platz für die 
Schule, wer die Lehrer usw. bestimmen? 

§ 11. Die Kirchgemeinden, deren Mittel zur Erhaltung einer Schule 
nicht ausreichen, können, statt eine Schule zu gründen, 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 Väter zu unterrichten hat. 

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

Die §§ 11 und 12 sind einerseits völlig unverständlich, anderer-
seits gehören sie zu der Kategorie der öffentlichen Bestimmungen, 
von denen schon die Rede war. 



77 
 

Wenn die Gemeinden ein Haus und einen Lehrer halten, warum 
ist das dann keine Schule, und warum dürfen die Gemeinden bloß 
so verfahren. Bisher meinte ich, wo es Schüler, einen Lehrer und ei-
nen Schulraum gibt, da existiert auch eine Schule; warum also bil-
den Schüler, Lehrer und Schulraum keine Schule? Wenn man das so 
verstehen soll, daß entfernte und schwachbevölkerte Dorfgemein-
den das Recht haben, sich selbst einen Lehrer zu wählen, ohne auf 
das Gehalt Rücksicht zu nehmen, das der Lehrer nach den Bestim-
mungen des Projekts bezieht, und ohne eine Inschrift „Schule“ über 
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 können, 
daß der Vater, der Onkel, der Gevatter einen oder zwei Knaben, 
oder selbst fünfzehn unterrichtet. In diesem Paragraphen wird nun 
gesagt, daß der Lehrer von der ganzen Gesellschaft gewählt werden 
muß; das aber ist gerade in der Mehrzahl der Fälle sehr unbequem; 
denn alle freiwillig gegründeten Schulen werden gewöhnlich 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 möglich ist, eine besondere von der Kna-
benschule getrennte Mädchenschule zu gründen, da können Knaben und 
Mädchen 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 Mädchenschule gibt, 
kann die Gemeinde zur Aushilfe für den Lehrer eine Lehrerin anstellen. 
Mädchen können bis zu ihrem 13. Lebensjahr zusammen mit Knaben des-
selben Alters unterrichtet werden. 

Mädchen, von denen der 13. Paragraph spricht, werden, sowie 
sie älter als 13 Jahre sind, im Volke Mädel genannt. Die Annahme, 
daß die Mädel freie Zeit haben, um mit den Jungen zusammen in 
die Schule zu gehen, sowie Vorschriften, welche die Sittlichkeit des 
Volkes beschützen sollen, bedeuten gerade so viel wie Gesetze über 
etwas, was nicht existiert und nicht existieren kann. Bei den heuti-
gen Anschauungen des Volkes über die Bildung ist an so etwas gar 
nicht zu denken. Wenn ein solcher Fall bei einer der späteren Gene-
rationen vorkommen sollte, so erteilt der 14. Paragraph dazu aus-
drücklich die Erlaubnis, indem er der Gemeinde das unerhörte 
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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, daß § 13, 14 und 15 
noch nicht alle möglichen Fälle erschöpfen, die bei dem Unterricht 
der Mädchen eintreten können. Mir will es überhaupt sehr schwer 
erscheinen, gesetzliche Regeln für das festzusetzen, was noch nicht 
existiert und noch nicht zu existieren angefangen hat. 

 

Kapite l  I I I .  D ie  Mitte l  zum Unterhalt  der  S chulen . 
 

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

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

Wir müssen wiederholen, daß 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 über-
geben, und in welchen Fällen hat es zu geschehen? Haben die Ge-
meinden das Recht, auf Grund der §§ 10 und 11 sich für zahlungs-
unfähig zu erklären? Ich bin überzeugt, daß alle Gemeinden ohne 
Ausnahme von diesem Rechte Gebrauch machen würden, und da-
her ist eine nähere Aufklärung dieser Frage sehr notwendig. Aus 
den angeführten Paragraphen ist nur ersichtlich, daß die Verfasser 
des Projekts den Bauern eine Steuer auferlegen wollen, die zur 
Gründung von Schulen und zur Anlage eines Kapitals für die Pro-
vinzen verwendet werden soll. Nach einer höchst irrtümlichen Be-
rechnung, die dem Statut beigelegt ist, käme auf jeden Landwirt 
27 1/2 Kopeken pro Kopf. Diese Steuer ist außerordentlich groß und 
würde sich in Wahrheit versechsfachen, denn die Seite 18 ange-
führte Berechnung beruht auf statistischen Daten aus dem Bericht 
des Akademikers der Kaiserlich Russischen Geographischen Gesell-
schaft Wesselowskij und ist nicht bloß ganz unbegründet, sondern 
muß einen Druckfehler enthalten. Es ist kaum zu glauben, daß die 
Mitglieder des Komitees die Verhältnisse 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 Kräfte 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, 
beträgt bis zu 5 % der ganzen Bevölkerung. 

Die Zahl der Kinder, die am Elementarunterricht teilnehmen sol-
len, ist dreimal größer als die angeführte, 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 ungenügenden Anzahl von 
Schulen im Kreise Jassenki auf je tausend Seelen 180 Schüler, im Go-
lorenkowschen Kreise auf 400 Seelen – 60 Schüler, im Kreise Tros-
nensk auf 500 Seelen – 70 Schüler. Überall beträgt die Zahl der Schul-
kinder, selbst bei der unvollkommenen Entwicklung unserer heuti-
gen Volksschule nicht 5, sondern 12 und 15 %. Dazu kommt noch, 
daß bei weitem nicht alle Kinder in die Schule gehen, und daß nur 
ein Zwanzigstel aller Lernenden Mädchen sind. 

Weiter heißt es im Projekt: „Es kommen folglich auf je 1000 Seelen 
der männlichen Bevölkerung etwa fünfzig Knaben, die gemäß ihrer Alters-
stufe am Elementarunterricht teilnehmen werden. Ebenso kommen auf die 
gleiche Zahl der weiblichen Bevölkerung fünfzig Mädchen. Der Unterricht 
einer solchen Anzahl Schulkinder würde die Kräfte eines Lehrers nicht 
übersteigen.“ 

Wir haben oben bewiesen, daß die Zahl der Schüler dreimal grö-
ßer sein wird. Fünfzig Knaben und fünfzig Mädchen gleichzeitig zu 
unterrichten, übersteigt nicht nur die Kräfte eines Lehrers, sondern 
ist einfach eine Unmöglichkeit. Damit ist jedoch die ganze Bedeu-
tung dieses Druckfehlers noch nicht erschöpft. Wie ein jeder Russe 
weiß, herrscht in Rußland sechs Monate lang Winter, Frost und 
Schneegestöber. Während des Sommers arbeiten die Bauernkinder 
beständig auf dem Felde, es kommt nur selten vor, daß jemand 
warme Winterkleider hat, um einen größeren Weg zu unternehmen; 
die Kinder ziehen sich den Pelz des Vaters über den Kopf, wenn sie 
auf die Straße laufen, um sogleich wieder in die Hütte und an den 
warmen Ofen zurückzukehren. In Rußland sind noch dazu die 
meisten Dörfer von fünfzig bis hundert Seelen zwei bis drei Werst 
voneinander entfernt. Wie will man unter diesen Verhältnissen fünf-
zig Kinder in einer Schule versammeln? Wie ich mich aus der Wirk-
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lichkeit überzeugen konnte, ist nicht darauf zu rechnen, daß mehr 
als zehn bis fünfzehn Schüler in einer Schule unterrichtet werden 
können. 

Wenn jedoch in der Berechnung kein Druckfehler enthalten war 
und das Projekt tatsächlich ausgeführt werden sollte, so wäre auf 
Grund des Rechenfehlers bei der Aufstellung des Prozentsatzes der 
schulpflichtigen Bevölkerung die Steuer um das Dreifache zu erhö-
hen, weil auf je tausend Seelen nicht eine, sondern drei Schulen zu 
je fünfzig Schülern kämen. Auf Grund des Rechenfehlers würde sich 
die Steuer noch einmal verdoppeln, wenn man fünfzig Schüler in 
einer Schule vereinigen wollte; d. h. wenn also 25 Schüler auf eine 
Schule und folglich sechs Schulen auf je tausend Seelen kämen, so 
gäbe das sechsmal 27 1/2 Kopeken. Wenn man ferner zehn Prozent 
für das Gouvernementkapital abrechnet, so ergäbe es eine Summe 
von anderthalb Rubeln pro Kopf, wobei noch nicht einmal die not-
wendigen Ausgaben für den Bau und die Erhaltung der Schule und 
die Naturalabgaben an den Lehrer in Anschlag gebracht wären. Eine 
unmögliche Steuer! In der Anmerkung zum § 23, welche sich auf 
eine praktische Beobachtung bezieht, daß die Ausgaben für den Un-
terricht ungebildete Eltern oft veranlassen, ihre Kinder nicht in die 
Schule zu schicken, heißt es, daß die Lehrmaterialien und Unter-
richtsmittel nicht von den Eltern selbst angeschafft werden sollen, 
sondern von jenen im Projekt namhaft gemachten Personen, welche 
über die Ausgaben für die Unterhaltung der Schulen zu verfügen 
haben. 

Diese der Praxis entnommene Beobachtung ist völlig unrichtig, 
da sich im Gegenteil überall und immer feststellen läßt, daß die El-
tern es vorziehen, Bücher, Schiefertafeln, Bleistifte selber zu kaufen, 
damit die Sachen ein für allemal im Hause bleiben, als daß sie das 
Geld zum Kauf dieser Gegenstände der Schule überweisen. Außer-
dem sind diese Sachen zu Hause immer sicherer und nützlicher als 
in der Schule. 

Trotzdem der § 24 erklärt, daß die Ausgaben für die Erhaltung 
der Schule von dem Dorfältesten gemacht und von der Dorfge-
meinde verrechnet werden sollen, behaupte ich, daß aus dem Pro-
jekte nicht zu ersehen ist, wem das Verfügungsrecht über diese Aus-
gaben übertragen ist. Von wem, wo und wann soll das Schulhaus 
gebaut werden? Wer kauft die Lehrmittel? Welche Bücher, 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 über-
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 Stück Land von dem ihrigen anzuweisen, in die 
Stadt zu fahren, um Einkäufe zu machen, und endlich, was das eh-
renvollste ist, die Kontrolle über Ausgaben auszuüben, über die sie 
selbst nicht zu verfügen hat. 

Das alles soll geschehen, „damit die Gemeinden“, wie es heißt, 
„bereitwilliger die Mittel zum Unterhalt der Schulen aufbringen“. 

Weiter heißt es: „Den Gemeinden wird völlige Selbständigkeit in 
Sachen der Auferlegung und Erhebung der Steuern zum Unterhalt 
der Schulen zugestanden, ebenso wie in allen ökonomischen Fra-
gen, die sich auf die Beschaffung der zum Unterhalt der Schulen 
notwendigen Gegenstände beziehen.“ 

Mir will scheinen, daß das Projekt in dieser Frage an einem Man-
gel an Aufrichtigkeit leidet: es müßte richtiger heißen, die Gemein-
den haben keinerlei Rechte in Angelegenheiten der Schulverwal-
tung, dagegen wird den Gemeinden eine neue Pflicht auferlegt, die 
in der Herstellung bestimmter Gegenstände und der Buchführung 
über Einnahmen und Ausgaben besteht. 

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

Der 26. Paragraph bezieht sich auf die städtischen Schulen. 
Der 27. Paragraph erklärt sehr umständlich, daß nur solche Per-

sonen ihren Beitrag einzeln bezahlen dürfen, die keinen gemein-
schaftlichen Beitrag bezahlt haben. 

§. 28. Städten und Dorfgemeinden, die infolge ihrer dünnen Bevölke-
rung oder wegen der Armut ihrer Bewohner tatsächlich 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-
terstützung gewährt werden. 

Wie ich schon oben sagte, werden alle Gemeinden, wenn sie den 
Sinn des Projekts begreifen, den Wunsch äußern, daß der § 28 auf 
sie bezogen werde, und werden ganz mit Recht behaupten, daß 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 darüber entscheiden, welche Gemeinden 
unter den § 28 fallen, welche in höherem, welche in geringerem 
Grade? 

Nach welchen Gesichtspunkten und von wem wird darüber ent-
schieden werden? Das Projekt gibt darauf keine Antwort, während 
sich diese Fragen nach unserer Überzeugung auf Schritt und Tritt 
aufdrängen werden. 

Der 29. Paragraph wiederholt noch einmal, daß die Gemeinde 
das Recht hat, rechts und links Türen durchzubrechen, Bänke von 
Fichten- oder Eichenholz anzuschaffen, und daß ihr in bezug auf die 
Art der Anschaffung dieser Gegenstände keinerlei Beschränkungen 
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 enthält das Ver-
sprechen, Maßnahmen zur Verbilligung der Lehrmittel zu ergreifen. 

Die §§ 31, 32 und 33 beziehen sich eigentlich gar nicht auf die 
Einrichtung der Dorfschulen, sondern auf die Gründung eines Gou-
vernementskapitals, wobei wir die Zweckmäßigkeit einer Maßregel 
nicht zugeben können, welche den Gesellschaften einen Teil ihrer 
Geldmittel entzieht und sie der Regierung übergibt, damit diese sie 
ihrerseits wieder im Interesse der Gemeinden verwende. Uns will es 
scheinen, daß dieses Geld mit mehr Nutzen und Sicherheit für die 
Gemeinde verwendet werden könnte, von der man es genommen 
hat. 

 

Kapite l  IV.  D as  Pers onal  der  Volks schulen . 
 

Im 34. Paragraphen heißt es, daß jede Schule einen Lehrer und 
einen Religionslehrer haben soll, was ganz richtig ist. Außerdem hat 
die Gemeinde das Recht, Inspektoren oder weibliche Schulinspek-
toren zu wählen. In den weiteren Paragraphen erfolgt die Erklärung, 
daß diese Inspektoren gar keine Bedeutung und keine Rechte haben 
und daß ihre Wahl an gar keine Bedingungen geknüpft ist. 

Der 37. Paragraph erklärt, daß die männlichen 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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Außerdem heißt es im § 38, daß die Inspektoren der Schulbe-
hörde nicht untergeordnet sind, sondern mit ihr in Beziehung ste-
hen. Daher schreiben sie auch nicht Berichte, sondern Denkschrif-
ten, was sehr schmeichelhaft und sehr klar und bestimmt lautet. 

Dafür aber erklärt der § 36, daß die Inspektoren die Aufsicht dar-
über zu üben haben, daß die Lehrer ihre Pflichten genau erfüllen, 
daß diesen ihr Gehalt pünktlich ausbezahlt wird, daß die Schule alle 
notwendigen Lehrmittel gleichzeitig erhalte; zugleich haben sie 
über die äußere Ruhe und Ordnung in den Schulen zu wachen. Es 
ist aber nichts darüber gesagt, was ein Inspektor tun kann und darf, 
wenn die Lehrer ihre Obliegenheiten nicht pünktlich erfüllen. 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 Fällen ohne Sachkenntnis tun. Es läßt sich nicht anneh-
men, daß eine solche Einmischung einer vollkommen überflüssigen 
und unbeteiligten Person der Sache von Nutzen sein kann. 

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

Der 42. Paragraph erklärt schlicht und ohne irgend welche Zwei-
fel übrig zu lassen, daß die Verwaltung der Schulen einer jeden Pro-
vinz, trotz der scheinbaren Selbständigkeit der Gemeinden und 
trotz der unbegreiflichen Institution der Inspektoren allein in den 
Händen 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 großen Macht in der Person eines einzelnen werden 
wir später zu sprechen haben. 

Der § 43 kündigt die Ausbildung von Lehrern an, obwohl dieser 
Paragraph als bloßes Versprechen nicht in den Zusammenhang des 
Projektes gehört; hierbei kann ich die Bemerkung nicht unterdrü-
cken, daß alle bisherigen Versuche, Lehrer in unserem pädagogi-
schen Institut, in deutschen Seminaren oder in französischen und 
englischen Normalschulen ausbilden zu lassen, bisher zu keinerlei 
Resultat geführt und nur die Überzeugung von der Unmöglichkeit 
einer systematischen Ausbildung von Lehrern und besonders von 
Volksschullehrern befestigt haben, wie es ja auch unmöglich 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 erklären, daß die Zugehörigkeit zu einem be-
stimmten Stand kein Hindernis ist, um das Lehramt zu überneh-
men, daß auch Priester und Nichtadlige Lehrer sein können; zu-
gleich heißt es, wenn ein Priester Lehrer wird, müsse er auch unbe-
dingt lehren! Das ist alles vollkommen richtig. In einer Anmerkung 
zum 45. Paragraphen heißt es, daß der Inspektor oder der Friedens-
richter dem Direktor Kandidaten für den Lehrerposten vorschlagen 
dürfen; ich nehme an, daß auch der Bruder oder Onkel des Inspek-
tors oder Friedensrichters dem Direktor einen Lehrer empfehlen 
können. 

Kapite l  V.  D ie  Rechte  der  an  Volkss chulen  angeste l l-
t en  Pers onen. 

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

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

Diese Lage ist glänzend, und man muß zugestehen, daß, wenn 
das Projekt zur Ausführung kommen sollte, wir Europa in dieser 
Beziehung mit einem Schlage überholt 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. Außerdem soll er 2 
Pud (etwa 100 Pfund) Mehl oder Körnerfrucht erhalten, was nach 
unseren Preisen weitere 12 Rubel beträgt; (das Projekt erwähnt aus-
drücklich, daß der Gesellschaft um der größeren Freiheit willen die 
Wahl der Form für diese Abgabe überlassen ist), außerdem erhält er 
eine halbe Deßjatine guten Ackerlandes zur Anlage eines Gemüse-
gartens, was noch einmal 10 Rubel macht, in Summa also 222 Rubel 
jährlich. (Dies alles hat die Gemeinde aufzubringen, die nach der 
oben ausgeführten Berechnung kaum imstande sein wird, 20 Schü-
ler in einer Schule zu vereinigen. Außerdem zahlt die Gemeinde 
noch 50 Rubel für den Religionslehrer, 50 Rubel für die Lehrmittel, 
25 °/0 Zinsen vorn Gouvernementskapital; sie hat die Schulhäuser zu 
bauen und zu erhalten, einen Schuldiener zu halten, was mindestens 
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noch einmal 80 Rubel beträgt – sie hat also einen Gesamtbetrag von 
427 Rubel jährlich zu leisten.) 

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

Ein Lehrer, der 20 Jahre gedient hat, erhält zwei Drittel seines 
bisherigen Einkommens und wird außerdem noch von allen Steuern 
und Rekrutenabgaben befreit, was der Gemeinde weitere 10 Rubel 
jährlich auferlegt. Die Lage des Lehrers ist wirklich eine glänzende; 
ich erlaube mir jedoch daran zu zweifeln, ob sie ebenso gut wäre, 
wenn es der Gemeinde selbst überlassen bliebe, ihn nach Verdienst 
zu besolden, oder wenn die Urheber des Projekts gezwungen gewe-
sen wären, 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 gewählt zu werden; diese Rechte belasten zwar die Gemeinde 
nicht, dafür werden sie aber auch kaum so viel Verlockendes für den 
Lehrer haben, wie die Rechte, die ihm aus den Mitteln der Gemeinde 
zufließen.) Die Frage nach der Erhöhung des Gehalts der Volks-
schullehrer ist ein Gegenstand, der die Regierungen der europäi-
schen Staaten schon lange lebhaft beschäftigt und nur schrittweise 
seiner Lösung entgegengeht; bei uns wird diese Frage mit einem 
Schlage durch einige Zeilen des Projekts entschieden. Aber gerade 
die Einfachheit und Leichtigkeit der Lösung scheinen mir verdäch-
tig. Unwillkürlich taucht die Frage auf: Warum bewilligt man nur 
150 Rubel und nicht 178 Rubel und 16 1/3 Kopeken? Wir sind über-
zeugt, daß wir für 178 Rubel und 16 1/s Kopeken noch viel bessere 
Lehrer haben würden. Und warum sollten wir nicht 178 Rubel be-
willigen, wenn doch die Quelle, aus der wir schöpfen, ganz in unse-
rer Macht und Willkür liegt? Warum teilen wir dem Lehrer nur ei-
nen halben Morgen guten Gartenlandes zu und nicht 8 2/3 Morgen 
Ackerland? In der Anmerkung heißt es, die Priester, die gleichzeitig 
Religionslehrer und Schullehrer sind, erhalten das ganze Gehalt nur 
in ihrer vollen Eigenschaft als Lehrer. Von den Einkünften des Reli-
gionslehrers erhalten sie nur die Hälfte. Offenbar sind all diese Zah-
len sehr sorgfältig durchdacht, wenn man doch auf Kosten des Reli-
gionslehrers 25 Rubel zu ersparen sucht. Diese Zahlen sind gewiß 
nach positiven Daten zusammengestellt. Diese Daten müßten not-
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wendig bekannt gemacht werden, um so mehr, als die Tatsachen, 
die viele von uns persönlich beobachten konnten, lehren, daß die 
Abgaben für die Schulen, die der Gemeinde auf Grund der Berech-
nung auferlegt werden, unverhältnismäßig groß sind und kaum be-
zahlt werden können. Nach unseren Erfahrungen wird keine Ge-
meinde dazu bereit sein, auch nur den fünften Teil der Schulsteuer 
zu bezahlen, und auch nicht der hundertste Teil der russischen 
Volksschullehrer hat Anspruch auf ein Gehalt wie das vom Projekt 
ausgesetzte. 

Kapite l  VI .  D as  Programm der Volkss chulen . 
Der erste Punkt des 58. Paragraphen stellt ein Programm über 

den Religionsunterricht auf. Der Unterricht und die Feststellung des 
Programms liegt ausschließlich in den Händen von Geistlichen. 

2. Unterricht in der Muttersprache, im Lesen der kirchlichen und 
slavischen Druckschrift; Leseübungen und Erklärung von Büchern, 
die für die erste Unterrichtsstufe geeignet sind. 

3. Arithmetik: Die vier Spezies mit ganzen, einfachen und be-
nannten Zahlen, Begriff eines Bruchs. Anmerkung: Außer diesen 
Gegenständen können auf Verlangen der Gemeinden auch noch Un-
terricht im Kirchengesang und mit Einwilligung der Schulbehörden 
andere Unterrichtsgegenstände eingeführt werden. 

Wir haben unsere Überzeugung ausgesprochen, daß es ganz un-
möglich ist, ein Programm für die Volksschulen aufzustellen, beson-
ders in dem Sinne, wie das im vorliegenden Projekt geschieht, d. h. 
mit der Absicht einer Begrenzung der Unterrichtsgegenstände. In 
diesem Sinne hat der Kultusminister ein Zirkular über die Sonntags-
schulen veröffentlicht; denselben Geist verrät die Anmerkung, nach 
der die Unterrichtsgegenstände, die in den drei vorhergehenden 
Zeilen nicht erwähnt sind, nur mit Erlaubnis der Schulbehörde ein-
geführt werden können, und ebenso lassen die §§ 59, 60 und 61 die 
Absicht erkennen, den Lehrgang voraus zu bestimmen; nach diesen 
müssen auch die Methode des Unterrichts und die Lehrmittel, nach 
denen, gemäß dem möglichen und engen Programm, der Unterricht 
stattfinden soll, vom Ministerium für Volksaufklärung bestimmt 
werden. 

Ich will nicht darüber reden, wie ungerecht, wie schädlich für 
den Fortschritt der Bildung das ist, wie damit jedes lebendige Inte-
resse des Lehrers an seinem Gegenstande vereitelt wird, wieviel 
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Anlaß zu unzähligen Mißbräuchen dadurch gegeben wird (der Ver-
fasser des Programms braucht nur einen Fehler zu machen, und die-
ser Fehler wird damit für ganz Rußland obligatorisch). Ich behaupte 
ganz allgemein, daß ein Programm für die Volksschule eine positive 
Unmöglichkeit ist, und daß ein solches Programm zu einer bloßen 
Redensart werden muß. Ich könnte ein Programm verstehen, das 
die Verpflichtungen aufstellt, die der Lehrer auf sich zu nehmen hat, 
oder die Behörde, welche die Schulen einführt. Ich könnte es verste-
hen, daß jemand zu der Gesellschaft und zu den Eltern sagt: „Ich bin 
ein Lehrer, ich eröffne eine Schule und will eure Kinder in folgenden 
Gegenständen unterrichten. Ihr dürft aber nicht mehr von mir ver-
langen, als ich verspreche.“ Dagegen eine Schule gründen und er-
klären, man werde bestimmte Gegenstände nicht lehren, das ist 
doch ganz sicher unvernünftig und unmöglich. Statt dessen stellt 
das Projekt solch ein negatives Programm für ganz Rußland und alle 
Elementarschulen auf. In einer höheren Lehranstalt kann ein Lehrer 
sich noch an einen bestimmten Kursus halten, ohne von ihm abzu-
weichen. Ein Professor, der römisches oder bürgerliches Recht liest, 
kann sich wohl verpflichten, weder von Chemie noch von Zoologie 
zu sprechen. In einer Volksschule aber fließen 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 höheren und einer 
niederen Schule liegt in dem Grade, in dem die Unterrichtsgegen-
stände einer Einteilung fähig sind. In der Elementarschule ist dies 
überhaupt nicht möglich. In ihr fallen alle Gegenstände in einen zu-
sammen, um erst später allmählich auseinander zu gehen. 

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

Was bedeutet das Wort Muttersprache? 
Schließt es auch die Syntax und Etymologie ein? Es gibt Lehrer, 

die beide Disziplinen für die besten Mittel zur Erlernung einer Spra-
che halten. Was bedeutet das Bücherlesen und das Lesen mit Erklä-
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 Bücher erklären, z. B. das Lesebuch der Ge-
sellschaft für Verbreitung billiger Bücher? Alle Lesestücke dieses 
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Buches durchzunehmen und zu erklären, das hieße fast den ganzen 
Inhalt des menschlichen Wissens durchgehen, Theologie und Philo-
sophie, Geschichte und Naturwissenschaften. Das ganze Buch 
durchbuchstabieren und jeden Satz mit anderen unverständlichen 
Worten auszudrücken, ist aber ebensogut ein Lesen mit Erklärun-
gen. Vom Schreiben ist im Projekt überhaupt 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 Fähigkeit verstehen, 
Buchstaben nachzumalen, so gut wie die Beherrschung der Sprache, 
die nur durch einen ganzen Lehrgang und durch lange Übung er-
worben werden kann. Somit trifft ein Programm alle möglichen und 
überhaupt keine Bestimmungen und kann keine treffen. 

Mathematik: Was bedeuten die vier Spezies: mit einfachen und 
benannten Zahlen? Ich z. B. verwende bei meinem Unterricht über-
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 Zählung ist nichts anderes 
als eine Progression nach Zehnern. Weiter heißt es: Begriff eines Bru-
ches. Warum denn nur der Begriff? Ich führe beim Unterricht die 
Dezimalbrüche zugleich mit der Zählung ein. Die Gleichungen, also 
die Algebra, beginne ich sogleich mit den ersten Operationen. Folg-
lich gehe ich über das Programm hinaus. Die Planimetrie steht nicht 
im Programm, und doch sind planimetrische Aufgaben die allerna-
türlichsten und verständlichsten Anwendungen der vier Spezies. 
Bei einem Lehrer werden Geometrie und Algebra mit zum Unter-
richt in den vier Spezies gehören, bei einem anderen wird dieser Un-
terricht nur in mechanischen Übungen, in Schreibübungen mit 
Kreide auf einer schwarzen Tafel bestehen, und für beide ist das Pro-
gramm nichts als ein leeres Wort. Noch weniger ist es möglich, ei-
nem Lehrer Anweisungen und Vorschriften zu geben. Damit der 
Unterricht erfolgreich sei, muß der Lehrer bloß die Möglichkeit, 
selbst zu lernen, sowie völlige 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, muß er 
sie nicht bloß kennen lernen, und es genügt auch nicht, ihm den 
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Unterricht nach ihr vorzuschreiben, er muß diese Methode erst prü-
fen, sich überzeugen, daß sie die beste ist, und sie lieb gewinnen. 

Das gilt ebenso sehr für die Methode des Unterrichts wie für die 
Methoden des Umgangs mit den Schülern. 

Die Anweisungen und Vorschriften, die in den Zirkularen ste-
hen, beengen die Lehrer nur. Ich habe schon mehrmals beobachten 
können, daß nach der Lautiermethode ganz in derselben Weise un-
terrichtet wurde wie nach der Buchstabiermethode, daß man zuerst 
die Buchstaben auswendig lernen ließ 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, nämlich die Absicht, die 
schädlichen Einflüsse schlecht gesinnter Lehrer abzuwenden, so 
muß bemerkt werden, daß kein Programm einen Lehrer daran hin-
dern kann, in einem schlechten Sinne auf die Schüler einzuwirken. 
Zur Durchführung des Programms wäre die Assistenz eines Gen-
darmerieobersten in jeder Schule notwendig, denn auf die Angaben 
der Schüler für oder gegen den Lehrer kann man sich absolut nicht 
verlassen. Was aber die Hauptsache ist, einer solchen Befürchtung 
läßt sich durch ein Programm nicht begegnen, und außerdem sind 
alle derartigen Befürchtungen vollkommen überflüssig. Man mag 
die Schulen noch so sehr der Kontrolle durch die Gemeinden zu ent-
ziehen suchen, man kann keinen Vater daran hindern, daß er sich 
darum kümmere, wie sein Sohn unterrichtet wird; und mit welchen 
Zwangsmitteln man auch die Schule ausstatten mag, man kann die 
große Masse der Schüler nicht daran hindern, sich ein Urteil über 
ihren Lehrer zu bilden und ihm nur soviel Bedeutung beizumessen, 
wie er verdient. Ich bin fest davon überzeugt, durch Schlüsse wie 
durch Erfahrungen, daß die Schule gegen schädliche Einwirkungen 
immer durch die Kontrolle der Eltern und das Gerechtigkeitsgefühl 
der Schüler gesichert ist. 

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

Kapite l  VII . Von den  S chülern  der Volkss chulen und 
von der  Einte i lung der  Unterrichts ze i t . 
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§ 63. Kinder können 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 
begründeten Antwort, wie die, warum der Lehrer 150 Rubel und 
nicht 178 Rubel 16 1/2 Kopeken erhalten soll, um so mehr, als ich nach 
meiner persönlichen Erfahrung weiß, daß mehr als ein Viertel aller 
Kinder, die die Schule besuchen, jünger als acht Jahre sind, und daß 
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 weiß, 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 
häuslichen Arbeiten verwendet und in der es sich bis zu seinem ach-
ten Jahre vollständig der Schule widmen kann. Warum also gefällt 
den Verfassern des Projektes gerade dieses Lebensalter nicht? Es 
wäre durchaus notwendig, die Gründe kennen zu lernen, aus wel-
chen Kinder unter acht Jahren von der Schule ausgeschlossen sein 
sollen. 

In der zweiten Hälfte des Paragraphen wird erklärt, daß 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 aufzählen, was nicht verlangt wird, so müßte 
auch darüber etwas gesagt werden. 

Im § 64 heißt es: Eine bestimmte Dauer ist für den Besuch der Volks-
schule nicht vorgesehen; ein jeder Schüler verläßt die Schule dann, wenn 
er sich den ganzen Unterrichtskursus genügend angeeignet hat. 

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

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

Die Verfasser des Projektes hatten offenbar die Absicht, sich nach 
Möglichkeit den Anforderungen der Wirklichkeit anzupassen, und 
doch irren sie, obwohl dieser Paragraph einen gewissen Schein des 
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Praktischen für sich hat. Was heißt Anfang und Ende der Feldarbei-
ten? Gibt es schon ein Statut, so muß es klare Bestimmungen enthal-
ten. Ein Lehrer, der sich dem Statut zu unterwerfen hat, muß es 
pünktlich erfüllen können. Wenn also die Ferien am 1. April begin-
nen, so wird er keinen Tag mehr noch weniger unterrichten dürfen. 
Ich will nicht davon reden, daß es sehr schwer ist, bestimmte Zeit-
punkte festzusetzen. In vielen Ortschaften wird es auch im Sommer 
viele Schüler, 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 überall die feste Überzeu-
gung, daß das Gelernte sehr schnell vergessen wird, und daher neh-
men sie ihre Kinder äußerst ungern während des ganzen Sommers 
aus der Schule – das tun nur die allerärmsten – und selbst dann bit-
ten sie darum, daß der Lehrer wenigstens einmal in der Woche eine 
kleine Repetition mit den Schülern veranstalte. Wenn man also 
schon ein Projekt entwirft, das auf die Bedürfnisse des Volkes Rück-
sicht nimmt, so hätte man auch diesen Punkt erwähnen müssen. 

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

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

Es wäre sehr interessant, bei 50 oder selbst 100 Schülern, die nach 
der Berechnung in einem Schulraum vereinigt sein sollen, die Er-
folge eines Unterrichts zu beobachten, der im Laufe eines Winters 
und nur während vier Stunden täglich (die Erholungspause einge-
rechnet) stattfindet. Ich bin so kühn, mich für einen guten Lehrer zu 
halten, aber wenn ich 70 Schüler unter solchen Bedingungen zu un-
terrichten hätte, so kann ich im voraus sagen, daß die Hälfte aller 
Schüler nach zwei Jahren nicht mehr lesen könnte. Sobald aber das 
Projekt bestätigt sein wird, können wir überzeugt sein, daß kein 
Lehrer trotz der vielen Morgen Gartenland auch nur e ine  Unter-
richtsstunde über die vom Projekt vorgeschriebnene Stundenzahl 
zugeben wird, um der philanthropischen Vorsorglichkeit der Ver-
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fasser entsprechend die jugendlichen Köpfe der Bauernkinder nicht 
zu sehr zu erschöpfen. In einer großen Zahl von Schulen, die ich 
kenne, lernen die Kinder acht bis neun Stunden täglich und bleiben 
selbst über Nacht in der Schule, um am Abend noch mit dem Lehrer 
etwas lesen zu können, und weder Eltern noch Lehrer haben bisher 
die schlechten Folgen einer solchen Praxis beobachten können. 

Der § 69 setzt ein alljährliches öffentliches Examen fest. Hier ist 
nicht der Ort zu beweisen, daß die Examina etwas Schädliches, ja 
mehr als Schädliches, etwas Unmögliches sind. Ich habe darüber in 
meinem Aufsatz: „Die Schule von Jasnaja Poljana“ geschrieben. In be-
zug auf den 69. Paragraphen aber will ich mich bloß auf die Frage 
beschränken: Wozu und wem sollen die Examina dienen? 

Die schlimmen und schädlichen Seiten der Examina für die 
Volksschule müssen jedem einleuchten: der damit verbundene offi-
zielle Betrug, die Fälschungen und ziellosen Musterungen der Kin-
der und die damit zusammenhängende Unterbrechung der regel-
mäßigen Beschäftigung. Der Nutzen dieser Examina ist mir dagegen 
völlig unbegreiflich; es ist schädlich, achtjährige Kinder durch ein 
Examen zum Wetteifern anzuspornen; es ist unmöglich, auf Grund 
eines zweistündigen Examens die Kenntnisse achtjähriger Schüler 
feststellen und die Verdienste eines Lehrers würdigen zu wollen. 

Nach dem 70. Paragraphen werden den Kindern mit einem Sie-
gel versehene Papiere ausgehändigt, die man Zeugnisse nennt. Wo-
zu diese Papiere dienen sollen, läßt sich aus dem Prospekt nicht er-
sehen. Es sollen mit ihnen keinerlei Rechte und Vorteile verbunden 
sein, und ich kann daher nicht annehmen, daß die trügerische 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 über die Bedeutung der Papiere 
zu täuschen, so wird es seinen Irrtum sehr bald einsehen. 

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

Der § 72 und die ihm angehängte 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 Abschluß eines jeden Lehrjahres erstattet der Lehrer oder die Lehrerin 
dem Direktor der Provinz, nach einem vorgeschriebenen Formular, einen 
Bericht über die Zahl der Schüler der Volksschule und über die Anzahl der-
jenigen, die sich einer Prüfung zur Erlangung eines Zeugnisses unterzo-
gen haben. 

Anmerkung. Dieser Bericht muß die statistischen Daten enthal-
ten, die für den allgemeinen Rechenschaftsbericht vor dem Ministe-
rium für Volksaufklärung erforderlich sind, und daher muß er der 
Form nach immer mit den Fragen in Übereinstimmung sein, die in 
diesem Rechenschaftsbericht behandelt werden. Der Direktor der 
Schulen muß jeder Schule gedruckte Formulare für ihre Berichte zur 
Verfügung stellen, die aus der Summe hergestellt werden, die ihm 
zur Bestreitung der Ausgaben für die Kanzlei zur Verfügung gestellt 
ist. Wie doch alles durchdacht und überlegt 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 Gleichförmigkeit in Form und Inhalt 
der künftigen 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 verhält, denn an der wichtigsten Seite der 
Erziehung in den Privatschulen werden diese Berichte vorbeigehen, 
sie werden nur das enthalten, was nach den unmöglichen und un-
ausführbaren Verordnungen der Regierung eigentlich sein sollte. 
Und mit diesem Paragraphen schließt das Projekt den Abschnitt 
über die staatlichen Schulen ab. Weiter folgt: 

Kapite l  VII I .  Von den  privaten  Volkss chulen . 
Die drei Paragraphen dieses Kapitels stellen es jeder Person frei, 

Privatschulen zu gründen, bestimmen die Bedingungen für eine sol-
che Gründung, beschränken das Programm dieser Schulen auf den 
bloßen Unterricht im Lesen und Schreiben, und zwar im engsten 
Sinne des Wortes, und setzen eine Kontrolle der Geistlichkeit über 
diese Schulen fest. Man kann überzeugt sein, daß im „Nord“ und 
anderen ausländischen Zeitungen die Einführung eines solchen Ge-
setzes als ein neuer Schritt zum Fortschritt in Rußland aufgenom-
men und gewürdigt werden wird. Ein Kritiker, der das Leben in 
Rußland nicht kennt, wird das Statut vom Jahre 1828 hervorholen, 
nach dem die Gründung von Privatschulen verboten ist, er wird die 
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früheren beschränkenden Maßnahmen mit dem neuen Projekt ver-
gleichen, das nur die vorhergehende Ankündigung für die Eröff-
nung von Schulen fordert, und er wird erklären, daß das Projekt in 
Sachen der Volksbildung unvergleichlich viel freiheitlicher ist als 
alle früheren. Uns dagegen, die wir das Leben in Rußland 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 für seine Ausführung zu sorgen hatten, erkannten die Un-
zulänglichkeit des Statuts und seine Unausführbarkeit 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 schließen, 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 Ausführung des Gesetzes oblag, das Statut von 1828 
für nicht existierend erklärt, und in Wirklichkeit herrschte bei der 
Gründung von Schulen und beim Unterricht seit unvordenklichen 
Zeiten vollkommene Freiheit. Das Statut blieb völlig unbeachtet. Ich 
habe im Jahre 1849 eine Schule gegründet, und erst im März 1862, 
als das Projekt herauskam, erfuhr ich, daß ich gar kein Recht dazu 
gehabt hatte. Von tausend Lehrern und Gründern von Schulen wird 
kaum einer etwas von der Existenz des Statuts vom Jahre 1828 wis-
sen. Nur den Beamten des Ministeriums für Volksausklärung ist es 
bekannt. Danach erscheint es mir, daß die §§ 73, 74 und 75 des Pro-
jekts nur mit Rücksicht auf die Scheinexistenz von Beschränkungen 
neue Rechte einräumen. Im Vergleich mit der bestehenden Ordnung 
führen sie vielmehr neue Beschränkungen und unerfüllbare Bestim-
mungen ein. Niemand wird eine Schule gründen 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 Gründer von Volksschulen 
– Soldaten, Zahlmeister, Kantonisten –, sie werden sich fürchten, die 
Eröffnung ihrer Schulen vorher anzukündigen, 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 ausgeführt habe, ist es unmöglich, eine Gren-
ze zwischen dem häuslichen Unterricht in der Familie und der 
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Schulbildung zu ziehen. Ein Hausknecht nimmt z. B. einen Lehrer 
für seine zwei Söhne, aber es kommen noch drei Knaben zu ihm, die 
mit seinen Kindern lernen. Ein Gutsbesitzer läßt 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 
Mißbräuchen wird andererseits Tür und Tor geöffnet! Ich bin Frie-
densrichter und habe die Überzeugung, daß die Bildung für das 
Volk schädlich ist. Ich bestrafe einen Greis dafür, daß er sein Paten-
kind lesen gelehrt hat und nehme ihm die Fibel und den Psalter weg, 
weil er verpflichtet war, mich von der Gründung seiner Schule zu 
unterrichten. Es gibt Beziehungen unter den Menschen, die durch 
kein Gesetz geregelt werden können, wie z. B. die Familienbezie-
hungen, das Verhältnis des Lehrenden zu seinen Zöglingen usw. 

Kapite l  IX.  Von der  S chulverwaltung. 
Hier heißt es, daß 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 erwähnt. Mir ist diese Einteilung schlechterdings 
unverständlich, 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 müssen und kein selbständiges Gebiet neben dem Schulressort 
ausmachen können. Nach dem Projekt ist alles in die Macht des Di-
rektors gestellt. Der Direktor wird aus der Zahl der Gymnasiallehrer 
oder Professoren gewählt – so wenigstens muß man sich den unkla-
ren 87. Paragraphen erklären, der von Personen spricht, „die sich im 
Schulfache, während ihres Dienstes im Schulressort eine ausrei-
chende Erfahrung erworben haben“. Der Direktor muß den Gang 
des Unterrichts persönlich beaufsichtigen und sogar Anweisungen 
geben, wie man mit den Schülern 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 Ratschläge zu erteilen, muß man den Zustand einer Schule 
mindestens eine Woche lang gründlich studiert und kennen gelernt 
haben. Das Jahr hat nun bekanntlich nur 365 Tage. Der Regierung 
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werden diese Beamten in ganz Rußland ungefähr 200.000 Rubel kos-
ten. 

In dem 79. Paragraphen heißt es, daß der Direktor den schriftli-
chen Weg möglichst vermeiden und, soweit er kann, persönlich 
Aufsicht über die Schulen führen solle. 

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

Der 86. Paragraph handelt von den Spesen, die der Direktor für 
seine Inspektionsreisen bekommt. Man erkennt das Bestreben der 
Verfasser des Projektes, die Beaufsichtigung durch den Direktor 
nicht bloß zu einer formellen, sondern auch zu. einer wirklichen zu 
machen. Aber die Lage, in der sich dieser Beamte befindet, schließt 
selbst die Möglichkeit einer wirklichen Beaufsichtigung aus. Als 
Zögling einer Universität, als früherer Gymnasiallehrer und Univer-
sitätsprofessor 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 tätig sein, Lehrer ernennen, Prämien 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 ähnlichen Lage befin-
den, mit ähnlicher Begeisterung und Liebe für 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 Tätigkeit hundert-
mal größer ist, als er sein sollte und sein könnte. 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 für einen Menschen, zehn Schulen gleichzeitig zu 
verwalten und zu beaufsichtigen. 

Ein jeder, der die Volksschulen kennt, muß wissen, wie schwer, 
ja wie unmöglich es ist, durch eine Revision oder ein Examen die 
Erfolge und die Richtung einer Schule zu beurteilen. Wie häufig 
wird ein Lehrer im Gefühl seiner Würde es vermeiden, mit seinen 
Schülern zu prahlen, und so in einem schlechteren Lichte erscheinen 
als ein gewissenloser Lehrer, ein alter Soldat, der seine Schüler 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 tüchtige Vorgesetzte zu 
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betrügen. Dabei erwähne ich nicht einmal die schädliche Wirkung, 
die eine solche Hierarchie von Vorgesetzten auf die Schüler ausübt. 
Aber selbst, wenn man mir dieses nicht zugibt, bleibt das Amt eines 
Direktors eine unnütze und schädliche Einrichtung. Schon allein 
deshalb, weil ein einziger Direktor bloß auf Grund von Berichten, 
Vermutungen oder Willkür alle Lehrer der Provinz ernennen und 
entlassen und seine Prämien austeilen wird, denn ein Mensch kann 
unmöglich wissen, was in 300 Schulen vorgeht. 

Weiter folgt ein Beispiel eines Berichtes über die Zahl der Schü-
ler, über die Summe, die zur Erhaltung der Volksschulen und der 
Verwaltung der Provinzschulen notwendig ist; sodann folgt eine er-
klärende Anmerkung. 

Aus dieser erklärenden Anmerkung geht hervor, daß die Tätig-
keit des Komitees eine doppelte ist, erstens hat es schon in der Ge-
genwart Maßnahmen für die Entwickelung der Volksbildung bis zu 
der endgültigen Einführung des neuen Zustandes zu treffen und 
zweitens hat es den Plan des Projektes auszuarbeiten, mit dem wir 
uns beschäftigen. Die vorläufigen Maßnahmen sind schon, soweit 
mir bekannt ist, durch ein Zirkular des Ministeriums des Innern ge-
troffen, das über die bei der Gründung 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, daß die 
Lehrbücher, die im Gebrauch sind, von dem Ministerium für Volks-
aufklärung und dem allerheiligsten Synod gebilligt werden müssen, 
so weiß ich, obwohl ich mich speziell mit den Schulen beschäftige, 
dennoch nicht, ob das erst geplant oder schon Gesetz ist. Es ist sehr 
wohl möglich, daß ich mich eines Verbrechens schuldig mache, 
wenn ich in der Schule Lehrbücher 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-
führt wird, so würde der 1. Paragraph des Gesetzbuches nicht mehr 
genügen, der da erklärt, daß Unkenntnis des Gesetzes kein Ent-
schuldigungsgrund ist. Derartige neue und unerwartete Gesetze 
müßten in allen Kirchen und Gemeinden bekannt gemacht werden. 
Ich weiß auch nicht, ob das Ministerium für Volksaufklärung den 
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Vorschlag des Komitees, in kürzester Zeit Lehrer heranzubilden, an-
genommen hat, und wieviel und wo solche ausgebildet werden. 
Daß die Maßregel, die vom Zirkular des Ministeriums des Innern 
angeordnet wird, kaum ausführbar ist, darüber habe ich schon frü-
her gesprochen. Wenden wir uns nun zu einigen von den Gedanken, 
die in der erklärenden Bemerkung ausgesprochen sind, und die un-
sere Verwunderung am stärksten erregen. 

Warum sollte man bei einer so ernsten Staatsangelegenheit nicht 
ganz aufrichtig sein, könnte man meinen? Ich spreche von dem An-
teil, der Bedeutung und dem Einfluß, den unsere russische Geist-
lichkeit nach dem Projekt auf die Volksbildung bei uns in Rußland 
haben soll. Ich kann mir die Verfasser des Projektes lebhaft vorstel-
len, während sie etwa folgende Anmerkung verfassen: „Indem wir 
der Geistlichkeit der Gemeinde die Aufsicht darüber auferlegen, daß der 
Unterricht im Geiste der Orthodoxie und der christlichen Sittlichkeit statt-
finde u.s.w.“ Ich kann es mir lebhaft vorstellen, welch ein hochmüti-
ges Lächeln um die Lippen der Verfasser des Projekts schwebte, 
welch ein Bewußtsein der Überlegenheit und zugleich der Unsin-
nigkeit dieser Maßregeln sie erfüllte, als sie den Wortlaut dieses Pa-
ragraphen vernahmen und ihn im Protokoll verzeichneten. Dasselbe 
Lächeln muß er bei allen erfahrenen Männern, 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 für die Sache haben, werden em-
pört 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. Wäre es möglich, daß es so 
viele Jahrhunderte in den engsten Beziehungen zur Geistlichkeit ge-
lebt und sie nicht erkannt und richtig schätzen gelernt haben sollte? 
Das Volk hat die Geistlichkeit in ihrem Werte erkannt, und ihr be-
reits den Anteil und Einfluß 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, daß man sie 
alle umgehen wird, und es hätte keinen Unterschied gemacht, wenn 
sie überhaupt nicht aufgenommen worden wären. Aber Paragra-
phen, wie z. B. der, den wir eben angeführt haben, bieten durch ihre 
Unwahrheit und Unklarheit die Hand zu aller Art von Mißbräu-
chen, die sich nicht einmal voraussehen lassen. Ich kenne Priester, 
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die da behaupten, es sei Sünde, nach der Methode b’ e – be und nicht 
nach dem kyrillischen Alphabet zu unterrichten. Es sei Sünde, Ge-
bete ins Russische zu übersetzen und zu erklären, und man dürfe 
die biblische Geschichte nur nach der Fibel unterrichten u.s.w. 

 
II. 

 

Ich habe selbst das Gefühl, daß die von mir gewählte Art der Beur-
teilung des Projektes nicht ernst genug ist, und daß ich mich nur 
über das Projekt lustig zu machen scheine, als hätte ich mir vorge-
nommen, alles zu negieren, was in ihm enthalten ist. Diese meine 
Stellung zum Projekt habe ich ganz unwillkürlich einnehmen müs-
sen infolge meiner entgegengesetzten Ansicht über die Sache, die 
sich durch meine nahen Beziehungen zum Volke in mir ausgebildet 
hat, und wegen der völligen Fremdheit der Anschauungen und Ent-
würfe des Projekts gegenüber der Wirklichkeit. Wir stehen auf so 
entgegengesetzten und so weit voneinander entfernten Standpunk-
ten, daß 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 Überwindung 
kann ich es nicht ganz ernst nehmen. Ich finde keine Einwände in-
nerhalb des Gedankenkreises, in dem das Komitee sich bewegt. Das 
Wesen meiner Einwände richtet sich nicht gegen die Fehler und Un-
genauigkeiten des Projekts, sondern gegen die Tätigkeitssphäre, 
dem es entspringt, und es besteht nur in der Leugnung der Anwend-
barkeit und der Möglichkeit eines solchen Projekts. 

Ich will es versuchen, mich in den Gedanken- und Tätigkeits-
kreis, dem das Projekt entsprungen ist, zu versetzen. Ich begreife 
sehr wohl, daß in unserer Zeit der allgemeinen Umwälzungen in Re-
gierungskreisen die Frage nach der Durchführung eines Systems 
der Volksbildung in Rußland von selbst auftauchen mußte. Die Re-
gierung, die stets die Initiative bei allen Reformen und Neuerungen 
gehabt hat und noch hat, mußte natürlich zu der Überzeugung kom-
men, daß sie gerade jetzt die Verpflichtung hat, die Volksbildung in 
ein System zu bringen. Es war aber ebenso natürlich, daß diese 
Überzeugung sie dazu führen mußte, die Durchführung dieses Sys-
tems den Beamten verschiedener Ministerien zu übertragen. Etwas 
Gründlicheres und Liberaleres als den Gedanken, daß bei der Ab-
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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 Sachverständigen hinzu, wie das bei der Beratung der 
Frage der Bauernbefreiung der Fall war? Aber diese Bemerkung gilt 
nicht, denn wir sind überzeugt, daß das Projekt kaum anders ausge-
fallen wäre als jetzt, wenn sogenannte Sachverständige befragt wor-
den wären.) Daß das Volk selbst, das ja die Sache allein angeht, 
durch seine Vertreter sein System der Volksbildung ausarbeite, da-
von konnte natürlich nicht die Rede sein. 

Sehr achtungswerte Männer, 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 beschäftigten, kamen 
an bestimmten Wochentagen zusammen, ohne ihre frühere Tätig-
keit aufzugeben und ohne Zeit zu haben, sich einige Jahrzehnte dem 
Studium dieser Frage zu widmen, und begannen über eins der größ-
ten Probleme der Welt: die Durchführung der Volksbildung in Ruß-
land, zu beraten. Es sei noch erwähnt, daß eine der wichtigsten Fra-
gen, ob nämlich die Schulen dem Ministerium für Volksaufklärung 
unterstellt sein sollten, vom Ministerkomitee schon im voraus ent-
schieden war, und daß daher die Mitglieder des Komitees von vorn-
herein sich nur in den engsten Grenzen bewegen konnten. 

Ich erkenne von vorneherein an, daß die Mitglieder des Komi-
tees alles hochgebildete und sittliche Männer waren, beseelt von 
Liebe zum Volke und von dem Wunsche, dem Wohle des Vater-
lands zu dienen, und doch kann ich nicht glauben, daß unter den 
Verhältnissen, unter denen sie gearbeitet haben, etwas andres her-
auskommen konnte. Es mußte gerade das Projekt entstehen, mit 
dem wir uns beschäftigen. Aus dem ganzen Projekt spricht nicht so-
wohl die Kenntnis der Bedürfnisse des Volkes und der Bildungs-
frage, und die Absicht, die Gesetze auf diese Kenntnis zu gründen, 
als vielmehr der Kampf mit einem unbekannten, feindlichen, töten-
den Prinzip. Das ganze Gesetz wimmelt von Paragraphen, wie die, 
daß die Volksschulen offene Anstalten sind, daß die Priester nur 
dann unterrichten sollen, wenn sie Zeit haben, daß die Inspektoren 
keinerlei Rechte erhalten, daß die Lehrer keinen Anspruch auf Rang 
und Titel haben, daß die Schulgebäude keine staatlich vorgeschrie-
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bene Form zu haben brauchen, daß auch Privatpersonen unterrich-
ten dürfen, daß auch Mädchen unterrichtet werden können, daß 
Bibliotheken errichtet werden dürfen, daß der Schuldirektor die 
Schulen inspizieren soll, daß Personen jeden Standes Lehrer sein 
dürfen, daß man nicht zweimal für die Lehrtätigkeit bezahlt werden 
könne, daß die Schüler spazieren gehen dürfen oder nicht, daß die 
Lehrer nicht verhindert werden sollen, in ein anderes Ressort des 
Staatsdienstes überzugehen (§ 22 der erklärenden Anmerkung), daß 
die Lehrer keine Uniformen zu tragen brauchen u.s.w. u.s.w. Wenn 
man das Projekt liest und auf dem Lande lebt, wundert man sich, 
wozu solche Artikel verfaßt werden; stattdessen ist das ganze Pro-
jekt voll solcher Paragraphen, wie aus unserer Analyse zu ersehen 
ist. 

Und während die Verfasser genötigt waren, unter solchen Ver-
hältnissen zu arbeiten, bei der ungenügenden Kenntnis der Frage, 
des Volkes und seiner Bedürfnisse und, was die Hauptsache ist, bei 
der Beschränkung, die sie sich in den aufzustellenden Forderungen 
aufzuerlegen hatten, wovon das Projekt deutlich Zeugnis ablegt, 
kann man sich nur wundern, daß 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 für Volksaufklärung 
unterstellt bleiben, die Geistlichkeit soll das Recht haben, die Bil-
dungstätigkeit zu beaufsichtigen und über ihren Geist zu wachen, 
die Selbstverwaltung der Schulen und die Einrichtung der Schulen 
sollen in ganz Rußland dieselben sein – das unter diesen gegebenen 
Bedingungen bestmögliche System ist zu finden. Ein wahrhaft rus-
sisches System der Bildung, wie es aus den eigensten Bedürfnissen 
des Volkes fließt, konnte weder das Komitee noch sonst jemand in 
der Welt erdenken – dazu muß man warten, bis es selbst aus dem 
Volke hervorwächst. Um aber die Bedingungen zu finden, die eine 
solche Entwicklung befördern und nicht hemmen, dazu bedarf es 
langer Zeit, Arbeit, Studium und einer freien Anschauung. Nichts 
von alledem existierte für das Komitee. Man mußte also, um die 
Frage zu lösen, die europäischen Systeme zu Rate ziehen. Ich nehme 
an, daß man Beamte ins Ausland geschickt hat, um die verschiede-
nen Unterrichtssysteme der europäischen 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, daß alle ausländischen Systeme auf Grund solcher 
Berichte im Komitee zur Erörterung gekommen sind. Man kann 
dem Komitee nicht genug dafür danken, daß es von allen Systemen, 
die auf unsere Verhältnisse unübertragbar sind, noch das beste, 
nämlich das amerikanische gewählt hat. Nachdem das Komitee im 
Sinne dieses Systems die Hauptfrage, d. h. die finanzielle, geregelt 
hatte, ging es zur Lösung der administrativen Probleme über, wobei 
es sich lediglich an die Bestimmungen des Ministerkomitees hielt, 
nach denen die Schulen dem Ministerium für Volksaufklärung un-
terstellt werden. Zur näheren Ermittelung der Sachlage bediente 
sich das Komitee nur des Materials, das in St. Petersburg zur Verfü-
gung stand – für die Verteilung der Schulen über 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 Rußland sofort 
nach Einführung des Projektes Schulen im Verhältnis zu der Zahl 
der Bevölkerung entstehen. In den meisten Fällen wird das begü-
terte Volk mit Vergnügen seine 27 l/2 Kopeken pro Kopf bezahlen, in 
den ärmeren Dörfern wird man umsonst Schulen auf Kosten des 
Gouvernementskapitals eröffnen. Wenn die Bauern bei so mäßigen 
Ausgaben so vortrefflich eingerichtete Schulen haben können, wer-
den sie ihre Kinder nicht mehr von Soldaten unterrichten lassen, 
sondern sie lieber in die Schule schicken. Auf je 1000 Seelen wird 
überall ein schönes großes Haus kommen, das zwar keine vorge-
schriebene Form zu haben braucht, aber die Überschrift „Schule“ 
trägt, innen mit Tischen und Bänken ausgestattet ist, und in dem ein 
zuverlässiger, von der Regierung ernannter Lehrer tätig sein wird – 
alles natürlich 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 für 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 Mädchen in die Schule gehen. Ein und derselbe Lehrer 
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wird zu verschiedenen Tagesstunden 100 Schüler unterrichten. Der 
Unterricht wird von Erfolg begleitet sein, einmal, weil infolge der 
ausgesetzten Prämien die beste Methode gewählt und vom Ministe-
rium für Volksaufklärung 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 
bestätigt werden müssen, wie die Lehrbücher 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 würdigsten auswählen 
wird. Der Religionslehrer wird die Kinder für 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 bloß, um die Lehrer zu bezahlen, welche 
die Regierung durch die 27 Kopeken Steuer sicherstellt, sondern 
auch für die Lehrmittel und Schulräume, deren Bau und Einrich-
tung von den Gesellschaften abhängt. Aber gerade deshalb werden 
die Gemeinden nicht sparen, sondern in einem edlen Wettstreit mit-
einander liegen. Mehr noch, die Gemeinden werden nicht bloß keine 
Ausgaben scheuen, sondern jede Schule wird noch außerdem ihren 
Inspektor oder eine Aufseherin haben, und diese Personen werden 
sich im edlen Wetteifer der Volksbildung annehmen und – man muß 
annehmen, daß es alle reiche Leute sein werden – den Schulen durch 
materielle Spenden wie auch bei ihrer Verwaltung behilflich sein. 
Jede kleinste Verfehlung des Lehrers, jedes Mißverständnis auf Seite 
der Eltern wird durch die Inspektoren und Friedensrichter beseitigt 
werden, die sich während ihrer Mußezeit für die heilige Sache, die 
Volksbildung, die die Sympathie aller gebildeten Menschen in Ruß-
land hat, freudig zur Verfügung stellen werden. Die Schulzeit wird 
die moralischen Kräfte der Schüler nicht belasten, der ganze Som-
mer wird ihnen für Feldarbeiten frei stehen. Der Unterrichtskursus 
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wird alle wesentlichen Fächer enthalten und das Volk in den religi-
ösen und sittlichen Begriffen befestigen. Böse, rohe und ungebildete 
Menschen werden, da sie verpflichtet sind, die Eröffnung von Schu-
len vorher anzukünden, unter die Aufsicht der Schulbehörden kom-
men und damit der Möglichkeit beraubt sein, ihren schädlichen Ein-
fluß zu verbreiten. Die Staatsschulen werden natürlich so gut sein, 
daß eine Konkurrenz durch Privatschulen unmöglich werden wird, 
wie das in Amerika der Fall ist, um so mehr als die Staatsschulen 
kostenlos sein werden. An der Spitze der Provinzialschulbehörde 
wird ein gebildeter, sachkundiger und selbständiger Mann – der 
Schuldirektor stehen. Da dieser materiell unabhängig und durch 
keinerlei bureaukratische Rücksichten gebunden ist, wird er Inspek-
tionsreisen machen, die Schulen besuchen, Examina veranstalten 
und persönlich über die Erfolge des Unterrichts wachen. 

Wie herrlich scheint das alles. Man glaubt förmlich, die schönen 
Schulhäuser mit ihren eisernen Dächern, die Inspektoren und Ge-
meinden gestiftet haben, vor sich zu sehen: zur vom Ministerium 
festgesetzten Stunde strömen die Schüler, den Ranzen auf dem Rü-
cken, aus den verschiedenen Dörfern zusammen, wir sehen den ge-
bildeten und der besten Methode kundigen Lehrer und die von 
Liebe zur Sache erfüllte Aufseherin während des Unterrichts in der 
Klasse, sehen den Direktor in dem von der Bevölkerung zur Verfü-
gung gestellten Wagen vorfahren – er hat die Schule in diesem Jahre 
schon zu wiederholten Malen besucht, kennt den Lehrer und fast 
alle Schüler, gibt dem Lehrer praktische Ratschläge –, wir sehen das 
Glück und die Zufriedenheit der Eltern, die bei den Examen zuge-
gen sind und mit Zittern auf die Prämie oder das Zeugnis ihrer Kin-
der warten, wir sehen dasselbe in ganz Rußland, sehen, wie die Fins-
ternis und Unbildung rasch verschwindet und wie das rohe, unwis-
sende Volk nun ganz anders – gebildet und glücklich 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 Durchführung 
kommen. 

Durch die Landpolizei und Provinzialbehörde wird verkündigt 
werden, daß die Bauern bis zu einem bestimmten Termin 27 l/2 Ko-
peken Abgaben zu zahlen haben. Man wird erklären, daß dieses 
Geld zur Gründung von Schulen verwendet werden soll, sodann 
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wird noch eine Abgabe für die Einrichtung der Schulen eingeführt 
werden; wenn man erklären wird, daß die Höhe der Abgabe von 
den Bauern selbst abhängen solle, wird ein jeder drei Kopeken ge-
ben, und daher wird man genötigt sein, den Betrag der Steuer fest-
zusetzen. Die Bauern werden das selbstverständlich nicht verstehen 
und nicht glauben wollen. Die Mehrheit wird erklären, der Zar habe 
den Befehl gegeben, die Steuern zu erhöhen und sonst nichts. Das 
Geld wird mit Mühe, unter Anwendung von Drohungen und Ge-
walt, eingetrieben werden. Der Polizeimeister wird bestimmen, daß 
die Schule da und da gebaut werden solle, daß die Gemeinden selbst 
die Baumeister zu stellen haben. Natürlich werden die Bauern auch 
darin nur eine neue Steuer erblicken und den Befehl nur ausführen, 
weil sie dazu gezwungen werden. Sie werden nicht wissen, was und 
wie sie zu bauen haben, und wiederum nur den Befehl der Obrigkeit 
ausführen. 

Man wird ihnen sagen, sie dürften sich einen Inspektor für ihre 
Schule wählen, das werden sie gar nicht verstehen, und zwar nicht 
etwa, weil sie dumm und ungebildet sind, sondern 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 wählen müssen, die im Grunde auch 
keinerlei Rechte hat. Die Steuer von 27 l/2 Kopeken, die Steuer zur 
Erbauung des Schulgebäudes, 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 natürlich immer 
den Gedanken an die Steuer verbinden werden, erzeugen, daß sie 
überhaupt keine Lust haben werden, jemand zu wählen, 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 wählen. Der Friedensrichter wird In-
spektor bleiben, oder der größte Gutsbesitzer des Dorfes wird dazu 
gewählt werden, und daher wird seine Aufsicht entweder ein mü-
ßiges Vergnügen 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 Verhältnissen nicht einmal die Möglichkeit, seine 
nächsten Pflichten zu erfüllen. Um aber der Vertreter einer Gesell-
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schaft zu sein und in ihrem Namen die Kontrolle über die Schulen 
zu führen, dazu sind viele Kenntnisse, viel Fleiß 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 früheren 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 täuschen. Sogleich wird der Kreisrichter 
erklären, daß 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 „Sünde“ geben, wie sie sich selber auszudrü-
cken pflegen, dann werden sie sich noch ein paarmal versammeln, 
und schließlich, um nur dem Befehl der Obrigkeit irgendwie nach-
zukommen, ein Stück des ihnen so wertvollen Landes abtreten. 
Aber das ist noch nicht alles, es muß 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 allerverhaßtesten). Endlich ist 
die Schule gebaut und der Unterhalt für den Lehrer aufgebracht. 
Wenn der Gutsherr oder der Richter keinen Taufsohn oder Konto-
risten vorzuschlagen haben, muß 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 täglich in seinem Vorzimmer drängen, 
seinen Sekretär betrunken machen und ihm überall nachlaufen. Der 
Direktor, der ein früherer 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 er sich 
fortwährend irren. Dagegen werden sich die meisten Direktoren, die 
es nicht so ernst mit ihren Pflichten nehmen, durch menschen-
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freundliche Erwägungen und von ihrem guten Herzen leiten lassen: 
warum sollte man einem armen Menschen nicht ein Stück Brod ver-
schaffen? Und so werden sie sich ebenso irren wie die ersten. Ich 
kann für einen Direktor kein gerechteres Prinzip der Lehrerwahl 
entdecken als das Los. 

Wie dem auch sein mag – der Lehrer ist ernannt. Den Gemeinden 
wird mitgeteilt, daß sie von nun ab ihre Kinder kostenlos in die 
Schule schicken dürfen, die sie mit soviel Opfern eingerichtet haben. 
Die meisten Bauern werden überall dasselbe auf diese Einladung 
antworten: „Holʼ 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 gebʼ ich ihn zum Diakon. Dessen Art zu unter-
richten kenne ich schon, während Gott allein weiß, 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 
überall die herrschende sein und vielleicht allmählich 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 für 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 Schüler während des Winters aus Dörfern herbeilo-
cken, die eine Werst von der Schule entfernt sind. Das ist einfach 
eine physische Unmöglichkeit. Durchschnittlich werden 15 Kinder 
auf eine Schule kommen. Die übrigen Kinder der Gemeinde werden 
bei Privatpersonen in den einzelnen Dörfern oder überhaupt nicht 
lernen, sondern bloß in den Schülerlisten 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, Küs-
tern, Diakonen und Soldaten. Die Lehrer werden Leute von dersel-
ben Kategorie, nämlich Seminaristen sein, denn es gibt noch keine 
anderen, nur werden sie im ersteren Falle durch keinerlei Beschrän-
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 Lehrbücher halten müssen, 
wo die Zahl der täglichen Lehrstunden beschränkt ist und Inspek-
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toren und Direktoren beständig dreinreden dürfen, sicherlich 
schlechter sein. Der Direktor wird einen ungeheuren Gehalt bezie-
hen, Inspektionsreisen machen, die guten und gewissenhaften Leh-
rer stören, gute Lehrer absetzen und schlechte an ihrer Stelle ernen-
nen, denn es ist unmöglich, die Schulverhältnisse 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 unmöglich und lügenhaft sein werden wie die, wel-
che heutzutage geschrieben werden. Die Privatschulen werden fort-
fahren weiterzubestehen, so wie heute, ohne daß sie bei den Behör-
den angemeldet sind, und niemand wird etwas von ihnen wissen, 
obgleich sie die eigentlichen Träger des Fortschritts der Volksbil-
dung sein werden. Das alles ist noch nicht so schlimm und so schäd-
lich. Wir sind auf allen Gebieten der russischen Verwaltung an eine 
solche Inkongruenz von geltendem Gesetz und Wirklichkeit ge-
wöhnt. 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, groß oder klein sein. Das wäre völlig richtig, wenn 
die Regierung die Gründung der Schulen in administrativer wie fi-
nanzieller Hinsicht offen und ehrlich auf sich nehmen würde, oder 
wenn die Gründung einfach der Gemeinde überlassen worden 
wäre. In dem vorliegenden Projekt aber läßt man die Gemeinde die 
Kosten tragen, während die Regierung die Organisation der Schulen 
auf sich nimmt, und daraus muß ein gewaltiges, wenn auch nicht 
allen gleich erkennbares, moralisches Übel entspringen, das die Ent-
wicklung der Bildung in der russischen Gesellschaft auf lange un-
terbinden muß. Das Bildungsbedürfnis beginnt sich erst eben im 
Volke zu regen. Das Volk hat nach dem Manifest vom 19. Februar 
überall die Überzeugung ausgesprochen, daß es jetzt eines höheren 
Grades von Bildung bedürfe, und daß es bereit sei, dieser Sache ein 
gewisses Opfer zu bringen. Es hat diese Überzeugung durch die Tat 
ausgedrückt, überall entstehen in großer Zahl freie Schulen. Das 
Volk geht den Weg und ist ihn schon früher gegangen, auf dem die 
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Regierung es sehen wollte. Und nun werden den freien Schulen al-
lerhand Beschränkungen auferlegt, es wird eine für alle obligatori-
sche Schulsteuer eingeführt, die Regierung will nicht allein die 
frühere 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 Überlegung, sondern allein Unterwerfung. 

Die Realisierung des Projekts wird zu allen prinzipiellen Män-
geln, auf die wir schon hingewiesen haben, noch ein furchtbares 
Übel erzeugen: eine Spaltung innerhalb der Bildung, einen stillen 
passiven Widerstand gegen die Schule und den Fanatismus der Un-
wissenheit oder einer überwundenen Bildungsstufe. 
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Portrait des von Tolstoi seit Jugendtagen verehrten Philosophen 

und Pädagogen Jean-Jacques Rousseau (1712–1778) 

(Künstler: Maurice Quentin de La Tour ǀ 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 auszudrücken. Solche Worte sind z. B.: Er-
ziehung, Bildung und selbst das Wort Unterricht. 

Die Pädagogen machen mitunter keinen Unterschied zwischen 
Bildung und Erziehung, zugleich aber sind sie nicht imstande, ihre 
Gedanken anders auszudrücken als mit Hilfe von Worten wie: Bil-
dung, Erziehung, Lehre oder Unterricht. Es muß also doch beson-
dere Begriffe geben, die diesen verschiedenen Worten entsprechen. 
Es gibt vielleicht Gründe, 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, daß die Erzie-
hung den Unterricht einschließt, daß der Unterricht eins der wich-
tigsten Mittel der Erziehung ist, daß der Unterricht ein erziehliches 
Element in sich schließt. 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 Tüchtigsten, je nach dem Ideal, das 
eine jede Epoche von der menschlichen Vollkommenheit hat. Der 
Unterricht, der zu einer bestimmten sittlichen Entwicklung führt, ist 
eins der Mittel, wenn auch nicht das einzige, dieses Ziel zu errei-
chen; doch müssen zum Unterricht noch andere, das Ziel der Erzie-
hung begünstigende Bedingungen hinzukommen: die Disziplin 
und der Zwang, die Zucht. 

Die Deutschen sagen, der Geist müsse wie der Körper durch 
Gymnastik fügsam gemacht werden. „Der Geist muß gezüchtigt 
werden.“ 

Die Bildung wird in Deutschland, wie ich schon sagte, in der 
Umgangssprache, aber auch in der pädagogischen Literatur mit 
dem Unterricht und der Erziehung verwechselt, oder für einen ge-
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sellschaftlichen Faktor gehalten, der die Pädagogik nichts angeht. In 
der französischen 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 Pädagogen wollen häufig die 
Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung gar nicht gelten 
lassen. Beide Begriffe verschmelzen für sie zu einem unteilbaren 
Ganzen. Als ich mich einmal mit dem berühmten Diesterweg unter-
hielt, brachte ich ihn auf das Thema: Bildung, Erziehung und Unter-
richt. Diesterweg äußerte sich mit bitterer Ironie über die Leute, die 
diese Worte unterscheiden; für ihn fallen sie in eins zusammen. 
Trotzdem aber sprachen wir von Erziehung, Bildung und Unterricht 
und verstanden einander sehr gut. Er selbst erklärte, daß 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 müssen sie verstanden werden? 

Ich will hier nicht jene Debatten und Unterhaltungen anführen, 
die ich mit verschiedenen Pädagogen über diesen Gegenstand ge-
habt habe, noch aus Büchern alle widersprechenden Ansichten über 
dieses Thema aufzählen, wie sie in der Literatur verbreitet sind. Das 
wäre zu langwierig. Zudem kann sich ein jeder, der einen pädago-
gischen Aufsatz lesen will, von der Wahrheit meiner Worte über-
zeugen. Ich will es hier versuchen, den Ursprung dieser Worte zu 
erklären, ihren Unterschied und den Grund der Unklarheit ihrer Be-
deutung aufzuzeigen. 

Nach der Auffassung der Pädagogen schließt die Bildung den 
Unterricht mit ein. Die sogenannte Wissenschaft der Pädagogik be-
schäftigt 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 empfängt der nach Bildung 
Strebende die bildenden oder erzieherischen Elemente, seien diese 
nun Bücher, Erzählungen, Gedächtnisübungen, künstlerische oder 
gymnastische Exerzitien. Die ganze äußere Natur darf nur insoweit 
auf den Zögling einwirken, als der Erzieher dies zuläßt. Der Erzie-
her ist bemüht, seinen Pflegling durch eine undurchdringliche 
Mauer vor den Einflüssen der Außenwelt zu behüten, und läßt alles 
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erst durch den Trichter der wissenschaftlichen Schulerziehung hin-
durch, was ihm als nützlicher Bildungsstoff erscheint. Ich rede nicht 
etwa davon, was die sogenannten rückständigen Leute tun, ich 
kämpfe nicht gegen Windmühlen, ich spreche darüber, wie die Er-
ziehung von den besten und fortgeschrittensten Erziehern verstan-
den und geübt wird. Überall wird der Einfluß des Lebens durch die 
Sorge des Pädagogen abgewehrt, überall ist die Schule ringsum mit 
einer chinesischen Mauer der Bücherweisheit umgeben, durch die 
die bildenden Einflüsse nur insoweit Einlaß finden, als dies dem Er-
zieher gefällt. Die Einwirkung des Lebens wird nicht anerkannt. 
Dies ist die Ansicht der pädagogischen Wissenschaft, die das Recht 
für sich in Anspruch nimmt, zu wissen, was zur Bildung der tüch-
tigsten Menschen notwendig ist, und die es für möglich hält, alle er-
ziehungsfeindlichen Einflüsse von dem Zögling abzuwehren. Und 
ebenso verfährt die praktische Erziehungskunst. 

Auf Grund einer solchen Ansicht ist es natürlich, daß Bildung 
und Erziehung miteinander verwechselt werden, denn man nimmt 
an, daß es keine Bildung geben würde, wenn es keine Erziehung 
gäbe. In der letzten Zeit jedoch, wo sich das Bedürfnis nach einer 
freien Bildung dunkel fühlbar macht, sind die besten Pädagogen zu 
der Überzeugung gekommen, daß 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 Pädagogik bedeutet 
Erziehung die Einwirkung eines Menschen auf einen andern und 
schließt drei Handlungen ein, 1. die moralische oder gewaltsame 
Einwirkung des Erziehers, – die Lebensführung und die Strafe,  
2. die Belehrung und den Unterricht und 3. die Anleitung des Zög-
lings durch die Einwirkungen des Lebens. Der Fehler und die Ver-
wirrung der Begriffe entsteht unserer Ansicht nach dadurch, daß die 
Pädagogik die Erziehung für ihren Gegenstand hält und nicht die 
Bildung, und daß sie nicht einsieht, daß der Erzieher gar nicht im-
stande ist, den Einfluß des Lebens vorauszusehen, zu berechnen 
und zu bestimmen. Jeder Pädagoge gibt zu, daß das Leben seinen 
Einfluß schon vor der Schule, nach der Schule und, trotz aller Bemü-
hungen, ihn fern zu halten, auch während der Schule geltend macht. 
Diese Einwirkung ist so stark, daß sie in den meisten Fällen die Wir-
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kung der Schulbildung fast gänzlich aufhebt; aber der Pädagoge 
sieht darin nur einen Mangel in der Entwicklung der Wissenschaft 
und der Erziehungskunst und hält dennoch für 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 Förderung dieser freien Bildungstätigkeit. Ich 
gebe gern zu, daß der Unterricht, die Lehre, ein Teil der Erziehung 
ist, aber die Bildung schließt das eine und das andere ein. 

Die Erziehung ist kein Gegenstand der Pädagogik, wohl aber 
eine von den Erscheinungen, an denen die Pädagogik nicht vorüber 
gehen kann. Der Gegenstand der Pädagogik ist und kann nur sein: 
die Bildung. Bildung aber im weitesten Sinne bedeutet nach unserer 
Überzeugung 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, Bücher, Arbeit, ein zwangsmäßiger und ein freier Unter-
richt, die Künste, die Wissenschaften, das Leben – alles bildet. 

Unter Bildung im allgemeinen versteht man entweder die Folgen 
aller Wirkungen, die das Leben auf den Menschen ausübt (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 Zögling be-
stimmte sittliche Gewohnheiten beizubringen (wir sagen: sie haben 
ihn zu einem Heuchler, zu einem Räuber 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 Schüler 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 zwangsmäßig und der Unterricht 
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einseitig ist, d. h. wenn der Erzieher nur in den Gegenständen un-
terrichtet, die er für wichtig hält. Die Wahrheit drängt sich einem 
jeden klar und instinktiv auf. So sehr wir uns auch bemühen, 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 zwangsmäßige gewaltsame Einwirkung einer 
Person auf die andre, mit der Absicht, solche Menschen heranzubil-
den, die uns gut zu sein scheinen; während Bildung ein freies Ver-
hältnis von Menschen untereinander ist, das einerseits das Bedürf-
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 für sich in Anspruch nimmt. Erziehung 
ist Zwangsbildung. Bildung ist frei. 

Erziehung – auf französisch éducation, auf englisch education – ist 
ein Begriff, der nur in Europa existiert; dagegen besteht der Begriff 
Bildung nur in Rußland und zum Teil in Deutschland, wo sich der 
Begriff Bildung mit dem russischen seiner Bedeutung nach ungefähr 
deckt. In Frankreich und England jedoch existiert weder ein Begriff, 
noch ein Wort, das unserer Bildung entspräche. Civilisation heißt 
Kultur, instruction ist ein europäischer Begriff, der sich nicht ins Rus-
sische übersetzen läßt und der ungefähr Reichtum an Schulkennt-
nissen und wissenschaftlichen Wahrheiten oder die Tätigkeit ihrer 
Mitteilung bedeutet. Beide Ausdrücke sind nicht gleichbedeutend 
mit Bildung, die sowohl die wissenschaftlichen Kenntnisse, wie die 
Künste und körperlichen Fertigkeiten einschließt. 

Ich habe in dem ersten Aufsatz von dem Recht der Gewalt in Sa-
chen der Bildung gesprochen, und ich habe versucht zu beweisen: 
erstens, daß die Anwendung von Gewalt unmöglich ist, zweitens, 
daß sie nicht zum Ziele führt, oder doch nur sehr traurige Erfolge 
aufzuweisen hat, und drittens, daß die Anwendung von Gewalt 
keine andre Berechtigung hat, außer der Willkür (der Tscherkesse 
lehrt seine Kinder stehlen, der Mohammedaner die Ungläubigen 
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 



116 
 

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 vernünftigen menschlichen Tätig-
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 Reichtümer wegzunehmen, der 
Neid eines Greises beim Anblick frischer und kräftiger Jugend – das 
Gefühl des Neides zum Prinzip und zur Theorie erhoben). Ich bin 
überzeugt, daß 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 
ähnlich zu machen, d. h. es zu verderben, zugrunde liegt. 

Ich kenne einen wucherischen Hausknecht, der sich immer 
durch allerhand schmutzige Geschäfte ein paar Kopeken zu ergat-
tern weiß; dieser antwortet mir auf meine Vorstellungen und Er-
mahnungen, seinen zwölfjährigen Sohn, einen prächtigen Jungen, in 
die Schule von Jasnaja Poljana zu schicken, immer ein und dasselbe, 
indem er sein rotes Gesicht zu einem selbstgefälligen Lächeln ver-
zieht: „Das wäre schon sehr schön, Euer Gnaden, zuerst aber muß 
ich ihn mit meinem Geist erfüllen.“ Und er schleppt ihn immer mit 
sich herum und prahlt damit, daß sein zwölfjähriges Söhnlein be-
reits gelernt habe, die Bauern zu betrügen, die seinem Vater den 
Weizen liefern. Wer kennt nicht die Väter, die im Kadetten- und Jun-
kerkorps erzogen worden sind, und nur die Erziehung für gut hal-
ten, die von demselben Geiste erfüllt ist, in dem sie selber erzogen 
wurden. Tränken denn nicht Universitätsprofessoren und Mönche 
in den Seminaren ihre Zöglinge mit ihrem eigensten Geiste? Ich will 
nicht noch einmal beweisen, was ich schon bewiesen habe und was 
nur zu leicht zu beweisen ist – daß nämlich die Erziehung als ein 
bewußtes Formen der Menschen nach gewissen Mustern unfrucht-
bar, ungerecht und unmöglich 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 überall und immer gegen die Vergewaltigung der Erzie-
hung auflehnt. Wie will man dieses Recht beweisen? Ich weiß nichts 
und setze nichts voraus. Ihr dagegen fordert und setzt ein neues 
Recht voraus, das bisher für uns noch nicht bestanden hat, nämlich 
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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, daß die Tatsache des Mißbrauchs der Gewalt existiert und 
immer existiert hat. Nicht ihr seid die Ankläger, sondern wir – ihr 
seid die Angeklagten. Man hat mir schon mehrmals mündlich 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, daß unsere Erziehung der Erziehung in mittel-
alterlichen Klöstern gleicht – das ist selbstverständlich nicht gut, da-
für aber sind unsere Universitäten und Gymnasien ganz andre An-
stalten.“ Andre wieder sagten: „Das ist freilich so, wenn man jedoch 
diese und jene Verhältnisse berücksichtigt, so muß man eben zuge-
ben, daß es anders nicht geht.“ Diese Art zu antworten beweist, wie 
mir scheint, nicht den Ernst, sondern die Schwäche 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 jüdische Synagoge und die Priesterschule das-
selbe Existenzrecht wie unsere Universitäten. Lautet sie: Nein, so ist 
eure Universität als Erziehungsanstalt ebenso unberechtigt, solange 
sie unvollkommen und von allen als solche anerkannt ist. Ein Mitt-
leres kann ich nicht entdecken, weder in der bloßen Theorie noch in 
der Praxis. Mich empören die Gymnasien mit ihrem Latein und die 
Universitätsprofessoren mit ihrem Radikalismus oder Materialis-
mus in ganz gleicher Weise. Weder der Gymnasialschüler noch der 
Student hat die Möglichkeit 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, daß die Lehr-
kurse der höheren Lehranstalten unseren Nachkommen vom 21. 
Jahrhundert ebenso seltsam und unnütz vorkommen werden wie 
uns jetzt die Schulen des Mittelalters? Es ist doch so leicht zu der 
schlichten Einsicht zu kommen, daß, weil es doch in der Geschichte 
der menschlichen Erkenntnisse keine absolute Wahrheit gibt und 
bisher nur ein Irrtum den andern ablöste, wir kein Recht haben, die 
junge Generation dazu zu zwingen, sich Kenntnisse zu erwerben, 
die doch früher oder später als Irrtümer erkannt werden müssen. 
Darauf antwortet und sagt man: „Wenn es immer so war, um was 
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sorgen Sie denn? dann muß 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, daß es immer 
so bleiben und daß daher der Totschlag zum Prinzip erhoben wer-
den muß, besonders, wenn man die Ursachen des Totschlags aufde-
cken und einen Weg aufzeigen kann, wie es möglich ist, ohne ihn 
auszukommen. Was aber die Hauptsache ist: Wie könnt 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 Universitäten, 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 muß diese Frage lösen: Haben wir 
ein Recht der Erziehung oder nicht? Warum sollen wir nicht die 
Wahrheit sagen? Die Vertreter der Universität lieben die Priesterer-
ziehung nicht und sagen, es gäbe nichts Schlimmeres als die Semi-
nare; die Geistlichen lieben ihrerseits wieder die Universitäten nicht 
und sagen, es gäbe nichts Schlimmeres als diese, denn sie seien nur 
Schulen des Hochmuts und des Atheismus. Die Eltern schelten die 
Universitäten, in diesen wieder schilt man die Kadettenkorps, die 
Regierung schilt die Universitäten, 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 für den Anschauungsunterricht abgeben, 
sie muß zuvor auf diese Fragen eine Antwort haben. Ob nun diese 
Vernunft Pädagogik heißt oder nicht, das ist höchst nebensächlich. 
Es gibt aber nur zwei Antworten: entweder wir geben dem Recht, 
den wir mehr lieben oder der uns näher steht, oder wir haben 
Furcht, wie das bei der Mehrzahl der Fall ist (bin ich ein Pope, so 
halte ich das Seminar für die beste Erziehungsanstalt; gehöre ich 
zum Militär, so ziehe ich das Kadettenkorps vor; bin ich Student, so 
entscheide ich mich für die Universität; so machen wir es alle, indem 
wir unsere Vorliebe durch mehr oder weniger geistreiche Gründe 
stützen, und es gar nicht bemerken, daß unsere Gegner genau das-
selbe tun). Oder wir gestehen dieses Recht niemandem zu. Ich habe 
diesen letzten Weg gewählt, und habe zu beweisen versucht, warum 
ich es getan habe. 

Ich behaupte, daß die Universitäten, nicht nur die russischen, 
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auch alle europäischen, wenn sie nicht völlig frei sind, keine andre 
Grundlage haben als die Willkür und ebenso verfehlt sind, wie die 
mittelalterlichen Klosterschulen. Ich bitte meine künftigen Kritiker, 
über diesen Punkt nicht hinwegzugehen, entweder lüge ich, oder 
die ganze Pädagogik ist im Irrtum, ein Drittes ist nicht möglich. 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 Phä-
nomen selbst, das Faktum der Erziehung anzuerkennen und zu er-
klären. Woher stammt die Erziehung und jene merkwürdige An-
sicht unserer Gesellschaft, woher stammt dieser unbegreifliche Wi-
derspruch, daß wir sagen: das ist eine schlechte Mutter, sie hat kein 
Recht, ihre Tochter zu erziehen, man muß ihr die Tochter wegneh-
men, oder: diese Erziehungsanstalt ist schlecht, sie muß aufgelöst 
werden, jene dagegen ist gut, wir müssen sie unterstützen? Woran 
liegt es, daß es eine Erziehung gibt? 

Wenn eine so unnormale Erscheinung wie der Zwang in der Bil-
dung, d. h. die Erziehung, jahrhundertelang existieren kann, so muß 
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, daß jeder Vater und jede Mutter, 
wie sie auch sonst sein mögen, ihre Kinder zu genau solchen Men-
schen machen möchten, wie sie selbst sind, oder doch zum mindes-
ten, wie sie selbst sein wollen. Dieses Streben ist so natürlich, daß 
kein Grund vorliegt, sich darüber zu empören. Solange das Recht 
einer jeden Persönlichkeit, sich frei zu entwickeln, noch nicht in das 
Bewußtsein aller Eltern eingedrungen ist, kann man gar nichts an-
deres verlangen. Außerdem hängen 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 natürliches genannt werden. 

Die zweite Ursache, die das Phänomen der Erziehung erzeugt, 
ist die Religion. Ist der Mensch Mohammedaner, Jude oder Christ 
und fest davon überzeugt, daß jeder Mensch, der seine Lehre nicht 
anerkennt, verloren ist, nicht erlöst werden kann, und seine Seele 
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für immer verderben läßt, so kann er gar nichts anderes als den 
Wunsch hegen, sein Kind, wenn nötig selbst mit Gewalt, zu seiner 
Lehre zu bekehren, es in ihr zu erziehen. Ich wiederhole noch ein-
mal: die Religion ist die einzige rechtmäßige und vernünftige 
Grundlage der Erziehung. 

Die dritte und zwar die wichtigste Ursache der Erziehung liegt 
in dem Bedürfnisse der Regierungen, solche Leute auszubilden, wie 
sie sie zu bestimmten Zwecken brauchen. Auf Grund dieser Bedürf-
nisse werden Kadettenkorps, Rechtsschulen, Ingenieur-Institute 
und andere Lehranstalten gegründet. Wenn es keine Diener der Re-
gierungen gäbe, so gäbe es auch keine Regierungen, und wenn es 
keine Regierungen gäbe, so gäbe es keine Staaten. Folglich hat auch 
diese Ursache ihre unbestreitbare Begründung. 

Die vierte Ursache liegt endlich im Bedürfnis 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 Hilfskräfte, Stützen und 
Tellnehmer. 

Besonders merkwürdig ist der Umstand, daß – ich bitte den Le-
ser, hierauf besonders acht zu geben, da es zum Verständnis des 
weiteren notwendig ist, – daß man in der Wissenschaft und der Li-
teratur beständig Angriffen auf die Vergewaltigung in der Famili-
enerziehung begegnet (man sagt, die Eltern verderben ihre Kinder, 
und es scheint doch so natürlich, daß Vater und Mutter ihre Kinder 
zu ebensolchen Menschen machen, wie sie selber sind). Man begeg-
net Angriffen auf die religiöse Erziehung (noch vor einem Jahr jam-
merte ganz Europa über einen Juden, der gewaltsam im Christen-
tum auferzogen worden war). Und doch ist nichts gerechtfertigter 
als der Wunsch, einem Kinde, das in meinen Händen 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 für uns und sich selber ausbilden? 
Gegen die gesellschaftliche Bildung aber richten sich keine Angriffe. 
Die privilegierte Gesellschaft mit ihrer Universität 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 außer dem Hochmut. Woher nun kommt das? Ich glaube, nur 
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deshalb, weil wir die Stimme derer nicht hören, die uns angreifen, 
und wir hören sie nur deshalb nicht, weil sie uns nicht aus der Presse 
und nicht vom Katheder entgegentönt. Das aber ist die mächtige 
Stimme des Volkes, der wir Gehör schenken sollten. 

Betrachten wir einmal irgend ein beliebiges gesellschaftliches 
Institut in unserem Staate, eine Volksschule, ein Asyl für arme Kin-
der oder ein Mädchenpensionat, ein Gymnasium oder eine Univer-
sität; in all diesen Anstalten werden wir eine unbegreifliche Erschei-
nung entdecken, die indessen niemandem auffällt. In allen Ständen, 
bei den Bauern, den Kleinbürgern, den Kaufleuten und Adligen be-
klagen sich die Eltern darüber, daß man ihre Kinder in Begriffen auf-
erzieht, die ihren Verhältnissen fremd sind. Die Kaufleute und Ad-
ligen vom alten Schlage sagen: „Wir wollen keine Gymnasien und 
Universitäten, die aus unseren Kindern Atheisten und Freigeister 
machen.“ Die Bauern und Kleinbürger 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 sämtlicher Anstalten, der 
Volksschulen wie die der höheren Lehranstalten, nur ein Streben: 
die ihnen anvertrauten Kinder so zu erziehen, daß sie ihren Eltern 
nicht ähnlich werden. Einige Erzieher gestehen es ganz naiv ein, 
während andre es nicht zugeben wollen, daß sie sich selber für die 
Vorbilder halten, denen ihre Zöglinge ähnlich werden, während sie 
die Eltern für Muster jener Roheit, Unwissenheit und Lasterhaf-
tigkeit ansehen, denen die Schüler nicht gleichen sollen. Die Erzie-
herin, ein gebrochenes, durch das Leben verunstaltetes Wesen, wel-
ches glaubt, daß die ganze Vollkommenheit der menschlichen Na-
tur in der Kunst zu knixen, sich einen Kragen umzulegen und fran-
zösisch zu sprechen bestehe, erklärt uns ganz vertraulich, daß sie 
eine Märtyrerin ihrer Pflichten ist, daß die ganze Arbeit ihrer Erzie-
hung verloren geht, weil es unmöglich ist, die Kinder dem Einfluß 
der Eltern ganz zu entziehen, daß ihre Zöglinge, die schon began-
nen, die russische Sprache zu vergessen und schlecht französisch zu 
sprechen, die es schon verlernt haben, mit Köchinnen umzugehen, 
in der Küche zu arbeiten und barfuß zu laufen, dafür aber Gott sei 
Dank schon die Namen Alexanders von Makedonien und von Gua-
deloupe auswendig kennen, wenn sie zu ihren Eltern zurückkom-
men, alles wieder vergessen, was sie gelernt haben, und zu ihren 
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alten trivialen Gewohnheiten zurückkehren. Diese Erzieherin ge-
niert sich nicht im mindesten vor ihren Zöglingen und spottet über 
deren Mütter und überhaupt über alle Frauen, die zu ihren Kreisen 
gehören; ja sie hält es für ein Verdienst, wenn es ihr gelingt, die An-
sichten ihrer Zöglinge zu ändern, indem sie sich über die Kreise, aus 
denen sie stammen, lustig macht. Dabei sage ich nicht einmal etwas 
von der künstlichen materiellen Umgebung, die eine vollständige 
Wandlung in den Anschauungen der Zöglinge hervorbringen muß. 
Zu Hause hing alles: jede Bequemlichkeit des Lebens, das Gebäck, 
das Wasser, die gute Provision, das gut zubereitete Mittagessen, die 
Reinlichkeit und Gemütlichkeit der Wohnräume von der Sorge und 
Arbeit der Mutter und der ganzen Familie ab. Je mehr Sorge und 
Arbeit, um so größer der Wohlstand, je weniger Mühe und Arbeit, 
um so geringer die Bequemlichkeiten. Eine höchst einfache Sache, 
und doch glaube ich, daß sie lehrreicher ist als die französische Spra-
che und Alexander von Makedonien. Bei unserer gesellschaftlichen 
Erziehung ist diese beständige Belehrung durch das Leben so zu-
rückgedrängt, daß das Essen weder besser noch schlechter ist, die 
Kissenüberzüge weder reiner noch unreiner, der Fußboden weder 
besser noch schlechter geputzt ist, je nachdem die Schülerin sich da-
rum kümmert oder nicht, sie hat ja nicht einmal ihre Zelle, ihren 
Winkel, den sie aufräumen oder nicht aufräumen kann, sie hat noch 
nicht einmal die Möglichkeit, sich aus Stoffresten und Bändern ein 
Kleid zu nähen. „Nun gut, man schlägt keinen, der am Boden liegt, 
werden mir neun Zehntel meiner Leser erwidern: was hat es für 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 Mädchenpensionate sind durchaus nicht schlim-
mer als die Gymnasien und Universitäten. 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 Mäd-
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 Universitäten. Der Unterschied 
besteht höchstens darin, daß wir der Familie das Recht nicht zuer-
kennen, die Erziehung in einem Sinne auszuüben, der ihr gut 
scheint, wir entreißen das Kind der lasterhaften Mutter und bringen 



123 
 

es in ein Asyl für 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 über 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-
s e l ls chaf t ,  d. h. nicht etwa das Volk, sondern die höhere  Ge-
s e l ls chaf t  das Recht der Erziehung nach seiner Weise für sich in 
Anspruch nimmt, von Anstalten wie die Mädchenpensionate und 
die Universitäten. Die Universitäten? Jawohl, die Universitäten. Ich 
werde mir erlauben, auch diesen Weisheitstempel einmal näher zu 
betrachten. Von meinem Standpunkt aus ist auch er nicht um einen 
Schritt weiter als die Mädcheninstitute, und liegt gerade in ihm die 
Wurzel alles Übels: der Despotismus der Gesellschaft, an den man 
bisher noch nicht zu tasten gewagt hat. Wie im Pensionat die Über-
zeugung herrscht, daß es keine andere Rettung gibt, als jenes Instru-
ment, das man Klavier nennt, und als die französische Sprache, ge-
nau so hat ein weiser Mann oder eine Gesellschaft von weisen Leu-
ten (man mag unter dieser Gesellschaft die Vertreter der europäi-
schen Wissenschaft verstehen, von denen wir angeblich unsere Uni-
versitätsstatuten übernommen haben, selbst dann ist diese Gesell-
schaft doch nur eine kleine Minorität im Vergleich mit der Masse 
von Schülern, für die die Universitäten eingerichtet werden) eine 
Universität gegründet zum Studium sämtlicher Wissenschaften und 
zwar auf ihrer höchsten, allerhöchsten Entwicklungsstufe; solche 
Universitäten sind, was nicht zu vergessen ist, in Moskau, in Peters-
burg, in Kasan, Kiew, Dorpat, Charkow gegründet, und morgen 
werden in Saratow und Nikolajew neue gegründet werden: wo es 
einem nur einfällt, da werden Lehranstalten entstehen zum Studium 
sämtlicher Wissenschaften auf der Stufe ihrer höchsten Entwick-
lung. Ich zweifle sehr daran, daß diese weisen Leute eine Organisa-
tion für eine solche Lehranstalt erfinden werden. Für 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 Männer für diese Anstalten gefunden. Sehen wir uns einmal die 
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Tätigkeit einer solchen Institution und ihre Erfolge näher an. Ich 
habe schon von der Unmöglichkeit eines Programmes für eine be-
liebige Lehranstalt gesprochen, um wieviel mehr gilt das für eine 
Universität, die nicht für eine andere Lehranstalt, sondern geradezu 
für das Leben vorbereiten soll! Ich wiederhole jetzt nur – was mir 
kein unvoreingenommener Mensch bestreiten kann –, daß es ganz 
unmöglich ist, die Notwendigkeit einer Einteilung nach Fakultäten 
nachzuweisen. 

Beide, die Erzieherin sowohl wie die Universität, halten die Ab-
lösung von dem ursprünglichen Milieu für die erste Bedingung der 
Zulassung zur Teilnahme an der Bildung. Die Universität stellt als 
allgemeine Regel auf, daß nur Schüler aufgenommen werden, die 
die siebenjährige Prüfungszeit eines Gymnasialkursus durchge-
macht haben, und die in einer großen Stadt leben. Die kleine Zahl 
von freien Hörern macht denselben Kursus durch, jedoch nicht im 
Gymnasium, sondern unter Anleitung von Hauslehrern. 

Ehe der Schüler ins Gymnasium eintritt, muß 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 europäischen 
Staaten beiseite zu lassen, und spreche einfach davon, was vor un-
seren Augen in Rußland vorgeht. 

Ich darf wohl annehmen, daß alle mit mir darin einverstanden 
sind, daß die Aufgabe unserer Erziehungsanstalten hauptsächlich 
darin besteht, die Bildung unter allen Ständen zu verbreiten, und sie 
nicht ausschließlich in dem Stande aufrecht zu erhalten, der sich 
heute der Bildung bemächtigt hat, d. h. also, daß wir nicht so sehr 
darum besorgt sind, daß nur die Söhne irgend eines Reichen oder 
eines vornehmen Würdenträgers eine gute Bildung erhalten (diese 
werden sich ihre Bildung, wenn nicht in einer russischen, so in einer 
europäischen Bildungsanstalt erwerben), als gerade darum, dem 
Sohne unseres Hausknechts, eines Kaufmanns dritter Gilde, eines 
Kleinbürgers, Priesters oder eines früheren Leibeigenen eine wirkli-
che Bildung zu geben. Ich rede nicht einmal von den Bauern – das 
wären ganz unerfüllbare Träume. Mit einem Wort, das Ziel der Uni-
versitäten ist die Ausdehnung der Bildung auf eine möglichst große 
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 zunächst in die Schule geschickt, 
um lesen zu lernen. Dieser Unterricht besteht, wie bekannt, in dem 
Auswendiglernen unverständlicher slavischer Reden, was, wie be-
kannt, drei bis vier Jahre lang dauert. Die Kenntnisse, die man aus 
diesem Unterricht mitbringt, erweisen sich für das Leben als un-
brauchbar; die sittlichen Gewohnheiten, die der Knabe mitbringt, 
bestehen in der Nichtachtung älterer Leute, der Lehrer, mitunter im 
Diebstahl von Büchern usw., hauptsächlich jedoch in Faulheit und 
Müßiggang. 

Es scheint überflüssig, noch beweisen zu wollen, daß 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 
Müßiggangs 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 könnte, wird künst-
lich an einen vollkommenen und verderblichen Müßiggang ge-
wöhnt. Wenn dann die Kinder diese Schulen verlassen, finden neun 
Zehntel aller Eltern, besonders aber die Mütter, ihre Kinder teils ver-
dorben oder doch physisch geschwächt und dem Elternhaus ent-
fremdet; wieder aber der Wunsch, Menschen aus ihnen zu bilden, 
die ihr Glück in der Welt machen, veranlaßt die Eltern dazu, sie wei-
ter in die Kreisschule zu schicken. In dieser Anstalt nimmt der Un-
terricht im Müßiggang, Betrug und Heuchelei und die physische 
Schwächung mit noch größerer Energie ihren Fortgang. In den 
Kreisschulen sieht man noch gesunde Gesichter, im Gymnasium sel-
ten, in der Universität beinahe niemals. In der Kreisschule sind die 
Lehrgegenstände noch unbrauchbarer für das Leben als in der 
Volksschule. Hier tauchen Alexander von Makedonien, Guadelou-
pe und die angebliche Erklärung der Naturerscheinungen auf, die 
gar kein Gewinn für den Schüler sind und zu nichts andrem führen 
als zu einem unberechtigten Hochmut und zur Mißachtung der El-
tern, worin sie noch durch das Vorbild des Lehrers bestärkt werden. 
Wer kennt diese Schüler und ihre tiefe Verachtung des ganzen 
schlichten und ungebildeten Volkes nicht, die darauf beruht, daß sie 
vom Lehrer gehört 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 hübsch ver-
spottet wird, noch mehr über ihr physisch und moralisch so verän-
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dertes Kind. Es folgt die Gymnasialzeit, mit denselben Examen und 
Gewaltmethoden, die nur Heuchelei, Betrug und Müßiggang 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 französische und lateinische 
Grammatik, die Geschichte von Luther auswendig, und quält sich 
ab, in einer ihm völlig ungewohnten Sprache Aufsätze über die Vor-
züge des Vertretungssystems zu schreiben. Außer dieser ganz un-
brauchbaren Weisheit lernt er schon Schulden machen, Betrügereien 
treiben, den Eltern Geld abpressen, sich Ausschweifungen hingeben 
usw. und studiert die Wissenschaften, die ihre höchste Entwick-
lungsstufe in der Universität erreichen. Hier im Gymnasium finden 
wir schon die endgültige Loslösung vom Elternhaus. Die aufgeklär-
ten Lehrer suchen den Schüler über seine natürliche 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 entwicke ln ,  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, selbstbewußten 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 müssen,“ und Hans bezieht die 
Universität. Die Eltern wagen es nicht, sich selber einzugestehen, 
daß sie eine Dummheit gemacht haben. 

In der Universität 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 müssen; er betrachtet es mit Verachtung, mit Widerwillen und 
hochmütigem Bedauern. So sieht er auf die Menschen seines Mili-
eus, auf seine Verwandten und auf die Tätigkeit, zu der er seiner 
gesellschaftlichen Stellung gemäß 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 Gegenständen des Unterrichts gibt es keinen einzigen, 
der eine Anwendung auf das Leben zuläßt, 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 Übergangsexa-
men oder das Schlußexamen ist, das bleibt sich ganz gleich. Ich sehe 
im Geiste schon die hochmütige Verachtung, mit der die Professo-
ren diese Zeilen lesen werden. Sie werden mich nicht einmal ihres 
Zornes würdigen und es nicht einmal für nötig halten, von ihrer 
Höhe herabzusteigen, um mir armem Novellenschreiber zu bewei-
sen, daß ich von diesen wichtigen und geheimnisvollen Dingen 
nicht das mindeste verstehe. Ich weiß das sehr gut, und dennoch bin 
ich nicht imstande, die Folgerungen, die mir mein Verstand und 
meine Beobachtungen aufdrängen, zurückzuhalten. Ich kann jenes 
unsichtbare Sakrament der Bildung, das sich unabhängig 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 unerklärte Wirkung der klassischen Bildung, 
über die man nicht einmal mehr für nötig hält, zu streiten. So viel 
weise, von der ganzen Welt als solche anerkannte Männer und eh-
renwerte Charaktere auch behaupten mögen, daß das beste Mittel 
für die Entwicklung eines Menschen das Auswendiglernen der la-
teinischen Grammatik und lateinischer Verse sei, während man sie 
doch in einer Übersetzung lesen kann, ich werde es nicht glauben, 
so wenig ich daran glauben kann, daß es für die Entwicklung eines 
Menschen nötig ist, daß 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 Psalmensän-
ger beweist auf Grund der Erfahrung, das beste Mittel, lesen zu ler-
nen, bestehe darin, daß man den Schüler den Psalter auswendig ler-
nen läßt; 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 führe ich nur an, damit mir die Verteidiger der 
Universitäten nicht von der historischen Bedeutung, von der ge-
heimnisvollen bildenden Wirkung, von dem allgemeinen Zusam-
menhang aller staatlichen Bildungsanstalten reden, mir nicht die 
Universitäten von Oxford und Heidelberg vorhalten, sondern damit 
sie mir erlauben, die Sache schlicht und einfach zu überlegen, und 
es ebenso machen. Ich weiß nur das eine, daß, wenn ich mit 16–18 
Jahren in die Universität eintrete, mir durch die Fakultät, die ich 
wähle, der Kreis meiner Studien schon vorausbestimmt, und zwar 
ganz willkürlich vorausbestimmt ist. Ich gehe in eine Vorlesung, die 
mir durch die Fakultät vorgeschrieben ist; ich bin nicht nur ver-
pflichtet, mir alles anzuhören, was der Professor vorträgt, sondern 
ich muß es auch auswendig lernen, wenn auch nicht Wort für Wort, 
so doch zum mindesten Satz für Satz. Wenn ich nicht alles auswen-
dig weiß, so gibt mir der Professor das notwendige Attest nicht, das 
ich bei der Semestralprüfung oder beim Abgangsexamen brauche. 
Ich spreche noch nicht einmal von den Mißbräuchen, die sich hierbei 
mehr als hundertmal wiederholen. Um dieses Zeugnis zu erhalten, 
muß ich bestimmten Gewohnheiten des Professors entgegenkom-
men: immer auf der ersten Bank sitzen, nachschreiben, beim Exa-
men ein erschrockenes, ängstliches oder fröhliches Aussehen zur 
Schau tragen, dieselben Überzeugungen haben wie der Professor 
oder seine Abendgesellschaften regelmäßig besuchen (das sind 
nicht etwa Phantasien von mir, sondern die Ansichten der Studen-
ten, die man jederzeit und in jeder Universität zu hören bekommt). 
Wenn ich mir die Vorlesungen eines Professors anhöre, so kann ich 
wohl andrer Ansicht sein als der Professor; ich kann auf Grund ei-
gener Studien über den Gegenstand, mit dem ich mich beschäftige, 
die Vorlesungen des Professors schlecht finden – bin aber trotzdem 
gezwungen, diese Vorlesungen weiter zu besuchen, oder wenigs-
tens, sie auswendig zu lernen. 

In den Universitäten gibt es ein Dogma, das von den Professoren 
nicht ausgesprochen wird: das ist das Dogma von der päpstlichen 
Unfehlbarkeit des Professors. Mehr noch, 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 während seiner Amtstätigkeit wird, ob er hinter der 
Entwicklung der Wissenschaft zurückbleibt, oder ein Mensch von 
unwürdigem Charakter ist, er fährt fort, zu lesen, so lange er lebt, 
und die Studenten haben kein Mittel ihre Zufriedenheit oder Unzu-
friedenheit zu äußern. Aber das ist noch nicht alles; das, was der 
Professor liest, bleibt für alle, außer für die Studenten, ein Geheim-
nis. Vielleicht rührt das von meiner Unwissenheit her; aber ich 
kenne keine Lehrbücher, die nach Vorlesungen von Professoren her-
gestellt sind. Wenn es auch solche Lehrkurse gibt, so höchstens im 
Verhältnis von eins zu hundert. 

Was kann das bedeuten? Ein Professor erteilt Unterricht in der 
höchsten Lehranstalt; sagen wir, er liest Geschichte des Russischen 
Rechts oder bürgerliches Recht; also kennt er doch wohl diese Wis-
senschaft auf der höchsten Stufe ihrer Entwicklung, also versteht er 
es doch wohl, alle verschiedenen Ansichten über diese Wissenschaft 
miteinander zu vereinigen, oder eine von ihnen als die beste, d. h. 
die modernste auszuwählen und zu beweisen, warum sie es ist; wes-
halb beraubt er uns alle, d. h. ganz Europa der Früchte seiner Weis-
heit und teilt sie nur seinen Zuhörern, den Studenten mit? Weiß er 
denn nicht, daß es gute Verleger gibt, die ein schönes Geld für gute 
Bücher zahlen, daß es eine literarische Kritik gibt, die alle literari-
schen Erzeugnisse beurteilt, und daß die Studenten es viel beque-
mer hätten, wenn sie sein Buch zu Hause lesen könnten, während 
sie auf ihrem Bett liegen, als seine Vorlesungen nachschreiben zu 
müssen. Wenn die Wissenschaft sich jedes Jahr ändert, so könnten 
ja jedes Jahr neue Aufsätze erscheinen. Die Literatur und die Gesell-
schaft wären ihnen sehr dankbar dafür. Warum also drucken sie ihre 
Vorlesungen nicht? 

Ich würde das gern durch die Gleichgültigkeit gegen den litera-
rischen Erfolg erklären, zu meinem Bedauern sehe ich jedoch, daß 
dieselben Priester der Wissenschaft nicht abgeneigt sind, einen 
leichten politischen Artikel drucken zu lassen, der sich oftmals nicht 
einmal auf ihr Spezialfach bezieht. Ich fürchte, das Geheimnis der 
Universitätsbildung besteht darin, daß 90 von den 100 Kursen, die 
gelesen werden, wenn sie gedruckt würden, selbst unserer unentwi-
ckelten literarischen Kritik nicht standhalten würden. Warum muß 
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denn durchaus gelesen werden, warum genügt es nicht, dem Stu-
denten ein gutes eigenes oder fremdes Buch, oder meinetwegen 
zwei oder zehn solche Bücher in die Hand zu geben? 

Die Bedingung, daß in der Universität Vorlesungen gehalten 
werden müssen, und zwar durchaus solche, die der Professor selbst 
ausgearbeitet hat, gehört zu den Dogmen der Universitätspraxis, an 
die ich nicht glaube, und die nicht bewiesen werden können. „Der 
mündliche Vortrag haftet besser im Gedächtnis 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 mündlichen Vortrage nichts verstehen und nur etwas 
begreifen, wenn sie zu Hause ruhig im Buche lesen. Der mündliche 
Vortrag hätte nur dann eine Bedeutung, wenn die Studenten oppo-
nieren könnten, und die Vorlesung eine Unterhaltung und nicht 
eine Unterrichtsstunde wäre. Nur dann hätten wir, d. h. das Publi-
kum, nicht das Recht, zu verlangen, daß die Professoren die Vorle-
sungen veröffentlichen, die sie unseren Kindern und Brüdern 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 ausgeführt wird. Ich gehöre nicht zu denen, 
die Mittel zur Vervollkommnung unserer Universitäten suchen, ich 
sage nicht, daß man den Unterricht auf unseren Universitäten sinn-
voller gestalten könnte, wenn man den Studenten das Recht, zu op-
ponieren, einräumen wollte. Soweit ich die Professoren und die Stu-
denten kenne, würden sich die Studenten unter diesen Umständen 
wie Schuljungen aufführen, sich allerhand Freiheiten nehmen, und 
die Professoren würden nicht imstande sein, die Diskussion kaltblü-
tig zu leiten, ohne Zuflucht zur Gewalt zu nehmen, und die Sache 
würde noch schlechter gehen als jetzt. Daraus folgt aber meiner An-
sicht nach noch keineswegs, daß die Studenten verpflichtet sind, zu 
schweigen, und daß die Professoren das Recht haben, zu reden, was 
ihnen gerade in den Kopf kommt; daraus folgt allein, daß die ganze 
Organisation der Universitäten auf einer falschen Grundlage be-
ruht. 

Ich verstehe eine Universität, 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 Universitäten, sie entstehen und existieren in den ver-
schiedensten Gegenden Rußlands. In den Universitäten selbst, in 
den Studentenkreisen versammeln sich Menschen, um zu lesen und 
zu diskutieren, und es werden schließlich Regeln vereinbart, wie 
man zusammenkommen und miteinander diskutieren soll. Das ist 
eine wirkliche Universität. Unsere Universitäten sind dagegen, trotz 
aller leeren Redensarten von der Liberalität ihrer Organisation, An-
stalten, die sich durch ihre Einrichtung in nichts von Mädcheninsti-
tuten und Kadettenkorps unterscheiden. Wie die Kadettenkorps Of-
fiziere ausbilden, so bildet die Rechtsschule Beamte, so bildet die 
Universität Beamte und akademisch gebildete Leute aus. (Das letz-
tere ist ja bekanntlich ein gesellschaftlicher Rang, ein Titel, beinahe 
eine Kaste.) Die letzten Vorgänge in unseren Universitäten erkläre 
ich mir in der einfachsten Weise: es wurde den Studenten erlaubt, 
ihre Hemdkragen hervorgucken zu lassen, und ihre Uniformen 
nicht zuzuknöpfen; man beabsichtigte außerdem, die Strafen wegen 
Nichtbesuchs der Vorlesungen aufzuheben, und darüber wäre bei-
nahe das ganze Gebäude eingestürzt und zusammengebrochen. Um 
die Sache wieder gut zu machen, gibt es nur ein Mittel: den Karzer 
für den Nichtbesuch der Vorlesungen wieder einzuführen und die 
Uniformen zu ändern. Noch besser wäre es freilich, die Studenten 
nach englischem Muster für mangelhafte Fortschritte und schlechtes 
Betragen zu bestrafen und, was das Wichtigste ist, die Zahl der Stu-
denten nach der Zahl der notwendigen Leute zu beschränken. Das 
wäre wenigstens konsequent, und bei einer solchen Einrichtung 
würden uns die Universitäten solche Menschen liefern wie früher. 
Die Universitäten als Anstalten zur Heranbildung von Gliedern der 
Gesellschaft in dem engen Begriffe der höheren Beamtengesellschaft 
haben einen guten Sinn; sowie man aber Institutionen zur Bildung 
der ganzen Gesellschaft machen wollte, zeigte es sich, daß sie nichts 
wert sind. Ich verstehe absolut nicht, wozu man in den Kadetten-
korps Uniformen und strenge Disziplinen einführt, während man in 
bezug auf Universitäten, wo doch die Unterrichtsmethode ganz die-
selbe ist – wo derselbe Zwang, dieselben Examina, dasselbe Pro-
gramm besteht, ohne daß die Lernenden das Recht, zu opponieren 
und den Vorlesungen fern zu bleiben, haben –, von Freiheit spricht 
und ohne die Erziehungsmittel der Kadettenkorps auskommen zu 
können glaubt. Das Beispiel der deutschen Universitäten darf uns 
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nicht irre machen; wir können uns die Deutschen nicht zum Beispiel 
nehmen; ihnen ist jede Sitte, jegliches Gesetz heilig, während bei uns 
glücklicher- oder unglücklicherweise gerade das Gegenteil der Fall 
ist. 

Alles Unglück in Sachen der Universitätsbildung wie der allge-
meinen Bildung überhaupt, rührt vorzüglich von Menschen her, die 
nicht nachdenken, sondern sich den Ideen der Zeit unterwerfen und 
daher glauben, daß man zwei Herren zugleich dienen könne. Das 
sind die Leute, die auf die oben geäußerten Anschauungen folgen-
dermaßen antworten: „Es ist wahr, die Zeit, wo man die Kinder mit 
Hilfe von Prügeln unterrichtete und sie auswendig lernen ließ, ist 
vorüber; das ist schon ganz richtig, aber Sie werden mir zugeben, 
daß es mitunter unmöglich ist, ohne Rute auszukommen, und daß 
man auch zuweilen genötigt ist, auswendig lernen zu lassen. Sie ha-
ben recht, aber wozu diese Extreme usw.?“ 

Wie schön 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 
bemächtigen und ihn dann nach ihrer Art zu verändern, zu be-
schneiden, zu korrigieren. Sie sind gar nicht damit einverstanden, 
daß die Freiheit notwendig ist, sie sagen uns das nur aus dem 
Grunde, weil sie sich fürchten, sich nicht vor dem Götzen unseres 
Jahrhunderts zu beugen. Sie schmeicheln nur, wie Beamte dem Gou-
verneur, in dessen Händen die Macht liegt, solange er anwesend ist. 
Da ist mir doch mein Freund, der Pope, tausendmal lieber, der ein-
fach erklärt, daß es da nichts zu überlegen gibt, wenn es sich darum 
handelt, ob die Menschen unglücklich werden und sterben sollen, 
ehe sie Gottes Gebot erkannt haben, daß es daher notwendig sei, ein 
Kind in der Religion zu unterrichten, und daß man mit allen Mitteln 
danach streben müsse, das Kind zu retten. Er sagt, der Zwang sei 
notwendig zum Unterricht; Lernen sei eben Lernen und kein Ver-
gnügen. Mit diesem Manne kann man noch reden, aber mit Leuten, 
die dem Despotismus u n d der Freiheit zugleich dienen, ist das 
nicht möglich. Diese Leute sind die Urheber der besonderen Lage 
der Universitäten, 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 betrügt: die Schüler betrügen ihre 
Eltern und Lehrer, die Lehrer betrügen die Eltern, die Schüler und 
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die Regierung usw. in allen nur möglichen Kombinationen und Va-
riationen. Und da will man uns davon überzeugen, daß das so sein 
muß; 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. Mögen sie doch lehren, soweit 
sie es verstehen; mögen die andern doch lernen, soweit sie Lust dazu 
haben. 

Ich erinnere mich, wie ich einmal in der Blütezeit des Kostoma-
rowschen Universitätsprojektes dieses Projekt einem Professor ge-
genüber verteidigte. Mit welch unnachahmlich tiefsinnigem Ernst, 
wie eindringlich, vertraulich und beinahe im Flüsterton erwiderte 
mir damals der Professor: „Ja, wissen Sie denn eigentlich, was dieses 
Projekt bedeutet? Das ist nicht das Projekt zu einer neuen Universi-
tät, sondern zur Vernichtung aller Universitäten.“ Bei diesen Wor-
ten sah er mich mit Entsetzen an. „Nun, das wäre ja sehr schön,“ 
antwortete ich, „denn unsere Universitäten sind doch schlecht.“ Der 
Professor verzichtete darauf, weiter mit mir zu verhandeln, obwohl 
er mir nicht beweisen konnte, daß die Universitäten gut seien, was 
ja auch kein Mensch zu beweisen imstande ist. 

Wir sind alle Menschen, also auch die Professoren. Kein Arbeiter 
wird sagen, daß man die Fabrik zerstören solle, in der er sein Brod 
verdient, und nicht etwa deshalb, weil er darüber nachgedacht hat, 
sondern weil er das unbewußt im Gefühl hat, daß es so ist. Die Her-
ren, die um eine größere Freiheit der Universitäten besorgt sind, er-
innern an einen Menschen, der in seinem Zimmer junge Nachtigal-
len ausgebrütet hat, und nun, wo er zur Einsicht kommt, daß Nach-
tigallen Freiheit brauchen, sie aus dem Käfig heraus und an einem 
Faden ins Freie fliegen läßt; und der sich dann wundert, daß die 
Nachtigallen an dem Faden, der ihnen an die Füße gebunden ist, 
nicht gedeihen wollen, sich nur die Füße verstauchen und zugrunde 
gehen. 

Noch nie hat jemand daran gedacht, Universitäten mit Rücksicht 
auf die Bedürfnisse des Volkes einzurichten. Und das war auch un-
möglich, weil die Bedürfnisse des Volkes immer unbekannt waren 
und bleiben. Aber die Universitäten wurden aus Bedürfnissen der 
Regierung oder der höheren Schichten der Gesellschaft heraus ge-
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gründet; und für die Universitäten ist dann weiter die ganze vorbe-
reitende Stufenleiter von Lehranstalten eingerichtet, die nichts mit 
den Volksbedürfnissen zu tun hat. Die Regierung brauchte Beamte, 
Ärzte, Juristen, Lehrer; zu ihrer Heranbildung wurden Universitä-
ten gegründet. Jetzt bedürfen die höheren Gesellschaftsklassen der 
Liberalen noch bestimmtere Muster, und diese werden in den Uni-
versitäten ausgebildet. Der Fehler ist nun der, daß das Volk solche 
Liberale gar nicht braucht. 

Gewöhnlich sagt man, daß die Mängel der Universitäten auf den 
Mängeln der niederen Lehranstalten beruhen. Ich behaupte das Ge-
genteil: die Mängel der Volksschulen, besonders aber der Kreisschu-
len, beruhen hauptsächlich auf den falschen Ansprüchen der Uni-
versitäten. 

Betrachten wir jetzt einmal die Praxis der Universitäten. Von den 
50 Studenten, die das Auditorium bilden, haben etwa zehn, die auf 
den beiden ersten Bänken 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 
Unterwürfigkeit, 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. 1/18 oder 1/28 der Zuhörer eine 
Abschrift des ganzen Lehrkursus herstellen. Es ist sehr schwer, 
keine Vorlesung zu versäumen. In der Mathematik wie auch in je-
dem anderen Lehrfach ist mit einer versäumten Vorlesung die ganze 
Sache verloren. Der Student nimmt das Lehrbuch zu Hilfe, und so 
kommt ihm von selbst der natürliche 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 weiß ein jeder Studierende – ist es ganz unmöglich, den Schlüs-
sen und Beweisen des Lehrers fortwährend zu folgen; das vermag 
keiner, so ausführlich, klar und interessant der Lehrer auch sein 
mag. Den Schüler überkommt häufig ein Moment der Verwirrung 
oder Zerstreuung, er hat das Bedürfnis zu fragen, was, wie und wa-
rum das so ist, und was früher 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 können. 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 Vergnügen zu machen, oder – und das ist der seltenste 
Fall – weil es Mode ist, weil einer von den hundert Professoren po-
pulär 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 Formalität, die man nur wegen der Examina ausführt. 
Die Mehrzahl aller Studenten beschäftigt sich während des Lehrkur-
ses gar nicht mit den Lehrgegenständen, sondern mit andern Din-
gen, deren Programm durch die studentischen Zirkel bestimmt 
wird, in die die Studenten hineingeraten. Die Vorlesungen betrach-
tet man gewöhnlich 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 einförmig; es besteht gewöhnlich in folgendem: 
in der Lektüre und immer wiederholten Lektüre alter Aufsätze von 
Bjelinski und neuer Artikel von Tschernyschewskij, Antonowitsch, 
Pissarew u. a., außerdem in der Lektüre neuer Bücher, die einen 
glänzenden Erfolg in Europa gefunden haben, wie Lewes, Bukle 
usw. und das alles ohne jeglichen Zusammenhang mit den Gegen-
ständen, die in der Universität gelehrt werden. Die Hauptbeschäfti-
gung aber besteht in der Lektüre und im Abschreiben verbotener 
Bücher, wie: Feuerbach, Moleschott, Büchner und besonders Herzen 
und Ogarew. Das alles wird nicht nach dem Wert dieser Schriften, 
sondern nach dem Grade ihrer Gefährlichkeit beurteilt und dann ab-
geschrieben. Ich habe bei einigen Studenten ganze Stöße von verbo-
tenen Büchern gefunden, die einen weit größeren Umfang hatten, 
als ein ganzer vierjähriger Lehrkursus ausmacht, und unter diesen 
ganz dicke Hefte mit den widerwärtigsten Gedichten von Puschkin 
und den talentlosen und mittelmäßigen Versen von Rylejew. Noch 
eine andre Beschäftigung bilden die Zusammenkünfte und Unter-
haltungen über verschiedene wichtige Fragen, wie z. B. über die 
Wiederherstellung der Unabhängigkeit Kleinrußlands, über die 
Verbreitung der Bildung im Volke, über irgend einen Scherz, den 
man sich mit einem Professor oder mit dem Inspektor machen will, 
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was man Erklärungen fordern nennt, über die Vereinigung zweier 
Gruppen, der aristokratischen und der plebejischen usf. Das alles ist 
mitunter sehr lächerlich, mitunter auch nett, rührend und poetisch, 
wie jugendliche Müßiggänger ja häufig zu sein pflegen. Das Ernste 
an der Sache aber besteht darin, daß sich junge Menschen mit diesen 
Gegenständen beschäftigen, welche Söhne eines kleinen Landadli-
gen oder eines Kaufmanns dritter Gilde sind, die ihre Väter zur Uni-
versität geschickt haben, weil sie hofften, sich Stützen 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 Geschäft vorteilhafter und gesünder zu gestal-
ten. Die Ansichten über 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 zurückgeblieben, trotzdem er recht begabt ist, ein dritter sei 
nicht ehrlich und lasse nur die vorwärts kommen, die bestimmte 
Forderungen erfüllen, ein vierter sei ein Hohn auf die Menschheit, 
er lese schon seit 30 Jahren immer dieselbe in einer unmöglichen 
Sprache geschriebene Vorlesung ab, und glücklich die Universität, 
in der auf 50 Professoren auch nur einer kommt, den die Studenten 
lieben und achten. 

Früher, als es noch Prüfungen vor der Versetzung gab, da gab es 
zwar auch keine ernsthafte Beschäftigung mit dem Gegenstand, 
aber doch ein alljährliches Auswendiglernen zum Examen. Heute 
findet dieses Auswendiglernen nur noch zweimal statt: vor dem 
Übergang vom zweiten zum dritten Kursus und vor dem Abgang 
von der Universität. Das Los, das früher viermal geworfen wurde, 
wird jetzt während des ganzen Kurses nur zweimal geworfen. 

Solange es Examina in ihrer heutigen Form, d. h. Übergangs- 
oder Abgangsprüfungen gibt, muß auch das sinnlose Auswendig-
lernen, diese Lotterie, die persönliche Geneigtheit und die Willkür 
der Professoren sowie der Betrug seitens der Studenten fortbeste-
hen. Ich weiß nicht, ob die Begründer der Universitäten mit ihren 
Prüfungen 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 bestätigt, daß die Prü-
fungen nicht zum Maßstabe der Kenntnisse dienen können und nur 
den Anlaß zu groben Mißbräuchen seitens der Professoren und gro-
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ben Betrügereien seitens der Studenten bilden. Ich habe in meinem 
Leben drei Prüfungen 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 
Angehörigen gezankt hatte, trotzdem ich auch nicht eine Vorlesung 
versäumt 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, daß ich von uns beiden das bessere Gedächtnis habe; 
wir lernten 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 Universität; ich wußte damals buchstäblich gar 
nichts und begann meine Vorbereitung etwa eine Woche vor dem 
Examen. Ich schlief die ganzen Nächte nicht und erhielt genügende 
Noten im bürgerlichen Rechte und im Strafrecht, nachdem ich mich 
auf jedes dieser Fächer höchstens eine Woche lang vorbereitet hatte. 
Im Jahre 1862 habe ich Studenten kennen gelernt, die den Kursus 
beendigten und sich nie mehr als eine Woche zu den einzelnen Prü-
fungen vorbereiteten. Ich weiß auch, daß die Studenten des vierten 
(letzten) Kurses in diesem Jahre die Fragezettel fälschten; weiß, daß 
ein Professor einem Studenten eine 3 und keine 5 (1) gegeben hat, 
weil der Student sich erlaubte, zu lächeln. Der Professor machte ihm 
gegenüber die Bemerkung: „Ich darf wohl lächeln, aber nicht Sie,“ 
und gab ihm eine 3. 

Ich hoffe, daß niemand die hier angeführten Fälle für Ausnah-
men ansehen wird. Jeder, der die Universitäten kennt, weiß, daß die 
angeführten Fälle die Regel bilden und nicht Ausnahmen sind, und 
daß es gar nicht anders sein kann. Wenn dagegen noch jemand zwei-
feln sollte, so ließen sich Millionen solcher Fälle häufen. Es würden 
sich Ankläger finden lassen, Leute aus dem Kultusministerium, die 
diese Tatsachen mit ihrer Namensunterschrift bekräftigen könnten, 
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 Übergangsprüfungen und der Uniformen fördert 
die Sache der Freiheit auch nicht um ein Haar; das sind nur neue 
Flicken auf alte Kleider, die die alten Kleider nur noch weiter zerstö-
ren. Man gießt nicht neuen Wein in alte Schläuche. Ich schmeichle 
mir sogar mit der Hoffnung, daß selbst die Verteidiger der Univer-
sitäten sagen werden: „Ja, das ist richtig oder doch wenigstens teil-
weise richtig. Aber Sie vergessen, daß es Studenten gibt, die den 
Vorlesungen mit Eifer folgen und die gar keiner Prüfungen bedür-
fen, vor allem aber: Sie vergessen den bildenden Einfluß der Univer-
sitäten.“ Nein, ich vergesse weder das eine noch das andre; von den 
ersteren: den Studenten, die selbständig arbeiten, will ich nur sagen, 
daß sie überhaupt keine Universitäten mit ihrer bekannten Organi-
sation brauchen, sie brauchen nur Unterrichtsmittel und Bibliothe-
ken und keine Vorlesungen, die sie anhören müssen, sondern Un-
terredungen mit Menschen, die sie anleiten. Aber auch dieser Mino-
rität werden die Universitäten schwerlich die Kenntnisse vermitteln, 
die ihrem Lebenskreise entsprechen, wenn sie nicht etwa Literaten 
oder Professoren werden wollen. Vor allem aber: auch diese Mino-
rität unterliegt der Einwirkung, die man Bildung nennt, und die ich 
den korrumpierenden Einfluß der Universitäten nenne. Der zweite 
Einwand hingegen, von dem bildenden Einfluß der Universitäten, 
gehört zu denen, die auf dem Glauben beruhen und zuerst einmal 
bewiesen werden müssen. Wo und wie ist es bewiesen, daß die Uni-
versitäten 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 Fällen vorhanden ist, 
ist nur Furcht und Mißtrauen. Etwas Neues, das die Studenten nicht 
aus Büchern erfahren könnten, erfahren sie von den Professoren 
nicht. Der bildende Einfluß liegt also nur in dem Zusammenleben 
junger Leute, die mit derselben Sache beschäftigt sind? Ohne Zwei-
fel; aber womit sie meist beschäftigt sind – das ist nicht die Wissen-
schaft, wie man gewöhnlich 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 Einfluß 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 fortwäh-
renden Beschäftigung dieser Einwirkung auch in geringerem Maße 
unterworfen sind. In der Tat, die Menschen bereiten sich auf das Le-
ben, d. h. auf die Arbeit vor; jegliche Arbeit erfordert außer der Ge-
wöhnung noch eine gewisse Ordnung, Regelmäßigkeit 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 Kirchensängers, auf dem Chor sit-
zend, auf seine künftige Tätigkeit als Kirchensänger, wie der Sohn 
eines kirgisischen Viehzüchters sich zum Viehzüchter vorbereitet. 
Er tritt schon von Jugend auf in ein direktes Verhältnis zum Leben, 
zur Natur, zu den Menschen; sein Lehrgang ist von Jugend auf 
fruchtbar, er lernt, indem er arbeitet, er ist während seiner Lehrzeit 
in materieller Hinsicht sichergestellt, d. h. er hat sein Stück 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 Verführungen für seine Jugend hineinver-
setzt ist, ohne Existenzmittel dasteht (weil die Eltern ihm nur die 
Mittel für das Notwendigste bieten können, und alles für Vergnü-
gungen verbraucht wird), allein im Kreise der Kameraden, seiner 
einzigen Gesellschaft, die seine Fehler nur unterstützen, 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 natürlich das, was aus ihm 
werden muß, 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 zerstörten 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 nervöser, krankhaft gereizter Libera-
ler. Die Universität 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 Unmöglichkeit der Erziehung. Nur von dem 
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Standpunkt der Gesellschaft aus kann man die Früchte der Univer-
sitäten zu rechtfertigen versuchen. Die Universität 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, daß mein Zögling in 
jeder Beziehung einer der tüchtigsten Schüler ist. Er kommt zur Fa-
milie zurück, alle sind ihm fremd – Vater, Mutter und alle Geschwis-
ter. Er glaubt nicht mit ihrem Glauben, er wünscht nicht mit ihren 
Wünschen, er betet nicht zu ihrem Gott, sondern zu andern Götzen. 
Vater und Mutter fühlen 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 Rück-
kehr in ihre Familie den Glauben ihrer Eltern verletzten, weil sie bei-
nahe in allen Ansichten über die Ehe, die Ehre, den Handel nicht mit 
ihrer Familie übereinstimmten. Aber es ist einmal geschehen, und 
die Eltern beruhigen sich bei dem Gedanken, daß unsere Zeit und 
unsere heutige Bildung einmal so ist, daß 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 glücklich sein wird. Leider täuschen sich die Eltern 
auch hierin in neun von zehn Fällen. Wenn der Student die Univer-
sität verlassen hat, weiß er nicht, wohin er sich wenden soll. Seltsam! 
die Kenntnisse, die er sich erworben hat – niemand will sie haben, 
niemand will etwas für sie geben. Die einzige Anwendung können 
sie in der Literatur oder in der Pädagogik finden, d. h.in einer Wis-
senschaft, die ebensolche Menschen heranzubilden lehrt, wie er sel-
ber einer ist. Seltsam! Bildung ist in Rußland etwas so Seltenes; also 
müßte sie doch allen teuer sein und hoch geschätzt 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), daß sie unentbehrlich seien, wo wir doch so wenig Wert 
auf sie legen, und wo sie bei uns nicht einmal etwas zu tun finden? 
Woher erhält ein Mensch, der bei einem Tischler, einem Maurer 
oder Stukkateur in die Lehre gegangen ist, sofort und überall 15–17 
Rubel, wenn er einfacher Arbeiter, und 25 Rubel, wenn er ein Mei-
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ster oder Unternehmer ist, während 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, während sie einem Studenten der Nationalökonomie 
oder der Naturwissenschaften noch nicht 200 geben? Woher kommt 
es, daß bei Eisenbahnbauten einfache Bauern und nicht Studenten 
als Unternehmer Tausende von Arbeitern unter sich haben? Woran 
liegt es, daß, wenn ein Student eine Stellung mit gutem Gehalt be-
kommt, er sie nicht wegen des Wissens, das er in der Universität, 
sondern wegen des Wissens, das er sich später erworben hat, erhält? 
Warum werden Studenten, die Jura studiert haben, Offiziere, wäh-
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, während 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 
Kirchensänger 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 Bildung noch nicht zu würdigen weiß, weil ein Student, der Leh-
rer wird, die Arbeiter nicht betrügen will, ihnen kein Geld abneh-
men will; weil ein Student, der Kaufmann wird, die Kunden beim 
Abmessen und Abwägen nicht übervorteilen will, weil die Früchte 
der Bildung nicht so greifbar sind wie die Früchte der Routine und 
der Unwissenheit. Darauf antworte ich: das kann wohl sein, obwohl 
mir die Beobachtung das Gegenteil zu beweisen scheint. Ein Student 
weiß eine Sache überhaupt nicht zu führen, weder ehrlich noch un-
ehrlich, oder wenn er es versteht, so führt er sie seiner Natur ent-
sprechend, gemäß seiner ganzen moralischen Verfassung, die das 
Leben unabhängig von der Schule in ihm ausgebildet hat. Ich kenne 
gleichviel ehrliche Leute unter den Studenten wie unter anderen 
Menschenklassen. Aber angenommen, es sei wahr, daß die akade-
mische Bildung in den Menschen ein gewisses Gerechtigkeitsgefühl 
erzeugt, und daß infolgedessen die ungebildeten Leute ihresglei-
chen den Studenten vorziehen, und ihn höher einschätzen 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 über 
gewisse Mittel verfügen, 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 Maßstab für 
Verdienste und Kenntnisse ist. Jedermann weiß, daß Studenten, ver-
abschiedete Offiziere, verarmte Gutsbesitzer, Ausländer usw., wenn 
sie keine Existenzmittel mehr haben, in die Hauptstadt kommen 
und je nach dem Grad ihrer Verbindungen und ihrer Ansprüche 
eine Stellung in der Verwaltung erhalten, und daß sie sich gekränkt 
fühlen, wenn ihnen dieses nicht gelingt. Ich spreche daher nicht von 
Staatsgehältern; aber ich frage: warum gibt derselbe Professor, der 
den Studenten unterrichtet hat, seinem Hausknecht 15 Rubel oder 
seinem Zimmermann 20 Rubel, während er einem zu ihm kommen-
den Studenten sagt, er bedaure, ihm keine Stellung verschaffen zu 
können; er könne sich höchstens bei einigen Beamten für ihn ver-
wenden, oder er bietet ihm 10 Rubel für 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 römischen Rechts, die griechische Literatur oder die 
Integralrechnung zur Anwendung kommen. 

Und so rechtfertigt der Sohn, der aus der Universität zu seinem 
Vater heimkehrt, in den meisten Fällen 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 können 
braucht und in der er die Konkurrenz mit allen lese- und schreib-
kundigen Leuten in Rußland aufnimmt. Ihm bleibt nur ein Vorrecht 
– der Rang – doch auch das gilt nur für den Staatsdienst, bei dem 
ohnedies Verbindungen und andere Verhältnisse von weit größerer 
Bedeutung sind; ein weiterer Vorzug ist der Liberalismus, für den 
es gleichfalls keine Verwendung gibt. Mir scheint, daß die Verhält-
niszahl der Leute mit akademischer Bildung, die außerhalb des 
Staatsdienstes eine gut bezahlte Stellung einnehmen, äußerst klein 
ist. Zuverlässige statistische Daten über die Tätigkeit der Studenten, 
nach Absolvierung der Universität, würden ein wichtiges Material 
für die Wissenschaft der Bildung abgeben, und ich bin überzeugt, 
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daß sich mit ihrer Hilfe mathematisch beweisen ließe, was ich nur 
auf Grund von Vermutungen und von Tatsachen, die mir zugäng-
lich sind, aufzuzeigen versuchte – nämlich die Wahrheit, daß man 
für Menschen mit akademischer Bildung wenig Verwendung hat, 
und daß sie ihre Tätigkeit in erster Linie auf die Literatur und Päda-
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 
Einwände nicht vorausgesehen, der sich natürlich der Mehrzahl 
meiner Leser aufdrängen wird: warum sollte die höhere Bildung, 
die sich in Europa als so fruchtbar erwiesen hat, bei uns keine An-
wendung finden? Die europäische Gesellschaft ist gebildeter als die 
russische, warum sollte die russische Gesellschaft nicht denselben 
Weg einschlagen wie die europäischen Völker? Dieser Einwand 
wäre unwiderlegbar, wenn erstlich bewiesen wäre, daß der Weg, 
den die europäischen Volker beschritten haben, der beste Weg ist, 
sodann zweitens, daß die ganze Menschheit denselben Weg nimmt 
und drittens, daß unsere Bildung im Volke Eingang findet. 

Der ganze Osten bildet sich und hat sich auf ganz anderem Wege 
gebildet als die europäische Menschheit. Wenn es bewiesen wäre, 
daß ein junges Tier, ein Wolf oder ein Hund, mit Fleisch großgezo-
gen und auf diesem Wege zur vollkommenen Entwicklung gebracht 
werden kann, hätte ich daraufhin schon das Recht, zu schließen, daß 
ich ein junges Pferd oder einen Hasen nicht anders aufziehen und 
zur vollen Entwicklung bringen kann als mit Fleischnahrung? Oder 
dürfte ich selbst aus so entgegengesetzten Erfahrungen schließen, 
daß ich einen jungen Bären nicht anders als nur mit Fleisch oder nur 
mit Hafer großziehen kann? Die Erfahrung würde mich lehren, daß 
er beides notwendig braucht. Wenn es mir auch so scheint, daß es 
natürlicher ist, Fleisch durch Fleisch zu erzeugen, und wenn meine 
früheren Erfahrungen mir das bestätigen, so kann ich doch nicht 
fortfahren, einem Füllen Fleisch zu geben, wenn es dieses jedesmal 
wieder von sich gibt und sein Organismus diese Nahrung nicht as-
similiert. Dasselbe findet mit der europäischen Bildung statt, ihrer 
Form wie ihrem Inhalt nach, wenn sie auf unseren Boden übertragen 
wird. Der Organismus des russischen Volkes assimiliert sie nicht, 
und doch kennt er eine andere Nahrung, die seinen Organismus er-
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hält, denn er lebt. Diese Nahrung scheint uns keine rechte Nahrung 
zu sein, wie etwa Gras für ein Raubtier, und doch geht der histo-
risch-physiologische Prozeß vonstatten, diese Nahrung, die wir 
nicht anerkennen wollen, wird vom Organismus des Volkes assimi-
liert, und dieses große Tier wächst und wird kräftig und stark. 

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

 

1. Bildung und Erziehung sind zwei verschiedene Begriffe. 
2. Die Bildung ist frei und daher gerecht und vernünftig; die Er-

ziehung ist gewaltsam und daher ungerecht und unvernünftig; sie 
kann durch die Vernunft nicht gerechtfertigt werden, und daher 
auch kein Gegenstand der Pädagogik 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 religiösen, die Regierungs- und Familiengrundlagen der 
Erziehung sind natürlich und haben ihre Rechtfertigung in einer ge-
wissen Notwendigkeit, die gesellschaftliche Erziehung aber hat kei-
nerlei Grundlagen außer dem Hochmut der menschlichen Vernunft 
und bringt daher nur sehr schädliche Wirkungen wie die Universi-
täten und die Universitätsbildung hervor. 

 

Erst jetzt, nachdem wir unsere Ansicht über Bildung und Erzie-
hung wenigstens teilweise dargelegt und die Grenzen beider Be-
griffe bestimmt haben, können 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 bemüht, ernsthaft 
in die Frage einzudringen, sogleich aufdrängen, und die in der Na-
tur der Sache selbst liegen: 

 

1. Wie muß 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 höheren Schulen ein 
Moment der Erziehung in die jugendlichen Geister gepflanzt wird? 

 

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

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 möglich? 
und 3. wie muß die Schule bei einem solchen Nichteingreifen be-
schaffen sein ? 

Um allen Mißverständnissen vorzubeugen, muß ich zuvor erklä-
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 lernt, 
nicht Lehrer, Schüler, nicht eine bestimmte Richtung des Unterrichts 
– unter dem Worte Schule verstehe ich ganz allgemein die bewußte 
Einwirkung des Bildenden auf den zu Bildenden, d. h. also, einen 
Teil der Bildung, ganz gleich, wie diese Tätigkeit sonst bezeichnet 
werden mag. Die Instruktion der Rekruten ist Schule, öffentliche 
Vorlesungen sind Schule, ein Kursus in einer mohammedanischen 
Schule ist Schule, eine Sammlung in einem Museum und ihre Eröff-
nung für 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 Bildungstätigkeit, d. h. 
in die Form des Glaubens, der Überzeugungen 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 läßt, nach der er verlangt, in dem Maße, als er sie 
braucht, als er es selber wünscht, und als er sich einer Lehre zu ent-
ziehen sucht, die er nicht braucht, und nach der er nicht verlangt. 

Öffentliche Vorlesungen, Museen usw. sind die besten Beispiele 
von Schulen ohne Einmischung der Erziehung. Die Universitäten 
sind Beispiele von Schulen mit Einmischung der Erziehung. In die-
sen Anstalten sind die Schüler an bestimmte Kurse, an ein bestimm-
tes Programm, ein System von auserwählten Wissenschaften gebun-
den und zwar durch das Prüfungsprogramm, vor allem aber durch 
die Rechte, die sich auf diese Prüfungen gründen oder richtiger, 
durch die Entziehung der Rechte bei Nichterfüllung dieser Vor-
schriften. (Ein Student des vierten Kursus, der sein Examen gemacht 
hat, steht vor einer drohenden äußerst harten Strafe: Verlust von 
zehn oder zwölf Jahren der Entbehrung, die er im Gymnasium und 
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in der Universität zugebracht hat, sowie vor der Entziehung der 
Vorteile, um derentwillen er diese Entbehrungen ertragen hat.) In 
diesen Anstalten ist alles so eingerichtet, daß der Schüler unter Ge-
fahr der Strafe jenes Moment der Erziehung in seine Bildung auf-
nehmen und sich den Glauben, die Überzeugungen und den Cha-
rakter zu eigen machen muß, die die Begründer der Anstalt von ihm 
fordern. Das Zwangselement der Erziehung, das in der ausschlie-
ßenden Wahl eines bestimmten Kreises von Wissenschaften liegt 
und in der Androhung von Strafen besteht, ist ebenso mächtig und 
für jeden ernsten Beobachter offenkundig, wie in den Anstalten mit 
Prügelstrafe, die oberflächliche Beobachter in einen Gegensatz zu 
den Universitäten stellen. 

Die öffentlichen Vorlesungen, deren Zahl in Europa und Ame-
rika beständig wächst, 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, daß 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 Bildungstätig-
keit. Wenn man mir hierauf antwortet, daß eine solche Nichteinmi-
schung vielleicht bei den höheren Lehranstalten und erwachsenen 
Menschen gegenüber möglich sein mag, dagegen bei niederen Schu-
len und Kindern unmöglich ist, weil wir noch nie ein Beispiel dafür 
gesehen haben, wie etwa öffentliche Vorlesungen für Kinder – so 
antworte ich: wenn wir das Wort Schule nur nicht zu speziell, son-
dern in der oben angegebenen Bedeutung nehmen, werden wir auch 
für die niederen Wissens- und Altersstufen viele freie bildende Ein-
wirkungen ohne Einmischung der Erziehung entdecken können, die 
den höheren Lehranstalten und den öffentlichen Vorlesungen ent-
sprechen. Dazu gehört das Lesen- und Schreibenlernen bei Freun-
den und Brüdern, dazu gehören die Kinderspiele des Volkes, über 
deren bildende Wirkung wir einen besonderen Aufsatz zu schreiben 
beabsichtigen, dazu gehören die öffentlichen Vorstellungen, Pup-
pentheater usw., die Bilder, die Bücher, die Märchen und Lieder, 
dazu gehören 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 möglich? Theoretisch läßt 
sich diese Möglichkeit natürlich nicht nachweisen. Eins, was diese 
Möglichkeit bestätigt, ist die Beobachtung, welche beweist, daß 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, stärker, kraftvoller, selbständiger, gerechter, 
menschlicher, vor allem aber notwendiger sind als Menschen, die 
irgend eine Erziehung genossen haben. Aber vielleicht erfordert 
auch diese Behauptung für viele noch einen Beweis. Von diesen Be-
weisen werde ich noch viel zu reden haben. Ich will hier nur einen 
anführen: 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 schwä-
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, Auffassungsfähigkeit oder selbst ihre moralischen Quali-
täten – was uns auffällt, ist der ungeheure Vorsprung, den die Kin-
der der unerzogenen Menschenklasse in jeder Beziehung vor denen 
der erzogenen haben; dieser Vorsprung ist um so größer, 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 Möglichkeit einer Nichteinmischung in den Bil-
dungsgang in den niederen Schulen aber läßt sich Leuten gegen-
über, denen weder persönliche Erfahrung, noch das innere Gefühl 
für diese Meinung sprechen, erst durch ein gründliches Studium der 
freien Einflüsse endgültig beweisen, aus denen das Volk seine Bil-
dung schöpft, sowie durch eine gründliche Erörterung der Frage, 
eine lange Reihe von Erfahrungen und eine ausführliche Berichter-
stattung über diese. 

Wie also muß die Schule bei einer Nichteinmischung in die An-
gelegenheit der Erziehung sein? Schule ist, wie wir oben gesagt ha-
ben, eine bewußte Einwirkung des Bildenden auf den zu Bildenden. 
Wie soll er handeln, um nicht die Grenzen der Bildung, d. h. der 
Freiheit zu überschreiten? Darauf antworte ich: Die Schule muß ein 
Ziel haben – die Vermittlung von Kenntnissen, von Wissen (instruc-
tion), ohne den Versuch zu machen, in das sittliche Gebiet der Über-



148 
 

zeugungen, den Glauben, den Charakter überzugreifen; ihr Ziel 
muß allein – die Wissenschaft sein und nicht die Einwirkung auf die 
Persönlichkeit des Menschen. Die Schule darf nicht versuchen, die 
Wirkungen, die die Wissenschaft erzeugt, vorauszusehen, sie soll 
bei ihrer Vermittlung ihrer Anwendung völlig freien Spielraum las-
sen. Die Schule darf keine Wissenschaft, noch ein System von Wis-
senschaften für notwendig halten, sondern nur die Kenntnisse mit-
teilen, die sie besitzt, indem sie es den Lernenden überläßt, diese 
aufzunehmen oder nicht. Die Einrichtung und das Programm der 
Schule darf sich nicht auf theoretische Anschauungen und Überzeu-
gungen von der Notwendigkeit ganz bestimmter Wissenschaften 
aufbauen, sondern nur auf eine einzige Möglichkeit, d. h. das Wis-
sen des Lehrers. Ich will dies durch ein Beispiel deutlicher machen. 
Nehmen wir an, ich will eine Lehranstalt eröffnen. 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 
fühlen, vor, Stunden oder Vorlesungen abzuhalten, soweit sie dieses 
vermögen. Es versteht sich von selbst, daß wir uns bei der Wahl der 
Lehrgegenstände von der vorhergehenden Erfahrung leiten lassen 
werden, d. h. wir werden den Versuch nicht immer wieder erneu-
ern, Dinge vorzutragen, die nicht gern gehört 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 Geschäft chirurgischer Instrumente oder ein 
Krinolinengeschäft eröffnen wird. Wir können die Nachfrage auf 
unser Angebot gewissermaßen voraussehen; aber die letzte Richte-
rin über unser Beginnen wird doch die Erfahrung sein, und wir hal-
ten uns nicht für berechtigt, einen Laden zu eröffnen, in dem wir 
Teer verkaufen, und zwar nur unter der Bedingung, daß sich der 
Käufer verpflichtet, bei Abnahme von zehn Pfund Teer ein Pfund 
Ingwer oder Pomade zu kaufen. Wir kümmern uns nicht darum, 
wie die Abnehmer unserer Waren sie verwenden werden; wir glau-
ben, daß sie selber gut genug wissen, was sie brauchen, und wir ha-
ben genug damit zu tun, ihre Bedürfnisse zu erraten und sie zu be-
friedigen. Es ist sehr wohl möglich, daß 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 nützlich sein, trotz ihrer scheinbaren Ungeeignetheit 
und Zufälligkeit. Ich glaube nicht an die Möglichkeit eines theore-
tisch ausgeklügelten Wissenschaftssystems, wohl aber glaube ich, 
daß jede Wissenschaft bei freiem Unterricht sich bei jedem Men-
schen in das System des Wissens harmonisch einordnet. Man wird 
mir vielleicht erwidern, daß bei einer derartigen Zufälligkeit und 
Willkür des Programms unnütze und selbst schädliche Wissen-
schaften gelehrt werden können, und daß es unter diesen Umstän-
den unmöglich sein wird, viele Wissenschaften zu lehren, weil die 
Schüler nicht in genügendem Maße auf sie vorbereitet sein werden. 
Darauf antworte ich zuerst, daß es keine schädlichen und unnützen 
Wissenschaften gibt und daß dazu der gesunde Sinn und das Be-
dürfnis der Schüler da ist, die es bei einer vollkommenen Lehrfrei-
heit schon verhindern werden, daß unnütze und schädliche Wissen-
schaften gelehrt werden, wenn solche existieren sollten; zweitens 
bedarf aber nur ein schlechter Lehrer vorbereiteter Schüler, ein guter 
Lehrer hält es für leichter, die Algebra und die analytische Geomet-
rie mit einem. Schüler zu beginnen, der noch keine Arithmetik 
kennt, als mit einem, der sie schlecht kennt; es ist leichter, Schüler 
die mittlere Geschichte zu lehren, die die alte noch nicht auswendig 
gelernt haben. Ich kann es nicht glauben, daß ein Professor, der in 
der Universität Differential- und Integralrechnung oder Geschichte 
des russischen Bürgerrechts 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, daß es 
ein Vorzug, ein Verdienst, oder daß es selbst möglich sein sollte, nur 
einen Teil eines Gegenstandes gut zu unterrichten. Vor allem aber: 
ich bin überzeugt, daß der Unterricht stets einem Bedürfnis entspre-
chen wird, und daß es auf jeder Stufe der Wissenschaft immer eine 
genügende Anzahl Lehrer und Schüler geben wird. 

Wie aber kann ich als Bildender, so wird man mir antworten, 
durch meinen Unterricht nicht eine bestimmte erzieherische Wir-
kung ausüben wollen? Dieses Streben ist das allernatürlichste, es 
liegt im natürlichen Bedürfnis, wo immer ein Mensch dem anderen 
sein Wissen mitteilt. Dieses Streben verleiht dem Bildenden doch die 
Kraft, seiner Tätigkeit nachzugehen, und den Grad von Eifer, der 
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dazu notwendig ist. Es ist unmöglich, ein solches Streben ableugnen 
zu wollen, und das ist mir auch niemals eingefallen; aber die Exis-
tenz dieses Strebens beweist mir nur um so stärker 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 Schülern die geschichtliche Ansicht beizubringen, 
die er selber hat, die er für nützlich und für die Entwicklung der 
Menschen für notwendig hält, ihnen die Methode einzupflanzen, 
die er für das Studium der mathematischen und physikalischen 
Wissenschaften für die beste hält; im Gegenteil, diese Aussicht auf 
das Ziel der Bildung fördert den Lehrer. Aber worauf es hierbei an-
kommt, ist der Umstand, daß 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 Schüler über, wenn der Leh-
rer seinen Gegenstand leidenschaftlich liebt und gründlich kennt; 
nur dann gelingt es ihm, seine Liebe den Schülern mitzuteilen; nur 
dann wirkt sie erzieherisch. Im umgekehrten Falle, d. h. da, wo es 
im voraus entschieden ist, daß ein bestimmter Lehrgegenstand eine 
erzieherische Wirkung besitzt, und wo der eine beauftragt ist, vor-
zutragen, der andere dagegen, zuzuhören, da erzielt der Unterricht 
ganz entgegengesetzte Folgen, d. h. er erzieht nicht zur Wissen-
schaft, sondern er wirkt abstoßend. 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 enthält 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 Verhältnis des Lehrers zu seinen Schülern. Willst  du de i -
nen  Schüler  wiss ens chaft l ich  bi lden ,  s o l iebe  de ine 
Wis sens chaf t  und beherrs che  sie ,  dann werden de ine 
S chüler  dich  und die  Wis sens chaf t  l ieben  le rnen ,  und 
du wirs t  s ie  zugle ich  erziehen ;  wenn du die  Wis s en-
s chaft  aber  se lbst  n icht  l iebst ,  s o kannst  du de ine  S chü-
ler  zwingen,  s ie  zu erlernen ,  s ovie l  du wil lst ,  ohne  e ine 
erzieheris che  Wirkung zu erzie len .  Und hier gibt es wieder 
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nur einen Maßstab und eine Rettung, das ist wiederum nur die Frei-
heit der Schüler, den Lehrer anzuhören 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, 
bewußte Einwirkung eines Menschen auf den andern mit dem Zwe-
cke der Mitteilung von Kenntnissen (instruction), ohne daß der Schü-
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 
Bänken, Wandtafeln, Lehrstühlen und Professorenkathedern, sie 
wird vielleicht nur ein Puppenspiel, ein Theater, eine Bibliothek, ein 
Museum, oder eine Unterhaltung sein; es wird sich vielleicht überall 
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 Schüler und ihrer Eltern, teils infolge der ungenü-
genden Kenntnisse der Lehrer vollkommen geändert und ganz an-
dere Formen angenommen.) 

Was sollen wir aber tun? Soll es denn also wirklich keine Frei-
schulen, keine Gymnasien, keine Lehrstühle der römischen Rechts-
geschichte mehr geben? Was soll dann aus der Menschheit werden? 
höre ich sagen. Allerdings sollen und werden sie fallen, wenn die 
Schüler kein Bedürfnis nach ihnen haben werden, und wenn man es 
nicht verstehen wird, sie gut zu gestalten. Aber Kinder wissen doch 
nicht immer, was gut für sie ist, Kinder irren sich doch oft usw., höre 
ich wieder sagen. Ich lasse mich auf diesen Streit nicht ein. Dieser 
Streit müßte uns zu der Frage führen: Kann die menschliche Natur 
vor dem Richterstuhle des Menschen bestehen? usw. Das aber weiß 
ich nicht, und auf diesen Boden will ich mich nicht begeben; ich sage 
nur: wenn wir wissen können, was wir lehren sollen, so hindert 
mich bitte auch nicht, russische Kinder mit Gewalt in der französi-
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?“ höre 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 muß. Schwerlich wird der 
Gedanke, den ich vielleicht unklar, ungeschickt und wenig überzeu-
gend hier zum Ausdruck bringe, selbst nach hundert Jahren Ge-
meingut aller geworden sein; sicherlich werden noch mehr als hun-
dert Jahre darüber vergehen, bis alle bestehenden Anstalten – die 
Schulen, Gymnasien und Universitäten sich überlebt 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 Begriff der Bildung 

 

[Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, März 1863] 
 
 
 
Die Hauptpunkte der Meinungsverschiedenheit zwischen Herrn 
Markow und mir3 in bezug auf die Frage der Bildung werden von 
ihm folgendermaßen formuliert. Erstens, wir erkennen einer Gene-
ration das Recht zu, in die Erziehung einer anderen einzugreifen; 
zweitens, wir erkennen das Recht der höheren 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, 
daß die Schulen den historischen Lebensbedingungen nicht ent-
rückt werden dürfen; fünftens, wir glauben, daß die modernen 
Schulen den modernen Bedürfnissen weit besser entsprechen als die 
mittelalterlichen; sechstens, wir halten unsere heutige Erziehung 
nicht für schädlich, sondern für nützlich; siebentens, wir glauben, 
daß die vollkommene Freiheit der Erziehung, wie sie Graf Tolstoj 
versteht, schädlich und unmöglich ist; achtens, wir sind endlich der 
Ansicht, daß die Einrichtung der Schule von Jasnaja Poljana den 
Überzeugungen 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 pädagogischen, sondern 
auch in nichtpädagogischen Leserkreisen. 

Dieser Grund liegt darin, daß in unserer Meinungsäußerung vie-
les unausgesprochen geblieben ist, was wir uns zu ergänzen bemü-
hen wollen, und ferner, daß unsere Behauptungen von Herrn Mar-
kow und dem Publikum im allgemeinen ungenau und nur teilweise 
verstanden worden sind; wir wollen sie daher genauer zu erklären 

 
3 Eine Antwort an Herrn Markow aus dem „Russkij Wjestnik“ (Russischer Bote): 
Nr. 5, 1862. 
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versuchen. Es ist klar, daß 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 einschließt, ist 
unserer Überzeugung nach die Tätigkeit des Menschen, die das Stre-
ben nach Gleichheit und ein unwandelbares Gesetz des Fortschritts 
zu ihrer Grundlage hat, und wir geben gern zu, daß diese Worte, auf 
die Herr Markow die Leser besonders zu achten bittet, für das Gros 
des Publikums und auch für Herrn Markow noch der Erklärung be-
dürftig sind. Aber ehe wir diese Erklärung geben, halten wir eine 
kleine Abschweifung für 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 berühmten Aphorismus: „Was 
historisch ist – ist vernünftig“ kommt bei literarischen und mündli-
chen Streitigkeiten, besonders in unserem Lande, ein recht merk-
würdiger, 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 für gerecht hält, so erwidert die historische Denk-
art, die Geschichte erzeuge einen bestimmten historischen Moment, 
der eine bestimmte historische Gesetzgebung und ein historisches 
Verhältnis des Volkes zu dieser zur Folge hat. Oder es sagt jemand, 
er glaube an Gott – dann entgegnet die historische Denkweise, die 
Geschichte erzeuge bestimmte religiöse Anschauungen und ein be-
stimmtes Verhältnis des Volkes zu diesen. Oder jemand erklärt die 
Ilias für das größte Erzeugnis der epischen Kunstgattung – doch die 
historische Denkart erwidert, die Ilias sei nur der Ausdruck eines 
bestimmten historischen Bewußtseins eines Volkes in einem gege-
benen historischen Zeitpunkt. So kommt es, daß die historische 
Denkweise sich gar nicht in einen Streit darüber einläßt, 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 kämpft we-
der für noch gegen die Überzeugung, daß es einen Gott gibt, oder 
daß die Ilias ein herrliches Kunstwerk sei, sie weist bloß auf den Ort 
hin, den unser inneres Bedürfnis, unsere Liebe zur Wahrheit oder 
Schönheit im geschichtlichen Prozeß einnehmen; sie bringt es sich 
bloß zu Bewußtsein, aber nicht auf dem Wege des unmittelbaren Be-
wußtwerdens, sondern durch historische Schlußfolgerungen. Wenn 
man sagt, daß 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, 
daß das, was ihr liebt, nicht unbedingt schön und, was ihr glaubt, 
nicht unbedingt wahr ist; aber ihr sollt euer Vergnügen 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 anzuhängen, und dieser Begriff verliert seine le-
bendige, wirkliche Bedeutung und erhält einen künstlichen und un-
fruchtbaren Sinn in einer künstlich hergerichteten, historischen 
Weltanschauung. 

Herr Markow sagt: „Das allgemeine Ziel ist das Resultat des gan-
zen Lebens, die Schlußfolgerung aus der Wirksamkeit mannigfalti-
ger Kräfte. Es läßt sich nur am Schluß erblicken, und wir brauchen 
es daher zunächst noch gar nicht. Also hat auch die Pädagogik das 
Recht, kein Endziel zu haben und nach ihren zeitlich und örtlich be-
grenzten Zielen zu streben, die in erster Linie für das Leben von Be-
deutung sind“ (Russischer Bote Nr. 5, S. 163). Ein Kriterium der Pä-
dagogik zu suchen, ist seiner Meinung nach überflüssig. Es genügt 
zu wissen, daß wir innerhalb historischer Bedingungen leben, und 
alles ist gut. 

Herr Markow hat sich die historische Denkweise vollständig an-
geeignet; er besitzt, wie die Mehrzahl aller nachdenkenden Russen 
unserer Zeit, die Kunst, den Begriff historisch mit jeder Lebenser-
scheinung zu verbinden, er weiß viel Gelehrtes und Geistreiches in 
historischem Sinne zu sagen und hat für jeden Fall einen histori-
schen Kalauer bereit. In unserem ersten Artikel hatten wir gesagt, 
daß die Bildung ein Bedürfnis nach Gleichheit und ein Gesetz des 
Fortschritts zur Grundlage habe. Und obwohl dieser Satz ohne wei-
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tere Beweise ausgesprochen war, erklärte 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 fühlen, nach den Gründen 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 Überspannung, die den Sinn von Din-
gen, die allen unbegreiflich sind, nur verdunkeln. Wozu dient hier 
das Bedürfnis 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 Bedürfnisse befriedigen und 
fühlt 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 höchsten Grade unnatürlich wäre, 
sie bemüht sich im Gegenteil, ihm ihren ganzen Wissensvorrat mit-
zuteilen. In dieser natürlichen Überlieferung 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 großen Haufen 
seine Handvoll dazu, und je länger wir leben, um so höher wird die-
ser Haufen, und um so höher wachsen wir zugleich mit ihm. Das ist 
so allgemein bekannt, daß ich keine Rechtfertigung für eine Bestre-
bung finden kann, die darauf abzielt, eine so klare logische und his-
torische Wahrheit zu erschüttern.“ 

Das ist das schönste Beispiel der historischen Denkweise. Man 
sucht nach einer Erklärung für 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 wächst, und dies sei 
eine triviale Wahrheit. Ob es gut ist, daß er wächst, wozu er wächst? 
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Auf diese Fragen erhält man keine Antwort, man wundert sich noch 
darüber, daß wir uns um die Auflösung solcher Fragen überhaupt 
bemühen. 

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 Widerstände richten sich auf. Man sollte meinen, das sei ein 
merkwürdiger Fortschritt; wenn wir der Geschichte nicht glaubten 
und gezwungen wären, der Theorie von Jasnaja Poljana zu trauen, 
so kämen wir noch am Ende zur Überzeugung, daß die Welt infolge 
der vielen Widerstände immer elender und elender geworden sei, 
und daß der Untergang nicht etwa weit hinterm Berge, sondern 
wohl gar schon hinter unserem Rücken steht.“ (pag. 152 ibid.) 

Ein schöner 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?“ Gewiß, das habe 
ich ja gerade beweisen wollen, nur mit dem Unterschiede, daß nach 
meiner Ansicht nicht die ganze Menschheit immer schwächer und 
elender wird, sondern nur der  Teil von ihr, der der Bildungstätig-
keit ausgesetzt ist, die Herr Markow verteidigt. 

An folgender Stelle aber erscheint die historische Auffassung des 
Herrn Markow in ihrem höchsten Glanze. 

„Was in Jasnaja Poljana Verwirrung hervorruft, ist der Umstand, 
daß 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 Unmöglichkeit, ein Kriterium für 
die Pädagogik zu finden, und lehnt daher die Pädagogik überhaupt 
ab. Mir aber will es scheinen, daß sie selber auf das notwendige Kri-
terium hingewiesen hat, indem sie uns die angeführten Beispiele 
darbot. Das Kriterium besteht darin, so zu lehren, daß man sich da-
bei den Bedürfnissen der Zeit anpaßt. 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 ihrem Gedanken-
kreise lebte und nach ihren Bedürfnissen handelte. Andernfalls 
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wäre seine gewaltige Wirkung entweder unmöglich oder übernatür-
lich gewesen; wäre er seinen Zeitgenossen nicht ähnlich gewesen, er 
wäre ohne jede Wirkung vorübergegangen, als eine unbegreifliche 
und unnütze Erscheinung, ein Fremder innerhalb seines Volkes, 
dessen Sprache er nicht einmal verstand. Dasselbe gilt für Rousseau 
und alle andern. Rousseau formulierte in seinen Theorien den Haß, 
der sich in seinem Jahrhundert gegen den Formalismus und die 
Künstelei aufgehäuft hatte, das Verlangen nach einfachen, herzli-
chen Verhältnissen. Das war eine unvermeidliche Reaktion gegen 
die Versailler Lebensordnung, und wenn Rousseau allein sie gefühlt 
hätte, so gäbe es kein Zeitalter der Romantik, so hätten nicht die gro-
ßen Massen die Menschheit umwandeln können, es gäbe keine Er-
klärung der Menschenrechte, keinen Karl Moor und nichts derarti-
ges. Luther und Rousseau deswegen Vorwürfe zu machen, weil sie 
sich gegen den historischen Zwang auflehnten und den Menschen 
ihre Theorien aufdrängen wollten, das heißt einem ganzen Jahrhun-
dert vorwerfen, daß seine Bestrebungen falsch waren. Einem ganzen 
Zeitalter lassen sich keine Theorien aufbinden. 

Dagegen ist es kaum möglich, sich von dem Einfluß der Theorien 
einer Zeit ganz frei zu machen. Ich kann nicht verstehen, was Graf 
Tolstoj von der Pädagogik eigentlich verlangt. Er sorgt immer nur 
für das letzte Ziel, für ein unwandelbares Kriterium. Gibt es so et-
was nicht, dann brauche man überhaupt keine andern. Warum 
denkt er denn nicht an das Leben eines einzelnen Menschen, so z. B. 
an sein eigenes? Er kennt doch wohl das höchste Ziel seines Daseins 
nicht, kennt doch das allgemeine philosophische Kriterium für 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 für ein Kriterium haben, weiß man ja – ein 
religiöser Jüngling, ein liberaler Dichter und ein praktisch tätiger 
Mensch; eine jede derartige natürliche Seelenstimmung wird eine 
andre Lebensauffassung in ihm erzeugt haben, ihn etwas andres 
vom Leben erwarten lassen, ihm andre Maßstäbe für sein Handeln 
gegeben haben. In diesem beständigen 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 Pädagogik, 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 für alle Dinge! Man 
steht selbst auf einer eingebildeten Höhe und tief unter einem agie-
ren die Rousseau, Schiller, Luther und die französische Revolution; 
von der geschichtlichen Höhe billigt oder mißbilligt man ihre ge-
schichtlichen Taten und fügt sie in den historischen Rahmen ein. 
Mehr noch, auch alle menschlichen Persönlichkeiten 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 Tätigkeit 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, daß 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 bes tehe  nur da-
r in ,  den Bedürfniss en der  Ze it  gemäß zu lehren ,  und man 
erklärt, daß das ganz einfach sei. Nach den Dogmen der christlichen 
und mohammedanischen Religion zu lehren, das kann ich begrei-
fen; aber eine Lehre gemäß den Bedürfnissen der Zeit, von diesem 
Satz verstehe ich auch nicht ein Wort. Was sind das für Bedürfnisse? 
Wer hat sie aufgestellt? Wo sind sie zum Ausdruck gekommen? … 
Es mag sehr unterhaltend sein, die Frage nach allen Richtungen zu 
erörtern, welche historischen Bedingungen Rousseau bewogen ha-
ben mögen, gerade den Ausdruck für seine Gedanken zu wählen, 
den er gewählt hat, aber die historischen Bedingungen zu entde-
cken, denen gemäß ein Rousseau der Zukunft sich ausdrücken wird 
– das ist unmöglich. Ich kann es verstehen, weshalb Rousseau mit 
Empörung gegen das Gekünstelte unseres Lebens geeifert hat, aber 
es ist mir ganz unbegreiflich, warum ein Rousseau erscheinen und 
große Wahrheiten entdecken mußte. Mich geht Rousseau und seine 
Umwelt überhaupt nichts an, mich interessieren bloß die Gedanken, 
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die er ausgesprochen hat, und diese Gedanken kann ich selbst wie-
der nur durch Gedanken prüfen und verstehen, und nicht durch Be-
trachtungen über seinen Platz in der Geschichte. 

Das Kriterium der Pädagogik zu finden und auszusprechen, das 
war meine Aufgabe. Die historische Auffassung aber folgt mir nicht 
auf diesem Wege und antwortet, daß auch Rousseau und Luther an 
ihrem Platze waren (als ob es möglich wäre, daß sie nicht an ihrem 
Platze waren!), daß es verschiedene Schulen gibt (als ob ich das nicht 
wüßte!), und daß eine jede von diesen ihr Körnchen zu dem histori-
schen Haufen wirft. Die historische Auffassung kann viele unterhal-
tende Betrachtungen hervorrufen, wenn man nichts Besseres zu tun 
hat und das erklären will, was jeder weiß; aber ein Wort zu sagen, 
auf das man die Wirklichkeit erbauen könnte – dazu ist sie ganz un-
fähig. Und wenn sie sich nicht in acht nimmt, sagt sie einen Satz wie 
den, daß man gemäß den Bedürfnissen der Zeit lehren müsse. Also 
sagt doch, bitte, welche diese Bedürfnisse z. B. in Sysran, in Genf, in 
Syr-Darja sind? Wo findet man einen Ausdruck dieser Bedürfnisse 
und der Zeitbedürfnisse? – Ja, welcher Zeit? Wenn schon vom His-
torischen die Rede ist, so ist auch in der Gegenwart ein historisches 
Moment. Der eine hält die Forderungen der zwanziger Jahre für die 
Forderungen der Gegenwart, ein anderer die vom August des Jahres 
1862, ein dritter hält die Forderungen des Mittelalters für die moder-
nen. Ich wiederhole, wenn der Satz: „nach den Bedürfnissen der Zeit 
lehren“ bewußt niedergeschrieben ist – ein Satz, in dem für uns auch 
nicht ein einziges Wort einen Sinn verrät –, so bitten wir darum, uns 
diese Forderungen aufzuzeigen; wir sagen es ganz aufrichtig und 
von ganzem Herzen, daß wir diese Forderungen gern kennen lernen 
möchten und sie nicht kennen. 

Wir könnten 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 ähnliche interessante und angenehme Gegenstände anführen. 
Aber all diese Stellen geben ebensowenig eine Antwort auf unsere 
Frage, und daher wollen wir uns darauf beschränken, die Gründe 
für die Unzulänglichkeit der historischen Auffassung in Fragen der 
Philosophie zu erläutern. 

Diese Gründe sind folgende: die Männer der historischen Auf-
fassung nehmen an, daß 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 
ausgedrückt, zu den herrschenden Anschauungen befindet; daß 
dieser Gedanke sogar ganz überflüssig ist, da das allgemeine Gesetz, 
demgemäß die Menschheit auch ohne die Ideen, die den herrschen-
den Anschauungen widersprechen, fortschreitet, entdeckt ist. Die-
ses angebliche Gesetz der Menschheit heißt: der Fortschritt. Der 
ganze Grund des Mißverständnisses zwischen Herrn Markow und 
mir, sowie des Umstandes, daß er meine Beweisführung übersieht 
und gar nicht auf sie antwortet, besteht darin, daß Herr Markow an 
den Fortschritt glaubt, während 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 Mens chheit  verändert sich beständig, 
sie durchlebt ihre Vergangenheit und bewahrt ihre Erzeugnisse und 
ihre Erinnerungen auf“. Im übertragenen Sinne nennen wir diese 
Veränderung der menschlichen Verhältnisse Bewegung, und zwar, 
wenn sie der Vergangenheit angehört „Rückwärts“ und wenn sie in 
der Zukunft liegt „Vorwärts“. Wir sagen ganz allgemein, bildlich 
geredet, daß sich die Menschheit vorwärts bewegt. Obwohl nun das 
alles bildlich und unklar ausgedrückt ist, ist diese These doch zwei-
fellos richtig. Aber an diesen völlig richtigen Satz schließen die 
Leute, die an den Fortschritt und an die historische Entwicklung 
glauben, noch den anderen unbewiesenen, daß sich die Menschheit 
in früheren Zeiten eines geringeren Wohlstandes erfreut habe, und 
zwar eines um so geringeren, je weiter wir zurückgehen, während 
der Wohlstand mit dem Fortschritt der Zeiten fortwährend wachse. 
Hieraus folgern sie, daß man, wenn man fruchtbar wirken will, nur 
mit Rücksicht auf die historischen Bedingungen wirken müsse, daß 
nach dem Gesetz des Fortschritts jede historische Wirkung zu einer 
Vergrößerung des allgemeinen Wohles führen, d. h. etwas Gutes 
sein werde, und daß alle Bemühungen, den Fortschritt der Ge-
schichte aufzuhalten oder ihm entgegenzutreten, vergeblich seien. 
Diese Folgerung ist unberechtigt, weil die zweite Behauptung, daß 
sich die Lage der Menschheit auf dem Wege des Fortschritts bestän-
dig verbessere, nicht bewiesen und nicht richtig ist. 

Der Geschichtsschreiber, der an den Fortschritt glaubt, erklärt, 
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daß sich die Menschheit überall seit unvordenklichen Zeiten vor-
wärts bewege, und er beweist diesen Satz, indem er z. B. das Eng-
land von 1686 mit dem heutigen England vergleicht. Aber selbst 
wenn es möglich wäre, durch Vergleichung der heutigen Staaten: 
Rußland, Frankreich, Italien mit dem alten Rom, Griechenland, Kar-
thago usw. nachzuweisen, daß der Wohlstand der jüngeren Völker 
größer ist, als der der alten Nationen, muß ich mich bei alledem über 
eine unbegreifliche Erscheinung wundern: man leitet ein allgemei-
nes Gesetz ab aus der Vergleichung eines kleinen Teils der europäi-
schen Menschheit in ihrer 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 außer Betracht läßt. 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, daß der Fortschritt ein allge-
meines Gesetz der ganzen Menschheit ist, und daß wir, die wir an 
den Fortschritt glauben, im Rechte sind, während 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, daß wenn der grö-
ßere Teil der Menschheit, der ganze sogenannte Orient, das Gesetz 
des Fortschritts nicht bestätigt, sondern es im Gegenteil widerlegt, 
daß dann dieses Gesetz gar nicht für die ganze Menschheit gilt, und 
daß nur der Glaube an dieses Gesetz bei einem Teil der Menschheit 
existiert. Ich sehe bloß, ebenso wie alle Menschen, die von dem 
Aberglauben des Fortschritts frei sind, daß die Menschheit lebt, und 
daß das Erbe der Vergangenheit sich ebenso oft mehrt wie es sich 
mindert; daß die Leistungen der Vergangenheit ebenso oft zur 
Grundlage für neue Leistungen der Gegenwart wie zu Hemmnissen 
für sie werden, daß der Wohlstand der Menschen bald an einem 
Orte, in einer Schicht und in einem bestimmten Sinne wächst, bald 
dagegen wieder abnimmt, daß ich selbst, auch wenn ich es noch so 
sehr wünschte, doch kein allgemeines Gesetz für das Leben der 
Menschheit entdecken kann, und daß 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, daß es 
unmöglich 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 irrtümlicherweise auf die Geschichte übertragen. 
Solange dieses Gesetz individuell bleibt, ist es fruchtbar und jedem 
zugänglich, auf die Geschichte übertragen, wird es zu einem müßi-
gen und leeren Geschwätz, das zur Rechtfertigung jedes Unsinns 
und zum Fatalismus führt. Der Fortschritt im allgemeinen und der 
Fortschritt der Menschheit als eines Ganzen ist eine unbewiesene 
Behauptung, die z. B. für alle orientalischen Völker nicht gilt, und 
daher ist die Behauptung, der Fortschritt sei ein Gesetz der Mensch-
heit, ebenso unbegründet, 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 
vernünftigste Erklärung zu geben. Vielleicht ist der Fortschritt ein 
Gesetz, das erst die europäischen Völker entdeckt haben, das aber 
so vernünftig ist, daß sich die ganze Menschheit ihm unterwerfen 
muß. In diesem Sinn ist der Fortschritt ein Weg, den ein bestimmter 
Teil der Menschheit geht, und der diesen Teil zu Glück und Wohl-
stand führt. In diesem Sinn versteht Buckle den Kulturfortschritt der 
europäischen Völker, indem er in diesen allgemeinen Begriff auch 
den sozialen, den ökonomischen Fortschritt, den Fortschritt der 
Wissenschaften, der Künste, des Handwerks, ganz besonders aber 
auch die Entdeckung des Pulvers, der Buchdruckerkunst und der 
Verkehrsmittel einschließt. Solch eine Bestimmung des Fortschritts 
ist klar und verständlich; unwillkürlich aber erheben sich folgende 
Fragen: erstens, wer hat bewiesen, daß dieser Fortschritt zum Wohl-
stand führt? Damit ich das glauben soll, dazu müssen nicht nur be-
sondere Menschen, die zu einer besonderen Klasse gehören, wie die 
Historiker, Philosophen und Journalisten, diese Tatsache anerken-
nen, sondern die ganze Masse des Volkes, die unter der Wirkung 
des Fortschritts stehen soll, müßte das zugeben, daß der Fortschritt 
sie zu einem höheren Wohlstand führe. 

Wir sehen indessen beständig 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 Straßen, die Ver-
mehrung der Armenhäuser usw., oder aber die natürlichen Reich-
tümer wie Wald, Wild, Fische, eine kräftige physische Entwicklung, 
die Reinheit der Sitten usw. Die Menschheit vollzieht ihr Leben 
gleichzeitig in so vielen verschiedenen Richtungen, daß ein einzel-
ner Mensch den Grad ihres Wohlstandes in einer bestimmten Epo-
che unmöglich feststellen kann. Der eine Mensch sieht nur den Fort-
schritt der Künste, der andere den der Sittlichkeit, ein dritter den der 
materiellen Bequemlichkeit, ein vierter den der physischen Kraft, 
ein fünfter 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-
schinennähkunst. Und ein Mensch, der alle Seiten des menschlichen 
Lebens leidenschaftslos betrachtet, wird finden, daß der Fortschritt 
auf der einen Seite stets durch einen Rückschritt auf der anderen 
Seite erkauft wird. Ist es denn nicht wahr, daß sich die gewissenhaf-
testen Politiker, die an den Fortschritt der Freiheit und Gleichheit 
glauben, überzeugt haben und täglich überzeugen, daß 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 überzeugt, daß es in unserer Zeit keinen 
Phidias, Rafael und Homer gibt? Wissen denn die gewandtesten 
Volkswirtschaftler und Fortschrittler nicht, daß man den Arbeitern 
verbieten muß, Kinder zu erzeugen, um die Bevölkerung am Leben 
zu erhalten? Und so antworte ich auf die zwei an mich gestellten 
Fragen und erkläre erstens, daß man erst dann wird behaupten kön-
nen, der Fortschritt führe zu einem höheren Wohlstand, wenn das 
ganze Volk, das unter der Wirkung des Fortschritts steht, diese Wir-
kung für gut und nützlich halten wird, während wir doch heute bei 
neun Zehnteln der Bevölkerung, bei dem sogenannten einfachen ar-
beitenden Volke gerade das Gegenteil beobachten, und zweitens: 
wenn bewiesen sein wird, daß der Fortschritt zu einer Vervoll-
kommnung aller Seiten des menschlichen Lebens führt, oder daß die 
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Folgen seiner Wirkungen, im ganzen genommen, und die guten und 
nützlichen Seiten die schlimmen und schädlichen überwiegen. Das 
Volk, d. h. die Masse des Volkes, also neun Zehntel aller Menschen 
verhält sich immer feindlich gegen den Fortschritt; sie leugnen nicht 
nur seinen Nutzen, sondern behaupten immer fest und bewußt, daß 
er ihnen nur Schaden bringt. Dagegen können wir den Folgerungen 
von Geschichtsschreibern, wie Macaulay (den ja Herr Markow zum 
Beweis für die Bedeutung der englischen Erziehung anführt), und 
die annehmen, daß sie alle Seiten des menschlichen Lebens in Be-
tracht gezogen haben, und auf Grund dieser Überlegung zur An-
sicht gekommen sind, daß der Fortschritt mehr Nutzen als Schaden 
gebracht hat, keinen Glauben schenken, weil ihre Schlüsse gänzlich 
unbegründet sind. 

Diese Schlüsse beweisen für jeden gewissenhaften und unpartei-
ischen Richter, trotz der entgegengesetzten Absicht des Schriftstel-
lers, offenbar, daß der Fortschritt dem Volke, d. h. dem größeren 
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 
Schlüsse sind auch hier mit großer Kühnheit und Entschiedenheit 
gezogen; für einen gesunden Menschen, dessen Verstand nicht 
durch den Glauben an den Fortschritt umnebelt ist, bleibt es jedoch 
völlig unverständlich, worauf sie begründet sind. Bedeutsam sind 
nur folgende Tatsachen: erstens, die Bevölkerung ist gewachsen und 
zwar in dem Maße, daß die Malthussche Theorie notwendig wurde; 
zweitens, früher gab es kein Heer, jetzt ist es in erschrecklichem 
Maße angewachsen, mit der Flotte verhält es sich ebenso; drittens, 
die Zahl der kleinen Grundbesitzer hat abgenommen; viertens, ein 
großer Tell der Bevölkerung hat sich in den Städten konzentriert; 
fünftens, die von Wäldern bedeckte Fläche ist kleiner geworden; 
sechstens, der Arbeitslohn hat sich erhöht, 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 Straßenbe-
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 vergrößert 
worden ist, kann sie nie mehr verringert werden, wenn die hundert-
jährigen Wälder abgeholzt sind, können sie nie mehr wieder aufge-
richtet werden, eine durch die Bequemlichkeiten des Komforts ver-
weichlichte Bevölkerung kann nie wieder zu der ursprünglichen 
Einfachheit und Mäßigkeit zurückkehren. Ich bitte die Leser, die den 
Glauben an den Fortschritt nicht haben, oder sich für einen Augen-
blick von diesem Glauben freimachen können, alles das zu lesen, 
was geschrieben ist, um den Nutzen des Fortschritts zu beweisen, 
und sich dann zu fragen: gibt es Beweise, daß der Fortschritt dem 
Menschen mehr Nutzen als Schaden gebracht hat? Einem unvorein-
genommenen Menschen kann man das nicht beweisen, für einen 
Voreingenommenen kann man dagegen jedes Paradoxon und so 
auch das Paradoxon des Fortschritts mit historischen Tatsachen be-
legen. 

Welch eine merkwürdige und unbegreifliche Erscheinung! Ein 
allgemeines Gesetz des Fortschritts der Menschheit gibt es nicht, wie 
uns das die unbeweglichen orientalischen Völker beweisen. Daß 
sich die europäischen Völker fortwährend in der Richtung eines hö-
heren Wohlstands bewegen, läßt sich auch nicht beweisen und ist 
noch nie von jemand bewiesen worden, und endlich, was das Merk-
würdigste ist, neun Zehntel der europäischen Völker, die sich an-
geblich aus dem Wege des Fortschrittes befinden, hassen den Fort-
schritt ganz bewußt und bemühen sich mit allen Kräften, ihm Wi-
derstand zu leisten, während wir den Fortschritt der Zivilisation für 
ein unzweifelhaftes Gut halten. So unbegreiflich diese Erscheinung 
auch sein mag, sie wird sich uns aufklären, 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 größere 
Teil der Gesellschaft leistet dem Fortschritt Widerstand und glaubt 
nicht an seinen Nutzen. Daraus schließe ich, daß der Fortschritt für 
den kleineren Teil der Gesellschaft ein Gut, für den größeren ein 
Übel ist. Ich schließe so, weil alle Menschen bewußt oder unbewußt 
zum Guten streben und das Böse fliehen. Diesen Schluß prüfe 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 unbeschäftigten Klassen, nach 
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dem Ausdruck Buckles. Welches ist der größere 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 für 
den einen ist, um so unvorteilhafter ist es für den andern. In bezug 
auf den Fortschritt wird meine Behauptung bestätigt, und ich 
schließe daraus, daß der Fortschritt um so unvorteilhafter für das 
Volk ist, je vorteilhafter er für die Gesellschaft ist. – Außerdem er-
klärt mir diese Schlußfolgerung die merkwürdige Erscheinung, daß 
der Fortschritt, obwohl er kein allgemeines Gesetz der Menschheit 
ist, obwohl er nichts zur Erhöhung des Wohlstandes der ganzen eu-
ropäischen Menschheit beiträgt, trotzdem neun Zehntel des Volkes 
ihm feindlich sind, dennoch weiter gepriesen wird und sich immer 
weiter verbreitet. 

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

Aber täusche ich mich auch nicht? Sehen wir einmal zu, worin 
der Vorteil des Fortschritts für die Gesellschaft und sein Nachteil für 
das Volk bestehen kann. Und da ich hier von Tatsachen reden will, 
fühle ich die Notwendigkeit, Europa in Ruhe zu lassen und von 
Rußland zu sprechen, das mir gut bekannt ist. Wer von uns ist ein 
Gläubiger und wer ein Ungläubiger? Gläubige des Fortschritts sind 
bei uns: der gebildete Adel, der gebildete Kaufmannsstand und das 
Beamtentum, d. h. also die unbeschäftigten Klassen, nach dem Aus-
druck Buckles. Die Ungläubigen und seine Feinde sind: die Hand-
werker, die Fabrikarbeiter, die Bauern, die Landleute und die Händ-
ler, d. h. die Klassen, die mit grober physischer Arbeit beschäftigt 
sind, die arbeitenden Klassen. Wenn wir uns in diesen Unterschied 
hineindenken, so werden wir finden, daß 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 Päch-
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 bemächtigt sich der Naturkräfte; mit der Schnellig-
keit des Denkens fliegt der Gedanke von einem Ende der Welt zum 
andern. Die Zeit ist überwunden.“ Das ist alles sehr schön, sehr ge-
fühlvoll, aber sehen wir einmal, wem das Vorteil bringt. Wir spre-
chen vom Fortschritt der elektrischen Telegraphen; es liegt auf der 
Hand, daß der Vorteil der Anwendung des Telegraphen nur der hö-
heren, sogenannten gebildeten Klasse zugute kommt. Das Volk da-
gegen, d. h. neun Zehntel aller Menschen hört nur das Rauschen der 
Drähte und fühlt sich nur beengt durch die strengen Gesetze über 
die Beschädigung der Telegraphen. 

Die Drähte 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 könne, oder der 
Gedanke, daß ich, eine russische Gutsbesitzerin, in Florenz lebe, 
Gott sei Dank meine Nerven gekräftigt habe, meinen vergötterten 
Mann herzlich umarme und bitte, mir so schnell als möglich 40.000 
Frs. zu schicken. Ohne eine ausführliche Statistik der telegraphi-
schen Depeschen aufzustellen, kann man davon überzeugt sein, daß 
alle Depeschen von der Art sind, wie die von mir angeführten Bei-
spiele. Ein Bauer aus Jasnaja Poljana im Tulaschen Gouvernement, 
oder sonst ein russischer Bauer (man muß nicht vergessen, daß diese 
Bauern die große 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 über seinen Kopf dahinfliegen, können seinen Wohl-
stand auch nicht um ein Sandkorn erhöhen, weil er alles, was er 
braucht, seinem Felde oder seinem Wald entnimmt, und weil er ge-
gen die Höhe oder Tiefe der Zucker- und Baumwollenpreise ebenso 
gleichgültig ist, wie gegen die Absetzung des Königs Otto oder eine 
Rede Palmerstons oder Napoleons III. oder die Gefühle der wohlha-
benden Dame aus Florenz. All diese Gedanken, die mit der Ge-
schwindigkeit des Blitzes durch die Welt eilen, erhöhen die Ergie-
bigkeit seiner Felder nicht, verringern nicht die strenge Beaufsichti-
gung der Staats- und Privatwälder, fügen weder ihm noch seiner 
Familie an Kraft etwas hinzu, oder verschaffen ihm einen Arbeiter 
zur Aushilfe. All diese großen Gedanken können seinen Wohlstand 
nur verringern, nicht aber befestigen oder verbessern, und daher 
sind sie ihm nur im negativen Sinne interessant. Für die orthodoxen 
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Gläubigen des Fortschritts haben dagegen die telegraphischen 
Drähte ungeheure Vorteile im Gefolge. Ich will über diese Vorteile 
nicht streiten und nur zu beweisen suchen, daß man nicht glauben 
und andere überzeugen darf, mein persönlicher Vorteil müsse im-
mer auch das höchste Gut der ganzen Welt sein. Das muß zuvor be-
wiesen werden, oder man muß wenigstens warten, bis alle Men-
schen das für ein Gut halten, was uns vorteilhaft ist. In der soge-
nannten Überwindung des Raumes und der Zeit durch die Elektri-
zität können wir das jedoch durchaus nicht entdecken. Wir sehen im 
Gegenteil, daß die Freunde des Fortschritts in dieser Hinsicht genau 
ebenso urteilen, wie die alten Gutsbesitzer, wenn sie erklärten, es 
gäbe für die Bauern, für den Staat und für die ganze Menschheit 
nichts Vorteilhafteres als die Leibeigenschaft und die Fronarbeit; der 
Unterschied ist nur der, daß der Glaube der Gutsbesitzer schon ver-
altet und entlarvt, während der Glaube der Fortschrittler noch jung 
und kräftig ist. 

Der Buchdruck ist ein andres beliebtes und verbrauchtes Thema 
der Fortschrittler. Die Verbreitung des Buchdrucks und folglich des 
Lesens und Schreibens wird immer für 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 Gegenstände des Fortschrittsaberglaubens. Darum 
bitte ich den Leser, sich in diesem Punkte besonders gründlich von 
jedem Glauben loszumachen und sich aufrichtig zu fragen: warum 
ist das so, und warum ist diese Bildung, die wir, die Minderheit, für 
ein Gut halten, warum ist der Buchdruck, das Lesen und Schreiben, 
warum sind diese Dinge, die wir verbreiten möchten, etwas Gutes 
für die Mehrheit – für das Volk. Wir haben schon früher in einigen 
Aufsätzen darüber gesprochen, warum die Bildung, die wir unser 
nennen, ihrem Wesen nach kein Gut für das Volk sein kann. Jetzt 
wollen wir bloß vom Buchdruck reden. Für mich ist es klar, daß die 
Verbreitung der Bücher und Zeitschriften, der gewaltige und unauf-
haltsame Fortschritt des Buchdrucks für die Schriftsteller, Redak-
teure, Herausgeber, Korrektoren und Setzer von Vorteil war. Unge-
heure Summen sind so auf Umwegen aus den Händen des Volkes 
in die dieser Leute übergegangen. 

Der Buchdruck ist für diese Leute so vorteilhaft, daß alle nur 
möglichen Mittel ersonnen werden, um die Zahl der Leser zu ver-
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größern: Gedichte, Novellen, Skandalgeschichten, Anklageschrif-
ten, Klatsch, polemische Artikel, Geschenke, Prämien, Gesellschaf-
ten zur Förderung der Bildung und Verbreitung von Büchern, Schu-
len zur Vergrößerung der Zahl der Leser und Schreibkundigen. 
Keine Arbeit ist so ergiebig, wie die literarische, keine trägt so hohe 
Zinsen, wie sie. Die Zahl der literarischen Arbeiter wächst mit jedem 
Tage. Die Kleinlichkeit und Nichtigkeit der Literatur wächst in dem-
selben Maße wie die Zahl ihrer Organe. Aber, wenn die Anzahl der 
Bücher und Zeitschriften im Wachsen begriffen ist, wenn die litera-
rische Tätigkeit 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 würde nur dann ein Beweis für die Befrie-
digung eines Volksbedürfnisses sein, wenn das ganze Volk Interesse 
an ihr hätte. Das aber ist ebensowenig der Fall, wie bei dem Pacht-
system. Die Literatur ist ebenso wie das Pachtsystem nur eine künst-
liche Ausbeutung, die nur denen von Vorteil ist, die an ihr teilneh-
men; für das Volk dagegen ist sie unvorteilhaft. Es gibt einen Sowre-
mennik („Zeitgenossen“), es gibt ein Sowremennoje Slowo („Modernes 
Wort“), Sowremennoje Letopsiß („Moderne Chronik“), ein Rußkoje 
Slowo („Russisches Wort“), Rußkij Mir („Russische Welt“), Rußkij 
Wjestnik („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 für das Volk“). 

Es existieren bestimmte Worte, bestimmte Wortverbindungen 
und Kombinationen als Titel der Zeitungen und Zeitschriften, und 
all diese Zeitschriften glauben fest daran, daß 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 einzuführen; ich habe mich überzeugt, und das kann 
ein jeder, der es nur will, daß wenn ein Mensch aus dem russischen 
Volk den „Boris Godunow“ von Puschkin oder die Geschichte von 
Solowjew liebgewinnen will, er zuvor aufhören müßte, d e r zu sein, 
der er ist, d. h. ein unabhängiger Mensch, der all seine menschlichen 
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Bedürfnisse befriedigen will. Unsere Literatur kann und wird kei-
nen Eingang beim Volke finden, – ich hoffe, daß alle Menschen, die 
das Volk und unsere Literatur kennen, daran nicht zweifeln können. 
Was hat das Volk von der Literatur? Das Volk hat bisher noch keine 
billigen Bibeln und Heiligengeschichten. Und was sonst von Bü-
chern in seine Hände kommt, beweist ihm nur die Dummheit 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 für das Volk. Das 
Volk hat aus den Büchern weder ackern, noch Schuhe flechten, noch 
Kwaß machen, noch Gerüste zimmern, noch Lieder singen, ja nicht 
einmal beten gelernt. Jeder unbefangene Beurteiler, der nicht von 
dem Glauben an den Fortschritt verblendet ist, muß zugeben, daß 
das Volk wenig Nutzen vom Buchdruck hat. Die Nachteile aber sind 
für viele sehr fühlbar. Herr Dalj, ein gewissenhafter Beobachter, hat 
seine Beobachtungen über den Einfluß der Kenntnis des Lesens und 
Schreibens auf das Volk veröffentlicht. Er hat die Ansicht ausgespro-
chen, daß diese Kenntnis die Menschen aus dem Volk korrumpiert. 
Wütende Schimpfreden und Schmähungen aller Gläubigen des 
Fortschritts regneten auf den Beobachter nieder. Man kam zur Über-
zeugung, daß die Bildung nur so lange schädlich ist, als sie eine Aus-
nahme sei, und daß 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 bestätigt, die unmittelbar mit dem Volke in Beziehung 
stehen, wie die Kaufleute, die Kleinbürger, die Landkommissare, 
die Priester und die Bauern selbst. Aber man wird vielleicht sagen, 
indem man meine Gründe anerkennt, daß der Fortschritt im Buch-
druck dem Volke zwar keine unmittelbaren Vorteile bringt, aber 
doch zu seinem Wohle beiträgt, indem er die Sitten der Gesellschaft 
mildert, daß die Aufhebung der Leibeigenschaft z. B. nur ein Pro-
dukt des Fortschritts der Buchdruckerkunst sei. Darauf antworte 
ich, daß die Milderung der gesellschaftlichen Sitten erst noch bewie-
sen werden muß, daß ich persönlich nicht an sie glaube und mich 
nicht verpflichtet fühle, jedem Worte Glauben zu schenken. So z. B. 
finde ich nicht, daß die Beziehungen des Unternehmers zum Arbei-
ter humaner sind als die des Gutsbesitzers zum Leibeigenen. Aber 
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das ist meine persönliche Überzeugung, 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, daß die Buchdruckerkunst 
etwas zur Lösung dieser Frage in positivem Sinne beigetragen habe. 
Wenn nicht die Regierung in dieser Sache ein entscheidendes Wort 
gesprochen hätte, so hätte die Buchdruckerkunst die Frage sicher-
lich in ganz andrem Sinne entschieden. Wir haben gesehen, daß ein 
größerer Teil der Organe die Befreiung ohne Land gefordert hätte, 
und ebenso viele geistreiche und anscheinend vernünftige und sar-
kastische Gründe dafür angeführt hätte. Der Fortschritt der Buch-
druckerkunst ist ebenso, wie der Fortschritt auf dem Gebiet der 
elektrischen Telegraphie das Monopol einer bestimmten Gesell-
schaftsklasse, die nur für 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 für König Otto von Griechenland. Es ist mir 
angenehm, einen Aufsatz zu schreiben oder herauszugeben, und 
Geld und Ruhm für ihn einzuheimsen. Es ist mir angenehm, telegra-
phisch Nachricht über die Gesundheit meiner Schwester zu erhal-
ten, und ich weiß gewiß, was für einen Preis ich für meinen Weizen 
erwarten kann. Im einen wie im andern Falle liegt nichts Schlimmes 
in diesem Vergnügen, das ich bei diesen Dingen empfinde, und in 
den Wünschen, die ich hege, daß die Leichtigkeit, mit der ich mir 
ein solches Vergnügen verschaffe, größer werde; aber es wäre ganz 
unrichtig, wenn ich annähme, daß mein Vergnügen mit der Erhö-
hung des Wohlstandes der ganzen Menschheit zusammenfällt. Die-
ser Gedanke ist ebenso unrichtig, wie der Glaube des Pächters oder 
Gutsbesitzers, welcher annahm, weil er mühelos mehr Gewinn ein-
streiche, beglücke er auch die Menschheit damit, daß er die Künste 
pflege und durch seinen Aufwand vielen Leuten Arbeit verschaffe. 
Ich bitte den Leser hierbei zu bemerken, daß Homer, Sokrates, Aris-
toteles, die deutschen Sagen und Heldenlieder und schließlich 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 überhaupt – wir wollen 
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nicht davon reden, was noch einmal später sein wird, nicht von den 
Resultaten sprechen, die diese Erfindungen nach den einander ent-
gegengesetzten Theorien der politischen Ökonomie nach sich zie-
hen werden, wir wollen bloß einmal den Nutzen erwägen, 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 zurück zu reisen. Die Möglichkeit sol-
cher Reisen fügt nichts zu seinem Wohle hinzu. Alle seine Bedürf-
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, daß, wenn er Geld hat, er es in die Erde 
vergräbt und es nicht für nötig hält, irgend einen Gebrauch davon 
zu machen. Wenn daher die Eisenbahn ihm die Produkte der In-
dustrie und des Handels leichter zugänglich macht, bleibt er dage-
gen völlig gleichgültig. Er braucht kein Trikot, keinen Atlas, keine 
Uhren, keinen französischen Wein, keine Ölsardinen. Alles, was er 
braucht und was in seinen Augen zu seinem Reichtum und Wohl-
stand beiträgt, erwirbt er sich durch Arbeit auf seinem eigenen Stück 
Erde. Macaulay behauptet, der beste Maßstab für den Wohlstand 
der Arbeiterklasse sei die Höhe des Arbeitslohns. Sollte es möglich 
sein, daß wir Russen die Lage unseres Volkes so wenig kennen ler-
nen wollten, und so wenig kennen, daß wir eine so sinnlose und für 
unsere Verhältnisse nicht zutreffende Behauptung wiederholen 
könnten? Ist es denn nicht für jeden Russen offenbar, daß für jeden 
schlichten Mann in Rußland der Arbeitslohn nur eine Zufälligkeit 
ist, ein Luxus, auf den sich nichts begründen läßt? Das ganze Volk, 
ein jeder Mann in Rußland 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 alltäglich einen hohen Arbeitslohn erhält, sicherlich arm 
nennen. Es ist nicht nur unmöglich, den Reichtum in Rußland durch 
die Höhe des Arbeitslohns zu messen, man kann ruhig sagen, daß 
das Aufkommen des Arbeitslohns in Rußland ein Merkmal für das 
Sinken des Reichtums und Wohlstands ist. Diese Regel können wir 
Russen, die wir unser Volk studieren, in ganz Rußland nachprüfen, 
und daher können und müssen wir, ohne von dem Reichtum der 
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Völker und ganz Europas zu reden, sagen, daß für Rußland, d. h. für 
die größere Masse des russischen Volkes, die Höhe des Arbeitslohns 
nicht nur kein Maßstab des Wohlstands ist, sondern daß schon das 
Aufkommen des Arbeitslohns einen Niedergang des Volksreich-
tums bedeutet. Es ist klar, wir müssen andere Grundlagen suchen 
als die, welche in Europa existieren; statt dessen will uns die euro-
päische Nationalökonomie ihre Gesetze vorschreiben. Für den grö-
ßeren Teil des russischen Volkes bildet das Geld keinen Gegenstand 
des Reichtums, und die Verbilligung der Manufakturwaren erhöht 
nicht seinen Wohlstand. Daher bringen die Eisenbahnen der größe-
ren Masse der Bevölkerung gar keine Vorteile. (Ich bitte zu beach-
ten, daß ich von den Vorteilen nach der Auffassung des Volkes sel-
ber spreche und nicht von denen, die der Fortschritt der Kultur ge-
waltsam aufdrängen will.) 

Nach den Begriffen des russischen Volkes besteht die Erhöhung 
des Wohlstandes in der Steigerung der Kräfte des Bodens, in der 
Vermehrung der Viehzucht, der Erhöhung der Ernte und folglich in 
der Verbilligung des Brotes (ich bitte zu bemerken, daß kein Bauer 
über die Billigkeit des Brotes klagt; nur die europäischen National-
ökonomen trösten ihn damit, daß das Brot teuerer werden wird und 
daß er sich daher mehr Produkte der Industrie werde kaufen kön-
nen – danach trägt er gar kein Verlangen). Der Wohlstand besteht 
für ihn in der Vermehrung der Arbeitskräfte (der Bauer klagt nie-
mals darüber, daß es in seinem Dorfe zu viele Arbeiter gibt), in der 
Vermehrung der Wälder und Weideplätze, in dem Mangel der Ver-
führungen der Städte. Welche von diesen Gütern verschaffen dem 
Bauern die Eisenbahnen? Sie vergrößern die Verführungen, sie ver-
nichten die Wälder, sie entziehen ihm die Arbeitskräfte, sie erhöhen 
die Brotpreise. Vielleicht habe ich mich geirrt, als ich über die 
Gründe sprach, aus denen heraus der Volksgeist sich gegen die Ein-
führung der Eisenbahnen auflehnt; vielleicht habe ich einige Gründe 
nicht angeführt – aber das unzweifelhafte Faktum, daß der Volks-
geist sich stets gegen die Einführung der Eisenbahnen auflehnt, 
bleibt in seiner ganzen Kraft bestehen. Das Volk findet sich bloß in 
dem Maße damit ab, als es den Verführungen 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, vorzüglich das ackerbautrei-
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bende Volk, d. h. neun Zehntel der Bevölkerung, ohne die ein Fort-
schritt überhaupt nicht denkbar ist, verhält sich immer feindselig 
gegen die Eisenbahnen. Somit ist es nur ein kleiner Teil der Gesell-
schaft, die Gläubigen des Fortschritts, die behaupten, daß die Eisen-
bahnen eine Erhöhung des Volksreichtums bilden; der größere Teil 
der Gesellschaft hält sie für eine Verringerung des Volkswohlstan-
des. 

Einen solchen Widerstand gegen den Fortschritt seitens des Vol-
kes könnten wir in jeder Erscheinung des Fortschritts nachprüfen 
und nachweisen; wir wollen uns aber auf die angeführten Beispiele 
beschränken und zuerst auf eine naturgemäß 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 Hütte, 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 zählen und kein andres 
Bedürfnis 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 für sie tun, was wir 
für uns selber für gut halten.“ Eine solche Meinung liegt immer, 
wenn auch unausgesprochen, den Erwägungen der Fortschrittler 
zugrunde; aber ich glaube, daß diese Menschen, die man Wilde 
nennt, und ganze Geschlechter dieser Wilden genau ebensolche 
Menschen sind, ebensogut zur Menschheit gehören wie die Pal-
merstons, die Ottonen, die Bonapartes. Ich glaube, daß 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 bestärkt mich auch meine persönliche, sicher wenig ins 
Gewicht fallende Überzeugung, die darin besteht, daß in dem Ge-
schlechte der Arbeiter mehr Kraft, mehr Wahrheits- und Gerechtig-
keitsbewußtsein liegt, als in den Geschlechtern der Barone, Banki-
ers, Professoren; vor allem aber bestärkt mich in diesem Gedanken 
die einfache Beobachtung, daß der Arbeiter seinen Herrn ebenso 
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klug und sarkastisch beurteilt und sich über ihn lustig macht, weil 
er vieles nicht weiß: was ein Pflug, was eine Sichel, was Buchweizen, 
was Grütze ist, wann man Hafer und wann Buchweizen säen muß, 
woran man eine Spur erkennt, ob eine Kuh trächtig ist oder nicht, 
und ebenso darüber lächeln, daß der Herr sein ganzes Leben lang 
lebt, ohne zu arbeiten usw., genau so wie der Herr über den Arbeiter 
urteilt, über ihn lacht, weil er mir statt mich usf. sagt, weil er sich am 
Feiertag betrinkt wie ein Schwein und den Weg nicht anzugeben 
weiß. 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 Völker mit europäischen zusammensto-
ßen. Die Indier hielten die Engländer für Barbaren und Bösewichte, 
und ebenso denken die Engländer von den Indiern, die Japaner von 
den Europäern und die Europäer von den Japanern. Selbst die fort-
geschrittensten Völker, die Franzosen, halten die Deutschen für 
stumpfsinnig, während die Deutschen die Franzosen für hirnlos hal-
ten. Aus allen diesen Beobachtungen ziehe ich den Schluß: wenn die 
Fortschrittler glauben, das Volk habe nicht das Recht, über sein 
Wohl zu urteilen, und wenn das Volk seinerseits die Fortschrittler 
für Menschen hält, die nur eigensüchtige, habgierige Zwecke im 
Auge haben, so läßt sich aus diesen entgegengesetzten Anschauun-
gen nicht ableiten, daß der eine oder der andere Teil recht habe. Und 
darum muß ich mich der Seite des Volkes zuneigen, und zwar ers-
tens, weil schon zahlenmäßig das Volk größer ist als die Gesell-
schaft, und man daher annehmen muß, daß 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 Bedürfnisse befriedigen, d. h. arbeiten, sich unterhal-
ten, lieben, denken, künstlerische Werke schaffen könnte (die Ilias 
und die russischen Volkslieder), während die Fortschrittler ohne 
das Volk nicht existieren können. 

Es ist nicht lange her, daß wir die Geschichte der Zivilisation in 
England von Buckle gelesen haben. Dieses Buch hatte einen großen 
Erfolg in Europa (was sehr natürlich ist), ebenso wie in den literari-
schen und gelehrten Kreisen in Rußland. Dieses letztere ist mir völ-
lig unbegreiflich. Buckle untersucht die Gesetze der Zivilisation, 
und zwar in sehr unterhaltender Weise; aber die ganze Sache hat für 
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mich und, wie mir scheint, für uns Russen wenig Interesse, da wir 
keinen Anlaß haben, vorauszusetzen, weder daß wir Russen dem-
selben Gesetze der Kulturbewegung unterliegen wie die europäi-
schen Völker, noch daß diese Vorwärtsbewegung der Zivilisation 
etwas Gutes ist. Uns Russen muß man zuvor das eine wie das andere 
beweisen. Ich persönlich z. B. halte den Fortschritt der Zivilisation 
für ein großes und gewaltsames Übel, unter dem ein bestimmter Teil 
der Menschen zu leiden hat, und ich halte auch den Prozeß selbst 
nicht für durchaus notwendig. Der Autor, der so energisch gegen 
unbewiesene Behauptungen kämpft, beweist uns selber nicht, wa-
rum für ihn das ganze Interesse an der Geschichte in dem Fortschritt 
der Zivilisation besteht. Für uns besteht dieses Interesse in dem Fort-
schritt des allgemeinen Wohlstandes. Der Fortschritt des allgemei-
nen Wohlstandes folgt unserer Überzeugung nach nicht aus dem 
Fortschritt der Zivilisation, sondern ist diesem meist entgegenge-
setzt. Wenn es Menschen gibt, die das Gegenteil glauben, so müssen 
sie es beweisen. Diese Beweise finden wir weder durch die unmit-
telbare Beobachtung der Lebenserscheinungen, noch in den Bü-
chern der Geschichtsschreiber, Philosophen und Publizisten. Wir se-
hen vielmehr, daß diese Männer, und mit ihnen Herr Markow, in 
ihren gegen uns gerichteten Argumenten ohne allen Grund die 
Frage nach der Identität der Zivilisation und des allgemeinen Woh-
les im positiven Sinne für entschieden halten. 

Wir haben uns eine recht lange Abschweifung erlaubt, die, wie 
es scheinen könnte, nicht zur Sache gehört, bloß um zu erklären, daß 
wir nicht an den Fortschritt glauben, der zur Erhöhung des Wohl-
standes der Menschheit führen soll, daß wir keinen Grund haben, 
an ihn zu glauben, und in unserem ersten Artikel einen anderen 
Maßstab für das Gute und Böse gesucht haben als die Anerkennung, 
daß alles, was Fortschritt ist, gut, und was nicht Fortschritt ist, 
schlecht sei. Nachdem wir diesen verborgenen Kernpunkt der Mei-
nungsverschiedenheit zwischen uns und Herrn Markow klargelegt 
haben, nehmen wir mit der Mehrheit des sogenannten gebildeten 
Publikums an, daß 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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natürlich 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 für ein unzweifelhaftes Gut halten, nach andern Grundlagen 
für ein solches Recht suchen und sie gefunden zu haben glauben. 
Selbst wenn man uns beweisen würde, daß unsere Gründe irrig 
sind, könnten wir den Glauben an den Fortschritt nicht für 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 Gläubigen des Fortschritts in die Er-
ziehung des Volkes ungerecht, für die höheren 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, daß die 
Schulen den historischen Lebensbedingungen nicht entzogen wer-
den können und dürfen. Wir glauben, daß 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 muß, sei eine Abweichung von den historischen Lebensbe-
dingungen, unser Gedanke, durch den wir bestimmte Gesetze ent-
deckt haben, auch auf historischen Bedingungen beruht, und daß 
man den Gedanken selbst durch einen neuen Gedanken widerlegen 
oder aber ihn anerkennen muß, um ihn zu erklären, nicht aber, ihn 
dadurch beantwortet zu haben meinen darf, daß man erklärt, wir 
leben unter historischen Bedingungen. 

4. Der Aufsatz in dem Russischen Boten vertritt die Ansicht, daß 
die moderne Schule den Zeitansprüchen mehr Genüge leistet, als 
die mittelalterliche Schule. Wir bedauern, Herrn Markow den Anlaß 
gegeben zu haben, uns dieses zu beweisen, und erkennen gern an, 
daß 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 Glück oder mit mehr Worten. Wir 
wollen das nicht weiter untersuchen, da wir unsern Fehler offen ein-
gestehen. Auf diesem Felde läßt sich so vieles sagen, ohne irgend 
einen Menschen zu überzeugen. 

5. Der Aufsatz im Russischen Boten hält unsere Erziehung nicht 
für schädlich, sondern für nützlich, bloß – weil unsere Erziehung die 
Menschen für den Fortschritt vorbereitet, an den er glaubt. Wir aber 
glauben nicht an den Fortschritt, daher fahren wir fort, unsere Er-
ziehung für schädlich zu halten. 

6. Der Aufsatz im Russischen Boten vertritt den Glauben, daß die 
vollständige Freiheit in der Erziehung schädlich und unmöglich ist. 
Schädlich, weil wir Menschen für den Fortschritt, nicht bloß Men-
schen brauchen, und unmöglich, weil wir ein festes Programm für 
die Erziehung von Fortschrittsmenschen besitzen und nicht ein Pro-
gramm für die Erziehung von Menschen überhaupt. 

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

Über diese rein persönliche Sache sind wir einig, umsomehr, als 
der Verfasser selbst weiß, wie stark der Einfluß der historischen Be-
dingungen ist, und daher wissen muß, daß die Schule von Jasnaja 
Poljana der Wirkung zweier Kräfte unterliegt: einerseits, nach der 
Ansicht des Verfassers, einer bestimmten extremen Überzeugung 
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 wäre geschehen, wenn diese 
Überzeugung nicht so extrem gewesen wäre, wie sie dem Autor er-
scheint? Der Autor sagt: der Erfolg einer Schule hängt ab von der 
Liebe. Die Liebe ist aber nichts Zufälliges. Liebe kann es nur in der 
Freiheit geben. – In allen Schulen, die nach den Prinzipien der 
Schule von Jasnaja Poljana gegründet worden sind, hat sich immer 
dieselbe Erscheinung wiederholt: der Lehrer verliebte sich geradezu 
in seine Schüler, und ich weiß, daß derselbe Lehrer bei der höchsten 
Kraft der Idealisierung eine Schule nicht hätte liebgewinnen kön-
nen, in der man auf Bänken sitzt, auf den Glockenschlag in die 
Klasse geht und jeden Sonnabend prügelt. 

Und endlich 8. Der Autor ist nicht einverstanden mit der Defini-
tion der Bildung von Jasnaja Poljana. Hier ist der Ort, wo wir etwas 
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sagen müssen, was unausgesprochen geblieben ist. Es scheint mir, 
daß es richtiger gewesen wäre, wenn der Autor sich nicht auf eine 
weitere Betrachtung eingelassen, sondern unsere Definition einfach 
widerlegt hätte. Das aber hat er nicht getan, er hat sie kaum beachtet, 
sie gekünstelt genannt, und ihr seine eigene entgegengesetzt – den 
Fortschritt – und gesagt, daß man den Bedürfnissen der Zeit gemäß 
unterrichten müsse. 

 

Alles, was wir über 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 Bedürfnis nach Freiheit und all diese Re-
densarten, wenn es doch einen immer wachsenden Haufen gibt? 

 

Aber wir glauben nicht an den Fortschritt und können uns daher 
mit dem Haufen nicht zufrieden geben. Selbst wenn wir an ihn 
glaubten, müßten wir sagen: schön, es ist also das Ziel, gemäß den 
Bedürfnissen der Zeit zu unterrichten, den Haufen zu vergrößern; 
wir würden zugeben, daß die Mutter ihr Kind unterrichtet, indem 
sie sich ganz bewußt bemüht, ihm ihre Kenntnisse mitzuteilen, wie 
Herr Markow sagt. Wozu aber? könnte ich fragen, und ich hätte 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, sondern man sagt mir, er atme, um den notwendigen 
Sauerstoff zu assimilieren und die schädlichen Gase zu entfernen. 
Und ich frage weiter: wozu der Sauerstoff? Der Physiologe begreift 
den Sinn einer solchen Frage und antwortet mir: um die notwendige 
Wärme zu erzeugen. Wozu die Wärme, frage ich, und nun antwortet 
er mir, oder er versucht es wenigstens, und erweist, daß je allgemei-
ner die Lösung 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 Pädagogen näher liegt. 
Und wir antworten, vielleicht falsch und wenig überzeugend, 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, er ist gar nicht imstande, die Frage auch nur zu sehen. Für ihn 
existiert diese Frage nicht, es ist nur eine leere Künstelei, 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 über die Pädagogik 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 plötz-
lich diese Verständnislosigkeit? … Der Fortschritt! … Das Wort Fort-
schritt braucht nur ausgesprochen zu werden, und der Unsinn er-
scheint plötzlich 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 genö-
tigt, das Gesagte noch einmal zu wiederholen und zu erklären: Bi l -
dung is t  die  mens chl iche  Tät igkei t ,  die  das  Bedürfn is 
nach  Gle ichhe it  und e in unwandelbares Gese tz des Bi l -
dungs fort s chri tt s  zur  Grundlage  hat . 

Wie wir schon gesagt haben, wenden wir bei der Untersuchung 
der Bildungsgesetze nicht die metaphysische Methode, sondern die 
Methode der Schlüsse aus Beobachtungen an. Wir beobachten die 
Erscheinungsformen der Bildung, die im allgemeinsten Sinne auch 
die Erziehung in sich schließt. In jeder Erscheinungsform der Bil-
dung sehen wir zwei Faktoren; den Bildenden und den zu Bilden-
den, den Erzieher und den Zögling. Um die Erscheinungen der Bil-
dung, wie wir sie verstehen, zu studieren, um ihre Definition und 
ihr Kriterium zu finden, müssen wir beide Arten der Tätigkeit un-
tersuchen und die Ursache entdecken, die beide Tätigkeiten zu einer 
verschmilzt, die Bildung oder Erziehung genannt wird. Betrachten 
wir zunächst die Tätigkeit des Bildungsbeflissenen und ihre Ursa-
chen. Seine Tätigkeit, ganz gleich wie, wo und was er lernt (selbst 
wenn er nur allein und für sich dasitzt und Bücher liest), besteht im-
mer nur darin, sich die Gestalt, die Form und den Inhalt des Gedan-
kens, d e s oder d e r Menschen anzueignen, von denen er glaubt, 
daß sie mehr wissen als er. Sobald er in seinem Wissen seinem Er-
zieher gleichkommt und sobald er glaubt, daß sein Erzieher ihm an 
Wissen nicht mehr überlegen ist, hört die Bildungstätigkeit seitens 
des Bildungsbeflissenen von selbst auf, und keinerlei Bedingungen 
können ihn veranlassen, sie fortzusetzen. Ein Mensch kann von ei-
nem andern nichts lernen, wenn der Mensch, welcher lernt, ebenso-
viel weiß, wie der Mensch, welcher lehrt. Der Arithmetiklehrer, der 
keine Algebra kennt, bricht den Arithmetikunterricht von selbst ab, 
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sobald der Schüler sich die arithmetischen Kenntnisse vollständig 
angeeignet hat. Es scheint unnütz, zu beweisen, daß die Lehrtätig-
keit, die Erziehung im allgemeinen Sinne der Bildung, zwischen 
Lehrer und Schüler sofort aufhört, wenn die Kenntnisse des Lehrers 
und Schülers die gleiche Stufe erreichen, und daß eine neue Tätig-
keit beginnt, die entweder darin besteht, daß der Lehrer dem Schü-
ler eine neue Perspektive von Kenntnissen in der einen oder andern 
Wissenschaft eröffnet, die er sich erworben hat, die aber dem Schü-
ler noch unbekannt sind, und daß die Bildungstätigkeit so lange 
weitergeht, bis der Schüler dem Lehrer gleich geworden ist, oder 
aber darin, daß der Schüler, wenn er ebensoviel von der Arithmetik 
versteht wie sein Lehrer, ihn verläßt 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 Bildungstätigkeit 
schreitet fort, bis der Schüler dem Buch oder dem Verfasser des Bu-
ches gleichkommt. Und wiederum hört die Bildungstätigkeit so-
gleich auf, wenn eine Gleichheit der Kenntnisse erreicht ist. Es 
scheint überflüssig, diese Wahrheit, die sich in allen Fällen nachprü-
fen läßt, noch zu beweisen. Aus diesen Beobachtungen und Überle-
gungen schließen wir, daß die Bildungstätigkeit, 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, daß, sobald die Gleichheit erreicht ist, auch die Tätigkeit 
selbst sofort und unmittelbar eingestellt wird, sowie durch die noch 
einfachere Beobachtung, daß bei jedem Bildungsprozeß diese Aus-
gleichung in höherem oder geringerem Maße stattfindet. Eine gute 
oder schlechte Bildung bestimmt sich stets und im ganzen Men-
schengeschlecht danach, ob die Ausgleichung zwischen Schüler 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, daß man sie nicht zu beweisen 
braucht. Was man aber beweisen muß, ist, warum diese Wahrheit 
niemandem einfällt, von niemandem ausgesprochen wird und, ein-
mal ausgesprochen, stets auf erbitterten Widerstand stößt. Die Ur-
sachen dieser Erscheinung sind folgende: außer der wichtigsten 
Grundlage jeglicher Bildung, dem Streben nach Gleichheit des Wis-
sens, das aus dem Wesen der Bildungstätigkeit selbst hervorgeht, 
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haben sich in der bürgerlichen Gesellschaft noch andere Ursachen 
herausgebildet, die zur Bildung veranlassen. Diese Ursachen schei-
nen so vorherrschend zu sein, daß die Pädagogen nur sie im Auge 
behalten und die wesentliche Grundlage darüber vergessen. Wenn 
wir nur die Tätigkeit des Bildungsbeflissenen betrachten, werden 
wir viele scheinbare Anlässe zur Bildung entdecken, außer jenem 
wesentlichen, den wir schon genannt haben. Die Unmöglichkeit, 
diese Gründe anzuerkennen, kann leicht bewiesen werden. Diese 
falschen, aber sehr greifbaren Gründe sind folgende: Der erste und 
häufigste: 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 Gründe, 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 pädagogische 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, bürgerlichen Vorrechten und dem Ehrgeiz. 

Daß diese Beweggründe 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, daß nämlich bei solchen Triebfedern (Gehorsam, Ei-
genliebe, materieller Vorteil) kein allgemeines Kriterium der Päda-
gogik existiert. Der Theologe wie der Naturforscher halten beide 
ihre Schulen für gleich tadellos und alle andern Schulen für gera-
dezu schädlich. Endlich drittens, weil eine Definition der Bildung 
schlechterdings unmöglich wird, wenn man den Gehorsam, die Ei-
genliebe und den materiellen Vorteil zur Grundlage der Bildungstä-
tigkeit des Bildungsbeflissenen nimmt. Wenn wir annehmen, daß 
das Ziel des Schülers die Gleichheit der Kenntnisse ist, so erkenne 
ich, daß mit dem erreichten Ziel die Tätigkeit selbst aufhört. 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, daß 
das Ziel des Schülers, er mag noch so gehorsam werden, alle ande-
ren Genossen durch seine Vorzüge noch so sehr übertreffen, noch so 
viele materielle Vorteile und bürgerliche Rechte erringen, nicht im 
mindesten erreicht ist, und daß die Möglichkeit der Bildungstätig-
keit damit nicht aufhört. Ich sehe in Wahrheit, daß das Ziel der Bil-
dung nie erreicht wird, wenn man so falsche Motive zugrunde legt, 
und daß eine Gleichheit der Kenntnisse nie erzielt werden kann. 
Was, und zwar unabhängig von der Bildung, erzielt wird, ist allein 
die Gewohnheit, zu gehorchen, ein reizbares Selbstgefühl und ir-
gend ein materieller Vorteil. Die Einführung dieser falschen Bil-
dungsmotive erklärt mir alle Fehler der Pädagogik und die man-
gelnde Übereinstimmung der Bildungserfolge mit den Ansprüchen, 
die der Mensch an sich stellt. 

Betrachten wir jetzt die Tätigkeit des Bildenden. Wir werden 
diese Erscheinung ebenso, wie im ersten Falle, in der bürgerlichen 
Gesellschaft beobachten und sehr viel verschiedene Gründe für 
seine Tätigkeit entdecken. Diese Gründe kann man in folgende Ka-
tegorien einteilen: die erste und wichtigste ist, die Menschen so zu 
erziehen, daß sie uns von Nutzen sind (Gutsbesitzer lassen ihre 
Leibeigenen etwas lernen, 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 Zögling der Universität 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 teilnehmen zu lassen, ihnen unsere Überzeu-
gungen einzupflanzen und darum unsere Kenntnisse mitzuteilen. 
Ich glaube, unter diese vier Kategorien fallen alle Tätigkeiten der 
Bildenden, von der Bemühung der Mutter, ihr Kind sprechen zu leh-
ren, und des Hauslehrers, der für einen bestimmten Entgelt Unter-
richt in der französischen Sprache erteilt, bis zur Tätigkeit des Pro-
fessors und Schriftstellers. Wenn wir an diese Kategorien denselben 
Maßstab anlegen, wie an die Motive der Bildungstätigkeit des Schü-
lers, so werden wir finden: 1) die Tätigkeit, die die Heranbildung 
von Menschen, die uns nützlich sein können, zum Ziele hat, wie sie 
z. B. die Gutsbesitzer und die Regierung ausüben, 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 könnten ihre Bil-
dungstätigkeit noch weiter fortsetzen. Oft hat auch das erreichte Ziel 
der Nützlichkeit nichts mit der Bildung zu schaffen; daher kann ich 
auch die Nützlichkeit nicht als Maß für die Tätigkeit des Lehrenden 
anerkennen. 2) wenn man zur Grundlage der Tätigkeit eines Gym-
nasiallehrers oder Gouverneurs den Gehorsam gegen den Vorge-
setzten nimmt, der ihm die Ausübung des Lehramts übertragen hat, 
oder gar die materiellen Vorteile, die er durch diese Tätigkeit er-
langt, so sehe ich wiederum, daß die Bildungstätigkeit mit der Er-
zielung der größtmöglichen Vorteile nicht abbricht. Ich sehe im Ge-
genteil, daß die Erzielung größerer materieller Vorteile, durch die 
sich die Bildungstätigkeit bezahlt macht, oft ganz unabhängig ist 
von dem Grade der erzielten Bildung. 3) wenn man zugibt, daß die 
Eitelkeit und der Wunsch, seine Kenntnisse zu zeigen, das Ziel der 
bildenden Tätigkeit sein können, so sehe ich wieder, daß das höchste 
Lob, das ich für meine Vorlesungen oder für ein Buch erhalte, die 
Bildungstätigkeit nicht überflüssig macht; denn das Lob, das dem 
Lehrer zuteil wird, kann ganz unabhängig sein von dem Grade der 
Kenntnisse, die er seinen Schülern 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 näher an-
sehe, so erkenne ich, daß, wenn die Tätigkeit des Lehrenden darauf 
abzielt, das Wissen des Lernenden dem eigenen Wissen gleich zu 
machen, die Tätigkeit des Lehrers sofort aufhören muß, wenn er sein 
Ziel erreicht hat. In der Tat, wenn ich diese Definition auf die Wirk-
lichkeit anwende, sehe ich, daß alle anderen Motive nur äußerliche 
Erscheinungen des Lebens sind, die das Grundziel jedes Erziehers 
bloß verdunkeln. Das unmittelbare Ziel eines Arithmetiklehrers be-
steht darin, daß sich der Schüler alle Gesetze mathematischen Den-
kens aneigne, die er selbst beherrscht. Das Ziel eines Lehrers der 
französischen Sprache, der Chemie oder der Philosophie ist ganz 
dasselbe; und sowie es erreicht ist, hört seine Tätigkeit auf. Nur der 
Unterricht wurde und wird zu allen Zeiten für gut gehalten, bei dem 
der Schüler dem Lehrer vollkommen gleich wird – und in je höhe-
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 d i e 
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Bücher für gut, in denen der Autor oder der Lehrer dem Leser oder 
Schüler all seine Kenntnisse mitteilt. 

Wenn wir so die Erscheinung der Bildung als die gemeinsame 
Tätigkeit von Schüler und Lehrer betrachten, sehen wir, daß diese 
Tätigkeit in beiden Fällen das Streben der Menschheit nach Gleich-
heit des Wissens zur Grundlage hat. In der Definition, die wir früher 
gegeben haben, haben wir dies ausgesprochen, freilich, ohne hinzu-
zufügen, daß wir unter Gleichheit die Gleichheit der Kenntnisse ver-
standen. Wir haben indes hinzugefügt: 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 darüber, 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 höchsten Stufe des Wissens erreicht 
werden, aus dem einfachen Grunde, weil das Kind wohl das lernen 
kann, was ich weiß, während ich das nicht mehr vergessen kann, 
was ich weiß, und ferner, weil ich wohl die Denkart früherer Ge-
schlechter kennen kann, während die früheren Geschlechter meine 
Gedankenverfassung nicht kennen können. 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, daß man sagt, es gehe ja alles zum 
Besseren; – es muß erst bewiesen werden, ob wirklich alles zum Bes-
seren geht oder nicht; und zweitens, ist die Bildung nur die Tätigkeit 
des Menschen, die sein Bedürfnis nach Gleichheit und das unwan-
delbare Gesetz des Bildungsfortschritts zur Grundlage hat. Ich habe 
mich nur bemüht, Herrn Markow aus dem Flachlande unfruchtba-
rer historischer Erörterungen herauszuführen und das zu erklären, 
was er nicht verstanden hat. 
 
 



187 
 

Sollen die Bauernkinder 
bei uns schreiben lernen, 

oder wir bei ihnen? 
 

[Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, 
September 1862] 

 
 
 
In der Rubrik „Schüleraufsätze“ 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 verfaßt, sondern von 
einem Lehrer, und zwar nach einem Traum, den er gehabt und den 
er nachher den Knaben erzählt hat. Einige von den Lesern, die die 
Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ verfolgen, haben ihre Zweifel darüber 
geäußert, ob denn diese Geschichte wirklich einen Schüler zum Ver-
fasser hat. Ich beeile mich, meine Leser wegen dieser Unachtsamkeit 
um Entschuldigung zu bitten, und bei dieser Gelegenheit zu bemer-
ken, wie unmöglich derartige Nachahmungen sind. Diese Ge-
schichte ist nicht daran erkannt worden, daß sie etwa besser, son-
dern daran, daß sie schlechter war, weit schlechter als alle Arbeiten 
unserer Kinder. Alle anderen Erzählungen stammen von den Kin-
dern selbst. Zwei von ihnen „Er füttert ihn mit dem Löffel und sticht 
ihn mit dem Stiel ins Auge“ sowie das „Soldatenleben“ sind folgender-
maßen entstanden: 

Die wichtigste Kunst des Lehrers beim Unterricht einer Sprache 
und die Hauptübung bei der Anleitung der Kinder zum Abfassen 
von Aufsätzen besteht in der Aufstellung von Themen, oder eigent-
lich nicht sowohl in der Aufstellung, als in der Ermöglichung einer 
großen Auswahl von solchen, ferner in der Angabe des Umfangs 
des Aufsatzes und endlich in der Aufzeigung der elementaren Ver-
fahrungsweisen. Viele kluge und talentvolle Schüler haben Torhei-
ten geschrieben wie z. B. „Ein Schadenfeuer entbrannte, man fing 
an, Wasser zu schöpfen, ich aber ging auf die Straße“ – 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 überhaupt schreiben sollten, und wozu es gut 
wäre, daß 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 
Schüler exakte, künstlerische, rührende, gemischte und epische 
Aufgaben; die Sache wollte nicht gehen. Schließlich gelangte ich 
ganz zufällig auf das Richtige, und zwar auf folgende Weise. 

Schon lange bildet für mich die Lektüre der Sprichwörtersamm-
lung von Snegirew nicht nur eine meiner liebsten Beschäftigungen, 
sondern auch einen wahrhaften Genuß. Bei jedem Sprichwort stelle 
ich mir bestimmte Leute aus dem Volke vor, und sie treten für mich, 
je nach dem Sinne des Sprichworts, in bestimmte Beziehungen zu 
einander. Eine meiner vielen unerfüllbaren Ideen ist eine Anzahl 
von Erzählungen oder Lebensbildern über Themen von Sprichwör-
tern 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 über ein Sprichwort“, sagte 
ich. 

Die besten Schüler Fritz, Hans und andere spitzten die Ohren. 
„Wie, über ein Sprichwort, was heißt das? Bitte sagen Sie es uns.“ 

So regneten die Fragen von allen Seiten. 
Ich machte das Buch aufs Geratewohl auf und stieß auf das 

Sprichwort: „Er füttert ihn mit dem Löffel und sticht ihn mit dem 
Stiel ins Auge.“ 

„Stell dir also vor, daß ein Mann einen Bettler zu sich genommen 
hat“, sagte ich, „und ihm dann seine Wohltaten zum Vorwurf 
macht, das käme darauf hinaus, daß er ihn mit dem Löffel füttert 
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 plötzlich zurück-
schreckten, weil sie überzeugt waren, daß die Sache ihre Kräfte 
übersteige, 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 beschäftigt, 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 künstlerisches Gefühl und Gefühl 
für das Volk hat, wird diese erste Seite, die ich geschrieben habe, 
und die folgenden Seiten der Geschichte, die von meinen Schülern 
geschrieben sind, voneinander unterscheiden; sie wirkt wie eine 
Fliege in der Milch – so unwahr und gekünstelt, in einer so schlech-
ten Sprache ist sie geschrieben. Man muß hinzufügen, daß sie in ih-
rer ersten Fassung noch schlechter war, und später nach den Anwei-
sungen der Schüler verbessert worden ist. 

Fritz schaute von seinem Hefte auf, immer nach mir hin, und lä-
chelte, wenn er mir mit den Augen begegnete, als wollte er sagen: 
„Schreibe du nur; ich will dirʼs schon zeigen.“ Es machte ihm offen-
bar Spaß, daß 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, über 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 schämte mich und begann, um meinen lite-
rarischen Ehrgeiz zu befriedigen, ihnen den Plan der Fortsetzung zu 
erzählen. Je länger ich erzählte, umsomehr begeisterte ich mich, ich 
verbesserte mich, und sie fingen an, mir Worte vorzusagen, der eine 
sagte: der Greis muß ein Zauberer sein; ein anderer: nein, er muß ein 
einfacher Soldat sein; ein dritter: er soll den Mann bestehlen; ein 
vierter meinte: nein, das paßte nicht zu dem Sprichwort usf. 

Alle waren ganz und gar bei der Sache. Es war ihnen offenbar 
etwas Neues und Unterhaltendes, dem Prozeß 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 Prozeß 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 zufällig und so bestimmt, daß ich mehrfach mit 
ihnen in Streit geriet und zuletzt nachgeben mußte. Mir steckten die 
Forderungen eines richtigen Aufbaues und eines richtigen Verhält-
nisses des Grundgedankens der Erzählung zu dem Sprichwort fest 
im Kopfe; sie stellten dagegen nur die Forderungen der künstleri-
schen Wahrheit. Ich wollte z. B., daß der Mann, der den Greis zu sich 
ins Haus nimmt, seine gute Tat selbst bereut; sie hielten das für un-
möglich und erfanden ein zanksüchtiges Weib. Ich sagte: Erst tat 
dem Mann der Greis leid, dann aber tat es ihm leid um sein Brot. 
Fritz antwortete, das würde nicht stimmen: „Er hat gleich zu Anfang 
dem Weibe nicht gehorcht und wird sich auch später nicht mehr fü-
gen wollen.“ – „Was für ein Mensch ist er denn, deiner Meinung 
nach“, fragte ich. „Er gleicht dem Onkel Timotheus“, sagte Fritz la-
chend, „er hat einen dünnen Bart, geht in die Kirche und hat Bienen-
körbe.“ „Gutmütig, aber eigensinnig“, sagte ich. „Ja“, sagte Fritz, „er 
wird nicht mehr auf das Weib hören.“ Von der Stelle an, wo der 
Greis in die Hütte gebracht wird, begann eine sehr lebhafte Arbeit. 
Hier fühlten sie offenbar zum ersten Male den Reiz, der darin liegt, 
ein künstlerisches 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, daß diese Einzelheiten bloß den gegen-
wärtigen Augenblick charakterisierten und nicht im Zusammen-
hange mit der Grundstimmung der Erzählung 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 Gefühl in ihm hervorrief, das er mit 
einer bestimmten Person verband. Fritz sah den Schnee, der dem 
Greis in die Fußlappen geraten war, hatte die Empfindung des Mit-
leids, mit dem der Mann sagte: „Gott, wie hat er nur gehen können!“ 
(Fritz stellte sogar mimisch dar, wie der Mann das sagte, indem er 
die Hände schwenkte und den Kopf schüttelte.) Er sah den aus 
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Lumpen zusammengenähten Mantel und das zerrissene Hemd, 
durch das der magere und vom gefrorenen Schnee durchnäßte Leib 
des Alten durchschimmerte; er erfand das Weib, das dem Alten auf 
Befehl des Mannes mürrisch die Sandalen abnahm, und das 
schmerzhafte Stöhnen des Greises, der leise durch die Zähne mur-
melte: „Nicht so schnell, Mutter, ich habe hier Wunden.“ Hans 
brauchte hauptsächlich objektive Bilder: die Bastschuhe, den Man-
tel, den Greis, das Weib, jedes für sich und beinahe ohne Zusam-
menhang miteinander; Fritz hatte das Bedürfnis, das Gefühl des 
Mitleids zu erzeugen, das ihn selber bewegte. 

Er eilte voraus, sprach davon, wie man den Greis füttert, wie er 
nachts hinfällt, wie er dann später einen Knaben auf dem Felde lesen 
und schreiben lehrt, so daß ich ihn bitten mußte, nicht so sehr zu 
eilen, und das nicht zu vergessen, was er gesagt hatte. Die Tränen 
glänzten ihm beinahe in den Augen, die mageren schwachen Hände 
krümmten sich krampfhaft. Er war mir böse und rief immer: „Nun, 
hast duʼs aufgeschrieben?“ Er behandelte die anderen despotisch, er 
wollte allein reden und nicht so reden, wie man erzählt, sondern so, 
wie man schreibt, d. h. er wollte die Formen des Gefühls in künstle-
rische Worte kleiden; er erlaubte es z. B. nicht, die Worte umzustel-
len; hatte er einmal gesagt: „ich habe am Fuße Wunden“, so wollte 
er nicht mehr erlauben, daß man sagte: „ich habe Wunden am 
Fuße“. Seine von Liebe und Mitleid weiche und erregte Seele klei-
dete jedes Bild in eine künstlerische Form und verwarf alles, was der 
ewigen Idee der Schönheit und Harmonie nicht entsprach. Wenn 
Hans sich in der Ausmalung unverhältnismäßiger Einzelheiten, wie 
z. B. der Lämmer im Pferdestall, gefiel, ärgerte sich Fritz und rief: 
„Ach, laß 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 Lämmern auftauchte, die im 
Stalle blökten, während der Greis seufzte, und der Knabe Serjoscha 
fieberte; ich brauchte nur ein gekünsteltes oder unwahres Bild an-
zudeuten, dann sagte er sofort ärgerlich: „Das ist nicht nötig.“ Ich 
schlug z. B. vor, das Äußere 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 wärst, der hätte dir ein ganzes 
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Haarbüschel ausgerissen!“ Und er sagte das mit einem so müden, 
ruhigen, natürlichen, ernsthaften und zugleich gutmütigen Ton, in-
dem er den Kopf auf die Hand stützte, daß die Kinder vor Lachen 
fast umfielen. Die Haupttugend jeder Kunst, das Gefühl des Maßes, 
war in ihm ungewöhnlich stark entwickelt. Ihn störte jeder überflüs-
sige Zug, den irgend einer von den Knaben andeutete. Er verfügte 
so despotisch und mit dem Gefühl des Rechts auf diesen Despotis-
mus über den Aufbau der Erzählung, daß 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 spürten weder Hunger noch Müdigkeit und waren 
noch böse, als ich zu schreiben aufhörte; 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 heiße? Wir lachten 
darüber, daß er das nicht wisse. „Ich weiß schon, wie Sie heißen,“ 
sagte er, „wie aber heißt Ihr Gut? bei uns gibtʼs Fokanytschewy oder 
Sabrewy, Jermiliny.“ Ich sagte es ihm. „Werden wir es auch dru-
cken?“ fragte er. „Ja.“ „Dann muß man auch darunter schreiben: von 
Makarow, Morosow und Tolstoj!“ Er war noch lange so aufgeregt, 
daß er nicht einschlafen konnte, und ich kann selbst das Gefühl der 
Erregung, der Freude, der Furcht, fast möchte ich sagen, der Reue 
nicht schildern, das mich im Laufe dieses Abends beseelte. Ich 
fühlte, daß sich ihm mit dem heutigen Abend eine neue Welt der 
Freuden und Schmerzen geöffnet hatte: die Welt der Kunst; mir war, 
als hätte ich etwas beobachtet, was kein Mensch zu sehen das Recht 
hat: die Geburt der geheimnisvollen Blume Poesie. 

Mir war ganz ängstlich und freudig zumute, wie einem Schatz-
gräber, der ein Pfarrenkraut blühen sieht – ich war froh gestimmt, 
weil ich plötzlich 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 ausdrückt; ängstlich, weil diese 
Kunst neue Ansprüche an mich stellte, eine ganze Welt von Wün-
schen hervorrief, die der Umwelt nicht entsprachen, in der die Schü-
ler lebten; so wenigstens schien es mir im ersten Augenblick. Ich 
konnte unmöglich irren. Das war kein Zufall, sondern bewußtes 
Schaffen. Ich bitte den Leser, das erste Kapitel der Erzählung zu le-
sen und auf den Reichtum der in ihr verstreuten Züge eines echt 
künstlerischen, schöpferischen Talentes zu achten; so z. B. den Zug, 
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daß das Weib sich beim Gevatter voll Zorn über 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 wäre, wäre das Weib nur als Gegensatz zum Mann er-
schienen: sie mußte bloß aus dem Wunsch heraus, den Mann zu är-
gern, den Gevatter einladen, aber Fritzens künstlerisches Gefühl 
umfaßt auch das Weib; es weint, ängstigt sich und leidet wie die an-
deren; sie hat in seinen Augen keine Schuld. Weiter setzte mich ein 
andrer nebensächlicher Zug, daß nämlich der Gevatter den Pelz der 
Frau anzieht, so in Erstaunen, daß ich fragte: „Warum denn gerade 
den Pelz der Frau?“ Niemand von uns hatte Fritz auf den Gedanken 
gebracht, daß der Gevatter einen Pelz anzieht. Er sagte: „Das paßt 
gut zu ihm.“ Als ich fragte, ob man wohl sagen könne, daß er einen 
Männerpelz anzog, sagte er: „Nein, lieber einen Frauenpelz.“ Und 
in der Tat. Dieser Zug ist außerordentlich fein. Man kommt nicht 
gleich darauf, warum es der Pelz der Frau sein muß, und doch fühlt 
man, daß das vortrefflich ist und gar nicht anders sein kann. Jedes 
künstlerische Wort, ob es nun von Goethe oder Fritz stammt, unter-
scheidet sich von einem unkünstlerischen dadurch, daß es eine Un-
endlichkeit von Gedanken, Vorstellungen und Erklärungen hervor-
ruft. Der Gevatter im Weiberpelz erscheint uns unwillkürlich als ein 
engherziger, engbrüstiger Mann, was er doch auch sein soll. Mit 
dem Frauenpelz, der auf der Bank liegt und ihm gerade in die 
Hände kommt, assoziiert sich sofort das Leben des Mannes an ei-
nem Winterabend. Unwillkürlich denkt man dabei an die späte 
Stunde, wo der Mann beim brennenden Kienspan ausgekleidet da-
sitzt, an die Frauen, die ein- und ausgehen, um Wasser zu holen und 
für das Vieh zu sorgen, und an die ganze Unordnung des Bauernle-
bens, wo kein Mensch sein bestimmtes Kleidungsstück 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 zufällig, sondern mit Bewußtsein gesagt. Ich erinnere mich 
noch lebhaft, wie in seiner Phantasie die Worte entstanden, die er 
den Mann sagen läßt, als er ein Blatt Papier findet und es nicht lesen 
kann. „Wenn mein Serjoscha lesen könnte, wäre er gekommen und 
hätte mir das Blatt aus den Händen genommen, er hätte mir alles 
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vorgelesen und erzählt, wer dieser Greis ist.“ Man sieht dieses Ver-
hältnis des Arbeiters zum Buch förmlich vor sich, wie er es in seinen 
gebräunten Händen hält, diesen gutmütigen Menschen mit seinen 
patriarchalischen, frommen Gefühlen: das alles ersteht vor unserer 
Phantasie. Man fühlt, daß der Verfasser ihn innig lieb gewonnen 
und daher dies alles verstanden hat, um ihm gleich darauf die kleine 
Abschweifung darüber in den Mund zu legen, daß heute schlimme 
Zeiten seien: um ein nichts könne 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 glücklich über seinen Einfall. Dann die Betrachtungen des 
Mannes, während ihm der Rücken juckt, das Bild der nächtlichen 
Stille – das alles ist so wenig zufällig; in all diesen Zügen äußert sich 
eine ganz bewußte Künstlerkraft. Ich erinnere mich noch, daß ich 
vorschlug, den Mann während des Einschlafens an die Zukunft des 
Sohnes, an dessen künftiges Verhältnis zum Greise denken zu las-
sen, sowie daran, daß 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, daß ihm dieser Vorschlag nicht ge-
fiel, und er vergaß ihn zweimal nacheinander. Das Gefühl des Ma-
ßes war so stark in ihm entwickelt wie bei keinem der mir bekannten 
Schriftsteller, jenes Gefühl des Maßes, das sich nur ganz außerge-
wöhnliche Künstler durch lange Übung und unter großen Anstren-
gungen zu eigen machen; in dieser unverdorbenen Seele aber lebte 
es in seiner ganzen ursprünglichen Kraft. 

Ich verließ 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 über das geben, was 
ich erlebt hatte. Mir war, als hätte ich ein Verbrechen begangen und 
durch einen gläsernen Bienenstock die Arbeit der Bienen belauscht, 
die dem Blicke der Sterblichen verhüllt ist; mir war, als hätte ich die 
urwüchsige und reine Seele eines Bauernknaben verführt. Ich spürte 
dunkel etwas wie Reue über ein Sakrileg, das ich begangen hatte. 
Ich dachte daran, wie müßige und lasterhafte Greise Kinder Fratzen 
machen und wollüstige Szenen aufführen lassen, um ihre müde und 
verbrauchte Phantasie anzuregen, und doch war ich freudig, wie ein 



195 
 

Mensch, der etwas gesehen hat, was nie ein Mensch vor ihm gese-
hen. 

Ich konnte mir lange nicht Rechenschaft über den Eindruck ge-
ben, den ich erfahren hatte, obwohl ich fühlte, daß dieser Eindruck 
zu denen gehörte, die noch im reifen Alter erzieherisch wirken, das 
Leben auf eine höhere 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, daß ein Bauernjunge, der kaum 
lesen kann, plötzlich eine so bewußte künstlerische Schöpferkraft 
entwickeln konnte, die auf seiner unerreichbaren Höhe ein Goethe 
nicht zu erreichen vermocht. Es schien mir so merkwürdig und 
kränkend zu sein, daß ich, der Verfasser der „Kindheit“, der ich bei 
der russischen gebildeten Gesellschaft einigen Erfolg und einige An-
erkennung um meines künstlerischen Talents willen gefunden 
hatte, daß ich im künstlerischen Schaffen nicht bloß dem elfjährigen 
Hans oder Fritz nicht helfen und sie nicht belehren, sondern ihnen 
nur mit großer Mühe und nur in den glücklichen Momenten der In-
spiration folgen und sie verstehen kann. Das schien mir so seltsam, 
daß ich nicht an das glaubte, was gestern geschehen war. 

 
Am andern Tag gingen wir an die Fortsetzung der Erzählung. 

Als ich Fritz fragte, ob er sich die Fortsetzung überlegt habe, und 
wie er sie sich denke, antwortete er nicht, er machte eine abweh-
rende Handbewegung und sagte bloß: „Ich weiß schon, ich weiß 
schon! Wer wird schreiben?“ Wir fuhren fort, und wiederum zeigte 
sich bei den Kindern dieselbe Begeisterung, dasselbe Gefühl für 
künstlerische Wahrheit und Maß. 

Mitten in der Stunde mußte 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 ärmer 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. 
Während dieser Stunden kamen oft andre Knaben hinzu, und füg-
ten, da sie den Ton und Inhalt der Erzählung kannten, einzelne 
wahre Züge ein. Hans blieb fort und kam wieder. Fritz allein hatte 
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von Anfang bis zu Ende die Führung bei der Erzählung, und er zen-
sierte alle vorgeschlagenen Änderungen. Man konnte nicht mehr 
zweifeln, ob dieser Erfolg ein Werk des Zufalls war: Ich hatte offen-
bar das Verfahren gefunden, das natürlicher und anregender war 
als alle früheren. Aber das alles war zu ungewöhnlich, und ich 
wollte nicht an das glauben, was sich vor meinen Augen abspielte. 
Es schien, als hätte es noch eines besonderen Zufalls bedurft, um all 
meine Zweifel zu beseitigen. Ich mußte auf einige Tage verreisen, 
und die Erzählung blieb unvollendet. Die Handschrift, drei große 
vollgeschriebene Blätter, blieb im Zimmer des Lehrers, dem ich sie 
gezeigt hatte. Noch vor meiner Abreise hatte ein neu hinzugekom-
mener Schüler unseren Kindern gezeigt, wie man Knallerbsen aus 
Papier macht, und, wie das so zu sein pflegt, es kam für die ganze 
Schule plötzlich eine Periode der Knallerbsen, welche die Periode 
der Schneebälle ablöste, die ihrerseits eine Periode des Spazierstock-
schnitzens abgelöst hatte. Die Periode der Knallerbsen ging auch 
während meiner Abwesenheit weiter. Hans und Fritz, die zu den 
Sängern gehörten, kamen in das Zimmer des Lehrers, um hier ge-
meinsam singen zu lernen, und brachten hier ganze Abende und 
mitunter auch die Nächte zu. Zwischen den Liedern und mitten im 
Singen taten die Knallerbsen natürlich ihre Schuldigkeit, und alles 
Papier, das den Kindern in die Hände kam, wurde zu Knallerbsen 
verarbeitet. Der Lehrer ging eines Tages zum Essen und vergaß zu 
sagen, daß 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, daß die Schüler 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-
zählung beginnen, aber ich konnte den Verlust nicht vergessen und 
quälte den Lehrer und die Knallerbsenmacher unwillkürlich jeden 
Augenblick mit meinen Vorwürfen. (Hierbei muß ich bemerken, 
daß ich nur durch jene äußere Unordnung und die volle Freiheit der 
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Schüler, über die Herr Markow und Herr Glebow im „Russischen Bo-
ten“ und in der vierten Nummer der „Erziehung“ so hübsch spotte-
ten, ohne jede Mühe 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, daß ich betrübt 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?“ fragte ich. „Diesmal will ich 
euch nicht mehr helfen.“ „Hans und ich wollen die Nacht über 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 Vergnügen machte, lachten ein wenig, dann wurde es still, 
und bis gegen zwölf Uhr hörte ich sie nur, wenn ich an die Türe trat, 
leise miteinander reden und mit der Feder kritzeln. Nur einmal strit-
ten sie sich darüber, was früher 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 zwölf Uhr klopfte ich an und trat zu ihnen ein. Fritz 
saß in einem neuen weißen Pelz mit schwarzem Saum tief im Sessel, 
die Beine übereinander gekreuzt; er stützte seinen Kopf mit dem 
dichten Haar in die Hand und spielte mit einer Scheere, die er in der 
andern Hand hielt. Die großen, schwarzen Augen glühten mit ei-
nem ungewöhnlichen Glanz wie bei einem Erwachsenen und blick-
ten starr in die Ferne. Die unregelmäßigen 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 großen Schreibtisch mit einem großen Flick von 
Schaffell auf dem Rücken (im Dorfe waren eben Schneider gewe-
sen), mit einem aufgelösten Gürtel, wirrem Haar und schrieb in 
schiefen Linien, indem er die Feder fortwährend ins Tintenfaß 
tauchte. Ich strich Hans über den Kopf, und sein dickes, knochiges 
Gesicht mit dem wirren Haar war so komisch, als er mich erschro-
cken und mit verständnislosem, verschlafenem Blicke ansah, daß ich 
zu lachen begann; aber die Kinder blieben ganz ernst. Fritz berührte 
Hans am Ärmel, ohne seinen Gesichtsausdruck zu verändern, 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. Fünf Minuten darauf saßen sie schon neben 
dem Schrank und schlangen gierig ihre Kartoffeln mit Kwaß hinun-
ter. Sie betrachteten dabei die silbernen Löffel, die für sie etwas be-
sonders Schönes waren, und lachten fortwährend mit hellem, kind-
lichem Lachen, so daß eine alte Frau, die sie von oben hörte, mitla-
chen mußte, ohne zu wissen, warum. „Was hast du dich so hingere-
kelt?“ sagte Hans. „Sitz doch gerade, sonst wird sich die eine Seite 
überessen.“ Dann nahmen sie die Pelze ab, machten sich ihr Lager 
unter dem Schreibtisch zurecht und fuhren fort, mit kindlich bäuri-
schem, gesundem, herzlichem Gelächter zu lachen, ehe sie einschlie-
fen. Ich las, was sie geschrieben hatten. Es war eine neue Variante 
derselben Sache. Einiges war ausgelassen, einige neue künstlerische 
Schönheiten waren hinzugekommen. Und wiederum zeigte sich 
überall dasselbe Gefühl für Schönheit, Maß und Wahrheit. Später 
fand sich ein Blatt aus der verlorenen Handschrift. In der gedruck-
ten Erzählung habe ich nach dem Gedächtnis und nach dem gefun-
denen Blatt beide Varianten vereinigt. Diese Erzählung wurde im 
Anfang dieses Frühlings vor dem Schluß unseres Lehrjahres ge-
schrieben. 

Ich konnte aus bestimmten Gründen keine neuen Versuche ma-
chen; über ein Sprichwort ließ ich nur noch von zwei sehr schwach 
begabten und verdorbenen Knaben (was damit zusammenhängt, 
daß sie zum Hausgesinde gehören) eine Erzählung schreiben: „Wer 
Feste liebt, ist bis zum Morgen betrunken“, die in der dritten Nummer 
abgedruckt ist. Mit diesen Knaben und dieser Erzählung wieder-
holte sich dasselbe, wie mit Hans und Fritz und der ersten Erzäh-
lung, nur mit dem Unterschied, daß hier das Talent und die Begeis-
terung geringer war und ich mehr dabei helfen mußte. 

Im Sommer wird bei uns nicht gelernt, das war immer so und 
wird so bleiben. Den Gründen, warum der Unterricht in unserer 
Schule im Sommer unmöglich 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 beschäftigen. Ich schlug ihnen vor, Aufsätze zu 
schreiben und nannte ihnen mehrere Themata. Ich erzählte ihnen 
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eine recht interessante Geschichte von einem Gelddiebstahl, die Ge-
schichte eines Mordes, die wunderbare Bekehrung eines Molokans4 
zum orthodoxen Glauben, und empfahl ihnen noch, in Form einer 
Autobiographie die Geschichte eines Knaben zu schreiben, dessen 
armer, lasterhafter Vater Soldat werden mußte, und dem der Vater 
nach dem Dienst als gebesserter und braver Mensch zurückkehrt. 
Ich sagte: „Ich würde das so machen. Ich erinnere mich, daß ich, als 
ich klein war, Vater, Mutter und Verwandte hatte, und was sie für 
Menschen waren. Dann würde ich erzählen, daß mein Vater ein 
Bummler war, und daß die Mutter immer weinte, und daß er sie 
schlug. Weiter würde ich erzählen, wie er Soldat wurde, wie sie 
heulte, wie wir von da ab noch schlechter lebten, wie der Vater zu-
rückkehrte 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 glücklich wurden.“ Das war alles, was ich 
anfangs sagte. Fritz gefiel dies Thema außerordentlich. Er griff so-
fort nach Feder und Papier und fing an zu schreiben. Während er 
schrieb, brachte ich ihn bloß auf den Gedanken an die Schwester 
und den Tod der Mutter. Das übrige schrieb er ganz allein und 
zeigte es mir nicht einmal, außer dem ersten Kapitel. Ich begann zu 
lesen und merkte, daß 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 
großen 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, zärtli-
chen Augen an. Nach einem Tage hatte er schon vergessen, was er 
geschrieben hatte. Ich erfand nur einen Titel, teilte die Erzählung in 
Kapitel ein und verbesserte hie und da einen Fehler, den er aus Un-
achtsamkeit gemacht hatte. Diese Geschichte erscheint in ihrer ur-
sprünglichen Form in einem der Heftchen unter dem Titel „Solda-
tenleben“. 

 
4 [Plural: Molokaner, ‚Milchtrinker‘] Religiöse Sekte. 
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Ich spreche nicht vom ersten Kapitel, obwohl es unnachahmliche 
Schönheiten enthält und trotzdem der sorglose Gordjej in ihm sehr 
wahr und lebendig dargestellt ist – Gordjej, der sich seiner Reue zu 
schämen scheint und es für anständig hält, die Gemeinde um Unter-
stützung für seinen Sohn zu bitten –, trotzdem ist dieses Kapitel un-
vergleichlich viel schwächer als alle folgenden. Und ich allein trage 
Schuld daran, weil ich mich nicht enthalten konnte, ihm bei diesem 
Kapitel zu helfen und ihm zu erzählen, wie ich das wohl geschrieben 
hätte. 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 hätte gewähren lassen, so bin ich überzeugt, daß 
er alles unmerklich, während der Handlung, mit andern Worten 
künstlerisch dargestellt hätte, ohne unsere gewohnte und unerträg-
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 merkwürdig: all diese oft zehn Seiten langen Be-
schreibungen machen den Leser weniger mit den Personen bekannt, 
als ein flüchtig hingeworfener, künstlerischer 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 veranlaßte 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 ihrem Schmerz zu ihrer 
Schwiegertochter sagt: „Genug, Matrjona! was sollen wir machen, 
es ist wohl so Gottes Wille! Du bist noch jung, vielleicht gönnt Gott 
es dir, ihn noch einmal wiederzusehen. Ich bin schon alt und krank, 
ich kann bald sterben.“ 

Im zweiten Kapitel ist mein Einfluß noch bemerkbar an der Platt-
heit und an einer gewissen Verdorbenheit, die sich darin fühlbar 
macht, aber wiederum versöhnen wahrhaft künstlerische Züge in 
der Beschreibung der Bilder und des Todes der Knaben damit. Ich 
hatte vorgeschlagen, der Knabe solle dünne Beine haben, auch geht 
die sentimentale Episode mit dem Onkel Nefedja auf meine Anre-
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gung zurück, der den Sarg macht, aber die Klagen der Mutter, die 
in den wenigen Worten ausgedrückt sind: „Herrgott, wann wird 
diese Last von mir genommen!“ zeigten dem Leser das ganze Wesen 
der Sachlage. Ferner die Nacht, wo der ältere Bruder von den Tränen 
der Mutter aufgeweckt wird, ihre Antwort auf die Frage der Groß-
mutter, was sie habe, das schlichte Wort: „Mir ist der Sohn gestor-
ben“, die Großmutter selbst, die aufsteht, Feuer macht und den klei-
nen Leib wäscht: das gehört ihm alles selbst an, und das ist alles so 
gedrängt, so einfach und kraftvoll, man kann kein Wort davon weg-
nehmen, keins verändern oder hinzufügen. Es sind im ganzen fünf 
Zeilen, in denen der Leser ein Bild dieser traurigen Nacht erhält, 
und zwar ein Bild, wie es sich in der Phantasie eines 6–7jährigen 
Knaben spiegelt. „Um Mitternacht begann die Mutter plötzlich zu 
weinen. Die Großmutter stand auf und sagte: ,Was hast du, um 
Christi willen?‘ Die Mutter antwortete: ,Mir ist der Sohn gestorben.‘ 
Die Großmutter machte Feuer, wusch den Knaben, zog ihm ein 
Hemd an, band ihm den Gürtel  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 glänzenden Augen verfolgt, was in der Hütte vorgeht; man 
sieht auch die von den vielen Leiden erschöpfte 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“, niedergedrückt sagt: „Mir ist der Sohn ge-
storben“, wie sie nicht mehr weiß, was sie tun soll, und die Alte zu 
Hilfe ruft; man sieht diese, von den Leiden des Lebens gebeugte, 
müde und magere Alte mit ihren knöchernen Gliedern, die mit ihren 
geübten Arbeitshänden langsam und ruhig ans Werk geht, den 
Kienspan anzündet, Wasser holt, den Knaben wäscht, alles an sei-
nen Ort trägt und den gewaschenen und umgürteten Knaben unter 
die Heiligenbilder legt. Diese Heiligenbilder, diese schlaflose Nacht, 
das Morgengrauen, man sieht alles vor sich stehn, wie wenn man es 
selbst erlebt hätte, 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 Einfluß noch geringer. Die ganze Per-
sönlichkeit der Wärterin gehört Fritz an. Schon im ersten Kapitel 
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charakterisiert er mit einem kleinen Zuge das Verhältnis der Wärte-
rin zur Familie. „Sie arbeitete an ihrer Ausstattung, an ihren Klei-
dern, sie wollte heiraten.“ Und dieser eine Zug schilderte das ganze 
Mädchen, 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 künftige Ehe und ihre künftige 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, hätten unbedingt ein mora-
lisches Urteil über die Wärterin gefällt, über ihr Verhalten zur allge-
meinen Not und zu den Leiden der Familie. Wir hätten sie entweder 
zu einem abschreckenden Beispiel der Gleichgültigkeit oder zu ei-
nem Muster von Liebe und Selbstaufopferung gemacht, und wir 
hätten einen Gedanken, aber nicht ein lebendiges Wesen, die Wär-
terin geschaffen. Nur ein Mensch, der das Leben in seiner Tiefe ken-
nen gelernt und studiert hat, kann es verstehen, daß die Frage nach 
den Leiden der Familie und dem Soldatendienst des Vaters für sie 
eine Frage zweiter Ordnung ist. Sie hat mit ihrer Verheiratung ge-
nug zu tun. Und das sieht auch in der Schlichtheit seines Gemüts 
der Künstler, selbst wenn er ein Kind ist. Wenn wir die Wärterin als 
rührende aufopferungsvolle Jungfrau geschildert hätten, hätten wir 
sie uns überhaupt gar nicht vorstellen und lieben können, so wie wir 
sie jetzt lieben. Jetzt aber ist mir dieses Mädchen mit den vollen ro-
ten Backen so lieb und lebendig, dieses Mädchen, das abends in ih-
ren Bauernschuhen, die sie sich für 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 Gemütsstimmung 
bildet. Ich fühle, daß sie ein gutes Mädchen ist, schon allein deshalb, 
weil die Mutter nie über sie klagt und weil sie ihr nie Schmerzen 
bereitet hat. Ich fühle, im Gegenteil, daß sie mit ihren Sorgen um 
ihre Kleider, ihren Gesängen und Erzählungen über den Dorf-
klatsch, die sie im Sommer von der Arbeit oder im Winter von der 
Straße mitbringt, in der traurigen Einsamkeit der Soldatenfrau, ein 
Element der Fröhlichkeit, der Jugend und Hoffnung war. Er sagt 
nicht umsonst, daß im Hause eitel Freude herrschte, als die Wärterin 
heiratete; er schildert die Hochzeitsfreuden nicht umsonst mit sol-
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cher Liebe und Ausführlichkeit; er läßt die Mutter nach der Hochzeit 
nicht umsonst sagen: „Jetzt gehen wir ganz zu Grunde.“ Offenbar 
geht ihnen mit der Verheiratung der Wärterin die Heiterkeit verlo-
ren, die sie ins Haus gebracht hatte. Diese ganze Beschreibung der 
Hochzeit ist außerordentlich schön. Hier gibt es Einzelheiten, über 
die man unwillkürlich staunen muß, und wenn man daran denkt, 
daß das ein elfjähriger Knabe geschrieben hat, so fragt man sich: ist 
das ein Zufall? Man glaubt nach dieser gedrängten und kraftvollen 
Beschreibung den elfjährigen Jungen, der kaum bis zum Tisch 
reicht, mit seinen klugen und aufmerksam blickenden Augen förm-
lich vor sich zu sehen, diesen Knaben, den niemand beobachtet, und 
der alles bemerkt und im Gedächtnis festhält. Als er einmal Brot ha-
ben wollte, sagte er nicht, daß er seine Mutter gebeten habe, son-
dern, daß er seine Mutter „zu sich gebeugt“ habe, und das sagte er 
nicht zufällig, sondern weil er sich an sein Verhältnis zur Mutter er-
innerte, als er noch kleiner war, und daran, wie schüchtern er in Ge-
genwart anderer, und wie herzlich er mit der Mutter war, wenn sie 
allein waren. Von den vielen Beobachtungen, die er während der 
Zeremonie der Trauung machen konnte, hatte er gerade die ge-
macht und aufgeschrieben, die den Charakter einer solchen Zere-
monie für jeden von uns am besten ausdrückt. Als man rief „Bitter“, 
nahm die Wärterin das Konradchen be i den Ohren ,  und sie küß-
ten sich. Ferner ist der Tod der Großmutter, die Szene, wie sie sich 
vor dem Tode ihres Sohnes erinnert, besonders, aber die Art des 
mütterlichen Schmerzes, diese festen und gedrängten Schilderun-
gen insgesamt sein eigenstes Eigentum. 

Am meisten hatte ich ihm von der Wiederkunft des Vaters ge-
sprochen, als ich ihm das Thema der Erzählung entwickelte. Mir ge-
fiel diese Szene, und ich erzählte sie sentimental und trivial, aber 
gerade diese Szene hatte auch ihm gefallen, und er sagte bittend zu 
mir: „Sagen sie mir nichts weiter, ich weiß schon“; und er fing an zu 
schreiben und schrieb von dieser Stelle ab die ganze Erzählung in 
einem Zuge nieder. Es wird mir sehr interessant sein, die Meinung 
anderer Personen zu hören, aber ich halte es für meine Pflicht, meine 
Ansicht offen auszusprechen. Ich habe in der ganzen russischen Li-
teratur nichts finden können, was diesen Seiten ähnlich wäre. In der 
ganzen Schilderung dieser Begegnung findet sich auch nicht eine 
Andeutung darauf, daß sie sehr rührend war. Es wird nur erzählt, 
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wie sie vor sich ging, aber von allem, was geschah, wird nur gerade 
so viel erwähnt, 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 faßte er sich ein Herz 
und sagte: „Guten Tag“,  als er aber allmählich vergaß, 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 ausgedrückt, was zu sagen war. Welch einfache 
und natürliche 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 Wärterin ist nicht vergessen. Wir 
sehen das rotbackige Weiblein förmlich vor uns, wie sie verschämt 
in die Stube kommt und, ohne ein Wort zu sagen, ihren Vater küßt. 
Auch der Soldat steht vor uns, wie er nicht weiß, was er tun soll, und 
glückstrahlend alle Anwesenden küßt, ohne sie genauer anzusehen, 
wie er dann erfährt, daß die junge Frau seine Tochter ist, sie zu sich 
ruft, und nun nicht mehr wie jedes andere Weib, sondern sie küßt 
wie ein Vater seine Tochter küßt, die er einstmals verlassen hat, ohne 
daß es ihm sehr leid um sie getan. 

Der Vater war ein besserer Mensch geworden. Wieviel falsche 
und ungeschickte Redensarten hätten wir bei dieser Gelegenheit ge-
macht! Fritz erzählte 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 gedämpfter Stimme im Flur zuflüstert, sie solle Branntwein 
holen, während sie ihr eine Hand voll Kupfergroschen zusteckt. Wir 
sehen das junge Weib, die Schürze über den Arm geschlagen, mit 
einem halben Maß in der Hand, in ihren Holzschuhen und mit den 
Ellenbogen schlenkernd nach der Schänke laufen. Wir sehen sie 
ganz rot in die Stube treten, das halbe Maß selbstzufrieden und fröh-
lich, wie eine Mutter, auf den Tisch stellen, und wir erleben den Är-
ger und die Freude, die das Soldatenweib empfindet, als ihr Mann 
nicht trinken will. Wir wissen, daß er sich vollständig gebessert ha-
ben muß, wenn er in einem solchen Augenblick nicht trinkt. Wir 
fühlen, daß 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 Wärterin 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 
Familiengespräche. Erst jetzt erfahren wir, daß der Soldat ein reicher 
Mann geworden ist, und zwar auf die einfachste und natürlichste 
Weise, d. h. wie alle Leute reich werden: durch einen glücklichen 
Zufall war fremdes Staatsgeld in seine Hände gelangt. Einige von 
den Lesern machten die Bemerkung, daß dieses Detail unsittlich sei 
und daß man die Vorstellung von der Krone als einer melkenden 
Kuh ausrotten und ihr nicht noch Vorschub leisten dürfe. Mir dage-
gen ist dieser Zug, selbst abgesehen von seiner künstlerischen 
Wahrheit, besonders wertvoll. Die Krongelder bleiben doch immer 
irgendwo hängen, warum sollen sie nicht auch einmal in die Hände 
des armen Soldaten Gordjej kommen? In den Ansichten über die 
Ehrlichkeit herrscht zwischen dem Volk und den höheren Klassen 
häufig ein großer Gegensatz. Die Forderungen des Volkes in bezug 
auf die Ehrlichkeit sind besonders ernst und streng bei einem 
n a h e n Verhältnis, 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 
Gefühl von der Anwendbarkeit der allgemeinen Gesetze über die 
Ehrlichkeit. Ein Bauer, der seinen Bruder nie belügt, für seine Fami-
lie alle nur möglichen Entbehrungen leidet, von seinem Nachbar 
oder Genossen nie eine überflüssige Kopeke, die er nicht verdient 
hat, nehmen wird, wird einen Fremden oder einen Städter bis aufs 
Hemd ausziehen, und einen Adligen oder Beamten bei jedem Worte 
belügen; wenn er Soldat ist, wird er einen gefangenen Franzosen 
ohne alle Gewissensbisse erstechen, und wo er Gelegenheit findet, 
sich Krongelder anzueignen, es für ein Verbrechen gegen seine Fa-
milie halten, dies nicht zu tun. Bei den höheren Klassen ist es gerade 
umgekehrt: unsereiner betrügt lieber seine Frau, seinen Bruder oder 
einen Kaufmann, mit dem er schon zehn Jahre zu tun hat, sein Ge-
sinde, seine Bauern oder Nachbarn, und der Mensch, der zu Hause 
so handelt, lebt im Auslande beständig in der Furcht, er könnte je-
mand betrügen, und bittet alle Leute ihm doch zu sagen, wem er 
noch Geld schuldig sei. Derselbe Mensch plündert seine Kompagnie 
oder sein Regiment, um sich Sekt oder Handschuhe zu kaufen, da-
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gegen überbietet er sich an Liebenswürdigkeiten gegen einen gefan-
genen Franzosen. Ein solcher Mensch hält es für das größte Verbre-
chen, sich an Krongeldern zu vergreifen, wenn er selbst kein Geld 
hat, aber trotzdem er so denkt, glückt es ihm doch nicht, sich zu 
überwinden, er tut es doch, was er für eine Niederträchtigkeit hält. 
Ich sage nicht, was besser ist, ich sage nur, was meiner Ansicht nach 
ist. Ich muß noch bemerken, daß Ehrlichkeit keine Überzeugung ist, 
und daß der Ausdruck „ehrliche Überzeugung“ ein Unsinn ist. Ehr-
lichkeit ist eine moralische Gewohnheit; um sie zu erwerben, kann 
man nichts anderes tun, als bei den nächsten Verhältnissen anfan-
gen. Der Ausdruck „ehrliche Überzeugung“ ist meiner Ansicht nach 
ganz unsinnig. Es gibt ehrliche Gewohnheiten, aber keine ehrlichen 
Überzeugungen. – 

Das Wort „ehrliche Überzeugung“ ist nur eine Phrase, und daher 
sind diese angeblichen ehrlichen Überzeugungen, die sich auf die 
entlegensten Lebensverhältnisse: die Krone, den Staat, Europa, die 
Menschheit beziehen und gar nicht auf ehrlichen Gewohnheiten be-
ruhen, die nicht aus der Übung an den nächsten Verhältnissen des 
Lebens entspringen; daher sind diese ehrlichen Überzeugungen 
oder richtiger Ehrlichkeitsphrasen ganz unbrauchbar für das Leben. 

Ich kehre zu meiner Erzählung zurück. Die Aneignung von 
Krongeldern, die uns im ersten Augenblick als etwas Unsittliches 
erscheint, hat für mich etwas äußerst Liebenswürdiges und Rühren-
des. Wie oft kommt es vor, daß ein Künstler unseres Kreises uns in 
seiner Naivität seinen Helden als ein Ideal von Ehrenhaftigkeit schil-
dern will, und dabei doch bloß das schmutzige und lasterhafte In-
nere seiner eigenen Phantasie enthüllt. Hier ist es gerade umgekehrt. 
Der Verfasser will seinen Helden glücklich sehen, es genügt zu sei-
nem Glücke, daß er zu seiner Familie zurückkehrt, aber es mußte die 
Armut vernichtet werden, die so lange auf der Familie lastete. Wo-
her sollte er diesen Reichtum nehmen? Vom unpersönlichen Staat. 
Wenn man Reichtümer austeilt, hat man sie zuvor irgend woher 
nehmen müssen. Und das konnte kaum in gerechterer und vernünf-
tigerer Weise geschehen. 

Die Szene der Entdeckung dieses Reichtums enthält 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 Verhältnissen, – 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 muß sagen, daß dies nicht 
richtig ist. Sich beeilen fordert eine Ergänzung; beeilte sich – was zu 
tun? muß der Lehrer fragen. Hier aber heißt es einfach: Die Mutter 
nahm das Geld, beeilte sich und trug es fort, um es zu verwahren – 
das ist wunderschön! Ich möchte ein solches Wort gesagt haben und 
wünschte, daß ein Sprachlehrer einen solchen Satz bilden oder nie-
derschreiben könnte. „Nachdem wir gegessen hatten, küßte die 
Wärterin den Vater noch einmal und ging nach Hause. Dann begann 
der Vater seinen Ranzen zu durchsuchen, während ich und meine 
Mutter zusahen. Die Mutter entdeckte plötzlich ein Buch und sagte: 
,Du hast lesen gelernt?‘ Der Vater antwortet: , Ja.‘ Hierauf nahm der 
Vater ein großes Bündel 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 übrig und nahm 
es an mich.‘ Meine Mutter war so glücklich, daß sie im Zimmer um-
herlief wie eine Wahnsinnige. Der Tag war schon vorüber und der 
Abend kam heran. Man machte Feuer. Mein Vater nahm das Buch 
und fing an zu lesen. Ich setzte mich neben ihn und hörte 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 Fü-
ßen, 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 hinterläßt: wie sie schlafen 
gingen. Der Vater legte sich mit dem Sohne hin, die Mutter lag zu 
ihren Füßen, und ihre Unterhaltung wollte kein Ende nehmen. Ich 
denke mir, der Sohn drängte sich warm an die Brust des Vaters, und 
wie herzlich und beseligend mußte es für ihn sein, während des Ein-
schlafens, oder im Halbschlafe immer wieder diese zwei Stimmen 
zu hören, von denen er die eine so lange nicht gehört hatte. Man 
sollte meinen, damit wäre alles zu Ende: der Vater ist nach Hause 
zurückgekehrt, die Armut hat aufgehört. Aber Fritz war damit noch 
nicht zufrieden (diese Menschen seiner Phantasie hatten offenbar zu 
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sehr Besitz von ihm genommen); er mußte sich noch das Bild ihres 
veränderten Lebens ausmalen, sich klar vorstellen, daß dieses Weib 
von nun ab nicht mehr eine einsame, arme Soldatenfrau war, die 
nichts hatte als ihre kleinen Kinder, sondern daß jetzt ein starker 
Mann im Hause waltete, der der Frau die ganze Last des sie drü-
ckenden Elends und der Armut von den Schultern nahm und fest, 
selbständig und fröhlich in ein neues Leben einlenkte. Und zu die-
sem Zwecke gab er nur noch eine einzige Szene: Wie der kräftige 
Soldat mit der schartigen Axt Holz spaltet und es in die Hütte trägt. 
Wir sehen, wie der scharfäugige Junge, der an das Ächzen der 
schwächlichen Mutter und Großmutter gewöhnt ist, mit Staunen, 
Achtung und Stolz die muskulösen, aufgestreiften Arme des Vaters, 
seine energischen Axtschläge und das tiefe Atemholen bei der 
männlichen Arbeit betrachtet und wie die Klötze wie Späne unter 
den Schlägen des schartigen Beiles auseinanderfliegen. Wir haben 
das gesehen und sind völlig beruhigt über das künftige 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 Mütze 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 Händen, 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 Hütte. Die Mutter 
machte Feuer, bald war die Hütte warm, und es wurde ganz hell.“ 

Aber auch das genügt dem Künstler 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, fünf Schafe, zwei Pferde und 
eine Hütte zu kaufen – unsere ist ja schon baufällig … 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.‘ Schließlich sagt die 
Mutter: ‚Nun gut, tuen wir so, aber noch eins – woher nehmen wir 
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das Holzgerüst?‘ Der Vater fragt: ‚Hat denn Kirjucha keins?‘ Die 
Mutter antwortet: ‚Das istʼs 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, daß 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 über-
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 saßen 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 Schläge, und ich setzte mich auf 
den Ofen und weinte immer heftiger. Plötzlich sehe ich den Vater in 
die Stube treten und höre 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 über die Mutter. Der Vater geht zur Mutter, tut so, als wenn er 
sie schlägt, und spricht dazu: ‚Was schlägst du den Fritz?‘ Und die 
Mutter tut so, als ob sie weint. Ich aber setzte mich auf Vaters Kniee 
und war glücklich. 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 aßen zu Mit-
tag. Nach dem Essen sagt die Mutter: ‚Nun, wie steht es mit dem 
Holzgerüst?‘ Der Vater sagt: ‚Es soll 50 Silberrubel kosten.‘ ‚Das geht 
ja noch,‘ meint die Mutter. Darauf der Vater: ‚Ja, da ist nichts zu sa-
gen, das Holzgerüst 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, daß der Knabe noch ein Kind ist, das eben noch weint, um 
einen Augenblick später wieder lustig zu sein; wir sehen, daß der 
Knabe die Mutterliebe nicht zu würdigen weiß und sie gern gegen 
die des männlichen Vaters eintauscht, der das Holz gespalten; wir 
sehen: die Mutter weiß, daß das so sein muß, und ist nicht eifersüch-
tig; wir sehen diesen prachtvollen Gordjej, dem das Herz vor Freude 
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springen will. Wir beobachten, daß sie Fleisch essen, und wir erle-
ben diese feine Komödie, die sie alle spielen – alle wissen, daß es 
eine Komödie ist, aber sie spielen sie aus einem Übermaß an Glück. 
„Warum schlägst du den Fritz?“ sagt der Vater, und tut, als wolle er 
schlagen. Und die an ungekünstelte Tränen gewöhnte Mutter weint 
absichtlich, indem sie Vater und Sohn glücklich 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 glücklich 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 glücklichen Stolz atmen diese Worte! Es gibt nichts Herr-
licheres und Gemütvolleres, als diese letzte Szene in der ganzen 
herrlichen Erzählung. 

Was wollen wir mit alledem sagen? Welche Bedeutung hat diese 
Erzählung in pädagogischer Hinsicht, diese Erzählung, die viel-
leicht von einem außergewöhnlichen Knaben geschrieben ist? Man 
wird uns sagen: „Sie haben vielleicht, ohne daß Sie es selbst merkten 
als Lehrer, bei der Niederschrift dieser und anderer Erzählungen ge-
holfen, und es ist zu schwer, die Grenze zu finden zwischen dem, 
was ein urwüchsiges Produkt ist, und dem, was Ihnen angehört.“ 
Man wird uns sagen: „Zugegeben, daß diese Erzählung sehr schön 
ist, aber das ist doch nur eine Gattung der Literatur.“ Man wird uns 
sagen: „Fritz und die anderen Knaben, deren Aufsätze Sie abge-
druckt haben, sind doch nur glückliche Ausnahmen.“ Man wird uns 
sagen: „Sie sind selbst Schriftsteller, Sie haben Ihren Schülern, ohne 
es zu merken, mit Mitteln geholfen, die man anderen Lehrern, die 
nicht Künstler sind, nicht als Regel vorschreiben kann.“ Man wird 
uns sagen: „Aus alledem läßt 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 bemühen, meine Schlüsse so darzulegen, daß sie 
eine Antwort auf alle von mir vorausgesetzten Einwände enthalten. 

Die Gefühle der Wahrheit, der Schönheit und des Guten sind un-
abhängig von der Entwickelung. Wahrheit, Schönheit und das Gute 
sind Begriffe, die nur die Harmonie der Verhältnisse in der Richtung 
des Wahren, Schönen und Guten bezeichnen. Lüge ist nur eine Dis-
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harmonie der Verhältnisse in der Richtung auf Wahrheit; eine abso-
lute Wahrheit aber gibt es nicht. Ich lüge nicht, wenn ich sage, daß 
sich der Tisch bei der Berührung mit den Fingern dreht, und wenn 
ich daran glaube, obwohl das nicht wahr ist; aber ich lüge, wenn ich 
erkläre, ich habe kein Geld, wenn ich weiß, daß ich Geld habe. Eine 
große Nase ist an sich nicht häßlich, sie ist es nur in einem kleinen 
Gesicht. Häßlichkeit ist nur Disharmonie in der Richtung der Schön-
heit. Ob man sein Mittagbrot einem Bettler gibt, oder ob man es 
selbst ißt – beides ist für sich genommen, nicht schlecht, aber das 
Brot weggeben, während 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 müssen wir immer nur ein Ziel im Auge haben; 
und wir haben es auch, wenn auch nur unbewußt im Auge: die Er-
zielung der höchsten Harmonie im Sinne der Wahrheit, Schönheit 
und Güte. Wenn die Zeit nicht fortschritte, wenn das Kind nicht mit 
allen Seiten seines Wesens lebte, könnten wir die Harmonie ruhig 
dadurch erreichen, daß wir dort etwas hinzufügen, wo wir einen 
Mangel sehen, und da etwas wegnehmen, wo wir einen Überfluß 
entdecken. Aber das Kind lebt, jede Seite seines Wesens entwickelt 
sich, ein Teil überholt den andern; wir aber halten die Fortentwick-
lung dieser Seiten seines Wesens meist für das Ziel selbst und be-
günstigen nur die Entwicklung, nicht aber die Harmonie der Ent-
wicklung. Darin besteht der ewige Fehler aller pädagogischen The-
orien. Wir sehen unser Ideal vor uns, während 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 Schöpfer bei unserem Streben 
nach dem höchsten Ideal: der Harmonie gesetzt hat. In diesem not-
wendigen Gesetz des Fortschritts liegt der Sinn jenes Baumes der 
Erkenntnis des Guten und Bösen, von dem unser Stammvater ge-
kostet hat. Ein gesundes Kind erfüllt bei seiner Geburt alle Forde-
rungen einer absoluten Harmonie in bezug auf das Wahre, Schöne 
und Gute, die wir in uns tragen; es steht den unbeseelten Wesen 
noch nahe: den Pflanzen, den Tieren, der Natur, die für uns immer-
dar eine Darstellung des Guten, Wahren und Schönen ist, das wir 
suchen und herbeiwünschen. Zu allen Zeiten und bei allen Men-
schen erscheint das Kind als das Muster der Unschuld, Sündenlosig-
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keit, Güte, Wahrheit und Schönheit. Der Mensch wird vollkommen 
geboren – das ist ein großes 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 Schönheit und 
Wahrheit zur Darstellung. Aber jede Stunde seines Lebens, jede Mi-
nute vervielfältigt den Raum, die Zeit und die Zahl der Verhältnisse, 
die bei seiner Geburt noch eine vollkommene Harmonie bildeten, 
jeder Schritt und jede Stunde bedroht diese Harmonie mit einer Stö-
rung, und jede folgende Stunde, jeder neue Schritt droht mit einer 
neuen Störung und raubt uns immer mehr die Hoffnung auf eine 
Wiederherstellung der gestörten Harmonie. 

Gewöhnlich lassen die Erzieher außer acht, daß das Kindesalter 
das Urbild der Harmonie ist, und sie nehmen die Entwicklung des 
Kindes, die nach unwandelbaren Gesetzen fortschreitet, für das Ziel. 
Man nimmt fälschlich die Entwicklung für das Ziel, weil den Erzie-
hern dasselbe passiert, was schlechten Bildhauern zu geschehen 
pflegt. 

Statt darauf auszugehen, die übermäßige Entwicklung an einem 
Punkte aufzuhalten, oder die ganze Entwicklung zurückzudämmen 
und auf einen neuen Zufall zu warten, der eine eingetretene Unre-
gelmäßigkeit aufhebt, streben die Erzieher wie ein schlechter Bild-
hauer, der statt das Überflüssige hinwegzuräumen, nur noch neuen 
Ton auf das Bildwerk klebt, immer nur nach einem Ziel: den Prozeß 
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 Züge der ursprünglichen Har-
monie erhalten. Indem man die Entwicklung aufhält, oder sie we-
nigstens nicht begünstigt, kann man noch hoffen, dem Richtigen 
und Harmonischen einigermaßen nahe zu kommen. Aber wir sind 
so selbstbewußt, schwärmen so sehr für das falsche Ideal einer aus-
gewachsenen Vollkommenheit, sind so unduldsam gegen die uns 
umgebenden Verkehrtheiten und so fest überzeugt von unserer 
Kraft und Fähigkeit, sie zu verbessern; wir wissen die urwüchsige 
Schönheit des Kindes so wenig zu begreifen und zu schätzen, daß 
wir immer geneigt sind, die uns entgegentretenden Fehler so schnell 
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als möglich zu vergrößern und ihre Quelle zu verstopfen, d. h. daß 
wir damit beginnen, das Kind zu bessern, zu erziehen. Bald wollen 
wir eine Seite der andern gleich machen, bald diese jener annähern. 
Man sucht das Kind immer weiter zu entwickeln und entfernt es nur 
immer mehr von dem ursprünglichen und nun getilgten Urbilde; 
die Erreichung der eingebildeten Vollkommenheit des erwachsenen 
Menschen aber wird immer unmöglicher. 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 möglich, ein Kind zu lehren und zu erziehen, aus dem 
einfachen Grunde, weil ein Kind dem Ideal der Harmonie, der 
Wahrheit, Schönheit und Güte näher steht, als ich, als ein jeder Er-
wachsene, der das Kind in seinem Hochmut erst bis zu diesem Ideal 
emporheben will. Das Bewußtsein des Ideals ist stärker in ihm als in 
mir. Es braucht von mir nur das Material, um sich allseitig mit Har-
monie zu erfüllen. Sowie ich dem Kinde die volle Freiheit gab und 
aufhörte, es zu belehren, schuf es ein poetisches Werk von solcher 
Schönheit wie es kein zweites in der russischen Literatur gibt. Und 
daher können wir meiner Überzeugung nach nicht schreiben und 
schriftstellern lehren, am wenigsten aber Unterricht in der Abfas-
sung poetischer Werke erteilen. Das gilt für alle Kinder und am 
meisten für die Bauernkinder. Alles, was wir tun können, ist dieses: 
wir können 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 möglichst große 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 Aufsätze von Kindern lesen und halte 
ihnen nur solche als Muster vor, denn diese sind immer wahrer, 
schöner und sittlicher als die Aufsätze von Erwachsenen. 

3. (Besonders wichtig.) Man mache den Kindern bei der Durch-
sicht ihrer Aufsätze 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 Aufsätzen die Schwierigkeit nicht im 
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Umfang, im Inhalt oder der Schönheit des Themas liegt, so muß die 
allmählich wachsende Schwierigkeit der Themen nicht in ihrem 
Umfang, Inhalt, oder in der Sprache, sondern in dem Mechanismus 
der Sache selbst gesucht werden. Dieser besteht darin, daß erstlich 
aus einer großen Anzahl von Bildern oder Gedanken einer ausge-
wählt werden muß, zweitens die passenden Worte für ihn gefunden 
werden müssen, drittens muß er im Gedächtnis aufbewahrt werden 
und seinen bestimmten Platz im Ganzen finden, viertens muß man 
sich an alles erinnern, was man schon geschrieben hat, sich nicht 
wiederholen, nichts auslassen und es verstehen, das Vorhergehende 
mit dem Folgenden zu verknüpfen, fünftens muß man gleichzeitig 
denken und schreiben, und eins darf das andre nicht stören. Zu die-
sem Zwecke machte ich folgendes: ich nahm einen Teil dieser Arbeit 
im Anfang auf mich, um den Kindern die ganze Arbeit erst allmäh-
lich zu überlassen. Im Anfang wählte ich von den sich darbietenden 
Bildern und Gedanken die aus, die mir die besten schienen, behielt 
sie im Gedächtnis und wies ihnen ihren Platz an, verglich sie mit 
dem schon Niedergeschriebenen und vermied die Wiederholungen, 
endlich schrieb ich den Aufsatz selbst und überließ ihnen nur, die 
Gedanken und Bilder in Worte zu kleiden. Dann ließ ich sie selber 
wählen, vergleichen, und endlich nahmen sie, wie bei der Abfas-
sung des „Soldatenlebens“, auch den Prozeß des Niederschreibens 
auf sich. 
 
 



215 
 

Pädagogische Schriften 
 

Zweiter Teil1 
 
 
 
 
 
 
 
 

„In der Schule herrschte bei uns ein guter Geist. 

Wir lernten mit Lust. Aber mit noch größerer Lust 

lehrte Lew Nikolajewitsch. Sein Eifer war so groß, 

dass er nicht selten sein Mittagessen vergaß.“ 
 

WASSILIJ MOROSOW: Freie Schule. 

Erinnerungen eines Schülers an Leo Tolstoi 

(dt. 1919) 

 
1 Textquelle ǀ Leo N. TOLSTOJ: Pädagogische Schriften. Zweiter Band. (= Leo N. 
Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von 
Raphael Löwenfeld. II. Serie: Band 13). Zweites und drittes Tausend. Jena: Eugen 
Diederichs 1911. [287 Seiten; die erste Auflage erschien 1907; Übersetzer: Otto 
Buek.] – Das von uns vorangestellte Zitat von Wassilij Morosow gehört natürlich 
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) 
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Die Schule von Jasnaja Poljana 
im November und Dezember 

des Jahres 1862 [1861] 
 

[Aus der Zeitschrift ‚Jasnaja Poljana‘, 
Januar – März – April 1862] 

 
 
 

ALLGEMEINER BERICHT 
ÜBER DEN CHARAKTER DER SCHULE 

 
Anfänger gibt es bei uns nicht. In der untersten Klasse wird gelesen, 
geschrieben, werden Aufgaben über die ersten drei Spezies der 
Arithmetik gelöst und Stücke aus der biblischen Geschichte wieder-
erzählt. Die Gegenstände gliedern sich daher nach dem Schulplan 
folgendermaßen: 

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

Ehe ich von dem Unterricht spreche, muß 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 verändert sich auch die Schule 
nicht nur im Laufe von Jahren, Tagen und Stunden, sie ist auch zeit-
weise Krisen, manchem Mißgeschick, 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 verließen die besten Schüler 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 Einflüsse in ihr bemerkbar zu machen; drittens brachte je-
der Sommertag neue Besucher: Lehrer, die während der Sommerfe-
rien zu uns kamen. Für einen richtigen Gang des Unterrichts aber 
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gibt es nichts Schädlicheres als Besuche. Der Lehrer nimmt immer 
in gewisser Weise Rücksicht auf sie. 

Wir haben vier Lehrer. Zwei alte, die bereits zwei Jahre lang in 
der Schule unterrichten, haben sich schon an die Schüler und an ihre 
Tätigkeit, an die Freiheit und die äußere Unordnung in der Schule 
gewöhnt. Zwei neue Lehrer, die die Schule selbst erst vor kurzem 
verlassen haben, sind Freunde der äußeren Ordnung, des Stunden-
planes, des Glockenzeichens, der Programme usf., und haben sich 
noch nicht so in unsere Schule eingelebt wie die ersten. Was diesen 
vernünftig, notwendig, als gar nicht anders möglich erscheint, wie 
die Gesichtszüge eines lieben, obwohl nicht schönen Kindes, das un-
ter unseren Augen aufgewachsen ist, – das erscheint den neuen Leh-
rern oft als ein Fehler, der sich sehr wohl verbessern ließe. 

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

Im Vorraum des Treppenhauses, der voll von hereingeschlepp-
tem Schnee und Schmutz ist, hängt 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 äußeren Ordnung und Ver-
walter der Schule, einen von den Knaben, die fast immer bei ihm 
schlafen, hinaus, um zu läuten. 

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 schräg herabfallenden Strahlen der Herbstsonne dunkle Figu-
ren, zu je zweien, dreien oder auch einzeln von den Hügeln herab-
kommen (das Dorf ist durch eine Schlucht von der Schule getrennt). 
Das Herdengefühl ist bei den Schülern schon längst verschwunden. 
Man braucht nicht mehr auf sie zu warten und zu schreien: „Kinder, 
in die Schule.“ Sie wissen schon, daß Schule weiblichen Geschlechts 
ist, wissen auch schon manches andere und haben daher merkwür-
digerweise nicht mehr das Bedürfnis, zum Haufen zu halten. Wenn 
ihre Zeit kommt, gehen sie von selber. Es scheint mir, daß die Per-
sönlichkeiten mit jedem Tage selbständiger werden, daß ihre Cha-
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raktere immer schärfer hervortreten. Ich habe fast nie gesehen, daß 
die Kinder am Wege spielen, außer etwa die allerkleinsten oder die 
neu eingetretenen, die aus anderen Schulen kommen. Keiner trägt 
etwas bei sich – weder Bücher noch Hefte. Häusliche Aufgaben gibt 
es bei uns nicht. 

Aber sie haben nicht allein nichts in den Händen, sie brauchen 
auch nichts im Kopfe zu haben. An keine Aufgabe, an nichts, was er 
gestern getan hat, braucht sich der Schüler heute noch zu erinnern. 
Ihn quält nicht der Gedanke an die bevorstehende Lektion. Er bringt 
nur sich selber, seine empfängliche Natur und die Überzeugung mit, 
daß es in der Schule heut gerad‘ so lustig sein wird wie gestern. Er 
denkt nicht eher an die Stunde, als bis sie angefangen hat. Nie tadelt 
man einen Schüler, wenn er sich verspätet, es kommen auch gar 
keine Verspätungen vor; höchstens bei den Größeren, die die Eltern 
einer Arbeit wegen zuweilen zu Hause behalten. Und dann kommt 
so ein Großer im Trab und atemlos in die Schule gelaufen. Solange 
der Lehrer noch nicht da ist, sammeln sie sich am Flur, stoßen 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 Mädchen mischen sich nicht unter die Jungen. Wenn die Jungen 
irgend etwas mit den Mädchen vorhaben, dann wenden sie sich nie 
an eine von ihnen, sondern immer an alle zugleich: „Ihr Mädchen, 
was lauft ihr nicht mit?“ oder: „Seht mal, die Mädchen sind ange-
froren!“ oder: „Nun, ihr Mädel, geht mal alle gegen mich allein los!“ 
Nur eins von den Mädchen, vom Hofgesinde, ein außergewöhnlich 
und allseitig begabtes Kind von etwa 10 Jahren, tritt aus der Schar 
der Mädchen hervor. Und diese allein wird von den Schülern als 
Gleiche wie ein Knabe behandelt, nur mit einer zarten Andeutung 
von Höflichkeit, Nachsicht und Zurückhaltung. 

Nehmen wir an, nach dem Stundenplan habe die erste, die 
jüngste Klasse mechanisches Lesen, die zweite stufenweises Lesen, 
die dritte Mathematik. Der Lehrer betritt die Klasse, während die 
Jungen auf dem Fußboden liegen und schreien: „der Haufe ist zu 
klein!“ oder „halt, ihr erdrückt uns!“ oder „genug, laß doch, du 
schlägst mich auf die Schläfe!“ usf. „Peter Michailowitsch“, ruft eine 
Stimme von unten aus dem Haufen dem eintretenden Lehrer entge-
gen, „sag ihnen, sie sollen aufhören!“ „Guten Tag, Peter Michailo-
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witsch“, rufen andere, während sie fortfahren, sich zu balgen. Der 
Lehrer nimmt die Bücher und gibt sie denen, die mit ihm zum 
Schranke gehen; die obersten vom Haufen bitten noch am Boden lie-
gend um Bücher. Der Haufe wird allmählich kleiner. Sowie nun die 
Mehrheit die Bücher 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 Büchern Sitzenden zu: „Was macht ihr da für einen 
Lärm! man kann ja nichts hören. Genug!“ Die Erregten fügen sich, 
greifen atemlos zu den Büchern 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 Schläfe schlug, liest der Junge jetzt 
das Kolzowsche Buch, die Zähne nahezu geschlossen, mit blitzen-
den Augen, und fast ohne die Dinge zu sehen, die ihn umgeben, au-
ßer seinem Buch. Um ihn vom Lesen loszureißen, bedarf es jetzt 
ebenso großer Anstrengungen, wie vorhin vom Kampf. Jeder setzt 
sich, wohin es ihm einfällt: auf die Bank, auf den Tisch, die Fenster-
bank, den Fußboden oder in den Lehnstuhl. Die Mädchen setzen 
sich immer zusammen. Freunde oder Knaben aus demselben Dorfe, 
besonders die kleinen, die gewöhnlich besonders eng befreundet 
sind, sitzen immer nebeneinander. Wenn einer von ihnen sich in ir-
gend einen Winkel setzt, kriechen die Kameraden, sich stoßend und 
drängend zwischen und unter den Bänken durch, eilen nach dem-
selben Winkel und setzen sich zu ihm. Sie sehen sich nach allen Sei-
ten um, und es spiegelt sich soviel Glück und Befriedigung auf ihren 
Gesichtern, als ob sie nun auch ihr ganzes ferneres Leben zufrieden 
und glücklich sein müßten, nachdem sie hier Platz genommen. Ein 
großer Lehnstuhl, der zufällig in die Stube geraten ist, ist ein Gegen-
stand der Eifersucht für alle selbständigeren Persönlichkeiten – für 
das Mädchen vom Hofgesinde, aber auch für die andern. Wenn ei-
ner sich in den Lehnstuhl setzen will, erkennt ein anderer diese Ab-
sicht schon an seinem Blick, und sie stoßen zusammen oder drücken 
sich umeinander herum. Der eine verdrängt den anderen, und der 
Sieger läßt seinen Kopf weit über die Lehne zurückhängen, aber 
auch er liest, wie die anderen, ganz in sein Buch versenkt. Ich habe 
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es nie bemerkt, daß während der Stunde geschwatzt, gekniffen, 
heimlich gelacht, in die Hände geklatscht wurde oder daß sich einer 
über den anderen beim Lehrer beklagt hätte. Wenn der Schüler eines 
Küstergehilfen 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 Bänken oder Tischen. 
Während des Schreibens sitzen sie etwas ruhiger, stehen jedoch fort-
während 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 Lehrgegenstände ganz andere, als sie 
der Lehrplan vorsieht. Der Lehrer beginnt mit Arithmetik und geht 
auf die Geometrie über, oder aber er beginnt die Stunde mit der bib-
lischen Geschichte und beschließt sie mit Grammatik. Manches Mal 
sind Lehrer und Schüler so begeistert, daß die Lektion statt einer 
Stunde drei Stunden dauert. Es kommt vor, daß die Schüler selber 
schreien: „Nein, weiter, weiter!“ und denen, die sich langweilen, 
verächtlich zurufen: „Wenn du dich langwellst, so gehe doch zu den 
Kleinen!“ An der Religionsstunde, die allein regelmäßig stattfindet, 
weil der Religionslehrer zwei Werst weit von der Schule wohnt und 
nur zweimal in der Woche kommt, und an der Zeichenklasse neh-
men sämtliche Schüler teil. Vor diesen Stunden sind die Bewegung, 
die Balgereien, das Geschrei und die äußere Unruhe gewöhnlich am 
stärksten. Hier schleppt einer eine Bank aus einem Zimmer ins an-
dere, dort prügeln sich zwei, hier läuft einer nach Hause, um Brot 
zu holen, dort röstet einer Brot im Ofen; einer nimmt dem andern 
etwas weg, ein anderer treibt Gymnastik, und auch hier, wie bei den 
lärmenden Spielen des Morgens ist es wiederum viel leichter, sie 
sich selber beruhigen und zur natürlichen Ordnung übergehen zu 
lassen, als diese mit Gewalt zu erzwingen. Bei dem jetzigen Geiste 
der Schule ist es einfach unmöglich, die Kinder äußerlich 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 schwächer zu bewegen, bis sich die Wellen gänzlich le-
gen. Gewöhnlich braucht man überhaupt nichts zu sagen. Die be-
liebteste Stunde, die Zeichenstunde, ist gewöhnlich mittags, wenn 
die Schüler schon hungrig sind, nachdem sie drei Stunden gesessen 
haben. Dabei aber müssen noch Stühle aus einem Zimmer ins an-
dere geschleppt werden, und dann erhebt sich ein schrecklicher 
Lärm. Und doch, wenn der Lehrer fertig und bereit ist, dann sind es 
auch die Schüler, und der, der den Beginn der Stunde hinhält, wird 
von ihnen selbst dafür bestraft. 

Hier muß ich eine Bemerkung machen. Indem ich die Schule von 
Jasnaja Poljana schildere, fällt es mir gar nicht ein, ein Vorbild zu 
geben und aufzeigen zu wollen, w a s für eine Schule notwendig 
und nützlich ist. Ich will nur einen getreuen Bericht über meine 
Schule geben, und ich glaube, daß ein solcher Bericht von Nutzen 
sein kann. Wenn es mir gelingen sollte, in den nächsten Nummern 
eine klare Darstellung der Entwicklung dieser Schule zu geben, so 
wird der Leser begreifen, warum die Schule gerade einen solchen 
Charakter erhalten mußte, warum ich eine solche Ordnung für et-
was Gutes halte, und warum es mir ganz unmöglich wäre, sie zu 
ändern, selbst wenn ich es wollte. Die Schule entwickelte sich von 
Anfang an völlig frei, aus Prinzipien, die Lehrer und Schüler in sie 
hineintrugen. Trotz des überlegenen Einflusses seitens des Lehrers 
hatte der Schüler immer das Recht, nicht in die Schule zu gehen, 
oder, selbst wenn er in die Schule ging, nicht auf den Lehrer zu hö-
ren. Der Lehrer hatte das Recht, sich die Schüler fern zu halten, und 
die Möglichkeit, mit der ganzen Kraft seines Einflusses auf die 
Mehrheit der Schüler, auf die Gesellschaft, die aus den Schülern ge-
bildet wird, einzuwirken. Je weiter die Schüler fortschreiten, um so 
mehr verzweigt sich der Lehrstoff, und um so notwendiger wird die 
Ordnung; daher kommt es, daß die Schüler bei der normalen, ge-
waltsamen Entwicklung der Schule mit dem Fortschritt in der Bil-
dung das Bedürfnis nach Ordnung immer lebhafter empfinden ler-
nen, und um so stärker ist daher der Einfluß des Lehrers in dieser 
Richtung. In der Schule von Jasnaja Poljana fand diese Regel seit 
dem Tage ihrer Begründung eine fortwährende Bestätigung. An-
fangs ließ sich keine Einteilung, weder in Klassen noch Gegen-
stände, weder in Unterrichtsstunden noch Ruhepausen finden, alles 
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floß wie von selbst in eins zusammen, und alle Versuche, eine Ord-
nung einzuführen, blieben vergeblich. Jetzt gibt es in der ersten 
Klasse schon Schüler, die selbst danach verlangen, einem Stunden-
plan zu folgen, die unzufrieden sind, wenn sie während der Lektion 
gestört werden und die kleineren Schüler selbst wegjagen, wenn sie 
zu ihnen gelaufen kommen. 

Meiner Ansicht nach ist diese äußere Unordnung nützlich und 
unersetzlich, so seltsam und unbequem sie für den Lehrer zu sein 
scheint. Von den Vorzügen 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 
f r e i e  O r d n u n g, nur darum so schrecklich, weil wir an ganz 
andere Verhältnisse gewöhnt sind, in denen man uns erzogen hat. 
Und zweitens wird in diesem, wie in vielen ähnlichen Fällen, die 
Gewalt nur aus Übereilung und Mangel an Achtung vor der 
menschlichen Natur angewandt. Es scheint uns, daß die Unordnung 
wächst, immer größer und größer 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) würde sich legen und in eine viel bessere und dauerhaftere 
Ordnung übergehen als die, welche wir erfinden. Die Schüler sind 
Menschen – zwar kleinere als wir, aber doch Menschen mit densel-
ben Bedürfnissen, und sie denken nach denselben Regeln wie wir; 
sie wollen alle lernen, und deshalb gehen sie auch bloß in die Schule; 
daher werden sie auch sehr leicht zu dem Schlusse kommen, daß 
man sich bestimmten Bedingungen fügen muß, wenn man lernen 
will. Aber mehr noch – sie sind nicht bloß Menschen, sondern eine 
Gesellschaft von Menschen, die durch einen Gedanken verbunden 
ist. Und: wo dre i  vers ammelt  s ind in  Meinem Namen, da 
bin  Ich  mitten  unter  ihnen! Indem sie sich nur den natürlichen 
Gesetzen fügen, die allein aus ihrer Natur stammen, sträuben sie 
sich nicht und murren nicht; wenn sie sich aber unseren voreiligen 
Eingriffen unterordnen, glauben sie nicht an die Gerechtigkeit unse-
rer Gesetze, Stundenpläne und Regeln. Wie oft habe ich es beobach-
tet, wie Kinder sich prügelten, wie sich dann die Feinde, wenn der 
Lehrer kam und sie trennte, mißtrauisch mit den Augen verfolgten 
und sich selbst in Gegenwart des zornigen Lehrers nicht enthalten 
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konnten, einander gleich darauf noch stärker und schmerzhafter zu 
schlagen; ich beobachtete es täglich, wie irgend ein Kirjuscha sich 
mit zusammengebissenen Zähnen auf einen Taraska stürzt, ihn 
beim Kopfe packt, auf die Erde wirft und, wie es scheint, gern dafür 
sterben würde, wenn er dem Feinde eine schwere Verletzung bei-
bringen könnte; nach einer Minute aber lacht Taraska schon unter 
dem Kirjuschka, er weiß sich am besten allein zu helfen und dem 
anderen seine Schuld zurückzuzahlen, und nach fünf Minuten sind 
sie wieder Freunde und sitzen nebeneinander. Neulich kamen in der 
Zwischenstunde zwei Knaben miteinander in Streit; der eine ein 
vorzüglicher Mathematiker, ein neunjähriger Bursche aus der zwei-
ten Klasse, der andere ein kurzgeschorener Junge vom Hofgesinde, 
ein kluger, aber rachsüchtiger, winziger, schwarzäugiger Knabe mit 
dem Spitznamen Kyska (Kätzchen). Kyska packte den Mathemati-
ker bei den Haaren und drückte 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 Tränen zurückhalten 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 darüber, was hier zu machen 
sei. „Sie prügeln sich, sie prügeln sich!“ riefen die Knaben und 
drängten nach der Ecke. Die kleinen lachten, und auch die großen 
trennten die Kämpfenden nicht, sondern verständigten sich nur mit 
stummen Blicken. Dieses Schweigen und diese Blicke entgingen 
Kyska nicht. Er begriff, daß er was Schlechtes tue, er begann schuld-
voll zu lachen und die Haare des Mathematikers allmählich loszu-
lassen. Der Mathematiker machte sich frei, stieß 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 ihm eins 
zurückgeben, aber in diesem Augenblick ertönten einige mißbilli-
gende Rufe. „Er hat sich den Kleinsten ausgesucht!“ riefen die Zu-
schauer. „Reiß aus, Kyska!“ Damit nahm die Sache ein Ende – wie 
wenn nichts geschehen wäre, es sei denn, daß bei beiden, wie ich 
vermute, das dunkle Bewußtsein zurückblieb, daß das Prügeln un-
angenehm sei, weil es schmerzt. Es scheint mir, daß ich hier das Ge-
rechtigkeitsgefühl des Volkes beobachten konnte, wie oft aber wer-
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den solche Streitigkeiten so geschlichtet, daß man nicht begreift, 
nach welchem Gesetze es geschieht, und doch sind beide Seiten zu-
frieden. Wie willkürlich und ungerecht sind im Vergleich damit alle 
unsere Erziehungsmethoden in solchen Fällen. „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, wäh-
rend er auf den Knien steht und seine noch nicht ganz verrauchte 
Wut wiederkäut, 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 haßt 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 stärker 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 Kuß, 
Kinder!“ Das ist noch viel schlimmer als das andere, wegen der Un-
wahrheit, wegen des Gekünstelten, das in diesem Kusse liegt, und 
weil dadurch das im Schwinden begriffene Haßgefühl 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 schlägt, so laßt sie nur 
gewähren und wartet ab, es wird sich schon von selbst legen und 
lösen, und die Lösung wird so einfach und natürlich und zugleich 
so kompliziert und mannigfaltig sein, wie alle unbewußten Verhält-
nisse unseres Lebens. Aber vielleicht werden die Lehrer, die eine 
solche Unordnung oder freie Ordnung noch nicht kennen gelernt 
haben, der Meinung sein, daß diese Unordnung ohne Eingriff sei-
tens des Lehrers schädliche physische Folgen haben kann; die Kin-
der können sich verletzen, zu Krüppeln schlagen usf. In der Schule 
von Jasnaja Poljana kamen seit dem vorigen Frühjahr nur zwei Fälle 
von Verletzungen vor, die Folgen hatten. Ein Knabe wurde von der 
Flurtreppe gestoßen 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-
fähr zwei Wochen einen Verband. Es kommt nicht mehr als einmal 
in der Woche vor, daß einer weint, und dann auch nicht aus 
Schmerz, sondern vor Scham oder Ärger. Ich kann mich nicht erin-
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nern, daß es während des ganzen Sommers unter den dreißig bis 
vierzig Schülern, die sich ganz selbst überlassen blieben, noch sonst 
Beulen, Verletzungen oder blaue Flecken gegeben hätte. 

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

Während der Zeichenstunde bemerkte ein vor kurzem bei uns 
eingetretener Lehrer einen Jungen, welcher schrie, nicht auf den 
Lehrer hörte und ohne jeden Grund wie ein Rasender auf seine 
Nachbarn losschlug. Da der Lehrer ihn nicht mit Worten beruhigen 
konnte, ließ er ihn seinen Platz verlassen und nahm ihm die Tafel 
weg; das war seine Strafe. Der Knabe weinte während der ganzen 
Stunde bitterlich; es war derselbe Junge, den ich bei Gründung der 
Schule von Jasnaja Poljana nicht aufnehmen wollte, weil ich ihn für 
einen hoffnungslosen Idioten hielt; die Hauptzüge dieses Knaben 
waren Stumpfheit und Sanftmut. Die Knaben nehmen ihn nie bei 
ihren Spielen auf, spotten und lachen über ihn und erzählen mit Ver-
wunderung von ihm: „Wie seltsam dieser Petka ist! man schlägt ihn 
– selbst die Kleinsten schlagen ihn – und er schüttelt sich nur und 
geht fort“; „er hat gar kein Herz“, sagte mir einmal ein Knabe über 
ihn. Wenn man diesen Knaben in eine solche Wut versetzt hatte, für 
die er vom Lehrer bestraft wurde, so war sicherlich nicht der Be-
strafte schuld daran. – Ein anderer Fall. Im Sommer, während des 
Umbaues des Hauses, verschwand aus dem physikalischen Kabi-
nett eine Leidener Flasche. Ein paarmal verschwanden Bleistifte und 
Bücher, selbst während der Zeit, wo weder Maler noch Zimmerleute 
im Hause arbeiteten. Wir fragten die Knaben. Die besten und ältes-
ten Schüler, unsere alten Freunde, erröteten und wurden verlegen, 
so daß jeder Untersuchungsrichter geglaubt hätte, ihre Verwirrung 
sei ein sicheres Zeichen ihrer Schuld. Aber ich kannte sie und konnte 
mich für sie verbürgen, wie für mich selber. Ich begriff, daß schon 



227 
 

der bloße 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 fänden, 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, überredet, und sie hatten die ge-
stohlenen Sachen in einer kleinen Kiste versteckt. Diese Entdeckung 
erzeugte ein merkwürdiges Gefühl 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, daß der Dieb durchge-
prügelt werde, wollten es aber durchaus selber tun; andere sagten, 
man solle ihm einen Zettel mit der Inschrift „Dieb“ anheften. Zu un-
serer Beschämung hatten wir diese Strafen früher selbst angewandt, 
und diesmal war es derselbe Knabe, der vor einem Jahre einen Zettel 
mit der Inschrift „Lügner“ getragen hatte, der nun den Zettel für den 
Dieb forderte. Wir entschieden uns für den Zettel, und als ein Mäd-
chen ihn annähte, sahen ihr alle Schüler mit Schadenfreude zu und 
spotteten über die Bestraften. Sie forderten noch eine Verschärfung 
der Strafe. „Man soll sie durch das Dorf führen, und sie sollen ihre 
Zettel bis zu den Feiertagen behalten,“ sagten sie. Die Bestraften 
weinten; der Bauernknabe, der von seinem Freunde verführt war, 
ein begabter Erzähler und Spaßmacher, ein blasses, rundes Bürsch-
chen, weinte ganz aufgelöst in Tränen und aus der ganzen Kraft sei-
nes kindlichen Gemütes; der andere, der Hauptverbrecher, ein Kna-
be mit einer gebogenen Nase und trockenen, aber klugen Gesichts-
zügen, 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 unnatürlichen Weinen. Die 
Mütze mit einem zerrissenen Schirm saß 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 sähen. Haß 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 unnatürlicher und seltsamer Grausamkeit 
verspotteten, wie von einem bösen Geiste gegen ihren Willen getrie-
ben, da sprach etwas wie eine innere Stimme in mir, daß 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, erzählten mir die Schü-
ler mit Entsetzen, daß der Knabe wieder gestohlen habe. Er hatte aus 
dem Zimmer des Lehrers 20 Kopeken in Kupfermünzen gestohlen, 
und man hatte ihn abgefaßt, als er sie unter der Treppe verstecken 
wollte. Wir hängten ihm wieder den Zettel um, und die widerwär-
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 großer Schwätzer 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, führt es nicht zum Guten.“ 
Ich fing an, ärgerlich zu werden, fast fühlte ich etwas wie Wut über 
den Dieb. Ich sah dem Bestraften in das noch bleichere, leidende und 
verstockte Gesicht; ich mußte plötzlich an einen gefangenen Verbre-
cher denken, und mich packte eine so tiefe Scham, ein solcher Ekel, 
daß ich ihm den dummen Zettel abriß, zu ihm sagte, er möge gehen, 
wohin er wolle, und mich plötzlich, nicht mit dem Verstand, aber 
mit meinem ganzen Wesen davon überzeugte, daß ich kein Recht 
hatte, diesen unglücklichen Knaben zu quälen, und daß ich nicht das 
aus ihm machen könne, was ich und der Sohn des Hausknechts gern 
aus ihm gemacht hätten. Ich überzeugte mich, daß 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 Gefühlen, Gedanken und fal-
schen Schlüssen dazu geführt worden, ein fremdes Buch zu nehmen 
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, daß die Scham den Hang zum Dieb-
stahl vernichtet? Vielleicht begünstigt sie ihn. War das, was sein Ge-
sicht ausdrückte, etwa Scham? Ich weiß sogar bestimmt, daß es nicht 
Scham, sondern etwas ganz anderes war, was vielleicht immer in 
seiner Seele geschlafen hätte und was man nicht hätte wachrufen 
sollen. Mögen doch in jener Welt, die man die wirkliche nennt, in 
der Welt der Palmerston und Kayen, in der Welt, in der nicht das 
vernünftig ist, was vernünftig, sondern was wirklich ist, mögen sich 
doch in jener Welt Menschen, die selbst bestraft wurden, ein Recht 
und eine Pflicht der Strafe erdenken. Unsere Kinderwelt, die Welt 
einfacher, unabhängiger 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-
fühl der Rache d a d u r c h zu etwas Gerechtem werden könne, daß 
man es Strafe nennt. 

Wir fahren in der Beschreibung der täglichen Unterrichtsord-
nung fort. Gegen zwei Uhr haben die Kinder Hunger und laufen 
nach Hause. Trotz des Hungers bleiben sie jedoch noch einige Mi-
nuten zurück, um zu erfahren, welche Note ein jedes bekommen 
hat. Die Noten, welche gegenwärtig niemandem ein Vorrecht ver-
leihen, beschäftigen sie auf das lebhafteste! „Ich habe 5 mit dem 
Kreuz (1) erhalten! Was die Olga für eine feine Null erhalten hat! 
Und ich habe 4!“ Die Noten dienen ihnen als Maßstab für ihren 
Fleiß, und sie sind nur dann unzufrieden, wenn die Schätzung nicht 
richtig ausfällt. Es ist schlimm, wenn sich einer große Mühe gegeben 
und der Lehrer ihm aus Unachtsamkeit eine geringere Note gibt, als 
er verdient. Er gibt dem Lehrer keine Ruhe und weint bittere Trä-
nen, wenn es ihm nicht gelingt, eine Änderung 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 außer Gebrauch zu kommen. 

In der ersten Stunde nach dem Mittagessen versammeln sich die 
Schüler 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 gewöhnlich 
noch während der Dämmerung. Der Lehrer steht oder sitzt in der 
Mitte des Zimmers; die Schüler nehmen rund um ihn amphithea-
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tralisch Platz, ein Teil auf Bänken, ein anderer auf den Tischen, wie-
der ein anderer auf den Fensterbänken. 

Alle Abendstunden, insbesondere aber diese erste, haben einen 
ganz anderen, von den Morgenstunden unterschiedenen Charakter 
der Ruhe und träumerischen Poesie. Wir kommen während der 
Dämmerung in die Schule: in den Fenstern ist kein Licht, es ist fast 
völlig still, nur der frisch hereingeschleppte Schnee auf den Trep-
penstufen, ein schwacher Ton und ein leises Rascheln hinter der Tür, 
oder etwa ein Junge, der sich am Geländer der Treppe haltend und 
je zwei Stufen auf einmal nehmend die Treppe hinauf läuft, lassen 
uns erkennen, daß die Schüler in der Schule sind. Wir treten ins Zim-
mer. Hinter den gefrorenen Fenstern herrscht beinahe völlige Dun-
kelheit; die ältesten und besten Schüler sitzen dem Lehrer zunächst 
und von den anderen nach vom gedrängt mit erhobenen Köpfen da 
und sehen ihm gerade auf den Mund. Das selbständige Mädchen 
vom Hofe sitzt mit besorgter Miene immer auf einem hohen Tisch 
und scheint jedes Wort geradezu zu verschlingen; die schlechten 
Schüler und die Kleinen sitzen etwas weiter weg: sie hören aufmerk-
sam und mit einem beinahe finsteren Ausdruck zu, sie benehmen 
sich ebenso wie die Größeren, aber trotz ihrer Aufmerksamkeit wis-
sen wir, daß sie nichts erzählen werden, obwohl sie vieles behalten. 
Hier sitzt einer auf die Schulter des anderen gestützt, dort steht einer 
geradezu auf dem Tisch. Selten nur begegnen wir einem, der mitten 
im Haufen steht und damit beschäftigt ist, seinem Vordermann al-
lerhand Figuren auf den Rücken zu malen. Selten nur dreht sich je-
mand nach uns um. Beginnt eine neue Erzählung, so sitzt alles 
stumm da und hört zu. Wird eine Geschichte wiederholt, so lassen 
sich hie und da Stimmen Ehrgeiziger vernehmen, die sich nicht 
überwinden können und dem Lehrer die Worte aus dem Munde 
nehmen. Übrigens bitten sie den Lehrer, die alten Geschichten, die 
sie sehr lieben, noch einmal mit anderen Worten zu wiederholen, 
und sie dulden es nicht, daß der Lehrer dabei unterbrochen wird. 
„Na, du kannst wohl nicht den Mund halten? Schweig doch still!“ 
schreien sie, wenn sich einer vordrängt. Es schmerzt sie, wenn der 
Charakter der Erzählung und die Vortragskunst des Lehrers eine 
Störung erleidet. Zuletzt war es so mit der Geschichte vom Leben 
Jesu. Sie verlangten jedesmal, daß sie ihnen ganz erzählt werde. Er-
zählte man sie ihnen nicht ganz, so fügten sie den Schluß, 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 rührte sich, als wären alle eingeschlafen. Tritt man dann 
im Halbdunkel näher und schaut einem von den Kleinen ins Ge-
sicht, so sieht man ihn dasitzen mit den Augen am Munde des Leh-
rers hängend, die Stirne gefaltet vor aufs höchste gespannter Auf-
merksamkeit, während 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 lächelt 
er nicht einmal und schüttelt nur den Kopf, wie wenn er eine Fliege 
vertreiben wollte, um sich sogleich wiederum ganz in die geheim-
nisvolle und poetische Erzählung zu verlieren: wenn der Vorhang 
des Tempels von selbst entzwei reißt, und es dunkel wird auf Erden, 
– ist es ihm ängstlich und doch wohl dabei zumute. Doch jetzt hat 
der Lehrer seine Erzählung beendet, alle erheben sich von den Plät-
zen, drängen sich um den Lehrer und versuchen es, indem sie ei-
nander überschreien, wieder zu erzählen, was sie behalten haben. 
Es erhebt sich ein schreckliches Geschrei, der Lehrer kann nur mit 
Mühe jedem einzelnen folgen. Die, denen man die Erzählung erläßt, 
weil man überzeugt ist, daß 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 zufällig 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 zuzuhören. Selten erzählt 
einer allein, sie verteilen sich selbständig, in etwa gleich starke 
Gruppen und erzählen sich gegenseitig, indem sie einander auf-
muntern, einander ablösen und verbessern. „Komm, laß uns zusam-
men erzählen“, sagt einer zum anderen; indes der also Angeredete 
fühlt 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 bemächtigt sich eine andere Stimmung 
der Knaben. 

Abends und überhaupt während der folgenden Stunden 
herrscht weniger Lärm, 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 große Vor-
liebe für das Singen, Lesen und Erzählen konstatieren. „Warum ha-
ben wir immer Mathematik und Schreiben?“ sagen sie, „erzähle uns 
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lieber etwas über die Erde oder aus der Geschichte, wir wollen zu-
hören.“ Gegen acht Uhr fangen sie an, mit den Augen zu klappen 
und zu gähnen, die Kerzen brennen finsterer – sie werden seltener 
geschneuzt –, die Älteren nehmen sich zusammen, die schlechteren 
Schüler 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 müde 
werden, oder vor den Feiertagen, wenn daheim die Öfen für das 
Dampfbad geheizt sind, kommen plötzlich in der zweiten oder drit-
ten Nachmittagsstunde Knaben in die Stube gesprungen und begin-
nen ihre Mützen 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 Mütze. „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 glühendem Gesicht 
hereingelaufen. „Worauf wartest du?“ fährt er den anderen an, den 
der Lehrer zurückhalten will und der unentschlossen dasteht und 
seine Mütze 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 Türe 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 Beschluß gefaßt? Gott weiß es! Es läßt sich nie ermitteln, wie 
solch ein Beschluß zustande kommt. Sie beraten sich nicht, treffen 
keine Verabredungen, plötzlich fällt es einigen von ihnen ein, nach 
Hause zu gehen, und schon hört man den Ruf: die Jungen gehen 
nach Hause! Sogleich ertönt auf der Treppe der Tritt der kleinen 
Füße; 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 überholen sucht. So laufen die Kinder schrei-
end und lärmend nach Hause. Derartige Fälle wiederholen sich ein 
bis zweimal in der Woche; das ist sehr ärgerlich und unangenehm 
für den Lehrer, wer wird das nicht zugeben! Indessen muß man 
doch auch anerkennen, daß jeder derartige Fall den fünf, sechs oder 
auch sieben Stunden täglichen Unterrichts, die die Schüler freiwillig 
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und gerne in der Schule verbringen, eine um so größere Bedeutung 
verleiht. Nur wenn sich solche Fälle oft wiederholen, kann man 
überzeugt sein, daß der Unterricht, wenn auch einseitig und unge-
nügend, im ganzen genommen doch nicht schlecht und schädlich 
ist. Wenn die Frage so gestellt wäre: was ist besser: daß während des 
ganzen Jahres nicht ein einziger solcher Fall vorkommt, oder daß 
diese Fälle mehr als die Hälfte aller Stunden ausmachen? – so wür-
den wir dennoch das letztere wählen. Ich für meinen Teil freute 
mich über diese Fälle, die sich in der Schule von Jasnaja Poljana ei-
nige Male im Monat wiederholten. Trotzdem den Schülern häufig 
eingeschärft wurde, daß sie gehen könnten, wann sie wollten – ist 
der Einfluß des Lehrers so groß, daß ich in der letzten Zeit besorgt 
war, die Disziplin der Klasse, des Schulplanes und der Zensuren 
könne, selbst ohne daß sie es merken, die Freiheit der Schüler so be-
schränken, daß sie sich ganz in unserem schlau ausgeworfenen Ord-
nungsnetze fangen und die Möglichkeit der freien Wahl und des 
Protestes ganz einbüßen könnten. Daß sie doch fortfuhren, gern in 
die Schule zu gehen, trotz der ihnen gewährten Freiheit, beweist, 
wie ich glaube, durchaus nicht, daß die Schule von Jasnaja Poljana 
besondere und vortreffliche Eigenschaften hat – ich glaube, daß sich 
in den meisten Schulen dasselbe wiederholen würde, und daß die 
Lust am Lernen bei den Kindern so groß ist, daß sie sich vielen 
schweren Bedingungen unterwerfen und viele Mängel verzeihen, 
um nur ihren Wunsch zu befriedigen. Die Möglichkeit, plötzlich 
vom Unterrichte wegzulaufen, ist etwas Nützliches und Notwendi-
ges, und zwar nur als ein Mittel, den Lehrer vor den äußersten und 
gröbsten Fehlern zu bewahren. 

Abends haben wir gewöhnlich Singstunde, stufenweises Lesen, 
auch finden Unterhaltungen und physikalische Experimente statt, 
oder es werden Aufsätze geschrieben. Besonders beliebt sind das 
Lesen und die Experimente. Beim Lesen lagern sich die Älteren 
sternförmig auf dem Tisch – die Köpfe zusammen, die Beine ausei-
nander gestreckt, einer liest und alle erzählen es sich gegenseitig 
wieder. Von den Jüngeren setzen sich je zwei mit einem Buch zu-
sammen; ist dieses Buch leicht verständlich, so lesen sie so, wie wir 
lesen; sie setzen sich ans Licht, stützen den Kopf auf die Hand, wie 
es ihnen bequem ist und finden offenbar viel Vergnügen darin. Ei-
nige suchen zwei Genüsse zu vereinigen, setzen sich an den geheiz-
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ten Ofen, wärmen sich und lesen. Zu den Experimenten werden 
nicht alle zugelassen – sondern nur die ältesten, tüchtigsten und ver-
ständigsten aus der zweiten Klasse. Diese Stunde, die immer eine 
späte Abendstunde ist, hat bei uns einen sehr phantastischen Cha-
rakter angenommen und paßt ganz zu der Stimmung, die durch das 
Lesen der Märchen und Erzählungen erzeugt wird. Hier ereignet 
sich das Märchenhafte in Wirklichkeit – alles wird von ihnen perso-
nifiziert; das Wachholderkügelchen, das vom Siegellack abgestoßen 
wird, die abgelenkte Magnetnadel, die Stahlspäne, die sich auf ei-
nem Blatt Papier hin und her bewegen, wenn ein Magnet darunter 
vorbei geführt wird – alles erscheint ihnen wie ein lebendiges We-
sen. Die klügsten unter den Knaben, die die Erklärung für diese Er-
scheinungen kennen, geraten in Begeisterung und stoßen Schreie 
des Entzückens beim Anblick der Nadel, des Kügelchens, der Eisen-
feilspäne aus: „Siehst du, wohin sie gehen! Wohin? Halt! Ach! Los!“ 
usf. 

Gewöhnlich ist die Schule um 8 oder 9 Uhr zu Ende, wenn nicht 
etwa die älteren Knaben in der Tischlerwerkstätte noch etwas auf-
hält. Dann läuft die ganze Schar schreiend und lärmend 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 großen 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 Verhältnis zwischen Lehrer und Schüler außerhalb 
der Schule, in der freien Luft, ein anderes. Es herrscht mehr Freiheit, 
mehr Natürlichkeit und mehr Vertrauen, mit einem Wort, die Bezie-
hungen sind so, wie sie uns als das Ideal vorschweben, nach dem 
die Schule streben soll. 

Unlängst lasen wir in der ersten Klasse Gogols Märchen „Wij“. 
Die letzten Szenen übten eine starke Wirkung aus und erregten ihre 
Einbildungskraft mächtig. Einige unter ihnen versuchten, die Hexe 
darzustellen und erinnerten sich immer wieder an die letzte Nacht. 

Draußen war es nicht kalt, es war eine dunkle, mondlose Nacht 
mit bewölktem Himmel. An einem Kreuzwege blieben wir stehen; 
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die ältesten Schüler, 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 ließen sich dann den Berg hinabrollen. 
Die jüngeren haben schon unter dem neuen Lehrer zu lernen begon-
nen, zwischen uns besteht daher nicht mehr das Vertrauen wie zwi-
schen mir und den älteren. „Wollen wir also in den Wald gehen?“ 
(ein kleines Gehölz, das ungefähr 200 Schritte von der Wohnung 
entfernt ist) sagte einer von ihnen. Am meisten bat mich Fritz, ein 
zehnjähriger Knabe von zärtlichem, empfänglichem, poetischem 
und leidenschaftlichem Naturell. Für ihn bildet, wie es scheint, die 
Gefahr die Hauptbedingung des Vergnügens. 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 heißen Sommersonne 
verschwand, in die Tiefe hinabtauchte, sich auf den Rücken legte, 
mit dem Munde Wasserstrahlen ausblies und seinen Kameraden am 
Ufer mit seiner feinen Stimme etwas zurief, um ihnen zu zeigen, was 
er für ein Held sei. Jetzt wußte er, daß es im Walde Wölfe gab, und 
daher wollte er in den Wald. Alle unterstützten 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, kränklicher 
und außerordentlich begabter Knabe, der Sohn einer armen Familie; 
seine Kränklichkeit rührte wohl hauptsächlich von der ungenügen-
den Nahrung her – ging neben mir. Fritz ging zwischen mir und 
Sjomka und suchte eine Unterhaltung mit mir anzuknüpfen, seine 
Stimme nahm dabei einen eigentümlich weichen Klang an; er er-
zählte, daß er hier im Sommer die Pferde gehütet habe, sagte, es 
gäbe überhaupt nichts Schreckliches, oder er fragte: „Wie, wenn 
jetzt plötzlich einer hinter den Bäumen hervorspringt,“ und er ver-
langte unbedingt eine Antwort von mir. Wir gingen nicht bis tief in 
den Wald hinein – das wäre zu schrecklich gewesen –, aber auch am 
Waldrande begann es dunkel zu werden; der Fußpfad war kaum 
noch zu sehen, die Lichter des Dorfes waren verschwunden. Sjomka 
blieb stehen und horchte. „Halt, Kinder! Was ist das?“ sagte er plötz-
lich. Wir verstummten, konnten jedoch nichts hören, 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 Gespräch kam 
auf die kaukasischen Räuber. Sie erinnerten sich an eine kaukasische 
Erzählung, die ich ihnen vor langer Zeit mitgeteilt hatte, und ich be-
gann ihnen wieder von den Abreken2, den Kosaken, von Chadschi-
Murat zu erzählen. Sjomka ging voran, mit seinen großen Stiefeln 
kräftig auftretend und sich rhythmisch 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 fügen, 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, 
daß sie an Liebkosungen, wie zärtliche Worte, Küsse, Streicheln mit 
der Hand nicht gewöhnt 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: „Laß mich dich küssen, 
Liebling.“ Gab sie ihm einen Kuß, so setzte sich der geküßte Junge 
ganz beleidigt hin und verstand nicht, warum man gerade ihm das 
zugefügt habe. Ein Knabe von fünf Jahren steht schon über diesen 
Zärtlichkeiten – er ist schon ein Großer. Daher war ich sehr erstaunt, 
als Fritz, der neben mir herging, mich an der schrecklichsten Stelle 
meiner Erzählung plötzlich ganz leise mit dem Ärmel berührte. 
Dann ergriff er zwei meiner Finger mit der ganzen Hand und ließ 
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, daß man seinem Wunsch 
unbedingt nachgeben mußte. „Lauf uns doch nicht immer zwischen 
die Beine,“ sagte er einmal ganz böse zu Pronjka, der voraus lief; er 
war so ergriffen, daß er grausam wurde – es war ihm so gruselig 
und doch so wohl, während er sich an meinen Fingern festhielt, und 
niemand durfte sein Glück stören „Weiter, weiter, o, das ist schön!“ 
Wir hatten den Wald verlassen und näherten uns dem Dorfe von der 
anderen Seite. „Wollen wir noch ein Stückchen 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 Räuber. 



237 
 

weißliche Finsternis schien gleichsam vor unsern Augen zu schwe-
ben; die Wolken gingen niedrig – wie wenn jemand sie auf uns 
wälzte; dieses „Weiße“ nahm kein Ende, man hörte nichts als das 
Knirschen des Schnees unter unsern Füßen; der Wind rauschte 
durch die nackten Baumkronen der Espen; bei uns aber, hinter dem 
Walde, war es still. Ich schloß meine Erzählung damit, daß der um-
zingelte Abrek ein Lied anstimmte und sich dann in sein Messer 
stürzte. 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 plötzlich 
stehen: „Haben Sie nicht gesagt, man hat Ihre Tante ermordet?“ 
fragte er – er hatte noch nicht genug Schreckliches gehört – „erzähle, 
erzähle!“ Ich erzählte ihnen noch einmal diese schreckliche Ge-
schichte von der Ermordung der Gräfin Tolstoj, und sie standen 
schweigend um mich herum und sahen mir ins Gesicht. „Hat man 
dich, Junge!“ sagte Sjomka. „Er fürchtete sich wohl, in der Nacht 
umherzugehen, während sie tot dalag,“ sagte Fritz, „ich wäre ent-
flohen,“ – und er drückte meine zwei Finger immer fester in seiner 
Hand. Wir blieben in einem Gehölz 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 Ästen auf seine Mütze nieder, und 
der Ton hallte hohl im Walde wieder. „Leo Nikolajewitsch,“ sagte 
Fritz (ich dachte, er wolle mich wieder nach der Gräfin fragen), 
„wozu lernt man singen? Ich denke oft darüber nach. Wozu muß 
man singen können?“ Wie er plötzlich von dem schrecklichen Mor-
de auf diese Frage übergesprungen 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 ließ sich ein wahrhaft lebendiger und berechtigter Zusammen-
hang dieser Frage mit dem vorausgegangenen Gespräch herausfüh-
len. Ob nun dieser Zusammenhang darin bestand, daß seine Frage 
eine Antwort auf meine Erklärung des Verbrechens durch einen 
Mangel an Bildung war (ich hatte ihnen etwas derartiges gesagt), 
oder darin, daß er sich selbst prüfte, indem er sich in die Lage des 
Mörders versetzte und sich zugleich an seine Lieblingsbeschäfti-
gung erinnerte (er hatte eine wunderbare Stimme und ein großes 
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Talent für Musik), oder mochte der Zusammenhang darin bestehen, 
daß er fühlte, dies sei der Moment für 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 erklären. „Wozu man zeichnet?“ wiederholte 
er nachdenklich. Er fragte in der Tat nach dem Zweck der Kunst, 
und ich konnte ihm diesen nicht erklären. „Wozu das Zeichnen ist?“ 
fragte Sjomka. „Wenn man ein jedes Ding aufzeichnen kann, kann 
man alles danach machen.“ – „Nein, das ist das Reißzeichnen,“ 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-
näckig weiter, „wozu wächst die Linde?“ Und wir fingen an, dar-
über zu sprechen, daß der Nutzen nicht alles ist, daß es noch eine 
Schönheit gibt, daß die Kunst die Schönheit ist, und wir verstanden 
einander, und Fritz verstand nun vollkommen, wozu die Linde 
wächst und wozu man singt. Pronjka stimmte uns zu, aber er meinte 
eigentlich mehr die moralische Schönheit, das Gute. Sjomka faßte 
alles mit seinem großen Verstande auf, wollte aber eine Schönheit 
ohne Nutzen nicht gelten lassen. Er zweifelte, wie das oft mit Men-
schen von großem Verstande zu gehen pflegt, die zwar fühlen, daß 
die Kunst eine Macht ist, aber in ihrer Seele kein Bedürfnis 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-
zünden. „Wollen wir morgen das Cherubimlied singen? Ich kann 
meine Stimme gut auswendig.“ Er hat ein sicheres Gehör, aber kei-
nen Geschmack, und sein Gesang ist nicht schön. Fritz begriff dage-
gen vollkommen, daß die Linde auch im Blätterschmuck und im 
Sommer schön, schön anzusehen ist, und daß das vollständig ge-
nügt. Pronjka meinte, es wäre 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, daß sie wenig Wert hat, wenn sie mür-
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be ist. Es kommt mir seltsam vor, wenn ich alles wiederhole, was 
wir damals sprachen, aber ich erinnere mich, daß wir wohl über al-
les gesprochen haben, was sich über den Nutzen, über die plastische 
und moralische Schönheit sagen läßt. Wir gingen ins Dorf. Fritz ließ 
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 Straße 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,“ fügte er hinzu, „ganz und gar betrunken; sein 
Pferd war mit Schaum bedeckt, er aber schlägt darauf los … es tut 
mir immer so leid, wahrhaftig! Wozu schlägt 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, während er betrunken dalag und schlief.“ „Aber Gowrjucha 
schlägt seines immer auf die Augen, es hat mir so leid getan,“ sagte 
Pronjka wieder, „wozu schlägt er es? Er springt vom Wagen herun-
ter und schlägt es.“ Sjomka blieb plötzlich stehen. „Unsere Leute 
schlafen schon,“ sagte er und sah durch die Fenster seiner schiefen, 
dunklen Hütte. „Gehen Sie nicht mehr weiter?“ „Nein.“ „Dann le-
ben Sie wohl, Leo Nikolajewitsch!“ rief er plötzlich. Er schien sich 
mit Mühe von uns loszureißen, lief im Trab dem Hause zu, drückte 
die Türklinke 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 große, schöne, aber abgearbeitete 
Frau mit schwarzen Augen und Augenbrauen, saß am Tisch und 
schälte Kartoffeln; in der Mitte des Zimmers stand eine Wiege. Pron-
jkas Bruder, ein Mathematiker aus der zweiten Klasse, stand am 
Tisch und aß Kartoffeln mit Salz. Die Hütte war dunkel, eng und 
schmutzig. Die Mutter stieß einen Fluch aus und schrie Pronjka an: 
„Wo warst du?“ Pronjka lächelte sanft und schmerzlich, indem er 
durchs Fenster sah. Die Mutter erriet, daß er nicht allein war, und 
ihr Gesicht nahm einen häßlichen, gekünstelten Ausdruck an. Fritz 
allein blieb noch übrig. „Heute sind die Schneider bei uns, daher ist 
es noch hell,“ sagte er mit dem weichen Ausdruck, den seine Stimme 
an diesem Abend hatte. „Leb wohl, Leo Nikolajewitsch!“ fügte er 
leise und zärtlich hinzu und klopfte mit dem Ringe an die geschlos-
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sene Tür. „Macht auf!“ hörte man ihn mit seiner feinen Stimme in 
der winterlichen Stille des Dorfes rufen. Man öffnete ihm lange 
nicht. Ich sah durchs Fenster in die Stube; die Hütte war groß; vom 
Ofen und von den Bänken sah man Füße herunterhängen; der Vater 
spielte mit den Schneidern Karten – einige Kupfermünzen lagen auf 
dem Tische. Ein Weib, die Stiefmutter, saß am Kienspanhalter und 
blickte gierig nach dem Gelde. Der eine Schneider, ein vollendeter 
Trunkenbold, ein junger Bauer, hielt die Karten auf dem Tische halb-
kreisförmig zusammengebogen und sah seinen Partner triumphie-
rend an. Fritzens Vater saß mit aufgeknöpftem Kragen da, sein Ge-
sicht war ganz gefaltet vor Spannung und Ärger, er zerknitterte die 
Karten zwischen den Fingern und schwenkte unentschlossen seine 
Arbeitshand. „Macht auf!“ Das Weib stand auf, um zu öffnen. „Le-
ben Sie wohl,“ wiederholte Fritz noch einmal, „wir wollen immer so 
spazieren gehen.“ 

Ich sehe ehrliche, gute, liberale Menschen, Mitglieder wohltäti-
ger Vereine, die bereit sind, den hundertsten Teil ihres Vermögens 
den Armen zu geben. Diese Leute, die Schulen gründen und ge-
gründet haben, werden dieses lesen, den Kopf schütteln und sagen: 
„Das ist nicht gut. Warum beschleunigt er ihre Entwicklung so ge-
waltsam? Warum gibt er ihnen Gefühle und Begriffe, die sie in einen 
feindlichen Gegensatz zu ihrer Umgebung bringen müssen? Warum 
führt er sie aus ihrem Lebenskreise heraus?“ So werden sie spre-
chen. Ich rede nicht einmal von denen, die sich gleich ganz verraten 
und sagen: „Das kann eine schöne Staatsordnung geben, in der alle 
Denker und Künstler sein wollen, und in der keiner arbeiten wird!“ 
Diese gestehen es offen von sich selber ein, daß sie die Arbeit nicht 
lieben und daß es daher Menschen geben muß, die arbeiten, nicht 
etwa weil man sie zu keiner anderen Tätigkeit brauchen kann, son-
dern Sklaven, die für andere Leute arbeiten. Ob es gut oder schlecht 
ist, ob man sie aus ihren Kreisen hinausführen darf oder nicht usw., 
– wer will das wissen? Und wer kann sie aus ihrem Kreise führen? 
Als ob das eine mechanische Arbeit wäre! Ist es gut oder schlecht, 
Zucker ins Mehl zu tun, oder Pfeffer ins Bier zu schütten? Fritz leidet 
nicht unter seinem zerrissenen Kaftan, aber die sittlichen Fragen 
und Zweifel quälen ihn, ihr aber wollt ihm drei Rubel, einen Kate-
chismus und eine Geschichte in die Hand geben, aus der er lernen 
soll, daß nur Demut und Arbeitsamkeit, die ihr selbst nicht leiden 
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könnt, für den Menschen allein nützlich sind. Die drei Rubel braucht 
er nicht, er wird sie sich schon zu verschaffen wissen, oder er wird 
sie sich nehmen, wenn er sie nötig 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 geführt hat, die 
noch nicht durch die Arbeit abgestumpft sind. Ihr hattet Muße, 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 hüllt euch vor ihm wie ein ägyptischer Priester, 
in einen geheimnisvollen Mantel ein und vergrabt euer Talent, das 
euch die Geschichte gegeben hat. Fürchtet euch nicht, nichts 
Menschliches kann einem Menschen schädlich sein. Ihr zweifelt? 
Vertraut eurem Gefühle, es wird euch nicht täuschen, glaubt an 
seine Natur, und ihr werdet euch überzeugen, daß er sich nur das 
nehmen wird, was euch die Geschichte überkommen hat, auf daß 
ihr es ihm überliefert; was in euch selber durch die Leiden erzeugt 
und gewachsen ist. 

Die Schule ist unentgeltlich, und die ersten Schüler, die an ihr 
teilnahmen, stammen aus Jasnaja Poljana. Viele von diesen Schülern 
haben die Schule verlassen, weil ihre Eltern den Unterricht nicht für 
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 ärmeren Nachbardörfern 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 Dörfern 
ließen sich erst durch die Unentgeltlichkeit und das im Volke ver-
breitete Gerücht, in der Schule von Jasnaja Poljana werde gut unter-
richtet, verleiten, uns ihre Kinder zu geben. In diesem Winter aber, 
nachdem in den einzelnen Dörfern Schulen eröffnet 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. Außerdem haben wir noch Söhne 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 Schüler beträgt 40, aber selten sind mehr als 30 bei-
sammen, sechs bis zehn Prozent, also drei bis fünf sind Mädchen. 
Das Alter der Knaben liegt zwischen sieben und zehn Jahren – das 
ist der häufigste, normale Fall. Außerdem haben wir noch jedes Jahr 
drei bis vier Erwachsene, die zuweilen einen Monat oder auch einen 
Winter lang zu uns kommen und dann wegbleiben. Für die Erwach-
senen, die einzeln in die Schule kommen, ist die Schulordnung recht 
unbequem – sie können nach ihrem Alter und im Gefühl ihrer 
Würde zu der Belebung der Schule nichts beitragen, sie können sich 
nicht von der Verachtung der Kinder freimachen und bleiben so 
ganz einsam. Die Lebhaftigkeit in der Schule stört sie nur. Gewöhn-
lich kommen sie, um ihr Wissen zu vervollständigen, da sie schon 
gewisse Kenntnisse besitzen, und in der Überzeugung, der Unter-
richt bestehe nur im Auswendiglernen eines Buches, von dem sie 
gehört haben, oder das sie schon früher kennen gelernt haben. Um 
in die Schule zu gehen, muß ein solcher seine Ängstlichkeit und 
Scheu überwinden, ein häusliches Gewitter und den Spott der Ka-
meraden über sich ergehen lassen. „Seht einmal den Hammel, der 
da lernen kommt!“ Außerdem fühlt er, daß jeder Tag in der Schule 
für die Arbeit, die sein einziges Kapital ist, verloren geht, und daher 
befindet er sich während der ganzen Schulzeit in einem Zustand 
nervöser Hast und Eifrigkeit, was dem Studium am meisten scha-
det. Während der Zeit, über die ich berichte, hatten wir drei Erwach-
sene, von denen einer noch heute in die Schule geht. Der Erwach-
sene fühlt sich in der Schule wie bei einem Schadenfeuer: kaum hat 
er aufgehört 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 
fühlt er sich ganz wie verloren. Wir hatten in diesem Herbst einen 
Arbeiter, der bei uns lernte und die Öfen heizte. Er lernte in zwei 
Wochen lesen und schreiben, aber das war kein Lernen, sondern das 
war eine Art Krankheit, wie der Säuferwahn. Wenn er mit einem 
Holzbündel durch das Schulzimmer ging, blieb er stehen, beugte 
sich mit dem Holz in der Hand über den Kopf eines Knaben und 
buchstabierte es, ka, a, ska, und ging erst dann auf seinen Platz zu-
rück. Hatte er nicht Zeit dazu, so sah er mit Neid und beinahe mit 
Haß 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 Fähigkeit, irgend etwas anderes zu tun. Wenn die Erwachsenen 
sangen, zeichneten, eine geschichtliche Erzählung mitanhörten oder 
den physikalischen Experimenten beiwohnten, so merkte man es 
ihnen an, daß sie sich einer unangenehmen Notwendigkeit fügten, 
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 nötigte ich auch die Erwachsenen nicht zum Stu-
dium der Mechanik oder zum Reißzeichnen, wenn sie das Abc ler-
nen wollten. Jeder nahm sich das, was er brauchte. 

Überhaupt haben die Erwachsenen, die schon früher irgendwo 
v e r schult worden sind, sich der Schule von Jasnaja Poljana noch 
nicht einordnen können, und ihr Unterricht macht nur schlechte 
Fortschritte; es liegt etwas Unnatürliches und Krankhaftes in ihrem 
Verhältnis zur Schule. Die Sonntagsschulen, die ich gesehen habe, 
zeigen dasselbe Bild in bezug auf die Erwachsenen, und daher wä-
ren alle Berichte über eine erfolgreiche und freie Bildungstätigkeit 
an Erwachsenen für uns höchst wertvolle Errungenschaften. 

Die Meinung des Volkes über die Schule hat sich seit ihrer Be-
gründung sehr geändert. Von der Meinung, die das Volk früher 
hatte, werden wir in der Geschichte der Schule von Jasnaja Poljana 
sprechen müssen; jetzt aber sagt das Volk: in der Schule von Jasnaja 
Poljana lehre man alle Wissenschaften, und die Lehrer seien so 
schlau, so schlau, daß es ein wahres Wunder ist; man sagt, sie stell-
ten Donner und Blitz dar! Und die Kinder fangen an, viel zu verste-
hen, sie können lesen und schreiben. Nur die reichen Hausknechte 
schicken ihre Kinder aus Ehrgeiz in die Schule, „damit sie die 
g a n z e Wissenschaft begreifen und auch dividieren lernen“ (das 
Dividieren ist der höchste Begriff von der Schulweisheit, den sie ha-
ben); andere Väter glauben, daß 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 fügt. Unter 
diesen Knaben, die die Mehrheit bilden, machen die uns die größte 
Freude, die nicht aus fremden Rücksichten in die Schule geschickt 
werden, aber das Lernen so liebgewinnen, daß sich die Eltern 
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schließlich dem Wunsche der Kinder fügen, selbst dunkel zu fühlen 
beginnen, daß mit ihren Kindern etwas Gutes vorgeht und sie da-
rum nicht mehr aus der Schule nehmen. Einer der Väter erzählte 
mir, wie er einst eine ganze Kerze verbrannt habe, während er dem 
Sohne beim Lesen leuchtete, und er lobte den Sohn und das Buch 
sehr. Es war nämlich das Neue Testament. Ein anderer Schüler er-
zählte mir: „Mein Vater hört 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 Schüler zu Gaste und 
ließ den Knaben, um vor dem Lehrer mit ihm zu prahlen, eine al-
gebraische Aufgabe lösen. Die Mutter machte sich bei dem Ofen et-
was zu schaffen, und wir hatten sie ganz vergessen, während wir 
dem Sohne zuhörten, der, ganz in Nachdenken vertieft, die Glei-
chung geschickt umformte und dabei vor sich hinsprach: 2 ab – c = 
d:3 usw. Während 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 erklären zu können, 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 während der Stunde die Kessel zu übergeben, 
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 überflüssiges, aber die Kinder lernen 
doch auch schnell lesen und schreiben, und daher dürfe 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 Schüler, fand 
aber, daß er den Psalter nur stockend lesen konnte und entschied 
daher, daß der Unterricht schlecht und nur der Ruf der Schule gut 
sei. Einzelne Bauern von Jasnaja Poljana fürchten sich noch, es 
könnte das eintreffen, wovon man früher redete. Sie glauben, daß 
man die Kinder aus irgend einem persönlichen Interesse unter-
richte, daß man die Schüler eines schönen Tages auf Wagen laden 
und nach Moskau schleppen werde. Die Unzufriedenheit damit, 
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daß man nicht schlägt, und daß in der Schule keine Disziplin 
herrscht, ist fast gänzlich geschwunden. Oft konnte ich das Staunen 
eines Vaters beobachten, der gereist kam, um seinen Sohn abzuho-
len, als plötzlich das Laufen, Lärmen und Kämpfen in der Schule 
losging. Er ist überzeugt, daß das Spiel schädlich, und glaubt doch, 
daß der Unterricht gut ist, wie sich aber beides vereinen läßt, das 
kann er nicht begreifen. Die Gymnastik erregt noch manchmal De-
batten, und die Überzeugung, daß man sich dabei den Bauch ver-
renkt, will nicht schwinden. Sogleich nach den Fasten oder im 
Herbst, wenn die Gemüsezeit beginnt, äußert sich der Schaden des 
Turnens am empfindlichsten; die alten Weiber legen heiße Töpfe auf 
und erklären, an allem sei das Spielen und Turnen schuld. Bei eini-
gen wenigen unter den Älteren erregt selbst der Geist der Gleichheit, 
der in der Schule herrscht, Anstoß. Im Winter kamen zwei Mädchen, 
Töchter eines reichen Hausknechtes, in Mänteln und Häubchen zu 
uns. Anfangs schlossen sie sich ein wenig ab, aber bald gewöhnten 
sie sich, vergaßen ihren Tee, hörten auf, sich die Zähne mit Tabak zu 
putzen und begannen vorzüglich zu lernen. Eines schönen Tages 
kam der Vater in einem offenen krimschen Schafpelze an. Als er die 
Schule betrat, fand er seine Töchter inmitten einer Schar schmutzi-
ger Kinder in Bastschuhen, die, sich mit der Hand auf die Häubchen 
der Mädchen stützend, dem Lehrer zuhörten. Der Vater fühlte sich 
gekränkt und nahm die Kinder aus der Schule, obwohl er den 
Grund seiner Unzufriedenheit nicht eingestehen wollte. Endlich 
gibt es noch Schüler, 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 zwölf Unterrichtsgegenstände, drei Klassen, im 
ganzen 40 Schüler, vier Lehrer, und vier bis fünf Stunden im Laufe 
des Tages; die Lehrer führen Tagebücher, die sie Sonntags einander 
mitteilen, um danach den Lehrplan für die kommende Woche aus-
zuarbeiten. Diese Pläne kommen in keiner Woche ganz zur Ausfüh-
rung und werden jederzeit nach den Wünschen der Schüler abgeän-
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 Schülers zum Verständnis von Büchern, die in der Schriftspra-
che geschrieben sind. Die Kenntnis der Schriftsprache ist notwen-
dig, weil es nur in dieser Sprache gute Bücher gibt. 

Im Anfang, bei der Gründung der Schule, gab es noch keine Ein-
teilung des Lesens in ein mechanisches und ein stufenweises, die 
Schüler lasen bloß das, was sie verstehen konnten, ihre eigenen Auf-
sätze, Worte und Sätze, die mit Kreide an die Wandtafel geschrieben 
wurden, und zuletzt die Erzählungen von Chudjakow und Apha-
naßjew. Ich war der Ansicht, daß die Kinder das Lesen liebgewinnen 
müssen, um es zu lernen; um aber das Lesen lieb zu gewinnen, 
müsse das Gelesene verständlich 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 
Bücher überzugehen, mußte man sich nach irgend einem Buche mit 
jedem einzelnen Schüler beschäftigen und ihn zum mechanischen 
Lesen anleiten. Bei einer kleinen Zahl von Lesern und solange es 
keine Einteilung der Lehrgegenstände gab, war das möglich, und es 
gelang mir ohne große Mühe, die ersten Schüler vom Ablesen von 
der Tafel zum Lesen nach Büchern zu bringen; bei den neuen Schü-
lern aber war das unmöglich. Die kleinsten waren nicht imstande, 
Geschichten zu lesen und zu verstehen; die gleichzeitige Anstren-
gung des Bildens der Wörter und der Auffassung ihres Sinnes war 
zu groß für sie. Eine andere Unbequemlichkeit bestand darin, daß 
das stufenweise Lesen mit diesen Erzählungen aufhörte, und zu 
welchem Buche wir auch griffen, zum Volks- oder Soldatenlese-
buch, zu Puschkin, Gogol, Karamsin – es zeigte sich, daß die ältesten 
Schüler beim Lesen von Puschkin so wenig wie die jüngeren beim 
Lesen der Märchen 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, daß die Schwierigkeit nur in der Unzu-
länglichkeit des Mechanismus des Lesens läge, und kamen so auf 
das mechanische Lesen – ein Lesen für den Prozeß des Lesens selbst; 
Lehrer und Schüler lösten sich beim Lesen ab –, aber die Sache 
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rückte nicht von der Stelle, und beim Lesen des Robinson zeigte sich 
dieselbe Unzuträglichkeit. Wir dachten diese Schwierigkeit im Som-
mer, wo die Schule sich in einem Übergangszustand 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 Schüler lasen weitaus schlechter 
als die, welche ebenso lange bei einem Kirchensänger lesen gelernt 
hatten). Der neue Lehrer machte den Vorschlag, nach den gleichen 
Büchern laut lesen zu lassen, und wir stimmten ihm bei. Nachdem 
wir einmal den falschen Gedanken gefaßt hatten, die Schüler müß-
ten noch in diesem Jahre geläufig lesen lernen, verzeichneten wir in 
unserem Lehrplan „mechanisches und stufenweises Lesen“, und 
wir ließen sie zwei Stunden täglich nach demselben Buche lesen, 
was uns sehr bequem war. Aber die erste Abweichung von dem 
Prinzipe der Freiheit der Schüler zog sofort die Unwahrheit und 
e i n e n Fehler nach dem andern nach sich. Wir kauften eine Anzahl 
kleine Bücher, die Erzählungen Puschkins und Jerschoffs. Die Kin-
der mußten auf den Bänken Platz nehmen, einer las laut vor, wäh-
rend die anderen ihm folgen mußten. Um zu prüfen, ob auch alle 
folgen, mußte 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 saßen alle manierlich auf den 
Bänken, einer las vor und die anderen folgten. Der Lesende betont: 
„Erbarme dich, meine Herrin, liebes Fischlein“, die anderen oder 
der Lehrer verbessern ihn „erbárme“ und alle folgen. „Jwanoff, jetzt 
lies du,“ und Jwanoff sucht ein wenig in seinem Buche und liest. 
Alle sind beschäftigt, man hört den Lehrer, sie sprechen jedes Wort 
richtig aus und lesen ziemlich geläufig. Alles scheint vortrefflich, 
wenn man aber näher zusieht, so findet man, daß der, welcher vor-
liest, dasselbe Stück zum dreißigsten oder vierzigstenmal vorliest – 
ein Druckbogen reicht nicht länger als auf eine Woche. Immer neue 
Bücher zu kaufen ist zu teuer, und zudem gibt es nur zwei Bücher, 
die von Bauernkindern verstanden werden können: die Erzählun-
gen von Chudjakow und Aphanaßjew. Außerdem ist ein Buch, das 
einmal von einer Klasse durchgelesen worden ist und das einige be-
reits auswendig können, nicht nur allen Schülern, sondern auch ih-
ren Angehörigen daheim bekannt und langweilig geworden. Der 
Lesende wird verlegen, wenn er seine Stimme allein die Stille der 
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Schulstube unterbrechen hört, all seine Kräfte sind auf die Beobach-
tung der Zeichen und der Betonung gespannt, und er gewöhnt sich 
allmählich daran, zu lesen, ohne in den Sinn einzudringen, bedrückt 
durch die andern Anforderungen, die man an ihn stellt. Die Zuhö-
renden machen es ebenso, sie hoffen, die rechte Stelle schon zu tref-
fen, wenn sie gefragt werden und verfolgen die Zeilen gleichmäßig 
mit dem Finger, langweilen sich oder lassen sich durch andere Be-
schäftigungen ablenken. Der Sinn des Gelesenen findet als etwas, 
was ihnen gleichgültig 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 Schülern, 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 
für unsere Schüler nicht in Betracht. Unsere Schüler begannen da-
mit, Sätze, die sie selbst gebildet oder auf die Tafel geschrieben, ab-
zulesen, und alle wußten, daß man im Russischen Kogo schreibt, 
aber Kawo ausspricht; dagegen halte ich es für unnütz, sie zu lehren, 
bei den Lesezeichen Haltepunkte zu machen oder die Stimme zu än-
dern, denn jeder fünfjährige 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 früher oder später immer erreicht), als nach den Interpunk-
tionsregeln zu singen, wie nach Noten. 

Und doch!  Wie bequem scheint das für den Lehrer zu sein! 
D er Lehrer  s t rebt  s te ts  unwil lkürl ich  danach ,  die 

Methode  des  Unterrichts  zu wählen ,  die  ihm am be-
quemsten  is t .  Je  bequemer e ine  Lehrmethode  für  den 
Lehrer ist ,  um s o unbequemer is t s ie  für die S chüler . 
Nur die  Unterrichts art  i st  die  r icht ige ,  mit  der  die 
S chüler  zufr ieden  s ind. 

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

Dank der Lebenskraft, die der Geist unserer Schule hatte, beson-
ders als die alten Schüler von den Feldarbeiten zurückkehrten, fiel 
dieses Lesen von selbst weg – man fing an, sich zu langweilen, Un-
sinn zu machen, sich dem Unterricht zu entziehen. Was aber die 
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Hauptsache ist, das mit Erzählen verbundene Lesen, das eine Probe 
auf den Unterricht im mechanischen Lesen ist, bewies, daß die Er-
folge ausblieben, daß die Schüler seit fünf Wochen auch nicht um 
einen Schritt weiter im Lesen gekommen waren; viele hatten sogar 
Rückschritte 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, daß man sich mit ihm besonders 
beschäftigen und ihn buchstabieren lassen mußte. Wir ließen das Le-
sen nach Büchern fallen und zerbrachen uns den Kopf, um eine neue 
Methode für das mechanische Lesen ausfindig zu machen. Der ein-
fachste und natürlichste Gedanke, daß die Zeit für ein gutes mecha-
nisches Lesen noch nicht gekommen war, und daß gegenwärtig gar 
kein Bedürfnis danach vorliege, daß die Schüler die beste Methode 
schon selber finden werden, wenn das Bedürfnis sich einstellen wird 
– dieser Gedanke kam uns erst ganz vor kurzem. Während wir noch 
suchten, bildete sich folgendes Verfahren heraus. Während 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 Bücher (entweder Märchen 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 Märchen enthält, das sie 
verstehen können, so lesen sie mit Verständnis und verlangen, daß 
der Lehrer ihnen zuhört, obgleich dies in der Stunde des mechani-
schen Lesens geschieht. Manches Mal nehmen sie – gewöhnlich sind 
dies die schlechtesten Leser – dasselbe Buch mehrmals nacheinan-
der in die Hand, öffnen es auf derselben Seite, lesen dieselbe Erzäh-
lung und behalten sie auswendig, ohne daß sie dazu genötigt wer-
den, ja selbst trotz des Verbots des Lehrers; zuweilen kommen diese 
schlechten Schüler zum Lehrer oder zu einem älteren Schüler und 
bitten sie, mit ihnen zusammen zu lesen. Die Schüler 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 Prosaerzählungen. Bei 
den allerältesten 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 erzählen. Ihnen schloß sich in diesem Herbst ein außer-
ordentlich talentvoller Knabe, ein Schüler Namens Tsch. an, der 
zwei Jahre bei einem Priester gelernt und daher alle im Lesen über-
holt hatte – er liest ebenso wie wir –, und daher verstehen die Schü-
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 möchte ein jeder selbst mit lesen. Sowie aber ein schlechter 
Leser zu lesen beginnt, äußern alle ihren Unwillen – besonders 
wenn die Geschichte interessant ist –; sie lachen und ärgern sich, der 
schlechte Leser schämt sich, und es entstehen fortwährend Streitig-
keiten. Im vergangenen Monat erklärte einer von ihnen, er werde es 
unbedingt so weit bringen, daß er in einer Woche so lesen könne, 
wie Tsch., die anderen gaben sich dasselbe Versprechen, und plötz-
lich wurde das mechanische Lesen eine Lieblingsbeschäftigung von 
ihnen. Sie saßen von nun eine Stunde oder auch anderthalbe da, 
ohne das Buch aus der Hand zu legen, das sie nicht verstanden, nah-
men Bücher nach Hause mit und machten tatsächlich in drei Wo-
chen solche Fortschritte, wie man es nie hätte erwarten können. 

Mit ihnen geschah gerade das Gegenteil von dem, was gewöhn-
lich mit lesekundigen Leuten zu geschehen pflegt. Häufig lernt ein 
Mensch lesen, und nachher hat er nichts zum Lesen; hier aber ereig-
net es sich, daß die Schüler zur Überzeugung kamen, es gäbe was 
zu lesen und zu verstehen, und es fehle ihnen dazu nur an der Fä-
higkeit; daher strebten sie selbst danach, fließend zu lesen. Jetzt ha-
ben wir das mechanische Lesen ganz aufgegeben, und wir verfahren 
so, wie wir es oben beschrieben haben – es wird jedem Schüler frei-
gestellt, alle Mittel anzuwenden, die ihm bequem sind, und es ist 
merkwürdig, daß 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 Mütter in der ganzen Welt anwenden, 
die nicht in der Schule, sondern in der Familie gebräuchlich ist, be-
steht darin, daß der Schüler zu einem kommt und bittet, man möge 
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 Schüler selber verlangt, und auf die 
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der Lehrer unwillkürlich kommt. Trotz aller Mittel, die den Unter-
richt angeblich mechanisieren und die Aufgabe des Lehrers schein-
bar erleichtern, wenn er es mit vielen Schülern zu tun hat, bleibt 
diese Methode die beste und einzige, einen Schüler geläufig lesen zu 
lehren. Das zweite Verfahren des Leseunterrichts ist auch sehr 
beliebt, und jeder hat es durchgemacht, der fließend lesen kann; es 
besteht darin, daß man dem Schüler ein Buch in die Hand gibt und 
es ihm ganz überläßt, zu buchstabieren und den Inhalt des Gelese-
nen aufzufassen. Ein Schüler, der schon so gut buchstabieren kann, 
daß er nicht mehr das Bedürfnis hat, den Onkel zu bitten, er solle 
mit ihm lesen, sondern sich auf sich selbst allein verläßt, gewinnt 
stets jene Leidenschaft, die Gogol in seinem Petruschka so gut ver-
spottet hat: die Leidenschaft für den Prozeß des Lesens – und sie 
bringt ihn vorwärts. Was bei einem derartigen Lesen in seinem 
Kopfe vorgeht, mag Gott wissen, aber er gewöhnt sich auf diesem 
Wege an die Formen der Buchstaben, an den Prozeß des Buchstabie-
rens, an die Aussprache der Wörter und sogar an ein gewisses Ver-
ständnis für das Gelesene, und ich habe schon oft die Erfahrung ge-
macht, wie sehr es uns zurückbrachte, wenn wir eigensinnig darauf 
bestanden, der Schüler solle das Gelesene durchaus verstehen. Es 
gibt viele Autodidakten, die auf diese Weise lesen gelernt haben, ob-
wohl jedem die Mängel dieser Methode klar sein werden. Das dritte 
Verfahren beim Leseunterricht besteht im Auswendiglernen von 
Gebeten, von Gedichten, im allgemeinen alles Gedruckten und in 
dem Aussprechen des Gelernten, während man die Zeilen im Buche 
verfolgt. Die vierte Methode besteht in dem, was sich in der Schule 
von Jasnaja Poljana als so schädlich erwiesen hat, in dem bloßen Le-
sen nach Büchern. Diese Methode kam in unserer Schule von selbst 
auf, zuerst fehlte es an Büchern, und daher kam auf je zwei Schüler 
nur ein Buch. Sie fanden allmählich 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 
würden alles verderben, wenn wir sie auseinandersetzen wollten, 
denn sie wissen selbst am besten, wer zu wem paßt, 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 größeren Exaktheit der Aussprache, in einer größe-
ren Leichtigkeit der Auffassung für 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 Fällen angewandt wird. Endlich gibt es noch 
eine fünfte Methode, die bei uns sehr beliebt ist, das abgestufte Le-
sen, d. h. das Lesen von Büchern mit Verständnis und Interesse, wo-
bei man zu immer schwierigeren Gegenständen übergeht. 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 Schüler die 
Wahl zwischen allen bekannten und noch unbekannten Methoden 
zu ermöglichen, die ihm das Lernen leichter machen können. Es ist 
wahr, bei einer bestimmten Methode, wie zum Beispiel des Lesens 
nach den gleichen Büchern, wird der Unterricht sehr leicht und be-
quem für den Lehrer und gewinnt den Schein einer gewissen Wohl-
erzogenheit und Korrektheit. Bei unserer Ordnung aber wird das 
kaum durchführbar, ja vielen sogar als unmöglich erscheinen. „Wie 
soll man denn erraten, was ein jeder Schüler braucht,“ wird man uns 
antworten, „wie soll man denn entscheiden, welche Wünsche be-
rechtigt sind und welche nicht? Ist es denn möglich, in dieser bunten 
Schar nicht alle Übersicht zu verlieren, wenn nicht alle einer Regel 
unterworfen sind?“ Darauf antworte ich, die Schwierigkeit erscheint 
nur darum als so groß, weil wir uns nicht von der alten Ansicht be-
freien können, die Schule sei eine Art disziplinierte Soldatenkom-
pagnie, die heute von einem, morgen von einem anderen Unteroffi-
zier kommandiert wird. Für einen Lehrer, der sich in eine freie 
Schule eingelebt hat, erscheint ein jeder Schüler als ein eigener Cha-
rakter, der seine besonderen Bedürfnisse hat, deren Befriedigung 
nur eine freie Wahl ermöglichen kann. Gäbe es keine Freiheit, und 
fehlte es an jener äußeren Unordnung, die uns so seltsam und ein-
zelnen so unmöglich erscheint, so wären wir nicht nur nie auf diese 
fünf Methoden des Leseunterrichts gekommen, sondern wir hätten 
sie auch nie den Bedürfnissen entsprechend anwenden und abmes-
sen können, und daher nie jene glänzenden 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-



253 
 

thode des Unterrichts in zwei Stunden erlernen wollten, eine Me-
thode, die es bei uns nicht gibt – und die uns noch außerdem in die-
sen zwei Stunden ihre eigene Methode mitteilten; wie oft mußten 
wir die Ratschläge solcher Besucher anhören, die uns zu der Einfüh-
rung eines gewissen Verfahrens rieten, das, ohne daß sie es entde-
cken konnten, vor ihren Augen in unserer Schule zur Anwendung 
kam, aber freilich nicht als eine über die ganze Schule herrschende 
despotische Regel. 
 
 
 

STUFENWEISES LESEN 
 
Obwohl wir gesagt haben, daß das mechanische und abgestufte Le-
sen in Wirklichkeit in eins zusammengefallen ist, unterscheiden wir 
beide Gegenstände immer noch in bezug auf das Ziel, das wir mit 
ihnen verfolgen. Das Ziel des ersteren scheint uns die Kunst, aus be-
kannten Zeichen geläufig Wörter zu bilden, das Ziel des zweiten 
scheint uns die Kenntnis der Schriftsprache zu sein. Zum Unterricht 
in der Schriftsprache bot sich uns natürlich ein Mittel an, das sehr 
einfach zu sein scheint, in Wahrheit aber höchst schwierig ist. Wir 
glaubten den Schülern, nachdem sie gelernt hatten, Sätze von der 
Tafel abzulesen, die sie selbst aufgeschrieben hatten, die Märchen 
von Chudjakow und Aphanaßjew geben zu müssen, um dann zu 
Werken, die in einer schwierigeren Sprache geschrieben sind usf., 
bis zur Sprache Karamsins, Puschkins und des Gesetzbuchs überzu-
gehen; aber diese Voraussetzung realisierte sich ebensowenig, wie 
der größte Teil unserer und überhaupt aller Voraussetzungen. Es 
gelang mir wohl, sie von ihrer eigenen Sprache, wie sie auf der Tafel 
stand, zur Sprache der Märchen hinüberzuleiten, aber von der Spra-
che der Märchen zu der höchsten Stufe gab es keinen Übergang in 
der Literatur. Wir versuchten es mit dem „Robinson“ – die Sache 
wollte nicht gehen; einige Schüler weinten vor Ärger, weil sie ihn 
nicht verstehen und wiedererzählen konnten; ich erzählte ihnen den 
Inhalt mit eigenen Worten –, sie begannen an die Möglichkeit zu 
glauben, daß 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 über. Die Mühe war zu groß 
für sie. Sie arbeiteten mehr mit dem Gedächtnis, erzählten 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 überall am rechten und unrechten Orte an, 
wie das ungebildete Leute zu tun pflegen. Ich sah, daß hier etwas 
nicht in Ordnung war; wie aber diesem Übel abzuhelfen sei – das 
wußte ich nicht. Um mich selbst zu prüfen und um ein reines Ge-
wissen zu haben, gab ich ihnen allerhand Nachahmungen volks-
tümlicher Bücher, wie etwa „Die Onkel Naumy“ und „Die Tanten Nal-
talja“, zu lesen, obgleich ich wußte, daß sie ihnen nicht gefallen wer-
den, und meine Befürchtung bestätigte sich. Diese Bücher langweil-
ten die Schüler am meisten, wenn man von ihnen verlangte, sie soll-
ten den Inhalt wiedererzählen. Nach dem „Robinson“ versuchte ich 
es mit Puschkin, und zwar mit dem „Totengräber“, aber sie konnten 
ihn ohne Hilfe noch weniger wiedererzählen als den „Robinson“, 
und der „Totengräber“ langweilte sie noch mehr. Die Anrede des Le-
sers, das wenig ernste Verhältnis des Verfassers zu den handelnden 
Personen, die scherzhafte Charakteristik, das viele, das unausge-
sprochen bleibt – das alles entspricht ihren Ansprüchen so wenig, 
daß ich endgültig auf Puschkin verzichtete, dessen Erzählungen mir 
früher dem Satzbau nach außerordentlich korrekt aufgebaut, 
schlicht und darum volkstümlich 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 ließ, 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 Kapriziöse des Aufbaues widerspricht 
den Anforderungen, die sie stellen. Ich versuchte es, noch die „I l i -
ade“ von Gneditsch zu lesen, aber diese Lektüre erregte nur ein 
seltsames Staunen; sie nahmen an, das sei französisch geschrieben, 
und verstanden nichts, bis ich ihnen den Inhalt mit eigenen Worten 
wiedererzählte, 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 Phöbus verblüfft, der 
mit klingenden Pfeilen vom Olymp herab geflogen kam, aber er 
wußte 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. „Für sie ist er doch ein Gott,“ antwortete ich ihm. „Was für 
ein Gott? Sie haben doch viele Götter, also ist er doch kein wirklicher 
Gott! Das ist doch keine Kleinigkeit, von einem solchen Berge her-
abzufliegen, da hätte er sich zu Tode fallen müssen,“ suchte er mich 
zu überzeugen, indem er mit den Händen 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 können, 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 volkstümliches Buch enthält. „Onkel, gib es mir zu lesen; 
mir auch, mir auch,“ rufen mehrere Stimmen, und viele Hände stre-
cken sich mir entgegen, „aber etwas, was leicht zu verstehen ist!“ 
Man öffnet das Buch und liest: „Das Leben des großen Heiligen Ale-
xius zeigt uns ein Beispiel eines glühenden Glaubens, einer Fröm-
migkeit und unermüdlichen Tätigkeit und einer heißen Liebe zu sei-
nem Vaterlande, dem dieser heilige Mann wichtige Dienste erwie-
sen hat,“ oder: „Schon oft hat man in Rußland das Erscheinen be-
gabter Autodidakten bemerkt, aber diese Erscheinung wird nicht 
von allen in gleicher Weise erklärt,“ oder: „Dreihundert Jahre sind 
vergangen, seitdem Böhmen in die Abhängigkeit vom Deutschen 
Reiche kam,“ oder: „Das Dorf Karatscharowo, das sich am Fuße des 
Gebirges ausbreitet, liegt in einer der fruchtbarsten Provinzen Ruß-
lands,“ oder: „Breit lag und zog sich der Weg,“ oder aber es folgt 
eine populäre Darstellung eines Zweiges der Naturwissenschaft auf 
einer Druckseite, die zur Hälfte mit Liebenswürdigkeiten g e g e n 
und Unterhaltungen des Verfassers mit dem Bauer angefüllt ist. 
Gibt man einem von den Kindern ein solches Buch – so werden seine 
Augen trübe, und es fängt an zu gähnen. „Nein, ich verstehe es 
nicht, Leo Nikolajewitsch,“ sagt es und gibt mir das Buch zurück. 
Und es bleibt ein Geheimnis, für wen diese Volksbücher eigentlich 
geschrieben werden, und wer sie schreibt. Von all diesen Büchern, 
die wir gelesen haben, bleibt keines übrig, mit Ausnahme etwa von 
„Großvaters Erzählungen“ von Solotoff, das in der Schule und zu 
Hause einen großen Erfolg hatte. 

Die einen dieser Werke sind einfach schlechte Bücher, die in 
schlechtem Schriftrussisch geschrieben sind, im gewöhnlichen Pu-
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blikum keine Leser finden und daher für das Volk bestimmt werden 
– ein anderer Teil sind noch schlechtere Bücher, 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 ausländischer Werke, die für das Volk be-
stimmt, aber doch keine Volksbücher sind. Die einzigen Bücher, die 
das Volk versteht und die nach seinem Geschmack sind, sind Bü-
cher, die nicht für  das Volk, sondern von Verfassern a u s dem 
Volke geschrieben sind, und zwar: Märchen, Sprichwörter, Lieder-
sammlungen, Legenden, Gedichte, Rätsel, 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 Bücher ohne Ausnahme gelesen werden – selbst die Sagen des 
russischen Volkes, die Byliny und Gesänge, die Sprichwörter des 
Snegireff, die Chroniken und alle Denkmäler der alten Literatur 
ohne Ausnahme. Ich habe bemerkt, daß die Kinder zu solchen Bü-
chern mehr Lust haben, als die Erwachsenen; sie lesen sie zu wie-
derholten Malen, lernen sie auswendig, tragen sie mit Vergnügen 
nach Hause und geben sich bei ihren Spielen und Gesprächen Spitz-
namen, die sie aus den alten Sagen und Gesängen entnehmen. Die 
Erwachsenen haben keine so große Vorliebe für derartige Bücher, 
sei es, daß sie nicht mehr so naiv sind, sei es, weil sie schon Ge-
schmack an dem Wichtigtun mit der Büchersprache finden, oder 
weil sie ein unbewußtes Bedürfnis nach der Kenntnis der Schrift-
sprache fühlen. – Sie ziehen daher solche Bücher vor, in denen zur 
Hälfte Worte, Bilder und Gedanken vorkommen, die sie nicht ver-
stehen. Aber so beliebt diese Bücher bei den Schülern sind, – das 
Ziel, das wir uns – vielleicht irrtümlich – gestellt haben, wird durch 
sie nicht erreicht; zwischen der Sprache dieser Bücher und der 
Schriftsprache bleibt eine Kluft bestehen. Wir können 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 Lösungen mitzuteilen. Die für 
uns ungelöste Frage besteht in folgendem: Es gehört zur Bildung des 
Volkes, daß es in der Lage sei und Lust habe, gute Bücher, die in 
einer für das Volk verständlichen Sprache geschrieben sind, zu le-
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sen. Um Bücher verstehen zu lernen, muß man viel lesen; um gerne 
zu lesen, muß man verstehen … Wo liegt hier der Fehler, und wie 
kann man aus dieser Lage herauskommen? 

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

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

Vielleicht liegt der Grund in unserer Trennung vom Volke, in der 
Zwangsbildung der höheren Klassen, und vielleicht kann nur eine 
Zeit die Sache vorwärts bringen, die keine Lesebücher, aber eine 
ganze Übergangsliteratur schaffen wird, die sich aus allen heute er-
scheinenden Büchern 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 für das Volk taugt, und weil es sich seine eigene Literatur 
schafft. Die letzte Vermutung endlich, die uns als die wahrschein-
lichste vorkommt, besteht darin, daß der scheinbare Mangel nicht in 
der Natur der Sache, sondern darin liegt, daß wir so sehr vom Ge-
danken eingenommen sind, das Ziel des Sprachunterrichts bestehe 
darin, den Schüler 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 möglich, daß das abge-
stufte Lesen, von dem wir träumen, schon von selbst kommen und 
daß jeder Schüler von selbst und zu seiner Zeit zum Verständnis der 
Schriftsprache gelangen wird, wie wir das fortwährend an Leuten 
beobachten, die lange Zeit hindurch den Psalter, Romane, Gerichts-
akten lesen, ohne sie zu verstehen, und auf diese Weise zur Kenntnis 
der Büchersprache kommen. Bei dieser Annahme können wir nur 
eins nicht begreifen, warum die Bücher, 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 können wir nicht zulassen, das ist 
diese: daß es möglich sei, nachdem man zuvor im Geiste entschie-
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den, daß die Kenntnis der Schriftsprache nützlich sei, dem Volke 
g e g e n seinen eigenen Willen, durch gewaltsame Erklärungen, 
Auswendiglernen – und Wiederholenlassen die Literatursprache 
beizubringen, wie man einem Menschen das Französische beibringt. 
Wir müssen gestehen, daß wir das letztere während der zwei letzten 
Monate mehrfach versucht haben und dabei bei den Schülern immer 
auf einen unüberwindlichen Widerwillen gestoßen sind, der uns das 
Fehlerhafte des von uns eingeschlagenen Weges bewies. Bei diesen 
Versuchen überzeugte ich mich, daß es selbst für einen talentvollen 
Lehrer ganz unmöglich ist, den Sinn eines Wortes oder einer Rede-
wendung zu erklären, wobei ich nicht einmal die so beliebten Erklä-
rungen unfähiger Lehrer erwähne, eine Versammlung sei ein klei-
nes Synedrion usw. Indem man irgend ein Wort z. B. das Wort „Ein-
druck“ zu erklären sucht, setzt man an Stelle eines unverständlichen 
Wortes ein anderes oder eine Reihe ebenso unverständlicher Worte, 
deren Verbindung ebenso unverständlich ist, wie das Wort selbst. 

Gewöhnlich ist es nicht das Wort, das der Schüler nicht versteht, 
sondern es fehlt ihm überhaupt an dem Begriff, den das Wort aus-
drückt. Außerdem ist das Verhältnis von Wort und Gedanke und 
die Bildung neuer Begriffe ein so verwickelter und geheimnisvoller 
Prozeß der Seele, daß jeder Eingriff wie eine rohe, unförmliche Kraft 
erscheint, die den Prozeß der Entwickelung nur aufhält. Es ist leicht 
gesagt, man solle etwas verstehen, aber weiß denn nicht ein jeder, 
wie viel verschiedene Dinge man sich zugleich denken kann, wäh-
rend man dasselbe Buch liest? 

Ein Schüler, 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 Schüler braucht das aber gar 
nicht, was wir ihm erklären wollen. Zuweilen hat er verstanden, er 
kann es uns nur nicht beweisen, daß er uns verstanden hat, und 
doch ahnt er und faßt er dunkel etwas ganz anderes auf, was für ihn 
äußerst wichtig und nützlich ist. Man verlangt von ihm, er solle sich 
erklären, er soll mit Worten einen Eindruck erklären, den doch wie-
der nur Worte auf ihn gemacht haben, und er schweigt oder beginnt 
Dummheiten zu reden, er lügt, betrügt, sucht das zu entdecken, was 
wir von ihm verlangen, unserem Wunsch entgegenzukommen, oder 
er erfindet eine Schwierigkeit, die gar nicht existiert und quält sich 
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mit ihr ab; der allgemeine Eindruck, den das Buch auf ihn machte, 
sein poetisches Gefühl, das ihm den Sinn erraten half, ist getötet 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 außerordentlich 
arm in bezug auf die Mittel zum Lebensunterhalt und doch zugleich 
äußerst gefräßig, so daß es fast unmöglich wäre, auszurechnen, wie-
viel Galuschki (Mehlklöße) ein jeder beim Abendessen verzehrte, 
und daher konnten die freiwilligen Spenden wohlhabender Grund-
besitzer nicht ausreichen.“ 

D er Lehrer :  „Nun, was habt ihr gelesen?“ (Fast alle Schüler 
sind sehr entwickelte Kinder.) 

D er  beste  S chüler :  „In der Burssa waren die Leute sehr ge-
fräßig und arm, und sie aßen zum Abendessen Galuschki.“ 

D er Lehrer :  „Und weiter?“ 
Ein  S chüler  (ein Schlaukopf mit gutem Gedächtnis, der immer 

sagt, was ihm in den Kopf kommt): „Eine unmögliche Sache! Die 
Freiwilligen spendeten.“ 

D er Lehrer ärgerlich: „Man muß nachdenken. Falsch! Was ist 
eine unmögliche Sache?“ 

Schweigen. 
D er Lehrer :  „Lest noch einmal!“ 
Und man liest die Stelle wieder. Einer, der alles gut behält, fügt 

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 ließ sie nicht los. 

D er  Lehrer :  „Was ist denn eine unmögliche Sache?“ 
Er wollte, sie sollten sagen, es sei unmöglich, auszurechnen. 
Ein  S chüler :  „Die Burssa ist eine unmögliche Sache.“ 
Ein  anderer  S chüler :  „Er ist unmöglich sehr arm.“ 
Man las die Stelle noch einmal. Man suchte, wie nach einer Steck-

nadel nach dem Wort, das der Lehrer hören wollte, sie trafen auf 
jedes, nur nicht auf das Wort: ausrechnen, und wurden zuletzt ganz 
traurig. Ich – denn ich bin dieser Lehrer – ließ nicht ab und erreichte 
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es schließlich, daß sie die ganze Satzperiode zerlegten, aber sie ver-
standen sie jetzt nur noch schlechter als damals, wo der erste Schüler 
sie wiederholte. Übrigens gab es da auch eigentlich nichts zu verste-
hen. Eine nachlässig konstruierte auseinandergezogene Periode, die 
dem Leser nichts gibt, und deren wesentlicher Inhalt sogleich erfaßt 
wurde: arme und gierige Leute verschlangen Galuschki, mehr 
wollte der Verfasser auch gar nicht sagen. Ich quälte mich nur we-
gen der Form, die schlecht war, und indem ich mich mit ihr ab-
quälte, machte ich die ganze Klasse für einen vollen Nachmittag zu 
etwas anderem unfähig, ich vernichtete und zerdrückte eine Menge 
schöner Knospen und ließ eine ganze Anzahl von vielseitigen Auf-
fassungen in der Blüte zugrunde gehen. Ein anderes Mal quälte ich 
mich ebenso sündhaft und unsinnig mit der Erklärung des Wortes 
„Werkzeug“ ab und ganz ebenso vergeblich. Am selben Tage protes-
tierte der Schüler in der Zeichenklasse dagegen, daß der Lehrer ver-
langte, man solle auf die Hefte schreiben: Ze ichnung von Ro-
mas chka.  Er meinte, daß die Schüler die Zeichnung selbst ge-
macht hätten, nur die Vorlage sei von Romaschka komponiert, und 
daher müsse es nicht Zeichnung sondern Kompos it ion  von Ro-
maschka heißen. Wie ihm der Unterschied dieser beiden Begriffe in 
den Kopf gekommen war – ebenso wie in ihren Aufsätzen häufig 
Partizipien und Nebensätze vorkommen –, das bleibt für mich ein 
Geheimnis, in das man lieber nicht eindringen soll. 

Man muß dem Schüler Gelegenheit geben, neue Begriffe zu er-
werben und sich neue Worte aus dem allgemeinen Sinn einer Rede 
anzueignen. Wenn er ein unverständliches Wort in einem Satz liest 
oder hört, den er begreift, beginnt in ihm dunkel ein neuer Begriff 
aufzutauchen, schließlich wird er einmal das Bedürfnis fühlen, 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 Schüler ganz bewußt neue Begriffe und Wortfor-
men zu geben, das ist meiner Ansicht nach ebenso unmöglich und 
überflüssig, wie ein Kind das Gehen nach Gesetzen des Gleichge-
wichts zu lehren. 

Ein jeder solcher Versuch fördert nicht, sondern entfernt den 
Schüler von dem ins Auge gefaßten Ziel, wie die rohe Hand eines 
Menschen, die eine Knospe zur Entfaltung bringen wollte, nur alles 
zerdrücken würde, wenn sie jedes Blatt einzeln öffnete. 
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SCHREIBEN, GRAMMATIK UND KALLIGRAPHIE 
 
Mit dem Schreiben pflegten wir es folgendermaßen zu halten: die 
Schüler lernten 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 zunächst die falschen Silben-
bildungen und Worttrennungen, dann die Fehler der Orthographie: 
wo o statt a, ѣ statt e zu stehen hat. Diese Stunde entstand ganz von 
selbst. Jeder Schüler, der es gelernt hat, die einzelnen Buchstaben zu 
schreiben, wird von einer Leidenschaft zum Schreiben ergriffen, 
und in der ersten Zeit sind die Türen, die Außenwände des Schul-
hauses und der Hütten, in denen die Schüler wohnen, mit Buchsta-
ben und Worten vollgeschrieben. Einen ganzen Satz zu schreiben 
(wie z. B. den, daß sich heute Marfutka mit Olguschka geprügelt 
hat) – das macht ihnen ein noch viel größeres Vergnügen. Um diese 
Stunde zu organisieren, brauchte der Lehrer den Schülern bloß zu 
zeigen, wie sie es zus ammen machen sollten, sowie ein Erwachse-
ner Kinder irgend ein Spiel lehrt. Und in der Tat verlief diese Stunde 
im Laufe von zwei Jahren, ohne daß sich was änderte, 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 zunächst das schwie-
rigste ist: den Glauben an die Unwandelbarkeit der Form eines jeden 
Wortes, nicht nur des ges chriebenen,  sondern auch des gespro-
chenen, des e igenen Wortes. Ich glaube, ein jeder Lehrer, der die 
russische Sprache nicht nur nach der Grammatik von Wostokow un-
terrichtet hat, ist auf diese Schwierigkeit gestoßen. Nehmen wir an, 
man wolle die Aufmerksamkeit des Schülers auf irgend ein Wort, 
z. B. das Wort „mich“ lenken. Man hält einen Satz fest, den er gesagt 
hat. „Mikischka hat mich von der Flurtreppe gestoßen,“ sagt er. – 
„Wen hat er gestoßen?“ 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 
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der Treppe, als Mikischka uns stieß“, oder „als er uns stieß, 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, daß 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 Schülern aufgefangen und niedergeschrieben. „Was hast 
du gesagt? Wie?“, und man erlaubt ihm nicht, auch nur e inen 
Buchstaben zu verändern. 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 ausdrücken 
soll, und fängt an, zu verstehen, daß es in der Sprache zwei Dinge 
gibt: Form und Inhalt. Er sagt irgend einen Satz und denkt dabei nur 
an den Inhalt – dieser ganze Satz entflieht ihm, wie ein einziges 
Wort. Man fängt an, ihn zu fragen: „Wie? Was?“ und er wird sich 
selbst über die Form klar, indem er den Satz mehrmals wiederholt, 
er faßt 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, daß sie mit Schreibschrift schreiben; vielmehr, 
wenn wir uns erlauben wollten, den Schülern etwas zu verbieten, so 
wäre dies das Schreiben mit Schreibschrift, die die Hand verdirbt 
und undeutlich ist. Sie gehen ganz von selbst zur Schreibschrift 
über: der eine lernt bei einem älteren Schüler einen oder zwei Buch-
staben, die anderen machen es ihm nach, und oft kommt es vor, daß 
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 Schüler schrieben sehr schlecht, und der neue Lehrer 
führte das Schreiben nach vorgedruckten Zeichen ein (auch eine 
sehr ruhige und für den Lehrer sehr bequeme Beschäftigung). Die 
Schüler begannen sich zu langweilen, wir sahen uns genötigt, die 
Kalligraphie aufzugeben, und konnten kein Mittel ersinnen, um ihre 
Handschrift zu verbessern. Die älteste Klasse fand dies Mittel selbst. 
Als die ältesten Schüler 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 häßlich 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!“ Plötzlich kam die Kalligraphie in 
Mode, und diese Mode hat sich bis heute in der höchsten 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 große 
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 daß wir wußten 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 gekrümmten Fingern, weil sie noch kurz waren – jetzt 
aber strecken wir selber die Finger. Wozu hat man uns damals also 
gequält, wenn all dieses von selbst eintrat, als es uns zum Bedürfnis 
wurde? Wird nicht auch das Bedürfnis und die Lust zum Wissen 
überall ebenso eintreten? 

In der zweiten Klasse schreibt man Aufsätze nach einer mündli-
chen Erzählung 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. Außerdem 
schreiben die Kleinsten abends für sich allein Sätze, die alle zusam-
men verfaßt 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 Präposition nachzuweisen, die nicht 
am rechten Orte steht, wobei sie sich oft selber irren. Richtig schrei-
ben und bei anderen Fehler verbessern, das ist ihr größtes Vergnü-
gen. Die größten greifen nach allem Geschriebenen, üben sich, die 
Fehler zu verbessern und bemühen sich mit allen Kräften, gut zu 
schreiben, aber die Grammatik und Analyse können sie nicht leiden, 
und trotz unserer früheren Vorliebe für die Analyse dulden sie sie 
nur in ganz geringem Maße, schlafen bei ihr ein oder bleiben aus der 
Stunde weg. 

Wir haben verschiedene Versuche mit dem Grammatikunter-
richt gemacht, aber wir müssen gestehen, daß keiner dieser Versu-
che zum Ziele führte – 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 Erklärung der einzelnen Satzteile, und die Kinder 
– zunächst auch nur wenige unter ihnen – interessierten sich für sie, 
wie für Charaden und Rätsel. Oft kamen sie nach der Stunde auf den 
Gedanken, einander Rätsel aufzugeben, indem sie sich damit unter-
hielten, daß sie einander die Rätselfrage vorlegten: „Wo ist das Prä-
dikat?“ oder: „Was sitzt auf dem Löffel und läßt die Beine herunter-
hängen?“ Für ein richtiges Schreiben aber wußten 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 Prädikate werden durch ein Komma getrennt, 
und sie schreiben: „Ich will, sagen“ usf. Man kann unmöglich von 
ihnen verlangen, sie sollen sich bei jedem Satze Rechenschaft geben, 
was Objekt und was Prädikat ist. Aber selbst wenn einer es tut, wird 
er beim Suchen jedes Gefühl einbüßen, dessen er doch bedarf, um 
das übrige zu schreiben, abgesehen davon, daß der Lehrer bei der 
syntaktischen Analyse stets gezwungen ist, die Schüler zu überlis-
ten und sie zu betrügen, 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, daß die Schüler nur 
aus Höflichkeit schwiegen, aber sehr gut verstanden, daß unsere 
Antwort viel dümmer war als ihre, womit auch wir innerlich einver-
standen waren. Nachdem wir uns von der Unbequemlichkeit der 
syntaktischen Analyse überzeugt hatten, versuchten wir es noch mit 
der etymologischen Analyse – Redeteilen, Konjugation und Dekli-
nation – und wieder gaben wir uns gegenseitig Rätsel auf: über den 
Dativ und Infinitiv, über Adverbien und flexionslose Worte, und 
das Resultat war dieselbe Langeweile, derselbe Mißbrauch des von 
uns erworbenen Einflusses und dieselbe Unanwendbarkeit. In der 
höchsten Klasse schreiben sie immer ѣ im Dativ und Ablativ, aber 
wenn sie denselben Fehler bei den jüngeren verbessern, wissen sie 
nie anzugeben, weswegen, und müssen auf das Rätsel der Kas us 
geführt werden, um sich an die Regel zu erinnern, daß der Dativ auf 
ѣ endet. Die Jüngsten, die noch nie etwas von den Redeteilen gehört 
haben, schreiben oft: „ceбѣ, ѣ“ (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 Übung, die ich erfunden hatte und für die ich sehr begeistert 
war wie alle Erfinder; sie erschien mir außerordentlich bequem und 
rationell, bis ich mich durch die Praxis von ihrer Untauglichkeit 
überzeugte. Ohne den Redeteil zu nennen, ließ ich sie irgend etwas 
aufschreiben; zuweilen gab ich ihnen einen Gegenstand, also ein 
Subjekt, und ließ sie durch Fragen ihren Satz durch Einführung ei-
nes Objekts, eines Prädikats, neuer Subjekte, Umstandswörter und 
Ergänzungswörter erweitern. „Die Wölfe laufen. Wann, wo, wie? 
Was für Wölfe laufen? Wer läuft noch? Sie laufen, und was machen 
sie noch?“ Ich glaubte, indem sie sich daran gewöhnen, auf Fragen 
zu antworten, die einen bestimmten Redeteil fordern, würden 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 mußte, 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 muß, so sucht es sich selb-
ständig 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 Händen bleibt nichts als die 
Schale, an der wir unsere Künste ausüben mögen, ohne dem Worte 
mehr nützen oder schaden zu können, das wir bilden wollten. 

Bis heute fahren wir in der zweiten Klasse mit der syntaktischen 
und grammatischen Analyse und den Übungen in der Erweiterung 
der Sätze fort – aber die Sache geht nur sehr lau, und ich glaube, sie 
wird bald von selbst wegfallen. Außerdem wenden wir als Sprach-
übung, keineswegs aber als grammatische Übung, folgendes Ver-
fahren an: 

1. Wir schlagen vor, aus gegebenen Worten Perioden zu bilden; 
so zum Beispiel schreiben wir: Nikolaus ,  Holz,  le rnen ; und sie 
schreiben etwa: „Wenn Nikolaus nicht Holz gehackt hätte, wäre er 
lernen gekommen,“ oder: „Nikolaus hackt gut Holz, ich muß es von 
ihm lernen“ usw.; 

2. machen wir Verse nach einem gegebenen Versmaß, und diese 
Übung unterhält die ältesten Schüler am meisten. Dabei kommen 
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Verse zustande, wie der folgende: 
 

In zerrissʼnem Pelze dort 
Sitzt ein Greis alleine. 
Und ein Mann wirft immerfort 
Eier auf die Steine. 
 

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

All diese Übungen – das Bilden von Sätzen nach gegebenen Wor-
ten, das Versemachen und Erraten von Worten – haben ein gemein-
sames Ziel: dem Schüler die Überzeugung beizubringen, daß ein 
Wort – ein Wort ist, seine unwandelbaren Gesetze hat, bestimmten 
Abänderungen unterliegt, gewisse Endungen hat, die unter sich in 
einem genauen Verhältnis stehen, – eine Überzeugung, die ihnen 
lange nicht in den Kopf kommt und die vor aller Grammatik not-
wendig ist. All diese Übungen gefallen ihnen; alle grammatischen 
Übungen erzeugen Langeweile. Das Merkwürdigste und Bezeich-
nendste ist dies, daß die Grammatik langweilig ist, während es 
nichts Leichteres gibt als sie. Wenn einer sie nur nicht nach Büchern 
lernt, indem er mit Definitionen beginnt, so lernt ein sechsjähriger 
Junge schon in einer halben Stunde konjugieren, deklinieren, die Ge-
schlechter, Zahlen, Zeiten, Subjekt und Prädikat unterscheiden, und 
wir haben das Gefühl, daß er das alles genau so gut weiß wie wir 
selber. (In unserer Gegend gibt es kein sächliches Geschlecht: das 
Gewehr, das Heu, das Fenster, das Gras – alles ist sie – e ine  große , 
oder e ine  s chlechte ,  und hier kann die ganze Grammatik nichts 
ausrichten. Die ältesten Schüler kennen schon seit drei Jahren alle 
Regeln der Deklination und die Geschlechtsendungen und schrei-
ben doch: in  dies er Heu is t vie l  S auerampfer  – und gewöh-
nen sich das bloß insoweit ab, als man sie korrigiert und als das Le-
sen darauf Einfluß 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 groß,“ oder: „Wo ist das Prädi-
kat, und wo ist das Objekt,“ oder: „Von welchem Worte stammt das 
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Wort ,Gesicht‘?“ ihnen fällt nur die Terminologie schwer, während 
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 Prädikat in einem Satze weglassen, und nie das 
Objekt mit dem Prädikat verwechseln. Beim Worte „Gesicht“ fühlen 
sie die Verwandtschaft mit dem Stamm „sehen“ und sind sich der 
Gesetze der Wortbildung besser bewußt als wir, weil niemand so oft 
neue Worte erfindet wie die Kinder. Wozu also diese Terminologie 
und das Verlangen nach philosophischen Definitionen, die ihre 
Kräfte übersteigen? Die einzige Erklärung für die Notwendigkeit 
der Grammatik besteht, abgesehen davon, daß sie beim Examen ver-
langt wird, darin, daß sie für den richtigen Ausdruck der Gedanken 
Bedeutung gewinnen kann. Meine eigene persönliche Erfahrung hat 
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, daß die 
Kenntnis der Grammatik bei den Schülern von Jasnaja Poljana die 
geringste Anwendung fände. Es scheint mir, daß die Grammatik ih-
ren eigenen Weg geht, wie eine Art geistige Gymnastik, die einen 
gewissen Nutzen hat, und daß 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, daß 
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 Schüler auf dem einen oder anderen Wege 
eine Beherrschung der Sprache erworben hat, hören alle Anwen-
dungen der Grammatik auf und fallen wie etwas Totes und Über-
lebtes von ihm ab. 

Wir können uns für unseren Teil immer noch nicht ganz von der 
Legende losmachen, daß die Grammatik, im Sinne einer Lehre der 
Sprachgesetze, für einen richtigen Ausdruck der Gedanken notwen-
dig ist; es scheint uns sogar, daß die Schüler selber ein Bedürfnis 
nach der Grammatik haben, daß die Gesetze der Grammatik unbe-
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wußt in ihnen liegen; aber wir sind überzeugt, daß die Grammatik, 
die wir  kennen, nicht die  ist, die die Schüler brauchen, und daß in 
dieser Sitte des Grammatikunterrichts ein großes historisches Miß-
verständnis steckt. Das Kind erkennt, daß man ѣ im Worte ceбѣ 
(ssebjé – sich) schreiben muß, 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 nicht in der Form des Dativs, sondern irgendwie anders. Wir 
haben einen Schüler aus einer anderen Schule, der die Grammatik 
ausgezeichnet kennt und doch nie die dritte Person von dem Infini-
tiv des reflexiven Genus der Zeitwörter unterscheiden kann, und ei-
nen anderen Schüler Fritz, der keine Ahnung von den stummen 
Lauten hat, sich aber niemals irrt und sich sowie den andern durch 
Hinzufügung eines Wortes hilft, das soviel bedeutet wie: es ist ge-
nug. „Ich wil l n icht  le rnen“ – er zweifelt und sagt: „D u wil ls t 
n icht  le rnen? Nun, dann ist es genug, zu lernen,“ folglich steht 
hier der weiche stumme Laut. Lautet aber der Satz: „Sjomka lernt 
schlecht,“ so sagt er: „Lernt schlecht? Also ist es genug, lernen.“ Und 
das scheint ihm nicht zu stimmen, und er läßt den weichen stummen 
Laut weg. Wir halten in der Schule von Jasnaja Poljana, ebenso wie 
beim Unterricht im Lesen, beim Sprachunterricht alle bekannten 
Methoden für nützlich und wenden sie an, sofern sie von den Schü-
lern willig angenommen werden, und nach Maßgabe unserer 
Kenntnisse; zugleich halten wir uns an keine dieser Methoden aus-
schließlich und bemühen uns, immer noch neue zu entdecken. Wir 
sind ebensowenig mit dem Verfahren des Herrn Perewleßky einver-
standen, der nicht einmal ein zweitägiges Experiment in der Schule 
von Jasnaja Poljana aushalten konnte, wie mit der sehr verbreiteten 
Ansicht, daß die einzige Art, eine Sprache zu lernen – das Schreiben 
von Aufsätzen ist, obwohl das Schreiben in der Schule von Jasnaja 
Poljana ein Hauptmittel zur Erlernung der Sprache ist. Wir suchen 
und hoffen, daß wir finden werden. 
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AUFSÄTZE 
 
In der ersten und zweiten Klasse bleibt die Wahl des Themas den 
Schülern selbst überlassen. Den beliebtesten Gegenstand für die 
Aufsätze bilden in der ersten und zweiten Klasse Geschichten aus 
dem Alten Testament, die sie zwei Monate, nachdem der Lehrer sie 
erzählt hat, wieder erzählen. In der ersten Klasse hat man jetzt mit 
den Erzählungen 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 Aufsätzen über ein gegebe-
nes Thema. Die ersten Themen, die uns von selbst in den Kopf ka-
men, waren Beschreibungen einfacher Gegenstände, wie des Kor-
nes, der Hütte, der Bäume usw., aber zu unserem größten Erstaunen 
brachten unsere Forderungen die Schüler 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 darüber 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-
zählungen nach der Erinnerung. Ein und derselbe Fehler wieder-
holte sich dabei, wie auch bei allen anderen Unterrichtsgegenstän-
den – dem Lehrer erscheint das Einfachste und Allgemeinste leicht, 
während für den Schüler das Komplizierteste und Lebendigste 
leicht erscheint. Alle Lehrbücher der Naturwissenschaften beginnen 
mit allgemeinen Gesetzen, die Lehrbücher der Sprachen mit Defini-
tionen, die Geschichtsbücher 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 überzeugen lassen, daß man auf 
einer hohen Stufe philosophisch-dialektischer Entwickelung stehen 
muß, um die Definition eines Tisches oder einer Bank zu geben, und 
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daß der Schüler, der über einem Aufsatz über die Bank Tränen ver-
gießt, Gefühle wie Liebe und Haß, die Begegnung Josephs mit sei-
nen Brüdern oder eine Prügelei mit einem Kameraden vorzüglich 
beschreiben wird. Die Wahl der Aufsatzthemen fiel von selbst auf 
Gegenstände, wie Beschreibungen von Ereignissen, Beziehungen zu 
Personen und die Wiedergabe gehörter Erzählungen. 

Das Schreiben von Aufsätzen ist eine sehr beliebte Beschäfti-
gung. Wo nur die älteren Schüler außerhalb der Schule Papier und 
Bleistift finden, da schreiben sie nicht: „Allbarmherziger Himmel“ 
usw., d. h. ein Gebet, sondern sie schreiben eine selbsterfundene Er-
zählung aus dem Kopfe nieder. In der ersten Zeit verwirrte mich das 
Unzusammenhängende, der Mangel an Proportion im Aufbau der 
Aufsätze; 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, außer der, daß sie keine Fehler machten. Jetzt aber ist die Zeit 
von selbst gekommen, und man hört oft unwillige Urteile über die 
Weitschweifigkeit eines Aufsatzes oder über häufige Wiederholun-
gen und unvermittelte Sprünge von einem Gegenstand zum ande-
ren. Worin ihre Anforderungen bestehen, das ist schwer zu bestim-
men, aber sie sind berechtigt. „Unzusammenhängend!“ schreien 
einzelne, während sie sich den Aufsatz eines Kameraden anhören; 
andere wollen ihren Aufsatz nicht vorlesen, wenn der vorherge-
hende Aufsatz eines Kameraden sehr gut war; andere wieder reißen 
dem Lehrer das Heft aus den Händen und sind unzufrieden, daß es 
nicht so herauskommt, wie sie es haben wollten und lesen selber 
vor. Das Individuelle der Charaktere beginnt sich so stark zu äu-
ßern, daß wir den Versuch machten, sie raten zu lassen, wessen Auf-
satz wir vorlesen, und in der ersten Klasse raten sie jetzt, fast ohne 
daß sich je einer versieht. 

Aus Mangel an Raum sparen wir uns die Beschreibung des 
Sprachunterrichts, der anderen Gegenstände, und die Auszüge aus 
den Tagebüchern der Lehrer für ein anderes Mal auf; hier wollen 
wir als Beispiel die Aufsätze zweier Schüler der ersten Klasse ohne 
Änderung der Orthographie und der Lesezeichen, die sie selber ge-
setzt haben, vorführen. 

Der Aufsatz eines gewissen B. (eines sehr schlechten Schülers, 
aber eines originellen und lebhaften Knaben) über Tula und über 
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s e ine  Lehrze it . Der Aufsatz über die Lehrzeit hatte großen Erfolg 
bei den Kindern. B. ist elf Jahre alt und lernt den dritten Winter in 
der Schule von Jasnaja Poljana, er ist jedoch schon früher 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 Mühe, kommen und sehen, daß 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 Erzählung über Tula beendigt.“ 

 
„Wie  ich  ge lernt  habe“ 

 

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

Ich aber schreie noch lauter. Und nach einigen Tagen fuhr ich 
nach Hause und erzählte alles. Und man nahm mich von dort weg 
und gab mich zu Dunjkas Mutter. Ich lernte 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 ihm weg und er befahl mich zu fangen. Als man 
mich gefangen hatte und zu ihm führte. 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-
geprügelt hatte lies er mich lesen. Und er hört zu und sagt: ach? du 
Hundesohn! sieh mal wie er schlecht ließt! sieh doch dies Schwein.“ 
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Hier sind zwei Beispiele von Fritzens Aufsätzen: eins über ein 
aufgegebenes Thema über das Korn, wie es wächst usw., ein anderes 
über ein von ihm selbst gewähltes Thema: über seine Fahrt nach 
Tula (Fritz lernt den dritten Winter, er ist zehn Jahre alt). 

 
„Über die  Korn“ 

 

„Die Korn wächst aus der Erde hervor. Im Anfang pflegt die Korn 
grün zu sein. Aber wenn sie groß wird, so wachsen aus ihr Ähren 
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 fühlte, daß es nicht gut ist, und war be-
trübt. Über Tula aber schrieb er folgendes, ohne daß ihn jemand ver-
bessert hat. 

 
„Tula“ 

 

„Als ich noch klein war, war ich fünf Jahre alt; da hörte ich, daß die 
Leute nach einem gewissen Tula gehen und ich selbst wußte nicht, 
was das ist ‚Tula‘. Ich fragte einmal Vater. Vater! in was für ein Tula 
fart ihr; ist es schön? Der Vater sagt: sehr schön. Darauf sage ich, 
Vater! nimm mich mit dir, ich will mir Tula ansehen, Vater sagt, gut, 
laß 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 zurückgelegt 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 schöner, und 
ich bat ihn: Vater laß uns dahin gehn, ich will zu Gott beten. Vater 
ging mit mir. Als wir ankamen, hörte ich plötzlich einen starken Glo-
ckenschlag und erschrak und fragte Vater, was ist das? schlägt 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, 
daß man Bretzel verkauft und wollte mir welche nehmen, ohne Geld 
zu bezahlen. Aber Vater sagte mir: nimm nicht, sonst wird man dir 
die Mütze 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, aß sie auf und sage: Vater sind die 
Bretzel schön! Als wir alles eingekauft hatten, gingen wir zu den 
Pferden und tränkten sie, wir gaben ihnen Heu, als sie gefressen hat-
ten, spannten wir sie an und fuhren nach Hause; ich kam in die 
Hütte, zog mich aus und fing an allen davon zu erzählen, 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, daß Vater 
wieder nach Tula fährt. Sogleich wachte ich auf, sehe daß alle schla-
fen, legte mich hin und schlief ein.“ 
 
 
 
 

BIBLISCHE GESCHICHTE 
 
Seit der Gründung 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 erzählt ihnen Abschnitte aus der Geschichte, wobei er sich 
nur an die Bibel selbst hält; für 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, hält sie der Lehrer an und 
läßt einen reden; wenn dieser stecken bleibt, ruft er einen anderen 
auf. Wenn der Lehrer merkt, daß einige nichts verstanden haben, 
läßt er einen der besten die Erzählung für sie wiederholen. Dieses 
Verfahren haben nicht wir erfunden, es hat sich von selbst heraus-
gebildet und läßt sich bei fünf wie bei dreißig Schülern mit gleichem 
Erfolg anwenden, wenn der Lehrer auf alles achtet, nicht gestattet, 
daß geschrien wird, und daß die schon einmal gesagten Worte wie-
derholt werden, wenn er das Geschrei nicht bis zur Raserei anwach-
sen läßt, sondern diesen Strom froher Lebhaftigkeit und eines ge-
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sunden Wetteifers nur soweit reguliert, als es gerade nötig ist. 
Im Sommer, während der häufigen Besuche und während des 

Lehrerwechsels, wurde diese Ordnung mitunter verändert, und der 
Unterricht in der Geschichte ging infolgedessen viel schlechter. Der 
neue Lehrer verstand das allgemeine Geschrei nicht, es schien ihm, 
daß die, welche während des Geschreis ihre Geschichte erzählten, 
al le in nicht erzählen könnten; es schien ihm, daß die Schüler nur 
um des Geschreies willen schreien, vor allem aber, es war ihm eng 
und heiß inmitten einer Menge von Knaben, die auf seinen Schul-
tern saßen und bis an den Mund an ihm emporkrochen (um besser 
zu verstehen, müssen die Kinder ganz in der Nähe der Person sein, 
die spricht, jede Änderung ihres Gesichtsausdruckes und jede Be-
wegung beobachten können). Ich habe schon oft bemerkt, daß sie 
die Stellen am besten behalten, wo der Erzählende eine bezeich-
nende Bewegung macht oder eine richtige Betonung für seine Worte 
findet. Der neue Lehrer führte das Sitzen auf den Bänken und die 
Sitte ein, daß jeder für 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 Lächeln: „Nun“, oder auch: „Gut, sehr gut, weiter“ – 
eine uns allen so wohlbekannte Lehrmethode. 

Mehr noch, ich habe mich durch die Erfahrung überzeugt, daß 
nichts für die Entwicklung eines Kindes schädlicher ist, als diese 
Art, einen einzelnen zu fragen, und jenes aus ihr hervorgehende 
Verhältnis des Lehrers zum Schüler, als eines Vorgesetzten zum Un-
tergebenen, und es gibt keinen Anblick, der mich mehr empört. Ein 
erwachsener Mensch quält einen kleinen, ohne das geringste Recht 
dazu zu haben. Der Lehrer weiß, daß sich der Schüler quält, wäh-
rend er errötend und schwitzend vor ihm steht; er selbst langweilt 
sich und hat ein drückendes Gefühl, aber er unterwirft sich einer 
Regel, nach der es notwendig ist, einen Schüler al le in  sprechen zu 
lehren. 

Wozu aber soll er allein sprechen lernen? Darauf weiß niemand 
zu antworten. Vielleicht deswegen, um ihn eine Fabel vor „Exzel-
lenz“ aufsagen zu lassen? Man wird mir vielleicht einwenden, daß 
sich ohne dieses der Grad seines Wissens nicht feststellen läßt. Da-
rauf antworte ich, daß es für einen Unbeteiligten tatsächlich unmög-
lich ist, innerhalb einer Stunde die Kenntnisse eines Schülers zu er-
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mitteln. Ein Lehrer hat dagegen auch ohne eine Antwort des Schü-
lers und ohne ein Examen stets einen Maßstab für dessen Kennt-
nisse. Mir scheint es, daß dies Verfahren, den einzelnen zu fragen, 
der Rest eines alten Aberglaubens ist. Früher, wo der Lehrer alles 
auswendig lernen ließ, konnte er die Kenntnisse eines Schülers gar 
nicht anders ermitteln, als indem er ihn alles Wort für Wort wieder-
holen ließ. Später fand man, daß das Wiederholen des Auswendig-
gelernten noch kein Wissen bedeutet, und daher ließ man die Schü-
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 vergaß 
dabei ganz, daß man wohl von einem Schüler die Wiederholung 
auswendiggelernter Worte eines Psalms oder einer Fabel jederzeit 
und unter allen Umständen verlangen könne, daß aber der Schüler 
sich in einer geeigneten Stimmung befinden müsse, um den Inhalt 
einer Rede aufzufassen und ihn mit eigenen Worten wiedergeben 
zu können. 

Nicht nur in der Elementarschule und in den Gymnasien, auch 
in den Universitäten, finde ich, haben die Examina nach Fragen nur 
dann einen Sinn, wenn man die Lehrgegenstände Wort für Wort 
oder Satz für Satz auswendig lernt. Zu meiner Zeit (ich habe die Uni-
versität 1845 verlassen) lernte ich alles, zwar nicht Wort für Wort, 
aber Satz für Satz, auswendig, und erhielt nur bei den  Professoren 
eine Fünf (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 überzeugten mich endgültig davon, daß das Aufsa-
gen der Lektionen und die Examen nur der Rest eines Aberglaubens 
der mittelalterlichen Schule sind und daß sie bei einer vernünftigen 
Ordnung der Dinge völlig unmöglich und sogar schädlich werden. 

Oft wurde ich von dem kindlichen Ehrgeiz geplagt, einem Besu-
cher, den ich achtete, in einer Stunde die Kenntnisse meiner Schüler 
zu zeigen, es kam jedoch immer so, daß der Besucher die Überzeu-
gung gewann, die Schüler wissen das, was sie gar nicht wußten (ich 
setzte ihn durch irgend ein Kunststück in Erstaunen), oder daß sie 
das nicht wissen, was sie sehr gut wußten. Und es bildete sich ein 
Knäuel von Mißverständnissen 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 natürlichste Verhältnis zwi-
schen uns herrschte. Was also muß erst bei Revisionen durch die Di-
rektoren usw. vorkommen, wobei ich nicht einmal an die Störung 
im Unterrichtsgang und an die Verwirrung der Begriffe denke, die 
durch solche Examina bei den Schülern erzeugt wird. 

Gegenwärtig bin ich von folgendem überzeugt: für einen Unbe-
teiligten wie für einen Lehrer ist es gleich unmöglich, eine Summe 
der Kenntnisse eines Schülers zu ziehen, ebenso unmöglich – wie es 
unmöglich ist, meine Kenntnisse oder die eines anderen in irgend 
einer Wissenschaft zu ermitteln. Wenn man einen vierzigjährigen 
Menschen einem Examen in der Geographie unterwerfen wollte, so 
wäre das ebenso dumm und seltsam, wie wenn man einen zehnjäh-
rigen Jungen einer solchen Prüfung unterzieht. Der eine wie der an-
dere muß nur Auswendiggelerntes wiederholen, in einer Stunde 
aber kann man ihre Kenntnisse nicht feststellen. Um ihre Kenntnisse 
zu ermitteln, muß man ein paar Monate mit ihnen gelebt haben. 

Da, wo Examina eingeführt sind (unter einem Examen verstehe 
ich die Forderung, der Schüler solle auf eine an ihn gestellte Frage 
antworten), da gibt es nur noch einen neuen und unnützen Gegen-
stand mehr, der eine besondere Arbeit und eine besondere Befähi-
gung beansprucht. Dieser Gegenstand heißt Vorbere itung zum 
Examen oder S chulaufgabe .  Der Schüler eines Gymnasiums 
lernt Geschichte, Mathematik und noch ein Hauptfach, die Kunst, 
be i  den  Prüfungen zu antworten .  Ich halte diese Kunst nicht 
für einen nützlichen Gegenstand, ich schätze als Lehrer den Wis-
sensgrad eines Schülers ebenso sicher ab, wie das Maß meiner eige-
nen Kenntnisse, auch wenn ich keinem Schüler 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 überzeugen, ist nur Lug und Trug und 
eine Hemmung des Unterrichts. In Sachen des Unterrichts gibt es 
nur einen selbständigen Richter – das ist der Lehrer, den wiederum 
nur seine eigenen Schüler kontrollieren können. Beim Geschichtsun-
terricht antworten alle Schüler zusammen, nicht weil wir ihre 
Kenntnisse ermitteln wollen, sondern weil sie das Bedürfnis haben, 
die empfangenen Eindrücke 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 Schüler, und 
daher hielten wir es für bequem, jeden einzelnen zu fragen. Ich hatte 
es mir damals noch nicht genügend überlegt, woher es so schlecht 
ging und so langweilig war, aber mein Glaube an das Gesetz der 
Freiheit der Schüler rettete mich. Die Mehrheit langweilte sich, drei 
von den allermutigsten antworteten nur allein, drei von den ängst-
lichsten schwiegen immer, weinten und bekamen Nullen (5). Wäh-
rend des Sommers kümmerte ich mich nicht um die Stunden der 
biblischen Geschichte, und der Lehrer, ein Freund der Ordnung, 
hatte ganz freie Hand, die Kinder an die Bänke zu fesseln, sie einzeln 
zu quälen und sich über die Verstocktheit der Kinder zu empören. 
Ich riet ihm nochmals, die Kinder während der Geschichtsstunden 
von den Bänken aufstehen zu lassen, aber der Lehrer hielt meinen 
Rat für liebenswürdige und verzeihliche Originalitätssucht (dafür 
wird ihn auch die Mehrheit meiner Leser halten, wie ich zum voraus 
weiß), 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 erzählen, 
der Eigensinn Petkas wundert mich, er hat kein Wort gesagt; Ssavin 
war heute noch schlechter, als früher“ usf. usf. 

Ssavin ist ein rotwangiger, dicker Bursche mit glänzenden Au-
gen und langen Wimpern, der Sohn eines Hausknechtes oder eines 
Kaufmannes, er trägt einen kleinen Pelz, Stiefel, die aber nicht sei-
nem Vater gehören, Hosen und ein Hemd. Die sympathische Per-
sönlichkeit dieses Knaben erregte schon dadurch meine Aufmerk-
samkeit, daß 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, läßt er 
sein hübsches Krausköpfchen auf die Schulter herabhängen, die 
Tränen quellen unter den großen Wimpern hervor, und es scheint, 
als ob er sich am liebsten vor allen verstecken möchte, denn offenbar 
leidet er unendlich. Zwingt man ihn, etwas auswendig zu lernen, so 
sagt er es auf, er selbst aber kann keine eigenen Sätze bilden, oder er 
wagt es nicht. Ist es die Furcht vor dem Lehrer, die ihm ein früherer 
Lehrer eingeflößt hat (er hat schon früher bei einem Geistlichen ge-
lernt), oder das Mißtrauen gegen sich selbst, Ehrgeiz oder Verlegen-
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heit vor den anderen Knaben, die seiner Meinung nach unter ihm 
stehen, ein aristokratisches Gefühl oder Ärger, daß er in dieser ein-
zigen Sache hinter den anderen zurückbleibt oder daß er sich dem 
Lehrer schon einmal in schlechtem Lichte gezeigt hat, fühlt sich viel-
leicht seine kleine Seele durch ein ungeschicktes Wort, das dem Leh-
rer einmal entschlüpfte, gekränkt, 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 Knüppel austreiben, 
aber es ist gefährlich, 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 Schülern, die 
Bänke zu verlassen, wohin sie wollten, selbst ihm auf die Schultern 
zu klettern, und noch in derselben Stunde fingen alle an, viel besser 
zu erzählen, und auch im Tagebuch des Lehrers konnte man lesen, 
daß 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 pädagogischen Wissen-
schaft völlig 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 Einfluß des Leh-
rers unterworfen, d. h. der Lehrer muß gewisse Dinge vermeiden, 
wenn er diesen Geist nicht zerstören will … Der Geist der Schule 
steht z. B. immer in umgekehrtem Verhältnis zum Zwang und der 
Ordnung, die in der Schule herrschen, und zu dem Grad des Ein-
greifens des Lehrers in die Denkart der Schüler, er steht in geradem 
Verhältnis zur Zahl der Schüler und in umgekehrtem Verhältnis zur 
Länge der Stunden. Dieser Geist der Schule ist etwas, das sehr 
schnell von einem Schüler zum anderen überspringt, sich selbst dem 
Lehrer mitteilt, sich ganz deutlich in dem Tonfall der Stimme, in 
dem Blick, den Bewegungen, dem Grad des Wetteifers ausdrückt – 
etwas ganz Greifbares, Notwendiges und Wertvolles, und daher 
muß er das Ziel eines jeden Lehrers bilden. Der Speichel im Munde 
ist notwendig zur Verdauung, aber unangenehm und überflüssig, 
wenn es nichts zu verdauen gibt, und so wird auch dieser Geist der 
Spannung und Belebung außerhalb der Schule langweilig und un-
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angenehm, denn er ist eine notwendige Bedingung der geistigen 
Nahrungsaufnahme. Diese Stimmung läßt sich nicht erfinden oder 
künstlich 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 Schüler lachten zusammen, 
und nach dem Herumspringen war der Schüler ein anderer gewor-
den. Aber hatte er dann dies Herumspringen mehrmals wiederholt, 
so zeigte es sich, daß er noch trauriger wurde und zu weinen be-
gann, wenn man zu ihm sagte: „Geh, lauf herum.“ Er sieht, daß seine 
geistige Verfassung nicht so ist, wie sie sein soll, und doch weiß 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 für Eindrücke empfänglich, daher ist es ein ganz 
grober Fehler, den wir nur zu oft begehen, wenn wir den Geist der 
Fröhlichkeit in der Schule für unseren Feind ansehen. 

Wenn aber die Lebhaftigkeit in einer großen Klasse so groß ist, 
daß es für den Lehrer unmöglich wird, die Klasse zu leiten, soll man 
auch da die Kinder nicht einmal anschreien und nicht gegen diesen 
Geist angehen dürfen? Wenn dieser Geist sich auf den Lehrgegen-
stand selbst bezieht, so kann man sich gar nichts Besseres wünschen; 
springt aber die Lebhaftigkeit auf einen anderen Gegenstand über, 
so ist der Lehrer schuld, der sie nicht zu benutzen und leiten wußte. 
Die Aufgabe eines Lehrers, die fast jeder von uns unbewußt erfüllt, 
besteht darin, dieser Belebung immer neue Nahrung zu geben und 
ihr immer mehr die Zügel schießen zu lassen. Wir fragen den einen, 
ein anderer möchte erzählen, er beugt sich über uns und sieht uns 
gerade in die Augen; er kann seine Worte kaum für sich behalten, 
folgt dem Erzähler mit glühenden Augen und läßt ihm keinen Feh-
ler durch. Wenn wir ihn fragen, so beginnt er begeistert zu erzählen, 
und das was er sagt, prägt sich für immer in sein Gedächtnis ein. 
Aber erhaltet ihn in dieser Spannung und erlaubt ihm eine halbe 
Stunde lang nicht zu erzählen, 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 Schülern, sie sollen in ihrer Beschäftigung fort-
fahren. Wenn wir dann nach einer halben Stunde an die Türe gehen 
und horchen, so hören wir, daß 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 Türe traten, so konnten 
wir hören, wie die Knaben sich gegenseitig weitererzählten, einan-
der prüften und verbesserten; meist fangen sie gar nicht an, Unsinn 
zu treiben, wenn wir fortgehen, sondern sie hören auf, es zu tun. 

Wie bei dem System, bei dem die Schüler auf den Bänken sitzen 
und einzeln gefragt werden, gibt es auch bei diesem System eigene 
Methoden, die nicht schwer sind, die man jedoch kennen muß und 
ohne die der erste Versuch unglücklich ablaufen kann. Man muß 
darauf achten, daß es nicht Schreier gibt, die die letzten Worte, die 
gesprochen werden, nur wiederholen, um Lärm zu machen. Man 
muß darauf achten, daß das Vergnügen am Lärm nicht ihr Haupt-
ziel und ihre erste Aufgabe werde. Man muß einzelne Schüler prü-
fen, ob sie auch alles erzählen können und ob sie den Sinn verstan-
den haben. Wenn die Zahl der Schüler zu groß ist, so muß man sie 
in Gruppen teilen und die einzelnen Gruppen anhalten, sich die Ge-
schichten gegenseitig vorzuerzählen. 

Man muß sich nicht davor fürchten, wenn ein neu hinzugekom-
mener Schüler mitunter einen Monat lang den Mund nicht auftut. 
Man achte bloß darauf, ob er mit der Erzählung oder mit anderen 
Dingen beschäftigt ist. Oft erfaßt ein neu eintretender Schüler 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 Schüler machen ihn aufmerksam, und er beginnt zu verste-
hen, daß man etwas anderes von ihm verlangt. Es vergeht einige 
Zeit, und er fängt von selbst an, etwas zu erzählen. Wie und seit 
wann sich bei ihm die zarte Knospe des Verständnisses entfaltet, das 
ist schwer festzustellen. 
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Neulich gelang es mir, ein solches Aufblühen des Verständnisses 
bei einem sehr schüchternen Mädchen zu beobachten, die einen gan-
zen Monat geschwiegen hatte. Herr U. erzählte, und ich war Zuhö-
rer und Beobachter. Als alle zu erzählen begannen, bemerkte ich, 
daß Marfutka von der Bank herabkroch mit einer Bewegung, die an-
zuzeigen pflegt, daß der Erzähler aus dem Zustand des Zuhörers in 
den des Erzählers übergeht, und sie kam näher. 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 erzählen, da wurde sie ganz ver-
legen. Nach zwei Tagen konnte sie schon ganz vortrefflich ganze 
Geschichten erzählen. 

In unserer Schule sind die besten Proben dafür, wie die Schüler 
die Erzählungen behalten – die Erzählungen, die sie selbst aus dem 
Kopfe niederschreiben, wobei wir nur die orthographischen Fehler 
verbessern. 

Aus dem Hefte des zehnjährigen 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, ließ 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 zündete einen Scheiterhaufen an 
und legt seinen Sohn auf ihn. Isaak sagte: Vater, binde mich, sonst 
werde ich aufspringen und dich töten. Abraham nahm ihn und band 
ihn. Eben wollte er das Messer erheben, als ein Engel vom Himmel 
geflogen kam und ihn bei der Hand faßte 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: Schwöre mir, daß 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 tränkt, 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 tränkte ihn und spricht: Deine Kamele wollen doch auch 
trinken. Elieser spricht: Komm und tränke sie. Sie tränkte auch die 
Kamele, dann gab ihr Elieser eine Kette und spricht: Kann ich nicht 
bei euch übernachten? Sie antwortet: Das kannst du. Als sie ins Haus 
kamen, aßen ihre Verwandten schon, und sie setzten Elieser an den 
Tisch, daß er zu Abend äße. 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 ließ 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 führte sie ins Haus, und sie wurden ge-
traut.“ 

Ans dem Heft des Knaben J. F. über Jakob: „Rebekka war neun-
zehn Jahre lang unfruchtbar, hierauf gebar sie zwei Zwillinge – Esau 
und Jakob. Esau beschäftigte 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 aß ein Linsengericht. Esau kommt und 
sagt: Gib mir zu kosten von dem Linsengericht. Jakob sagt: Verkaufe 
mir deine Erstgeburt. Esau sagt: Nimm sie! Schwöre! Esau schwor. 
Darauf gab Jakob Esau das Linsengericht. Als Isaak blind wurde, 
sagte er zu Esau: Geh hin, töte mir einen Bock. Esau ging, Rebekka 
aber hörte es und sagte zu Jakob: Geh und töte zwei Ziegenböcke. 
Jakob ging hin, schlachtete zwei Ziegenböcke und brachte sie der 
Mutter. Sie briet sie und umwickelte Jakobs Hände mit dem Fell, 
und Jakob brachte sie seinem Vater und sprach: Ich habe dir dein 
Lieblingsgericht gebracht. Isaak spricht: Komm näher. Jakob kam. 
Isaak begann ihn zu betasten und sagt: Es ist Jakobs Stimme, aber 
Esaus Leib. Hierauf segnete er Jakob. Jakob trat aus der Tür, 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: 
Laß den Vater nur sterben, so will ich es dir vergelten. Rebekka 
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spricht zu Jakob: Geh, bitte den Vater, daß er dich segne, und gehe 
zum Onkel Laban. Isaak segnete Jakob, und er zog zum Onkel La-
ban. Da überraschte Jakob die Nacht. Er legte sich im Felde hin, um 
zu schlafen, fand einen Stein, legte ihn unter den Kopf und schlief 
ein. Plötzlich sieht er einen Traum: eine Leiter führt 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 zurückkomme, will ich hier einen Tempel bauen. Dann 
zündete er eine Lampe an und ging weiter – plötzlich 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 
Tränke. Jakob ging zu ihr; sie konnte den Stein nicht vom Brunnen 
wegwälzen. Jakob wälzte den Stein weg, tränkte die Schafe und 
spricht: Wessen Tochter bist du? Sie antwortet: Ich bin Labans Toch-
ter. – Ich bin dein Vetter. – Sie küßten 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 für Lohn bei dir bleiben, 
gib mir deine jüngste Tochter Rahel. Laban sagt: Bleibe sieben Jahre 
bei mir, dann will ich dir meine jüngste 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 jüngste Tochter vor der älteren 
zu verheiraten. Jakob blieb noch sieben Jahre bei seinem Onkel, und 
Laban gab ihm Rahel zur Frau.“ 

Aus dem Hefte des achtjährigen T. F. über Josef: „Jakob hatte 
zwölf Söhne. Er liebte am meisten den Josef, und nähte ihm einen 
bunten Rock. Da sah Josef zwei Träume und erzählte sie seinen Brü-
dern: ‚Mir schien es, daß wir im Felde Ähren schnitten, und wir hat-
ten zwölf Garben geschnitten. Meine Garbe stand gerade, die ande-
ren aber beugten sich vor meiner.‘ Da sagten die Brüder: ‚Sollen wir 
uns vor dir beugen?‘ Und er sah einen anderen Traum, daß 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 Brüder gingen hinaus, um das Vieh zu hüten. Der Vater 
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aber schickte Josef zu seinen Brüdern, um ihnen das Essen zu brin-
gen; die Brüder sahen ihn und sprachen: ‚Da kommt unser Träumer, 
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 ägyptischen Kaufleu-
ten verkaufen?‘ Und sie verkauften Josef; die Kaufleute aber ver-
kauften ihn dem Höfling Potiphar. Potiphar liebte ihn, und seine 
Frau liebte ihn auch. Einst war Potiphar fortgegangen, da sprach 
seine Frau zu Josef: ‚Josef, laß uns meinen Mann töten, dann will ich 
dich heiraten.‘ Josef spricht: ‚Wenn du es noch einmal sagst, so er-
zähle ich es deinem Mann.‘ Da ergriff sie ihn bei seinem Kleide und 
fing an zu schreien. Und die Knechte hörten es und kamen herbei. 
Da kam Potiphar zurück. Seine Frau erzählte ihm, daß Josef ihn tö-
ten und sie heiraten wollte, und Potiphar ließ ihn ins Gefängnis wer-
fen. Weil aber Josef ein guter Mensch war, machte er sich auch dort 
beliebt, und man ließ ihn das Gefängnis beaufsichtigen. Einst ging 
Josef durch das Gefängnis und sieht zwei Männer betrübt dasitzen. 
Josef trat zu ihnen und spricht: ‚Was trauert ihr‘, und sie antworten 
ihm: ‚Wir haben in einer Nacht zwei Träume gesehen, und niemand 
kann sie uns deuten.‘ Josef spricht: ‚Was für Träume?‘ Und der 
Mundschenk des Königs begann zu erzählen: ‚Mir schien es, als ob 
ich drei Beeren abriß, ihren Saft ausdrückte und ihn dem König 
reichte.‘ Josef spricht zu ihm: ‚Nach drei Tagen wirst du wieder an 
deinem Platze sein.‘ Darauf begann der Bäcker zu erzählen. ‚Mir 
träumte, daß ich zwölf Brote in meinem Korbe trug, und die Vögel 
kamen geflogen und fraßen das Brot.‘ Da sagte Josef: ‚Nach drei Ta-
gen wird man dich hängen, und die Vögel werden kommen und 
deinen Leib fressen.‘ Und es traf alles ein. Einst sah Pharao in einer 
Nacht zwei Träume, und er rief all seine Weisen herbei, keiner aber 
konnte sie deuten. Da gedachte der Mundschenk Josefs und spricht: 
‚Ich weiß einen Menschen, der es könnte.‘ Und Pharao sandte einen 
Wagen nach ihm. Als man ihn vorführte, erzählte Pharao ihm seinen 
Traum: ‚Es schien mir, daß ich an dem Ufer eines Flusses stand. Und 
es kamen sieben fette und sieben magere Kühe aus dem Flusse. Die 
mageren warfen sich auf die fetten, fraßen sie und wurden doch 
nicht fett.‘ Und er hatte einen anderen Traum: ‚Mir träumte, daß an 
einem Stengel sieben volle und sieben leere Ähren hingen. Die sie-
ben leeren warfen sich auf die vollen, fraßen 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 hängte 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, überhaupt auf alle Gegenstände, mit Ausnahme von Singen, 
Zeichnen und Mathematik. Über den Unterricht in der biblischen 
Geschichte während dieser Zeit habe ich noch im besonderen fol-
gendes zu bemerken. 

Zunächst darüber, weshalb ich mit dem Alten Testament an-
fange. Abgesehen davon, daß die Schüler selbst die biblische Ge-
schichte kennen lernen wollten und daß ihre Eltern es verlangten, 
entsprach von allen mündlichen Erzählungen, 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 
Naturerklärungen, aber das alles vergaßen sie, und sie hörten un-
gern zu. Das Alte Testament aber behielten sie, und sie erzählten es 
mit Begeisterung und Leidenschaft in der Schule und zu Hause wie-
der; sie behielten es so gut, daß die Kinder noch zwei Monate nach 
der Erzählung die biblischen Geschichten in ihren Heften schriftlich 
wiedererzählen konnten und dabei nur wenig ausließen. 

Mir scheint, daß dies Buch der Kindheit des Mens chenge-
s chlechtes  auch immer das beste Buch für die Kindheit des e in-
ze lnen  Menschen sein wird. Es scheint mir unmöglich, dies Buch 
durch ein anderes zu ersetzen, auch halte ich es für schädlich, Ver-
änderungen oder Auszüge aus der Bibel vorzunehmen, wie das in 
den Büchern 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 Schöpfung und lese sie dann nach ei-
nem kurzen Lehrbuch der biblischen Geschichte, und die Bearbei-
tung der Bibel im Lehrbuch wird uns völlig unverständlich erschei-
nen; nach einem Lehrbuch der biblischen Geschichte kann man nur 
auswendig lernen, aus der Bibel aber erhält das Kind ein großartiges 
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Bild, das es nie vergessen wird. Es ist völlig unverständlich, wie man 
etwas aus der Bibel auslassen kann, jede Kürzung raubt nur etwas 
vom Charakter und der Schönheit der heiligen Schrift. Warum wird 
zum Beispiel in allen biblischen Geschichten die Stelle ausgelassen, 
daß, als es noch nichts gab, der Geist Gottes über der Tiefe schwebte, 
daß Gott, als er die Welt geschaffen hatte, sie betrachtet und sieht, 
daß sie gut ist, und daß darauf der Morgen und Abend eines Tages 
anbricht. Warum läßt man es aus, daß Gott dem Menschen durch 
das Nasenloch die Seele einblies, daß er Adam eine Rippe heraus-
nahm und die leere Stelle mit Fleisch ausfüllte usw. Man muß 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 Mädchen nicht in die Hand 
geben; wenn ich sie dagegen Bauernkindern vorlese, lasse ich kein 
Wort aus und ändere nichts. Und keiner kichert hinter dem Rücken 
des anderen, alle hören mit klopfendem Herzen und natürlicher An-
dacht zu. Die Geschichte Lots und seiner Töchter, die Geschichte des 
Juda erregt Entsetzen und nicht Lachen. … 

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

Aber es scheint uns nur so, solange wir nicht an dem Unterricht 
anderer die Elemente unserer eigenen Bildung nachprüfen. Es 
scheint, man könne 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 – überall lernt das Kind zuerst die Bibel, Erzäh-
lungen oder Auszüge aus der Bibel kennen. Das allererste Verhält-
nis des Lernenden zum Lehrer gründet sich auf dies Buch. Diese 
durchgehende Erscheinung ist nichts Zufälliges. Mein völlig freies 
Verhältnis zu den Schülern zu Beginn der Schule von Jasnaja Poljana 
half mir diese Erscheinung aufklären. 

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 geschöpft 
hat. Damit ein Mensch in irgend einem Lebensalter lernen kann, 
muß er das Lernen liebgewinnen. Damit er aber das Lernen liebge-
winne, dazu muß er das Irrtümliche 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 wäre imstande zu lernen, wenn sie 
sich das Ziel ihrer Lehre nur als die Kunst, zu lesen, zu schreiben 
und zu rechnen vorstellen könnten, kein Lehrer könnte unterrich-
ten, wenn er nicht im Besitze einer Weltanschauung wäre, die höher 
ist, als die, welche die Schüler haben. Damit sich ein Schüler dem 
Lehrer ganz hingeben kann, muß man ein Stück der Hülle vor ihm 
lüften, die ihm die ganze Herrlichkeit der Welt von Gedanken, 
Kenntnissen und Poesie verbirgt, in die ihn die Lehre einführen soll. 
Nur unter dem beständigen Zauber dieses ihm voranleuchtenden 
Lichtes ist der Schüler imstande, so an sich zu arbeiten, wie wir es 
von ihm verlangen. 

Welche Mittel aber haben wir, um vor dem Schüler jenen Saum 
des Vorhangs zu lüften? … Wie ich glaubte, und wie viele glauben, 
ist das sehr leicht, wenn man sich vorher selbst in der Welt befand, 
in die man den Schüler einführen will, und ich lehrte sie lesen und 
schreiben, erklärte ihnen die Naturerscheinungen, ich erzählte 
ihnen, wie das in der Fibel steht, daß die Früchte der Lehre süß sind, 
aber die Schüler glaubten mir nicht und blieben mir fremd. Ich ver-
suchte es, ihnen die Bibel vorzulesen und gewann sie ganz für 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 erzählte ich ihnen das Neue, und sie gewan-
nen den Unterricht und mich immer mehr lieb. Nach der Bibel er-
zählte ich ihnen die allgemeine Weltgeschichte, die russische Ge-
schichte und die Naturgeschichte; sie hörten mir zu, glaubten mir 
alles, baten mich, sie immer weiter einzuweihen, und es eröffneten 
sich vor ihnen immer größere Perspektiven des Gedankens, des 
Wissens und der Poesie. Vielleicht war das ein Zufall. Vielleicht wä-
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 Erklärung dieser Erscheinung ist für mich zu klar, 
als daß ich mich dazu verstehen könnte, ihn für einen bloßen Zufall 
zu halten. Um einem Schüler eine neue Welt zu eröffnen und ihn, 
ohne daß er was weiß, das Wissen lieb gewinnen zu lehren, dazu 
gibt es kein anderes Buch außer der Bibel. Ich sage das selbst zu de-
nen, die die Bibel für 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 
enthält. Alle Fragen aus dem Gebiet der Naturerscheinungen wer-
den durch dieses Buch erklärt, alle ursprünglichen Beziehungen der 
Menschen untereinander, alle Seiten der Familie, des Staates, der Re-
ligion kommen in diesem Buch zu allererst zum Bewußtsein. Die 
Verallgemeinerung der Gedanken, die Weisheit ergreift in einer 
kindlich schlichten Form mit ihrem Zauber zum erstenmal den Geist 
des Schülers. Die Lyrik der Psalmen Davids wirkt nicht nur auf den 
Geist erwachsener Schüler, es erlebt ein jeder an diesem die Schön-
heit des Epos mit unvergleichlicher Kraft und Einfachheit. Wer hat 
nicht bei der Geschichte Josephs und bei der Erzählung seiner Be-
gegnung mit seinen Brüdern geweint? Wer hat nicht mit bebendem 
Herzen die Geschichte des gefesselten und geschorenen Simson 
wiedererzählt, der an seinen Feinden Vergeltung übt und selbst zu-
grunde geht, indem er die Feinde unter den Trümmern des einstür-
zenden Schlosses begräbt, und dasselbe gilt für die tausend anderen 
Eindrücke, mit denen wir auferzogen sind wie mit der Muttermilch. 
Mögen die, die die erzieherische Bedeutung der Bibel leugnen und 
sagen, die Bibel habe sich überlebt, mögen sie uns ein solches Buch, 
solche Erzählungen, die die Naturereignisse erklären, aus der allge-
meinen Geschichte oder aus ihrer eigenen Phantasie zusammenstel-
len, ein Buch, das ebensogut aufgefaßt wird, wie die Bibel, dann 
werden wir es ihnen glauben, daß die Bibel sich überlebt habe. 

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

Der Materialismus wird nur dann ein Recht haben, sich für den 
Sieger zu erklären, 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 Mög-
lichkeit dienen, wie das Wachsen eines Zitronenbaumes in einem 
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Treibhaus von Moskau kein Beweis dafür ist, daß Bäume auch ohne 
Sonne und anders als unter stetem Himmel wachsen können. 

Ich wiederhole noch einmal meine Überzeugung, die vielleicht 
aus einer einseitigen Erfahrung entsprungen ist. Ohne Bibel ist die 
Bildung eines Kindes oder eines Menschen in unserer Gesellschaft 
ebenso unmöglich, wie die Bildung eines Griechen ohne Homer. Die 
Bibel ist das einzige Buch, das sich für eine elementare Lektüre, für 
einen Unterricht der Kinder im Lesen eignet. Die Bibel muß nach 
Form und Inhalt allen Lehrbüchern und Lesebüchern für Kinder 
zum Muster dienen. Eine volkstümliche Übersetzung der Bibel wäre 
das beste Volksbuch. Das Erscheinen einer solchen Übersetzung 
würde in unserer Zeit eine Epoche in der Geschichte des russischen 
Volkes bilden. 

Nun noch einige Worte über die Methode des Unterrichts der 
biblischen Geschichte. Alle kurzen biblischen Geschichten in russi-
scher Sprache halte ich für 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 tatsächlich nur. Man liest die Bibel zu seinem Ge-
nuß, wenn man sie zu Hause, den Kopf auf die Hand gestützt, liest; 
die gekürzten Lehrbücher lernt man auswendig, indem man mit 
dem Griffel Zeile für Zelle verfolgt. Mehr noch, diese biblischen Ge-
schichten sind nicht bloß langweilig und unverständlich, sie neh-
men einem auch die Fähigkeit, die Poesie der Bibel zu verstehen. Ich 
habe schon oft bemerkt, wie die schlechte, unverständliche Sprache 
das Verständnis für den inneren Sinn der Bibel unmöglich machte. 
Unverständliche Worte wie: Kluft, mit Füßen treten usw. prägen 
sich dem Gedächtnis ebenso ein, wie die Vorgänge und lenken die 
Aufmerksamkeit des Schülers durch ihre Neuheit auf sich. Sie die-
nen ihnen gleichsam als Zeichen, nach denen sie sich bei ihrer Wie-
dererzählung richten. 

Oft spricht ein Schüler 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, daß Schüler aus anderen Schulen die Schönheit der bibli-
schen Erzählungen weit weniger intensiv und oftmals gar nicht 
empfanden, da ihnen der Sinn dafür, durch die Forderung des Aus-
wendiglernens und anderer mit ihr verbundener grober Methoden 
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des Lehrers verloren gegangen waren. Diese Schüler verdarben so-
gar ihre jüngeren Mitschüler und Brüder durch die Manier ihres 
Wiedererzählens, die sie aus den kurzen Lehrbüchern der biblischen 
Geschichte und den dort gebräuchlichen banalen Methoden gelernt 
hatten. Diese banalen Erzählungen sind durch die schlechten Bücher 
in das Volk gedrungen, und oft bringen die Schüler seltsame Legen-
den über die Schöpfung der Welt, über Adam und den schönen Josef 
in die Schule mit. – Diese Schüler empfinden schon nicht mehr das, 
was die frischen Gemüter unter den Schülern empfinden, wenn sie 
die Erzählungen der Bibel anhören, mit bebenden Herzen jedes 
Wort zu erhaschen suchen und dabei denken, daß 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 für schädlich. 

Das Neue Testament erzählen wir auch nach den Evangelien 
und lassen es schriftlich wieder erzählen. Das Neue Testament be-
halten sie schlechter, und darum muß es häufiger wiederholt wer-
den. 

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

Aus dem Hefte des Knaben J. M. über das Abendmahl: 
„Einst schickte Jesus seine Jünger in die Stadt Jerusalem und 

sagte ihnen: ‚Wenn ihr einen Mann seht, der Wasser trägt, so folget 
ihm nach und fragt ihn: Herr, weise uns ein Zimmer, auf daß wir 
das Passahmahl bereiten können. 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 Schülern dorthin. 
Während des Mahles legte Jesus Christus seine Kleider ab und um-
gürtete sich mit einem Handtuch. Dann nahm Er eine Waschschüs-
sel, füllte sie mit Wasser, und trat zu jedem Jünger und wusch ihnen 
die Füße. Als Er aber zu Petrus kam, und ihm die Füße waschen 
wollte, da sagte Petrus: ‚Herr, solltest Du mir die Füße waschen?‘ 
Jesus Christus aber sprach zu ihm: Wenn Ich dir nicht die Füße wa-
sche, dann wirst du nicht mit Mir ins Himmelreich kommen.‘ Da 
erschrak Petrus und spricht: Herr, nicht nur die Füße, 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 Jüngern und sprach: ‚Nehmet hin und esset, das 
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ist Mein Leib.‘ Und sie nahmen und aßen. Hierauf nahm Jesus den 
Kelch mit dem Wein, segnete ihn, reichte ihn seinen Jüngern 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 Jünger 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 Jüngern: ‚Der von 
euch wird Mich verraten, dem ich ein Stück Brot gebe.‘ Und Jesus 
Christus gab das Brot Judas. Da ergriff der Satan Besitz von ihm, daß 
er sich schämte und hinausging.“ 

Aus dem Hefte des Knaben R. B.: 
„Darauf ging Jesus Christus mit seinen Jüngern nach dem Garten 

Gethsemane, um zu beten, und sprach zu seinen Jüngern: ‚Wartet 
auf Mich, und schlafet hier.‘ Als aber Jesus kam und sah, daß Seine 
Jünger 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 möglich, daß dieser Kelch 
von mir gehe?‘ Und Er betete so lange zu Gott, bis Ihm blutiger 
Schweiß austrat. Da kam ein Engel vom Himmel geflogen und 
stärkte Jesus. Und Jesus kehrte zu Seinen Jüngern zurück 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 küssen werde, den greifet.‘ 
Darauf gingen die Jünger Jesus nach und sahen eine Menge Volkes. 
Judas aber trat zu Jesus hin und wollte Ihn küssen. Und Jesus spricht 
zu ihm: ‚Willst du Mich verraten, indem du Mich küssest?‘ Zum 
Volke aber spricht Er: ‚Wen sucht ihr?‘ Und sie antworteten Ihm: 
‚Jesus von Nazareth.‘ Jesus sprach: ‚Ich bin es.‘ Bei diesem Worte 
stürzten sie alle hin.“ 
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GESCHICHTE UND GEOGRAPHIE 
 
Als ich das Alte Testament beendet hatte, kam ich naturgemäß auf 
den Gedanken, auch Geographie und Geschichte zu unterrichten. 
Einmal, weil diese Fächer in der Elementarschule eingeführt waren 
und weil ich in diesen Gegenständen 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: 
Ägypten, Pharao, der König von Assyrien usw.? 

Ich begann, wie man immer zu beginnen pflegt, mit der alten 
Geschichte. Aber weder Mommsen noch Duncker noch all meine 
Bemühungen halfen mir, sie ihnen interessant zu machen. Sie küm-
merten sich weder um Sesostris, die ägyptischen Pyramiden, noch 
um die Phönizier. Ich hoffte, daß Fragen, wie diese: Wer die Völker 
waren, mit denen die Juden zu tun hatten, wo die Juden lebten und 
hindurchwanderten, sie interessieren würden. Aber die Schüler 
fühlten kein Bedürfnis, das zu wissen. All diese Pharaonen, dieses 
Ägypten und Palästina, 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 
Ägypter und Phönizier für die Kinder zu Helden zu machen, das ist 
mir nicht gelungen, weil es mir an Material dazu fehlte. Wir mögen 
noch so viel darüber wissen, wie die Pyramiden gebaut wurden, in 
welcher Lage und in welchem Verhältnis zueinander die Kasten 
standen – wozu brauchen w i r 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 erklärte, sondern weil es künstlerisch und 
märchenhaft war. Aber solche Punkte fanden sich selten, das übrige 
war langweilig und ziellos, und ich mußte den Unterricht in der all-
gemeinen Weltgeschichte aufgeben. 

Mit der Geographie hatte ich den gleichen Mißerfolg wie mit der 
Geschichte. Ich erzähle hin und wieder bei Gelegenheit etwas aus 
der griechischen, der englischen, schweizerischen Geschichte, ohne 
Zusammenhang und nur als lehrreiche und künstlerische Erzählun-
gen. 
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Nach der allgemeinen Geschichte mußte ich es mit der überall 
und von allen eingeführten vaterländischen, d. h. russischen Ge-
schichte versuchen, und ich begann mit der traurigen, uns allen be-
kannten, weder lehrreichen noch künstlerischen 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 Lektüre der ganzen Bibel, das zweitemal nach 
ihr. Im ersten Falle wollten die Schüler die Igor und Olegs usw. ab-
solut nicht behalten, und dasselbe gilt jetzt für die jüngsten Schüler. 
Die, welche es noch nicht an der Bibel gelernt haben, in den Inhalt 
einer Erzählung einzudringen und ihn mit eigenen Worten wieder-
zugeben, die können dieselbe Sache fünfmal hören, ohne etwas von 
Rurik und Jaroslav zu behalten. Die ältesten Schüler behalten jetzt 
die russische Geschichte und schreiben sie auf, aber unverhältnis-
mäßig schlechter als die Bibel, auch verlangen sie nach häufigeren 
Wiederholungen. Wir erzählen nach Wodowosoff und nach der 
„normannischen Periode“ von Pogodin. Einer von den Lehrern 
hörte in seiner Begeisterung nicht auf meinen Rat, ließ die Periode 
der Teilfürsten 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 Schüler gerade erzählen sollten. 
Es ist schwer zu beschreiben, was dabei herauskam. Lange Zeit 
schwieg alles. Die vom Lehrer Aufgerufenen begannen zu sprechen, 
die einen etwas kühner, andere furchtsamer; einzelne hatten etwas 
mehr behalten, andere weniger. All ihre geistigen Kräfte waren an-
gespannt, um die „seltsamen“ Namen zu behalten, was jedoch jeder 
dieser Männer getan hatte, war für sie nebensächlich. 

„Und nun marschierte – wie heißt er nur – Barilow – oder so“ – 
begann einer, „gegen – ach, wie war nur sein Name? – Muslaw? Leo 
Nikolajewitsch?“ fragt ein Mädchen. „Mystislaw,“ antworte ich. – 
„Und s chlug ihn aufs  Haupt ,“ sagt einer ganz stolz.– „Halt! 
hier war doch ein Fluß.“ – „Sein Sohn aber zog ein Heer zusammen 
und s chlug ihn  aufs  Haupt  –  wie hieß er nur? – Ach, man kann 
sie gar nicht behalten,“ sagte ein Mädchen, das ein Gedächtnis hatte 
wie ein Blinder. „Was für eine seltsame Geschichte!“ meinte Sjomka. 
– „O, diese Mislaws und Tschislaws; wozu braucht man sie, der Teu-
fel magʼs wissen!“ – „Du mußt die Namen nicht verwechseln, wenn 
du sie nicht kennst!“ – „Kennst du sie etwa? Du bist gar zu klug!“ – 
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„Was stößt du mich?“ Die unter ihnen, die das beste Gedächtnis hat-
ten, gaben sich noch einige Mühe und antworteten schließlich rich-
tig, wenn man ihnen einiges vorsprach. Aber alles war so dumm, 
und es war so traurig, diese Kinder anzusehen, daß der Lehrer und 
ich uns entschlossen, solche Fehler nicht wieder zu begehen (sie ver-
loren den Kopf wie Hühner, denen man erst Körner und dann plötz-
lich Sand hinwirft, sie liefen nach allen Seiten, gackerten laut und 
waren bereit, sich vor Ärger gegenseitig zu kneifen). Wir lassen also 
die Periode der Teilfürsten aus und fahren im Unterricht der russi-
schen Geschichte fort. Mit welchem Erfolge, davon mögen die Hefte 
der ältesten Schüler Zeugnis ablegen. 

Aus dem Hefte des Schülers W. R.: „Unsere Väter hießen Slawen. 
Sie hatten weder Könige noch Fürsten. Sie zerfielen in Stämme, die 
einander überfielen und gegeneinander kämpften. Einst überfielen 
die Normannen die Slawen, besiegten sie und legten ihnen Tribut 
auf. Darauf sprachen sie: ‚Was leben wir so? Wollen wir uns einen 
Fürsten wählen, damit er über uns herrsche.‘ Und sie wählten Rurik 
mit seinen zwei Brüdern Sineús und Truwor. Rurik ließ sich in 
Ladoga nieder, Sineús in Isborsk bei den Kriwitschen, Truwor in 
Bjeloosero. Hierauf starben die Brüder 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 Dir sagen: ‚Laßt uns über euch herrschen.‘ Das 
Volk war einverstanden und zahlte ihnen Tribut. 

Hierauf ließ Rurik Städte und Festungen bauen und sandte Bo-
jaren aus, um Tribut zu erheben, und sie brachten ihm den Tribut 
heim. Dann beschloß Rurik, Konstantinopel mit Krieg zu überzie-
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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Städte Ljubitsch und Smoljensk. Als sie sich Kiew näherten, 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 ließ die andere 
Hälfte zurück. 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 Höhe und sagte: ‚Ihr seid 
nicht Fürsten und nicht von fürstlichem Stamme, hier ist euer Fürst.‘ 
Und Oleg befahl sie zu töten und ließ Kiew erobern. Oleg blieb hier 
wohnen und machte diese Stadt zur Hauptstadt und nannte sie die 
Mutter der russischen Städte. Und er ließ Städte und Festungen 
bauen und sandte Bojaren aus, um Tribut einzusammeln, und ihm 
zu bringen. Dann zog er aus, um gegen die Nachbarstämme zu 
kämpfen, und er unterwarf viele. Er liebte es nicht, gegen die fried-
lichen Völker zu kämpfen, sondern kämpfte nur gegen die tapferen. 
Und er beschloß, 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 näherte, sprang sein 
Heer ans Land und begann alles niederzubrennen und zu plündern. 
Oleg spricht zu den Griechen: ‚Zahlt uns Tribut, einen Zehner für 
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 Schülers 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 über den Dnjepr setzen. 
Plötzlich 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, sondern 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 zurückkehre, wolle er ihm seine halbe 
Beute überlassen. Und der Chan ließ ihn durch. Als sie sich der Stadt 
genähert hatten, ließ Igor das Volk ans Land gehen und alles nieder-
brennen, zerstören 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 näherten sich der Stadt des Chans und Igor 
schickte ihm, was er versprochen hatte. Das Volk aber hörte, daß 
Igor vom Kriege zurückkommt 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 
hörte 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 angeführten 
Auszügen sehen kann. Die russische Geschichte geht etwas besser 
wie die allgemeine, weil sie sich schon daran gewöhnt haben, das 
Erzählte aufzufassen und aufzuschreiben, und ferner, weil bei ihr 
die Frage nach dem Zwecke weniger zum Bewußtsein kommt. Das 
russische Volk ist ihr Held ebenso, wie es das jüdische war. Jenes, 
weil es das von Gott geliebte Volk war und weil seine Geschichte 
künstlerisch ist. Dieses, weil das nationale Gefühl für es spricht, ob-
wohl es keinen Anspruch auf ein künstlerisches Interesse machen 
kann. Aber dieser Unterricht bleibt darum doch trocken, kalt und 
langweilig. Leider gibt nur die Geschichte höchst selten einen Anlaß 
zum Triumphe des nationalen Gefühls. 

Gestern verließ 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! 
Hör doch, Leo Nikolajewitsch, wie er die Tataren heimgeschickt hat! 
Laß mich erzählen!“ – „Nein mich!“ riefen die Stimmen durcheinan-
der. „Wie das Blut in Strömen floß!“ Fast alle konnten die Geschichte 
erzählen, und alle waren begeistert. Geht man jedoch auf eine Be-
friedigung des nationalen Gefühls aus, was bleibt dann übrig? Das 
Jahr 1612 und das Jahr 1812. Das ist alles! Wenn man dem nationalen 
Gefühl genügen will, darf man nicht die ganze Geschichte durch-
nehmen. Ich kann es verstehen, daß man die historische Überliefe-
rung benutzt, um das in den Kindern immer lebendige künstlerische 
Interesse zu entwickeln, aber das ist nicht Geschichte. Um Ge-
schichte zu unterrichten, muß in den Kindern zuvor das histori -
s che  Interesse geweckt werden. Wie aber will man das machen? 

Ich habe oft die Ansicht vertreten hören, man müsse 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 erzählen und sein Interesse 
dafür wecken, wenn es nicht weiß, was der russische Staat und über-
haupt was ein Staat ist. Wer es mit Kindern zu tun gehabt hat, muß 
wissen, daß jedes russische Kind fest davon überzeugt ist, daß die 
ganze Welt solch ein Rußland ist, wie das, in dem es lebt; und ebenso 
geht es dem französischen 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, daß die deutschen Kinder deutsch sprechen. … Das 
historische Interesse erwacht meist nach dem künstlerischen. Uns 
interessiert die Geschichte von der Gründung Roms, weil wir etwas 
vom römischen Reiche während seiner Blütezeit wissen, so wie uns 
die Kindheit eines Menschen interessiert, den wir für groß halten. 
Der Kontrast zwischen dieser gewaltigen Macht und der unbedeu-
tenden Zahl von Sträflingen bildet das Wesen dieses Interesses. Wir 
verfolgen die Entwicklung Roms und machen uns dabei ein Bild von 
seiner Größe auf dem Höhepunkt seiner Geschichte. Uns interessiert 
die Gründung 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 modernen 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 führe hier einen von ihnen 
an. 
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DIE ERSTE GESCHICHTSSTUNDE 
 
Ich hatte die Absicht, in der ersten Stunde zu erklären, wodurch sich 
Rußland von anderen Ländern 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. 

D er Lehrer :  „Wo wohnen wir, in welchem Lande?“ 
Ein  S chüler :  „In Jasnaja Poljana.“ 
Ein  anderer  S chüler :  „Auf dem Felde.“ 
D er Lehrer :  „Nein, in welchem Lande liegt Jasnaja Poljana und 

das ganze Gouvernement Tula?“ 
Ein  S chüler : „Das Gouvernement ist 17 Werst von uns ent-

fernt; wo es liegt? Ein Gouvernement ist ein Gouvernement.“ 
D er Lehrer :  „Nein. Das ist die Hauptstadt des Gouverne-

ments, ein Gouvernement ist was andres. Nun also in welchem Erd-
teil liegt es?“ 

Ein  S chüler  (der früher Geographie gelernt hat): „Die Erde ist 
rund, wie eine Kugel.“ 

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

D er  Lehrer  (wiederholt die Antwort des Schülers): „Du hast 
gesagt, daß man in andere Länder kommt; wo hört denn Rußland 
auf und wo beginnen die anderen Länder?“ 

Ein  S chüler :  „Wo die Deutschen anfangen.“ 
D er 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  S chüler :  „Nein, da, wo lauter Deutsche sind.“ 
D er Lehrer :  „Nein, auch in Rußland gibt es solche Länder, wo 

lauter Deutsche leben. Iwan Fomitsch stammt von dort, diese Län-
der gehören aber dennoch zu Rußland. Woher kommt das wohl? 

(Schweigen.) 
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D er Lehrer :  „Daher, weil sie demselben Gesetz gehorchen, wie 
die Russen.“ 

D er S chüler :  „Wie? Sie gehorchen demselben Gesetz? Die 
Deutschen gehen doch nicht in unsere Kirche und fasten nicht.“ 

D er Lehrer :  „Nicht um dieses Gesetz handelt es sich, sie ge-
horchen demselben Kaiser.“ 

Ein  S chüler (der Skeptiker Sjomka): „Seltsam! Warum beken-
nen sie sich zu einem andern Gesetz und gehorchen dennoch unse-
rem Kaiser?“ 

Der Lehrer fühlt sich hier genötigt, zu erklären, was ein Gesetz 
ist, und fragt, was das heißt: einem Gesetz gehorchen, unter einem 
Gesetze stehen? 

Eine  S chülerin :  (e in  s elbs tändiges  Mädchen vom 
Hofges inde ,  e i l ig und furchts am) :  „Ein Gesetz annehmen, 
das heißt – heiraten .“ 

Die Schüler sehen den Lehrer fragend an, ob das richtig ist. 
Der Lehrer beginnt zu erklären, das Gesetz bestehe darin, daß 

der, welcher stiehlt oder mordet, ins Gefängnis geworfen und be-
straft wird. 

D er S keptiker  Sjomka:  „Ist denn das bei den Deutschen 
nicht so?“ 

D er Lehrer :  „Das Gesetz besteht ferner darin, daß wir Adlige, 
Bauern, Kaufleute, Geistliche haben.“ (Das Wort „Geistliche“ erregt 
Staunen.) 

D er S keptiker  S jomka:  „Und dort gibt es keine?“ 
D er Lehrer :  „In einzelnen Ländern ja, in anderen – nein. Wir 

haben einen russischen Kaiser – in Deutschland herrscht ein deut-
scher Kaiser.“ 

Diese Antwort befriedigt alle Schüler, selbst den Skeptiker 
Sjomka. 

Der Lehrer hält es für nötig, zur Erklärung der Stände überzuge-
hen, und fragt: was für Stände sie kennen? Die Schüler beginnen, sie 
aufzuzählen: „Adlige, Bauern, Popen, Soldaten.“ „Und weiter?“ 
fragt der Lehrer. – „Das Gesinde, die Kleinbürger, die Knechte, die 
den Samowar besorgen.“ Der Lehrer fragt nach dem Unterschied 
dieser Stände. 

D ie  Schüler : „Die Bauern pflügen, 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 erklärt die wirklichen Unterschiede der Stände, sucht 
aber vergeblich die Notwendigkeit der Soldaten – wenn man doch 
mit niemand Krieg führt und das Heer nur zum Zwecke des Schut-
zes der Staaten gegen Überfälle dient – sowie die Tätigkeit der Ad-
ligen im Staatsdienst zu erklären. Der Lehrer bemüht sich, den Un-
terschied Rußlands von anderen Staaten auch nach der geographi-
schen Lage zu erklären, 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 daß Rußland, wie auch alle anderen 
Länder, seine Grenzen hat. 

D er  Lehrer :  „Versteht ihr, was Grenzen sind? Sagt mir ein Bei-
spiel einer Grenze.“ 

Ein  S chüler  (ein kluger Junge): „Hinter der Turkin-Höhe 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 Schüler sind mit dieser Definition zufrieden. 
Der Lehrer sieht sich genötigt, 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 Schüler entdecken selbst einzelne Grenzen. Der Leh-
rer erklärt (d. h. es scheint ihm, daß er eine Erklärung gibt): wie das 
Stück Land, das Jasnaja Poljana heißt, seine Grenzen hat, so habe 
auch Rußland seine Grenzen. Er schmeichelt sich mit der Hoffnung, 
daß alle ihn verstanden haben; aber wenn er fragt, wie man erfahren 
könne, wie weit es von uns bis zur russischen Grenze sei, so antwor-
ten die Schüler, ohne lange nachzudenken, das sei sehr leicht, man 
müsse es nur mit dem Metermaß abmessen. 

D er Lehrer :  „In welcher Richtung?“ 
Ein  S chüler :  „Direkt von hier nach der Grenze zu, und dann 

muß man aufschreiben, wieviel herauskommt.“ 
Wir gehen wieder zu Plänen, Zeichnungen und Karten über. Das 

Bedürfnis nach dem noch mangelnden Begriff eines Maßstabes 
taucht auf. Der Lehrer schlägt vor, einen Plan des Dorfes, das sich 
die Straße entlang zieht, aufzuzeichnen. Wir fangen an, auf der 
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schwarzen Tafel zu zeichnen, aber wir können das ganze Dorf nicht 
aufzeichnen, weil der Maßstab zu groß gewählt ist. Wir wischen die 
Zeichnung ab und beginnen von neuem, auf einer Schiefertafel bei 
kleinerem Maßstab zu zeichnen. Allmählich werden die Begriffe 
von Maßstab, Plan, Grenze klarer. Der Lehrer wiederholt alles Ge-
sagte und fragt, was Rußland ist und wo seine Grenze ist. 

Ein  S chüler : „Das Land, in dem wir leben, und in dem Deut-
sche und Tataren leben.“ 

Ein  anderer  S chüler :  „Das Land, das unter dem russischen 
Kaiser steht.“ 

D er Lehrer :  „Wo endigt dies Land?“ 
Ein Mädchen: „Wo die Heiden, die Deutschen anfangen.“ 
D er Lehrer :  „Die Deutschen sind nicht Heiden. Die Deutschen 

glauben auch an Christus.“ (Erklärung der Religionen und Konfes-
sionen.) 

Ein  S chüler  (e if r ig,  f reut  s ich  of fenbar,  daß er  s ich 
er innert  hat) :  „In Rußland gibt es Gesetze; der, welcher mordet, 
wird ins Gefängnis geworfen, und dann gibt es noch allerhand 
Leute: Ge is t ige ,  Soldaten, Adlige.“ 

S jomka:  „Wer ernährt die Soldaten?“ 
D er Lehrer :  „Der Kaiser. Zu diesem Zweck wird Geld von al-

len erhoben, weil sie für uns alle dienen.“ 
Der Lehrer erklärt noch, was der Fiskus ist, und läßt sie mit Mühe 

und Not wiederholen, was von den Grenzen gesagt wurde. 
Die Lektion zieht sich etwa zwei Stunden hin; der Lehrer ist 

überzeugt, daß die Schüler vieles behalten haben, was gesagt wurde, 
und in derselben Weise verlaufen die folgenden Stunden; erst später 
überzeugt er sich, daß 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 höchste Stufe der Ab-
surdität erreicht hat. Ich gab den Schülern in diesen Stunden keine 
neuen Begriffe und glaubte doch, daß ich es tat; ich erreichte durch 
meinen moralischen Einfluß bloß, daß die Schüler so antworteten, 
wie ich es haben wollte. Rasseja3, Russe, blieben nach wie vor die 
unbewußten Merkmale des Eigenen, des Unsrigen; von etwas Ver-

 
3 So sprechen die Bauern Rossia — Rußland — aus.  Anm. des Übers. 
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schwommenem, Unbestimmtem. Gese tz 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, während der ich nicht selbst in der 
Schule tätig sein konnte, versuchte ich es, das Angefangene fortzu-
setzen und überzeugte mich, daß alles Vorhergegangene Torheit 
und Selbstbetrug war. Nicht ein einziger Schüler vermochte mir zu 
sagen, was eine Grenze, was Rußland, was ein Gesetz ist und wel-
ches die Grenzen des Kreises Krapiwensk sind; alles was sie gelernt 
hatten, hatten sie vergessen oder wußten sie doch in ihrer Weise. Ich 
überzeugte mich von meinem Fehler; nur eins blieb für 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 überhaupt keine Möglichkeit, 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 weiß nur eins: daß es keinesfalls in der sogenannten Geschichte 
und Geographie, d. h. in einem Unterricht bestehen wird, der dieses 
Interesse tötet und nicht weckt. 

Ich machte noch Versuche mit dem Geschichtsunterricht, indem 
ich mit der Gegenwart begann. Ich erzählte die Geschichte des 
Krimkrieges, erzählte von der Regierung des Kaisers Nikolaus I. 
und die Geschichte des Jahres 1812. Dies alles beinahe im Tone eines 
Märchens, meist mit Abweichungen von der historischen Wahrheit, 
indem ich alle Ereignisse um eine Persönlichkeit gruppierte. Den 
größten Erfolg hatte, wie nicht anders zu erwarten war, die Erzäh-
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, daß ich ihnen vom Ende und der andere Lehrer 
von Anfang an erzählen werde, und daß wir so einmal zusammen-
treffen werden. Die Schüler meiner Abendstunde waren fortgelau-
fen, ich kam in die Stunde der russischen Geschichte – es wurde von 
Swjatoslaw erzählt. Sie langweilten sich. Auf einer hohen Bank sa-
ßen wie immer drei Bauernmädchen in Kopftüchern nebeneinander. 
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Eins von ihnen war eingeschlafen. Mischka stieß mich an: „Sieh mal, 
unsere Eulen sind eingeschlafen.“ Sie sahen wirklich aus wie Eulen. 
– „Erzähle lieber vom Ende“ – sagte jemand, und alle erhoben sich. 

Ich setzte mich und begann zu erzählen. Wie immer herrschte in 
den ersten zwei Minuten Lärm, Geschrei und Unruhe. Einer kroch 
unter den Tisch, ein anderer auf den Tisch, andere unter die Bänke, 
wieder andere setzten sich einem Kameraden aufs Knie oder auf den 
Rücken – dann wurde alles ruhig. Ich begann mit Alexander I., er-
zählte von der französischen Revolution, von den Erfolgen Napole-
ons, wie er sich der Staatsgewalt bemächtigte, und vom Kriege, der 
mit dem Abschluß des Tilsiter Friedens endigte. Als nun Rußland 
an die Reihe kam, wurden von allen Seiten Äußerungen 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 mußte sie enttäuschen – die Zeit war 
noch nicht gekommen, und es kränkte sie sehr, daß man ihm die 
Schwester des Kaisers zur Frau geben wollte, und daß Alexander 
auf der Brücke mit ihm wie mit einem Gleichen sprach. „Warte nur!“ 
sagte Petjka mit einer drohenden Handbewegung. „Erzähle, er-
zähle!“ Als Alexander sich nicht unterwarf, sondern ihm den Krieg 
erklärte, drückten alle ihren Beifall aus. Und als dann Napoleon mit 
zwölf Völkern 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 Erzähler) zu ihm. –- 
„Schweig doch!“ schrien die anderen. Der Rückzug unserer Trup-
pen betrübte die Zuhörer, und man verlangte von allen Seiten Er-
klärungen für 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 mußte, daß wir doch nicht 
gesiegt hatten, da taten sie mir leid – ich merkte, daß es ein starker 
Schlag für sie alle war. „Wenn wir auch nicht gesiegt haben, so doch 
sie auch nicht!“ Als Napoleon nach Moskau kam und auf die Schlüs-
sel und Huldigungen wartete, – da bäumten sie sich alle auf im Be-
wußtsein ihrer Unbeugsamkeit. Der Brand von Moskau fand natür-
lich Beifall. Endlich kam der Triumph – der Rückzug. „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-
genüber saß und seine dünnen schwarzen Finger vor Aufregung in 
den Händen zerdrückte. Das war eine Gewohnheit von ihm. Als er 
das sagte, jubelte das ganze Zimmer auf vor stolzer Freude. Einen 
Kleinen hatten sie beinahe zerdrückt, und niemand bemerkte es. „So 
istʼs gut, nun, was istʼs mit den Schlüsseln?“ usw. Dann fuhr ich fort 
zu erzählen, wie wir den Franzosen vor uns hertrieben. Es schmerz-
te sie zu hören, daß jemand an der Beresina sich verspätete und daß 
wir ihn entkommen ließen. Petjka schrie sogar auf: „Ich hätte ihn 
erschießen lassen, warum verspätete er sich?“ Zuletzt taten uns 
selbst die bösen Franzosen ein wenig leid. Als wir dann die Grenze 
überschritten und die Deutschen, die erst gegen uns waren, nun zu 
uns stießen, 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 plötzlich erhoben sich 
alle und schrien auf den Deutschen ein, daß der Lärm bis auf die 
Straße drang. Als sie sich beruhigt hatten, fuhr ich fort zu erzählen, 
wie wir Napoleon bis Paris begleiteten, den rechtmäßigen König 
einsetzten, Triumphe und Feste feierten, und nur die Erinnerung an 
den Krimkrieg verdarb alles. „Warte nur,“ rief Petjka mit geballten 
Fäusten, „wenn ich groß werde, will ich es ihnen schon zeigen.“ 
Wenn uns jetzt die Redoute von Schewardin oder der Malachow-
sche Hügel gegenübergestanden hätte, wir hätten den Feind zurück-
geschlagen. 

Es war schon spät, als ich meine Erzählung beendigte. Gewöhn-
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 erzählen?“ fragte ich. „Ich?“ – er dachte nach – 
„ich werde alles erzählen. Ich werde es zu Hause erzählen.“ „Ich 
auch.“ – „Auch ich.“ „Kommt nichts mehr?“ „Nein.“ Und alle liefen 
die Treppe hinab, indem sie dem Franzosen Rache schworen, dem 
Deutschen Vorwürfe machten, oder wiederholten, wie Kutusoff ihn 
zertreten habe. 

„Sie haben ganz russisch erzählt,“ sagte mir am Abend der Deut-
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sche, auf den sie eingeschrien hatten. „Sie sollten einmal hören, wie 
man diese Geschichte bei uns erzählt. Sie haben nichts gesagt von 
den deutschen Freiheitskämpfen.“ 

Ich war völlig mit ihm einverstanden, daß meine Erzählung nicht 
Geschichte, sondern ein Märchen war, das sich an das nationale Ge-
fühl des Volkes richtete. 

Als Ges chichts unterricht  war also auch dieser Versuch 
ebenso mißlungen, 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 wußte nämlich selbst 
nicht, was ich wollte, was die zehnjährigen Bauernkinder eigentlich 
wissen sollten. Ich konnte ihnen Tag und Nacht erklären, aber bei 
der Erklärung von Sommer und Winter geriet ich in Verwirrung. Ich 
schämte mich meiner Unwissenheit, wiederholte die Sache und 
fragte dann viele unter meinen gebildeten Bekannten, aber niemand 
konnte es mir ohne Hilfe des Globus ordentlich erklären, mit Aus-
nahme solcher, die die Schule erst vor kurzem verlassen hatten, und 
der Lehrer. Ich bitte alle Leser, diese Bemerkung nachzuprüfen. Ich 
behaupte, daß nur einer von hundert Menschen das weiß, obwohl 
es alle Kinder lernen. Nachdem ich die Sache gründlich durchstu-
diert hatte, machte ich mich wieder ans Werk und erklärte ihnen den 
Sachverhalt mit Hilfe einer Kerze und eines Globus, wie mir schien, 
vorzüglich. Man hörte mir mit großem Interesse und Aufmerksam-
keit zu. (Besonders interessant war es für sie, etwas zu erfahren, wo-
ran ihre Eltern nicht glauben, weil sie später damit prahlen konn-
ten.) 

Gegen Ende meiner Erklärung von Sommer und Winter unter-
brach mich Sjomka, der Skeptiker, der von allen Schülern das beste 
Auffassungsvermögen hat, mit der Frage: „Wie kann sich denn die 
Erde bewegen, wenn doch unsere Hütte immer am selben Ort steht? 
Sie müßte ihren Platz doch auch ändern.“ Ich merkte, daß ich dem 
Klügsten mit meiner Erklärung um tausend Kilometer vorausgeeilt 
war: was hatten also die weniger aufgeweckten Schüler verstehen 
können? 

Ich ging wieder zurück – erklärte, zeichnete, brachte alle Beweise 
dafür vor, daß 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 tröstete, daß sie es jetzt verstanden 
hatten, ließ ich sie das Gelernte niederschreiben. Alle schrieben es 
auf: „Die Erde als Kugel: e rs ter  Beweis . . .  zweiter  Beweis .“ 
D en drit ten  Beweis  hatten sie vergessen, und sie fragten mich. 
Man sah, daß es ihnen hauptsächlich darauf ankam, die Beweise zu 
behalten. Nicht bloß einmal und zehnmal, ich kehrte hundertmal zu 
diesen Erklärungen zurück, und immer ohne Erfolg. Beim Examen 
hätten alle Schüler befriedigend geantwortet, und sie antworten 
auch immer befriedigend; aber ich fühle, daß sie die Sache nicht ver-
stehen, und wenn ich daran dachte, daß ich sie selbst bis zu meinem 
dreißigsten Jahre nicht verstand, verzieh ich ihnen ihr mangelndes 
Verständnis. Wie ich selbst in der Kindheit, so glaubten sie mir jetzt 
aufs Wort, daß 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 zusammenstoßen, am Erdrande sitzen 
Weiber, die Wäsche waschen und das Rollholz auf den Himmel le-
gen. Unsere Schüler haben längst Begriffe und behalten sie immer 
weiter, die denen völlig entgegengesetzt sind, die ich ihnen beibrin-
gen möchte. Es bedarf noch viel Zeit, um die Erklärungen, die sie für 
die Dinge haben, und ihre Ansichten von der Welt zu zerstören, die 
noch nie widerlegt wurden, bevor sich das Verständnis für die neue 
Ansicht einstellt. Die Gesetze der Physik und der Mechanik werden 
diese alten Ansichten zuerst von Grund aus zerstören. 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 gewöhnlich einen groben und 
verhängnisvollen Fehler: man überstürzt sich. Wir freuen uns so 
sehr, weil wir wissen, die Erde sei rund und drehe sich um die 
Sonne, daß wir uns beeilen, den Schülern unsere Wissenschaft so 
schnell als möglich mitzuteilen. Und doch kommt es nicht darauf 
an, zu wissen, daß die Erde rund ist, sondern den Weg zu kennen, 
auf dem wir zu dieser Erkenntnis gelangt sind. Man erzählt den Kin-
dern oft, daß 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 weiß. Wer also 
über diesen Gegenstand durchaus reden will, mag lieber gleich von 
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den Parallaxen erzählen. Denn auch das ist durchaus möglich. Hie-
rauf erzählte ich ihnen längere Zeit von der Kugelgestalt der Erde, 
und daß das, was ich darüber gesagt hatte, sich auf die ganze Geo-
graphie beziehe. Von tausend gebildeten Leuten weiß vielleicht ei-
ner, mit Ausnahme der Schüler und Lehrer, wie Sommer und Win-
ter entsteht, oder wo Guadeloupe liegt. Von tausend Kindern be-
greift nicht ein einziges die Beweise für die Kugelgestalt der Erde 
und glaubt keins an die Existenz von Guadeloupe, und doch fährt 
man fort, die Kinder vom einen wie vom anderen zu überzeugen. 

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 plötz-
lich: In welchem Erdteile liegt Frankreich (nachdem man ihnen eine 
Minute vorher gesagt hatte, daß 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 natürliche 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 Mißerfolg des gewöhnlichen Geographieun-
terrichts mutlos gemacht, mit der Beschreibung des Zimmers, des 
Hauses, des Dorfes. Wie das Zeichnen von Plänen, so sind auch sol-
che Übungen nicht ohne Nutzen. Es ist aber völlig uninteressant zu 
wissen, was für ein Land hinter unserem Dorfe liegt, weil eben alle 
wissen, daß 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. vorzuführen, 
aber all dieses wollte in ihrem Kopfe keinen Zusammenhang einge-
hen, und sie verfielen unwillkürlich darauf, auswendig zu lernen. 
Ich versuchte es, mit ihnen Karten zu zeichnen. Das beschäftigte sie 
auch einige Zeit lang und bildete eine Stütze für ihr Gedächtnis. 
Aber wiederum erhob sich die Frage: wozu bedarf es solcher Ge-
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dächtnisstützen? Ich versuchte es noch, ihnen von den Polar- und 
Äquinoktialländern zu erzählen. Sie hörten mir mit Vergnügen zu 
und konnten das Mitgeteilte auch wiedererzählen. Aber sie behiel-
ten von allem nur das, was daran nicht geographisch war. Auch an 
dem Zeichnen von Plänen des Dorfes interessierte sie nur der Pro-
zeß des Zeichnens selbst, nicht aber die Geographie. Auch das Kar-
tenzeichnen beschäftigte nur als Zeichnen und nicht als Geographie. 
Die Erzählungen von Tieren, Wäldern, Eisbergen und Städten inte-
ressierten als Märchen und nicht als Geographie. Die Geographie 
war und blieb ein Auswendig-Memorieren. Von allen neuen Lehr-
büchern – denen von Grube, Biematzky usw., war kein einziges in-
teressant. Ein lange vergessenes Büchlein, das einige Ähnlichkeit 
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 für das Studium der Geographie 
vorzubereiten und in ihnen das geographische Interesse zu erwe-
cken hat. Dieses Buch stammt von Parley, und die russische Über-
setzung datiert vom Jahre 1837. Dieses Buch wird gern gelesen, kann 
aber wohl eher dem Lehrer als Leitfaden dienen, um danach zu er-
zählen, was er von jedem Lande und von jeder Stadt weiß. Die Kin-
der erzählen das Gelesene wieder, aber sie behalten nur selten einen 
Namen oder eine Stelle auf der Karte, die sich auf die beschriebenen 
Ereignisse bezieht. Im Gedächtnis bleiben allein diese Ereignisse 
haften. Diese Stunde gehört übrigens zu der Kategorie der Unterhal-
tungen, von denen wir an geeigneter Stelle reden werden. Indessen 
haben die Schüler in der letzten Zeit trotz der Kunst, mit der in die-
sem Buche das Einpauken unnützer Namen maskiert ist und trotz 
der großen Vorsicht, mit der wir es gebrauchten, gemerkt, daß man 
sie nur mit Geschichten unterhält. Und so kommt es, daß sie einen 
wahren Widerwillen gegen diese Stunde haben. 

Ich kam schließlich zu der Überzeugung, daß durchaus keine 
Notwendigkeit besteht, die langweilige russische Geschichte zu 
kennen, und daß selbst die Kenntnis von Namen wie Cyrus, Alexan-
der von Mazedonien, Cäsar und Luther gar keine Bedeutung für die 
Entwickelung eines Kindes haben. Alle diese Personen und Ereig-
nisse interessieren den Lernenden nicht nach ihrer geschichtlichen 
Bedeutung, sondern nach dem Maße der künstlerischen Art ihrer 
Tätigkeit, nach dem Maße ihrer künstlerischen Darstellung durch 
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den Geschichtsschreiber, oder eigentlich nicht durch den Ge-
schichtsschreiber, sondern durch die volkstümliche Überlieferung. 

Die Geschichte des Romulus und Remus interessiert nicht des-
halb, weil dies Brüderpaar das mächtigste Reich der Welt gegründet 
hat, sondern nur darum, weil die Geschichte, wie sie von der Wölfin 
gesäugt wurden usw. usw., unterhaltend, seltsam und schön ist. Die 
Geschichte der Gracchen beschäftigt uns, weil sie ebenso künstle-
risch ist, wie die Geschichte Gregors VII. und des gedemütigten Kai-
sers; nur daher vermögen wir uns für sie zu interessieren. Aber die 
Geschichte der Völkerwanderung ist langweilig und zwecklos, weil 
ihr Inhalt ebenso wenig künstlerisch ist, wie die Geschichte der 
Buchdruckerkunst, so sehr wir uns auch bemühen, den Schüler zu 
überzeugen, daß sie eine Epoche in der Geschichte bildet und daß 
Gutenberg ein großer Mensch ist. Man braucht nur recht unterhal-
tend zu erzählen, wie die Streichhölzer erfunden wurden, und die 
Schüler werden nie zugeben, daß der Erfinder der Streichhölzer ein 
weniger bedeutender Mensch sei als Gutenberg. Kurz gesagt: Für 
ein Kind wie für einen Schüler und überhaupt für einen Menschen, 
der zu leben beginnt, existiert ein historisches, geschweige denn ein 
allgemein menschliches Interesse keineswegs. Er kennt nur ein 
künstlerisches Interesse. Man sagt, daß mit der Durcharbeitung der 
Materialien einmal eine künstlerische Darstellung aller geschichtli-
chen Perioden möglich sein wird. – Ich kann das nicht einsehen. Ei-
nen Thiers und Macaulay kann man Schülern ebensowenig in die 
Hand geben, wie einen Tacitus und Xenophon. Um die Geschichte 
populär zu machen, bedarf es nicht einer äußeren künstlerischen 
Form, sondern die geschichtlichen Vorgänge müssen selbst lebendig 
gemacht werden, wie das mitunter durch die Sage, mitunter durch 
das Leben selbst, mitunter durch die großen Denker und Künstler 
geschieht. Den Kindern gefällt die Geschichte nur dann, wenn ihr 
Inhalt künstlerisch gestaltet ist. Ein historisches Interesse gibt es für 
sie nicht und kann es nicht für sie geben, und daher gibt es und kann 
es keine Geschichte für Kinder geben. Die Geschichte dient nur zu-
weilen als künstlerisches 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 Lehrbücher. Die alte Anekdote, die  Ge-
s chichte  der  Meder,  is t  dunke l  und s agenhaft . Man kann 
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nichts mehr aus dieser Geschichte für die Kinder machen, die noch 
kein historisches Interesse besitzen Die entgegengesetzten Versu-
che, die Geschichte und Geographie künstlerisch und interessant zu 
machen, die biographischen Darstellungen von Grube und Bier-
natzky befriedigen weder die künstlerischen noch die historischen 
Anforderungen, verstoßen gegen die Konsequenz, das historische 
Interesse und wachsen durch Schilderung von Einzelheiten bis zu 
unmöglichen Dimensionen an. 

Ebenso ist es mit der Geographie. Als man Mitrophanuschka 
veranlassen wollte, Geographie zu lernen, da sagte seine Mutter: 
Wozu soll er alle Länder 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 unumstößliche Argumentation zu sagen. 
Ich meine das ganz ernsthaft. Wozu brauchte ich die Lage des Flus-
ses und der Stadt Barcelona zu kennen, wenn ich während 33 Jahren 
meines Lebens dieses Wissen auch nicht ein einziges Mal gebraucht 
habe. Die Entwickelung meiner geistigen Kräfte aber könnte die 
schönste malerische Beschreibung Barcelonas und seiner Bewohner, 
wie ich glaube, kaum fördern: Wozu brauchen Sjomka und Fedjka 
etwas vom Marienkanal und von den anderen Wasserwegen zu wis-
sen, wenn sie, wie man annehmen muß, nie dorthin kommen wer-
den; wenn aber Sjomka einmal dorthin kommt, so ist es ganz neben-
sächlich, ob er was darüber gelernt 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 Kräfte beitragen, daß der Flachs die 
Wolga hinabgeht, während der Teer die Wolga hinaufgeht, daß es 
eine Station Dubowka gibt, daß eine gewisse unterirdische Schicht 
bis dort und dorthin reicht, daß 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 weiß eine ganze Menge Fragen aus der mich 
umgebenden Erscheinungswelt, auf die der Schüler eine Antwort 
fordert und die ich mir erst selbst beantworten muß, ehe ich ihm 
Bilder der nordischen Eisfelder, der tropischen Länder, der Berge 
Australiens und der Flüsse Amerikas hinzeichne. In der Geschichte 
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und Geographie lehrt die Erfahrung dasselbe und bestätigt überall 
unseren Gedanken. Überall geht der Geographie- und Geschichts-
unterricht schlecht; zum Examen lernt man Berge, Städte, Flüsse, 
Kaiser und Könige auswendig; die einzigen erträglichen Lehrbücher 
bleiben noch Arsenjew und Obodowsky, Kaidanow, Smaragdow 
und Berté, und überall klagt man über den Unterricht in diesen Fä-
chern, man sucht nach Neuem und findet es nicht. Es ist merkwür-
dig, daß der Widerspruch zwischen den Forderungen des Geogra-
phieunterrichts und dem Geist der Schüler 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, daß 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 weiß ich, womit sonst, oder die Ge-
schichte mit der Biographie zu verbinden, bleiben leere Träume, die 
nur schlechte Bücher hervorbringen, wie etwa das von Grube, die 
weder für Kinder, noch für Jünglinge, noch für Lehrer, noch für das 
Publikum überhaupt zu brauchen sind. In der Tat, wenn die Verfas-
ser solcher angeblich neuer Lehrbücher der Geographie und Ge-
schichte es sich überlegten, was sie eigentlich wollen und selbst den 
Versuch machten, diese Bücher beim Unterricht anzuwenden, so 
müßten sie sich von der Unmöglichkeit ihres Unternehmens über-
zeugen. Erstens würde 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 würde, und außerdem wäre es eine Wissen-
schaft, die noch weniger für Kinder paßt und noch trockener wäre 
als die Geographie allein. Zweitens werden sich selbst nach tausend 
Jahren kaum ausreichende Materialien für ein solches Lehrbuch fin-
den. Wenn ich im Krapiwenskschen Kreise Geographie unterrichte, 
werde ich den Schülern eine ausführliche Beschreibung der Flora, 
Fauna und der geologischen Struktur der Erdschichten am Nordpol 
geben, sowie genaue Kenntnisse über die Bewohner und den Han-
del des Königreichs Bayern mitteilen, weil ich das Material für diese 
Tatsachen haben werde; ich werde ihnen dagegen nichts vom 
Belewschen und Efremoffschen Kreis sagen können, weil mir das 
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Material über sie fehlen wird. Die Kinder aber und der gesunde 
Menschenverstand verlangen eine gewisse Harmonie und Ordnung 
im Unterricht. Es bleibt also nichts anderes übrig, als nach der Geo-
graphie von Obodowsky auswendig lernen zu lassen, oder über-
haupt keine Geographie zu unterrichten. Ebenso wie für die Ge-
schichte erst ein geschichtliches Interesse geweckt werden muß, 
muß für 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, hauptsächlich aber – in 99 von 100 
Fällen, durch letztere. Wie das Lesen von Zeitungen, vor allem aber 
von Biographien und die Teilnahme am politischen Leben des Va-
terlands für die Geschichte, – so bilden die Reisebeschreibungen für 
die Geographie meist den ersten Schritt zum Studium dieser Wis-
senschaft. Das eine wie das andere ist einem jeden Menschen in un-
serer Zeit äußerst leicht zugänglich, und daher müssen wir uns um 
so weniger davor fürchten, uns von dem alten Aberglauben des Ge-
schichts- und Geographieunterrichts loszusagen. Das Leben selbst 
in unserer Zeit ist in dieser Hinsicht so lehrreich, daß auch dann, 
wenn die geographischen und historischen Kenntnisse in der Tat für 
die allgemeine Entwickelung so notwendig wären, wie es uns vor-
kommt, das Leben diesen Mangel schon von selbst ausfüllen würde. 

Und wahrlich, wenn man sich von dem alten Aberglauben frei 
macht, so ist es gar nicht so schrecklich, daran zu denken, es könnten 
Menschen heranwachsen, die in ihrer Kindheit nichts darüber ler-
nen, wer Jaroslaw, wer Otto, was Estramadura ist usw. Man hat 
doch aufgehört die Astrologie, die Rhetorik, die Poetik zu lehren, 
man hört auf, Latein zu lehren, und die Menschheit wird nicht düm-
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 Oberfläche – das ist etwas 
ganz anderes. Vie l le icht ist die Erweckung eines solchen Interes-
ses sehr nützlich, aber zur Verwirklichung dieses Zieles führen we-
der Segure noch Thiers, noch Obodowsky und Grube. Ich kenne 
zwei Momente, die zu diesem Ziele führen: das künstlerische Gefühl 
für die Poesie und den Patriotismus. Um beide zur Entwickelung zu 
bringen, dazu fehlt es noch an Lehrbüchern, und solange noch keine 
solchen vorhanden sind, müssen 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 muß-
ten. Ich  s ehe  die  Notwendigke i t gar  n icht  e in ,  vor der 
Univers i tät  Geographie  und Ges chichte  zu unterr ich-
ten ,  ich  f inde ,  daß es  nur s chadet . Und was weiter kommt, 
weiß ich nicht. 
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DIE KÜNSTE 
 
 
Mein Bericht über den Unterricht in der Schule von Jasnaja Poljana 
im November und Dezember führt mich jetzt zu zwei Lehrgegen-
ständen, die einen ganz anderen, von allen anderen Fächern unter-
schiedenen Charakter tragen, es sind dies die Künste: Zeichnen und 
Singen. 

Hätte ich nicht die Überzeugung, daß ich nicht weiß, was man 
lehren soll und warum man eins lehrt und das andere nicht, so hätte 
ich mich selbst fragen müssen: ist es für Bauernkinder, die genötigt 
sind, ihr ganzes Leben in der Sorge ums tägliche 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 Künstler werden, sondern den Acker 
pflügen. Wenn er künstlerische Bedürfnisse hat, wird er nicht im-
stande sein, die harte, ununterbrochene Arbeit zu leisten, die ihm 
auferlegt ist und die er leisten muß, wenn der Staat überhaupt 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 über diesen Unsinn, 
schrecke nicht vor ihm zurück, sondern suche seine Ursachen zu 
entdecken. Es gibt noch einen anderen – größeren Unsinn. Dieses 
selbe Kind des Volkes, ein jedes Kind aus dem Volke hat dieselben 
Rechte – was sage ich – es hat größere Rechte auf die Freuden und 
Genüsse der Kunst als ein Kind der glücklicheren Stände, die nicht 
zu dieser unermüdlichen Arbeit gezwungen sind und alle Bequem-
lichkeiten des Lebens genießen. 

Dem Kinde das Recht vorenthalten, sich an der Kunst zu er-
freuen, mir das Recht nehmen, es in das Reich dieser edelsten Ge-
nüsse einzuführen, nach dem sein ganzes Wesen mit allen Kräften 
der Seele strebt, das ist ein noch größerer Unsinn. Wie sollen diese 
beiden widersinnigen Gedanken versöhnt werden? Das ist nicht 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 Versöhnung ist etwas Unmögliches und nur Selbstbetrug. Man 
pflegt zu sagen und wird mir erwidern: wenn es schon einen Zei-
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chenunterricht in der Volksschule geben soll, so muß das ein Zeich-
nen nach der Natur, ein technisches Zeichnen sein, das einen prak-
tischen Nutzen fürs Leben hat; das Zeichnen einer Sichel, einer Ma-
schine, eines Gebäudes; Zeichnen als ein Hilfsmittel für das Reiß-
zeichnen. Diese verbreitete Ansicht teilte auch der Lehrer der Schule 
von Jasnaja Poljana, dessen Bericht wir hier vorführen. Aber gerade 
die Erfahrung, die wir mit einem solchen Zeichenunterricht ge-
macht haben, hat uns von der Verkehrtheit und Unrichtigkeit dieses 
technischen Programms überzeugt. Die Mehrzahl aller Schüler war 
nach einem viermonatigen vorsichtigen und ausschließlich techni-
schen Zeichnen, von dem jegliches Nachzeichnen von Menschen, 
Tieren und Landschaften ausgeschlossen war, sehr bald gegen das 
Zeichnen technischer Gegenstände abgekühlt und fühlte in so ho-
hem Maße das Bedürfnis nach einem künstlerischen Zeichnen, daß 
sie eigene, geheim gehaltene Hefte einführten, in denen sie Men-
schen und Pferde mit vier Beinen, die alle von einem Punkte ausgin-
gen, zeichneten. Und ebenso verhält es sich mit der Musik. 

Das gewöhnliche Programm der Volksschulen sieht nur den 
Chorgesang – d. h. also den Kirchengesang, vor, sowie – und das ist 
nur ein langweiliges und für die Kinder äußerst qualvolles Auswen-
diglernen – die Übung, gewisse Laute hervorzubringen. Das heißt: 
die Kinder werden als bloße Kehlköpfe behandelt und betrachtet, 
die die Orgelpfeifen ersetzen sollen, oder das Gefühl für die Schön-
heit wird nur so weit entwickelt, daß es seine Befriedigung in der 
Balalaika, der Harmonika und in einem geschmacklosen Liede fin-
det, die ein Pädagoge ablehnt und in denen er die Schüler nicht an-
leiten mag. Eins von beiden: entweder die Kunst ist überhaupt 
schädlich und unnütz, 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 völlig hinzugeben, aus dem einfachen 
Grunde, weil die Kunst keine Mittelmäßigkeit 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 Bedürfnisse zu befriedigen? Nicht das 
ist die Frage, sondern ob das Fleisch, das wir dem Volke vorsetzen 
oder vorenthalten, gut oder schlecht ist. Ebenso schließe ich daraus, 
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daß ich dem Volke gewisse Kenntnisse mitteile, die in unserem 
Machtbereich liegen, und die schlechte Wirkung beobachte, die sie 
ausüben, nicht, daß das Volk schlecht ist, weil es diese Kenntnisse 
nicht annehmen will, auch nicht, daß es noch nicht reif genug ist, 
um sie anzunehmen und ebenso zu verwerten, wie wir es tun; – ich 
schließe daraus nur das, daß die Kenntnisse selbst nicht gut, nicht 
natürlich sind, und daß 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 schließe daraus, daß diese Künste und Wissenschaften zwar un-
ter uns wohnen und uns schädlich vorkommen, daß sie aber nicht 
im Volke Fuß fassen können und daß sie ihm nur darum schädlich 
erscheinen, weil diese Künste und Wissenschaften nicht die sind, 
deren es bedarf, sondern weil wir selbst sie nur genießen können, 
weil wir verdorben sind. Denn Leute, welche fünf Stunden lang in 
der vergifteten Luft einer Fabrik oder eines Wirtshauses sitzen kön-
nen, ohne Schaden zu nehmen, leiden nicht unter der Luft, die einen 
neu eintretenden, noch frischen Menschen töten würde. 

Man wird mir einwenden: Wer behauptet denn, daß die Künste 
und Wissenschaften unserer gebildeten Stände unecht sind? Wie 
kann man daraus, daß das Volk sie nicht annehmen will, schließen, 
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 Höhe, sein Organismus wird noch er-
nährt durch ein großes Quantum Sauerstoff, das ihm durch die At-
mung in der reinen Luft zugeführt wurde. Doch nun beginnt er bei 
derselben Wirksamkeit seines Organismus in der vergifteten Luft 
dieses Zimmers zu atmen. Sein Blut nimmt große Mengen schädli-
cher Gase auf. Der Organismus wird schwächer (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-
schwächt 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 



317 
 

ist? Weil ein Mensch, der aus einer stickigen Atmosphäre 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 Atmosphäre eines Gefängnisses? – und er wird im Sinne 
der Mehrheit handeln. Der Physiologe aber beobachtet die Intensität 
der Lebensfunktionen dieser beiden Menschen und erklärt, daß die 
Kräfte und die Ernährung bei dem höher und vollständiger sind, der 
in reiner Luft lebt. 

Dasselbe Verhältnis besteht zwischen den Künsten der soge-
nannten gebildeten Gesellschaft und den künstlerischen Bedürfnis-
sen des Volkes: ich meine die Malerei, die Plastik, die Musik und die 
Poesie. Ein Bild von Iwanoff wird im Volke höchstens Bewunderung 
wegen der technischen Meisterschaft, nie aber ein poetisches oder 
religiöses Gefühl erregen, während dieses poetische Gefühl schon 
durch einen Öldruck des Johann von Nowgorod oder des „Teufels in 
der Waschkumme“4 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 Geräusch erscheinen, das nur des-
halb interessiert, weil einer auf einer großen, 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 Banalität. Führet 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. Ihr könnt es dahin 
bringen, daß es das Bild von Iwanoff, die Venus von Milo, das Quar-
tett von Beethoven und das Gedicht von Puschkin genießen, und 
zwar ehrlich genießen 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 berühren, wenn es wieder 

 
4 Wir bitten den Leser, auf dieses häßliche Bild zu achten, das sich durch eine 
außerordentliche Kraft des poetisch-religiösen Gefühls auszeichnet, und sich zu 
der modernen russischen Malerei ebenso verhält 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 übereinstimmen, so 
führen auch in der Frage nach den Künsten die gesunde Vernunft 
und die Pädagogik zu demselben Resultat (freilich nicht die Päda-
gogik, welche Programme verfaßt und welche allgemeine Gesetze 
und Methoden der Bildung zu entdecken sucht). Sie werden uns leh-
ren, daß der besser lebt, der nicht in der Kunstsphäre unserer gebil-
deten Klasse lebt, und daß die Ansprüche, die man an die Kunst 
stellt, und die Befriedigung, die sie gewährt, 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 glückliche Mehrheit außerhalb die-
ses Milieus leben sieht. Der Pädagoge beobachtet die geistigen 
Funktionen von Menschen unserer Welt. Außer ihr sieht er nur 
Menschen, die in ein verpestetes Zimmer kommen, d. h. also in der 
Verfassung, in der der jungen Generation unsere Kunst übermittelt 
ist, und er schließt aus den Ohnmachtsanfällen und dem Abscheu, 
die noch frische Naturen bei dem Eintritt in diese künstliche Atmo-
sphäre äußern, und aus der Schwächung ihrer geistigen Funktionen, 
daß die Ansprüche 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 
Überzeugung, daß 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 ist im Vergleich zu den Forderungen und selbst den Produkten 
der Kunst, von der wir Beispiele im Volke selber finden. Ich kam zu 
der Überzeugung, daß ein lyrisches Gedicht, wie z. B. das: „Ich denkʼ 
des seligen Augenblicks“, oder ein musikalisches Kunstwerk, wie die 
letzte Sinfonie von Beethoven, durchaus nicht so absolut und für alle 
Zeiten und Völker schön sind, wie etwa das Lied von „Hans dem Kel-
lermeister“ und der Gesang „Längs dem Mütterchen, der Wolga“. 
Puschkin und Beethoven gefallen uns nicht darum, weil in ihren 
Werken die absolute Schönheit 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 Schwäche schmeicheln. Wie oft hört man das schon tri-
vial gewordene Paradoxon, daß zum Verständnis des Schönen eine 
gewisse Vorbereitung gehört! Wer hat das gesagt und wodurch ist 
das bewiesen? Das ist nur ein Ausweg, ein Hintertürchen für eine 
unrettbare Situation, die uns in eine falsche Richtung und zur Mo-
nopolisation unserer Kunst durch eine einzige Klasse geführt hat. 
Warum versteht jeder ohne Vorbereitung die Schönheit der Sonne, 
die Schönheit eines menschlichen Angesichts, die Schönheit einer 
Volksmelodie oder einer Handlung der Liebe und Selbstverleug-
nung? 

Ich weiß, daß für die Mehrheit der Leser alles Gesagte als leeres 
Geschwätz, als ein Gerede ohne Hand und Fuß erscheinen wird, 
aber die Pädagogik, die freie Pädagogik klärt auf Grund ihrer Erfah-
rung viele Fragen auf und führt sie auf Grund wiederholter Be-
obachtung derselben Erscheinung aus dem Reiche der Betrachtun-
gen und Träume in das Feld der Sätze hinüber, die durch Tatsachen 
bewiesen werden. Ich habe mich jahrelang vergebens bemüht, den 
Schülern die poetischen Schönheiten Puschkins und unserer ganzen 
Literatur zu vermitteln, dasselbe macht eine unzählbare Menge von 
Lehrern nicht bloß in Rußland, und wenn diese Lehrer auf die Re-
sultate ihrer Bestrebungen achten und aufrichtig sind, werden sie 
zugeben müssen, daß die wichtigste Folge der Entwicklung dieses 
poetischen Gefühls – seine Abtötung ist, und daß es die am höchsten 
beanlagten poetischen Naturen sind, die den größten Widerwillen 
gegen solche Erklärungen äußern. Ich habe mich, wie gesagt, jahre-
lang abgequält und konnte nichts erreichen, und doch hätte ich nur 
zufällig einmal die Sammlung von Rybnikoff auszumachen brau-
chen, ein Buch, in dem die poetischen Bedürfnisse der Schüler eine 
volle Befriedigung fanden, eine Befriedigung, die ich bei einer ruhi-
gen und vorurteilslosen Vergleichung eines beliebigen Liedes mit 
den besten Gedichten Puschkins für durchaus gerechtfertigt halten 
muß. Ebenso ging es mir mit der Musik, über die ich noch einiges 
zu sagen habe. 

Ich versuche, alles Gesagte noch einmal zusammenzufassen. Bei 
der Frage, ob die Künste (Beaux arts) dem Volke notwendig sind, 
werden die Pädagogen gewöhnlich verlegen und geraten in Verwir-
rung. (Nur Plato hat diese Frage kühn und entschieden verneint.) 
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Gewöhnlich erhält man die Antwort, sie sind notwendig, aber mit 
gewissen Einschränkungen; es würde einen Schaden für die gesell-
schaftliche Ordnung bedeuten, wollte man einem jeden Menschen 
die Möglichkeit geben, Künstler zu werden. Man sagt, gewisse 
Künste und eine gewisse Stufe ihrer Ausübung können nur in einer 
ganz bestimmten Klasse der Gesellschaft existieren. Man sagt, die 
Künste müßten ihre eigenen und ausschließlichen Diener haben, die 
sich ihrem Dienst allein widmen. Es wird behauptet, die großen Ta-
lente müssen die Möglichkeit haben, das Milieu des Volkes zu ver-
lassen, um der Kunst allein zu dienen. Das ist das größte Zugeständ-
nis, das die Pädagogik dem Rechte des einzelnen, seinen Beruf frei 
zu wählen, macht. Auf die Verwirklichung dieser Ziele ist das Be-
streben aller Pädagogen in Sachen der Kunst gerichtet. Ich halte das 
alles für unrichtig, ich glaube, daß das Bedürfnis nach künstleri-
schem Genießen, das Bedürfnis der Kunst zu dienen, in jeder 
menschlichen Persönlichkeit liegt, zu welcher Art und zu welchem 
Kreise sie auch immer gehört, daß dieses Bedürfnis rechtmäßig ist 
und darum befriedigt werden muß. Da ich diesen Satz für ein Axiom 
halte, so meine ich, wenn sich auch Unbequemlichkeiten und 
Schwierigkeiten beim Kunstgenuß und seiner Ermöglichung für ei-
nen jeden Menschen einstellen, so liegt die Ursache dieser Unbe-
quemlichkeiten nicht in der Art der Mitteilung, nicht in dem Um-
stand, daß die Kunst unter wenigen oder nur einzelnen verbreitet 
und auf sie beschränkt ist, sondern im Charakter und in der Kunst-
richtung selbst, an der wir immer zweifeln und Kritik üben müssen, 
einmal, um der Jugend nichts Falsches aufzudrängen, und sodann, 
um dieser Jugend die Möglichkeit zu geben, etwas nach Form und 
Inhalt Neues hervorzubringen. 

Ich führe nun den Bericht des Lehrers während 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 für die Schüler unmerklichen 
und heiteren Weise hinweggeräumt wurden. Die Frage nach der 
Kunst selbst bleibt unberührt, weil der Lehrer sogleich beim Beginn 
des Unterrichts diese Frage in dem Sinne entschieden hatte, daß es 
für Bauernkinder unnütz sei, Künstler 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 Schüler. 
Ich besaß weder Zeichnungen noch Modelle, außer einigen illus-
trierten Albums, die ich übrigens während meines weiteren Unter-
richts nicht benutzte, weil ich mich auf die einfachsten Hilfsmittel 
beschränkte, die man in jeder Volksschule jederzeit finden kann. 
Eine angestrichene Holztafel, Kreide, Schiefertafeln und viereckige, 
hölzerne Stäbchen von verschiedener Länge, wie man sie bei dem 
mathematischen Anschauungsunterricht zu benutzen pflegt; das 
waren alle unsere Unterrichtsmittel, die uns übrigens nicht daran 
hinderten, alles abzuzeichnen, was uns unter die Hände kam. Kei-
ner von den Schülern hatte früher zeichnen gelernt, sie brachten 
nichts mit als ihr Urteilsvermögen, dem ich völlige Freiheit der Äu-
ßerung ließ und aus dem ich ihre Forderungen kennen lernen 
wollte, um dann erst einen bestimmten Lehrplan aufzustellen. Zu-
erst bildete ich aus vier Stäbchen ein Quadrat und machte den Ver-
such, ob die Knaben ohne vorhergehende Anleitung dies Quadrat 
nachzeichnen konnten. Nur sehr wenige Knaben zeichneten ganz 
unregelmäßige Quadrate hin, indem sie die Stäbchen, aus denen das 
Quadrat gebildet war, durch Linien andeuteten. Ich war damit voll-
kommen zufrieden. Für die schlechtesten Zeichner zeichnete ich ein 
Quadrat auf die Tafel hin; dann bildeten wir in derselben Weise ein 
Kreuz und zeichneten es ab. 

Ein unbewußtes, eingeborenes Gefühl ließ die Kinder meist das 
richtige Verhältnis der Linien finden, obwohl sie diese Linien selbst 
recht schlecht zeichneten. Ich hielt es nicht für notwendig, bei jeder 
Figur auf die Genauigkeit und Korrektheit der geraden Linien zu 
sehen, um sie nicht unnütz zu quälen, und war schon zufrieden, 
wenn sie den Umriß der Figur richtig hinzeichneten. Ich beabsich-
tigte, den Knaben zuerst einen rechten Begriff von dem Verhältnis 
der Linien nach Größe und Richtung zu geben, und legte weniger 
Wert auf die Fähigkeit, möglichst korrekte Linien zu ziehen. 

Das Kind begreift zunächst das Verhältnis zwischen einer langen 
und einer kurzen Linie, den Unterschied zwischen einem rechten 
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und einem gestreckten Winkel, und lernt es erst später, eine einiger-
maßen genaue gerade Linie zu ziehen. 

Allmählich gingen wir in den folgenden Stunden zu der Zeich-
nung der Winkel über, die wir aus den viereckigen Stäbchen bilde-
ten, und formten hierauf die verschiedenartigsten Figuren daraus. 

Die Schüler achteten gar nicht auf die Dicke der Stäbchen, d. h. 
sie vernachlässigen die dritte Dimension, und wir zeichneten hier 
nur die Vorderseite der betrachteten Gegenstände. 

Die Schwierigkeit, bei unseren unzulänglichen Materialien eine 
klare Vorstellung von der Lage und dem Verhältnis der Formen zu 
gewinnen, nötigte 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 ließ; 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 ließ 
die Schüler diese Linie abzeichnen. Hierauf zog ich mehrere andere, 
lotrechte oder schräge Linien, die in einem bestimmten Verhältnis 
zu den ersten standen, und teilte sie in dieselben Einheiten. Hierauf 
verband ich die Teilpunkte durch gerade Linien oder Bögen und 
stellte so eine symmetrische Figur her, die von den Knaben während 
ihres Entstehens abgezeichnet wurde. Dieses schien mir einerseits 
deshalb von Nutzen zu sein, weil die Knaben auf diese Art den gan-
zen Entstehungsprozeß der Figur anschaulich auffassen lernten, 
und zweitens, weil sie durch dieses Abzeichnen von der Tafel die 
Verhältnisse der Linien weit besser begriffen, als durch ein Kopieren 
der Vorlagen. Bei einem solchen Verfahren besteht allerdings nicht 
die Möglichkeit eines einfachen Abzeichnens, denn die Figur muß 
wie ein Naturobjekt in verkleinertem Maßstabe wiedergegeben wer-
den. 

Es ist fast völlig unnütz, ein großes, ganz ausgeführtes Bild oder 
eine Figur aufzuhängen, weil der Anfänger dadurch nur in Verle-
genheit kommt und sich ebensowenig zu helfen weiß, wie wenn er 
sich einem Naturobjekt gegenüber sieht. Die Entstehung einer Figur 
vor seinen Augen hat dagegen eine große Bedeutung. Hier sieht der 
Schüler das Gerüst der Zeichnung, gleichsam das Skelett, das sich 
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später mit dem Leibe umkleidet. Die Schüler wurden immer ange-
regt, die Linien und ihr Verhältnis zueinander, wie ich es abbildete, 
zu kritisieren. Ich zeichnete oftmals absichtlich falsch, um zu prüfen, 
wie weit sie sich schon ein Urteil über die Korrektheit der Linien 
und ihr Verhältnis gebildet hatten. Ferner fragte ich die Knaben, 
wenn ich eine Figur zeichnete, wo ich nach ihrer Meinung noch eine 
Linie ziehen mußte, 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 unterdrückte in den Knaben die Frage 
nach dem Warum, die sich ein jedes Kind beim Zeichnen nach einer 
Vorlage naturgemäß zu stellen pflegt. 

Das leichtere oder schwerere Verständnis, das größere oder ge-
ringere Interesse der Kinder waren die Hauptfaktoren, die auf den 
Gang und die Methode des Unterrichts einwirkten, und oft mußte 
ich alle Vorbereitungen für die Zeichenstunde wieder fallen lassen, 
weil die Knaben sich langweilten oder sich befremdet fühlten. 

Bisher ließ ich nur symmetrische Figuren abzeichnen, weil ihr 
Bildungsgesetz sehr leicht und einleuchtend ist. Später forderte ich 
die besten meiner Schüler 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 Schüler ganz genau. Jedes Kind hat ein gewis-
ses Streben nach Selbständigkeit, das man unter keinen Umständen 
durch den Unterricht ertöten sollte, und das sich besonders lebhaft 
in dem Unwillen beim Abzeichnen nach Vorbildern äußert. Durch 
die erwähnten Methoden wurde diese Selbständigkeit nicht nur 
nicht unterdrückt, vielmehr entwickelte und befestigte sie sich nur 
noch mehr. 

Wenn der Schüler 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 fähig sind, eine vollständige An-
wendung von ihren Kenntnissen zu machen. 
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Ich bevorzugte beim Abzeichnen die natürlichen Formen und 
wechselte häufig die Gegenstände, z. B. Blätter von charakteristi-
scher Form, Blumen, Küchengeschirr oder andere Utensilien des 
täglichen Lebens, Werkzeuge usw. Ich suchte es besonders zu ver-
meiden, daß eine gewisse Routine oder Manier in unser Zeichnen 
einriß. 

Mit der größten Vorsicht ging ich an die Erklärung der Schatten 
und Schattierungen, weil der Anfänger leicht durch diese die 
Schärfe und Genauigkeit der Figur verwischt und sich leicht an ein 
unordentliches Geschmiere gewöhnt. 

Auf diese Weise erreichte ich es, daß mehr als 30 Schüler im 
Laufe weniger Monate einen ziemlich gründlichen Begriff vom Ver-
hältnis der Linien in verschiedenen Gegenständen und Figuren er-
hielten und es lernten, die Figuren durch genaue und scharfe Linien 
darzustellen. 

Die Kunst des mechanischen Linienzeichnens entwickelte sich 
allmählich ganz von selbst. Am schwierigsten war es, die Schüler an 
eine gewisse Sauberkeit und Peinlichkeit in der Behandlung der 
Hefte und an die Reinheit des Zeichnens selbst zu gewöhnen. Die 
Bequemlichkeit, die Zeichnung auf einer Schiefertafel gleich abwi-
schen zu können, erschwerte mir meine Aufgabe nicht wenig. Ich 
gab den besten und talentvollsten Schülern Hefte und erreichte 
dadurch eine größere Reinlichkeit im Zeichnen. Denn hierbei ist das 
Auswischen und Radieren erschwert, und sie gewöhnen sich so an 
eine größere Akkuratesse in der Behandlung des Zeichenmaterials. 
In kurzer Zeit lernten die Schüler den Zeichenstift sicher und sauber 
führen, so daß sie bald nicht bloß geradlinige Figuren, sondern auch 
willkürliche und komplizierte Gebilde aus krummen Linien korrekt 
und reinlich ausführen konnten. 

Ich ließ einige unter den Schülern die Figuren der anderen kon-
trollieren, wenn sie ihre eigenen beendigt hatten, und diese Lehrtä-
tigkeit spornte die Schüler mächtig an; denn dadurch kamen sie so-
gleich in die Lage, das Gelernte anwenden zu können. 

In der letzten Zeit beschäftigte ich mich mit den ältesten Schülern 
mit dem Abzeichnen von Gegenständen in verschiedener Lage und 
in perspektivischen Verkürzungen, 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 
fröhlich. Ein Bauernjunge, derselbe, den der Knabe vom Hofgesinde 
zum Bücherdiebstahl verführt hatte, ein kräftiger Bursche mit star-
ken Backenknochen und Sommersprossen, mit krummen, nach in-
nen gebogenen Beinchen und den Manieren eines erwachsenen und 
würdigen Bauern, aber eine begabte, starke und aufgeweckte Natur, 
lief voraus und setzte sich in einen Wagen, der vor uns her fuhr. Er 
nahm die Zügel in die Hand, rückte die Mütze auf die Seite, spie aus 
und stimmte ein langgedehntes Bauernlied an. Und wie er sang, mit 
wieviel Gefühl, mit welchem Schwung! Hin und wieder stieß er ei-
nen lustigen Schrei aus. Die Kinder fingen an zu lachen: „Sjomka, 
Sjomka, hört doch, wie der fein spielt.“ Sjomka blieb ganz ernst. 
„Unterbrich mich nicht,“ sagte er während einer Pause mit einer be-
sonderen und verstellten heiseren Stimme und fuhr ganz ernst und 
würdig 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 vorzüglich. Bald 
schlossen sich auch andere Knaben an und stimmten das Lied an: 
„Unter diesem Apfelbaum“ usw. Sie fingen an zu schreien, machten 
viel Lärm, ohne doch was Schönes zuwege zu bringen. Von diesem 
Abend ab begann der Gesangunterricht. Jetzt, nach acht Monaten, 
singen wir das „Engel, ich flehe zu dir“, zwei Cherubimgesänge, die 
Nummern vier und sieben, die ganze gewöhnliche Messe und zwei 
Chorgesänge. Die besten Schüler (es sind ihrer nur zwei) schreiben 
die Melodie der Gesänge nach, die sie kennen, und lesen schon bei-
nahe Noten. Aber auch jetzt noch ist alles, was sie singen, bei weitem 
nicht so schön 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 erzählen, mit dem ich verhältnismäßig 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 über, so daß 
die besten den ganzen Akkord do, mi, sol und einzelne auch alle drei 
kennen lernten. Sie benannten die Noten nach der französischen Be-
zeichnung. Der eine sang mi, fa, fa, mi, ein anderer do, do, re, do usw. 
„Hör 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 aufhören, 
so freuten wir uns über 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 Altschlüssel, der 
am meisten symmetrisch ist, und nannte sie bei ihrem französischen 
Namen. Die nächsten sechs Stunden verliefen ebenso lustig, wir san-
gen noch neue Mollakkorde und Übergänge in die Durakkorde: 
„Herr erbarme dich,“ „Ehre sei dem Vater und dem Sohne“ und ein drei-
stimmiges Liedchen mit Klavierbegleitung. Die eine Hälfte der 
Stunde wurde hiermit ausgefüllt, die andere mit dem Gesang der 
Tonleiter und der Übungen, welche die Schüler 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, daß die Noten auf den Linien nicht an-
schaulich genug sind, und ich sah mich genötigt, sie durch Ziffern 
zu ersetzen. Außerdem sind die Ziffern bequemer für die Erklärung 
der Intervalle und die Veränderungen 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 Quartenübung: do fa re sol usw. aufwärts und abwärts. Das 
fa (die Unter-Dominante) fiel allen durch seine Kraft besonders auf. 

„Ist der famos, dieser fa,“ sagte Sjomka, „der schneidet sich ja 
förmlich ins Ohr ein!“ 
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Die Nichtmusikalischen blieben allmählich weg. Mit den Musi-
kalischen sang ich oft drei bis vier Stunden hintereinander. Ich ver-
suchte es, ihnen nach der allgemein gebräuchlichen Methode einen 
Begriff vom Takt beizubringen, aber das erwies sich als so schwer, 
daß ich genötigt war, den Takt von der Melodie zu trennen. Ich 
schrieb die Töne erst ohne Takt, nahm sie mit ihnen durch, schrieb 
dann den Takt, das heißt die Zeitmaße ohne die Töne 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 darüber 
ablegte, was ich tat, zu der Überzeugung, daß meine Unterrichtsme-
thode fast die von Chevet war, dessen Methode ich in der Praxis in 
Paris kennen gelernt hatte, und die ich bloß 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 großen Buchsta-
ben geschrieben steht: „Repoussé à l’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 Männern und Frauen, die bisweilen 40–50 
Jahre alt waren, sangen unisono und à libre ouvert alles was ihnen 
der Lehrer vorlegte. In der Methode von Chevet gibt es viele Regeln, 
Übungen und vorgeschriebene Verfahrungsweisen, die gar keine 
Bedeutung haben und deren jeder kluge Lehrer, wenn es darauf an-
kommt, auf dem Schlachtfeld, d. h. während 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 Schüler spricht beim 4/4 Takt ta-fa-te-fe, bei 
3/4 ta-te-ti, bei 8/8 ta-fa-te-fe-te-re-li-ri. Das alles ist sehr interessant, als 
eine Möglichkeit 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-
ßerordentliche Einfachheit auszeichnen, von denen drei das Wesen 
seiner Methode ausmachen. Der erste ist zwar eine ältere 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 auszudrücken. Was die Gegner dieser Schreibart auch sagen 
mögen, ein jeder Gesanglehrer kann diesen Versuch machen und 
wird sich stets von dem ungeheuren Vorzug der Ziffern vor den No-
tenlinien für das Lesen wie für das Schreiben überzeugen. Ich lehrte 
10 Stunden lang nach Notenlinien und schrieb nur einmal mit Zif-
fern, wobei ich ihnen sagte, daß dies dasselbe sei. Seitdem bitten 
mich die Schüler immer, mit Ziffern zu schreiben und schreiben 
auch selbst so. Der zweite vortreffliche Gedanke, der Chevet aus-
schließlich angehört, besteht darin, Töne und Takte gesondert zu be-
handeln. Wenn man diese Unterrichtsmethode auch nur ein einzi-
ges Mal angewendet hat, wird man sich überzeugen, daß das, was 
zuvor als unüberwindliche Schwierigkeit erschien, plötzlich so 
leicht wird, daß es einen nur wundert, daß dieser einfache Gedanke 
niemandem früher in den Kopf gekommen ist. Wieviel Qualen blie-
ben den armen Kindern erspart, die in den erzbischöflichen Gesän-
gen und in anderen Chören das „Erlöse ihn“ lernen müssen, wenn 
die Dirigenten nur diese einfache Sache versuchen wollten, den 
Schüler noch vor dem Gesang mit dem Finger oder mit einem Stäb-
chen den Takt des Notensatzes klopfen zu lassen, den er singen 
sollte; und zwar muß er vier Schläge 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 schließlich das Ganze singen. 

Es stände z. B. geschrieben: 
 

 
 

Der Schüler singt zuerst ohne Takt do, re, mi, fa, sol, mi, re, do. 
Dann singt der Schüler 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, während die anderen Schüler laut dazu zählen. Das 
ist meine Methode, die man ebensowenig wie die von Chevet für 
alle Fälle vorschreiben kann und die vielleicht sehr bequem ist, ob-
wohl man wahrscheinlich noch viele andere weit bequemere finden 



329 
 

kann. Worauf es hierbei allein ankommt, ist dieses, daß man das Stu-
dium des Taktes von dem der Töne trenne: das angewandte Verfah-
ren aber kann wahrscheinlich in unendlicher Weise variiert werden. 
Der dritte große Gedanke Chevets endlich besteht darin, die Musik 
und ihren Unterricht populär 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 
Händen auf den Bänken sitzen sehen, neben sich die Werkzeuge, 
mit denen sie aus der Werkstätte kamen, die nach Noten sangen, 
sich für 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 sprä-
che, so würden sie ebensogut singen lernen und alles, was er über 
die allgemeinen Gesetze der Musik sagt, ebensogut verstehen. Wir 
hoffen, ein anderes Mal ausführlicher auf Chevet zurückzukom-
men, vor allem aber auf die Bedeutung der populären Musik und 
des Gesanges, im besonderen für die Wiedererweckung dieser im 
Niedergang befindlichen Kunst. 

Ich wende mich nun zu der Beschreibung des Unterrichtsganges 
in unserer Schule. Nach sechs Stunden waren die Böcke von den 
Schafen gesondert, und es blieben nur noch die musikalisch Begab-
ten, die Musikliebhaber, übrig. Wir gingen nun zu den Moll-Tonlei-
tern und zur Erklärung der Intervalle über. Die Schwierigkeit be-
stand nur darin, die kleine Sekunde zu finden und sie von der gro-
ßen zu unterscheiden. Das fa hatte man schon kräftig gefunden, das 
do erwies sich als ebenso schreiend, und daher brauchte ich ihnen 
nichts darüber zu sagen, sie fühlten die Note selbst heraus, in die 
sich die kleine Sekunde auflösen mußte, und daher hörten sie auch 
die kleine Sekunde selbst. Wir fanden sehr bald auch, daß die Dur-
Tonleiter aus der Folge zweier großer und einer kleinen, dreier gro-
ßer und einer kleinen Sekunde besteht. Hierauf sangen wir: „Ehre sei 
dem Vater“ in Moll, fanden gefühlsmäßig die Tonleiter, die man die 
Molltonleiter nennt und entdeckten, daß sie aus einer großen, einer 
kleinen, zwei großen, einer kleinen, einer übermäßigen und einer 
kleinen Sekunde besteht. Dann zeigte ich ihnen, daß man die Ton-
leiter von jeder Note aufschreiben und singen könne, und daß man, 
wenn keine große oder kleine Sekunde vorhanden, wo es nötig ist, 



330 
 

ein Kreuz oder ein ♭ hinschreiben kann. Zur Bequemlichkeit schrieb 
ich ihnen folgende chromatische Tonleiter auf: 

 

 
 

Nach dieser Skala ließ ich sie alle möglichen Dur- und Moll-Ton-
leitern von jeder beliebigen Note aus schreiben. Bei diesen Übungen 
unterhielten sie sich ausgezeichnet, und die Erfolge waren so außer-
ordentlich, daß sich oftmals zwei Schüler in den Zwischenstunden 
damit beschäftigten, Melodien aufzuschreiben, die ihnen bekannt 
waren. Diese Schüler summen häufig die Melodie gewisser Lieder, 
die sie nicht beim Namen nennen können, 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 zwölf Stunden. Un-
ser Ehrgeiz aber verdarb uns unser Gesangstudium. Die älteren, wir 
Lehrer und die Schüler selbst, wollten das ganze Dorf überraschen 
und in der Kirche singen. Wir bereiteten eine Messe und die Cheru-
bimlieder von Bortjansky vor. Man hätte meinen sollen, daß dies 
den Kindern mehr Spaß machen müßte, 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 nötigten, war es mir dennoch traurig, zu beobachten, wie mit-
unter irgend ein Knirps Kirjuscha in zerrissenen Fußlappen seine 
Partie übte. „Geheimnisvoll daaaargesteelllet,“ wie er zehnmal das-
selbe wiederholen mußte, endlich die Geduld verlor, wie er mit der 
Hand auf die Noten schlug und behauptete, daß er richtig sänge. 
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Wir fuhren einmal zur Kirche und hatten Erfolg. Die Begeisterung 
war gewaltig, aber der Gesang hatte gelitten. Die Schüler 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 
Sänger wurden bald den erzbischöflichen ähnlich, die zwar häufig 
gut singen, aber gerade infolge ihrer Kunstfertigkeit alle Lust zum 
Singen verloren haben, und keine Note zu lesen vermögen, obwohl 
sie sich einbilden, es zu können. Ich habe oft gesehen, wie Sänger, 
die eine solche Schule verlassen, selbst Gesangstunden geben wol-
len, ohne eine Ahnung von den Noten zu haben, und sich als völlig 
unfähig erweisen, sobald man etwas zu singen beginnt, was ihnen 
noch nicht ins Ohr geschrien wurde. 

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

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

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

3. daß es notwendig ist, wenn der Musikunterricht bei den Kin-
dern Erfolg haben und Spuren hinterlassen soll, ihn künstlerisch zu 
gestalten, und nicht bloß eine äußere Kunstfertigkeit im Singen und 
Spielen zu erzielen. 

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

4. daß nichts dem Musikunterricht so sehr schadet, als das, was 
allerdings einer Kenntnis der Musik ähnlich zu sein scheint, nämlich 
Ausführungen von Chören bei Examen, Akten und in der Kirche; 

5. daß 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 Übertragung des schlech-
ten Geschmackes auf das Volk, den wir in uns entwickelt haben. 
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Leo N. Tolstoi im Jahr 1868 
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Einiges über die Volksbildung 
 

[Gekürzte Fassung; 
vollständige Erstveröffentlichung in: 

‚Otečestvennye zapiski‘, September 1874] 
 
 
 
Ich glaube, ein jeder von uns ist schon einmal auf widerwärtige und 
unsinnige Erscheinungen gestoßen, hinter denen er dann irgend ein 
Prinzip entdeckte, das für so bedeutsam gehalten wurde und das 
diese Erscheinungen so verdunkelte, daß 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 täuschen. Und 
da wir uns weder davon überzeugen konnten, daß diese häßlichen 
Dinge gut seien, noch auch davon, daß die Unterstützung dieses 
wichtigen Prinzips unberechtigt oder daß dieses Prinzip nur ein 
Wort sei, so blieben wir in bezug auf diese Erscheinung in einem 
zwiespältigen, unentschlossenen Zustande. In einer solchen Geistes-
verfassung befand ich mich und befinden sich, wie ich glaube, viele 
von uns in bezug auf das die Pädagogik verdunkelnde Prinzip der 
Entwicke lung 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 beschäftigt, 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 überzeugen, daß die Entwickelung eines Schülers 
etwas Schlechtes sei, und daher begann ich danach zu forschen, wo-
rin eigentlich die  Entwicke lung besteht. Ich halte es nicht für un-
nütz, die Schlüsse mitzuteilen, zu denen ich auf Grund meiner For-
schungen über diese Sache geführt wurde. Um zu zeigen, was man 
unter diesem Worte „Entwickelung“ zu verstehen pflegt, will ich die 
Lehrbücher der Herren Bunakow und Ewtuschewsky nehmen, da 
es zwei neue Werke sind, die alle Ergebnisse der deutschen Pädago-
gik benutzen, die für die Volksschullehrer bestimmt und von den 
Anhängern der phonetischen Methode zum Leitfaden für ihre 
Schule ausersehen sind. Dort, wo Herr Bunakow darüber spricht, 
nach welchen Prinzipien die Wahl einer oder der anderen Methode 
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für den Unterricht im Lesen und Schreiben erfolgen müsse, sagt er 
weiter: „Nein, ein Urteil über die Lehrmethode auf Grund eines so 
kurzsichtigen und schwankenden Prinzips (d. h. wie die Erfahrung) 
ist zu zweifelhaft. Nur eine theore tis che  Grundlage ,  die auf 
dem Studium der menschlichen Natur fußt, kann einem Urteil in 
dieser Sphäre Halt geben, es von allerhand Zufälligkeiten unabhän-
gig machen und in genügendem Maße vor groben Fehlern sichern. 
Will man daher eine entscheidende Wahl unter den besten Unter-
richtsmethoden im Lesen und Schreiben treffen, so muß man auf 
Grund der vorhergehenden Betrachtung seinen Standpunkt zu-
nächst auf dem theoretischen Boden nehmen, dessen allgemeine Be-
dingungen erst der einen oder anderen Methode einen wirklichen 
Anspruch darauf geben, vom Gesichtspunkte der Pädagogik aus für 
befriedigend zu gelten. Diese Bedingungen sind folgende: 1. Es muß 
eine Methode sein, die die geistigen Kräfte des Kindes entwickelt, 
damit die Fähigkeit zum Lesen und Schreiben zugleich mit der Ent-
wickelung und Kräftigung des Denkens erworben werde. 2. Sie muß 
in den Unterricht das persönliche Interesse hineintragen, um dieses 
Interesse zum Hebel der Lehre zu machen und nicht einen abstump-
fenden Zwang. 3. Sie muß einen Prozeß der Selbstbildung darstel-
len, indem sie die Selbsttätigkeit des Kindes erweckt, erhält und 
lenkt. 4. Sie muß auf die Gehörseindrücke, als des  Sinnesorgans ge-
gründet sein, das der Empfänglichkeit für den Sprachsinn dient.  
5. Sie muß 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.“5 – Das also 
sind die Bedingungen, auf die die Lehrmethode gegründet werden 
muß. Ich will hier nicht aus Widerspruchsgeist, sondern der Klarheit 
und Einfachheit halber bemerken, daß die beiden letzten Sätze voll-
kommen überflüssig sind. Denn ohne Verbindung der Analyse mit 
der Synthese kann es nicht bloß keine Lehre, sondern überhaupt 
keine Tätigkeit des Denkens geben. Und jeglicher Unterricht außer 
dem der Taubstummen geschieht durch den Gehörssinn. Diese zwei 
Bedingungen sind nur wegen der Schönheit und Kompliziertheit 

 
5 „Familie und Schule.“ 1872. I. P. Die Muttersprache als Lehrgegenstand usw. N. BU-

NAKOW, pag. 35. 
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des Stils angeführt, eine Erscheinung, die man in pädagogischen Be-
trachtungen häufig antrifft und die gar keine Bedeutung hat; die 
drei ersten Punkte aber scheinen ein Programm zu geben, das voll-
kommen richtig und vernünftig ist. Und ein jeder wird natürlich den 
Wunsch haben, zu erfahren, welche Garantie dafür besteht, daß 
diese Methode der Entwicke lung dienen, das pers önliche  In-
teres se  der  S chüler  erwecken und e inen  Prozeß der Se lbst -
bi ldung dars tel len  wird.  Auf die Frage, warum diese Methode 
all diese Eigenschaften in sich vereinigt, finden wir weder in den 
Büchern der Herren Bunakow und Jewtuschewski, noch in den pä-
dagogischen Schriften der Begründer dieser pädagogischen Schule 
eine Antwort, es seien denn allerhand nebelhafte Betrachtungen von 
der Art, daß jeder Unterricht sich auf eine Vereinigung von Analysis 
und Synthesis und unbedingt auf den Gehörssinn gründen müsse 
usw., oder aber man findet, wie bei Herrn Jewtuschewski, eine Be-
trachtung darüber, wie die Wahrnehmung, die Empfindung, die 
Vorstellung und der Begriff beim Menschen zustande kommen, 
man findet eine Regel wie die, daß man vom Gegens tand aus -
gehen und den S chüler zum Denken führen  müss e , 
n icht  aber  von einem Gedanken aus gehen dürfe ,  der  in 
s e inem Bewußts e in  noch  ke inen  Anknüpfungs punkt 
habe  usw. Auf solche Betrachtungen folgt immer der Schluß, daß 
folglich das vom Herrn Pädagogen vorgeschlagene Verfahren zu 
der einzigen wahren Entwickelung führe, die erforderlich ist. Herr 
Bunakow zeigt, nachdem er die angeführte Definition einer guten 
Methode gegeben hat, wie man die Kinder lehren müsse und sagt, 
nachdem er alle Verfahrungsweisen dargestellt hat, die meiner 
Überzeugung nach zu völlig entgegengesetzten Zielen und nur 
nicht zur Entwickelung führen, geradezu und entschieden6: „Vom 
Standpunkt der oben aufgestellten Grundsätze für die Bewertung 
einer zureichenden Methode des Unterrichts im Lesen und Schrei-
ben weist das von uns soeben in den Grundzügen geschilderte Ver-
fahren folgende hervorragende Eigenschaften und Besonderheiten 
auf: 1. Als phonetische Methode behält es alle charakteristischen Ei-
gentümlichkeiten jeder phonetischen Methode bei: es geht vom Ge-
hörseindruck aus, indem es sogleich das richtige Verhältnis zur 

 
6 A.o.a.O. pag. 41. 
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Sprache herstellt, fügt erst dann die Gesichtseindrücke 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 
Gegenstände zum Studium der Worte und Laute fortschreitet, 
nimmt es den natürlichen Weg, befördert 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  S innesorgane , den Verstand,  die  Einbi l -
dungs kraf t , das  Gedächtnis ,  die  S prache ,  die Konzent -
rat ion ,  die  Se lbst tät igke it ,  die  Gewohnheit  gemein-
s chaft l ichen  Arbe itens ,  die  Liebe  zur Ordnung.  4. Als Me-
thode, die alle geistigen Kräfte des Kindes in einer ihrem Grade ent-
sprechenden Weise beschäftigt, trägt es ein persönliches Interesse in 
den Unterricht hinein, indem es in den Kindern die Liebe und Lust 
zum Lernen weckt und das Lernen in einen Prozeß des Selbstunter-
richts verwandelt.“ Und genau dasselbe sagt Herr Jewtuschewski. 
Warum das aber alles so ist, das bleibt dem unverständlich, der nach 
wirklichen Gründen sucht und sich nicht durch Worte wie Psycho-
logie, Didaktik, Methodik, Heuristik usw. imponieren läßt. Ich rate 
allen, die keine Neigung zur Philosophie und daher keine Lust dazu 
haben, all diese Folgerungen der Pädagogen selbst zu prüfen, sich 
durch diese Worte nicht verblüffen zu lassen und überzeugt zu sein, 
daß alles, was unklar ist, ungeeignet ist, die Grundlage für irgend 
etwas, geschweige denn für eine so wichtige und einfache Sache, 
wie die Volksbildung, abzugeben. Alle Pädagogen dieser Schule, be-
sonders aber ihre Begründer, die Deutschen, gehen von dem fal-
schen Gedanken aus, daß all die Fragen, die für sämtliche Philoso-
phen von Platon bis auf Kant Fragen blieben, von ihnen endgültig 
gelöst worden sind – so gründlich gelöst sind, daß der Prozeß, durch 
den der Mensch sich Eindrücke, Empfindungen, Vorstellungen, Be-
griffe, Schlüsse erwirbt, von ihnen bis ins Feinste analysiert ist, daß 
die Bestandteile dessen, was wir Seele oder das Wesen des Men-
schen nennen, von ihnen untersucht und eingeteilt sind, und zwar 
so gründlich, daß auf dieser so festen Grundlage des Wissens ein 
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von Irrtümern völlig freies Gebäude der Pädagogik errichtet werden 
kann. Diese Einbildung ist so seltsam, daß ich es nicht für notwendig 
halte, sie zu widerlegen, um so mehr, als ich das schon in meinen 
früheren pädagogischen Aufsätzen getan habe. Ich will hier nur so-
viel sagen, daß die philosophischen Betrachtungen, welche die Pä-
dagogen dieser Schule ihrer Theorie zugrunde legen, weder absolut 
wahr 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 Pädagogen einstimmig sind. 

Aber vielleicht beruft sich nur die Theorie der Pädagogen der 
neuen Schule mit Unrecht auf die Philosophie; kann sie darum nicht 
doch an sich selbst manche Vorzüge haben? Wir wollen daher ein-
mal zusehen, worin diese Theorie eigentlich besteht. Herr Bunakow 
sagt: „Man muß diesen kleinen Wilden (d. h. den Schülern) die 
Hauptregeln des Schulunterrichts beibringen und ihnen die Grund-
begriffe zum Bewußtsein bringen, auf die sie schon bei den ersten 
Schritten, in den ersten Stunden beim Zeichnen, Lesen, Schreiben, 
beim ganzen Elementarunterricht überhaupt stoßen müssen; solche 
Begriffe sind z. B. die rechte und die linke Seite, rechts und links, 
oben, unten, neben, zunächst, in der Nähe von, vorwärts, rückwärts, 
nahe, weit, vor, hinter, über, unter, schnell, langsam, laut, leise usw. 
So einfach diese Begriffe auch sein mögen, es ist mir aus meiner Pra-
xis bekannt, daß selbst Stadtkinder aus wohlhabenden Familien oft 
in die Elementarschule kommen, ohne rechts und links unterschei-
den zu können. Ich glaube, ich brauche mich hier nicht noch darüber 
zu verbreiten, wie wichtig die Aufklärung dieser Begriffe für die 
Kinder des Dorfes ist, und jeder, der die Dorfschule kennt, weiß das 
nicht schlechter, als ich.“7 

Und Herr Jewtuschewsky sagt8: „Ohne auf das weite Gebiet der 
Streitfrage über die angeborenen Fähigkeiten des Menschen einzu-
gehen, sehen wir nur das eine, daß ein Kind keine angeborenen Vor-
stellungen und Begriffe von vielen Gegenständen haben kann – 
diese muß man erst bilden und von der Kunst ihrer Bildung durch 
den Erzieher und Lehrer hängt ihre Richtigkeit und Dauerhaftigkeit 
ab. In der Fürsorge für das Wachstum der Seele eines Kindes muß 

 
7 A.o.a.O. 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 für den Körper und die verschiedenen Leibesübungen, 
der Quantität wie der Qualität nach im Verhältnis zum Lebensalter 
des Menschen reguliert werden müssen, um so vorsichtiger muß 
man in der Wahl der Nahrung und der Übungen des Geistes sein. 
Ein schlecht gelegter Grund wird immer nur eine schwankende 
Stütze für das auf ihm errichtete Gebäude sein.“ 

Herr Bunakow9 gibt folgende Anleitung für die Einführung in 
die Begriffe: „Der Lehrer kann das Gespräch nach eigenem Gutdün-
ken beginnen: der eine fragt vielleicht den Schüler nach seinem Na-
men, ein anderer erkundigt sich danach, was auf seinem Hofe vor-
geht, ein dritter fragt den Schüler, woher er gekommen sei, wo er 
wohne, was zu Hause geschehe, und geht erst dann zu dem eigent-
lichen Gegenstand über. ‚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 Füßen habt. Seht nach, 
aber sprecht es nicht aus, der wird es sagen, den ich danach frage; 
also sage, was siehst du unter deinen Füßen? – Wiederholt jetzt alles, 
was wir über dieses Zimmer erfahren und gesagt haben. In welchem 
Zimmer sitzen wir? Was hat das Zimmer für Teile? Was bemerken 
wir an den Wänden? Was steht aus dem Fußboden?‘ 

Der Lehrer setzt zugleich eine bestimmte Ordnung fest, wie sie 
für eine erfolgreiche Führung der Sache notwendig ist: Jeder hat nur 
dann zu antworten, wenn er gefragt wird. Alle haben zuzuhören 
und müssen 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 
Aufheben der linken Hand geäußert. Die Worte müssen 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, daß alle Kinder an der gemeinsamen Arbeit 
teilnehmen. Zu diesem Zwecke muß er bald einen, bald den ande-
ren, bald die ganze Klasse im Chor die Antworten anderer Schüler 

 
9 A. o. a. O. pag 18-19. 
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wiederholen lassen. Vor allem aber muß er die Matten, Zerstreuten 
und Unartigen aufmuntern: die ersten kann er durch häufigere Fra-
gen anspornen, die zweiten zur Konzentration auf den Gegenstand 
der gemeinsamen Tätigkeit aufmuntern, die dritten muß er zu zü-
geln wissen. In der ersten Zeit ist es notwendig, daß die Kinder volle 
Antworten geben, d. h. solche, in denen sich die Frage wiederholt: 
Wir sitzen im Klassenzimmer (und nicht kurz „im Zimmer“); oben 
über meinem Kopfe sehe ich die Decke; auf der linken Seite sehe ich 
drei Fenster usw.“ 
 

Herr Jewtuschewsky10 empfiehlt, die Stunden, in denen die Zah-
len von 1–10 behandelt werden, deren es 120 geben muß und die ein 
ganzes Jahr dauern sollen, folgendermaßen zu beginnen: 

 

„Eins .  Der Lehrer zeigt den Schülern einen Würfel und fragt: 
‚Wieviel Würfel habe ich?‘ Dann nimmt er mehrere Würfel 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 Schüler usw. Jetzt nennt mir einen Gegenstand, der 
in der Klasse nur einmal vorhanden ist: Die Wandtafel, der Ofen, die 
Türe, die Decke, der Fußboden, das Heiligenbild, der Lehrer usw. 
Wenn ich diesen Würfel in die Tasche stecke, wieviel Würfel behalte 
ich dann in der Hand? Keinen. Und wieviel muß ich in die Hand 
nehmen, um wieder soviel zu bekommen, wie früher? Einen? Wie 
hat man es zu verstehen, wenn man sagt: Peter ist einmal gefallen? 
Wie oft ist Peter gefallen? Ist er auch früher schon einmal gefallen? 
Warum also heißt es einmal? Weil nur von diesem einen Fall die 
Rede ist, und weil die anderen nicht erwähnt werden. Jetzt nehmt 
eure Tafeln (oder Hefte) und zieht einen Strich von dieser Größe (der 
Lehrer zieht hierbei auf der Wandtafel eine Linie von einem oder 
zwei Zentimetern, oder er zeigt den Schülern auf dem Lineal ein 
Stück von dieser Größe). Seht sie an, wieviel Linien sind übrig ge-
blieben? Keine einzige. Zeichnet jetzt mehrere solche Linien. Es 
wäre unnatürlich, noch andere Übungen mit der Zahl eins zu erfin-
den, um die Kinder mit ihr bekannt zu machen. Es genügt schon, die 

 
10 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 Übungen über die Wandtafel 
und bei Herrn Jewtuschewsky Übungen über die Zahl vier und ihre 
Zerlegung. Ehe wir nun auf die Untersuchung der Theorie über die 
Einführung in die Begriffe eingehen, erhebt sich unwillkürlich die 
Frage: Täuscht sich nicht diese Theorie überhaupt über ihre Auf-
gabe? Ist der Zustand des pädagogischen Materials, mit dem wir es 
zu tun haben, auch richtig bestimmt? Das erste, was uns dabei auf-
fällt, das ist das furchtbare Verhältnis zu diesen nur in der Phantasie 
existierenden Kindern, wie ich für meinen Teil ähnliche 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 zweijährige Kinder wissen 
schon alles das, was sie aus diesen Gesprächen erfahren, und nach 
den Antworten, mit denen man rechnet, beziehen sie sich höchstens 
auf Papageien. Ein jeder Schüler von sieben, acht, neun Jahren, wird 
nichts von diesen Fragen verstehen, gerade weil er dieses alles weiß 
und gar nicht begreifen kann, wovon die Rede ist. 

Die Forderung solcher Unterhaltungen beweist entweder nur die 
vollständige Unkenntnis oder das Nichtkennenwollen der Entwick-
lungsstufe, auf der sich die Schüler 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, außer 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 auszudrücken, einen fremden Gedanken 
klar aufzufassen (wenn er russisch ausgedrückt ist), und sie können 
alle bis zwanzig zählen; wenn sie Babki11 spielen, zählen 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 Schüler zu mir in die Schule, brachten eine Re-
chenaufgabe über Gänse mit und erklärten sie mir. Aber selbst wenn 

 
11 Ein russisches Spiel mit Knochen. 
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man annehmen könnte, daß die Kinder diese Begriffe, die die Päda-
gogen ihnen durch diese Unterhaltung übermitteln wollen, nicht 
kennen, so kann ich nicht finden, daß die von ihnen gewählten 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, daß 
es überall dort, wo es nicht aus Auszügen aus anderen Büchern be-
steht, eine Reihe grober Verstöße gegen die Sprache enthält. Herr 
Bunakow verwechselt12 das Wort für Mähmaschine oder für Sensen-
verkäufer mit dem, das den Mäher bezeichnet. Er bildet einen fal-
schen Kosenamen von Fuchs der vielmehr eine Abkürzung des Na-
mens Elisabeth ist. Hier begegnen wir den unbekannten Worten pe-
karka (soll heißen Bäckerin), istopka (soll heißen Heizerin). Hier 
kommt die Redewendung vor: das  Flüßchen roll t  durch  das 
Fe ld,  die  Mens chen vergnügen s ich al le rs ei ts ,  wie  s ie 
vers tehen,  der Bäcker  und der  S chus ter  s ind Leute  der 
Arbe it ,  der  Schlund is t  e in  Te i l  des  Mundes  usw. 

Derselben Unkenntnis der Sprache begegnet man auch bei Herrn 
Jewtuschewsky: der Verkäufer fragt (statt verlangt, fordert) drei Ko-
peken für den Apfel, und das Mädchen b e s i t z t, 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 
schön und zweitens wird jeder Knabe ein Rätsel 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 muß man vor allem darauf achten, daß 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 schlägt 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 Ausdrücke und Wendungen, deren Fehlerhaf-
tigkeit sich nur durch Umschreibung ausdrücken läßt. 
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Zieselmaus ist das Lieblingstier der neueren Pädagogik, wahr-
scheinlich weil kein Knabe in Mittelrußland dieses Tier kennt.13) 

Es versteht sich von selbst, daß der Lehrer den Kindern nicht im-
mer gerade diese Fragen stellt, die das von ihm aufgestellte Pro-
gramm der Stunde ausmachen; oft wird es nötig, die kleinsten und 
unentwickeltsten Schüler durch eine Reihe von Fragen auf die Be-
antwortung der im Programm vorgesehenen Fragen hinzuführen, 
indem man ihre Aufmerksamkeit auf die Seite des Gegenstands 
lenkt, die im gegebenen Augenblick die wichtigste ist, und indem 
man sie veranlaßt, 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, sondern er kann sich an den 
einen oder anderen Schüler mit der Frage wenden, ob er eine Bremse 
gesehen hat, wo er sie gesehen hat, und erst dann die Angaben meh-
rerer Schüler zusammenstellen, um die Antwort auf die erste Frage 
des Programms zu finden. Bei ihren Antworten auf die Fragen des 
Lehrers werden die Schüler oft allerhand Bemerkungen einflechten, 
die nicht unmittelbar zur Sache gehören. Es sei z. B. davon die Rede, 
aus welchen Teilen die Elster bestehe. Der eine wird etwa bemerken, 
daß die Elster springt, ein anderer, daß sie komisch schreit, ein drit-
ter, daß sie stiehlt; der Lehrer lasse sie ruhig reden und aussprechen, 
was sich in ihrem Gedächtnis und in ihrer Phantasie regt. Es ist Sa-
che des Lehrers, ihre Aufmerksamkeit im Sinne des Programms zu 
konzentrieren. Diese Bemerkungen und Zusätze der Kinder aber 
kann er ruhig zur Kenntnis nehmen, um sie für die Ausarbeitung 
des übrigen Teils des Programms zu verwerten. Bei der Betrachtung 
eines neuen Gegenstandes kommen die Kinder bei jeder nur mögli-
chen Gelegenheit auf die schon betrachteten Gegenstände zurück, 
So fragt der Lehrer, wenn sie es sich gemerkt haben, daß die Elster 
mit Federn bedeckt ist: „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, daß die Elster zwei 
Beine hat, fragt der Lehrer: „Und wieviel Beine hat der Hund, der 
Fuchs, das Huhn, die Bremse? Was für zweibeinige Tiere kennt ihr 
noch, und was für vierbeinige und sechsbeinige?“ 

Unwillkürlich 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 schön klar 
gemacht wird? Wenn die Schüler das alles wissen, so werden sie es 
bei Gelegenheit: auf der Straße oder zu Hause, mit einem Worte da, 
wo sie es nicht nötig haben, die linke Hand zu erheben, wahrschein-
lich schöner und in einer besseren russischen Sprache sagen, als man 
es hier von ihnen verlangt. Sie werden keinesfalls sagen, daß 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 eingeführten Pro-
gramms in dieser Frage richten? Ist dieses Prinzip die Wissenschaft 
der Zoologie oder der Logik, oder ist es die Rhetorik, oder ist es 
überhaupt keine Wissenschaft, sondern nur der Wunsch, sich über 
das Sichtbare in den Gegenständen zu unterhalten? Im letzteren Fall 
muß man einwenden, daß es in den Gegenständen so viel Sichtbares 
gibt und daß es so mannigfaltig ist, daß 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 können, und diese Rubriken 
nennt man Wissenschaften. Außer 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, daß man den Kindern 
befiehlt, die Worte des Lehrers von der Zieselmaus auswendig zu 
lernen oder ihre eigenen Worte zu ändern, in eine gewisse Ordnung 
zu bringen (die nicht einmal immer richtig ist), sie zu behalten und 
zu wiederholen. Daher leiden alle Übungen derartiger Lehrbücher, 
die den Zweck haben, die Kinder zu entwickeln, einerseits an einer 
vollkommenen Willkür, andererseits an dem Fehler, überflüssig zu 
sein. Als Beispiel will ich eine Geschichte aus den Übungen des 
Herrn Bunakow anführen, die einzige, wie ich glaube, die nicht aus 
anderen Büchern übernommen ist. (Leseübungen von N. BUNAKOW, 
III. Buch): 

»Ein Bauer klagte einem Jäger sein Leid: Der Fuchs hatte ihm 
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zwei Hühner und eine Ente gestohlen. Er fürchte 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 
Stück Fleisch gestellt. Am Morgen sieht er an den frischen Spuren 
im Schnee, daß der rote Gauner in der Nähe des Hauses war und 
doch nicht in die Falle gehen wollte. Der Jäger hörte die Erzählung 
des Bauern an und sagte: Gut, wir wollen einmal sehen, wer von uns 
der Klügere ist! Den ganzen Tag über ging der Jäger mit seiner Flinte 
und dem Hunde der Spur nach, um auszukundschaften, auf wel-
chem Wege der Fuchs zum Hause kommt. Den Tag über schläft der 
Gauner in seiner Höhle und ahnt nichts Böses – das muß man aus-
nutzen: der Jäger grub also auf dem Wege eine Grube, bedeckte sie 
ganz mit Brettern, Erde und Schnee und legte in einiger Entfernung 
ein Stück Fleisch von einem gefallenen Pferde hin. Abends setzte er 
sich mit geladener Flinte in sein Versteck, und zwar so, daß 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. 
Plötzlich aber blieb er stehen und spitzte die Ohren: er sieht, daß ein 
Erdhaufen an einer Stelle liegt, wo gestern keiner lag. Dieser Haufen 
beunruhigt ihn und macht ihn nachdenklich, er macht einen großen 
Umweg, schnuppert, horcht, setzt sich und betrachtet das Fleisch 
lange aus der Ferne, so daß unser Jäger nicht auf ihn schießen kann, 
weil es zu weit ist. Lange dachte der Fuchs nach und lief dann plötz-
lich ganz schnell zwischen dem Haufen und dem Fleisch durch. Un-
ser Jäger nahm sich in acht und schoß nicht. Er begriff, daß der Gau-
ner ausforscht, ob nicht jemand hinter dem Haufen sitzt, hätte er auf 
den laufenden Fuchs geschossen, so hätte er ihn wahrscheinlich 
nicht getroffen und ihn ebensowenig mehr gesehen, wie seine Oh-
ren. Jetzt aber war der Fuchs beruhigt, der Haufe schreckte ihn nicht 
mehr; sicheren Schrittes nähert er sich dem Fleische und frißt es mit 
Hochgenuß. Der Jäger aber legt vorsichtig an, zielt ohne sich zu be-
eilen, um keinen Fehlschuß zu tun. Paff! – Der Fuchs sprang auf vor 
Schmerz und fiel tot nieder.« 

Hier ist alles willkürlich: es ist willkürlich, daß der Fuchs dem 
Bauern im Winter eine Ente stehlen konnte, daß Bauern den Füchsen 
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Fallen stellen, daß der Fuchs am Tage in seiner Höhle schläft, wäh-
rend der Fuchs nur nachts schläft; willkürlich 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-
kürlich, daß der Fuchs Pferdefleisch frißt, was er niemals tut, will-
kürlich diese scheinbare List des Fuchses, der an dem Jäger vorbei-
läuft, willkürlich dieser Erdhaufe und dieser Jäger, der nicht schießt, 
um keinen Fehlschuß 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 könnte, wenn es ihm er-
laubt wäre, ohne Handaufheben zu reden. 

Weiter läßt Herr Bunakow in seinem Buch eine Reihe von angeb-
lichen Übungen folgen, die darin bestehen, daß man fragt: Wer 
bäckt, wer hackt Holz, wer schießt, und der Schüler antworten muß, 
der Bäcker, der Holzhacker, der Schütze, während er mit demselben 
Rechte antworten könnte, daß die Mutter backt, das Beil hackt und 
der Lehrer schießt, wenn er eine Flinte hat. (Übungsbuch von BUNA-

KOW, III. Buch, S. 10.) Ebenso willkürlich ist es, daß der Schlund ein 
Teil des Mundes ist usw. usw. 

Auch alle anderen Übungen sind vollständig überflüssig, wie 
z. B. die folgenden: Die Enten fliegen, und was tun die Hunde? oder: 
Die Linde und die Birke sind Bäume, und was ist das Pferd? Außer-
dem muß noch folgendes bemerkt werden: wenn derartige Unter-
haltungen mit den Schülern auch wirklich wie Unterhaltungen ge-
führt werden (was niemals geschieht), d. h., wenn es den Schülern 
erlaubt ist, zu reden und zu fragen, was sie wollen, so gerät der Leh-
rer, wenn er die einfachsten Gegenstände wählt (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 können. 

Beim Arithmetikunterricht, der auf demselben pädagogischen 
Prinzip beruht, geschieht genau dasselbe. Entweder es wird den 
Schülern etwas gelehrt, was sie schon wissen, oder es werden ihnen 
ganz willkürliche und grundlose Kombinationen bestimmter Art 
mitgeteilt. Die angeführte Übung, und alle Übungen, die bis zur 
Zahl zehn gehen, sind nur Mitteilungen dessen, was ein jedes Kind 
weiß. Wenn die Schüler oft auf solche Fragen nicht antworten, so 
kommt es nur daher, weil die Frage zuweilen an und für sich (wie 
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z. B. in der Aufgabe mit den Fuhren) schlecht oder doch für die Kin-
der unverständlich ausgedrückt ist. Die Schwierigkeit, die die Kin-
der in der Antwort auf derartige Fragen finden, rührt aus derselben 
Quelle her, wie der Umstand, daß ein Kind nur selten auf die Frage: 
Noah hatte drei Söhne, 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, daß die 
Frage und die Formulierung der Aufgabe nicht dasselbe Subjekt 
aufweisen. Und wenn sich nun zu der syntaktischen Schwierigkeit 
die Unfähigkeit des Verfassers der Aufgaben gesellt, sich russisch 
auszudrücken, so wird die Schwierigkeit für den Schüler außeror-
dentlich groß, und doch ist sie gar nicht mathematisch. Es soll ein-
mal ein beliebiger Mensch folgende Aufgabe des Herrn Jewtusche-
wsky verstehen: Ein Knabe hatte vier Nüsse, ein anderer fünf. Der 
zweite  gab dem ersten  all seine Nüsse, und dieser  gab einem 
dri t t en  drei Nüsse. Die übrigen  aber verteilte er unter drei an-
dere  Kameraden. Wieviel Nüsse erhielt jeder von den le tzteren? 
Spricht man diese Aufgabe so aus: Ein Knabe hatte vier Nüsse. Man 
gab ihm noch fünf. Er verschenkte drei Nüsse und will die übrigen 
unter drei Freunde verteilen. Wieviel kann er einem jeden von ihnen 
geben? – so wird sie ein Knabe von fünf Jahren lösen. Denn das ist 
eigentlich gar keine Aufgabe, und die Schwierigkeit kann nur durch 
eine schlechte Fragestellung oder durch ein mangelhaftes Gedächt-
nis entstehen. Und diese syntaktische Schwierigkeit, die von den 
Kindern nur nach langen und schweren Übungen überwunden 
wird, veranlaßt den Lehrer zu dem Glauben, daß er die Kinder et-
was Positives lehrt, während er ihnen nur beibringt, was sie schon 
wissen. Und es ist ebenso willkürlich, 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 begründet ist. 

Herr Jewtuschewsky schreibt:14 
 

»D ie  Zahl  vier . 
 

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

 
14 Die Methode der Arithmetik von W. JEWTUSCHEWSKY. 1873. pag. 128. 
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Dann fügt er einen vierten Würfel hinzu. Und wieviel sind es jetzt? 
1, 1, 1, 1. Wie erhält man also vier Würfel aus drei und einem? Man 
muß zu drei Würfeln einen hinzufügen, daneben stellen. 

2. Zerlegung in Faktoren. Wie kann man vier Würfel erhalten? 
oder: wie kann man vier Würfel zerlegen? Vier Würfel kann man in 
je zwei und zwei zerlegen: 1, 1; 1, 1. Vier Würfel kann man erhalten 
aus einem, einem, einem und noch einem; oder indem man viermal 
je einen Würfel nimmt: 1, 1, 1, 1. Vier Würfel kann man zerlegen in 
drei und einen: 1, 1, 1; 1. Man kann sie erhalten aus einem, einem 
und zweien: 1; 1 und 1, 1. Kann man vier Würfel noch in irgend einer 
Weise zerlegen? Die Schüler überzeugen sich, daß es keine andere 
von diesen verschiedene Art der Zerlegung mehr gibt und geben 
kann. Wenn die Schüler die vier Würfel 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, daß diese Zerle-
gungen nur Wiederholungen von schon vollzogenen Zerlegungen, 
nur in anderer Ordnung sind. 

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

3. Zerlegung nach einer bestimmten Ordnung. Es ist leicht mög-
lich, daß die Kinder die Zerlegung einer Zahl nach einer bestimmten 
Ordnung gleich finden werden; aber auch dann ist die dritte Übung 
nicht überflüssig. Zur Feststellung der Ordnung, nach der die Zer-
legung geschehen soll, werden der Klasse folgende Fragen vorge-
legt: Ihr habt jetzt vier Würfel aus je zweien, aus einzelnen Würfeln 
und aus dreien zusammengestellt, in welcher Ordnung werden wir 
die Würfel am besten auf die Tafel stellen? Womit sollen wir die Zer-
legung der vier Würfel beginnen? Mit der Zerlegung in einzelne 
Würfel. Wie erhält man vier Würfel aus einzelnen Würfeln? Man 
muß viermal je einen nehmen. Wie erhält man vier Würfel aus je 
zweien, aus Würfelpaaren? Man nimmt zwei Paare, zweimal je zwei 
Würfel. Wie zerlegt man dann weiter vier Würfel? Man kann sie aus 
dreien gewinnen, dazu nimmt man drei und einen, oder einen und 
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drei. Es wird so den Schülern klar, daß die letzte Zerlegung, d. h. 
l + l + 2 nicht unter die vorgeschriebene Ordnung paßt und nur eine 
Variation einer der ersten drei Verführungsweisen ist.« 

Warum läßt Herr Jewtuschewsky diese letzte Zerlegung nicht 
gelten? Warum soll die Ordnung gelten, die Herr Jewtuschewsky 
fordert? – das ist alles nur Willkür und Phantasie. Im Grunde be-
greift jeder denkende Mensch, daß 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 lernen, und die man einfach 
mit den Worten bezeichnet: „bis zehn, bis zwanzig usw. zählen“. 
Dies Verfahren kennt jeder Schüler, und welche Zerlegung Herr 
Jewtuschewsky auch vornehmen mag, jede von ihnen wird nur 
durch die erstere erklärt. Ein Knabe, der bis vier zählen kann, be-
trachtet die Vier schon als ein Ganzes, ebenso wie die Drei, die Zwei 
und die Eins. Also weiß er doch, daß die Vier durch stetige Hinzu-
fügung von Einem entstanden ist. Ebenso weiß er, daß vier durch 
eine zweimalige Hinzufügung einer Eins zur Zwei entsteht, da er 
weiß, daß zweimal eins zwei ist. Was also lernen die Kinder hier? 
Entweder etwas, was sie schon wissen, oder das Zählverfahren, das 
sie nach der Meinung des Lehrers auswendig können sollen. 

Vor einigen Tagen war ich Zeuge einer Mathematikstunde nach 
der Methode von Grube. Ein Schüler 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 fünfzehn. Der Lehrer 
unterbrach ihn streng und ließ den zuerst Gefragten erst je eins zu 
acht hinzufügen, bis er zu fünfzehn gelangte, obwohl der Knabe 
schon lange wußte, daß er sich geirrt hatte. In dieser Schule wurde 
die Zahl fünfzehn durchgenommen, die Zahl sechzehn aber s ol lt e 
unbekannt  se in . 

Ich fürchte, daß 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, daß das alles ein Unsinn ist, den 
man doch nicht erst zu kritisieren braucht? Was hat es für einen 
Wert, die Fehlschlüsse und Fehlgriffe irgend eines Bunakow und 
Jewtuschewsky zu registrieren und etwas zu kritisieren, was über-
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haupt unter aller Kritik ist? Ich dachte früher selbst so, indessen 
überzeugte ich mich durch die Beobachtung dessen, was in der pä-
dagogischen Welt geschieht, daß Bunakow und Jewtuschewsky 
nicht etwa unbekannte Leute, sondern Autoritäten für unsere Päda-
gogen sind, und daß das, was sie vorschlagen, schon in unseren 
Schulen zur Ausführung kommt. In den verborgensten Winkeln 
kann man schon Lehrer und besonders Lehrerinnen finden, die 
Lehrbücher 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 wäre sehr lächerlich, wenn 
es nur die Phantasie eines Theoretikers und nicht eine Anweisung 
für die praktische Tätigkeit wäre, 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 
hätte gelacht, wenn ich das bloß als eine theoretische Phantasie ge-
lesen hätte; aber als ich erfuhr und mich davon überzeugte, daß das 
mit den Kindern geschieht, da wurde ich traurig und fing an, mich 
zu schämen. Die Pädagogen dieser Schule machen schon in theore-
tischer Beziehung, abgesehen davon, daß sie die Aufgaben des Un-
terrichts falsch bestimmen, einen entscheidenden Fehler, weil sie die 
Bedingungen jeglichen Unterrichts außer acht lassen, ob dieser Un-
terricht sich nun auf einer höheren oder niederen Stufe der Wissen-
schaft bewegt, ob er in der Universität oder in der Volksschule statt-
findet. Die wesentlichen Bedingungen des Schulunterrichtes beste-
hen darin, daß aus einer unendlichen Anzahl mannigfaltiger Er-
scheinungen die gleichartigen ausgesucht, und daß ihre Gesetze den 
Schülern mitgeteilt werden. So teilt man dem Schüler 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 Prozeß der Zusammensetzung und Zerlegung der 
Zahlen, sondern in der Mitteilung der G e s e t z e dieser Zusam-
mensetzung und Zerlegung). So besteht das erste Gesetz darin, daß 
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 Zählung, die Addition und 
die ganze Mathematik. Aber willkürliche Reden von der Bremse, 
dem Füchschen usw. oder Aufgaben im Bereich der Zahlen von eins 
bis zehn, sowie alle nur möglichen Zerlegungen der Zahlen – kön-
nen keinen Gegenstand des Unterrichts bilden, da sie erstens die 
Grenzen des Gegenstandes überschreiten und zweitens nicht von 
den Zahl gese tzen  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 Schlüsse mit den praktischen Daten zu vergleichen. 
G. P. hat uns ein Beispiel für die praktischen Erfolge des Anschau-
ungsunterrichts und der Mathematik nach der Methode von Grube 
gegeben. Einem der älteren Knaben wurde gesagt: lege die Hand 
unter  das Buch, um zu zeigen, daß 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 überzeugt bin), schon mit drei Jahren 
wußte, was auf  und unter  bedeutet. Solche Beispiele habe ich oft 
gesehen, und sie beweisen deutlicher als alles, wie unnütz, fremdar-
tig und, ich möchte sagen, beschämend dieser Anschauungsunter-
richt für russische Kinder ist. Ein russisches Kind kann und will 
nicht glauben (dazu hat es zuviel Achtung vor dem Lehrer und vor 
sich selber), daß 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, daß Schüler, die noch keine Zahl schreiben konnten und 
die sich während des ganzen Unterrichts nur im Addieren der Zah-
len bis Zehn im Kopfe übten, während einer halben Stunde stets fal-
sche Antworten auf Fragen gaben, die ihnen der Lehrer über die 
Zahlverhältnisse innerhalb der Grenzen von eins bis zehn vorlegte. 
Folglich hat das Kopfrechnen zu gar nichts geführt, und die syntak-
tische Schwierigkeit, die für sie in der Entwirrung einer schlecht ge-
stellten Frage liegt, besteht nach wie vor in demselben Maße, wie 
früher. Somit haben die praktischen Resultate der Prüfungen, die 
stattfanden, den Nutzen der auf Entwickelung abzielenden Bestre-
bungen nicht bestätigt. Aber ich will absolut exakt und gewissenhaft 
verfahren. Vielleicht bringt die Methode der Entwickelung, die sich 
zunächst nicht so sehr auf das Lernen, wie auf die Analyse dessen 
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bezieht, was die Schüler schon wissen, ihre Resultate erst später. 
Vielleicht bemächtigt sich der Lehrer zuerst durch die Analyse des 
Geistes der Schüler und führt sie dann leicht und sicher weiter, viel-
leicht leitet er sie aus dem engen Bereich der Beschreibung des Ti-
sches und des Zählens von zwei und eins in das wahre Gebiet des 
Wissens hinüber, in dem sich die Schüler nicht auf das Studium des-
sen beschränken, was sie schon wissen, sondern bereits Neues ken-
nen lernen und dieses Neue auf eine neue, leichtere und vernünfti-
gere Art kennen lernen. Diese Vermutung wird auch dadurch bestä-
tigt, daß alle deutschen Pädagogen und ihre Anhänger, zu denen 
auch Herr Bunakow gehört, direkt sagen, daß der Anschauungsun-
terricht eine Einführung in die Heimatkunde und Naturkunde 
sein soll. Aber wir würden 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 Hütte oder des Vorhau-
ses verstehen will – was die Kinder wiederum schon wissen. Herr 
Bunakow sagt auf Seite 200, nachdem er kurz erklärt hat, wie man 
zu lehren habe, wo die Decke und wo der Ofen ist, ganz kurz: „Jetzt 
müßte man zur dritten Stufe des Anschauungsunterrichts überge-
hen, deren Inhalt ich folgendermaßen definiert habe: ,Studium der 
Gegend, des Kreises, der Provinz, des ganzen Vaterlandes, mit sei-
nen natürlichen Produkten und seiner Bevölkerung in allgemeinen 
Zügen als Abriß der Vaterlandskunde und Anfang der Naturwis-
senschaft vorwiegend auf Grund von Lektüre, die sich auf die Be-
obachtungen der beiden ersten Stufen stützt und so den geistigen 
Horizont der Schüler und die Sphäre ihrer Vorstellungen und Be-
griffe erweitert.“ Schon aus dieser Definition ist ersichtlich, daß hier 
die Anschaulichkeit eine Ergänzung zu der mit Erklärungen ver-
bundenen Lektüre und zu der Erzählung des Lehrers bilden soll – 
folglich bezieht sich auch, was von den Übungen des dritten Jahres 
gesagt wird, mehr auf die zweite Übung, die zu dem Unterrichtsge-
genstand gehört, den man die Muttersprache zu nennen pflegt – auf 
die mit Erklärungen verbundene Lektüre. 

Wir wenden uns nun zum dritten Jahr, zu der mit Erklärungen 
verbundenen Lektüre, aber auch da finden wir absolut nichts, was 
uns Aufschlüsse über die Mitteilung neuer Kenntnisse gibt, außer 
etwa, daß wir erfahren, es sei gut, diese und jene Bücher zu lesen, 
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und beim Lesen diese und jene Fragen zu stellen. Diese Fragen sind 
sehr seltsam (wenigstens für mich), wie z. B. die Aufgabe, die Auf-
sätze über das Wasser von Uschinski und Aksakow miteinander zu 
vergleichen und die Zumutung, die Schüler sollen erklären, daß 
Aksakow das Wasser als eine Naturerscheinung, Uschinski aber als 
eine Substanz betrachte usw. Wir begegnen also auch hier derselben 
Erscheinung: dem Schüler werden Ansichten, Einteilungen des Leh-
rers (und meist noch dazu falsche) aufgedrängt, und es fehlt jedes 
Wort, jede Andeutung darauf, wie nun eigentlich die neuen Kennt-
nisse den Schülern mitgeteilt werden sollen. 

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

Auch in der Mathematik würden 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 stützt, die die Schüler auf Grund zweijähriger Übungen 
mit Zahlen bis zu zwanzig erlangt haben sollten. Da, wo wir in der 
Arithmetik wirklich auf Schwierigkeiten stoßen, wo man dem Schü-
ler den Gegenstand allseitig erklären muß, wie bei der Numerie-
rung, der Addition, der Subtraktion, Division, der Division und 
Multiplikation der Brüche – finden wir auch nicht die Spur von einer 
Vereinfachung oder einer neuen Erklärung, sondern nur Auszüge 
aus alten Arithmetikbüchern. 

Der Charakter dieses Unterrichts bleibt sich überall gleich. Die 
ganze Aufmerksamkeit wird darauf gerichtet, dem Schüler etwas 
beizubringen, was er schon weiß. Und weil der Schüler weiß, was 
ihm beigebracht werden soll, und auf Wunsch des Lehrers das, was 
man von ihm verlangt, leicht in jeder gewünschten Ordnung und 
Reihenfolge hersagt, so scheint es dem Lehrer, daß er etwas lehrt, 
daß die Fortschritte der Schüler groß sind, und der Lehrer bewegt 
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sich höchst befriedigt auf demselben Flecke, ohne im geringsten da-
rauf zu achten, was die größte Schwierigkeit beim Unterricht bildet, 
nämlich wie man es macht, Neues zu lehren. Daher kommt es, daß 
unsere pädagogische Literatur eine Überfülle von Lehrbüchern des 
Anschauungsunterrichtes und anderer Unterrichtsgegenstände auf-
weist. So gibt es Lehrbücher, wie man Kindergärten einrichten soll 
(eins der absurdesten Produkte der neuen Pädagogik), Bilder, Lese-
bücher, 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 möglichen Erklärungen begleitet 
sind. 

Aber wir besitzen nicht einen einzigen Aufsatz, der sich für Kin-
der zum Lesen eignet, keine einzige russische oder slawische Gram-
matik, nicht ein slawisches Wörterbuch, nicht ein Lehrbuch der 
Arithmetik, der Geographie oder der Geschichte für die Volks-
schule. Alle Kräfte sind darauf gerichtet, Lehrbücher 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, daß solche Bücher in unendlicher Zahl 
erscheinen können. Denn es kann nur eine Grammatik und Arith-
metik geben, aber Übungen und Betrachtungen der Art, wie ich sie 
aus Bunakow angeführt habe, und die Möglichkeiten der Zerlegung 
von Zahlen nach der Weise von Jewtuschewsky sind unendlich. Die 
Pädagogik befindet sich in der Lage einer Wissenschaft, die davon 
handelte, wie der Mensch gehen muß. Gäbe es eine solche Wissen-
schaft, so würden 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 Pädagogik entspringt unmittelbar aus zwei ihrer Grundla-
gen. Die erste liegt in dem Satz, daß das Ziel der Schule die Entwi-
ckelung und nicht die Wissenschaft ist. Die zweite erklärt, daß die 
Entwickelung und die Mittel zu ihrer Verwirklichung theoretisch 
bestimmt werden können. Daraus geht ganz notwendig der traurige 
und oftmals lächerliche Zustand hervor, in dem sich heute die 
Schule befindet. Die Kräfte werden umsonst verschwendet, das 
Volk, das heute nach Bildung dürstet, wie dürres Gras nach Wasser, 
sie gerne annehmen würde und nach ihr verlangt, erhält einen Stein 
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statt Brot und gerät in 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? Daß es sich so verhält, daran 
kann kein Mensch zweifeln, der die moderne Theorie der Schule 
und ihre wirkliche Lage im Volke kennen lernt. Und doch erhebt 
sich unwillkürlich die Frage: Wie ist es möglich, daß ehrliche, gebil-
dete Menschen, die ihren Beruf lieben und nach dem Guten streben, 
zu denen sich die große Mehrzahl meiner Gegner rechnet, in eine so 
schlimme Lage und in so verhängnisvolle Irrtümer geraten konn-
ten? Diese Frage beschäftigte mich lange, und ich will versuchen, die 
Antworten mitzuteilen, die ich darauf gefunden habe. 

Die Sache hat viele Gründe. Die natürlichste Ursache, die die Pä-
dagogik auf den falschen Weg geführt 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, daß die Kritik eine leichte Sache und daß sie 
völlig unfruchtbar und oft schädlich 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 gefällt, oder weil alle es sagen, daß es 
schlecht sei, oder selbst darum, weil es wirklich schlecht ist und ich 
doch nicht weiß, wie es besser gemacht werden kann, so ist eine sol-
che Kritik immer unfruchtbar und schädlich. Die Anschauungen der 
Pädagogen der neuen Schule gründen 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 hören und lesen, es  s e i  s chädlich ,  ohne  Ver-
s tändnis  zu les en ,  man dürfe  die  D ef ini t ion  der  Zahlen 
und die  Operat ionen  mit  den  Zahlen  nicht  aus wendig 
le rnen ,  e in  s innlos es  Aus wendiglernen  s e i  s chädlich ;  es 
bringe  nur S chaden,  die  Operat ionen  mit  Taus endern 
zu le rnen ,  wenn man noch n icht zwei  und dre i  addieren 
kann us w. Der wichtigste Ausgangspunkt ist die Kritik alter Me-
thoden und die Entdeckung neuer, die den alten möglichst entge-
gengesetzt sind, keinesfalls aber die Aufstellung neuer pädagogi-
scher Prinzipien, aus denen wirklich neue Verfahrungsweisen her-
vorgehen können. 

Es ist sehr leicht, die gebräuchliche Methode des Unterrichts im 



355 
 

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 
bloß bemerken, daß es heute wenig Sinn mehr hat, diese Methoden 
anzugreifen, und daß es kaum mehr Lehrer gibt, die sie verteidigen, 
und daß ferner, wenn man mir bei der Kritik dieser Erscheinungen 
zu verstehen geben will, daß ich ein Verteidiger der alten Lehrme-
thoden sei, dies bloß daher rührt, daß meine Opponenten infolge ih-
rer Jugend nicht wissen, daß ich noch vor zwanzig Jahren, soweit es 
in meiner Kraft und in meinem Vermögen stand, diese alten päda-
gogischen Methoden bekämpft und für ihre Aufhebung gestritten 
habe. 

Man entdeckte also, daß die alten Unterrichtsmethoden nichts 
wert sind, und ohne neue Grundlagen gefunden zu haben, begann 
man, nach neuen Methoden zu suchen. Daher sage ich, daß, solange 
man noch keine neuen Grundlagen errichtet hat, es nur zwei feste 
Fundamente für die Pädagogik gibt: 1. Die Bestimmung eines Krite-
riums, was  man lehren soll und 2. eines Kriteriums, wie  man lehren 
muß, d. h. eines Maßstabes dafür, daß die erwählten Gegenstände 
die notwendigsten und daß die erwählte 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 theore tis che  Grund-
lage ,  wie sich Herr Bunakow aus Versehen ganz richtig ausdrückt, 
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 Pädagogik, die 
ich vor fünfzehn Jahren vergebens in ihrer ganzen Bedeutsamkeit 
zu stellen versucht habe, diese: Wie soll man wissen, was  und wie 
man lehren s oll?  ganz unberührt geblieben. Und so geschah es, 
daß, als es klar wurde, daß 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 möglichst 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-
glück abzuhelfen sei, auf die Suche nach einem neuen Hause aus-
geht, das dem ersten möglichst wenig gleich sieht. Ich war damals 
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im Auslande und erinnere mich, wie ich überall in Europa wan-
dernde Apostel traf, die nach einem neuen Glauben suchten, d. h. 
Beamte des Ministeriums, die die deutsche Pädagogik studierten. 

Wir haben die Verfahrungsweisen des Unterrichts von unseren 
nächsten Nachbarn, den Deutschen, übernommen, 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 muß es natürlich 
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 für 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 überhaupt Menschen von gesundem Verstande, 
die sich mit der Sache der Volksbildung beschäftigen, einen Zweifel 
darüber äußern, ob diese Methoden auch wirklich gut sind, so er-
halten sie sofort die Antwort: „Und der berühmte Pestalozzi, Dies-
terweg, Deutsch, Wurst, die Methodik, die Heuristik, Didaktik, der 
Konzentrismus – gelten sie nichts?“ Und die Kühnen machen eine 
abwehrende Handbewegung und sagen: „Gott mit ihnen; wir wis-
sen es besser.“ – In diesen deutschen Methoden lag noch ein großer 
Vorteil für den Lehrer (ein Grund, weswegen man so zähe an ihnen 
hängt), daß sich nämlich der Lehrer bei ihnen nicht so sehr anzu-
strengen, sondern nur weiter zu studieren braucht, und daß er es 
nicht nötig hat, an sich selbst und an den Unterrichtsmethoden zu 
arbeiten. Die längste Zeit über lehrt der Lehrer nach diesen Metho-
den Dinge, die die Schüler schon wissen, und er tut es noch dazu 
nach einem Lehrbuch, und daher hat er es leichter. Und ohne es zu 
wissen, hängt der Lehrer, dank einer eingeborenen menschlichen 
Schwäche, an dieser Bequemlichkeit und Leichtigkeit, die mit dem 
Verfahren verbunden sind. Es ist doch angenehm, die feste Über-
zeugung zu haben, daß man etwas lehrt und eine wichtige und mo-
derne Sache tut, es ist doch angenehm den Kindern aus Büchern von 
der Zieselmaus oder davon zu erzählen, daß ein Pferd vier Beine 
hat, oder Würfel zu je zwei und drei zusammenzufügen und zu fra-
gen, wieviel zwei und zwei macht; wenn es aber notwendig wäre, 
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statt von der Zieselmaus irgend etwas wirklich Unterhaltendes zu 
erzählen oder vorzulesen, einen Abriß der Grammatik, der Geogra-
phie, der biblischen Geschichte oder der vier Spezies zu geben, so 
würde der Lehrer sofort dazu geführt werden, an sich zu arbeiten, 
vieles lesen und seine Kenntnisse auffrischen zu müssen. 

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 für uns so sehr in die Augen, 
daß diese Methode, wie man meinen sollte, in Rußland nie Eingang 
finden konnte, und doch wird sie angewandt, obwohl freilich nur in 
kleinem Maßstabe, 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 ursprünglich so entstanden), und daher sind in ihr alle Män-
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 äußersten getrieben wurde, 
neue Mängel hervorgetreten sind, und vielleicht größere, als die 
früheren. Früher lehrte man bei uns lesen, indem man an den Kon-
sonanten ganz unnütze Silben anhängte (be, buki, we, wedi – uki, edi) 
und im Deutschen es, em, de, ce usw. sprechen ließ, 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 unmöglich ist. In der Grammatik von 
Uschinsky (Uschinsky ist bei uns der Vater der Lautiermethode) so-
wie in allen Lehrbüchern der Lautiermethode werden bei der Dar-
stellung der Grammatik die Konsonanten folgendermaßen definiert: 
e in  Kons onant ist  e in Laut ,  den  man n icht  alle in  und 
ges ondert  auss prechen kann.15 Und dieser Laut wird dem 
Schüler zuerst beigebracht. Als ich die Bemerkung machte, daß sich 
b’ nicht allein aussprechen lasse, sondern immer etwas wie bö oder 
bü herauskommt, sagte man mir, das käme daher, weil es nicht alle 
verstehen, und es bedürfe einer großen 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 Schüler nach meinem Begriff ganz befriedigend und kurz 
b‘ sprach, ihn zehnmal verbesserte, bis er soviel als es ging, von den 
mitklingenden Lauten wegließ. Und mit diesen b’, s’, mit den Lau-
ten, die sich nicht aussprechen lassen, wie Uschinsky erklärt, oder 
zu deren Aussprache es einer besonderen Virtuosität bedarf, be-
ginnt man den Unterricht im Lesen nach pedantischen deutschen 
Lehrbüchern. 

Früher ließ man ohne jeden Sinn Silben auswendig lernen (das 
war schlecht), ganz im Gegensatz dazu schreibt die neue Manier 
vor, die Silben überhaupt nicht zu trennen, was in einem langen 
Wort ganz unmöglich ist und was in Wirklichkeit niemals gemacht 
wird. Ein jeder Lehrer, der nach der Lautiermethode unterrichtet, 
fühlt die Notwendigkeit, den Schüler auf dem einen Teil des Wortes 
ausruhen und ihn besonders aussprechen zu lassen. Früher las man 
den durch seinen hohen und tiefen Sinn für die Kinder ganz unver-
ständlichen Psalter (was schlecht war); im Gegensatz dazu läßt man 
heute ganz sinnlose Sätze lesen und jedes leicht verständliche Wort 
erklären oder ein unverständliches auswendig lernen. In der alten 
Schule sprach der Lehrer gar nicht mit den Schülern, jetzt ist es Vor-
schrift, daß der Lehrer mit den Schülern 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 früher die Defi-
nition der vier Spezies auswendig, jetzt beschäftigt man sich über-
haupt nicht mehr mit ihnen, da man nach Herrn Jewtuschewsky erst 
im dritten Jahre zum Zählen übergeht, und da man der Ansicht ist, 
die Schüler müßten ein ganzes Jahr lang bis zehn zählen lernen. Frü-
her ließ man die Kinder Operationen an großen abstrakten Zahlen 
ausführen, ohne auf die andere Seite der Mathematik – die Auflö-
sung von Aufgaben (Aufstellung von Gleichungen) zu achten. Jetzt 
lehrt man die Kinder, Aufgaben lösen, Gleichungen mit kleinen 
Zahlen ansetzen, ehe sie noch zählen können und die vier Spezies 
beherrschen; und doch zeigt jedem Lehrer die Erfahrung, daß die 
Schwierigkeit, die im Ansatz einer Gleichung und in der Auflösung 
von Aufgaben liegt, nur durch die allgemeine Entwickelung, die das 
Leben und nicht die Schule gibt, überwunden wird. Man machte die 
richtige Beobachtung, daß es kein besseres Mittel für den Schüler 
gibt, wenn ihm der Ansatz einer Aufgabe mit größeren Zahlen 
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Schwierigkeiten macht, als ihn dieselbe Aufgabe mit kleinen Zahlen 
lösen zu lassen. Ein Schüler, der es im Leben gelernt hat, Aufgaben 
mit kleinen Zahlen gefühlsmäßig zu lösen, ist sich des Verfahrens 
der Lösung bewußt, und er wendet dieses Verfahren auf größere 
Zahlen an. Die neueren Pädagogen, die das bemerkt haben, suchen 
nun die Schüler nur Aufgaben mit kleinen Zahlen lösen 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 ihrem Ausgangspunkt – der Kritik des alten und dem 
Übergang zum völlig entgegengesetzten Verfahren getreu geblie-
ben. Früher lernte man die Definitionen der Redeteile auswendig 
und ging von der Etymologie zur Syntax über; jetzt beginnt man 
nicht bloß 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 angeführt sind, ist, beginnen die grammatischen 
Übungen mit der syntaktischen Analyse, die besonders in der russi-
schen Sprache so außerordentlich schwierig und selbst schwankend 
ist, da sie sich den klassischen Formen der Syntax nie ganz fügt. Die 
neue Schule hat somit einige Mängel weggeschafft, von denen die 
wichtigsten die Weglassung des angehängten 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; dafür aber hat sie neue Mängel eingeführt, die darin 
bestehen, daß der Inhalt des Gelesenen völlig sinnlos ist, und daß 
die Arithmetik als besonderer Gegenstand überhaupt 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 großen 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 bü oder wö 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 
daß es ihnen bewußt wird, von ihren theoretischen Forderungen ab 
und passen sich den Forderungen des Volkes an. Die praktischen 
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Resultate, die sich überall wiederholen, müßten doch, wie man mei-
nen sollte, die Unrichtigkeit der Methode beweisen, aber in den 
Kreisen der Pädagogen, wenigstens der, die Lehrbücher verfassen 
und Regeln vorschreiben, herrscht eine so gründliche Unkenntnis 
des Volkes oder doch der Wille, das Volk und seine Forderungen 
nicht zu kennen, daß das Verhältnis der Tatsachen zu diesen Metho-
den den Gang ihrer Tätigkeit nicht im mindesten stört. Es ist schwer, 
sich die Ansicht vom Volke auch nur vorzustellen, die in den Krei-
sen dieser Pädagogen herrscht und aus der diese Methode und alle 
anderen Unterrichtsweisen entsprungen sind. Herr Bunakow führt 
mit großer Naivität zum Beweise dafür, wie wichtig der Anschau-
ungsunterricht und die Entwicke lung der Kinder für die russi-
sche Schule ist, die Worte Pestalozzis an: „Möge jemand,“ sagt er, 
„der unter dem einfachen Volke gelebt hat, meine Worte widerle-
gen, daß es nichts Schwereres gibt, als diesen Wesen irgend einen 
Begriff mitzuteilen. In Wahrheit widerspricht dem auch niemand. 
Die schweizerischen Priester bestätigen es, daß, 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 Städte, die auf das Dorf ziehen, wundern sich über 
die Unfähigkeit der Dorfbewohner, sich auszudrücken. Es vergehen 
Jahre, ehe die Dienstboten auf dem Dorfe es lernen, sich mit ihren 
Herren zu verständigen.“ Dieses Verhältnis des einfachen Mannes 
zu den gebildeten Ständen in der Schweiz wird zur Grundlage des-
selben Verhältnisses bei uns genommen. 

Ich halte es für überflüssig, mich über etwas zu verbreiten, was 
jedem bekannt ist, daß nämlich in ganz Deutschland das Volk eine 
besondere Sprache spricht, die man Plattdeutsch nennt, und daß in 
der deutschen Schweiz sich dieses Plattdeutsch von der deutschen 
Sprache besonders weit entfernt hat, daß dagegen in Rußland wir 
oft schlecht, das Volk aber immer gut spricht, und daß es daher für 
Rußland weit richtiger wäre, die Worte Pestalozzis auf den Stand-
punkt eines Bauern anzuwenden, der über unsere Lehrer spricht. 
Ein Bauer und ein Bauernknabe werden ganz mit Recht behaupten, 
daß 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 Pädagogen so vollkommen, daß sie kühn behaupten, in die Bau-
ernschule oder in die Dorfschule kämen Wilde, die sie dann mit 
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derselben Kühnheit belehren, was oben und was unten ist, daß die 
Klassentafel auf einem Gestell steht und daß sich unter ihr ein Krei-
dekästchen befindet. Sie wissen nicht, daß, wenn die Schüler den 
Lehrer fragen würden, sich sehr viele Gegenstände finden würden, 
die der Lehrer nicht kennt; es könnte 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 könnte. Über eine Katze oder ein Huhn wird ein 
Bauernknabe immer mehr und Besseres zu erzählen wissen, als der 
Lehrer, weil er sie häufiger und genauer beobachtet hat. Statt der 
Aufgabe von den Fuhren kennt der Knabe Aufgaben über Raben, 
Vieh und Gänse (über die Raben kennt er folgende Aufgaben: Es 
flog eine Schar von Raben über 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 über Vieh: Man soll für 100 Rubel 
100 Stück Vieh kaufen. Kälber für 50 Kopeken, Kühe für 3 Rubel und 
Ochsen für 10 Rubel das Stück. Wieviel Kälber, Kühe und Ochsen 
muß man also kaufen?). Die Pädagogen der deutschen Schulen ah-
nen gar nicht, wieviel Helligkeit, wieviel echte Lebensklugheit, wie-
viel Abscheu gegen alles Falsche und wieviel Spott über alles Un-
echte in einem russischen Bauernjungen stecken, und wagen es nur 
daher mit solcher Kühnheit (was ich selbst gesehen habe), im Kreuz-
feuer von 40 Paar klugen Kinderaugen zum Spott der Schüler ihre 
Scherze vorzubringen. Und daher wird ein wirklicher Lehrer, der 
das Volk kennt, der die Schüler kennt, mit denen er es zu tun hat, 
trotz den strengsten Vorschriften, die Bauernkinder zu lehren, was 
oben, was unten, und daß zwei und drei fünf ist, nicht imstande 
sein, dies zu tun. 

Die Hauptgründe, 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 Schüler schon wissen, die uns 
unwillkürlich 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 Pädagogik der neuen 
Schule dazu geführt, daß trotz des großen äußerlichen Unterschie-
des zwischen der alten und neuen Methode beide in ihren Grundla-
gen und darum in ihren Unterrichtsweisen und Resultaten völlig 
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identisch sind. Bei beiden Methoden besteht die wichtigste Grund-
lage darin, daß der Unterrichtende fest und unerschütterlich weiß, 
was und wie er lehren soll, und diese Kenntnis schöpft er nicht aus 
den Forderungen des Volkes und aus der Erfahrung, sondern er hat 
ein für allemal entschieden, was und wie er lehren soll, und so lehrt 
er denn auch. Der Pädagoge der alten Schule, die ich der Kürze hal-
ber die kirchliche nennen will, weiß auch fest und unerschütterlich, 
daß man nach dem Gebetbuch und nach dem Psalter unterrichten, 
auswendig lernen lassen muß und keine Neuerungen in seinen Ver-
fahrungsweisen gestatten darf, und ebenso fest und unerschütter-
lich weiß der Lehrer der neuen, deutschen Schule, daß man nach 
Herrn Bunakow und Jewtuschewsky unterrichten, mit den Worten 
(uss – Schnurrbart und ossa – Bremse) beginnen, danach fragen muß, 
was oben und unten ist, die Geschichte von der geliebten Ziesel-
maus erzählen müsse und keine Abweichungen von den Methoden 
zulassen dürfe. Beide fußen auf der festen Überzeugung, daß 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, daß die Kinder bei seiner Unterrichtsweise langsam und mit 
Mühe lesen und schreiben lernen, antworten, es handle sich nicht 
um Lesen und Schreiben, sondern um die gött l iche  Lehre ,  wo-
runter er das Studium der kirchlichen Bücher 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), daß es nicht auf den möglichst schnellen Erwerb 
der Fähigkeit, zu lesen, zu schreiben und zu rechnen ankommt, son-
dern lediglich auf die Entwicke lung.  Beide sehen das Ziel des 
Unterrichts in einem Gegenstand, der vom Lesen, Schreiben und 
Rechnen, d. h. von der Wissenschaft, unabhängig ist, und erblicken 
es in etwas anderem und unzweifelhaft Notwendigem. 

Die Ähnlichkeit erstreckt sich bis in die kleinsten Einzelheiten. 
Bei der einen wie bei der anderen Methode bleibt jede Lehre vor der 
Schule, jegliches außerhalb der Schule erworbene Wissen unbeach-
tet. Alle Schüler, die in die Schule eintreten, gelten für gleich unwis-
send und müssen 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 muß er nach der Methode be – a, ba, 
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be – e, be umlernen, und ebenso ist es in der deutschen Schule. 
Ebenso passiert es in beiden Schulen, daß die Kinder keine Auf-

gaben über Lesen und Schreiben erhalten. 
Und ebenso herrscht bei beiden Methoden die mechanische Seite 

des Unterrichts über die geistige. In den Kirchenschulen wie in den 
neueren zeichnen sich die Schüler 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 beständig eine gewisse äußere Ord-
nung, die Kinder haben stets Furcht und können nur mit der größten 
Strenge gelenkt und geleitet werden. Herr Korolew erwähnte bei-
läufig, daß man bei der Lautiermethode nicht ohne Schläge aus-
komme. Ich habe das in den Schulen nach deutschem Muster beo-
bachtet und glaube, daß man selbst in der neuen deutschen Schule 
nicht ohne Schläge auskommen kann, da auch in ihr, ebensowenig 
wie in der Kirchenschule, danach gefragt wird, was den Schüler in-
teressiert, sondern nur gelehrt wird, was nach der Überzeugung 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 Schlägen. Die Kirchenschule und die neue deutsche Schule 
gehen von denselben Grundlagen aus, kommen zu denselben Re-
sultaten und gleichen sich daher in allen Punkten. Hätte ich aber nur 
die Wahl zwischen beiden, so würde ich dennoch die Kirchenschule 
vorziehen. Die Mängel sind auf beiden Seiten gleich groß, aber auf 
seiten der Kirchenschule steht eine tausendjährige Gewohnheit und 
die Autorität der Kirche, die eine so große Kraft im Volke hat. 

Nachdem ich die Analyse und die Kritik der deutschen Schule 
beendigt habe, halte ich es für notwendig, noch einige Worte über 
die Grundlagen des Unterrichts zu sagen, die ich für die richtigen 
halte und auf die ich meine  Methode des Unterrichts gründe, da 
ich vorhin die Ansicht geäußert habe, daß 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 darüber zu äußern, worin ich die unerschütterlichen 
Grundlagen jeder pädagogischen Tätigkeit sehe, bin ich genötigt, 
mich zu wiederholen, d. h. etwas noch einmal zu sagen, was ich 
schon vor 15 Jahren in der damals von mir herausgegebenen päda-
gogischen Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ ausgesprochen habe. Diese 
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Wiederholung wird die Pädagogen der neuen Schule nicht langwei-
len, da das, was ich damals geschrieben habe, zwar nicht vergessen, 
sondern von den Pädagogen überhaupt nie berücksichtigt worden 
ist; und doch fahre ich fort zu glauben, daß die damals von mir ge-
äußerte Ansicht allein geeignet ist, die Pädagogik als theoretische 
Wissenschaft auf einen sicheren Grund zu stellen. Als ich vor 15 Jah-
ren ohne vorgefaßte Meinungen und Theorien und nur mit dem 
Wunsche, zu helfen, die Sache der Erziehung in die Hand nahm, 
stieß ich während der Lehrtätigkeit in meiner Schule sogleich auf 
zwei Fragen: Ers tens :  was  s ol l  man lehren ,  und zweitens : 
wie  sol l  man lehren? 

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

Ich weiß, daß es einzelnen Pädagogen, die in ihren engen Kreis 
eingeschlossen bleiben, so scheint, daß es nur e ine  Antwort auf 
diese Frage gibt und daß gar kein Widerstreit der Meinungen vor-
handen ist. 

Ich bitte die, die das glauben, zu beachten, daß es ihnen bloß so 
scheint, ebenso wie es den Kreisen bloß so s che int ,  die entgegen-
gesetzter Ansicht sind. In der ganzen Masse der für die Bildung in-
teressierten Menschen aber herrscht, genau so wie früher, noch ein 
großer Meinungsstreit. Während die einen auf die Frage: „Was 
s ol l  man lehren?“ ganz so wie heute, antworteten, daß die nütz-
lichste Kenntnis für die Elementarschule außer dem Lesen und 
Schreiben in der Kenntnis der Naturwissenschaften bestehe, sagten 
die anderen ebenso wie heute, diese Wissenschaften seien überflüs-
sig und selbst schädlich; wie heute schlugen die einen Geographie 
und Geschichte vor, während die anderen ihre Notwendigkeit leug-
neten; die einen forderten die slawische Sprache und Grammatik, 
sowie die biblische Geschichte für die Volksschule, die anderen er-
klärten sie für überflüssig und legten das Hauptgewicht auf die Ent-
wickelung. Auch in der Frage: „Wie  s ol l  man lehren?“ herrsch-
te und herrscht noch eine große Meinungsverschiedenheit, und es 
wurden und werden immer wieder die entgegengesetztesten Me-
thoden für 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 Übungen von Buna-
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kow und die Karten von Solotow oder die Fibeln von Frau Daragan 
ausgeboten, und jedes dieser Bücher hatte seine Anhänger. Als ich 
auf diese Fragen gestoßen wurde und in der russischen Literatur 
keine Antwort auf sie fand, wandte ich mich an die europäische. Ich 
las das, was über diesen Gegenstand geschrieben worden war, und 
lernte die sogenannten besten Vertreter der pädagogischen Wissen-
schaft in Europa persönlich kennen, aber ich fand nicht nur keine 
Antwort auf die Frage, die mich beschäftigte, sondern überzeugte 
mich, daß diese Frage für die Pädagogik als Wissenschaft eigentlich 
gar nicht existiert, daß ein jeder Pädagoge jeder Schule fest davon 
überzeugt ist, daß die Methoden, die er anwendet, die besten sind, 
weil sie sich auf die absolute Wahrheit gründen, und daß es unnütz 
wäre, an ihnen Kritik zu üben. 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 müsse, son-
dern selbst Volksschullehrer in einer abgelegenen Dorfschule wur-
de, – ich konnte den Gedanken nicht loswerden, daß es notwendig 
ein Kriterium geben müsse, mit dessen Hilfe die Frage gelöst wer-
den könne: „Was  s ol l  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 übersetzten Fibel oder nach 
dem Gebetbuch lernen?“ Bei der Lösung dieser Fragen halfen mir 
ein gewisser pädagogischer Takt, den ich besitze, und besonders das 
nahe und leidenschaftliche Verhältnis zur Sache. Als ich sofort zu 
den 40 kleinen Bauern, die meine Schule bildeten, in ein ganz nahes 
und unmittelbares Verhältnis trat (ich nenne sie kleine Bauern, weil 
ich an ihnen dasselbe Auffassungsvermögen und den großen 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 Empfänglichkeit, Offenheit und Bereitwilligkeit zur 
Aufnahme der Kenntnisse entdeckte, deren sie bedürfen, da fühlte 
ich sogleich, daß die alte kirchliche Lehrmethode sich schon überlebt 
hatte und nicht mehr für sie tauge. Und ich prüfte andere Verfah-
rungsweisen, die allgemein vorgeschlagen wurden; aber da mir je-
der Zwang beim Unterricht gemäß meiner Überzeugung und mei-
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nem Charakter zuwider ist, so verzichtete ich auf ihn, und sobald 
ich bemerkte, daß 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, daß alles, was in der pä-
dagogischen Welt für die Schule geschrieben wird, durch einen un-
endlichen Abgrund von der Wirklichkeit getrennt ist, und daß 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 Schülern nicht angenommen werden. Wir began-
nen den Inhalt und die Methoden aufzusuchen, die von den Schü-
lern gern 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 ungelöst. 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 löste, 
konnte ich überzeugt sein, daß das, was  ich lehrte, und wie  ich es 
lehrte, nicht unnütz und schädlich sei. Diese Frage erscheint mir 
heute, wie damals, als Eckstein der ganzen Pädagogik, und der Lö-
sung dieser Frage habe ich die Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ gewid-
met. In mehreren Aufsätzen (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 lösen. Damals fand 
ich in der pädagogischen Literatur nicht nur keine Sympathie, son-
dern auch keinen Widerspruch, ich stieß nur auf eine vollkommene 
Gleichgültigkeit in bezug auf die von mir gestellte Frage. Es kamen 
wohl Ausfälle gegen einige Einzelheiten und Kleinigkeiten vor, aber 
die Frage selbst interessierte offenbar niemanden. Ich war damals 
noch jung, und diese Gleichgültigkeit betrübte mich. Ich begriff 
nicht, daß ich mit meiner Frage: „Woher wißt ihr, was und wie ihr 
lehren sollt?“ – einem Menschen glich, der etwa in einer Versamm-
lung türkischer Paschas, die sich darüber beraten, wie man mehr 
Steuern aus dem Volke herauspressen könne, plötzlich folgende 
Frage an sie richtete: „Meine Herren, um zu wissen, wie hoch man 
jeden besteuern soll, muß man erst die Frage lösen: ‚Worauf beruht 
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unser Recht der Steuererhebung?‘“ Offenbar würden alle Paschas 
ihre Beratung über die Mittel der Steuereintreibung fortsetzen und 
die unpassende Frage mit Schweigen übergehen. Und doch läßt sich 
diese Frage nicht übergehen. Vor fünfzehn Jahren hat man sie nicht 
beachtet, und die Pädagogen jeder Schule fuhren in der Überzeu-
gung, daß alle anderen lügen und sie allein recht haben, fort, ruhig 
ihre Gesetze aufzustellen, indem sie ihre Sätze durch eine sehr zwei-
felhafte Philosophie begründeten, die sie ihren Theorien als Stütze 
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 aufzuklären und zu lösen, und ich will, ohne 
die Gründe zu wiederholen, die ein jeder, der es wünscht, in meinen 
Aufsätzen nachlesen kann, nur die Resultate aussprechen, zu denen 
ich geführt wurde: „D as  e inzige  Kriter ium der  Pädagogik 
is t  die  Fre ihe it ,  die e inzige  Methode  is t die  Erfahrung.“ 
Und ich habe meine Ansicht in fünfzehn Jahren auch nicht um ein 
Jota geändert; aber ich halte es für 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 größerer 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 Völkern ist diese Verbin-
dung von Lesen und Religion noch in voller Kraft. Lernen – das 
heißt den Koran und daher die arabische Sprache lernen. Sowie nur 
die Religion aufhörte, das Kriterium dafür zu bilden, was man ler-
nen muß, und als die Schule unabhängig von der Religion wurde – 
mußte diese Frage auftauchen. Aber sie tauchte dennoch nicht auf, 
weil sich die Schule nicht plötzlich, sondern ganz unmerklich von 
der Abhängigkeit von der Religion befreite. Jetzt wird es von allen 
anerkannt, daß die Religion nicht der Inhalt sein noch die Methode 
der Bildung angeben könne, und daß die Bildung andere Forderun-
gen zu ihrer Grundlage hat. Worin bestehen nun diese Forderungen, 
worauf gründen sie sich? Damit diese Grundlagen unerschütterlich 
seien, dazu ist folgendes notwendig: entweder müssen sie philoso-
phisch einwandfrei bewiesen, oder wenigstens müssen alle gebilde-
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ten Menschen über sie einstimmig sein. Ist das nun der Fall? Daß 
von der Philosophie die Grundlagen noch nicht entdeckt sind, auf 
denen eine Definition dessen aufgebaut werden könnte, was man 
lehren soll, daran ist kein Zweifel möglich, um so mehr, als die Sache 
selbst nicht ein abstrakter sondern ein praktischer Gegenstand ist, 
der von unendlich vielen Bedingungen des konkreten Lebens ab-
hängt. Noch weniger aber lassen sich diese Grundlagen in der allge-
meinen Übereinstimmung aller Menschen finden, die sich mit die-
sem Gegenstand befassen, in einer Übereinstimmung, die wir als 
Ausdruck des gesunden Menschenverstandes zur Grundlage der 
Praxis nehmen könnten. Nicht nur in der Frage der Volksbildung, 
sondern selbst in der Frage der höheren 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, daß 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 für die allein wahre Schule halten möchte, und 
beide entsprechen einem Bedürfnis, weil die Eltern ihre Kinder so-
wohl in die eine, wie in die andere Schule schicken. 

Ebenso gehört in der Volksschule das Recht, zu bestimmen, was 
man lernen soll, von welcher Seite wir diese Frage auch betrachten 
mögen – dem Volke, d. h. entweder den Schülern selbst oder den 
Eltern, die ihre Kinder in die Schule schicken, und daher können wir 
nur vom Volke eine Antwort auf die Frage erhalten, was wir die 
Kinder in der Volksschule lehren sollen. Aber vielleicht werden wir 
einwenden, daß wir hochgebildeten Menschen uns den Forderun-
gen des rohen Volkes nicht zu unterwerfen brauchen und daß wir 
das Volk erst darüber belehren müssen, was es wünschen soll. So 
denken viele; ich kann jedoch darauf nur dies eine entgegnen: gebt 
mir einen festen, unerschütterlichen Grund an, warum ihr euch für 
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 über die Bildung gibt, in der 
sich nicht immer wieder ein und dieselbe Erscheinung wiederholt, 
daß das Volk in den Händen der Geistlichen in einem Sinne, in den 
Händen der Fortschrittler in völlig 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 völlig bestimmt und klar und in ganz Rußland 
dieselben, sie sind auch so vernünftig und weit, daß sie alle nur 
möglichen Forderungen der Menschen in sich schließen, die sich 
darüber 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 
überall gleich unbeirrt und ausschließlich für seine Bildung, und ist 
immer und an allen Orten mit ihm zufrieden, während alle Arten 
von Naturkunde, Geschichte (ausgenommen die biblische), Geogra-
phie, Anschauungsunterricht usw. vom Volke stets für unnütze Tor-
heiten gehalten werden. Dieses Programm zeichnet sich nicht bloß 
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 hält es für Torheit. 
Ich glaube, das Volk ist 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 groß 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 Ständen besitzen. Und drittens hat das Volk recht, weil es 
nach diesem Programm in der Elementarschule nur das lernen 
würde, was ihm alle Zugänge zum Wissen eröffnet; denn es ist klar, 
daß die gründliche Kenntnis zweier Sprachen und ihrer Formen und 
dazu die Kenntnis der Arithmetik den Weg zum selbständigen Er-
werb alles anderen Wissens eröffnet. Das Volk fühlt gleichsam, wie 
falsch die Art und Weise ist, wie man sich gegen es verhält, indem 
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man ihm allerhand falsche und unzusammenhängende Bruchstücke 
von Kenntnissen anbietet, es weist diese Lüge 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 dafür 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 n ichts  mehr.  Das ist die Be-
stimmung der Grenzen für die Volksschule, wobei man jedoch nicht 
sagen darf, daß damit eine gleichmäßige Verteilung aller drei Ge-
genstände gefordert wäre. Bei einem solchen Programm wäre natür-
lich eine Erzielung gleichmäßiger Erfolge in allen drei Fächern äu-
ßerst wünschenswert; aber man darf darum nicht sagen, daß das 
Überwiegen eines Gegenstandes über den anderen schädlich sei. 
Die Aufgabe besteht nur darin, nicht über die Grenzen des Pro-
gramms hinauszugehen. Es kann geschehen, daß auf Grund der For-
derungen der Eltern, oder besonders je nach den Kenntnissen des 
Lehrers, einer der Gegenstände 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 Fällen werden die Ansprüche 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 ungelöst geblieben. 

Wie bei dem ersten Teil der Frage: was  soll man lehren, die Vo-
raussetzung, daß man lediglich auf Grund von Betrachtungen ein 
Unterrichtsprogramm aufstellen könne, zu verschiedenen Schulsys-
temen führt, 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 erklärt, es ginge am besten mit Karten, ein an-
derer ist für die Methode b’, w’, ein dritter für die von Korf, ein vier-
ter für das be, we, ge usw. Man sagt, daß die Novizen in sechs Wo-
chen nach der Buchstabiermethode a, be, ce usw. lesen lernen. Und 
jeder Lehrer, der von den Vorzügen seiner Methode überzeugt ist, 
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beweist diesen Vorzug entweder damit, daß er behauptet, er könne 
das Lesen schneller lehren, oder durch Betrachtungen von der Art, 
wie die des Herrn Bunakow und der deutschen Pädagogen. Heute, 
wo es tausend Beispiele gibt, muß man doch genau wissen, wonach 
man sich bei der Wahl richten soll. Weder eine Theorie, noch aller-
hand Überlegungen, noch selbst die Resultate des Unterrichts kön-
nen das vollständig beweisen. 

Die Bildung oder der Unterricht wird gewöhnlich 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 könne. Diese Ansicht ist vollkom-
men falsch. Jede Bildungstätigkeit oder Lehre kann nicht anders be-
trachtet werden, als wie ein Verhältnis 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, paßt ganz besonders auf die Volksbil-
dung, bei der es sich um die Bildung einer großen Anzahl von Per-
sonen handelt und bei der von einer idealen Bildung nicht die Rede 
sein kann. Überhaupt läßt sich in bezug auf die Volksbildung die 
Frage nicht so stellen: wie läßt sich die beste Bildung erzielen? – 
ebenso wie man bei der Frage nach der Volksernährung nicht fragen 
kann: wie bäckt man das nahrhafteste und beste Brot? Die Frage 
steht vielmehr so: wie läßt sich unter diesen gegebenen Menschen, 
die lernen und lehren wollen, das beste Verhältnis herstellen? – 
oder: wie macht man aus dem vorhandenen grob gesiebten Mehl 
das beste Brot? Folglich fällt die Frage: wie soll man lehren, welches 
ist die beste Methode? mit der Frage zusammen, welches Verhältnis 
zwischen Lehrendem und Lernendem das beste ist. 

Es wird wohl niemand bestreiten wollen, daß das beste Verhält-
nis zwischen Lehrer und Schüler – das natürliche Verhältnis ist; und 
daß das der Natur entgegengesetzte Verhältnis das des Zwanges ist. 
Wenn das aber so ist, so besteht der Maßstab aller Methoden in der 
größeren oder geringeren Natürlichkeit des Verhältnisses und somit 
in dem größeren oder geringeren Maß 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 größer der 
Zwang, um so schlechter die Methode. Ich bin sehr froh, daß ich 
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diese offenkundige Wahrheit nicht zu beweisen brauche. Alle sind 
darin einig, daß wie bei der Hygiene ein Gebrauch von Speisen, Me-
dikamenten, Übungen, 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 
widerwärtiger Dinge zu zwingen, und daß es ein Zeichen einer un-
vollkommenen Methode ist, wenn sie zur Notwendigkeit eines sol-
chen Zwanges führt. Ein jeder, der Kinder unterrichtet hat, wird 
wohl bemerkt haben, daß man dort der Strenge und des Zwanges 
am meisten bedarf, wo der Lehrer den Gegenstand selbst nicht ge-
nügend beherrscht, in dem er unterrichtet, und wo er ihn selbst nicht 
liebt; je mehr dagegen der Lehrer seinen Gegenstand kennt und 
liebt, um so natürlicher und freier ist seine Unterrichtsweise. In dem 
Gedanken, daß zu einem erfolgreichen Unterricht nicht Zwang, son-
dern die Erweckung des Interesses der Schüler gehört, sind alle Pä-
dagogen der mir feindlichen Richtung einig. Der Gegensatz zwi-
schen uns besteht nur darin, daß dieser Satz, der Unterricht müsse 
das Interesse des Kindes erregen, bei ihnen unter einer Masse ande-
rer Sätze verloren geht, die diesem Satze widerstreiten, unter einer 
Reihe von Sätzen über die Entwicke lung,  von deren Möglichkeit 
sie überzeugt sind und zu der sie die Kinder zwingen. Ich dagegen 
halte das Erwecken des Interesses in den Schülern, das Streben, 
ihnen das Lernen möglichst zu erleichtern, und daher die Zwanglo-
sigkeit und Natürlichkeit des Unterrichts für den einzigen und 
grundlegenden Maßstab eines guten oder schlechten Unterrichts. 

Wenn wir genau darauf achten, so besteht jeder Fortschritt der 
Pädagogik nur in der fortwährenden Annäherung an ein natürliches 
Verhältnis zwischen Lehrer und Schüler, in der Verringerung des 
Zwanges und in einer beständig wachsenden Erleichterung des Ler-
nens. 

Man hat mir früher 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 Fähigkeit, die Schüler zu lenken 
und zu leiten; diese Freiheit läßt sich nicht vorschreiben; das Maß 
dieser Freiheit ist nur ein Resultat des größeren oder geringeren Ta-
lents des Lehrers. Diese Freiheit ist keine Regel, aber sie kann bei der 
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Vergleichung verschiedener Schulen und bei der Vergleichung 
neuer Methoden, die in den Schulunterricht eingeführt 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-
führung in die Schule keine Verstärkung 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 über 
den Tisch und die Decke zu beginnen, oder Würfel zusammenzu-
stellen – welch eine Unordnung würde in der Schule entstehen, und 
wie strenge müßte man verfahren, um die Ordnung unter den Schü-
lern wieder herzustellen; wenn wir ihnen dagegen eine interessante 
Geschichte erzählen, eine Aufgabe aufgeben oder einen Schüler auf 
die Tafel schreiben und die anderen die Fehler, die er macht, verbes-
sern lassen, wenn wir ihnen erlauben, die Bänke zu verlassen, so 
werden sich alle beschäftigen, keine Unarten treiben, und es wird 
nicht notwendig sein, mit größerer Strenge vorzugehen – somit 
kann man kühn behaupten, daß dies Verfahren gut ist. 

Ich habe in meinen pädagogischen Aufsätzen die Gründe aufge-
zählt, die mich zu der Ansicht veranlassen, daß nur die Freiheit sei-
tens der Schüler, das zu wählen, was und wie man lernen soll, eine 
Grundlage für den Unterricht abgeben kann; in der Praxis habe ich 
dann zuerst in großem, dann in recht kleinem Maßstabe 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 Schülern, auch für 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. 

Für die Lehrer waren die Folgen eines solchen Verhältnisses zu 
den Schülern die, daß sie aufhörten, zu glauben, die Methode, die 
sie selber besäßen, sei die beste, und daß sie sich bemühten, neue 
Methoden kennen zu lernen, sich anderen Lehrern näherten, um ihr 
Verfahren zu beobachten, daß sie selbst immer neue Versuche 
machten und, was das Wichtigste ist, dadurch selber lernten. Der 
Lehrer ließ den Gedanken nie aufkommen, daß die Schüler – ihre 
Faulheit, ihre Unarten, ihre Stumpfheit und Starrheit oder ihre Un-
wahrhaftigkeit am Mißerfolge schuld seien, – er war vielmehr fest 
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davon überzeugt, daß nur er allein die Schuld daran trüge, und da-
her suchte er gegen jeden Fehler eines Schülers oder aller Schüler 
ein Mittel zu finden. Für die Schüler bestanden die Folgen darin, daß 
sie gerne und willig lernten, den Lehrer stets darum baten, im Win-
ter Abendstunden einzurichten, und daß sie sich in der Klasse völlig 
frei bewegten, was nach meiner Überzeugung und nach meiner Er-
fahrung die Hauptbedingung eines erfolgreichen Unterrichts ist. 
Zwischen Lehrer und Schüler bildete sich stets ein freundschaftli-
ches, natürliches Verhältnis heraus, bei dem es dem Lehrer allein 
möglich ist, seine Schüler kennen zu lernen. Wenn man den Unter-
schied zwischen einer Kirchenschule, einer deutschen Schule und 
meiner nach dem ersten äußeren Eindruck beurteilen wollte, so er-
gäbe sich im wesentlichen folgendes Bild: in der Kirchenschule hört 
man ein seltsames, unnatürlich-eintöniges Geschrei, das von allen 
Schülern herrührt und hin und wieder den strengen Ruf des Leh-
rers; in einer deutschen Schule hört man allein die Stimme des Leh-
rers, die nur zuweilen von den schüchternen Stimmen der Schüler 
unterbrochen wird; in meiner Schule lassen sich die laute Stimme 
des Lehrers und der Schüler fast gleichzeitig vernehmen. 

Für die Unterrichtsmethoden bestanden die Folgen darin, daß 
kein einziges Verfahren angenommen oder verworfen wurde, weil 
es gefiel oder nicht gefiel, sondern nur weil es von den Schülern 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 
(ich sage unfehlbar  und meine das in dem Sinne, daß wir nie einen 
Schüler 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, daß während 
dieser 15 Jahre alle Abänderungen und Modifikationen, die meine 
Unterrichtsweise erlitt, sie nicht allein den Forderungen des Volkes 
nicht entfremdete, sondern nur immer mehr und mehr annäherte. 
Das Volk kennt, wenigstens in unserer Gegend, die Methode und 
beurteilt sie weit günstiger, als die kirchliche, was ich von der Lau-
tiermethode nicht sagen kann. In den Schulen, wo meine Methode 
eingeführt 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, muß, wenn er fortschreiten und sich vervollkommnen will, 
die pädagogische Literatur verfolgen, d. h. alle neuen Phantasien 
über die Unterhaltungen von der Zieselmaus und über die Aufstel-
lung der Würfel lesen. Ich glaube nicht, daß ihn das in seiner per-
sönlichen Bildung vorwärts bringt. In meiner Schule dagegen fühlt 
jeder Lehrer das Bedürfnis, selbst zu lernen, während er die Schüler 
vorwärts zu bringen sucht, da die Lehrgegenstände: die Sprachen 
und die Mathematik, positive Kenntnisse voraussetzen, eine Er-
scheinung, die sich mit allen Lehrern, die bei mir unterrichteten, 
wiederholt hat. 

Außerdem erleiden auch die Unterrichtsmethoden selbst, da sie 
nicht ein für 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 Schüler zu seiner Unterrichtsmethode auf-
sucht und findet. 

Etwas völlig Entgegengesetztes sehe ich in dem, was leider in 
den Schulen nach deutschem Muster zu geschehen pflegt, die in der 
letzten Zeit bei uns eingeführt werden. Weil die Pädagogen nicht 
einsehen wollten, daß noch vor der Frage: was und wie soll man 
lehren? die Frage gelöst werden muß: 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 gähnte, hat sich heute bis aufs äußerste ver-
tieft. Jetzt, wo das Volk überall nach Bildung verlangt, die Pädago-
gik sich aber immer tiefer in persönliche Phantasien verliert, ist die-
ser Zwiespalt zu einer außergewöhnlichen Absurdität gediehen. 

Dieser Zwiespalt zwischen den Forderungen der Pädagogik und 
denen der Wirklichkeit äußert sich in der letzten Zeit besonders 
stark, nicht allein in dem Unterricht selbst, sondern 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 
könnte, will ich von dem Krapiwinskschen Kreise des Gouverne-
ments Tula reden, in dem ich lebe, den ich kenne und der nach sei-
ner Lage für die Mehrheit aller Kreise Mittelrußlands typisch ist. 

Im Jahre 1862, als ich Richter war, wurden in einem Bezirke von 
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10.000 Seelen 14 Schulen gegründet; außerdem existierten noch 10 
Schulen in demselben Bezirke bei den Kirchendienern und auf den 
Höfen unter den Hausknechten. In den drei andern Bezirken exis-
tierten, soviel mir bekannt ist, 15 große und 30 kleine Schulen bei 
den Kirchendienern und Hausknechten. Abgesehen von der Zahl 
der Schüler, 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 gründete. Alle Schulen, mit 
nur wenigen Ausnahmen, beruhten damals auf einem freien Ver-
trage des Lehrers mit den Eltern der Schüler, die allmonatlich für 
den Unterricht bezahlten, oder aber auf einem Vertrag des Lehrers 
mit der ganzen Bauerngemeinde, die für alle insgesamt bezahlte. 
Solch ein Verhältnis zwischen den Lehrern und den Eltern oder Ge-
meinden kommt auch heute noch in einzelnen Orten unseres Krei-
ses und unseres Gouvernements überhaupt vor, aber doch recht sel-
ten. Ein jeder muß zugeben, daß, wenn man die Qualität des Unter-
richts beiseite läßt, ein solches Verhältnis der Lehrer zu den Eltern 
und den Bauern höchst gerecht, natürlich und wünschenswert ist. 
Aber mit der Einführung des Statuts vom Jahre 1864 wurde dies 
Verhältnis aufgehoben, und es verschwindet immer mehr. Und ein 
jeder, der die Sache kennt, wie sie in Wirklichkeit ist, wird bemerkt 
haben, daß mit der Aufhebung dieses Verhältnisses das Volk immer 
weniger Anteil an seiner Bildung zu nehmen beginnt, was ja auch 
sehr erklärlich ist. Bei einzelnen Semstwos ist sogar die Schulabgabe 
der Bauern in eine Steuer des Semstwo verwandelt, und die Gehäl-
ter sowie die Wahl der Lehrer, die Verteilung der Schulen – das alles 
geschieht ganz unabhängig von denen,  für  die  es geschieht. (In 
der Theorie sind die Bauern natürlich Mitglieder der Semstwos, in 
der Praxis aber haben sie auf diesem Umwege nicht den geringsten 
Einfluß auf die Schule.) Niemand wird doch wohl behaupten, daß 
das gerecht ist, aber man wird sagen: die ungebildeten Bauern kön-
nen doch nicht beurteilen, was gut und was schlecht ist, und wir 
müssen eben für sie sorgen, so gut wir es können. Woher aber sollen 
w i r es wissen? Wissen wir es so genau und sind wir uns alle dar-
über 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 täten? Und so muß 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 Päda-
gogik vom Standpunkt ihres Systems eine völlig konsequente Ant-
wort. Sie weiß, welches die beste Schule ist, sie hat sich ein klares 
und bestimmtes Ideal gestellt und bis in die feinsten Einzelheiten, 
bis auf das Schulgebäude, die Bänke und die Stundenzahl usw. aus-
gearbeitet, und daher antwortet sie: die Schule muß so und so be-
schaffen sein, sie muß diesem bestimmten Vorbild entsprechen, 
dann allein ist sie gut, und alle anderen Einrichtungen sind schlecht. 
Ich weiß, daß der Wunsch Heinrichs IV., jedem Franzosen ein Huhn 
in der Suppe zu bescheren, obwohl er unerfüllbar, doch nicht falsch 
war. Ganz anders aber verhält sich die Sache, wenn diese Suppe von 
sehr zweifelhafter Qualität und gar keine Hühnersuppe, sondern 
eine Wassersuppe ohne jeden Nährwert ist. Und dabei ist die soge-
nannte Wissenschaft der Pädagogik 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 pädagogische noch administrative 
Gewalt will etwas davon wissen, wie das Volk seine Bildung selbst 
verwalten möchte. Sehen wir einmal zu, welchen Einfluß 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, daß es der Bildung bedürfe, und zwar wurden von 
verschiedenen Seiten, von den Geistlichen, von dazu ernannten Leh-
rern und von den Gemeinden Schulen gegründet. Ob diese Schulen 
nun gut oder schlecht waren, sie waren urwüchsig und entsprangen 
aus einem unmittelbaren Bedürfnis des Volkes; mit der Einführung 
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 eröff-
nen. Ich weiß, daß die, welche die Schulen geschlossen haben, be-
haupten, diese Schulen hätten nur dem Namen nach existiert und 
seien sehr schlecht gewesen, aber ich kann nicht daran glauben, weil 
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ich aus drei Dörfern: Troßny, Laminzowa und Jasnaja Poljana Kna-
ben kenne, die einen sehr guten Schulunterricht genossen haben, die 
Schulen aber sind geschlossen. Ich weiß auch, daß viele es nicht ver-
stehen werden, was ein Verbot, Schulen zu eröffnen, bedeutet. Das 
bedeutet, daß auf Grund eines Zirkulars des Ministeriums für 
Volksaufklärung, welches verbietet, unzuverlässige Lehrer anzu-
stellen (was sich wahrscheinlich gegen die Nihilisten richtet), die 
Schulbehörde ein Verbot gegen die kleinen Schulen der Diakonen, 
Soldaten usw. erlassen hat, die von den Bauern selbst gegründet 
wurden und die wahrscheinlich gar nicht vom Zirkular getroffen 
werden sollten. Dafür aber existieren 20 Schulen mit Lehrern, die für 
gut gehalten werden, weil sie 200 Rubel Gehalt bekommen, das 
Semstwo hat die Bücher von Uschinsky an sie versandt, und diese 
Schulen heißen 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 Qualität der früheren Schulen 
ab und betrachten sie nur von der administrativen Seite; sehen wir 
einmal zu und vergleichen wir, wie es nach dieser Seite früher stand 
und was heute geschieht. Die äußere administrative Seite der Schul-
frage umfaßt fünf Hauptgegenstände, die so eng mit den Angele-
genheiten der Schule selbst verbunden sind, daß von ihrer guten 
oder schlechten Verfassung der Erfolg und die Verbreitung der 
Volksbildung in hohem Maße abhängt. Diese fünf Gegenstände 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 gründet, selten Schwierigkeiten, und wenn die Ge-
meinde reich ist und es irgend ein öffentliches Gebäude gibt – eine 
Kornkammer oder eine leerstehende Schenke, dann richtet es die 
Gemeinde für 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 läßt den Lehrer der Reihe nach aus einer Hütte 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 wählt, so wird die Schule im Hause dieser Leute 
untergebracht, und die Gemeinde sorgt bloß für die Heizung. Jeden-
falls habe ich noch nie gehört, daß die Frage nach dem Schulraum 
die Gemeinde in Verlegenheit gebracht hätte, und daß fast die 
Hälfte der für die Schule bestimmten Summe, wie das seitens der 
Schulbehörden geschieht, für das Errichten der Baulichkeiten aus-
gegeben wird, ich habe nie gehört, daß auch nur ein Sechstel oder 
ein Zehntel dieses Betrages für 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 
Einfluß der hohen Obrigkeit kommen jetzt Fälle vor, wo die Ge-
meinden steinerne Häuser mit Eisendächern für die Schule bauen 
lassen. Die Bauern sind der Ansicht, daß es bei der Schule nicht aufs 
Gebäude ankommt und daß alles am Lehrer liegt; sie halten die 
Schule nicht für eine dauernde Einrichtung und glauben, daß wenn 
erst die Eltern  lesen und schreiben können, die folgende Genera-
tion auch ohne Schule lesen und schreiben können wird. Das Ressort 
der Semstwo beim Ministerium aber nimmt überall an – da seine 
ganze Aufgabe im Revidieren und Klassifizieren besteht –, daß die 
wichtigste Grundlage der Schule das Gebäude ist, daß die Schule 
eine permanente Einrichtung ist, und daher verwendet es, wie mir 
bekannt ist, etwa die Hälfte aller Gelder für die Bauten und trägt 
dann die leer stehenden Schulräume in die Listen der Schulen dritter 
Ordnung ein. Im Kreise Krapiwensk werden von 2000 Rubeln 700 
für Bauten verwendet. Das ministerielle Semstwo-Ressort kann es 
sich nicht denken, daß ein Lehrer (d. h. jener gebildete Pädagoge, 
der für das Volk ausersehen ist) sich so weit herablassen könnte, um 
wie ein Schneider von Hütte zu Hütte zu ziehen, oder in einem rau-
chigen Haus zu unterrichten. Das Volk aber setzt gar nichts voraus 
und weiß nur, daß es für sein Geld einen Lehrer finden kann, wie es 
ihn haben will, und wenn die Eltern, die den Lehrer ernennen, in 
einem rauchigen Häuschen wohnen, so kommt es auch dem Lehrer 
nicht zu, sich darüber erhaben zu fühlen. 

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

Überall hören die Eltern in gleicher Weise mit Beginn des Früh-
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 fünften 
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 für die Wintermonate. Das ministerielle Semstwo-Ressort 
nimmt an, weil die anderen Schulen zwei Monate lang Ferien haben, 
müsse es in der einklassigen Dorfschule ebenso sein. Vom ministe-
riellen Semstwo-Standpunkt ist das ganz vernünftig; die Kinder ver-
gessen nicht was sie gelernt haben, der Lehrer ist für ein Jahr ver-
sorgt und für die Inspektoren ist es am bequemsten, die Schulen 
während des Sommers zu besuchen; aber das Volk versteht nichts 
von alledem, und der gesunde Menschenverstand sagt ihm, daß die 
Kinder im Winter zehn Stunden lang schlafen und daher frische 
Köpfe haben, daß es im Winter keine Spiele und Zerstreuungen und 
keine Arbeit gibt, und daß es schon genügt, wenn man im Winter 
etwas länger unterrichtet und die Abende dazu nimmt, was höchs-
tens eine Mehrausgabe von anderthalb Rubeln für die Lampe und 
ebensoviel für Öl ausmacht. Abgesehen davon, daß im Sommer der 
Bauer jeden Knaben notwendig braucht und daß im Sommer die 
Lehre für das Leben stattfindet, was weit wichtiger ist als der Schul-
unterricht. Das Volk sagt, es habe keinen Grund, den Lehrer für ein 
ganzes Jahr zu bezahlen; es zahlt ihm lieber für die Wintermonate 
etwas mehr, das ist ihm selbst angenehmer. Und es ist leichter, einen 
Lehrer für 25 Rubel monatlich auf sieben Monate zu finden, als ei-
nen, der das ganze Jahr hindurch 12 Rubel monatlich erhält. 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 Maßregeln des Vol-
kes ganz besonders von denen der Schulverwaltung. Erstens hängt 
die Verteilung der Schulen, d. h. der Umstand, ob es in einer be-
stimmten Gegend mehr oder weniger Schulen gibt, wenn das Volk 
selbst darüber entscheidet, immer vom Charakter der Bevölkerung 
ab. Da, wo das Volk sich mehr mit Handarbeit beschäftigt, Lohnar-
beit leisten muß, wo es den Städten näher 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 über sie zu be-
stimmen hat, die Schulen so ein, daß jeder Vater die Schule für sein 
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Geld benutzen, d. h. seine Kinder in sie schicken kann. Die Bauern 
kleiner, nicht weit auseinander liegender Dörfer von 30–40 Seelen, 
die mehr als die Hälfte der Bevölkerung 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 
können. Durch all dieses entfernen sich die Verteilung der Schulen 
über das Land und die Schulen selbst, die von den Bauern gegrün-
det werden, von dem Vorbild einer Schule, wie es aufgestellt wird; 
dafür aber erhält man die mannigfachsten Formen, die sich stets an 
die örtlichen Lebensbedingungen anpassen. Hier unterrichtet ein 
Geistlicher acht Knaben aus dem Nachbardorfe in seiner Wohnung 
für je 50 Kopeken pro Monat. Dort nimmt ein kleines Dorf einen Sol-
daten für acht Rubel für den Winter, und er besucht die einzelnen 
Bauernhöfe. Hier nimmt sich ein reicher Hausknecht einen Lehrer 
für seine Kinder und zahlt ihm fünf Rubel und Kost und Verpfle-
gung, die Bauern aus dem benachbarten Dorfe aber schließen sich 
an und zahlen dem Lehrer je zwei Rubel für jeden Knaben. Dort 
sammelt ein großes Dorf oder ein eng bevölkerter Bezirk 15 Kope-
ken pro Kopf und 100–200 Mann nehmen sich einen Lehrer, der 180 
Rubel für den Winter erhält. 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, daß die Bauern je nach den 
lokalen Bedingungen und den mehr oder weniger günstig liegenden 
Verhältnissen eine Schule von besserer oder schlechterer Qualität 
gründen, doch immer so, daß es keinen einzigen Ort gibt, der seinen 
Kindern nicht auf die eine oder andere Art einen Unterricht ange-
deihen läßt, während bei der Verwaltung der Schulfrage durch die 
Semstwo die größere Hälfte der Bevölkerung der Möglichkeit be-
raubt ist, in absehbarer Zeit eine gewisse Bildung zu erlangen. In 
bezug auf die kleinen Dörfer, die überall die gute Hälfte der Bevöl-
kerung bilden, verfährt 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, daß sie sich einen Lehrer für 200 Rubel halten können. Wir 
legen aus den Semstwo-Mitteln so viel dazu, als noch fehlt, und die 
Schule wird in die Listen eingetragen; die Dörfer, die sich in einer 
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größeren Entfernung von der Schule befinden, mögen ihre Kinder 
hinfahren lassen, wenn sie wollen. Natürlich lassen die Bauern ihre 
Kinder nicht hinfahren und zahlen bloß. So zahlen im Jassenetzk-
schen Kreise alle für drei Schulen, es benutzen sie jedoch nur drei 
Dörfer mit 460 Seelen; der Kreis aber zählt im ganzen 3000 Seelen, – 
so daß nur ein Siebentel der Bevölkerung die Schulen benutzt, wäh-
rend alle für sie zahlen. Der Tschermoschensksche Kreis hat 900 See-
len und eine Schule, aber es gehen nur 30 Schüler in diese Schule, da 
die Dörfer in diesem Kreise sehr weit auseinander liegen. Auf 900 
Seelen müßten 400 Schüler kommen. In beiden Kreisen aber gilt die 
Frage nach der Verteilung der Schulen als in befriedigendem Sinne 
gelöst. 

In bezug auf die Wahl des Lehrers folgt das Volk wiederum ganz 
anderen Grundsätzen, wie das Semstwo. Das Volk schätzt und be-
urteilt den Wert und die Vorzüge 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-
züge oder Mängel nach diesen Resultaten; aber außer diesen Quali-
täten, als Lehrer, fordert das Volk von ihm noch, daß er dem Bauern 
nahe stehe, sein Leben verstehe, russisch reden könne, und daher 
zieht es einen Dorfschullehrer immer einem städtischen Lehrer vor. 
Dabei aber hat das Volk keinerlei Vorurteile oder Antipathien gegen 
irgend eine Klasse: ob Adliger oder Beamter, Kleinbürger 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 auszuschließen, wie das 
die Semstwo tun. Die Semstwo wählen die Lehrer unter fremden 
Leuten, verschreiben sie sich aus den Städten, 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, daß die Semstwo nur einen Lehrertypus 
kennen: einen Lehrer, der pädagogische Kurse besucht, den Kursus 
in einem Seminar oder einer Schule beendigt hat, und der jetzt 200 
Rubel erhält. Das Volk, das auch diesen Lehrer gelten läßt und ihn 
schätzt, wenn er gut ist, kennt dagegen eine ganze Stufenleiter von 
Lehrern. Außerdem haben die meisten unter den Schulräten be-
stimmte Lieblingstypen von Lehrern, die dem Volke und denen das 
Volk fremd ist, und ebenso gibt es Typen, die ihnen verhaßt 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 ansässig sind und meist in ihrem eigenen 
Hause unterrichten, wobei noch die Frauen und Töchter helfen kön-
nen – und dennoch umgeht man sie, wie absichtlich, wie wenn sie 
die schädlichsten 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 erschöpfend behandelt. Er besteht erstens darin, daß das 
Volk sich einen Lehrer nach seinen Mitteln nimmt, und es weiß aus 
Erfahrung, daß es Lehrer zu jedem Preise gibt – von 2 Pud (50–60 
Pfund) Mehl ab bis zu 30 Rubeln pro Monat; zweitens, daß es den 
Lehrer nur für die Wintermonate bezahlt, während der allein der 
Unterricht stattfindet; drittens darin, daß das Volk sowohl bei der 
Einrichtung der Schulräume, als auch bei der Festsetzung des Ge-
halts für den Lehrer immer den billigsten Weg findet, es liefert ihm 
Mehl, Heu, Vorspann, Eier und allerhand Kleinigkeiten, die von au-
ßenstehenden Leuten kaum bemerkt werden, aber die Lage des Leh-
rers bedeutend verbessern. Und endlich viertens, der Hauptunter-
schied besteht darin, daß das monatliche Gehalt und die Gehaltser-
höhung entweder von den Eltern oder von der ganzen Gemeinde 
getragen wird, die den eigentlichen Nutzen aus der Schule ziehen, 
und nicht von irgend einer Verwaltungsbehörde, 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 für 
einen mustergültigen Lehrer ist gegeben, und folglich müssen die 
Mittel auf irgend eine Art herbeigeschafft werden. Nehmen wir an, 
die Gesellschaft beabsichtigt eine Schule zu gründen – der Kreis hat 
dann eine bestimmte Anzahl von Kopeken pro Kopf zu liefern. Das 
Semstwo überlegt, wieviel es beisteuern muß. 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 schlägt überhaupt jeden 
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Zuschuß ab. So gibt es im Bezirk Krapiwensk eine Gemeinde, die 90 
Rubel gibt, das Semstwo aber gibt einen Zuschuß von 300 Rubel für 
die Schule und stellt einen Gehilfen, und es gibt dort eine andere 
Gemeinde, die 250 Rubel gibt und vom Semstwo bloß einen Zu-
schuß von 50 Rubeln erhält; endlich existiert eine dritte Gemeinde, 
die 56 Rubel aufbringen will, der aber das Semstwo jede Unterstüt-
zung abschlägt und die Konzession für die Eröffnung einer Schule 
verweigert, weil dies Geld für 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 für ihn mehr Geld, – 
das Volk umgeht diese Schwierigkeit durch wirtschaftliche Haus-
mittel und betrachtet die Leseschulen als vorübergehende 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 führt nirgends Abendstunden ein, 
– das Volk läßt 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 haßt die Geistlichen und überhaupt die 
ansässigen Leute, die lesen können, – das Volk kennt keine Norm 
und wählt sich seine Lehrer vorzugsweise unter den Bewohnern des 
Orts; 4. das Semstwo-Ressort des Ministeriums verteilt die Schulen, 
wie es der Zufall fügt, d. h. es läßt sich nur von dem Gedanken lei-
ten, daß die Schule eine Normalschule sein muß und kümmert sich 
nicht um die größere Hälfte der Bevölkerung, die auf diese Weise 
ohne Schulbildung bleibt, – das Volk kennt nicht nur keine be-
stimmte äußere Form der Schule, sondern es verschafft sich auf allen 
nur möglichen Wegen und mit allen möglichen Mitteln Lehrer, 
gründet auch schlechtere und billigere Schulen mit kleinen, und 
gute und teure Schulen mit Hilfe von großen Mitteln, und achtet da-
bei vor allem darauf, daß alle Gegenden aus eigener Kraft das Geld 
für eine Schule aufbringen; 5. das Semstwo-Ressort des Ministeri-
ums bestimmt eine und zwar eine recht hohe Norm für den Gehalt, 
erhöht ihn willkürlich aus seinem eigenen Fonds, – das Volk sucht 
nach Möglichkeit zu sparen und achtet darauf, daß das Geld von 
denen gezahlt werde, deren Kinder den Unterricht genießen. 
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Es ist wohl überflüssig, noch darüber zu sprechen, wie klar sich 
in diesen Forderungen der gesunde Menschenverstand des Volkes 
im Gegensatz zu jener künstlichen Einrichtung ausspricht, die schon 
bei ihrem ersten Ursprung die Sache der Volksbildung in Fesseln 
schlagen will. Aber es empört sich auch das Gerechtigkeitsgefühl 
gegen eine solche Ordnung der Dinge. Sehen wir doch einmal zu, 
was eigentlich geschieht. Das Volk fühlt das Bedürfnis, 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 für dich einrichten, und zwar besser, als du es 
selbst kannst!“ 

 

Das Volk hat das Geld hergegeben (wie ich schon gesagt habe, 
hat man das für 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, daß diese Bildungseinrichtungen 
künstlich sind, aber wie ist man in dieser Sache überhaupt verfah-
ren? Der Bezirk Krapiwensk hat 40.000 Seelen, wenn ich die letzte 
Zählung berücksichtige und die Mädchen mitrechne. Nach der Ta-
belle von Bunjakowski über die Verteilung der orthodoxen Bevölke-
rung nach den Lebensaltern im Jahre 1862 kommen 1834 Personen 
männlichen 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 Bevölkerungszuwachses, so daß man 
die Durchschnittszahl der lernfähigen Jugend ruhig gleich 4000 an-
nehmen kann. In eine Schule gehen durchschnittlich in den großen 
Zentren 60 Schüler, in den kleinen Zentren 10 bis 25 Schüler. Damit 
alle Kinder einen Schulunterricht genießen, dazu brauchte man für 
die größere Hälfte der Bevölkerung in den kleinen Zentren Schulen 
mit 10, 15 und 20 Schülern, so daß die Norm der Schülerzahl meiner 
Ansicht nach etwa 30 beträgt. Wieviel Schulen also braucht man für 
eine Zahl von 16.000 Schülern? Teilen wir 16.000 durch 30, so erhal-
ten wir 530 Schulen. Nehmen wir einmal an, daß bei der Eröffnung 
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der Schulen alle Schüler 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 Schüler ab. Sagen wir, daß es 400 Schulen gäbe. In 
Wirklichkeit gibt es nur 20 Schulen. Das Semstwo gibt 2000 Rubel 
und hat den Zuschuß um weitere 1000 Rubel erhöht; es gibt also in 
Summa 3000 Rubel. Von den Bauern werden 15 Kopeken pro Kopf 
und im ganzen ungefähr 4000 Rubel erhoben. Die Summe, die für 
die Bauten ausgesetzt ist, beträgt 700 Rubel, für die pädagogischen 
Kurse wurden in einem Jahr 1200 Rubel aufgewendet. Aber nehmen 
wir an, das Semstwo handele ganz einfach und vernünftig und ver-
brauche kein Geld für Kurse und andere Torheiten; nehmen wir an, 
es gelänge, von jedem Bauern 15 Kopeken von der neuen Schulsteu-
er einzuziehen, – welche Zukunft hat diese ganze Sache? Die Bauern 
gäben 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 äußerst vernünftig und 
ökonomisch verfährt. Folglich bilden bei der Verwaltung durch die 
Semstwo 30 Schulen auf 40.000 Seelen die oberste Grenze für die 
Zahl und die Verbreitung der Schulen in einem Bezirke. Und diese 
Grenze kann nur dann erreicht werden, wenn alle Bauern sich die 
freiwillige Steuer von 15 Kopeken pro Kopf auferlegen, was noch 
sehr zweifelhaft ist, wenn die Verwaltung dieser Gelder nicht in den 
Händen der Bauern selbst, sondern in denen der Semstwo liegt. Ich 
spreche nicht von dem möglichen Zuschuß von 3000 Rubeln seitens 
der Semstwo, weil dieser Zuschuß von 3000 Rubeln häufig auf den 
Schultern derselben Bauern liegt, andererseits aber auch gar nicht 
sicher ist und nur eine ganz zufällige Summe bildet. Um also die 
Sache der Volksbildung auf die Höhe zu bringen, auf der sie stehen 
sollte, d. h. also, damit auf je 40.000 Seelen 400 Schulen kämen, und 
damit die Schulen kein Spielzeug werden, sondern einem wirkli-
chen Bedürfnis 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 für die Gründung einer Schule 
notwendige Summe von 300 Rubeln zusammenkommt. Aber auch 
dann sehe ich noch keinen Grund, daß soviel Schulen entstehen soll-
ten, als notwendig sind. Sehen wir denn nicht schon jetzt, wo die 
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einfachste arithmetische Berechnung zeigt, daß das einzige Mittel 
für das Gedeihen der Schulen die Vereinfachung der Methoden, die 
Einfachheit und Billigkeit der Schulen ist, die Pädagogen sich gleich-
sam um die Wette darum bemühen, den Unterricht möglichst 
schwer, kompliziert, kostspielig (und, wie ich hinzufügen muß, 
möglichst schlecht) zu gestalten? Bei den Herren Bunakow und 
Jewtuschewsky habe ich Lehrmittel für 300 Rubel gezählt, die ihrer 
Meinung nach für die Einrichtung einer Elementarschule absolut 
notwendig sind. Und in pädagogischen Kreisen ist nur noch davon 
die Rede, wie man in den Seminaren so vollkommene Lehrer ausbil-
den könne, daß sie selbst für 400 Rubel keine Stellung als Dorfschul-
lehrer annehmen werden. Es ist für mich klar, daß die Pädagogen in 
ihrem Streben nach immer weiteren Vervollkommnungen, selbst 
wenn man in einem Bezirke 120.000 Rubel sammeln würde, auch 
diese Summe für bloß 20 Schulen, mit Tischen, die sich in die Höhe 
schrauben lassen, mit Lehrerseminaren usw. aufwenden würden. 
Haben wir es denn nicht gesehen, daß man im Bezirk Krapiwensk 
40 Schulen geschlossen hat, und die Leute, die die Schulen geschlos-
sen haben, sind fest davon überzeugt, daß sie damit die Schulfrage 
um ein Bedeutendes gefördert haben, da sie jetzt 20 gute Schulen 
haben. Und was dabei am merkwürdigsten ist, die, welche diese 
Forderungen stellen, kümmern sich nicht im mindesten darum, ob 
das Volk überhaupt was davon wissen will, dasselbe Volk, für das 
sie sorgen; und noch weniger fragen sie danach, wer das bezahlen 
wird. Aber die Semstwo sind von diesen Forderungen so geblendet, 
daß 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 für einen Monat zu kaufen, und ich 
ihm eine Schachtel mit übelriechenden Pralinees kaufte und ihm 
noch Vorwürfe machen wollte, er sei ungebildet, weil er unzufrie-
den ist. 

Indem ich meinem Grundsatz folge, daß die Kritik angeben 
müsse, wie denn das  sein soll, was sie tadelt, will ich den Versuch 
machen, auseinanderzusetzen, wie die Schulfrage behandelt sein 
muß, 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 muß dem Volke die 
Freiheit lassen, sich Schulen zu gründen, wie es selbst will, und sich 



388 
 

möglichst wenig in diese Angelegenheit der Schulgründung mi-
schen. Nur bei einer solchen Auffassung der Sache läßt sich das 
Haupthindernis einer weiten Verbreitung der Schulen sogleich hin-
wegräumen, das bisher unüberwindlich zu sein schien. Dieses 
Haupthindernis liegt in dem Mangel  an  Geldmitte ln  und in 
der  Unmöglichke i t ,  diese  Mitte l  zu vergrößern .  Dem 
Mangel an Geldmitteln begegnet das Volk dadurch, daß es alle Maß-
regeln ergreift, um die Schulen möglichst zu verbilligen; auf das 
zweite erwidert das Volk damit, daß sich die Mittel immer finden 
werden, wenn es nur selbst schalten darf; dagegen ist es nicht damit 
einverstanden, die Mittel für die Anschaffung von Dingen zu erhö-
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 für die Schule, außer und unter der 
eine Schule überhaupt nicht zugelassen werden könnte, wie das mi-
nisterielle Ressort der Semstwo dieses annimmt; es kann alle mögli-
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 für es baut, so kann man auch 
in einem reicheren Dorf eine bessere Schule bauen und in einem är-
meren eine schlechtere; aber ebenso, wie man in einer re ichen  und 
in einer armen Gemeinde be ten  kann, so kann man in einem rei-
chen wie in einem armen Dorf lesen lernen. 2. Das Volk hält für die 
erste Bedingung seiner Bildung einen gleichmäßigen, sich auf alle in 
gleichem Maße erstreckenden Unterricht, zunächst, wenn es nicht 
anders geht, auf der niedrigsten Stufe, und es fordert erst später eine 
weitere, aber wiederum gleichmäßige Erhöhung des Bildungsni-
veaus. Das ministerielle Ressort der Semstwo aber hält es offenbar 
für notwendig, einzelnen Glückskindern, dem zwanzigsten Teil der 
Bevölkerung, eine Bildung zu geben, gleichsam um zu zeigen, etwas 
wie Gutes sie ist. 3. Das ministerielle Ressort der Semstwo hat ent-
weder aus Unfähigkeit oder weil es nicht rechnen wol l te ,  die ganze 
Schuleinrichtung auf eine so hohe und das Volk fremdartig berüh-
rende Stufe erhoben, daß bei den hohen Ausgaben für die Bildung 
kein Ausweg aus dem gegenwärtigen Zustand abzusehen ist, und 
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daher kann die Zahl der Schüler nie größer werden. Das Volk aber 
kann sehr gut rechnen und ist an dem Resultate dieser Rechnung 
interessiert, es hat die Berechnung wahrscheinlich schon längst an-
gestellt, die ich anführte, und es sieht ganz klar ein, daß es diese teu-
ren Schulen, von denen jede 400 Rubel kostet und die vielleicht an 
und für sich ganz gut sein mögen, nicht brauchen kann, und es be-
müht sich, die Ausgaben für seine Schulen mit allen Mitteln einzu-
schränken. 

Was also soll geschehen, was können die Semstwo jetzt tun, da-
mit diese Sache kein Kinderspiel und kein Scherz bleibt, sondern 
eine Zukunft erhält? Sie müssen die Forderungen des Volkes be-
rücksichtigen und nach Möglichkeit danach streben, die Schulen zu 
verbilligen, die Formen der Schule frei zu machen, und den Gemein-
den möglichst viel Macht und Gewicht bei der Einrichtung der 
Schulen einräumen. 

Dazu ist es notwendig, daß die Semstwo vollkommen auf die 
Verteilung der Schullasten und die Bestimmung über die Verteilung 
und Verbreitung der Schulen in den einzelnen Ortschaften verzich-
ten und das den Bauern allein überlassen. Die Bestimmung des Ge-
halts für den Lehrer, die Mieten, der Kauf oder der Bau eines Schul-
hauses, die Wahl des Orts und des Lehrers – das alles muß den Bau-
ern vollkommen überlassen bleiben. Das Semstwo, d. h. der Schul-
rat, muß die Gemeinden nur darum bitten, ihm mitzuteilen, wo und 
auf welcher Grundlage Schulen gegründet werden, nicht um auf 
Grund dieser Kenntnis die Schulen zu verbieten, wie das jetzt ge-
schieht, sondern um auf Grund dieser Erhebungen über 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 Gründung einen bestimmten Zu-
schuß zu gewähren, der einen Teil von dem Betrag ausmacht, den 
die Schule der Gemeinde kostet: die Hälfte, ein Drittel, ein Viertel, 
je nach der Zahl der Schulen, den Mitteln und den Wünschen des 
Semstwo. So z. B. nimmt sich ein Dorf von 20 Seelen zum Winter 
einen Pilger für 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, läßt den Lehrer, 
nachdem sie davon erfahren hat, zu sich kommen, prüft 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 gefährlicher Mensch ist, so bewilligt 
sie ihm den Teil als Zuschuß, den das Semstwo für diese Zwecke 
bestimmt hat: die Hälfte, ein Drittel oder ein Viertel. Ebenso verfährt 
der Schulrat mit einem Geistlichen, den eine Gemeinde für fünf Ru-
bel monatlich oder mit einem Lehrer, den sie für fünfzehn Rubel 
monatlich angestellt hat. Es versteht sich von selbst, daß der Schul-
rat nur in bezug auf die Lehrer so verfährt, die die Gemeinden selber 
gewählt haben; wenden sich jedoch die Gemeinden an den Schulrat, 
so empfiehlt er ihnen einen Lehrer unter denselben Bedingungen. 
Hierbei aber dürfen die Semstwo nicht vergessen, daß es nicht, wie 
jetzt, nur Lehrer zu 200 Rubeln geben darf; der Schulrat muß eine 
Adressenvermittelungsanstalt für Lehrer jeder Art und zu jedem 
Preise von einem bis zu dreißig Rubeln monatlich sein. Für die Bau-
ten braucht der Schulrat nichts und gibt er keine Zuschüsse, da das 
eine völlig unproduktive Ausgabe ist. Aber das Semstwo darf die 
billigen Lehrer zu zwei, drei, vier und fünf Rubel monatlich nicht 
verachten, wie das jetzt geschieht, ebensowenig wie Schulräume in 
rauchigen Hütten oder die Sitte, die Klasse aus einem Haus ins an-
dere zu verlegen. Das Semstwo muß nicht vergessen, daß das Urbild 
der Schule, das Ideal, nach dem es streben muß, nicht das steinerne 
Haus mit dem Eisendach, mit Tafeln und Schulbüchern ist, wie wir 
sie in den Musterschulen vorfinden, sondern dasselbe Haus, in dem 
der Bauer wohnt, mit den Tischen und Bänken, auf denen er zu Mit-
tag ißt, 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 Schülern, sondern mit 
fünf, sechs oder höchstens zehn. Das Semstwo darf keine Vorliebe 
oder Antipathie gegen bestimmte Typen von Lehrern haben, wie 
das jetzt der Fall ist. So z. B. hat das Semstwo von Tula augenblick-
lich eine besondere Vorliebe für den Typus von Lehrerinnen, die ein 
Gymnasium oder eine geistliche Schule besucht haben, und die 
größte 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 muß sich, wenn es einen Lehrer vorzu-
schlagen hat, hauptsächlich von zwei Erwägungen leiten lassen: er-
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stens muß der Lehrer möglichst billig sein, und zweitens muß er sei-
ner Erziehung nach dem Volke möglichst nahe stehen. Nur dank der 
entgegengesetzten Anschauung ist eine so unbegreifliche Erschei-
nung möglich geworden, daß es im Bezirke Krapiwensk (und das-
selbe gilt für das ganze Gouvernement und die Mehrzahl der Gou-
vernements), 50 Kirchspiele und nur 20 Schulen gibt, und daß keine 
dieser Schulen einen Geistlichen oder Kirchendiener zum Lehrer 
hat, während es doch kein Kirchspiel gibt, wo sich nicht ein Priester 
oder Diakon, ein Kirchensänger oder ihre Frauen oder Töchter fin-
den ließen, die nicht gern die Stellung eines Lehrers oder einer Leh-
rerin für einen viermal geringeren Lohn übernehmen würden, als 
ein Lehrer oder eine Lehrerin aus der Stadt, die ins Dorf übersiedeln. 
Aber man wird mir entgegnen: Was werden das für Schulen mit Be-
tern und Beterinnen, betrunkenen Soldaten, entlassenen Schreibern 
und Kirchensängern sein? Und was für eine Kontrolle ist an solchen 
formlosen Schulen möglich? Darauf antworte ich erstens, daß diese 
Beterinnen, Soldaten und Kirchensänger durchaus keine so furcht-
bar schlechten Lehrer sind, wie man das allgemein glaubt. In meiner 
Schulpraxis hatte ich oft mit Schülern aus solchen Schulen zu tun, 
und einzelne von ihnen konnten fließend lesen, schön 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, 
daß diese Fähigkeit unnütz oder schädlich sei. Zweitens antworte 
ich, daß die Lehrer dieser Klasse nur darum besonders schlecht sind, 
weil sie in entlegenen Orten verwahrlosen, ohne jede Hilfe und Be-
lehrung unterrichten müssen, und daß 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 für ein Paar 
Kupfergroschen lesen gelernt, und daß sehr viele von ihnen, beson-
ders die jüngeren unter den Geistlichen sich die neuen Verfahrungs-
weisen gern aneignen würden. 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 muß sie miteinander vergleichen, die besten auswählen, sie un-
terstützen, mit anderen besseren Lehrern zusammenführen und sie 
anleiten, was sehr möglich ist, und was eben die Sache des Schulra-
tes sein sollte. 
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Wie aber soll man sie kontrollieren, sie überwachen, 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 pädagogische Seite der Sache zu 
überwachen, und das ist durchaus möglich, wenn man folgende 
Maßregeln ergreift: in jedem Semstwo, das die Pflicht der Verbrei-
tung oder Förderung der Volksbildung auf sich genommen hat, 
muß es eine Persönlichkeit 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 muß eine Person geben, 
die die pädagogische Seite der Sache im Kreise verwaltet. Diese Per-
sönlichkeit muß eine noch frische allgemeine Bildung besitzen, also 
den Kursus eines Gymnasiums durchgemacht haben und demge-
mäß die russische und teilweise auch die slawische Sprache beherr-
schen, die Arithmetik und Algebra gründlich kennen und Lehrer 
sein, d. h. die Kenntnis der pädagogischen Praxis besitzen. Diese 
Persönlichkeit muß ihre Studien noch nicht lange hinter sich haben, 
weil ich bemerkt habe, daß die Kenntnisse von Leuten, die eine Uni-
versität beendigt, aber ihre Kenntnisse lange nicht aufgefrischt ha-
ben, oft nicht nur zur Anleitung von Lehrern, sondern selbst für ein 
Examen in einer Dorfschule nicht hinreichen. Diese Persönlichkeit 
muß unbedingt in derselben Gegend zu Hause sein, damit sie bei 
ihren Forderungen und Anweisungen immer das pädagogische Ma-
terial im Auge habe, mit dem die anderen Lehrer zu tun haben, und 
damit sie stets das lebendige Verhältnis zur Wirklichkeit in sich näh-
ren kann, das das beste Mittel gegen Fehler und Irrtümer ist. Wenn 
ein Semstwo keinen solchen mehr zur Verfügung hat und keinen 
solchen anstellen will, so hat ein solches Semstwo meiner Ansicht 
nach absolut nichts mit den Sachen der Volksbildung zu tun, außer 
etwa Geld für sie zu geben, weil jede Einmischung in die administ-
rative Seite der Sache (wie sie jetzt stattfindet) nur schädlich ist. 

Dieses Mitglied des Semstwo oder diese vom Semstwo ange-
stellte, gebildete Persönlichkeit muß die beste und musterhafteste 
Schule im Kreise, sowie einen Hilfslehrer haben. Außer der Leitung 
dieser Schule und der Anwendung aller neuen Unterrichtsmetho-
den in ihr liegt diesem Lehrer noch die Aufsicht über die anderen 
Schulen ob. Diese Schule soll keine Musterschule in dem Sinne sein, 
daß in ihr allerhand Würfel, Bilder und andere Torheiten, die die 
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Deutschen erfinden, zur Anwendung kommen, sondern in dem 
Sinne, daß der Lehrer an denselben Bauernkindern, die auch die an-
deren Schulen besuchen, Versuche mit den einfachsten Verfah-
rungsweisen macht, die von den meisten Lehrern übernommen 
werden können – auch von den Soldaten und Kirchensängern, die 
die Mehrheit der Schullehrer bilden. Da bei der Einrichtung, die ich 
vorschlage, unzweifelhaft in den großen Zentren große und gut be-
mittelte Schulen entstehen werden (wie ich glaube, etwa im Verhält-
nis von 1 zu 20 von den anderen Schulen), und da in diesen großen 
Schulen Lehrer von dem Bildungsgrad eines Seminaristen, der ein 
geistliches Seminar beendigt hat, unterrichten werden, so wird der 
Hauptlehrer alle diese großen Schulen besuchen, diese Lehrer Sonn-
tags bei sich versammeln, sie auf ihre Fehler aufmerksam machen, 
ihnen neue Methoden vorschlagen, ihnen Bücher zur Vervollständi-
gung ihrer eigenen Bildung geben, und sie am Sonntag zu sich in 
die Schule laden. Die Bibliothek des Hauptlehrers muß 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 über die kleinen Schulen 
liegt auf den älteren 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 für die Fahrten oder macht bei der Anweisung des Zuschusses 
an die Gemeinden mit diesen aus, wieviel eine jede für diese Fahrten 
auszusetzen hat. Die Zusammenkünfte der Lehrer und der Besuch 
gleicher und besserer Schulen durch die Lehrer ist eine Hauptbedin-
gung einer erfolgreichen Durchführung der Schulfrage, und daher 
muß das Semstwo auf die Organisation dieser Zusammenkünfte be-
sonders achten und keine Geldmittel für sie scheuen. Außerdem 
müssen in den großen Schulen, mit mehr als 50 Schülern, an Stelle 
der Hilfslehrer, die jetzt in diesen Schulen unterrichten, die begab-
testen von den Schülern oder Schülerinnen für die Lehrtätigkeit aus-
gewählt werden und je zwei oder drei als Hilfskräfte angestellt wer-
den. Diese Hilfskräfte erhalten ein Gehalt von 50 Kopeken bis zu ei-
nem Rubel monatlich, und der Lehrer beschäftigt sich des Abends 
besonders mit ihnen, damit sie nicht hinter den anderen zurückblei-
ben. Diese Hilfslehrer, die unter den besten Schülern ausgewählt 
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sind, sollen die künftigen Lehrer werden, die dazu bestimmt sind, 
die Elementarlehrer in den kleinen Schulen zu ersetzen. Es versteht 
sich von selbst, daß die Organisation dieser Zusammenkünfte der 
Lehrer der kleinen und großen Schulen, diese Rundfahrten des äl-
testen Lehrers und diese Heranbildung von Lehrern aus den Hilfs-
kräften der Lehrer in der mannigfaltigsten Art und Weise erfolgen 
können; es kommt nur darauf an, daß die Aufsicht über eine größere 
Anzahl von Schülern, auch wenn sie die Norm erreicht (d. h. also, 
wenn eine Schule auf je 100 Seelen kommt), nunmehr im Bereich der 
Möglichkeit liegt. Bei einer solchen Einrichtung werden die Lehrer 
sowohl der großen, wie der kleinen Schulen immer das Gefühl ha-
ben, daß ihre Bemühungen gewürdigt werden, daß sie nicht in der 
Einöde des Dorfes für immer begraben sind, daß sie Kollegen und 
Anleitung finden und daß sich ihnen für die Tätigkeit des Unter-
richts, wie für ihre weitere persönliche Ausbildung und die Verbes-
serung ihrer Lage Wege und Auswege eröffnen. Bei einer solchen 
Einrichtung wird ein Beter oder ein Kirchensänger, der noch was 
lernen kann, selbst lernen wollen; der dagegen, der dazu nicht fähig 
ist, oder der nicht lernen will, wird durch einen anderen ersetzt wer-
den. Die Lernzeit muß, wie die Bauern es haben wollen, den Winter 
über, d. h. sieben Monate lang dauern, und daher muß das Gehalt 
monatlich ausbezahlt werden. Bei einer solchen Einrichtung wird 
sich die Bildung nicht allein schnell und gleichmäßig ausbreiten, es 
ist noch der Vorteil mit ihr verbunden, daß die Schulen in d e n Zen-
tren erstehen werden, wo das Volk ein Bedürfnis nach ihnen fühlt, 
wo sie urwüchsig und daher fest aus dem Boden hervorwachsen. 
Da, wo der Charakter des Volkes nach Bildung drängt, da wird sie 
fest wurzeln. Sehen wir einmal näher zu: in den Städten, 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, daß der Gutsbesitzer eine Schule grün-
det, die Kinder vorzüglich lesen lernen, und daß nach zehn Jahren 
alles vergessen ist – die Bevölkerung ist ebenso ungebildet, wie sie 
früher war. Daher sind die Zentren besonders wertvoll, seien sie 
nun groß oder klein, wo die Schulen urwüchsig entstehen. Da, wo 
eine solche Schule entstanden ist, da wird sie Wurzeln schlagen, 
mag sie noch so schlecht sein und dort wird die Bevölkerung früher 
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oder später lesen und schreiben können. Und daher muß man diese 
Triebe pflegen und nicht tun, was man überall tut, eine Schule ver-
bieten, weil sie nicht nach unserem Geschmack ist, d. h. man darf 
den Trieb nicht vernichten, und einen Zweig künstlich an einem an-
deren Orte in den Boden stecken, wo er doch nicht gedeihen kann. 
Nur bei einer solchen Einrichtung werden, ohne daß es nötig wäre, 
teure und künstliche Seminare zu gründen, die besten Schüler und 
Schülerinnen ausgewählt, in den Schulen selbst herangebildet wer-
den, und sie werden so ein Kontingent von billigen Volksschulleh-
rern stellen, die die Soldaten und Kirchensänger ersetzen und allen 
Anforderungen des Volkes und der gebildeten Klasse entsprechen 
werden. Der Hauptvorteil einer solchen Einrichtung aber besteht 
darin, daß nur eine solche Verfassung der Entwickelung der Volks-
bildung eine Zukunft sichert, d. h. uns aus der Sackgasse führen 
wird, in die die Semstwo dank den teueren Schulen und dem Man-
gel an neuen Quellen zur Vergrößerung ihrer Anzahl hineingeraten 
sind. Nur wenn das Volk die Zentren für die Schule selbst bestim-
men, sich seine Lehrer selbst wählen, die Höhe der Gehälter normie-
ren und unmittelbar aus den Vorteilen der Schulen Nutzen ziehen 
wird, nur dann wird es die Mittel für die Schule erhöhen, wenn es 
ein Bedürfnis danach fühlen wird. Ich kenne Gemeinden, die bis zu 
50 Kopeken pro Kopf für die Schule ihres Dorfes zahlten. Aber es ist 
schon schwierig, den Bauer zu nötigen, 15 Kopeken pro Kopf zu be-
zahlen, wenn nicht alle die Schule benutzen. Im ganzen Kreise wer-
den die Bauern für das Semstwo nicht eine Kopeke mehr bezahlen, 
weil sie fühlen, daß sie für ihr Geld keine größeren Vorteile genießen 
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 möglich zu sein 
scheint. Außerdem werden bei der Einrichtung, die ich empfehle, 
die Interessen der Bauerngemeinden und des Semstwo, als der Ver-
treterin der örtlichen Bildung, untrennbar vereint sein. Sagen wir, 
das Semstwo gäbe den dritten Teil davon, was die Bauern geben. 
Wenn es dieses Geld hergibt, wird es offenbar in der einen oder an-
deren Weise dafür sorgen, daß das Geld nicht weggeworfen wird, 
und es wird folglich auch über die Verwendung des Geldes wachen, 
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von dem die Bauerngemeinden zwei Drittel beigesteuert haben. In-
dem das Semstwo das Geld hergibt, weiß es auch, daß die Gemeinde 
wirklich eine Schule haben will, da sie Geld dazu gegeben hat. Die 
Bauerngemeinde sieht ihrerseits, daß das Semstwo seinen Teil dazu 
gibt, und vertraut daher dem Semstwo und erkennt dessen Recht 
an, den Unterricht zu überwachen. 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 gegenwärtige Zustand von dem un-
terscheidet, der bei der von mir vorgeschlagenen Einrichtung ein-
treten würde. Es unterliegt für mich nicht dem mindesten Zweifel, 
daß sofort eine ganze Reihe neuer Schulen erstehen würde, wenn 
man dem Volke die Erlaubnis geben wollte, Schulen zu gründen, wo 
und wie es sie haben will. Ich bin überzeugt, daß 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-
völkerungszentrum ist, und da sich unter allen Geistlichen stets ei-
ner finden wird, der fähig ist, Lehrer zu sein, Lust dazu hat und sei-
nen Vorteil dabei findet. Außer diesen Schulen mit Lehrern aus dem 
geistlichen Stande werden wahrscheinlich noch die 40 Schulen wie-
der eröffnet werden, die geschlossen wurden (oder eigentlich nur 
30, da einzelne von ihnen Geistliche zu Lehrern hatten), und außer-
dem werden noch sehr viele neue Schulen eröffnet werden, so daß 
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, ich nehme an, daß 
im Kreise Krapiwensk mit der Übergabe der Schulverwaltung in die 
Hände des Volkes 380 neue Schulen eröffnet werden würden, und 
daß der Kreis somit zusammen 400 haben würde; 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, würden 
halten können. 

Wenn ich annehme, daß alle Bauern 15 Kopeken pro Kopf bezah-
len und das Semstwo 3000 Rubel Zuschuß gibt, so werden nur 9000 
Rubel einkommen, die bei der früheren Einrichtung nur für 30 Schu-
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len ausreichen. Dagegen verhält es sich bei der neuen Ordnung fol-
gendermaßen: 

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

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

Ich setzte voraus, daß die übrigen 340 Schulen billige Schulen 
sind, deren Lehrer 2 Rubel monatlich erhalten; macht 15 Rubel pro 
Schule, also auf 340 Schulen = 5100 Rubel. Somit beträgt das Lehrer-
gehalt für 400 Schulen 8280 Rubel. Bleiben also für die Lehrmittel 
und die Fahrten 750 Rubel übrig. 

Die Höhe der Lehrergehälter ist von mir nicht willkürlich ge-
wählt; aber sie ist für die teueren Lehrer höher, als die, die heute 
dem monatlichen und jährlichen Gehalt entspricht. Ebenso erhalten 
die Geistlichen so viel, als sie im Durchschnitt für den Unterricht zu 
beanspruchen pflegen. Die billigen Schulen, die ungefähr 2 Rubel zu 
stehen kommen, sind von mir noch weit höher angesetzt, als sie die 
Bauern tatsächlich kosten, so daß man diese Berechnung ruhig an-
nehmen kann. Bei dieser Rechnung bildet sich auch jener Grund-
kern von älteren 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 überhaupt möglichen 
Sache erhoben, die eine klare und bestimmte Zukunft hat. 

Wenn das an dieser Stelle von mir Geäußerte niemand überzeu-
gen wird, so bedeutet das nur, daß ich nicht imstande war, das aus-
zudrücken, was ich wollte; ich will aber niemanden mit Gewalt 
überreden. Ich weiß, daß es keine hoffnungslosere Taubheit gibt, als 
die von Leuten, die nicht hören wol len .  Ich weiß, 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 Körner fallen in das Stroh. Aber obwohl man 
nur Schaden davon hat, obwohl es weit vorteilhafter wäre, 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, „so mag sie denn weiter dreschen“ sagt der Herr. Ebenso 
wird es mit dieser Sache gehen. Ich weiß es, der Anschauungsunter-
richt und die Würfel und Knöpfe 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 blühen und gedeihen. Aber ich 
weiß auch bestimmt, daß der gesunde Menschenverstand des russi-
schen Volkes es nicht zulassen wird, daß unser Volk dieses ihm auf-
gedrängte, falsche und künstliche Unterrichtssystem annimmt. 

Das Volk ist bei alledem die am meisten interessierte Person und 
der Richter in dieser Sache; es rührt sich nicht im mindesten, wenn 
es unsere mehr oder weniger geistreichen Vermutungen darüber 
vernimmt, auf welche Weise man wohl die für das Volk bestimmte 
geistige Kost am besten zubereiten könne; das Volk bleibt ganz kalt 
dabei, weil es genau weiß, daß es in der großen 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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Lew N. TOLSTOI: Педагогические статьи, 1860-1863 (Pädagogische Schriften 
1860-1863). In: PSS [Sowjetische Gesamtausgabe in 90 Bänden, Moskau 1928-
1957 ff: Polnoe sobranije sočinenij]. Band 8. Moskau 1936, S. 1-664. [Internet-Zu-
gang, digitale Version: https://tolstoy.ru/creativity/90-volume-collection-of-the-
works/680/] [weitere Bände mit pädagogischen Schriften hier unberücksichtigt]. 
[Inhalt u. a.: An die Öffentlichkeit; Über die Methoden des Alphabetisierungsun-
terrichts; Über die öffentliche Tätigkeit auf dem Gebiet der öffentlichen Erzie-
hung; Wer soll von wem schreiben lernen, die Bauernkinder von uns, oder wir 
von den Bauernkindern?; Redaktionelle Anmerkungen und Kommentare zur 
Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ und zu den Büchern der „Jasnaja Poljana“; Vorwort 
zur Geschichte von Matvei; Tolstois Petition an den Minister für Volksbildung 
um die Erlaubnis, die Zeitschrift „Jasnaja Poljana“ zu veröffentlichen; Über die 
Veröffentlichung der neuen Zeitschrift „Jasnaja Poljana“; Über die Einstellung 
der Veröffentlichung der pädagogischen Zeitschrift „Jasnaja Poljana“.] 
 
 

2. 
DIE LÖWENFELD-AUSGABE DER „PÄDAGOGISCHEN SCHRIFTEN“ 

mit den Übersetzungen von Otto Buek 
 

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

Auflage 1911 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Pädagogische Schriften. Erster Band. (= Leo N. 
Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser genehmigte Ausgabe von 
Raphael Löwenfeld. II. Serie: Band 12). Zweites und drittes Tausend. Jena: Eugen 
Diederichs 1911. [X und 308 Seiten.] – Leo N. TOLSTOJ: Pädagogische Schriften. 
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Zweiter Band. (= Leo N. Tolstoj: Gesammelte Werke. Von dem Verfasser geneh-
migte Ausgabe von Raphael Löwenfeld. 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 ǀ Leo N. TOLSTOI: Pädagogische Schriften. Band 1. Neu herausgegeben 
und durchgesehen von Paul H. Dörr. (= Tolstoi: Religions- und gesellschaftskri-
tische Schriften, Band 7). München: Eugen Diederichs Verlag 1994. [357 Seiten] – 
Leo N. TOLSTOI: Pädagogische Schriften. Band 2. Neu herausgegeben u. durchge-
sehen von Paul H. Dörr. (= Tolstoi: Religions- u. gesellschaftskritische Schriften, 
Band 8). München: Eugen Diederichs 1994. [315 Seiten; neu: Anmerkungsteil]. 
 

Auflage 2023 ǀ Leo N. TOLSTOI: Pädagogische Schriften. Gesamtausgabe von Rapha-
el Löwenfeld, zwei Teile in einem Band. Übersetzungen von Otto Buek. (= 
Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe B, Band 16). Norderstedt: BoD. [412 Seiten; 
Textgrundlage dieser hier vorliegenden Neuedition ist die ungekürzte Auflage 
von →1911.] 
 
 

3. 
WEITERE EDITIONEN UND EINZELTEXTE TOLSTOIS 

IN DEUTSCHER ÜBERSETZUNG 
(chronologisch) 

 

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

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

1906 ǀ Leo TOLSTOI: Aus einem Brief an P.I.B. In: Leo Tolstoi: Für alle Tage. Ein 
Lebensbuch. Erste vollständig autorisierte Übersetzung. Herausgegeben von Dr. 
E[ugen]. H[einrich]. Schmitt und Dr. A[lbert]. Škarvan. Band I. Dresden: Verlag 
von Carl Reißner 1906, S. 373-378. [Neuauflage ǀ Lew TOLSTOI: Für alle Tage. Ein 
Lebensbuch. Mit einem Geleitwort von Volker Schlöndorf und einem Nachwort 
von Ulrich Schmid. Auf Grundlage der russischen Ausgabe letzter Hand von 
Christiane Körner revidierte und ergänzte Übersetzung von E. Schmitt und A. 
Škarvan. München: C. H. Beck 2010.] 
 

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

1929 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Über die religiöse Erziehung [1899]. In: L. N. Tolstoj: Ausge-
wählte Werke, herausgegeben von W[illy]. Lüdtke. Band XII.: Weltanschauung. 
Auswahl von W. Lüdtke. Wien / Hamburg / Zürich: Gutenberg-Verlag Christen-
sen & Co. 1929, S. 113-116. 
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1952 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Pädagogische Schriften. In: Tolstoj. Ein Lesebuch für unsere 
Zeit. Herausgegeben von Tilly Bergner und Marina Renner. Weimar: Thüringer 
Volksverlag 1952, S. 440-445. 
 

1960 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Ausgewählte pädagogische Schriften. Besorgt von Theodor 
Rutt. Paderborn: Ferdinand Schöningh Verlag 1960. [208 Seiten; die Texte folgen 
der Ausgabe des Diederichs-Verlages.] 
 

1960 ǀ Lew TOLSTOJ: Das Neue Alphabet. Ausgewählte Prosa aus dem Neuen Alp-
habet und aus den russischen Lesebüchern. Übertragen von H. Asemissen. Erste 
Auflage. Mit einem Nachwort von E. Diekmann. Herausgegeben von W. Herz-
feld. Berlin: Rütten & Loening 1960. [308 Seiten] 
 

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

1968/1984 ǀ Lew TOLSTOI: Ästhetische Schriften. Übersetzt von Günter Dalitz. (= 
Gesammelte Werke in zwanzig Bänden, herausgegeben von Eberhard Dieck-
mann und Gerhard Dudek, Band 14). Berlin: Rütten & Loening 1968. ǀ 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 ǀ Lew TOLSTOI: Über die Volksbildung; übersetzt von Günter Dalitz. In: Lew 
Tolstoi: Philosophische und sozialkritische Schriften. (= Gesammelte Werke in 
zwanzig Bänden, herausgegeben von Eberhard Dieckmann und Gerhard Dudek, 
Band 15). Berlin: Rütten & Loening 1974, S. 5-32. 
 

1974b ǀ Lew TOLSTOI: Der Fortschritt und die Definition der Bildung; übersetzt von 
Günter Dalitz. In: Lew Tolstoi: Philosophische und sozialkritische Schriften. Ber-
lin: Rütten & Loening 1974, S. 33-72. 
 

1974c ǀ Lew TOLSTOI: Philosophische Anmerkungen zu den Reden J.-J. Rousseaus; 
übersetzt von Günter Dalitz. In: Lew Tolstoi: Philosophische und sozialkritische 
Schriften. Berlin: Rütten & Loening 1974, S. 715-721. 
 

1976 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Die Schule von Jasnaja Poljana. Mit einer Einleitung ‚Tolstojs 
Beitrag zur Theorie und Praxis anarchistischer Pädagogik‘ von Stefan Blankertz. 
Westbevern: Verlag Büchse der Pandora 1976. [99 Seiten; Darbietung der Primär-
texte ‚mit freundlicher Genehmigung des Eugen Diederichs-Verlags‘; zweite 
Auflage: Wetzlar, Verlag Büchse der Pandora 1980.] 
 

1977 ǀ Leo N. TOLSTOJ: Die Schule von Jasnaja Poljana. In: J. Beck / H. Boehncke 
(Hg.): Jahrbuch für Lehrer 1978. Reinbeck 1977, S. 153-155. 
 

1988 ǀ Lew N. TOLSTOJ: Brief über die Erziehung (1901). In: Ulrich Klemm / Horst E. 
Wittig (Hg.): Studien zur Pädagogik Tolstojs. München: Minerva-Publikation 
1988, S. 11-14. 
 



402 
 

2004 ǀ Leo TOLSTOI: Libertäre Volksbildung. Pädagogische Schriften und Doku-
mente. Neu herausgegeben und kommentiert von Ulrich Klemm. Frankfurt 
a. M.: AV-Verlag 2004. [162 Seiten] 
 

2023 ǀ Leo N. TOLSTOI: Die Christliche Lehre. Katechetische Schriften für Erwach-
sene und Kinder. (= Tolstoi-Friedensbibliothek: Reihe A, Band 10). Norderstedt: 
BoD 2023. [Darin u.a.: Über die religiöse Erziehung 1899; Ueber Bildung und Erzie-
hung 1901/1902.] 
 

 
4. 

SEKUNDÄRLITERATUR 
ZU TOLSTOIS „PÄDAGOGISCHEN SCHRIFTEN“ 

(Auswahl, chronologisch) 

 
1902 ǀ Hermann LEMKE: „Pädagogische Wanderungen durch Tolstois Werke“. In: 
Pädagogische Zeitung. Berlin. (1902), Nr. 33, S. 619-621. 

1902 ǀ SELNAH: „Graf Leo Tolstoi“. In: Katholische Zeitschrift für Erziehung und 
Unterricht. Düsseldorf. Jg. 51 (1902), Heft 6, S. 251-258. 

1902 ǀ J[ohannes] TEWS: „Tolstoi als Erzieher“. In: Ethische Kultur. Wochenschrift 
für sozial-ethische Reformen. Berlin. Jg. 10 (1902), Nr. 45 (8. November), S. 353-
354. 

1903 ǀ Anton WEIS-ULMENRIED: „Tolstoj als Pädagog“. In: Pädagogische Studien. 
Dresden/Meißen. 24 (1903), Heft 5, S. 329-350. 

1905 ǀ W. BODE: Tolstoj in Weimar. In: Der Sämann. Jg. 1 (1905), S. 292-297. 

1905 ǀ A. STEEGER: „Tolstois Pädagogik“. In: Pädagogische Monatshefte. Zeit-
schrift zur Förderung der katholischen Pädagogik. Stuttgart. Jg. 11 (1905), Heft 9, 
S. 449-455. 

1905 ǀ [W. L.]: „Tolstois pädagogische Bestrebungen“. In: Badische Schulzeitung. 
Vereinsblatt des Badischen Lehrervereins, des Witwen- und Waisen-Stifts und 
des Pestalozzi-Vereins. Heidelberg, Nr. 45 vom 11.11.1905, S. 673-676. 

1907 ǀ Th[omas] ACHELIS: „Tolstoj als Pädagoge“ [Rezension zu Tolstoi: Pädago-
gische Schriften. 2 Bde. Jena: Eugen Diederichs 1907]. In: Die Gegenwart. Berlin. 
Jg. 36 (1907), Bd. 72, Nr. 35, S. 131-132. 

1907 ǀ Th[omas] ACHELIS: „Tolstoi als Pädagoge“. [Rezension zu Tolstoi: Pädago-
gische Schriften. 2 Bde. Jena: Eugen Diederichs 1907]. In: Allgemeine Zeitung. 
München. Beilage Nr. 128 vom 09.07.1907, S. 35-36. 

1908 ǀ [Dr.] KAHL: „Tolstoj und die deutsche Schule“. In: Der Praktische Schul-
mann. Archiv für Materialien zum Unterricht in der Real-, Bürger- und Volks-
schule. Bd. 57 (1908), Heft 3, S. 197-220. 

1908 ǀ Friedrich LEZIUS: „Leo Tolstoj als Pädagoge“. [Rezension zu Tolstoi: Päda-
gogische Schriften. Jena: Diederichs 1907 (= Sämtliche Werke I/8-9)]. In: Die 
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Reformation. Deutsche evangelische Kirchenzeitung für die Gemeinde. Berlin. 
Jg. 7 (1908), Nr. 33, Literatur-Beilage, S. 516-517. 

1908 ǀ Golda PEWSNER: Leo Tolstoi als Pädagoge und der pädagogische Natura-
lismus. Dissertation der Phil. Fakultät der Universität Bern. Bern 1908. [55 Seiten; 
Digitalzugang: https://archive.org] 

1909 ǀ L. WÄLDIN[-KOBE]: „Tolstoi als Erzieher“. In: Badische Schulzeitung. Ver-
einsblatt des Badischen Lehrervereins, des Witwen- und Waisen-Stifts und des 
Pestalozzi-Vereins. Heidelberg Jg. 1909: Nr. 19 (08.05.), S. 289-292; Nr. 20 (15.05.), 
S. 305-307, Nr. 21 (22.05.), S.321-323. 

1910 ǀ ALLGEMEINE DEUTSCHE LEHRERZEITUNG: Tolstojs Leben, Werke und Per-
sönlichkeit. In: Deutsche Lehrerzeitung. Jg. 62 (1910), Nr. 51, S. 605-608. 

1910 ǀ Fritz DROOP: „Tolstoi als Pädagoge“. In: Masken. Wochenschrift des Düs-
seldorfer Schauspielhauses. Jg. 6 (1910/11), Heft 14 vom 05.12.1910, S. 221-224. 

1910 ǀ Otto HAGGENMACHER: Leo Tolstoi als Pädagoge: 2. Teil. In: Schweizerische 
pädagogische Zeitschrift, Jg. 20 (1910), Heft 5, S. 257-268. 

1910 ǀ Karl POLENSKY: „Die Pädagogik Leo N. Tolstois. Eine Darstellung und eine 
Kritik, angeschlossen an seine Lösung des Aufsatzunterrichtsproblems“ [Rezen-
sion zu Tolstoi: Pädagogische Schriften. Diederichs-Gesamtausgabe, I/8-9]. In: 
Deutsche Schulpraxis. Leipzig. Jg. 1910, S. 341-343, 348-351, 357-359. 

1910 ǀ H. STERN: „Tolstojs Pädagogik“. [Rezension zu Tolstoi: Pädagogische 
Schriften. 2 Bde. Jena: Diederichs 1907]. In: Allgemeine Deutsche Lehrerzeitung. 
Leipzig. 62 (1910), Nr. 30 (22.07.), S. 353-355; Nr. 31 (29.07.), S. 365-368. 

1910 ǀ L. WÄLDIN[-KOBE]: „Tolstois Pädagogik“. In: Die Lehrerin in Schule und 
Haus. Zentralorgan für die Interessen der Lehrerinnen im In- und Auslande. 
Leipzig/Berlin. Jg. 26 (1909/10), Nr. 22 vom 26.02.1910, S. 624-633. 

1911 ǀ „Tolstois Weltanschauung und Pädagogik“. In: Historisch-politische Blät-
ter für das katholische Deutschland. Bd. 147 (1911), S. 280-287. 

1911 ǀ Richard GOLDBERG: „Nietzsche und Tolstoi als Schaffende am Erziehungs-
problem“. In: Leipziger Lehrerzeitung. Jg. 18 (1911), Nr. 43, S. 968-970. 

1911 ǀ [Dr. Constantin] STAUB: „Graf L. Tolstois Lebensanschauung“. In: Pharus. 
Katholische Monatschrift für Orientierung in der gesamten Pädagogik. Donau-
wörth. Jg. 2 (1911), Bd. 2, S. 385-397. 

1913 ǀ E. SENDL: ‚Tolstoj, Graf Leo (Lew) Nikolajewitsch‘. In: Lexikon der Päda-
gogik. Hg. von E. M. Roloff, Freiburg 1913-1917, Band 5, S. 136-139. 

1919 (1978/1984) ǀ Wassilij MOROSOW: Erinnerungen eines Jassnopoljaner Schüler 
an Leo Tolstoj. Mit einem Vorwort von Ludwig Berndl. Übersetzt von Käthe Ge-
dding. Basel: Frobenius 1919. [Teilabdruck ǀ Wassilij MOROSOW: Erinnerungen 
eines Jassnopoljaner Schülers an Leo Tolstoi (1919). In: Ulrich Klemm (Hg.): 
Anarchistische Pädagogik: Über den Zusammenhang von Lernen und Freiheit in 
der Bildungskonzeption Leo N. Tolstois. Siegen-Eiserfeld: Winddruck Verlag 
1984, S. 45-75.] – Illustrierte Neuausgabe →1978. 
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1922 ǀ Arsak MEGRIAN: L. N. Tolstoj’s Leben und seine ethische und pädagogi-
sche Lehre. = Dissertation (handschriftlich): Phil. Fakultät Jena 1922. [Bibliogra-
phiert nach Edith Hanke: Prophet des Unmodernen. Tübingen 1993.] 

1925 ǀ W[ilhelm] DITTRICH: Tolstojs Pädagogik im Zusammenhang mit seiner 
Weltanschauung. Dissertation. Breslau 1925. [Bibliographiert nach U. Klemm.] 

1926 ǀ G. GESEMANN: Leo Tolstoj und Berthold Auerbach. In: Archiv für Slavische 
Philologie. Bd. 40 (1926), Heft 3/4, S. 163-197. 

1926 ǀ Gerhard PROX: Leo Tolstoj als Pädagoge und seine Bildungsphilosophie. 
Dissertation. Schlesische Friedrich-Wilhelms-Universitat zu Breslau. 1926. Ge-
druckt: Friedeberg 1926. [159 Seiten; bibliographiert nach: google.books] 

1928 ǀ R. GOTTSCHALK: Tolstoj als Erzieher und Lehrer. In: Die Deutsche Schule. 
Jg. 1928, S. 469-482. 

1929 ǀ Sergius HESSEN: Tolstoj als Pädagoge. In: Die Erziehung. 4. Jg. (1929), S. 1-
27. 

1931 ǀ BUDNOFF: ‚Tolstoj, Graf Lew Nikolajewitsch‘. In: Pädagogisches Lexikon. 
Herausgegeben von H. Schwartz. 4 Bände. Bielefeld/Leipzig 1928-1931, Band 4, 
S. 845-849. 

1932 ǀ Sergius HESSEN: Tolstoj. In: Führende Erzieher. Die Pädagogen der Gegen-
wart in ihren wichtigsten Gestalten. Herausgegeben von H. Deiters und G. Wolff. 
Erste Lieferung. Berlin/Leipzig 1932, S. 23-37. 

1933 ǀ W. ZENKOWSKIJ: Die Russische Pädagogik im 20 Jahrhundert. In: F. X. Eg-
gersdorfer, M. Ettlinger, G. Raederscheidt, J. Schröteler (Hg.): Handbuch der Er-
ziehungswissenschaft. München 1933, Band 3, Erster Teil: Die Pädagogik in den 
Großen Kulturländern, S. 209-254. 

1938 ǀ C[lemens]. RUGINIS: Die pädagogische Lehre Tolstojs. Dissertation. Frei-
burg (Schweiz) 1924. / Gedruckt: Kaunus 1938. 

1952 ǀ W. SCHOHAUS: ‚Tolstoj, Graf Leo Nikolajewitsch‘. In: Lexikon für Pädago-
gik in drei Bänden. Hg. von H. Kleinert u. a. Bern 1952, Band III, S. 454-455. 

1953 ǀ M. UHLMANN: L.N. Tolstoj über Fragen der Volksbildung. In: Pädagogik. 
Jg. 8 (1953), Heft 10, S. 738-760. 

1954 ǀ Leonhard FROESE: Die Bedeutung der Kindheitserlebnisse für das pädago-
gische Werk L. N. Tolstojs. In: Bildung und Erziehung. Jg. 7. (1954), Heft 9, S. 513-
522. 

1955 ǀ Leonhard FROESE: ‚Tolstoj‘. In: Lexikon der Pädagogik. Hg. von H. Rom-
bach u. a. Freiburg 1955, Band IV, S. 623-624. 

1955 ǀ Leonhard FROESE: Lebens- und Bildungslehre L. N. Tolstojs. In: Viertel-
jahrsschrift für wissenschaftliche Pädagogik. Jg. 31 (1955), Heft 4, S. 258-270. 

1955 ǀ Werner KIENITZ: Leo Tolstoj als Pädagoge. Dissertation. Halle 1955. 

1956 ǀ Leonhard FROESE: Leo Tolstojs Tagesheimschule. In: Die Sammlung. Jg. 11 
(1956), Heft 9, S. 441-448. 
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1956/1963 ǀ Leonhard FROESE: Ideengeschichtliche Triebkräfte der russischen und 
sowjetischen Pädagogik. Heidelberg 1956. / Zweite, stark erweiterte Auflage 
1963. 

1958 ǀ O. EBERHARD: Leo Tolstoj (1828-1910) und Ellen Key (1841-1926). In: O. 
Eberhard: Abendländische Erziehungsweisheit. Berlin 1958, S.134-144. 

1959 ǀ Werner KIENITZ: Leo Tolstoj als Pädagoge [Diss →1955]. Berlin [Ost] 1959. 

1961 ǀ R. FUCHS: Tolstoj als Pädagoge. In: Welt der Schule. Jg. 1 (1961), Nr. 11, S. 
502-503. 

1964 ǀ Oskar ANWEILER: Geschichte der Schule und Pädagogik in Rußland vom 
Ende des Zarenreichs bis zum Beginn der Stalin-Ära. Heidelberg: Quelle & Meyer 
Verlag 1964. 

1964 ǀ H. E. WITTIG: Die Marxsche Bildungskonzeption und die Sowjetpädago-
gik. Bad Harzburg 1964. 

1965 ǀ Hermann RÖHRS (Hg.): Die Reformpädagogik des Auslands. Düsseldorf 
1965. 

1970 ǀ H.-H. ELZER: ‚Tolstoj, Lew Nicolajewitsch (1828-1910)‘. In: Pädagogisches 
Lexikon in zwei Bänden. Hg. von W. Horney, P. Ruppert, W. Schultze. Gütersloh 
1970, Band 2, S. 1200-1201. 

1971 ǀ B. DILGER: ‚Tolstoj, Lev Nicolaevic‘. In: Lexikon der Pädagogik. Hg. von H. 
Rombach u. a. Freiburg/Basel/Wien 1971, Band 4, S. 235. 

1971 ǀ W. HEHLMANN: ‚Tolstoj, Graf Leo Nikolajewitsch‘. In: W. Hehlmann: Wör-
terbuch der Pädagogik. Stuttgart 1971/10, S. 550. 

1973 ǀ Th. BALLAUF / K. SCHALLER: Pädagogik. Eine Geschichte der Bildung und 
Erziehung. Drei Bände. Freiburg 1973, Band III: 19. und 20. Jahrhundert, S. 423-
441. [Tolstoi] 

1978 ǀ Vasilij S. MOROSOW: Freie Schule. Erinnerungen eines Schülers an Leo 
Tolstojs Schule zur Zeit der Bauernbefreiung. Mit einem Bilderzyklus ‚Landleben 
im alten Rußland‘ von Curt Mühlenhaupt und einem Beitrag über ‚sozialge-
schichtliche Hintergründe der Freien Schule für Bauernkinder in Jasnaja Poljana 
1859-1862‘ von B. Suin de Boutemard. Lindenfels/Odenwald: Verlag Freie Nach-
barschaftsgesellschaft 1978. 

1979 ǀ Lutz van DICK: Tolstojs Freie Schule für Bauernkinder. In: Derselbe: Alter-
nativschulen. Reinbek 1979, S. 47-51. 

1980 ǀ A. KÖPCKE-DUTTLER: Leo Tolstoj. In: Franziskanische Studien. Bd. 62, Jg. 
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1980 ǀ Hermann RÖHRS: Die Reformpädagogik. Ursprung und Verlauf in Europa. 
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1981 ǀ A. SCHAMORO: Der Lehrer von Jasnaja Poljana. In: Lew Tolstoj. Fabeln. 
Märchen. Erzählungen. Der Gefangene im Kaukasus. Düsseldorf/Moskau 1981. 
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1982 ǀ A. KÖPCKE-DUTTLER: Tolstojs Beitrag zur Weltkultur. Professor Dr. Horst 
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gart: Steiner Verlag Wiesbaden 1982. 

1983 ǀ Ulrich KLEMM: Leo Tolstoj – ein vergessener Pädagoge. In: Paderborner 
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