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Vorwort

Im Zuge der Planungen fiir dieses Buch entstand die Idee, den Titel ,,Eine kurze
Geschichte der Grundschulpidagogik® zu wihlen. Kurz ist die Geschichte der
Grundschulpidagogik, wenn man ihren Beginn mit der Einrichtung erster Uni-
versitdtsprofessuren fiir Grundschulpidagogik in Westdeutschland etwa um 1970
ansetzt. Nach einer nochmaligen Beschiftigung mit grundschulpidagogischen
Texten aus den 1920er-Jahren entschied ich mich jedoch, das Adjektiv ,kurz®
wegzulassen. Tatsichlich méchte ich vorschlagen, die Geschichte der deutschen
Grundschulpidagogik mit dem Aufsatz von Aloys Fischer , Werdegang und Geist
der Grundschulerzichung® 1926 beginnen zu lassen. Aloys Fischer, Lehrstuhlin-
haber fiir Pidagogik an der Universitit Miinchen, zeigte in diesem Beitrag (und
in anderen) sowohl Leitlinien einer Theorie der Grundschule als auch — in kriti-
scher Auseinandersetzung mit der Reformpidagogik — Mafistibe fiir einen sinn-
vermittelnden, relativiert arbeitsschulgemiflen Unterricht in der Grundschule
auf. Auch das grundschuldidaktische Werk des Kieler Universititsprofessors fiir
Psychologie Johannes Wittmann seit 1929 ist ein Ausgangspunke fiir eine Theorie
des Grundschulunterrichts. Weitere Gliederungspunkte fiir die Entwicklung der
Grundschulpidagogik ergeben sich durch den Neubeginn 1945, sowohl in West-
deutschland als auch in der SBZ/DDR. Fiir diese Phase ab 1945 habe ich eine
Zisur 1970 gesetzt: 1970 begann mit dem ,Strukturplan fiir das Bildungswesen®
in Westdeutschland eine griindliche Reform des Grundschulunterrichts, weg von
einem oft zu kindertiimelnden hin zu einem wissenschaftsorientierten Unterricht
(und damit auch zu einem neuen Verstindnis der Disziplin). In der DDR ent-
stand 1970 eine Unterstufendidaktik durch eine Arbeitsstelle fiir Unterstufe an
der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften und durch die Griindung des
Instituts fiir Unterstufenmethodik in Erfurt. Eine weitere Zisur ist durch das
Ende der DDR-Pidagogik 1989 und eine ,wiedervereinigte® Grundschulpida-
gogik nach 1990 gegeben.

Die Leserinnen und Leser werden mit der Verwendung der Begriffe Grundschul-
pidagogik und Grundschuldidaktik nicht ganz zufrieden sein. Zunichst sicht es
nach definitorischer Klarheit aus, da bis ca. 1980 enger von Grundschuldidak-
tik und ab etwa 1980 verstirkt von Grundschulpidagogik gesprochen wurde,
Letzteres mit dem Argument, Grundschulpidagogik sei der weitere Begriff, der
mit Bildungs-, Erziehungs- und Unterrichtstheorie auch als eine , Teilmenge® die
Didaktik enthalte. Verwirrung schafft jedoch, dass Grundschuldidaktiker den
Bildungsbegriff der Didaktik zugeordnet haben und dass immer wieder von An-
fangsunterricht die Rede ist und der Begriff Grundschuldidaktik in Lehramtsprii-
fungsordnungen und in neuen Lehrbiichern auftaucht. Ich werde in diesem Buch
die Begriffe fast ausschliellich im Sinne der oben genannten Unterscheidung ver-
wenden, also Grundschulpidagogik, wenn umfassende Theorieansitze unter Ein-
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schluss von Didaktik gemeint sind, und Grundschuldidaktik, wenn sich dies aus
dem jeweiligen historischen, wissenschaftlichen oder sozialen Kontext ergibt — ein
Rest von unscharfem Begriffsgebrauch wird bleiben.

Fiir jiingere Leserinnen und Leser, die Pidagogik und Schule der 1970er-/1980er-
Jahre nicht aus eigener Anschauung kennen kénnen, werden in dem Buch einige
Sachverhalte und Begriffe erldutert, die den ilteren Leserinnen und Lesern ver-
traut sind, z.B. ,PH-Pidagogik®, die fast keine (empirische) Forschung kannte,
»marxistisch-leninistische Pidagogik®, ,Ideologie” im Sinne der DDR. Bei diesem
Vorgehen besteht die Hoffnung, dass dann im Gefolge manches klarer wird, z.B.
das Eintreten fiir eine forschende Universititsdisziplin Grundschulpadagogik oder
die politisch-parteiliche Uberformung der DDR-Unterstufendidaketik.

Die Beispiele ,,Grundschulpidagogik als Universititsdisziplin® und ,ideologische
Unterstufendidaktik der DDR® zeigen auch, dass es nicht immer leicht fallt, im-
plizite Bewertungen von Sachverhalten und Entwicklungen zu vermeiden. Fiir
jemanden, der Grundschullehrer war und ab 1972 die Entwicklung der Grund-
schuldidaktik/Grundschulpidagogik an Universititen erlebt hat, liegt beim Schrei-
ben immer wieder ein Duktus nahe, die Entwicklung der Disziplin auch wissen-
schaftsnormativ zu betrachten. Bei der Beschreibung der DDR-Pidagogik und
der DDR-Unterstufendidaktik schwingt immer wissenschaftstheoretisch das Ur-
teil mit, dass eine pidagogisch-didaktische Theorie, die von marxistisch-leninisti-
schen ,,GesetzmifSigkeiten“ ausgeht und daraus eine totale parteilich-sozialistische
Durchdringung von Pidagogik und Bildungssystem ableitet, dem Anspruch wis-
senschaftlicher Wahrheitssuche und wissenschaftlicher Theoriebildung nicht ge-
recht werden kann.

Ich danke den Zeitzeugen der Entwicklung der Grundschulpidagogik in West-
deutschland und den Zeitzeugen der DDR-Unterstufendidaktik, ohne die dieses
Buch nicht méglich gewesen wire. Fiir die chemaligen Wissenschaftler der DDR
war es sicher schwierig, gegeniiber einem westdeutschen Erzichungswissenschaft-
ler ihre wissenschaftliche Titigkeit darzustellen und den Balanceakt zwischen
objektiver wissenschaftlicher Forschung und administrativer Forschungsplanung
sowie ideologischen Vorgaben bei Theorie und Lehre verstindlich zu machen.
Diesen Kolleginnen und Kollegen gilt mein besonderer Dank: Herrn Prof. Dr. G.
Dathe, Erfurt, Herrn Dr. M. Heimann, Leipzig, Frau Prof. Dr. K. Liebers, Leip-
zig, Frau Dr. J. Ochlschligel, Weimar, Herrn Prof. Dr. K.-H. Otto, Erfurt, Frau
Prof. Dr. R. Rasch, jetzt Landau, Herrn PD Dr. K.-H. Schafferniche (1), Erfurt,
Herrn Prof. Dr. E-H. Schmidt, Erfurt.

Danken méchte ich auch meiner Frau Helga Einsiedler, ehemalige Grundschul-
lehrerin und Rektorin einer Grundschule, fiir ihr Verstindnis wihrend meiner
Arbeit an dem Buch.

November 2014 Wolfgang Einsiedler



Vorliuferentwicklungen im Bereich

Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik

1 Vorbemerkungen

Grundschulpidagogik/Grundschuldidaktik als universitire Disziplin wurde erst
in den 60er und 70er Jahren des 20. Jahrhunderts begriindet: 1966 an der Uni-
versitit Frankfurt und 1971 an der Universitit Erlangen-Niirnberg. Der iltere
Begriff ist ,,Grundschuldidaktik“. Darunter wurde die Einfithrung von Lehramts-
studierenden in die didaktischen Besonderheiten des Anfangsunterrichts und in
die Didaktik der ersten Lernbereiche verstanden, z.B. in Lehrinhalte und Lehr-
methoden des ,Erst- und Sachunterrichts“ oder in die didaktisch-methodische
Abfolge des Erstleseunterrichts. ,,Didaktik“ hatte damals auch fiir sich genommen
einen hohen Stellenwert, man erhoffte sich mit strukturierten Curricula und mit
Lernzielaufstellungen einen lernwirksamen Unterricht. Erst spiter biirgerte sich
die Bezeichnung ,,Grundschulpidagogik® ein, sowohl um Grundschulunterricht
in die umfassenderen Theorien der Schule und Theorien von Erziehung und Un-
terricht einordnen, als auch um aus dem Bildungsbegriff pidagogische und didak-
tische Leitgedanken fiir die Grundschule ableiten zu kénnen.

Entwiirfe und Erdrterungen zur Elementarbildung der 6- bis 12-jihrigen Kin-
der gab es selbstverstindlich schon in fritheren Jahrhunderten: Comenius
(1592-1670) konzipierte fiir diese Altersstufe die ,,Elementarschule® und die ers-
te Fichergliederung. Fiir seine Unterrichtsmethode (die eine Methode) waren die
Abliufe in der Natur mafigebend; aus diesem Ansatz heraus entwickelte er auch
die Unterrichtsprinzipien, die in spiteren Jahrhunderten in vielfiltige ,Prinzipi-
enlehren® miindeten.

Pestalozzi (1746—1827) hatte einerseits sozialpidagogische Motive, namentlich
die Armenerziechung, um zu Konzepten wie ,Selbsttitigkeit“ und ,Hilfe zum
Selbsttun® zu gelangen, andererseits befasste er sich didaktisch mit ,Elementar-
bildung® und der ,Elementarmethode®. Unterricht in der Unterstufe sollte in
die Elementaria Zahl, Wort und Form einfithren. Pestalozzi hatte vor allem mit
Selbsttitigkeitsunterricht und Anschauungsunterricht grofien Einfluss auf die

spitere Grundschuldidaktik.
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Pidagogik und Didaktik fiir die Elementarschule hatten von Anfang an mit dem
Problem der Geringschitzung des ,niederen Schulwesens® zu kimpfen. Es war
die Schule fiir die niederen Schichten des Volkes, der Unterricht fiir die 6- bis
10-Jihrigen vermittelte nur Lesen, Schreiben, Rechnen und noch nicht Bildung
im eigentlichen Sinn; die schlechte duflere Ausstattung entsprach der Stellung
des ,einfachen Volkes“ in der gesellschaftlichen Hierarchie. Die Abwertung der
frithen Bildung und der ersten Schulstufe dauerte noch Jahrhunderte und wird
uns als Prestigeproblem von Grundschulpidagogik/Grundschuldidaktik noch
mehrfach begegnen. Zur Verinderung des Ansehens halfen auch nicht frithe Ver-
suche, die Elementarstufe aufzuwerten, etwa wenn Comenius die besten Lehrer
fur die Elementarbildung forderte oder wenn Diesterweg ironisierte, es heifSe
zwar ,niedere Schulen®, aber jedermann wisse, dass dies die notwendigsten seien
(1835/1958, S. 53).

Die Einfliisse der idealgeschichtlichen Konzepte auf die reale Praxis des Unter-
stufenunterrichts seit Comenius und Pestalozzi lassen sich nur schwer eruieren
oder gar dokumentenanalytisch rekonstruieren. Fiir das 19. Jahrhundert gehe ich
deshalb der frithen Geschichte der Grundschulpidagogik/Grundschuldidaktik
innerhalb eines Stranges nach, der einerseits — wenigstens teilweise — die groflen
Entwiirfe der Elementarpidagogik aufgreift, der aber andererseits eine starke re-
algeschichtliche Komponente aufweist: Ich werde solche Publikationen des 19.
Jahrhunderts und des frithen 20. Jahrhunderts auf das Vorkommen einer Grund-
schuldidaktik untersuchen, die als mafigebliche Lehrbiicher in den Lehrersemi-
naren fiir die Volksschullehrer Verwendung fanden und die mit hohen bis sehr
hohen Auflagezahlen vermutlich grofSen Einfluss hatten.

2 Das 19. Jahrhundert

a) Adolph Diesterweg 1835

Adolph Diesterweg (1790—1866) war ab 1820 Direktor des Lehrerseminars
Moers am Niederrhein und ab 1832 Direktor des Schullehrerseminars in Berlin.
Sein Buch ,,Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer® erschien 1835 zum ersten
Mal und 1850 in der 4. Auflage. Als eine Art Lehrerbildungsanleitung und Allge-
meine Didaktik war es — vor allem in Kreisen politisch fortschrittlicher Pidagogen
— einflussreich und es wurde als ,Klassiker® vielfach nachgedrucke. Obwohl Dies-
terweg einige Male den Begriff’ Elementarpidagogik verwendet, kann das Buch
nicht als frithe Grundschuldidaktik bezeichnet werden. Das ist schon dadurch
einsichtig, dass Diesterweg von seiner republikanischen Einstellung her umfas-
sende Ziele fiir das gesamte Bildungswesen formuliert: Der Unterricht fithrt die
Kinder und Jugendlichen zur Selbststindigkeit und daraus resultierend zur , freien
Selbstbestimmung der Biirger. Diesterweg unterscheidet Pidagogik und Didak-
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tik und fordert speziell vom Unterricht intellektuelle Bildung, ebenso Bildung des
ganzen Menschen (1835/1958, S. 62). Neben diesen fiir das gesamte Schulwesen
giiltigen Zielen und Methoden befasst sich Diesterweg auch mit den speziellen
Anforderungen innerhalb der Elementarpidagogik: Sie muss das solide Funda-
ment schaffen, auf dem spitere Stockwerke aufbauen (1835/1958, S. 53 fI.). Er
formuliert eine frithe Didaktik der Entwicklungsgemifiheit des Unterrichts, wenn
er auf Entwicklungsstufen Bezug nimmt und vor deren Uberspringen warnt. Die
Elementarmethode ist gekennzeichnet durch den naturgemiflen Gang von den
Besonderheiten der Lerngegenstinde zum Allgemeinen und von der Entwicklung
der Anlagen durch die eigene Titigkeit der Schiiler (1835/1958, S. 69 f.).

In der DDR-Didaktik spielte Diesterweg wegen seiner politisch progressiven Ein-
stellung und seines Konzepts der Bildung fiir alle Volksschichten eine grofle Rolle.
Die DDR-Didaktik ignorierte dabei das Gegensatzpaar von wissenschaftlichem
Unterricht und Elementarmethode: Diesterweg sucht den Ausgang des Unter-
richts nicht von wissenschaftlichen Konzepten und Prinzipien her (1835/1958, S.
110f). Es kommt ihm vielmehr auf die elementare Durchdringung der Lehrin-
halte vom ,Standpunkte des Schiilers aus® und die eigentitige Erarbeitung an.
Durch die Orientierung der DDR-Didaktik an der Sowjetpidagogik von 1949 an
galt dort als das wichtigste Prinzip des Unterrichts die Wissenschaftlichkeit, was
in den 1950er- Jahren eine Stofffiille in den Lehrplinen und eine Diskussion um
Stoffiiberfrachtung nach sich zog'.

Die Didaktik Diesterwegs ist keine spezielle Didaktik fiir den Anfangsunterricht
— es ging dem Autor um selbstbestimmtes Lernen auf allen Schulstufen und die
Demokratieentwicklung in Schule und Lehrerschaft insgesamt. Seine Gedanken
zur Elementarmethode und die weiteren didaktischen Prinzipien beeinflussten die
Ausbildung der Volksschullehrer bis ins 20. Jahrhundert.

b) Carl Kebr 1868

Carl Kehr (1830—1885) war Seminardirektor in Gotha und in Erfurt. Er verof-
fentlichte 1868 zum ersten Mal das Buch ,Die Praxis der Volksschule®“. Dieses
Buch muss in der Ausbildung an den Lehrerseminaren eine enorme Breitenwir-
kung gehabt haben, im Jahr 1898 erschien es in 11. Auflage. Kehrs Ausfithrungen
bezogen sich auf die den Seminaren angegliederten Seminarschulen, in denen die
Auszubildenden ihre praktischen Kompetenzen erwerben sollten. Er empfahl so-
wohl fiir die Seminarschulen als auch landesweit, die Untergliederung der Schulen
in Abteilungen so vorzunchmen, dass die Erstklissler (,Incipienten® = Anfinger)
mit der Begriindung eine eigene Abteilung bilden sollten, dass hier ein Funda-

1 Inwieweit in der DDR-Pidagogik die Lehrerdominanz (,fithrende Rolle des Lehrers®) und das
faktische Zuriickdringen der selbststindigen Schiilertitigkeit von Diesterwegs Gedankengut her
legitimiert wurde, wire eine eigene Untersuchung wert.
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mentum fiir den nachfolgenden Unterricht geschaffen werde und umgekehrt
schlechter Unterricht in der Unterstufe zu schlechten Mittel- und Oberklassen
fithre (1898, S. 32).

In dem Buch nehmen die Ausfithrungen zur Schulzucht doppelt so viel Platz
ein wie der didaktisch-methodische Teil. Das Schulzuchtkapitel reicht von all-
gemeinen Konzepten wie Gehorsamserzichung und Wohlerzogenheit bis hin zu
Einzelmafinahmen wie richtige Haltung der Hinde und der Fiiffe der Schiiler
(1898, S. 66). Der Lehrer muss diziplinieren und dirigieren, e¢he er moralisieren
und katechetisieren kann (S. 85).

Im schulpraktischen Teil haben die Methoden Darbietung, Wiedergabe, Auswen-
diglernen, Wiederholen ein absolutes Ubergewicht (S. 68, 100, 109, 113). Wenn
ein ,dialogisches” Verfahren eingesetzt wird, handelt es sich um eine enge Frage-
Antwort-Technik. , Selbsttitigkeit® ist randstindig und wird nur einmal erwihnt
(S. 114). Fiir die Unterstufe wird vorrangig die ,,monologische“ Methode emp-
fohlen (S. 101).

Obwohl Kehr die Sonderstellung der Incipienten betont, gibt es bei ihm keine be-
sondere Didaktik des Anfangsunterrichts. Ganz allgemein gehalten schreibt er ein
paar Sitze zur EntwicklungsgemifSheit (S. 98). Angesichts des Stellenwertes von
Schulzucht, Gehorsam und rezeptivem Lernen scheint das 1. Schuljahr haupt-
sichlich die Funktion der Gewshnung? an Disziplin und an das lehrerdominierte
Unterrichtsschema ,,Vorgeben und Repetieren®® gehabt zu haben.

¢) Wilhelm Rein 1878

Auch Wilhelm Rein (1847—-1929) war Seminardirektor (in Eisenach), spiter er-
hielt er eine Professur an der Universitit Leipzig. Unter anderem durch seine Be-
kanntschaft mit Tuiskon Ziller, dem es darum ging, die Herbart-Pidagogik zu ver-
breiten, ist seine Affinitdt zu den pidagogischen und didaktischen Erkenntnissen
Herbarts zu erkliren. Er veroffentlichte in der Reihe ,Pidagogische Studien® 1878
die Schrift ,Das erste Schuljahr®, danach folgten rasch die Binde zum 2., 3. und
4. Schuljahr. Der Teil zum 1. Schuljahr erschien als eigene Schrift bereits 1884 in
der 3. Auflage.

Offensichtlich bestand an den Lehrerseminaren Bedarf an der Vermittlung der
Lehrstoffe der unteren Klassen, da das 1878er-Buch von S. 1 an und wiederum von
S. 37 an — kombiniert mit der Gliederung nach Formalstufen — die Lehrstoffe der
Unterstufe vermittelt. Nur ein kleiner Teil (S. 25-37) ist einer allgemein gehaltenen
Didaktik und Methodik gewidmet. Wenn man so will, ist Reins Ansatz wissen-
schaftlicher als der von Kehr, weil er an Theorien der Erziehung von Herbart und
dessen psychologische Grundlegung des Unterrichts ankniipft. Das kleine Metho-

2, Alle Erziehung ist GewShnung. Die Gewdhnung aber beruht auf Ubung® (1898, S. 85).
3 Der Schulunterricht wird ,,zum grofiten Teil durch das Wort vermittelt (1898, S. 67).
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denkapitel ist fast durchgingig bestimmt von Ausfithrungen zu Herbarts Konzepten
der Apperzeption und der Abstraktion. Immer wieder betont Rein die Bedeutung
des Konkreten am Anfang der Lernprozesse. Der darauf folgende Abstraktionspro-
zess wird durchaus in Begriffen dargestellt, wie sie heute noch verwendet werden
(z.B. 1878, S. 29), jedoch wird das flexible Wechseln zwischen konkreten Fillen
und abstrakten Oberbegriffen und Prinzipien, wie es in der heutigen Expertenfor-
schung als fortgeschrittene Expertise* eingefiihrt ist, abgelehnt (S. 34). Es geht Rein
mehr darum, das Allgemeine durch hiufiges Wiederholen einzuprigen.

Das weitere Hauptthema des didaktisch-methodischen Teils sind die Formalstu-
fen, wie sie in der Rein’schen Diktion in Lehrerbildung und Schulunterricht jahr-
zehntelang vermittelt bzw. angewandt wurden (Analyse, Synthese, Assoziation,
System, Methode).

Auch die 3. Auflage des Buches, jetzt in einer eigenstindigen Schrift ,Das erste
Schuljahr®, erfiillt nicht die Erwartungen, die man an eine entwickelte Methodik
des Anfangsunterrichts hat. Hier werden ebenso Sachthemen, z.B. ,Wald“ oder
,Flachs“, in Gesinnungsstoffe eingefiigt (z.B. Mirchen, Altes Testament) und
nach den fiinf Formalstufen gegliedert. Das Methodenkapitel ist zwar erweitert,
bis auf vereinzelte spezifische Hinweise (z.B. friihzeitiges Abstrahieren vermeiden)
kann man jedoch von dem Buch nicht von einer Unterstufen- oder Grundschul-
didakeik sprechen. Wie bei Kehr stehen Darbietung, Rezeption, Wiedergabe, Re-
petieren im Mittelpunkt der Methodik. In der 1. Auflage spricht Rein noch von
moglichen Abweichungen und von Freiheit der Anwendung der Formalstufen
(S. 36), in der 3. Auflage verteidigt er dagegen ihre Allgemeingiiltigkeit und ge-
setzmiflige Notwendigkeit (S. 47). Es rundet sich das Bild einer geschlossenen,
formalistischen, disziplin- und rezeptionsorientierten Didaktik in der Ausbildung
an den deutschen Lehrerseminaren, wie sie spiter von den Reformpidagogen kri-
tisiert wird (vgl. die Kritik speziell zu Formalstufen und zum ,Enzyklopidisten
Rein“ Gaudig 1908, S. 1 ff.,, 14, allgemeiner Kerschensteiner 1912, S. 95).

3 Das 20. Jahrhundert

Die entscheidenden Impulse fiir eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
der eigenstindigen Schulstufe ,,Grundschule® gehen von der Weimarer Gesetzge-
bung 1919 und 1920 aus’. Die Etablierung dieser Schulstufe oder Schulform reg-
te konzeptionelle Uberlegungen zu den spezifischen Aufgaben und Unterrichts-
formen fiir die 6- bis 10-Jihrigen an; die entsprechenden Texte ab ca. 1926 sind
dann stark reformpidagogisch ausgelegt. Die Zeit von 1900 bis in die 1920er-
Jahre ist eine Phase des Ubergangs von der Herbartschen Seminarpidagogik zur

4 vgl. den Exkurs in Kapitel E, S. 279 ff.
5 Detailliert dargestellt in Schwartz 1969 und in Neuhaus 1974.
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reformpidagogischen Sicht der Grundschule. Die Phase ist noch geprigt von den
»Schulminnern; ,Schulminner® sind ehemalige Lehrer mit Lehrerseminaraus-
bildung, die Seminarlehrer oder Schulrat wurden und die Erfahrungswissen aus
der eigenen Schulpraxis sowie Wissen aus Erfahrungswerten anderer, als ,gute
Lehrer Qualifizierter, zusammengetragen und publiziert haben, oft mit wenig
Bezug zu wissenschaftlichem Wissen®.

In diesem Abschnitt stelle ich zunichst die elementarpidagogischen Konzepte
von vier ,Schulméinnern“vor, anschliefend geht es um Grundschulpidagogik und
-didaktik, wie sie erstmals von Universititsdozenten und Universititsprofessoren
formuliert werden.

a) Johannes Kiibnel 1910

Ein typischer Vertreter des Ubergangs von der rezeptionsorientierten Seminarpid-
agogik zur deutschen Reformpidagogik ist Johannes Kiihnel (1869 —1928). Kiih-
nel war von 1910 bis 1925 Seminarlehrer in Leipzig, kannte die ersten reformpi-
dagogischen Veroffentlichungen, etwa von Georg Kerschensteiner und Ellen Key,
war aber auch Anhinger der neuen experimentellen Pidagogik (er promovierte
1911 bei Ernst Meumann).

Kiihnel setzte sich in Veréffentlichungen und Vortrigen fiir die Akademisierung
der Lehrerbildung der Volksschullehrer ein. Es ging ihm um die Uberwindung
»des Risses” in der Gesellschaft, also die Authebung der Dualitit von ,héherer
Bildung“ am Gymnasium mit universitdrer Lehrerbildung einerseits und der
Erziechung und Bildung im ,niederen Schulwesen® mit nicht-universitirer Leh-
rerbildung andererseits. Er kimpfte gegen die Geringschitzung der Volksschule/
Elementarbildung und fiir eine bessere Lehrerausbildung als die in den Lehrerse-
minaren (vgl. Sandfuchs 2009, S. 61 und 68)’.

Noch vor den Grundschulschriften der 1920er-Jahre entwickelte Kithnel um 1910
den Anschauungsunterricht als eigenstindige Form fiir die Elementarklassen. Ein
Lselbstindiger Anschauungsunterricht” sollte die Fichertrennung iiberwinden und
das besondere Kennzeichen der Unterstufendidaktik sein (1910, S. 20 ff.). Dabei
kam auch eine erste Form der KindgemifSheit ins Spiel, weil Kiihnel forderte, die
kindliche Individualitit zu beriicksichtigen und die Inhalte des Anschauungsun-
terrichts nicht aus den Fichern abzuleiten, sondern die Interessen der Kinder und
ihre Einbindung in die heimatliche Umwelt zum Ausgangspunkt zu machen.

6 Wenn, dann im 19. Jahrhundert meist mit Bezug auf Herbart, im frithen 20. Jahrhundert mit
Bezug auf die (normative) Reformpidagogik. Keiner und Tenorth (1981) verwenden den Begriff
»Schulmann® mit einem etwas anderen Merkmal.

7 Kiihnel wandte sich scharf gegen die Position Sprangers, der eine universitire Ausbildung der Volks-
schullehrer ablehnte und eigene ,Bildner®- oder Pidagogische Hochschulen empfahl. Kiihnel be-
zeichnete diese als ,,umfrisierte Lehrerseminare (Sandfuchs 2009, S. 65).



Das 20. Jahrhundert

Kithnel wird zugesprochen versucht zu haben, Pidagogik und Didaktik der
Volksschule eine wissenschaftliche Grundlage gegeben und sich dabei an der
neu aufgekommenen pidagogischen Psychologie orientiert zu haben. Dies gilt
fir die 1. Auflage des Buches ,,Anschauungsunterricht” nur sehr eingeschrinkt.
Sein Anschauungsbegriff ist noch sehr sensualistisch (z.B. S. 104, 106), nur an
einer einzigen Stelle (S. 7) spricht er strukturierendes Denken an und schreibt
von Vorstellungen, die hierarchisch geordnet sind und die das Kind in Beziehung
zueinander bringen soll.

Ein eigenes Kapitel widmet Kiithnel der Selbsttitigkeit und dem Arbeitsunter-
richt. Das blofle Anschauen geniige nicht, es miisse das Greifen der Hinde dazu-
kommen (das Be-greifen), die Vorstellungen miissten durchgearbeitet werden (S.
118 ff.). Er bezieht Aussagen von Kerschensteiner zur Arbeitsschule mit ein und
trite spiter als Vertreter der Arbeitsschulbewegung in der Reichsschulkonferenz
auf (Sandfuchs 2009, S. 58).

In der Schulpraxis ist Kiithnel vor allem durch sein Buch ,Neubau des Rechen-
unterrichts“ bekannt geworden (1. Auflage 1916, 10. Auflage 1959). Er lehnte
die monographische Methode, bei der eine Zahl allein fiir sich behandelt wird,
ab und entwickelte eine Methodik, bei der Kenntnisse zu Zahlbeziechungen und
-strukturen aufgebaut werden (mit Hilfe des Durcharbeitens der Zahlen an an-
schaulichen Zahlentafeln) und die erst viel spiter als operative Mathematikdidak-
tik bekannt geworden ist.

Mit der Entwicklung des eigenstindigen Anschauungsunterrichs fiir die Elemen-
tarklassen und der Umsetzung der Kindgemifheit in eine am Kind orientierte
Stoffauswahl sowie mit den frithen Ansitzen selbsttitigen Unterrichts® ist Kiihnel
zu einem Vorreiter einer eigenstindigen Grundschuldidaktik geworden, wie sie
dann spiter in Texten und in Richdinien (z.B. 1921) Gestalt annahm. Kiihnels
Werk hatte grofle Breitenwirkung in Lehrerbildung und Grundschulunterricht,
wie die hohen Auflagen belegen.

b) Wilhelm August Lay 1911

Wilhelm August Lay (1862-1926) wird in fast allen Pidagogikgeschichten in ei-
nem Atemzug mit Ernst Meumann als Mitbegriinder der ,Experimentellen Pi-
dagogik® bezeichnet. Lay war jedoch nicht Universititsprofessor wie Meumann,
sondern Seminaroberlehrer am Lehrerseminar Karlsruhe und hatte keine Méglich-
keiten, im Sinne einer exakten und methodisch kontrollierten Empirie zu arbeiten.
Er war gelernter Volksschullehrer und studierte nur zeitweise an Universititen;
1903 promovierte er an der Universitit Halle-Wittenberg. Er hatte eigenwillige
Vorstellungen von einem ,Pidagogik-Labor als Stitte der Unterrichtsbeobach-

8 Kiihnel forderte cigenstindiges Experimentieren der Kinder auch in der Unterstufe, z.B. zu Verdun-
stung oder zur Rolle des Lichts beim Pflanzenwachstum.
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tung und von der Lehrerfortbildung in diesem Labor. In den Biichern ,Experi-
mentelle Didaktik (1903) und ,Experimentelle Pidagogik® (1908) schrieb er
jeweils kurz iiber empirische Forschungsmethoden, stellte dann Versuchs- und
Beobachtungsdaten dar und verband dies mit handfesten Praxisempfehlungen.
Die empirischen Erhebungen erfolgten schwerpunktmiflig in Elementarklassen,
denn es kam Lay auf das wissenschaftlich abgesicherte Lernen in der Unterstufe
als Basis fiir die Oberstufe an. Bekannt wurden seine Studien zum Rechtschreiben
in der Grundschule, in denen er eine geringere Zahl von Fehlern der Schiiler bei
Schreibschrift und Hériibungen im Vergleich zu Druckschrift und Sehen/Lesen
fand (1912, S. 125 f.). Fiir den Rechenunterricht untersuchte er u.a. die Effektivi-
tit des Arbeitens mit verschiedenen Zahlbildtafeln und empfahl die Verwendung
von Gruppendarstellungen anstelle von Reihendarstellungen (1912, S. 119). Auch
zu Methoden des elementaren Naturkundeunterrichts forschte Lay.

Lay musste sein Forschungskonzept gegen vielfiltige Einwinde verteidigen (vgl.
z.B.: Die Deutsche Schule 1906). Tatsichlich ist seine Forschungsmethode oft
krude, nicht ausgereift, die Experimentalvarianten sind zum Teil konfundiert, die
Ergebnisse sind oft schlichte deskriptive Zahlenreihen ohne Begriindungszusam-
menhinge, die Schlussfolgerungen sind nicht selten vereinfacht, z.B. bedenkt Lay
in keiner Weise das Problem des Ubergangs von der Deskription zur Priskription.
Andererseits war sein Ansatz, in die Klassenzimmer zu gehen und dort empirisch
zu forschen, modern und ckologisch valider als die damals verbreitete Lernfor-
schung im Labor.

Die Jahreszahl in der Uberschrift (S. 17) bezieht sich auf sein Buch ,,Fiihrer durch
das erste Schuljahr® (1911, 2. Auflage 1926). Lay publizierte eine Vielzahl von
praktischen Unterrichtshandreichungen, hier zu seiner Fibel ,Im goldenen Kin-
derland®. Auch in diesem Buch verbindet Lay empirische Forschung mit Unter-
richtspraxis. Das Buch heifft im Untertitel ,,Grundlage der Tatschule®. Lay be-
griindet das Tun der Kinder im Unterricht biologisch mit der Einheit von Reiz
und handelndem Ausdruck, die aus dem Kontakt mit dem Umfeld entsteht. , Die
Tatschule ist daher Lebensgemeinschaftsschule und Lebensschule tiberhaupt®
(1926, S. 7). Die Unterrichtseinheiten sind nicht einfache Leitfiden, sondern die
Inhalte und Methoden sind jeweils mit Forschungsliteratur gerahme. Caroline
Hopf, die sich in ihrer Habilitationsschrift mit Lay und seiner Forschung befasste
(2004 a), kam in einem grundschulbezogenen Artikel zu dem Schluss, Lays Kon-
zeption sei der Anfang einer wissenschaftlichen Elementarpidagogik (2004 b, S.
28). Man muss jedoch hinzufiigen, dass die Wissenschaftlichkeit in Lays Empirie
nach heutigen Standards Mingel hatte und der Ansatz sich bis in die 1970er-Jahre
nicht durchsetzte.
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¢) Hans Briickl 1913

Hans Briickl (1881 —1974) war weder Seminarlehrer noch Universititsdozent. Er
hatte die Volksschullehrerpriifung absolviert und war als Lehrer, spiter als Rekeor
von 1913 bis 1946 an der Schule Hohenzollernstrafle 140 in Miinchen titig.
Obwohl er in Norddeutschland weitgehend unbekannt blieb, stelle ich ihn hier
aus zwei Griinden vor: Erstens hatte sein Werk in Siiddeutschland grofle Brei-
tenwirkung, vor allem durch seine Fibel ,Mein erstes Buch®, aber auch durch
seine Schriften zum Erstunterricht. Zum zweiten arbeitete er ab 7913 mit Georg
Kerschensteiner zusammen und entwickelte ein eigenes Konzept von Gesamt-
unterricht. Es wird zu zeigen sein, dass es Briickl beim Gesamtunterricht nicht
primidr um die Fécherverbindungen im Gesamtunterricht ging, sondern um ein
Verstindnis des Anfangsunterrichts als Anwendungsfeld der Arbeitsschule.

Die Zusammenarbeit mit Kerschensteiner ist in der 4. Auflage des Buches ,Be-
griff der Arbeitsschule® (Kerschensteiner 1920, S. 151 f.) knapp dokumentiert’.
Die Schule Hohenzollernstrafle 140 war seit 1910 eine von der Stadt Miinchen
offiziell genehmigte Versuchsschule. Kerschensteiner wollte dort seine Konzeption
von Arbeitsschule sowohl im Erstunterricht als auch in der Oberstufe erproben.
Er hatte von seinem USA-Aufenthalt fiir das Lesenlernen die Ganzwortmethode
mitgebracht, und es ergab sich eine eigenartige Kombination von sinnhaftem Le-
sen'® und Arbeitsmethodik des Gesamtunterrichts nach Briickl: Die Kinder konn-
ten relativ rasch mit Ganzwortern Sitzchen bilden; sie zerschnitten Satzstreifen
und bildeten neue Sitzchen; in der Analysephase betitigten sich die Kinder am
Klassensetzkasten und mit dem eigenen Setzkasten; durch Laut- und Buchstaben-
auswechslungen konnte man ,zaubern® und Reime bilden und im fortgeschritte-
nen Lehrgang aktiv mit allen Buchstaben arbeiten.

In seinen Begriffsbestimmungen von Gesamtunterricht (1933, S. 18) betonte
Briickl vor allem das Titigsein, das Ankniipfen an Themen aus dem Interessen-
kreis der Kinder und die ,volle Aktivitit, durch die im Wechselspiel von dufe-
rer und innerer Verarbeitung mit Hilfe vielfiltiger Ausdrucksformen Kenntnisse
und Fertigkeiten erworben werden. Die Kritiker des Gesamtunterrichts in den
1960er- und 1970er-Jahren lehnten die Ficherverbindungen im Gesamtunter-
richt — wegen zahlreicher Fehlformen — als ,Klebekonzentration® ab und tiber-
sahen dabei die reichhaltigen Méglichkeiten der Arbeitsschulmethodik, wie sie
Briickl praktizierte: Spiel, Lied, Reim und Rhythmus, Dramatisierung, Zeichnen,

9 Umfassende Informationen zur Kooperation von Kerschensteiner und Briickl findet man auch in
dem Buch von Karoline Fahn: ,Hans Briickl zum 90. Geburtstag” (1971), das aber in den wenig-
sten Bibliotheken vorhanden ist.

10 Kerschensteiner und Briickl sahen in der Ganzwortmethode lange vor deren breiter Anwendung in
den 1950er- und 1960er-Jahren die Chance, vom sinnfreien Buchstabenlesen des 19. Jahrhunderts
wegzukommen, das Lesen von Anfang an mit Sinn und Bedeutung zu versehen und so Lesemoti-
vation und Lesefreude zu fordern.
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Malen, Formen u.a.m. ,Mimisches Gestalten“ und , Bewegungsgeschichten wer-
den heute oft als Kindertiimelei abgelehnt, man sollte jedoch nicht tibersehen,
dass es Briickl gelang, durch diese Aktivititsformen das Lernen in Lernfreude,
Motivation und ein positives sozial-emotionales Klima einzubetten.
Kerschensteiner (1920, S. 73 ff. und 97 ff.) hatte die Vorstellung, dass auf dem
Wege der dufleren Titigkeit die geistige Arbeit geférdert werde, es zum Aufbau
geistiger Strukturen und dadurch letztlich zu Bildungsprozessen komme. Briickl
versuchte, diese Konzeption umzusetzen (vgl. Fahn 1971, S. 26 und 29), vor al-
lem im vollig erneuerten Leselehrgang sah er fiir die Kinder die Moglichkeit, rasch
zu Sinnstrukturen zu gelangen und Erlebnisse kognitiv zu verarbeiten.

Es hat den Anschein, dass die Geschichte des Gesamtunterrichts mit anderen
Akzenten als in manchen Darstellungen versechen werden muss: Gesamtunter-
richt Briickl'scher Prigung war Selbsttitigkeits- und Arbeitsschulunterricht, die
variable Aktivierung der Kinder war ihm wichtiger als die Ficherintegration. Die
Ganzwortmethode wurde in Miinchen bereits ab 1913 erprobt, ab 1923 wurde sie
durch Briickls Buch zum Gesamtunterricht und zum Erstlesen in Siiddeutschland
sehr bekannt''. (Im Ubrigen wandte sich Kerschensteiner mit einem Erstklass-
Beispiel gegen ,, VerdufSerungen® der Arbeitsschule durch blofle Handtitigkeit: das
Backen von Buchstaben aus Brotteig sei nicht geeignet fiir den Aufbau von Struk-
turwissen und Lesefertigkeit'?).

d) Karl Eckhardt 1921
Karl Eckhardt (1877—-1961) ist der Prototyp des ,Schulmannes®, der keine Afhi-

nitit zur Universitdt hatte und der sich mit zahlreichen Veréffentlichungen einen
Namen in der Schulpraxis machte. Eckhardt war Lehrer und Schulrat im Bezirk
Biedenkopf in Hessen und spiter Regierungsschulrat in Koblenz. Er publizierte
1921 das Buch , Die Grundschule — das erste Schuljahr in der Arbeitsschule®, das
bereits 1929 in der 12. Auflage erschien. Auf den ersten Seiten diskutiert Eckhardt
das Verhiltnis von duflerer und innerer Aktivitit und formuliert bereits mehrere
priskriptive Sitze vom Typ ,Der Lehrer muss... , ,Schaffensprozesse sind einzube-
zichen... (kursiv W.E., 9. Auflage 1926, S. 8f.). Es kommt ihm auf einen kind-
gemiflen Unterricht an, was sich in Erlebnishaftigkeit und ,Entwicklungstreue"

11 Artur Kern verdffentlichte 1937 (zusammen mit seinem Bruder Erwin) das Buch ,Lesen und
Lesenlernen zur Ganzheitsmethode; die Kern'sche Erstlesemethodik erlebte dann ihre Bliite vor
allem in den 1950er-Jahren. Artur Kern war Psychologe und arbeitete hauptsichlich zu fachdi-
daktischen Fragen der Grundschule. Er entwickelte auch den ,,Grundleistungstest zur Schulreife,
der in den 1950er- und 1960er-Jahren mit Tausenden von Schulanfingern durchgefithrt wurde.

12 vgl. dazu die Kritik eines bloflen ,Hands-on® bei Mayer (2004) und die empirischen Arbeiten zu
praktizistischen Methoden von Kleickmann u.a. (2010).
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ausdriickt. An einigen wenigen Stellen nimmt der Autor auf die Psychologie Bezug,
z.B. wenn er in Anlehnung an William Stern von einem ,Relationsstadium® 4lterer
Grundschulkinder schreibt, das ist die Fihigkeit der Schiiler, rdumliche, zeitliche
und ursichliche Beziehungen zu erfassen. Insgesamt ist der Text jedoch von einer
euphorischen Grundstimmung der Umsetzung aller méoglicher reformpidagogi-
scher Stromungen durchsetzt. Eckhardt bezieht zwar Ergebnisse reformpidago-
gischer Versuchsschulen ein (S. 26 ff.), das wirkt jedoch eher angehingt und als
Ausschmiickung. Die Normativitit der Reformpidagogik steht bei ihm iiber der
wissenschaftlichen Forschung: ,Es braucht keiner Versuche mehr..., ,Es bedarf
nicht erst der Priifung... (S. 41). Das Buch hatte wohl so groflen Erfolg, weil
Eckhardt auch im 1. Kapitel Praxisbeispiele einstreut und sich das Buch ab S. 43
als praktische Handreichung fiir die Unterrichtsficher der Grundschule versteht.
So verwundert es ein wenig, dass Herman Nohl und Ludwig Pallat Karl Eck-
hardt als Autor fiir das Grundschulkapitel in ihrem ,Handbuch der Pidagogik®
beriefen (Bd. 4, 1928, S. 91-104). Eckhardt kniipft dort an die Aufgabenstel-
lungen der Grundschule an, wie sie in den Grundschulgesetzen und Richtlinien
1919/1920/1921 formuliert wurden. Pidagogisch im engeren Sinne schreibt er
der Grundschule reformpidagogische Prinzipen zu: Pidagogik vom Kinde aus,
Gemeinschaftserziehung, Arbeitsschulmethodik. Kindgemiftheit beschreibt der
Autor in Begriffen von EntwicklungsgemifSheit, er kldrt aber nicht den Stellen-
wert von blofler Kenntnisgewinnung gegeniiber Erkenntnisbildung. SchliefSlich
tendiert er doch dazu, den Unterricht ,jugendkundlich®, ,anschaulich® und
yreizvoll“ zu gestalten und abstraktes sowie formales Wissen als nicht grund-
schulgemif§ zu kennzeichnen (S. 95). Das Kapitel enthilt zwar nicht die fir das
Grundschulbuch typischen Handlungsanweisungen, ist jedoch auch tiberwiegend
normativ im Sinne der Postulate der Reformpidagogik angelegt.

In Darstellungen der Entwicklung der Grundschule wurde oft tibersechen, dass
Eckhardt 1938 ein Buch zur Grundschule mit der Einordnung der Grundschulpi-
dagogik in die nationalsozialistische Ideologie schrieb (, Die Grundschulbildung®,
herausgegeben von der Reichsverwaltung des Nationalsozialistischen Lehrerbun-
des). Sein Bildungsbegriff ist dort organologisch, sogar die KindgemifSheit fiigt
er in ein Konzept von Volkserzichung ein: KindgemifSheit zielt auf ,das wahr-
hafte Wachstum aus den Grundgesetzen des Blutes®, auf die innere Bereitschaft,
volkhaft zu denken (S. 15), und auf das bewusste Sich-einftigen in die volkische
Gliedschaft und Bestimmung (S. 14). Einerseits mochte Eckhardt die Errungen-
schaften der Reformpidagogik wahren, auch mit Beziigen auf die damals neue
Entwicklungspsychologie (z.B. S. 9 auf die Kroh’sche), andererseits tibernimmc er
aus der nationalsozialistischen Ideologie oft auf recht platte Weise Konzepte und
Rahmungen wie ,Rasse®, ,,Hineinwachsen in vélkisches Leben®, ,, Volkswerdung®
(als Bildungsziel!), ,, Blutsgemeinschaft® u.a.m. Individuelle Bildung wird der Ein-
gliederung in die Volksgemeinschaft untergeordnet (S. 45 ff.); in Abschnitten zur
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Heimaterziehung paraphrasiert Eckhardt die NS-Lehrplanrichtlinien von 1934
(S. 35 ff.) und fiillt sie mit Themen aus der Ideologisierung der Grundschulpraxis
(Hitlers Geburtstag, deutscher Gruf$, Marschlieder, S. 46) an. An mehreren Stel-
len zitiert der Autor Aussagen der NS-Pidagogen Hérdt und Krieck.

Eckhardt hat in einer Autobiographie (1956) versucht, sich von seiner nationalso-
zialistischen Grundschulpidagogik rein zu waschen. Er zeichnet den Nationalsozi-
alismus als Fremdeinwirkung, mit der man selbst nichts zu tun hatte (S. 11, 112,
121). Eckhardt ist unredlich, wenn er sich 1956 als Freiheits- und Demokratiever-
fechter darstellt (S. 89 f.) und den Nationalsozialistischen Lehrerbund als Ubel be-
zeichnet (S. 119), jedoch 1938 einer organologischen Einordnung in das Volk das
Wort redete, den didaktischen (!) Begriff Ganzheit als Hinfithrung zum Volksgan-
zen verstand und fiir den Nationalsozialistischen Lehrerbund ein Buch verfasste.
Das Wirken von Karl Eckhardt ist ungeeignet, als Vorstufe einer wissenschaftli-
chen Grundschulpidagogik charakeerisiert zu werden. Seine Diktion seit 1920
war unkritisch bis schwirmerisch, was die Reformpidagogik betrifft. Eckhardt
zitierte zwar Wissenschaftler, sein Werk ist jedoch an vielen Stellen wissenschafts-
und forschungsfern. Das 1938er-Buch ist ein eigenartiges Amalgam aus Prinzipi-
en der Grundschulpidagogik und nationalsozialistischer Verbrimung der Pida-
gogik. In seinem Riickblick 1956 schreibt Eckhardt nicht ehrlich, seine Diktion
dort ist stellenweise verklirend und pathetisch (z.B. S. 84, 85, 111, extrem S. 89).

Die bisher referierten Vertreter einer Volksschulpidagogik, die auch zu Erziehung
und Unterricht in den ersten Schuljahren publizierten, haben ein pidagogisch-di-
daktisches Wissen hervorgebracht, das man als ,Schulminnerwissen® bezeichnen
kann (vgl. zum Begriff ,Schulmann®S. 16). Auch noch bis ca. 1970 lehrten ,,Schul-
minner” an Pidagogischen Instituten oder Pidagogischen Hochschulen und verdf-
fentlichten praxisnahe ,,Unterrichtslehren® (vgl. Abschnitte C.I. 1 und 5).

Im Folgenden sollen die Beitrige von Universititsdozenten und Universititspro-
fessoren in der ersten Hilfte des 20. Jahrhundert auf ihren Ertrag fiir eine wis-
senschaftliche Grundschulpidagogik untersucht werden. Im Gegensatz zu den
»Schulminnern® haben die Autoren eine Universititsausbildung (Martin Weise
erst sehr spit), kennen theoretische Entwicklungen in verschiedenen Disziplinen
und schreiben aus der Position des Wissenschaftlers mit dem Anspruch, zur pad-
agogischen Theoriebildung beizutragen.

a) Aloys Fischer 1926

Aloys Fischer (1880—1937) war Universititsprofessor an der Universitit Miin-
chen und hatte dort von 1919 bis 1937 den Lehrstuhl fiir Pidagogik inne. Fischer
hatte eine hervorragende und umfassende Ausbildung in Philosophie, Pidagogik,
Psychologie und Kulturwissenschaften. Er konnte philosophisch argumentieren,
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brachte aber auch empirische Forschungen aus der Psychologie mit ein (er war
1906 ein Semester bei Wilhelm Wundt in Leipzig). In der Pidagogik stand er,
u.a. durch gemeinsame Zeitschriftenherausgaben, mit Spranger, Nohl, Litt und
Flitner in Verbindung. Seine Unterscheidung zwischen deskriptiver und ethisch-
normativer Pidagogik wurde von ihm in einer Vielzahl von Publikationen mit
Inhale gefiille. Er war bestrebt, fiir Pidagogik, Sozialpiddagogik, Berufspidagogik,
Kindergartenpidagogik u.a. theoretische Grundlagen zu schaffen und deren zen-
trale Konzepte zu kliren. Seine Frau Paula Fischer-Thalmann war Jiidin. Fischer
lehnte die Forderung der Nationalsozialisten ab, sich scheiden zu lassen, und er-
hielt deswegen 1934 Veréffentlichungsverbot. 1937 wurde er zwangsemeritiert,
im gleichen Jahr starb er an schweren Erkrankungen. Seine Frau starb 1944 im
KZ Theresienstadt.

Aloys Fischer gilt als Mitbegriinder der Pidagogischen Soziologie. Durch die so-
ziologienahe Theoretisierung von Erziehung und Schule gelang es Fischer, eine
verengte Sichtweise der Schule lediglich als Ort pidagogischer Begegnungen zu
tiberwinden. In einer ganzen Reihe von Publikationen (1923, 1924, 1932 a, 1932
b) befasste sich der Autor u.a. mit der Einbettung der erziehlichen Verhiltnisse in
Sozialgebilde und mit der Soziologie der Bildungseinrichtungen. Dies wirkte sich
sehr positiv auf seine theoretischen Ausfithrungen zu grundschulpidagogischen
Themen aus. Sein Beitrag ,,Werdegang und Geist der Grundschulerziehung®
(1926 a/1928) steht von Anfang an im Lichte soziologischer und politischer Rah-
mungen, durch die deutlich wird, wie sich die (Grund-)Schule immer im Wider-
streit schichtpolitischer Auseinandersetzungen befindet. Er lehnt es ab, von einer
allein pidagogischen Idee der Schule zu sprechen, und zeigt die Interessenkon-
flikte um die Schule in der Gesellschaft auf (1928, S. 325f.). Er thematisiert die
Problematik der ,,héheren® und ,niederen Bildung und die damit einhergehende
Spaltung der Gesellschaft. Hohere Schichten haben immer ,cine sozial gesiebtere,
exklusivere, gepflegtere Kameradschaft im Auge® (1928, S. 338)%.

Ausfiihrlich behandelt er die Etablierung der Grundschule durch die Weimarer
Gesetzgebung, die Aufgaben einer auf vier Jahre beschrinkten Einheitsschule
und die relative Bewihrung der Kinder ,in der Gesamtheit aller Altersgenossen
(durch die Anbahnung einer ,,Gemeinbiirgerschaft® 1928, S. 343, 337). Trotz der
mit der Weimarer Grundschule erzielten Fortschritte sicht er eine Verkennung und
Geringschitzung der Volksschule, denen durch eine Anhebung der Ausbildung der
Volksschullehrer zu begegnen wire (1933). Im Grundschulbeitrag von 1926 /1928
legt Fischer nicht nur eine soziologisch geprigte Theorie der Grundschule vor,
sondern er umreif$t auch ihre pidagogisch-didaktische Gestalt: die Verengung auf
Unterricht ist abzulésen, die Heterogenitit in der Schiilerschaft ist sinnvoll zu

13 Man erinnert sich dabei an die Ablehnung der 6-jihrigen Primarstufe in Hamburg 2011 durch
Eltern aus gehobenen Schichten.
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nutzen, es werden Vorschlige zu kindgemiflem und nicht-mechanischem Lernen
gemacht.

In seinem Aufsatz tiber Schulreife (1926 b) geht Fischer noch einige Schritte wei-
ter und ordnet die Anforderungen der Schule und damit die Schulreife in vielfa-
che Abhingigkeiten ein (S. 361). Schule unterliege immer einer ,rein gouverne-
mentalen Auffassung der Erzichung®, die die pidagogische Idee ,ummodele® (S.
360), und die Reaktionen darauf kénnten nur konservative Bewahrung, Reform
oder revolutionire Umgestaltung sein. Pidagogik miisse das komplexe Faktoren-
geflecht um die Schule theoretisch durchdringen'.

Fiir die Schulreife bedeutet dieser Schulbegriff, dass auch die Schule eine wand-
lungsfihige Grofle zu sein hat. Die psychologischen Voraussetzungen der Kinder
seien nicht statisch, sondern in Wechselwirkung mit den Schulanforderungen zu
schen. Wegen des sozialen Eigencharakters der Schule miisse ein erziehlicher Be-
griff von Grundschule entwickelt”® und in Bezug auf die Vielfalt der Anforderun-
gen von ,Schulfihigkeit® gesprochen werden.

Seine Haltung zur Reformpidagogik, die fast alle Publikationen zur Grundschule
dieser Zeit durchzog, duflert sich in Aufsitzen zur Arbeitsschule und zu lebens-
philosophischen Ansitzen (1925, 1926 ¢). Im Sinne einer deskriptiven Pidagogik
kommt es Fischer auf eine saubere Klidrung von Begriffen wie Arbeit, Handlung,
Tat, Aktivitit, Wirkung von Aufgaben und von Titigkeiten an (1925, S. 175 ff.).
Er sieht die Vorteile des Arbeitsgedankens gegentiber der , Kette von Belehrungen,
Gewdhnungen, Ubungen ohne seelische Anteilnahme des Zoglings“ (1926 ¢, S.
280), nimmt aber insgesamt eine abwigende Position ein. Gegeniiber reformpi-
dagogischen Idealisierungen des Kindes warnt er vor einem ,geradezu expressio-
nistisch-subjektivistisch anmutenden Kult der Einfalt und der Produktivitit des
Kindes um jeden Preis® (1926 ¢, S. 266). Zum Lebenskonzept in der Pidago-
gik fordert Fischer eine klare Begrifflichkeit gegeniiber irrationalen Mystizismen
(1926 ¢, S. 267, S. 270). Permanente Erlebnishaftigkeit im Unterricht kénne die
Kinder auch psychisch tiberfordern und sie konne zu Kiinsteleien fithren (1926 ¢,
S. 280). Stinkel hat 2007 die relativierende Sicht Fischers auf die Reformpidago-
gik gewiirdigt. Vor Reformimpulsen miisse man deskriptiv die Begriffe kliren und
den Erziehungswillen zugunsten des Erkenntniswillens zuriickstellen (2007, S. 19).

Obwohl Aloys Fischer kein ,,Grundschulpidagoge® war, spricht vieles dafiir, sei-
ne Verdffentlichungen zur Grundschule als Ausgangspunkt einer wissenschaft-
lichen, universitiren und theoretisch anspruchsvollen Grundschulpidagogik zu
betrachten. Mit wissenschaftlicher Strenge hat Fischer die Grundschule selbst,

14 Fischer empfiehlt 1932 (a, b) eine pidagogische Ideologiekritik, wie sie in der Studentenbewegung
Ende der 1960er-Jahre und in den 1970er-Jahren aufkam.

15 Bei dem Verweis auf ,weibliche Gaben® in einer erziehlichen Grundschule (S. 369) bleibt offen, ob
Fischer — vielleicht sogar augenzwinkernd — eine stirkere Feminisierung der Grundschule meint.
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aber auch grundschulrelevante Themen wie Kindergarten, Schulfihigkeit, Spiel,
die Kinderfrage, Selbsttitigkeit, C)ffnung des Unterrichts fiir freie Themen behan-
delt. Er duflert sich vielfach theoretisch und metatheoretisch, d.h. er trigt zum
wissenschaftlichen Selbstverstindnis der Pidagogik und ihrer Teildisziplinen bei
(z.B. auch mit einem Aufsatz zum Gesetzesbegriff, 1930), und er umreif$t wis-
senschaftstheoretisch unterschiedliche Forschungsansitze in der Pidagogik. Seine
Unterscheidung von deskriptiv und normativ erlaubt es ihm, die Reformpida-
gogik begrifflich und kritisch besser zu fassen, als es einige Reformeiferer getan
haben. Er war im Gegensatz zu anderen prominenten Erziechungswissenschaftlern
seiner Zeit ein iiberzeugter Demokrat (und sah in der Grundschule eine Pflege-
stitte der Demokratie).

Wegen der breiten wissenschaftlichen Fundierung einer Theorie der Grundschule, we-
gen des hohen Reflexionsniveaus und wegen des ethischen Anspruchs seiner Pidagogik
sticht Fischer aus den Theoretikern und Praktikern der Schule in den 1920er- und
1930er-Jahren heraus. Aloys Fischer sollte deswegen verstiirkt als einer der Viiter der
wissenschaftlichen Grundschulpidagogik in den Blick genommen werden. Dafiir ist
Fischer ganz besonders geeignet, weil er die Grundschule theoretisch in die demokra-
tische Gesellschaft einordnete, die Ubermacht der Reformpidagogik relativierte’® und
sich (uw.a. im Rahmen der Kritik der Reformpidagogik) mebrfach zur Unterrichtsme-
thodik in der Grundschule dufSerte’”. Einen dhnlichen Stellenwert als Begriinder ei-
ner wissenschaftlichen Grundschulpidagogik hat historisch gesehen nur noch _Johannes
Wittmann, allerdings mit einem engeren Ansatz zur Psychologie des Grundschulun-

terrichts (im Folgenden S. 31 f)).

b) Martin Weise 1928

Martin Weise (1891-1952) war zunichst Lehrer in Sachsen, auf dem Weg zu
einer akademischen Karriere musste er biographische Briiche bewiltigen: Als Do-
zent an der TH Dresden wurde er 1933 entlassen, und als Kollegen ihn 1945 als
Dozenten fiir den Neuaufbau der Lehrerbildung in Dresden vorschlugen, kam es
zu einem Hin und Her zwischen Hochschule, sichsischer Landesverwaltung und
Sowjetischer Militiradministration, das in einer Nicht-Einstellung endete (Mebus
1999 a, S. 65 ff.)!8. Nach verschiedenen Stationen wurde Weise 1949 Professor

16 Anstatt eines reformpidagogischen Selbstverstindnisses hitte die Grundschulpidagogik nach
1945 an diese Relativierungen ankniipfen sollen (vgl. auch Blittner 1946 in Abschnitt C.I. 1).

17 Die Kommission ,,Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe® in der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziechungswissenschaft hat 2008 ihren Forschungspreis nach Aloys Fischer benannt.

18 Die Kollegen der TH Dresden forderten Weise dringend wegen seiner Erfahrungen und Leistun-
gen in der Lehrerbildung an, er wurde jedoch von der Landesverwaltung (nicht von der Sowjeti-
schen Militiradministration) wegen einer nominellen, nichtaktiven SA-Mitgliedschaft abgelehnt.
Die Ablehnung ging in einer Art ,vorauseilenden Gehorsams® iiber die Anstellungskriterien des
Potsdamer Abkommens hinaus (Mebus 1999 b, S. 621 f.).
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fur Pidagogik an der Universitit Greifswald. Er promovierte 1952 (sic, W.E.) bei
Heinrich Deiters in Berlin.

Neben Buchveréffentlichungen und Artikeln in der Sichsischen Schulzeitung
wurde Weise durch den Vortrag ,Die Grundschule“ bekannt, den er 1928 im
Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht hielt (abgedruckt in Wenzel 1970).
Den Text kann man auch als Reflexion zur Neugestaltung der Weimarer Grund-
schule charakterisieren, zum einen als Zusammenfassung reformpidagogischer
Prinzipien, zum anderen als Erlduterung der sozialpolitischen Aufgabe der neuen
Grundschule. Weise leitet mit einer soziologischen Analyse ein; dhnlich wie Aloys
Fischer warnt er, nur die pidagogischen Aufgaben der Grundschule zu sehen und
das Eingespanntsein in Intentionen von Wirtschaft, Staat, Berufsvertretungen
und weiteren gesellschaftlichen Gruppen zu tibersehen (1928/1970, S. 60, 63).
Etwas vage formuliert Weise eine Handlungsmoglichkeit des Pidagogen in diesen
Zwingen: sein pidagogisches Gewissen mahnt ihn, ,diesem und jenem Kinde
nach seiner Kraft und Bestimmung zur Vollendung zu helfen, allen Anspriichen
der Auflenwelt zum Trotz* (S. 60).

Aussagekriftiger sind seine Beschreibungen einer reformpidagogischen Gestal-
tung der Grundschule: Es ist eine Grundschule ,,vom Kinde aus®, ihre Methoden
sind Erlebnisunterricht, Gesamtunterricht und Arbeitsschule. In einer antinomi-
schen Darstellung zeigt er einerseits die Anspriiche des Kindes auf, andererseits
bahnt die Grundschule auch die Leistungen wissenschaftlichen Denkens und Ar-
beitens an. Der Unterricht fithrt das Kind zum methodischen Sehen, ein Sehen
nach Kategorien. In den Passagen zum ,,Grundsatz der Unmittelbarkeit* und zur
»Lebensnihe® verbleibt Weise allerdings auf dem Standpunkt einer sensualisti-
schen Begegnung zwischen Kind und Anschauungsobjekten der Umwelt. Lebens-
nihe bedeutet, Sachverhalte nicht zu zerstiickeln, sondern in Ganzheiten zu be-
wahren, ,,das Ganze der Erscheinungsformen zu schauen und zu denken® (S. 70).
Zum sozialpolitischen Auftrag der Weimarer Grundschule duflert sich Weise dhn-
lich wie Aloys Fischer: Durch das Zusammenleben der Kinder aller Begabungen
und Stinde miissten Gefiihl und Verstindnis fiir die anderen, die Achtung des an-
deren entwickelt werden (S. 71). Es gehe sowohl um individuelles Wachstum als
auch um ,,Dienen, Helfen, Riicksichtnehmen® im Rahmen der Gemeinschaftser-
ziehung (S. 73).

Der Ertrag des Vortragstextes von Weise besteht in der schultheoretisch an-
spruchsvollen Darstellung der Antinomien von Erziechung und Unterricht in der
Grundschule. Er zeigt die Spannungen zwischen den Anspriichen des Subjekts
und den Erfordernissen der Objektwelt auf, auch das Problem der Individualer-
zichung einerseits und der Situation der Schule angesichts gesellschaftlicher Er-
wartungen und Zwinge andererseits wird griindlich analysiert. An vielen Stellen
bleibt fiir Weise dann nur der Appell an das Gewissen des Erziehers, Anwalt der
Jugend zu sein (S. 74). Fiir die Erzichung des Grundschulkindes bedeutet dies,
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seiner ,,Natur und Bestimmung Platz zu geben (S. 61). Wenn Weise von Wachs-
tumsgesetzen und der Entwicklung vom Sein zum Sollen, zur ,Bestimmung® des
Kindes spricht, scheint ein eigenartiges teleologisches Denken durch. Mehrfach
verwendet er den Gesetzesbegriff, fiir das Subjekt und das Objeke, fiir das Wachs-
tum und die Anlagenentwicklung; hieraus spricht ein fiir die Zeit typischer deter-
minierender Naturalismus, den man heute nicht mehr nachvollziehen kann. Sein
Anspruch, aus dem Prinzip ,,vom Kinde aus pidagogisch-didaktische ,, Wahrhei-
ten“ (drei an der Zahl) abzuleiten, ist wissenschaftstheoretisch nicht haltbar. Vor
allem bei den Zielbestimmungen der Erziehung, aber auch fiir den Weg dorthin
verwendet Weise Metaphern und mystisch-pathetische Formulierungen wie ,,ge-
richtet auf das Absolute, die Unendlichkeit®, die ,,glithende Flamme* des Sozialen
in der Spannung von Eigennutz und Gemeinschaft ,schiiren®, in Freiheitsluft die
Briicke vom Menschen zu Sache wolben u.a.m. Fiir die Grundschulpidagogik
bleibt das Verdienst Weises, das Konzept der reformpidagogischen Grundschule
umrissen zu haben (wenn dies dann zum alleinigen Selbstverstindnis der Diszip-
lin Grundschulpidagogik wird, ist das — wie Tenorth 2000 aufgezeigt hat — sehr
problematisch). Die Diktion Weises ist nicht immer wissenschaftlich, sowohl die
analytischen Teile als auch Ziele und Empfehlungen sind zum Teil appellativ und

emotional-aufgeladen formuliert®.

¢) Oswald Kroh 1928, 1935

Auch Oswald Kroh (1887 - 1955) war zunichst Lehrer. Er studierte dann wei-
ter, promovierte und habilitierte sich. Nach verschiedenen beruflichen Stationen
hatte er ab 1923 den Lehrstuhl fiir Erzichungswissenschaft an der Universitit
Tiibingen inne. 1938 wechselte er auf den Lehrstuhl fiir Psychologie, Pidagogik
und Heerespsychologie der Universitit Miinchen, ab 1942 lehrte er an der Uni-
versitit Berlin (heute Humboldt-Universitdt). 1945 suspendiert und mit Berufs-
verbot belegt, versuchte er zunichst, wieder an der Universitit Berlin Fufl zu fas-
sen. Die Bildungsverwaltung der Sowjetisch Besetzten Zone lehnte jedoch 1949
seine Antrige wegen seiner schweren Belastungen durch seine nationalsozialistisch
eingefirbten Texte und Vortrige ab. Auch die Westberliner Bildungsverwaltung
wollte Kroh wegen seiner volkischen und rassebezogenen Auflerungen zunichst
nicht zum Professor an der Freien Universitit (FU) Berlin ernennen. Erst nach
lang andauernden Konflikten und einem verwirrenden Briefwechsel zwischen der
Pidagogischen Hochschule Berlin, der FU und dem Magistrat von Westberlin

19 Mebus (1999 b, S. 618) schildert Weise als jemanden, der geisteswissenschaftliche, empirisch-
analytische und naturwissenschaftliche Perspektiven integrierte; dies wird in seinem Grundschul-
Aufsatz nicht deutlich.
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erhielt Kroh Ende 1950 einen Lehrstuhl fiir Psychologie an der FU Berlin, den er
bis zu seinem Tode 1955 innehatte®.

Ich habe den Lebenslauf Krohs etwas ausfiihrlicher geschildert, weil er auch mit
der Geschichte seines Buches , Entwicklungspsychologie des Grundschulkindes®
verkniipft ist. Das Buch erschien 7928 in der 1. Auflage, Kroh schrieb es 7935 in
eine volkisch-nationalsozialistische Pidagogik und Psychologie der Grundschu-
le um, und 1964 wurde es mit dem Text der 13.-19. Auflage von 1944 nach-
gedrucke — unter teilweiser Weglassung der NS-ideologischen Kapitel und nach
einer entsprechenden sprachlichen Bereinigung. Das Buch hatte 40 Jahre lang
grofSen Einfluss auf die Ausbildung der Volksschul- bzw. Grundschullehrer. Fiir
unseren Zusammenhang hat es auch insofern Bedeutung, als es ein pidagogisches
Kapitel zur ,, Wesensgestalt der Grundschule® enthilt, das zum Selbstverstindnis
der Grundschulpidagogik beigetragen hat.

Der Text der 1. Auflage 1928 beginnt mit einer Art methodologischem Kapi-
tel, das bereits Begriffe umfasst, die fiir sein Phasenmodell der Entwicklung des
Grundschulkindes und seine Charakterisierung der Grundschule typisch sind. Er
kritisiert die positivistische Psychologie und die experimentelle Pidagogik, letztere,
weil sie Ergebnisse erbringe, die erst mit einem ,,Blick auf das Ganze des kindlichen
Lebenskreises in seiner Eigenart“?! verstindlich wiirden (1928, S. 11). Er spricht
immer wieder vom ,sinnhaften Ganzen® der kindlichen Entwicklung (S. 9, 11, 12,
19, 20), er mochte das ,, Wesen® des Kindes beschreiben und zeigen, ,,dass viele psy-
chologische Erscheinungen beim Kinde reiner, unvermischter und deutlicher als
beim Erwachsenen zutage treten® (S. 10). Er greift nicht die Methoden der empi-
rischen Psychologie und deren systematische Beobachtungsverfahren auf, sondern
er will geisteswissenschaftlich die ,,Erlebnisse des Kindes aus seiner eigenen natiir-
lichen Erlebnissphire® heraus verstehen (S. 10). Nur spirlich zitiert er empirische
Ergebnisse aus kleineren Arbeiten am Pidagogischen Seminar Tiibingen.

Kroh sah eine Eigengesetzlichkeit der kindlichen Entwicklung, die aus der Natur
des Kindes herausgearbeitet werden miisse. Fast wortlich wie Weise (1928) setzt
er aus der ,Natur und Bestimmung des Kindes heraus eine Art vorgegebenes
Ziel der Entwicklung. Sein Ansatz wird so naturalistisch und teleologisch: Das
»biologisch Ganze® miisse auf seine Zwecke untersucht werden (1928, S. 12, 20;
explizit 1935, S. 124).

Kroh verstand sich auch als Pidagoge. Er pladiert fiir eine praktische Pidago-
gik, d.h. konkret, dass der Pidagoge mit seinen Mafinahmen an das Zwecksys-
tem der Entwicklungsstufen ankniipfen miisse (1928, S. 19f.). Dieses Modell
der Ankniipfung des Unterrichts an die Entwicklungsstufen des Kroh’schen Pha-

20 Hein Retter hat 1998 diese Konflikte und die Positiv- und Negativ-Gutachten ausfiihrlich be-
schrieben.
21 eine Formulierung, die wissenschaftlich im Dunkeln bleibt.
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senmodells prigte lange Zeit die Grundschullehrerausbildung. Allerdings wurde
dies in den studentischen Papieren zur Unterrichtsplanung meist schematisch
gehandhabt und nicht im Kroh'schen Sinne des Verstehens des ,,Gesamtsinns®
der jeweiligen Stufe. Im 1928er-Buch behandelt Kroh die kindliche Entwicklung
jeweils in Teilbereichen (Ich-Entwicklung, Denkentwicklung...), erst im letzten
Kapitel entwirft er — eher nur angedeutet — sein Phasenmodell, das spiter in die
Lehrerbildung einging. In der 11./12. Auflage 1935 ist dann die Grundschulzeit
querschnittlich nach den Phasen ,Frithe Kindheit“, ,Schulfihige Kindheit* und
»Reifezeit®, jeweils mit drei Teilphasen, gegliedert.

Vor allem die Ausfithrungen zu den zwei ersten Teilphasen der Grundschul-
zeit, ,Phantastisch-analogisierender Realismus® und ,Naiver Realismus® haben
die deutsche Grundschuldidaktik nachhaltig beeinflusst: Eine Konzeption der
Grundschule mit dem Bild einer Phase der ruhig-reifenden Kindheit, in der das
magische und naiv-anschauliche Denken dominiert und erst das 10-/11-jihri-
ge Kind formales und abstraktes Denken zeigt, hatte Auswirkungen auf Grund-
schuldidaktik und -unterricht bis in die 1950er- und die frithen 1960er-Jahre.
Ende der 1960er-Jahre kam es dann zur Ablosung des Kroh’schen Phasenmodells
(Oerter 1967*?) und zu den Forderungen nach einer Reform der Grundschule
(Schwartz 1966 a, b, c).

Die , Entwicklungspsychologie des Grundschulkindes erscheint 1935 in der
11./12. Auflage mit dem Untertitel ,als Grundlage volkischer Jugendpsycholo-
gie“. Kroh bezeichnet die Grundschule als ,4ie Elementarschule der Erziehung
zum Volk. Er méchte mit der Neufassung des Buches der volkischen Erneuerung
durch den Nationalsozialismus dienen. Kroh scheut sich nicht, bereits auf den
ersten Seiten zu begriinden, warum sich Wissenschaft der neuen Zeit anpassen
miisse. Wissenschaft unterliege zu einem GrofSteil der Subjektivitit (!), auf dieser
Grundlage miisse der Wissenschaftler seine Verwurzelung im Leben des Volkes
erkennen und das zeitgeschichtliche Werden in sein Gedankengut einfiigen (S.
9-12). Kroh zitiert den NS-Pidagogen Krieck, der mit dem Konzept der funki-
onalen Erzichung erfasst habe, wie alle Gliederungen des Volkes zur vélkischen
Erziechung beitriigen (S. 15). Von diesem Ansatz her ist auch totalitire Erziehung
begriindbar: Der Staat beseitigt die Kluft zwischen intentionaler und funktionaler
Erziechung, ,indem er gleichzeitig alle Institutionen absichtlicher Erziehung der
gleichen Ausrichtung unterwirft (S. 15).

Vélkische Erziehung griindet auf einem biologischen Volksbegriff (S. 19): Der
Einzelne wichst organisch in das Volk hinein, ,organisches Verwobensein® ist die
Ausgangssituation der vélkischen Anthropologie (S. 31). Das Volk hat seine ras-
sebedingte Art, deshalb gelte es, zersetzerische fremde Einfliisse sowie Wert und

22 Offensichtlich bestand grof8er Nachholbedarf an einer ,Modernen Entwicklungspsychologie®, da
das Buch von Oerter bereits 1974 in der 14. Auflage erschien.
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