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Vorwort

Die Idee zu diesem Buch nahm ihren Ausgang nicht im Elfenbeinturm
und auch nicht in einem besonders erleuchteten Moment akademi-
scher Eingebung, sondern, wie so oft, im pragmatischen Aufschreiben
von Vorlesungsmanuskripten an der Ludwig-Maximilians-Universitét
Miinchen. Je tiefer ich in die historische Bildungsforschung einstieg,
desto deutlicher wurde mir die Abwesenheit von Klassikerinnen, Den-
kerinnen und Frauenstimmen in Einfiihrungswerken der Padagogik.
Daraus wuchs in mir der Entschluss, in meinen Lehrveranstaltungen
kein weiteres Klassikerwerk ohne Klassikerinnen vorzulegen.

Und siehe da, die Idee der exempla, der vielen Beispiele von Den-
kerinnen, 16ste eine unerwartete Fiille an Folgegedanken aus. Ein Teil
davon ist in das vorliegende Buch eingeflossen; andere warten darauf,
aufgenommen und weiterverfolgt zu werden. Es ist, als zoge sich der
Schaum der Aphrodite iber den groflen Ozean und legte neue For-
men frei.

Wenn dieses Buch eines leisten soll, dann Denkanst68e dafiir zu
geben, Vergessenes zutage zu fordern und dazu ermutigen, Stimmen
und Perspektiven zusammenzufiithren, die zu lange getrennt behan-
delt wurden. Die ausfiihrliche Herleitung dieser Synthesebestrebung
folgt in der Einfithrung zu diesem Buch (Stichwort: Integration durch
Synthese).






1 Einflihrung

When women have no place in educational thought, policy suf-
fers, the society’s devaluation of women’s lives, works, and expe-
riences is reinforced, and also the field of educational thought
itself is diminished. (Martin, Jane Roland)!

Die Geschichte der Piadagogik ist eine Geschichte der Auswahl. Sie
erzdhlt nicht nur, was gedacht wurde, sondern vor allem auch, was
als erinnerungswiirdig gilt. Der Kanon der padagogischen Klassiker,
der sich seit dem 19. Jahrhundert herausgebildet hat, orientiert sich
an diesem Kriterium der Erinnerungswiirdigkeit. Er macht bestimmte
Stimmen sichtbar und andere unsichtbar, hebt theoretische Entwiirfe
hervor und ldsst andere in den Randzonen des kulturellen Gedachtnis-
ses verschwinden. Die Frage, wer gehort und wer tiberhort wurde, ist
daher nicht zweitrangig, sondern konstitutiv fiir das Selbstverstdndnis
der Disziplin.

Bereits Bernd Lederer hat darauf hingewiesen, dass ,jedwedes
Reden, Behaupten, Fordern und Beschreiben immer auch etwas tiber
den biographischen, sozialen und politischen Ort des Senders verrat*;
wissenschaftliche Theorie ist daher stets Ausdruck ,,individueller Bio-
graphie und Erfahrung und der durch sie bedingten Weltsicht“> Wenn
padagogische Theorie situiert ist, dann ist auch pdadagogische Theo-
riegeschichte situiert. Sie ist keine neutrale Abbildung des Gewese-
nen, sondern eine historisch gewachsene Ordnung des Wissens, eine
Rekonstruktion, die ebenso viel iiber ihren Untersuchungsgegenstand

1 Martin, Jane Roland (1984): Bringing Women into Educational Thought. In: Educatio-
nal Theory, 34 (4), S. 344.

2 Lederer, Bernd (2014): Kompetenz oder Bildung. Eine Analyse jiingerer Konnotations-
verschiebungen des Bildungsbegriffs und Pladoyer fiir eine Riick- und Neubesinnung auf
ein transinstrumentelles Bildungsverstandnis. Innsbruck, S. 28
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wie tiber die Konstrukteure preisgibt, die diesen Untersuchungsgegen-
stad geformt haben.’

Ein Blick in die mafigeblichen Einfithrungswerke der Disziplin
macht dies sichtbar. In den Standardanthologien der letzten Jahrzehnte
erscheinen Frauen kaum oder gar nicht. In manchen Werken fehlen sie
vollstandig.* Diese Beobachtung bestitigt die akademische Literatur,
welche die traditionelle Unterreprasentation von Frauen in der Philo-
sophie der Bildung und im Bildungskanon thematisiert.®

Auffillig ist, dass Frauen, die theoretische Beitrdge verfasst haben,
insbesondere zur Erziehung, Bildung, Anthropologie, Sprache und
Moral, wie beispielsweise Christine de Pizan, Laura Cereta, Marie de
Gournay, Anna Maria van Schurman, Dorothea Erxleben, im wissen-
schaftlichen Kanon kaum Beriicksichtigung finden. Obwohl sie intel-
lektuell mit der grofen Tradition interagieren, werden ihre Werke bis-
lang nicht in der Erziehungswissenschaft diskutiert. Hier zeigt sich ein
grundlegendes Strukturproblem des Kanons. Padagogische Theorie
wird in der Regel Minnern zugeschrieben, wihrend Frauen eher als
Akteurinnen der padagogischen Praxis erscheinen. Dass jedoch viele
der kanonisierten mannlichen Klassiker, wie Locke, Rousseau, Vives,
Erasmus, weit tiber Pddagogik hinaus schrieben und dennoch ohne
Zogern als ,padagogische Denker® gelten, wiahrend Frauen, die dezi-
diert padagogische Texte verfassten, eine solche Zuschreibung verwehrt
bleibt, ist Ausdruck dieser epistemischen Verzerrung.

Der Ausschluss weiblicher Stimmen aus der Geschichte der Padago-
gik ist kein Zufall und kein isoliertes historiographisches Versaumnis.
Er ist das Resultat historisch gewachsener Strukturen, die iiber Jahr-
hunderte hinweg die kulturelle Produktion, Rezeption und Tradierung
von Wissen bestimmten. Gerda Lerner argumentiert, dass Frauen nicht
deshalb in der Ideengeschichte fehlen, weil sie keine Ideen hervorbrach-

3 Schieder, Theodor (*1965): Geschichte als Wissenschaft. Eine Einfithrung. Miinchen,
S. 34f.

4 Susak, Mara (2024). Unsichtbare(s) sichtbar machen: Epistemologische Bedeutung von
Frauen in der padagogischen Theorienbildung. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Pidagogik, 100 (1), S. 5-17.

5 Vgl. den Aufsatz von Martin, Jane Roland (1982): Excluding Women from the Educa-
tional Realm. In: Harvard Educational Review, 52 (2), S. 133-148.
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ten, sondern deshalb, weil ihnen die gesellschaftlichen Institutionen,
die kulturelle Sichtbarkeit herstellten, wie Akademien, Universitaten,
kirchliche Amter oder politische Gremien, verschlossen blieben.® Zwar
suchten und schufen sich Frauen stets an der Peripherie Nischen, inner-
halb derer sie entsprechend ihres begrenzten Rahmens wirken konn-
ten, wie die Frauenakademie, wie die Monastry bei Mary Astell oder
die privaten Salons, wie Marie de Gournay sie zu halten pflegte oder
der Briefverkehr bei Anna Maria van Schurman. Diese Nischen waren
jedoch keine Ubergangszonen in die Wissenschaft” und fiihrten auch
nicht zu einer Institutionalisierung, Professionalisierung und fachli-
chen Ausdifferenzierung. Deshalb ist auch ihre Bildung und ihr Den-
ken nicht geradlinig akademisch, wie bei den meisten méannlichen Kol-
legen, sondern getarnt unter literarischen Ambitionen oder versteckt
in regem Briefwechsel.

Damit stehen jene intellektuellen Beitrage, die Frauen tatsachlich
geleistet haben, auflerhalb dessen, was Jan Assmann als ,,Speicher des
kulturellen Gedéchtnisses® bezeichnet. Eine Art generationeniiber-
greifender Mechanismus, der Gedanken nicht nur hervorbringt, son-
dern aufbewahrt, wiederholt, kommentiert und fortschreibt.® Dieses
»kulturelle Gedédchtnis“ umfasst drei Aspekte. (1) Zunichst das reine
Faktum der Erinnerung, also den Umstand, dass es iiberhaupt einen
Bezug zur Vergangenheit gibt. (2) Sodann die Entwicklung von kul-
tureller Identitét, einem Zusammengehdrigkeitsgefiihl der Individuen
und schliefilich (3) die kulturelle Traditionsbildung, also die institutio-
nalisierte Auswahl und Interpretation des zu bewahrenden Materials.
Wo keine Speicherinstitution vorhanden ist, bricht Tradierung ab. Texte
existieren, aber sie wirken nicht. Frauen konnten denken, schreiben,
publizieren, aber fast ausschlief3lich im privaten Raum, in ihrer Korre-

6 Lerner, Gerda (1993): Die Entstehung des feministischen Bewufitseins. Vom Mittelal-
ter bis zur Ersten Frauenbewegung. Ubersetzt von Walmot Méller-Falkenberg. Frankfurt/
New York (= Frauen und Geschichte, Bd. 2), S. 3f.

7 Vgl. hierzu exemplarisch die in Kapitel 4 und 5 geschilderten Bemithungen Anna Maria
van Schurmanns oder auch Marie de Gournays, die maf3geblich zur Entstehung der Aca-
démie frangaise beigetragen hat, selbst aber die Mitgliedschaft in der Akademie seitens
Kardinal Richelieus verwehrt wurde.

8 Assmann, Jan (82018): Das kulturelle Geddchtnis. Schrift, Erinnerung und politische
Identitit in frihen Hochkulturen. Miinchen (= C.H. Beck Paperback, Bd. 1307), S. 37t
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spondenz, in kleinen Zirkeln oder in Werken, die keine institutionelle
Anschlussfihigkeit besaflen.

Die Auseinandersetzung der Querelle des femmes® zeigt dies exemp-
larisch. Die Debatte, die Christine de Pizan um 1400 initiierte, entfachte/
inspirierte tiber Jahrhunderte hinweg Texte von Frauen, die sich gegen
misogyne Anthropologien zur Wehr setzten.”” Doch obwohl viele dieser
Schriften in ihrem Entstehungskontext bekannt waren, fanden sie kei-
nen Weg in die Institutionen der Wissensspeicherung. Sie wurden nicht
kommentiert, nicht gelehrt, nicht systematisiert und damit nicht erinnert.

Hinzu kommt, dass Frauen kaum Schiilerinnen und Schiiler hatten,
die jhre Theorien weiterfiihrten. Die Tradierung ménnlicher Klassi-
ker, ob Comenius, Rousseau oder Herbart, erfolgte iiber Generationen
hinweg durch ménnliche Nachfolger, die an Universitaten wirkten, in
Akademien schrieben, in Schulen arbeiteten. Frauen fehlte dieser ins-
titutionelle Resonanzraum nahezu vollstandig, weshalb deren Echo
rasch verhallte.

1.1 Die ethische Dimension: Bildung
als Selbstverwirklichung oder
Disziplinierung

Fiir die Frage nach der Geschlechterdifferenz in der Bildung ist die
Analyse von Ksenija Atanasijevi¢ besonders erhellend." Sie argumen-

9 Sammelbezeichnung fiir verschiedene Auspragungen der tiber mehrere Jahrhunderte
hinweg ausgetragenen Debatte iiber weibliche Gelehrsamkeit. In ihrer raumlichen und
zeitlichen Ausdehnung stellt die Querelle des femmes ein gesamteuropdisches Phdnomen
dar, das vom Beginn des Humanismus bis zur Aufklarung reichte. Die Diskussion um die
allgemeine Fahigkeit von Frauen, an wissenschaftlicher Erkenntnis teilzuhaben, wurde
insbesondere in Italien, Frankreich, England, Deutschland und den Niederlanden gefiihrt.
Mehr dazu unter Kapitel 4.2.

10 In einer Zeit der Verfolgung kundiger Frauen, das Absuchen dieser nach Hexenmalen
und der propagierten Phantasie des Teufelspaktes, lasst sich das Werk Christine de Pizans
auch als Theorie demokratisch-egalitirer Beziehungen deuten, in deren Zentrum gute zwi-
schenmenschliche Verbindungen stehen. Sie appelliert an die Frauen, trotz der Verfolgung
und des schuldlosen Erleidens von Unrecht, dieses nicht mit gleicher Miinze heimzuzah-
len. Sie weist einen Weg der Gemeinsamkeit und Versohnung der Geschlechter.

11 Nenic, Iva (2006): Atanasijevic Ksenija (1894-1981): In: Haan, Francisca de/Daskalova,
Krasimira/Loutfi, Anna (Hrsg.): Biographical Dictionary of Women’s Movements and Femi-
nisms. Central, Eastern, and South Eastern Europe, 19th and 20th Centuries. New York/
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tiert, dass die Ungleichbehandlung von Madnnern und Frauen im Bil-
dungswesen kein rechtliches oder 6konomisches, sondern ein ethisches
Problem sei. Hier geht es Atanasijevic um eine geschlechtsneutrale, all-
gemeinmenschliche Ethik."” Bildung ist der Ort der Selbstverwirkli-
chung. In der Realitdt der historischen Bildungsordnung war dieses
Ideal jedoch asymmetrisch verteilt. Mannern diente Bildung tatsich-
lich als Weg zur Selbstverwirklichung.” Frauen diente Bildung, wenn
tiberhaupt, als Weg zur Unterwerfung. In einer Kultur, die das aristote-
lische Konzept der eudaimonia®, das gute Leben, an Selbstbestimmung
band, konnten Frauen dieses hochste ethische Ziel gar nicht erreichen,
weil ihnen der institutionelle Rahmen dafiir fehlte. Die Denkerinnen
dieses Bandes zeigen dies in bedriickender Klarheit. Christine de Pizan
konnte nur schreiben, weil sie Witwe war. Van Schurman konnte an
der Universitat Utrecht nur hinter einem Vorhang studieren. Fulvia
Morata publizierte nur, weil mannliche Humanisten ihre Manuskripte
weitergaben. Marie de Gournays Werk wurde erst durch Montaignes
Unterstiitzung sichtbar. Mary Astell schrieb anonym, um nicht 6ffent-
lich angreifbar zu sein.

Die Selbstverwirklichung der Frau war, das ist Atanasijevics zent-
rale These, strukturell abhdngig vom Wohlwollen, von der Gunst der
Minner. Der Mann war fiir den Bildungsweg und die Erziehung der

Budapest, S. 41-43.

12 Vgl. analog zur Argumentation Atanasijevics auch die von: Pauer-Studer, Herlinde
(1996): Das Andere der Gerechtigkeit. Moraltheorie im Kontext der Geschlechterdifferenz.
Berlin, S. 15-21, 257-272. Pauer-Studer versteht unter feministischer Ethik einen neuen
Denkansatz, eine methodische Herangehensweise, aber keine neue ethische Theorie. Viel-
mehr liefert ihre Konzeption feministischer Ethik eine neue fruchtbare Perspektive auf die
etablierten Theorien der Moralphilosophie in ihrer ganzen Breite.

13 Dazu auch Klafki, Wolfgang (1986): Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien
fiir ein zeitgemifles Konzept allgemeiner Bildung. Herwig Blankertz in memoriam. In
Zeitschrift fir Padagogik 32 (4), S. 455-476: ,Bildung wird also verstanden als Befiahigung
zu verniinftiger Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestimmung voraus-
setzt oder einschliefit, als Befdhigung zur Autonomie, zur Freiheit eigenen Denkens und
eigener moralischer Entscheidungen. Eben deshalb ist denn auch Selbsttitigkeit die zent-
rale Vollzugsform des Bildungsprozesses.“ (Ebd., S. 458.).

14 Aristoteles EN, Buch X, 1176b 4: ,Denn dem Gliick (eudaimonia) fehlt nichts; es ist
autark.“ (Nach der Ubersetzung Ursula Wolfs: Aristoteles (72018): Nikomachische Ethik.
Ubersetzt und herausgegeben von Ursula Wolf. Hamburg.). Frauen waren weder autonom
noch autark.
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Frau verantwortlich, eine perfekte Ehefrau wurde also als das Produkt
maénnlicher Anstrengungen bezeichnet. Erasmus sprach dies im Kon-
zept der ,Gelehrtenehe® offen aus: Bildung von Frauen sei nur dann
sinnvoll, wenn sie dem Ehemann niitze."”

Damit wird deutlich, dass Frauen nicht deshalb keine Klassikerin-
nen wurden, weil sie, wie zeitgendssische Darstellungen'® gerne behaup-
teten, nicht zu wissenschaftlicher Uberlegung fihig waren, sondern
weil ihnen Moglichkeiten zur Selbstverwirklichung auf institutionell-
offentlicher Ebene verwehrt blieben und damit auch die Chance, dass
ihre Gedanken Anschluss an das ,,kulturelle Gedéchtnis“ fanden.

1.2 Warum dieses Buch noétig ist

Dieses Buch ist aus einer Liicke heraus entstanden sowie aus einer
Unzufriedenheit mit dem aktuellen Zustand des eigenen Faches. Bei der
Lektiire klassischer Werke zur Bildungsgeschichte drangt sich die Frage
auf, warum Frauen in diesen Texten fast ausschlief3lich als Gegenstand
der Erziehung erscheinen und nicht als Ideengeberinnen oder Autorin-
nen von Theorien. Viele Texte tiber Frauen sind, um ein Bild Virginia
Woolfs aufzugreifen, im ,,roten Licht der Emotionen” geschrieben und
bewegen sich selten im ,weiflen Licht der Wahrheit®"”

Die systematische Analyse der Quellen zeigt, so die These, dass das
Problem nicht im Fehlen weiblicher Texte liegt, sondern im Fehlen
ihrer Integration in eine gemeinsame Geschichte der pddagogischen

15 Die Idee der Frauenbildung hatte Erasmus von Thomas Morus iibernommen, dem es

gelungen war, Schule und Familie zu vereinigen, und der den in seinem Haus lebenden

mannlichen und weiblichen Familien- und Freundeskreis brieflich mit tota schola anredete.
Siehe dazu auch Graf, Katrin (1998): »Ut suam quisque vult esse, ita est.« Die Gelehrtenehe

als Frauenerziehung. Drei Eheschriften des Erasmus von Rotterdam (1518-1526). In: Schnell,
Riidiger (Hg.): Geschlechterbeziehungen und Textfunktionen: Studien zu Eheschriften der

Frithen Neuzeit. Tiibingen (= Frithe Neuzeit, Bd. 40), S. 233-258.

16 Vgl. hierzu beispielhaft Kapitel 2.2.

17 Woolf, Virginia ("2018): Ein eigenes Zimmer. Herausgegeben von Klaus Reichert, iiber-
setzt von Heidi Zerning [1929]. Frankfurt a.M., S. 35. Woolf umschreibt mit diesen Meta-
phern die spéttisch gezeichneten Zerrbilder von Frauen in den anthropologisch-kulturso-
ziologischen Abhandlungen, in denen diesen eine naturgegebene untergeordnete Funktion

und gesellschaftliche Position angedichtet wird. Eine unbegriindete Herabsetzung, die sich

Woolf nur iiber die Wut der gelehrten Professoren, aus diffuser Angst vor dem Verlust der
eigenen méannlichen Vormachtstellungen, erklaren kann.
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Theorie. Die bisherigen Versuche, ,Frauen der Pidagogik® in separa-
ten Werken zu versammeln, haben zweifellos wichtige Sichtbarkeitsar-
beit geleistet, aber sie reproduzieren ungewollt die bereits beschriebene
Trennung, die historisch zur Unsichtbarkeit gefithrt hat: Médnner als
Theorie, Frauen als Gegenkanon. Die vorliegende Monographie wihlt
daher einen anderen Ansatz: Integration durch Synthese. Nicht Frauen
gegeniiber Mannern, nicht zwei getrennte Traditionen, sondern eine
gemeinsame Geschichte, in der weibliche und ménnliche Stimmen als
Teil derselben Denkbewegungen erscheinen.

Dieser Ansatz ist wissenschaftlich zwingend, weil sich erst durch
die Synthese zeigt, wie eng beispielsweise die Gedanken von Montai-
gne und Gournay, Comenius und van Schurman, von Rotterdam und
de Pizan, Condorcet und Astell miteinander verwoben sind. Sie argu-
mentierten im selben kulturellen Horizont, oft zu denselben Fragen,
manchmal in Kontakt miteinander, immer aber in Auseinandersetzung
mit gemeinsamen Problemen.

Wenn Bohm die These aufwirft, ,,dass fiir ein authentisches, d.h.
miindiges und verantwortliches erzieherisches Handeln ein betrdcht-
liches Maf3 an padagogischem Problembewusstsein unabdingbar ist“®
so lautet die zentrale Frage: Wie ldsst sich die Geschichte der Padagogik
so erzdhlen, dass sie sowohl ihrer eigenen Entstehungslogik als auch
den vergessenen Stimmen gerecht wird? Die Antwort liegt weder in
einer bloflen Erweiterung des Kanons noch in einer blofien Korrektur
seiner blinden Flecken. Vielmehr wird eine Rekonstruktion notwendig,
die seine epistemischen Grundannahmen offenlegt, die historischen
Bedingungen der Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit analysiert und die
péadagogischen Leitmotive freilegt, anhand derer die Theoriegeschichte
bislang strukturiert wurde.

Die klassische Bildungshistoriographie hat die Theorie meist ent-
lang grofier Namen geordnet.” Entsprechend war sie bestimmt von

18 Vgl. Bohm, Winfried (2011): Vorwort. In: Ders./Fuchs, Birgitta/Seichter, Sabine (Hrsg.):
Hauptwerke der Pidagogik. Durchgesehene und erweiterte Studienausgabe. Paderborn,
S.xV.

19 Vgl. hierzu: Glaser, Edith/Schmid, Pia (*2006): Biographieforschung in der Histori-
schen Padagogik. In: Kriiger, Heinz-Hermann/Marotzki, Winfried (Hrsg.): Handbuch erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung. Wiesbaden, S. 365-369.
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den Ideen der groflen Einzelpersonen, die Geschichte machten. Diese
Namen fungieren wie Fixpunkte eines Traditionsraumes: Comenius,
Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Dewey. Die Geschichte erscheint in die-
ser Struktur als Abfolge genialer Individuen, deren Denken und Schrif-
ten den Fortgang der Pddagogik mafgeblich geprégt haben. Diese Per-
sonalisierung schafft jedoch eine problematische Asymmetrie. Manner
erscheinen als Trager der Theorie, Frauen als Randfiguren der Praxis.
Dass viele Frauen, teils frither als die kanonisierten Ménner, grundle-
gende Einsichten zur Anthropologie, zur Bedeutung der Sprache, zu
Fragen der Gleichheit, zur Bedeutung von Bildung fiir ein gelingendes
Leben formuliert haben, wird in dieser Form der Geschichtsschreibung
weder ignoriert noch bestritten: Diese Einsichten wurden schlicht nicht
in den Kanon integriert.

Der Kanon ist also nicht das Ergebnis einer neutralen Bewertung
péadagogischer Relevanz, sondern Produkt kultureller Strukturen. Die
Griinde hierfiir liegen tiefer als die blof3e Feststellung, dass Frauen mar-
ginalisiert wurden. Es ist notwendig, die Mechanismen zu verstehen,
die diese Marginalisierung hervorgebracht haben. Dazu gehort die his-
torische Tatsache, dass Frauen in der Neuzeit der Zugang zur institu-
tionalisierten Politik und Wissenschaft im Allgemeinen verschlossen
blieb, was ihre Méglichkeiten eingrenzte, ihre Werke zu veroftentli-
chen, ihre Gedanken zu diskutieren, Schiiler auszubilden, tragfahige
Netzwerke zu entwickeln oder Einfluss auf wissenschaftliche Debatten
zu nehmen.?® Die wenigen Frauen, denen dies gelang, taten es unter
Ausnahmebedingungen: Christine de Pizan als Witwe, Fulvia Morata
gepragt durch eine fiir die damalige Zeit ungewdhnlich liberale fami-
lidre Struktur, van Schurman protegiert durch mannliche Humanisten,
Mary Astell getragen von einem aristokratischen Frauennetzwerk.

Der offentliche Raum, und damit der Raum des kulturellen Gedécht-
nisses, war mannlich. Fiir Hannah Arendt ist der 6ffentliche Raum ein
Erscheinungsraum, dessen wesensbestimmendes Merkmal geradezu
darin besteht, dass Menschen in ihm ,,handelnd und sprechend mit-

20 Vgl. Lerner (1993), S. 12-16.
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einander umgehen® # Erst dieses Miteinander schaftt einen intersub-
jektiven Raum des Zwischenmenschlichen, in dem die Individuen fiir-
einander in Erscheinung treten. Frauen existierten iiberwiegend im
privaten Raum, im hiuslichen Umfeld. Selbst wenn sie Texte verfassten,
geschah dies meist aulerhalb jener Orte, an denen durch freien Aus-
tausch Wissen erst zu Wissen werden konnte, wie Universititen, Aka-
demien, gelehrte Gesellschaften, grofle Bibliotheken, kirchliche Archive.
Katharina Wilson beschreibt dies als ,,doppelte Unsichtbarkeit* weib-
licher Intellektualitat. Frauen schrieben, doch wurden ihre Texte kaum
zitiert. Sie debattierten, doch ihre Debatten fanden selten Eingang in
den offentlichen Diskurs. Sie bildeten Netzwerke, doch blieben diese
isoliert und unbeachtet.> Die meisten Humanisten betrachteten die
Erziehung von Frauen ausgerichtet auf den privaten Bereich als vorteil-
haft. Wihrend das Ziel der Erziehung fiir Ménner darin bestand, sich
aktiv in den biirgerlichen Diskurs einbringen zu konnen, einschlief3-
lich den der Wissenschaft, war dieses Ziel fiir Frauen irrelevant und
unerreichbar. Thre Erziehung blieb, sofern iiberhaupt vorhanden, auf
den Bereich des Privaten reduziert.

Dass die Querelle des femmes tiber Jahrhunderte hinweg Teil eines
lebendigen und duflerst produktiven Diskurses waren, wissen wir
heute nur, weil einzelne Manuskripte iiberdauerten und weil Frauen
wie Pizan oder Schurman durch ihre Korrespondenz mittelbar in die
offentliche Sphire traten. Der Diskurs war reich, vielféltig, argumen-
tativ anspruchsvoll und vor allem: Er war vernetzt. Frauen griffen auf-
einander zuriick, zitierten sich gegenseitig, kommentierten und kriti-
sierten einander, verfassten Traktate gegen Misogynie, plddierten fiir
Gleichheit und forderten die Bildung der Frauen. Doch diese Vernet-
zungen hatten keine institutionelle Einbindung. Die Werke wurden
nicht Teil der universitaren Curricula; sie bildeten keine Tradition im
akademischen Sinne. Sie wurden nicht fortgeschrieben, kommentiert
oder kanonisiert.

21 Arendt, Hannah (2020): Vita activa oder Vom tdtigen Leben. Herausgegeben von Tho-
mas Meyer [1960]. Miinchen (= Piper, Bd. 31691), S. 42fF.

22 Vgl. Wilson, Katharina M. (1987): Introduction. In: Dies. (Hg.): Women writers of the
Renaissance and Reformation. Athens, S. XVII-XXX.
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So erklirt es sich, warum Theorien von Frauen trotz ihrer zeitgendssi
schen Relevanz spiter in Vergessenheit gerieten. Die Uberlieferungs
kanéle waren briichig, weil die Orte fehlten, die eine kontinuierliche
Rezeption ermoglicht hitten. Assmanns Unterscheidung zwischen
kommunikativem und kulturellem Gedichtnis hilft hier, den Prozess
zu verstehen und die auffallende Diskrepanz zwischen intensiver zeit-
genossischer und verringerter weiterfithrender Auseinandersetzung zu
erkldren. Wihrend der kommunikative Austausch zwischen Frauen im
privaten Raum lebendig war, gelang nur sehr wenigen die Aufnahme
in das kulturelle Gedéchtnis, jenen ,institutionalisierten Formen der
Erinnerung®, die dauerhafte Sichtbarkeit erzeugen.” Es war nicht das
Denken, das fehlte, sondern dessen Speicher.

Diese Diagnose hat weitreichende Konsequenzen fiir das Ver-
standnis piddagogischer Theoriebildung: sie zwingt dazu, die Frage
nach der Relevanz nicht nur an Inhalten festzumachen, sondern auch
zur Beriicksichtigung der Frage, wer Zugang zu welchen Moglichkei-
ten hatte. Theorien entstehen nicht im luftleeren Raum. Sie sind, wie
Wehler in Anlehnung an Marx restimiert, an die gegebenen Zustande
gebunden, an konkrete Optionen der Schriftkultur, des Publikations-
betriebs, der Offentlichkeit, der Resonanz und der Tradierung.* Frauen
waren diesbeziiglich strukturell benachteiligt, weshalb ihre Schriften,
trotz hoher Originalitdt und theoretischer Tiefe, kaum je in den Status
eines ,,Klassikers“ tibergehen konnten.

1.3 Padagogische Problemorientierung als
Leitmotiv einer neuen Erzahlung

Der gegenwirtige erziehungswissenschaftliche Kanon ist das vorlaufige
Produkt eines andauernden Prozesses, eine gewordene geschichtliche
Grofie, in der die Vergangenheit méchtig ist. Er ist nicht unumsto83-
lich, nicht ein fiir alle Mal in Stein gemeiflelt. Doch so wenig es eine
Momentan-Entscheidung eines Einzelnen war, pddagogische Denke-

23 Vgl. Assmann (82018), S. 52.
24 Wehler, Hans-Ulrich (1973): Geschichte als historische Sozialwissenschaft. Frankfurt
a.M. (=Edition Suhrkamp, Bd. 650), S. 27.
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rinnen unberiicksichtigt zu lassen, so wenig kann es nun eine einfache
Entscheidung sein, den Kanon zu verwerfen und einen Gegenkanon
auszurufen. Die Thematisierung struktureller Einschrankung piddago-
gischer Theoretikerinnen ist ein notwendiges Mittel, um die Genese
des gegebenen Kanons zu verstehen und entsprechend modifizieren
zu konnen. Das Verstandnis der Geschichte wirkt stets, mit den Wor-
ten Nipperdeys ausgedriickt, als ,, Authellung der Gegenwart“?, als
Orientierungspunkt fiir das Handeln. Jedoch verfiithrt die Beschifti-
gung mit Marginalisierung leicht zu der Tendenz, nur die trennenden
Eigenschaften zu beriicksichtigten und damit zu wesensbestimmen-
den Faktoren zu machen. Das Gemeinsame, das Interesse Erkenntnisse
tiber Erziehungswirklichkeit zu gewinnen und das praktische Handeln
gemal$ dieser zu verbessern, geht durch diese Fokussierung verloren.
Das Resultat wire nicht eine Integration der Frauen in die eine Erzie-
hungswissenschaft, sondern die Konstruktion einer weiblichen Erzie
hungswissenschaft, wodurch die Exklusion der Frauen nicht aufgeho
ben, sondern durch eine kiinstliche Differenzierung reproduziert wird.
Vor diesem Hintergrund will dieses Buch einen anderen Ansatz wagen.
Es orientiert sich nicht an der klassischen Logik grofler Namen, son-
dern an gemeinsamen padagogischen Leitmotiven, die sich quer durch
die europdische Geistesgeschichte hindurchziehen.?® Diese Leitmotive,
etwa Bildung und Selbstformung, Vernunft und Torheit, Freiheit und
Autoritét, Sprache und Erkenntnis, Gleichheit und Differenz, sind nicht
an das Geschlecht gebunden, sondern an bestimmte Problemstellun-
gen. Sie bieten einen geeigneten Rahmen, um die Stimmen von Frauen

25 Nipperdey, Thomas (1976): Gesellschaft, Kultur, Theorie. Gesammelte Aufsatze zur neu-
eren Geschichte. Gottingen (= Kritische Studien zur Geschichtswissenschaft, Bd. 18), S. 18.
26 In der Historischen Pddagogik war die Beschiftigung mit und Rekonstruktion von
Biographien bis Mitte des 20. Jahrhunderts (und teils dariiber hinaus) methodisch von
der Strémung des Historismus gepragt. Entsprechend war die Themenauswahl bestimmt
von der Idee der grofien geschichtemachenden Einzelpersonen (Ménner). In den 1970er
Jahren, mit dem Aufkommen neuer geschichtswissenschaftlicher Ansitze und Interessens-
felder, wie der Historischen Anthropologie, der Mentalitétsgeschichte und der Historischen
Sozialisationsforschung, entwickelte sich ein pluralistischerer Blick, der auch als Grund-
lage dieses Buchs, durch Einbezug der jeweiligen sozialen und familidren Kontexte insbe-
sondere der Denkerinnen, Anwendung findet. Vgl. dazu auch Glaser/Schmid (*2006), S.
365-369.
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und Ménnern gemeinsam zu lesen, ohne sie in getrennte Traditionen
zu zerlegen.

Das Setzen der Problemorientierung als Ausganspunkt der Synthese
eroffnet eine methodische Perspektive, die padagogische Theoriege-
schichte nicht mehr als genealogische Abfolge von Madnnernamen fasst,
sondern als Teil der Ideen- und Mentalitdtsgeschichte, in der Frauen
und Ménner gleichermaflen relevante Beitrige geleistet haben. Alteri-
tat wird hier nicht iiber geschlechtliche Differenzen erfahren, sondern
iiber die Distanz zum vergangenen Geschehen. ,,Nothing is easier than
to slip into the comfortable assumption that Europeans thought and
felt two centuries ago just as we do today [...] We constantly need to be
shaken out of a false sense of familiarity with the past.“”” Dieser Hinweis
Darntons mahnt zu einer sensiblen Herangehensweise und warnt pro-
phylaktisch, historische Gegebenheiten nicht mit heute tiblichen Sicht-
weisen zu vermischen. Gerade die Leitmotive ermdglichen eine sol-
che sensible Annédherung. Sie machen sichtbar, wie dhnliche Probleme
unter unterschiedlichen Voraussetzungen verhandelt wurden und wie
Frauen und Minner zugleich in gemeinsame Argumentationsraume
eingebettet waren.

Wie eine solche Problemorientierung als methodischer Ansatz fiir
die qualitative Gliederung piddagogischer Theorien fungieren, vollzo-
gen und im Ergebnis aussehen kann, demonstriert Renate Riemeck
anschaulich in ihren Vorlesungen iiber ,,Klassiker der Pddagogik® In
diesen verkniipfte sie pddagogische Ideen unterschiedlicher Epochen
und Denker miteinander, nicht entlang biographischer Linien, son-
dern entlang gemeinsamer padagogischer Problemlagen.?® Auch wenn
Riemeck ausschliefSlich mannliche Padagogen behandelte, zeigt ihre
Vorgehensweise, wie fruchtbar ein systematisches Denken in Motiven
sein kann. Sie erméglicht es, eine Verbindung zwischen Comenius
und Ratke, zwischen Dewey und Tolstoi herzustellen und, so liefle sich

27 Darnton, Robert (1990): The Kiss of Lamourette. Reflections in Cultural History. New
York, S. 12.

28 Riemeck, Renate (2014): Klassiker der Pidagogik von Comenius bis Reichwein. Mar-
burger Sommervorlesungen 1981/1982/1983 mit Quellentexten. Herausgegeben von Hans
Christoph Berg. Marburg, S. V-VI.
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erginzen, auch zwischen Gournay und Montaigne, zwischen Schurman
und Comenius zu bauen.

Dieser Denkansatz bildet die methodische Grundlage der vorliegen-
den Monographie. Jede Denkerin wird mit einem Denker verbunden,
nicht aus einer Art Gleichstellungsrhetorik heraus, sondern aus theore-
tischer Notwendigkeit. Die Paarbildung fuf3t nicht auf biographischen
Gemeinsamkeiten, sondern sie orientiert sich an der Fragestellung, die
beide Denker teilen: Was ist Bildung? Was ist die Natur des Menschen?
Welche Rolle spielt Sprache fiir Erkenntnis? Ist Gleichheit eine pad-
agogische Kategorie? Was bedeutet Freiheit in Erziehungsprozessen?

Die Analyse beruht auf einer historisch-kritischen Quellenlektiire,
die sich primir auf die Originaltexte stiitzt. Dieses methodische Vorge-
hen hat zwei Griinde. Erstens ist das padagogische Oeuvre von Frauen
- hier sei noch einmal an deren strukturelle Benachteiligung erinnert
- oft nur in fragmentierter, unzusammenhéngender Form iiberliefert,
beispielsweise als Briefe, Notizen oder in Editionen, die erst viel spater
ver6ffentlicht wurden. Eine Riickkehr zu den Primérquellen ist daher
notwendig, um die urspriingliche Argumentationsstruktur sichtbar zu
machen. Zweitens ermdglicht die kritische Analyse, die Denkbewegun-
gen in ihrem zeitgendssischen Kontext zu verstehen, ohne sie in spéte-
ren ideologischen oder feministischen Lesarten aufzuldsen.

Die Analyse der Texte bedeutet in diesem Werk nicht blof3 Inter-
pretation, also Deutung und Auslegung dessen, was die Texte explizit
sagen, sondern zugleich auch Rekonstruktion dessen, was sie implizit
voraussetzen. Erziehung als konkretes, historisches Phidnomen erfolgt
nie, wie Emile Durkheim und Otto Willmann erkannten, als isolierter
menschlicher Handlungsbereich, sondern verkniipft und in Wechsel-
wirkung mit anderen Spharen des menschlichen Daseins, wie Wirt-
schaft, Ethik, Politik, Sprache und Religion.” Erziehung als soziale Tat-
sache ist stets in die gesamtgesellschaftlichen Zusammenhinge eines
jeweiligen Raum-Zeit-Gefiiges eingebettet. Ist es also Ziel, die Erzie-
hungskonzeptionen der Frauen zu verstehen, so reicht es nicht, die

29 Vgl. Willmann, Otto (1980): Allgemeine Padagogik. Die Erziehung als Erneuerung der
Gesellschaft. In: Heinrich Bitterlich-Willmann (Hg.): Otto Willmann. Samtliche Werke, Bd.
41875-1881. Aalen, S. 14f,, 82-105. Vgl. Durkheim, Emile (1972): Erziehung und Soziologie.
Ubersetzt und herausgegeben von Raymund Krisam. Diisseldorf, S. 52-80.
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explizit in den Erziehungslehren formulierten Erziehungsziele, -formen
und -normen herauszuarbeiten, sondern es gilt, die gesellschaftlichen
Umstiande, Voraussetzungen und Gegebenheiten — mit einem Wort:
das zugrundeliegende Weltbild - zu rekonstruieren, da erst durch diese
Erziehung zu erkliren ist. Dabei wird nicht nach Ahnlichkeiten gesucht,
sondern nach theoretischen Anschliissen, die es erlauben, weibliche
und méannliche Stimmen als Beitrag zu einem gemeinsamen Problem
zu lesen. Die Methode ist also kritisch, weil sie die Bedingungen reflek-
tiert, unter denen die Texte entstanden sind; sie ist aber auch konstruk-
tiv, weil sie eine neue Lesart er6ffnet.”

Die hermeneutische Arbeit an den Texten offenbart schnell, dass
Frauen und Ménner der Renaissance, des Humanismus und der Friih-
aufklirung keineswegs in getrennten intellektuellen Welten lebten.
Vielmehr existierte ein mannigfaltiger, sich in vielen Bereichen iiber-
lappender Bezugsrahmen, der zu einem dhnlichen padagogischen Pro-
blembewusstsein fithrte. Es ist ein Befund, der der tradierten Erzahlung
widerspricht, nach der Frauen erst im 18. und 19. Jahrhundert in nen-
nenswerter Weise zur Bildungstheorie beigetragen hatten. Die Quel-
len sprechen eine andere Sprache: Astell reagiert auf zeitgendssische
Debatten der frithen Aufklarung, van Schurman korrespondiert mit
Theologen und Universalgelehrten, Gournay sieht sich als Herausgebe-
rin von Montaignes Essays, Pizan kommentiert Aristoteles und patris-
tische Anthropologien, Morata fithrt akademische Dispute in Ferrara.
Doch warum finden solch geschichtlich wirksamen Frauen nur spora-
disch Niederschlag in der Historiographie der Erziehung?

1.4 Das Problem des geteilten, aber
getrennt erzahlten Denkens

Die padagogische Theoriegeschichte wurde nicht deshalb mannlich
erzahlt, weil Frauen nicht dachten, sondern weil Frauen in den Dar-

30 Esgehort zu einem quellenkritisch orientierten Vorgehen, dass zwangslaufig auch viele
Zitate (zum Teil ausfithrliche Passagen) aus der verfiigbaren Primirliteratur angefiihrt wer-
den miissen, um die Denker und Denkerinnen ohne Wertung in das jeweilige padagogi-
sche Leitmotiv einbetten zu kénnen.
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stellungen der spéteren Rezeption unbeachtet blieben. In den uns
tiberlieferten Texten von Frauen wurde nicht nur bereits sehr frith das
Geschlechterverhiltnis in Bezug auf Bildung reflektiert, sondern es
wurden auch, aus heutiger Sicht wesentlich moderner als ihre mann-
lichen Zeitgenossen, angeleitet durch emanzipatorische Bestrebungen
gleichberechtigte Bildungschancen gefordert. Exemplarisch dafiir steht
der Disput zwischen Jean Jaques Rousseau und Mary Wollstonecraft, in
dem sie seine Objektifizierung von Frauen kritisiert und ihm ein Kon-
zept antidiskriminierender Padagogik entgegenhilt.* Obwohl sich Woll-
stonecrafts Position und die daraus resultierende Erziehungstheorie als
weitere Stimme zu Rousseaus Erziehungstheorie bewéhrt hitte, ist sie im
Gegensatz zu diesem kaum bekannt. Dies lasst sich auch an Mary Astell
und John Locke exemplarisch zeigen. Ihre Schriften entstanden parallel.
Astell greift zentrale Argumente Lockes auf, kritisiert sie und zeigt, wie
die Logik der Gleichheit auch fiir Frauen gelten miisste.”

Und dennoch erscheinen diese Paare in der Geschichte der Padago-
gik nicht als Paarung. Manner wurden zu Klassikern, Frauen zu Aus-
nahmen. Médnner schrieben Theorie, Frauen antworteten darauf, so
die historiographisch verfestigte Wahrnehmung. Dass Frauen ebenso
eigene Theorien formulierten, dass sie nicht nur reagierten, sondern
eigenstindige Entwiirfe schufen, fillt unter den Tisch. Hier zeigt sich
ein zentrales Argument dieses Buches: Die Theoriegeschichte der Pad-
agogik wird erst vollstindig sichtbar, wenn Beitrdge von Frauen nicht
als Sonderfall, sondern als integraler Teil der Sachdiskussion verstan-
den werden.

Erst ,diese Vielzahl und Vielfalt der gedanklichen Verbindungen
macht das Gewebe kriftig und biegsam und so unzerreifibar wie anpas-
sungsfahig“?, dann wird sichtbar, dass die Debatten, die wir heute klas-
sischen Autoren zuschreiben, keineswegs ausschlieSlich von diesen
getragen wurden. Die Frage nach der Natur des Menschen, nach der

31 Owusu-Gyamfi, Clifford (2016): Who Won the Debate in Women Education? Rous-
seau or Wollstonecraft? In: Journal of Education and Practice, 7 (6), S. 193.

32 Vgl hierzu Kapitel 6.2.

33 Florenskij, Pavel Aleksandrovic¢ (1991): An den Wasserscheiden des Denkens. Ein Pawel-
Florenski-Lesebuch. Herausgegeben und tibersetzt von Sieglinde und Fritz Mierau. Berlin
(=Edition Kontext), S. 147.
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Bedeutung der Vernunft, nach der Rolle der Sprache, nach der Gleich-
heit, all dies waren Debatten, an denen Frauen aktiv partizipierten.

Der Ansatz der Integration durch Synthese hebt die Geschlechter-
trennung in der Theorieproduktion auf, ohne die historischen Differen-
zen zu verwischen. Er zeigt, dass es nicht produktiv ist, Frauen als ,,Son-
derkategorie® zu behandeln. Ein solcher Ansatz wiirde das historisch
gewachsene Muster wiederholen, das zur Unsichtbarkeit von Frauen
gefithrt hat. Frauen als eigene, nebenherlaufende Reihe, Médnner als
zentrale Tradition. Die Integrationslogik hingegen fragt: Wie verdndern
sich die bekannten padagogischen Leitmotive, wenn die Stimmen der
Frauen einbezogen werden? Beispielsweise wiirde die augenscheinliche
Distanz zwischen Vernunft und Torheit relativiert werden, wenn Eras-
mus’ Sicht auf Torheit mit Pizans Uberlegungen zur Vernuntft gelesen/
modifiziert wird. Sprache als Bedingung der Erkenntnis wird differen-
zierter, wenn Moratas Reflexionen iiber sprachliche Autoritat mit den
humanistischen Rhetoriktraditionen von Loyola verbunden werden.
Die Frage nach Chancengerechtigkeit verandert sich, wenn Condorcets
universalistischer Entwurf fiir das Unterrichtswesen in Dialog mit
Astells radikaler Kritik an der Geschlechterordnung tritt.

Ein so verstandener inhaltlicher Konnex zwischen den pddagogi-
schen Leitmotiven und den Denkerinnen und Denkern bietet erst die
Méglichkeit der Integration anstatt des Nebeneinanders. Der Mehrwert
ist zweifach, historisch und systematisch. Historisch, weil die Tradi-
tion eine vollstandigere Gestalt erhilt; systematisch, weil bestehende
pédagogische Probleme neue Argumentationsmoglichkeiten gewin-
nen. Die Integration ist somit keine additive Bewegung, sondern eine
transformative.

1.5 Die Bedeutung der Renaissance und der
Humanismus als Ausgangspunkt

Der Fokus der Monographie liegt bewusst auf Renaissance, Humanis-
mus und Aufklirung. Die Entscheidung, den methodischen Ansatz
der Integration durch Synthese auf diesen Zeitausschnitt anzuwenden,
folgt zweierlei Begriindungsstrangen/basiert auf zwei Gesichtspunk-
ten: Die Epoche der Frithen Neuzeit markiert nicht nur den Beginn



1.5 Die Bedeutung der Renaissance und der Humanismus als Ausgangspunkt 19

des modernen padagogischen Denkens, sondern auch den Beginn der
Sichtbarkeit weiblicher Stimmen in der européischen Schriftkultur. Die
Riickkehr zu den Quellen antiker Bildungstheorie, die Aufwertung der
Sprache, die Betonung des individuellen Lernens und die neue Rolle
des Subjekts erzeugten eine produktive Atmosphre, in der auch Frauen
schreiben konnten, allerdings stets nur im Rahmen der ihnen zugéng-
lichen gesamtgesellschaftlichen Strukturen.

Humanismus war eine Bewegung der Bildungseliten, aber keine ega-
litire Bewegung. Er war offen fiir talentierte Frauen, sofern sie mann-
liche Unterstiitzung hatten. Er war offen fiir gelehrte Frauen, sofern
ihr Wissen nicht gefihrlich wurde. Die humanistische Kultur war also
ambivalent. Progressiv in ihren Bildungsanspriichen, konservativ in
ihrer Geschlechterordnung.

Diese Ambivalenz pragt den gesamten Untersuchungszeitraum des
Buches und bildet den Hintergrund fiir die gewdhlten padagogischen
Leitmotive: die Spannung zwischen Vernunft und Autoritdt, zwischen
Freiheit und Ordnung, zwischen Gleichheit und sozialer Hierarchie.
Frauen schrieben innerhalb dieser Spannungen, Ménner ebenso, doch
die Folgen waren unterschiedlich. Médnner konnten Theorien formulie-
ren, die Rezeption fanden. Frauen konnten Theorien formulieren, die
bewundert, aber nicht institutionalisiert wurden.

Die Renaissance bildet damit den intellektuellen Resonanzraum, in
dem sich sowohl die grofien humanistischen Bildungstheorien als auch
die frithen Beitrdge der Frauen verorten lassen. Sie ist keine blithende
Epoche weiblicher Bildung, aber eine Schwelle, auf der erstmals sicht-
bar wird, wie eng Bildung und Geschlecht miteinander verkniipft sind.
Die Frage nach der Bildung des Menschen wird im Humanismus neu
gestellt. Zugleich wird neu verhandelt, wer tiberhaupt als ,,Mensch® gilt.
Die Frauen der Renaissance antworten darauf mit bemerkenswerter
Klarheit. Fiir sie ist Zugang zur Bildung kein Privileg, sondern ein anth-
ropologisches Recht.

Diese Einsicht pragt die hier gewdhlte Perspektive. Die Synthese,
die dieses Buch anstrebt, zeigt, dass viele der grofen und viele der bis
heute relevanten Fragen der Bildungstheorie (Wer ist bildbar? Was
bedeutet Selbstformung? Wie entsteht Urteilsfahigkeit?) nicht erst mit
Rousseau oder Locke aufkamen, sondern bereits in den Texten von
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Pizan, Gournay und van Schurman artikuliert wurden. Und ebenso
zeigen die Texte méannlicher Humanisten, dass das Potential fiir die
Entstehung einer inklusiven Theorie vorhanden war, auch wenn die
soziale Ordnung es nicht zuliefi. Die historische Annéherung, die hier
vorgenommen wird, stellt somit keine nachtréigliche Gleichmachung
dar, sondern eine Riickfithrung auf bereits angelegte, aber historiogra-
phisch verkiirzte Beztige.

Die Einnahme dieser auf Synthese zielenden Perspektive verhin-
dert gleichzeitig auch das Verdachtsmoment, das unweigerlich entsteht,
wenn Beitrage von Frauen als eigenstindiger Gegenkanon prasentiert
werden. Den Verdacht, dass die Tradition ausschliellich frauenfeind-
lich war und Frauenwerke deshalb nicht anschlussfihig seien. Eine
getrennte Darstellung reproduziert die Asymmetrie, die sie kritisie-
ren mochte. Der integrative Ansatz macht dagegen sichtbar, dass viele
Klassiker weder systematische Gegner von Frauenbildung noch blind
fiir die Beitrage von Frauen waren. Sie waren, wie Georg Faber in sei-
ner Diskussion des Kausalitétsprinzips feststellt, sowohl Produkte der
geschichtlich gewachsenen Gegebenheiten, determiniert also beziiglich
der realisierbaren Méoglichkeiten, als auch handlungsfihige Akteure,
frei also in ihrer Wahl des Moglichen.* Ein keineswegs geradlinig
ablaufender Entscheidungsprozess, vielmehr ein stetes Tangieren und
Ausloten, wie es die Haltung des humanistisch erzogenen Barockdich-
ters Agrippa dAubigné beziiglich der Bildung seiner Tochter exempla-
risch demonstriert.” Diese Dialektik zu zeigen, entlastet die Geschichte
nicht, aber es prazisiert sie. Und diese Prazision ist notwendig, um die
tiefere Dynamik der Tradierung zu verstehen. Frauenwerke verschwan-
den nicht, weil Minner sie vernichteten, sondern weil ihnen die struk-
turellen Resonanzraume fehlten.

34 Faber, Karl-Georg (1971): Theorie der Geschichtswissenschaft. Miinchen (= Beck’sche
Schwarze Reihe, Bd. 78), S. 81-86.

35 Anschaulich tritt besagte ambivalente Haltung Agrippas d’Aubigné, sein vorsichtiges
Abwigen der Moglichkeiten und Konsequenzen, in einem Brief an seine Téchter hervor.
Er sendet ihnen zwar eine Schrift zur Logik als Lektiire zu, warnt aber gleichsam, dass:
»I have nearly always found that such preparation turned out to be useless for women of
middling rank like yourselves, for the more wretched among them rather abused than
used their education, while the others, finding that their labor had been useless, bore out
the common saying that when the nightingale has little ones, it sings no more.“ Vgl. Wil-
son (1987), S. XXI.
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1.6 Integration als Neuentwurf
der Theoriebildung

Die wissenschaftliche Aufgabe und damit der Erkenntniszweck dieser
Untersuchung besteht deshalb nicht darin, Frauen neben Minner zu
stellen, sondern in der Rekonstruktion der gemeinsamen intellektuel-
len Landschaft, der Herausarbeitung des korrespondieren Problembe-
wusstseins und der analogen Losungsansitzen. Die Integration durch
Synthese ist kein versdhnliches Konzept; es ist ein erkenntniskritisches.
Sie fordert, die Geschichte anders zu denken, nicht genealogisch ent-
lang der Heldennamen, sondern problemorientiert entlang padago-
gischer Leitmotive. Die gewéhlten Leitmotive Vernunft und Torheit,
Sprache, Urteilskraft, Gleichberechtigung und Chancengerechtigkeit,
fungieren als Kategorien, in denen sich die Argumente der behandelten
Denkerinnen und Denker kreuzen und zeigen, wie sie ideengeschicht-
lich aufeinander aufbauen. Sie erméglichen eine Theoriegeschichte, die
relational ist, eine Historiographie der Erziehung, in der Frauen als das
erscheinen kdnnen, was uns im Verstiandnis einer auf Erkenntnis ausge-
richteten Erziehungswissenschaft an ihnen interessiert, als Verfasserin-
nen praktischer und philosophischer Erziehungstheorien, die durch ihr
Wirken als integrale Akteurinnen der européischen Bildungsgeschichte
faszinieren. Die Auswahl der behandelten Denkerinnen und Denker ist
daher nicht willkiirlich. Sie entspricht einer systematischen Beobach-
tung. In der Frithen Neuzeit, in den gelehrten Milieus von Renaissance,
Humanismus und Aufkldrung, entsteht der theoretische Grundbestand
der modernen Padagogik. In diesem Zeitraum lassen sich weibliche
Stimmen erstmals nachweisen, die an denselben Fragen arbeiten wie
die spéteren klassischen Autoren. Das Buch endet mit Condorcet, weil
er der erste Denker der europdischen Theoriegeschichte ist, der die
Chancengerechtigkeit der Geschlechter nicht nur konsequent aus Ver-
nunftgriinden fordert, sondern diese Forderung auch durch die Aus-
arbeitung konkreter Entwiirfe in den Institutionen des revolutionéren
Frankreichs praktisch verankern und umsetzen will. Er markiert den
Ubergang in eine neue Epoche, in der Gerechtigkeit nicht mehr nur
moralisch oder religios begriindet, sondern in der sich formierenden
Offentlichkeit in aller Deutlichkeit politisch verlangt wird. Condorcets
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Beitrag zur 6ffentlichen Debatte tiber weibliche Biirgerrechte zeigt, wie
sehr sich der Diskurs offnete, allerdings nur auf dem Papier. Die Revo-
lution brachte Gleichheit fiir Manner, nicht fiir Frauen.

Damit steht Condorcet auf der Schwelle: Er ist noch Humanist,
schon Aufklérer, theoretisch universalistisch, praktisch begrenzt. Er
zeigt, wie nahe Pdadagogik und Gleichheit beieinander liegen und wie
sehr die Geschlechterordnung die Umsetzung bremst.

Das folgende Kapitel beginnt mit dem ersten Leitmotiv Vernunft
und Torheit, einem Kernthema der Renaissance. Die Analyse zeigt, wie
sich anthropologische Grundannahmen in den Texten Erasmus von
Rotterdams und Christine de Pizans spiegeln, wie sie sich erginzen,
korrigieren und gegenseitig schérfen. Beide denken tiber die Fihigkeit
des Menschen nach, sich selbst zu erkennen und zu bilden. Beide stel-
len die Frage nach dem Verhéltnis von Freiheit und Selbstzwang. Beide
reflektieren, was es bedeutet, Mensch zu sein und beide tun dies auf
eine Weise, die das Denken der Frithen Neuzeit entscheidend prigte.



2 Vernunft und Torheit

Die Begriffe Vernunft und Torheit zahlen zu den zentralen erkenntnis-
leitenden Kategorien der europiischen Bildungsgeschichte. An ihnen
wurde nicht nur ausgehandelt, wie Menschen zu Urteilsfahigkeit gelan-
gen, sondern ebenso, welche normativen Anspriiche an Subjektivitit,
Moral und politisches Handeln gestellt werden kénnen. In den tiberlie-
ferten Diskursen wurde die Entfaltung von Vernunft vielfach als Kern
pidagogischer Bemithungen verstanden, wihrend die Erscheinungs-
formen der Torheit als deren Gegenbild dienten, als Ausdruck von
Unwissenheit, sozialer Unordnung oder moralischer Verirrung.

Das vorliegende Kapitel untersucht zwei historische Positionen, die
unterschiedliche, jedoch komplementire Deutungen der Leitmotive
Vernunft und Torheit formulierten: Den Humanisten Erasmus von Rot-
terdam (ca. 1466-1536) und die Humanistin Christine de Pizan (1364-
ca. 1430).

Beide Denkentwiirfe zeigen, dass Torheit eine zentrale Herausfor-
derung menschlicher Entwicklung darstellt, sei es als Ausdruck von
Ignoranz, Dogmatismus oder in Form sozial verankerter Vorurteils-
strukturen. Gleichzeitig wird deutlich, dass Vernunft in beiden Tradi-
tionen als transformative Kraft verstanden wird, welche Selbstreflexion,
Emanzipation und Urteilsfahigkeit ermoglicht. Durch die Integration
von Christine de Pizans Theorieansatz in den bildungsgeschichtlichen
Kanon wird in seiner geschichtlichen Genese erkenntlich, dass die Kon-
zepte Vernunft und Torheit nicht allein, wie Erasmus von Rotterdam sie
behandelt, universal-anthropologisch zu verstehen sind, sondern dass
diese auch eine dezidiert geschlechterbezogene Dimension aufweisen,
die als fruchtbarer Ankniipfungspunkt die Diskussion gegenwértiger
Problemkonstellationen bereichern kann.

Die vergleichende Betrachtung verfolgt dabei nicht das Ziel, nur
Alleinstellungsmerkmale oder Differenzen herauszuarbeiten, sondern
folgt dem Prinzip einer Integration durch Synthese, die den ideogra-
phischen Charakter beider Konzeptionen wiirdigt, vor allem aber
komplementire Einsichten in die pddagogische Bedeutung der Leit-
motive gewinnen will. Wihrend Erasmus zu den etablierten Stimmen
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des pddagogischen Kanons zahlt, wurde Christine de Pizan in der Bil-
dungsgeschichtsschreibung lange kaum berticksichtigt. Thre Einbezie-
hung ist jedoch von grundlegender Bedeutung, da erst durch sie eine
geschlechterreflexive Rekonstruktion besagter Begriffe moglich wird.

Erasmus gilt als Hauptfigur des nordeuropéischen Humanismus.
In seinem Werk Das Lob der Torheit wurde die allegorische Figur der
Torheit genutzt, um die Widerspriiche, Laster und Heucheleien sei-
ner Zeit satirisch offenzulegen. Diese Darstellungsweise verweist dar-
auf, dass Torheit nicht ausschliefllich als Defizit erscheint, sondern als
erkenntnisrelevante Spiegelung menschlichen Handelns fungiert, die
zur Selbstpriifung anregt. Torheit wird so zum Medium der Aufklarung:
Thre Enthiillungen bereiten den Weg zur Vernunft, indem sie beste-
hende Gewissheiten erschiittert und auf die Begrenztheit menschlicher
Einsicht aufmerksam macht. Schon Aristoteles verortete den Ursprung
des Wissenwollens in der Verwunderung (thaumazein), der Konfron-
tation mit dem Nichtwissen: ,Wer aber in Zweifel und Verwunderung
iber eine Sache ist, der glaubt sie nicht zu kennen. [...] Wenn sie also
philosophierten, um der Unwissenheit zu entgehen, so suchten sie die
Wissenschaft offenbar des Erkennens wegen“*. Die Wechselwirkung
von Vernunft und Torheit, die ,,Spannung zwischen Wissen und Nicht-
wissen”, wie Karl Popper es treffend konkludiert, bildet den Ausgan-
spunkt menschlichen Erkenntnisstrebens.

Fiir die Padagogik ist diese Konzeption insofern bedeutsam, als
Bildung hier nicht als Anhdufung von Wissen verstanden wird, son-
dern als Eintibung kritischer Urteilskraft, als Schirfung des Problem-
bewusstseins und als Mut zum Fragen. Die Betonung des ,Wissens um
das Nichtwissen® bildet eine grundlegende Voraussetzung fiir kluge
Entscheidungsprozesse. Wahrend Erasmus primar universale mensch-
liche Verirrungen analysierte, wurde von de Pizan eine spezifisch gesell-
schaftlich verankerte Form der Torheit, die Misogynie, in den Blick
genommen. In Das Buch von der Stadt der Frauen erscheint die struk-

36 Aristoteles Met., 982b 17-21. (Hier zitiert nach: Aristoteles (°2019): Metaphysik. Uber-
setzt von Hermann Bonitz, herausgegeben von Ursula Wolf. Reinbek (=Rowohlts Klassiker
der Literatur und Wissenschaft. Griechische Literatur, Bd. 9).

37 Popper, Karl (2017): Die Logik der Sozialwissenschaften. Referat In: Kolner Zeitschrift
fiir Soziologie und Sozialpsychologie Nr. 69, S. 216.
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turelle Abwertung weiblicher Existenz als Torheit, der Vernunft als kri-
tische und emanzipatorische Gegenkraft entgegengesetzt wird.

Personifiziert wird die Vernunft durch die Figur der ,,Dame Ver-
nunft®, die de Pizan zur Errichtung einer symbolischen Stadt anlei-
tet, in der Frauen wie Minner, als vernunftbegabte und bildungsfahige
Menschen, gleichermaflen lernen, lehren und wirken konnen. Der uto-
pische Charakter dient dabei nicht primar der Flucht aus der Realitit,
sondern der kritischen Reflexion derselben.

De Pizan zeigte zudem, dass die vermeintliche kognitive Unterle-
genheit der Frauen nicht naturgegeben, sondern das Resultat fehlender
Bildung ist. Damit wurde ein frithneuzeitlicher Gedanke der Chan-
cengleichheit formuliert, der Bildung als Bedingung von Partizipation
ausweist. Die Fahigkeit, eine eigene Meinung zu bilden und Aussa-
gen kritisch zu priifen, wird bei ihr als grundlegende Voraussetzung
menschlicher Selbstbestimmung verstanden.

Aus dieser Perspektive erscheint Bildung nicht als instrumentelles
Mittel, sondern als Voraussetzung rationaler, dialogfihiger und gerech-
ter Partizipation innerhalb politischer Gemeinschaften.

Durch die Integration des Theorieansatzes de Pizans wird der pada-
gogische Kanon nicht nur um eine historische Position erweitert, son-
dern im Inneren neu vermessen und modifiziert. Die nachfolgende
Auseinandersetzung beginnt mit Erasmus von Rotterdam, dessen Werk
als kanonischer Referenzpunkt dient, um anschlieflend durch die sys-
tematische Einbeziehung Christine de Pizans‘ geschlechterreflexiver
Uberlegungen eine komplementire Erweiterung des padagogischen
Denkens vorzunehmen.
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2.1 Erasmus von Rotterdam

2.1.1 Einflihrung

»Erasmisch denken heifit [..] unabhéingig denken, erasmisch wirken im
Sinne der Verstandigung wirken. Der Erasmische, der Menschheitsglau-
bige hat nicht das Trennende innerhalb seines Lebenskreises zu fordern,
sondern das Bindende [...], ein unbestechlicher Anwalt der geistigen
Freiheit und Gerechtigkeit auf Erden.“*®

»In Erasmus sieht die Zeit das Symbol der still, [...] ist Europa einig in
dem humanistischen Wunschtraum einer einheitlichen Zivilisation, die
mit einer Weltsprache, einer Weltreligion, einer Weltkultur der uralten,

verhdngnisvollen Zwietracht ein Ende machen sollte.“”

Die von Stefan Zweig formulierten Charakterisierungen des ,,erasmi-
schen Denkens®, als unabhéngiges, auf Verstindigung gerichtetes Den-
ken und Handeln, markieren einen zentralen Zugang zum Werk und
Wirken Erasmus’ von Rotterdam. Zweig beschreibt den ,,Erasmischen”
als eine Person, die nicht das Trennende innerhalb ihres sozialen und
kulturellen Umfelds verstarken solle, sondern das Verbindende. In sei-
nen Worten erscheine Erasmus als ,,unbestechlicher Anwalt der geis-
tigen Freiheit und Gerechtigkeit auf Erden*® Ebenso deutet Zweig
Erasmus als Symbol einer Epoche, in der zumindest idealtypisch die
Vision einer européischen Gemeinschaft zum Ausdruck komme, einer
gemeinsamen Zivilisation, getragen von humanistischen* Bildungs-
und Verstindigungsidealen.

Diese Einschitzung, entstanden im Kontext tiefgreifender politi-
scher Umbriiche des frithen 20. Jahrhunderts, eroffnet nicht nur den

38 Zweig, Stefan (1981): Triumph und Tragik des Erasmus von Rotterdam. Frankfurta.M.:
S.93

39 Ebd.,S. 83.

40 Ebd.

41 Der um 1400 von dem Italiener Leonardo Bruni geprigte Begriff Humanismus leitet
sich von lateinisch humanitas, die Menschheit, ab und ist zeitlich wie sachlich eng mit der
Renaissance verkniipft, jener Epoche, die nach dem von ihr so bezeichneten ,,dunklen Mit-
telalter die Antike und ihr Menschenbild wiederentdeckte.
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Zugang zum Denken eines der einflussreichsten Humanisten Europas,
sondern bildet zugleich den Ausgangspunkt fiir eine vertiefte Betrach-
tung der padagogisch relevanten Leitmotive Vernunft und Torheit.
Beide Kategorien strukturieren das vorliegende Kapitel, da sie im Werk
Erasmus’ sowie im humanistischen Denken insgesamt zentrale Deu-
tungs- und Orientierungsgrofien darstellen. Dass Erasmus diese Span-
nungsachsen bewusst nutzt, zeigt sein ,,Lob der Torheit®, das sowohl
als literarische Satire als auch als moralisch-padagogische Intervention
gelesen wird.*

Erasmus von Rotterdam gilt in der Forschung als einer der bedeu-
tendsten Vertreter des européischen Humanismus. Diese intellektuelle
Bewegung orientierte sich an der Wiederentdeckung und kritischen
Aneignung antiker, insbesondere griechischer, Texte, Leitbilder und
Bildungsnormen. Die Forschung betont, dass sich im Humanismus
ein Menschenbild herausbildete, das die Fahigkeit des Individuums zu
rationaler Erkenntnis, moralischer Urteilskraft und zur aktiven Gestal-
tung der Welt hervorhob. Damit wurde das Selbstbewusste, schopfe-
risch handelnde Subjekt zum zentralen Ideal. Vor diesem Hintergrund
nahm die Bildung des Menschen eine herausgehobene Stellung ein. Sie
wurde als Voraussetzung fiir ethische Reflexionsfihigkeit, gesellschaft-
liche Teilhabe und verantwortliches Handeln verstanden.*

2.1.2 Erasmus von Rotterdam

Um die intellektuellen Entwicklungen Erasmus’ angemessen zu verste-
hen, ist ein Blick auf seinen biographischen Hintergrund erforderlich.

Erasmus von Rotterdam wurde als schillernde Personlichkeit wahr-
genommen. Er wurde zwar als typischer Humanist eingeordnet, da er
iiber umfassende Kenntnisse der antiken Klassiker verfiigte und ein
thematisch vielfiltiges Werk hinterlie8. Zugleich jedoch wurde er als
Individualist beschrieben, der den Verlust seiner geistigen Unabhén-
gigkeit als grofite Bedrohung ansah.

42 Vgl. Huizinga, Johan (2022): Erasmus. Biographie. Ubers. Werner Kaeg. Erstausgabe
1924. Basel

43 Vgl. Augustijn, Cornelis (1991): Erasmus: His Life, Works and Influence. Translated J.C.
Grayson. Toronto



28 2 Vernunft und Torheit

Erasmus von Rotterdam wurde zwischen 1464 und 1467 geboren. Das
genaue Datum ist aufgrund seiner Herkunft als Sohn eines katholi-
schen Geistlichen und seiner Haushdlterin nicht gesichert. Er war ein
Mensch, der sich zeitlebens gegen den Makel des unehelichen Kindes
und damit gegen soziale Vorurteile wehren musste. Er wurde in Klos-
terschulen erzogen, wo er mit der intensiven Lektiire der antiken Klassi-
ker begann. Erasmus wurde zunéchst zum Priester geweiht, bevor er an
der Pariser Sorbonne Philosophie und Theologie studierte. Sein Leben
finanzierte er eine Weile lang mit Privatunterricht, was ihn ebenfalls
zum Nachdenken iiber Moéglichkeiten richtiger Erziehung des Men-
schen veranlasste.

Bereits in jungen Jahren zeichnete er sich durch beiflenden Witz
sowie durch Respektlosigkeit vor Autorititen aus, was seine Lehrer oft
in Argumentationsschwierigkeiten brachte, wie Christine Christ-von
Wedel festhalt.** Er veroffentlichte frith Schriften zu theologischen Pro-
blemen seiner Zeit. Trotz seiner klerikalen Lautbahn war er kein welt-
fremder Gelehrter. In seinem ,,Lob der Ehe® pries er die befreiende
Kraft der Sexualitdt, die auch Priestern nicht vorenthalten werden diir-
fe.* In seinem ,,.Lob der Torheit restimiert er: ,Was ist nun aber das
Leben, oder besser: ist das iberhaupt ein Leben, wenn man sich daraus
die Lust wegdenkt? [...] Die Torheit ist des Lebens schonster Teil.“S.

Die strenge Zucht an seiner Lehranstalt, die auch Schldge nicht aus-
schloss, war ihm zuwider. Zeitgenossen beschreiben ihn dennoch als
ein Muster sexueller Enthaltsamkeit. Erasmus hat nie geheiratet. Die
festgefiigten Dogmen seiner Kirche und die Moral der Gesellschaft hlt
er fiir Kriicken, die fiir Menschen gemacht waren, die ihren eigenen
Verstand nicht gebrauchen wollen. In seinem Handbiichlein eines christ-
lichen Streiters (Enchiridion), erschienen 1503, warnt er:

44 Christ-von Wedel, Christine (2016): Erasmus von Rotterdam. Ein Portrit. Basel, S. 12-14.
45 Rotterdam, Erasmus von (2015): Encomium matrimonii. Lob der Ehe. Ubersetzt und
herausgegeben von Gernot Krapinger. Stuttgart, S. 20-58.

46 Rotterdam, Erasmus von (2013): Das Lob der Torheit. Ubersetzt von Alfred Hartmann,
herausgegeben von Emil Major. Wiesbaden, S. 27-28.
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»Die Allgemeinheit war ja wohl immer schon der schlechteste Lehrer fiir
das Leben und Fithlen. Und niemals stand es so gut um die menschlichen
Dinge, daf nicht der groflen Menge gerade das Schlechteste gefiel. Hiite
dich, so zu denken: ,Das macht jeder; diese Spuren haben schon meine
Vorfahren betreten; dieser Ansicht ist jener grofle Philosoph oder Theo-
loge. So leben die Grof3en; das ist Anordnung des K6nigs'““’

Erasmus nahm hier die Forderungen der Reformatoren vorweg, indem
er aufgesetzte fromme Praktiken als nutzlos erkldrte. Thm ging es um
den unvermittelten Zugang eines jeden Menschen zu Gott, der sowohl
iiber den Glauben als auch tiber das Wissen fiihrt. Erasmus hebt ins-
besondere die Ausbildung der Vernunft hervor. Fiir Erasmus ist Ver-
nunft eine praktische Grofle, eine von jedem Menschen zu kultivie-
rende Fihigkeit der Selbsterkenntnis und der kritischen Priifung alles
Vorgegebenen, die sich in dem Mafle vollendet, wie sie den Austausch
mit anderen Menschen sucht.

2.1.3 Reisen und intellektuelle Unabhangigkeit

Personliche Anfeindungen und der intellektuelle Konflikt mit den Dog-
men seiner Zeit fuhrten Erasmus auf Reisen, die seine intellektuelle
Unabhéngigkeit weiter pragten. Als Geistlicher, der das rabiate Erzie-
hungsideal und die heuchlerische Sexualmoral seiner Zeit ablehnte und
zudem noch brillant argumentierte, geriet Erasmus, wie zuvor beispiel-
haft geschildert, frith ins Visier der katholischen Hardliner. Doch im
Disput ist der blitzgescheite Erasmus nicht zu fassen. Versuche, ihn zu
»gefahrlichen® Aussagen zu verleiten, scheiterten. Zudem verhinderten
seine ausgedehnten Reisen, dass er in die Finge der Inquisition geriet.
Oft wusste niemand genau, wo er sich gerade authalt. Erasmus weitldu-
fige Reisen entfalteten jedoch noch einen weiteren positiven Nebenef-
fekt. Sie verschafften ihm die Erkenntnis, dass die Menschen, trotz ihrer
verschiedenen Meinungen und ihrer verschiedenen Sitten, oft sehr nah

47 Rotterdam, Erasmus von (1961): Enchiridion militis christiani. Handbiichlein eines
christlichen Streiters. Uber-setzt und herausgegeben von Werner Welzig. Graz/Koln, S. 82.
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beieinander liegen. Erasmus will damit zeigen: ,,Passt auf, urteilt nicht
zu schnell! Er sagt:

Wo ist die Liebe, die auch den Feind liebt, wenn ein anderer Vorname,
die einigermaflen verschiedene Farbe des Gewandes [ ] und dhnliche
Possen der Menschen mich dir verhaf3t machen? Warum geben wir nicht
eher jene Lacherlichkeiten auf und gewohnen uns, das Wesentliche vor
Augen zu haben [ ], daf} wir alle in dem Haupte Christus Glieder eines

Korpers sind, von demselben Geist belebt.“*®

In England kniipfte Erasmus von Rotterdam eine enge Freundschaft
mit dem liberalen Theologen Thomas Morus. Beide iibertreffen sich in
Spotteleien iiber Fiirsten, Kardinéle und den Papst. Zusammen entwi-
ckelten sie eine Strategie der Tarnung, mit der sie einerseits die Katho-
lische Kirche kritisieren konnen, andererseits aber verhindern, dass
sie einer damals beliebten Praxis der Kirchenoberen zum Opfer fallen,
die kritische Stimmen als Ketzer auf dem Scheiterhaufen verbrannten.

Im Jahr 1501 kehrte Erasmus von England aus tiber Dover in seine
Heimat zuriick, die damals noch als spanische Niederlande bezeich-
net wurde. Hier widmete er sich intensiven Studien des Griechischen
und verdiente seinen Lebensunterhalt mit der Herausgabe von antiken
Klassikern. Den ersten ,ketzerischen Sprengsatz’ ziindete er 1503 mit
seinem Handbiichlein eines christlichen Streiters. Darin geiflelt Erasmus
die Reliquienverehrung als Aberglaube und fordert von seiner Kirche,
die langst jeden Bezug zum einfachen Volk verloren hat, die intolerant
und selbstgerecht geworden ist, mehr Demut.* Die sich in ritualisierten
AuBlerlichkeiten erschopfenden Frommigkeit erschreckte ihn ebenso
wie die Unbildung des einfachen Volkes und die Gleichgiiltigkeit der
Gebildeten gegentiber diesem Zustand.

Bedeutsam war der Aufenthalt in Italien allerdings nicht nur wegen
dieser pragenden Erfahrungen, sondern auch, weil er dort 1506 pro-
movierte. Die damit gegebene Moglichkeit, sich als Professor Ruhm
zu verschaffen, lehnt er jedoch um seiner Unabhéngigkeit willen ab.

48 Rotterdam (1961): S. 93.
49 Rotterdam (1961): S. 96-102.
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Mit seinen einschlagigen eigenen Schriften wurde er bald zum meist-
gelesenen Schriftsteller seiner Epoche. Seinen Ruhm verdankt er zum
einen einer Reihe von theoretischen und praktischen Schriften zur
Erziehung und vor allem seiner Schrift Das Lob der Torheit, in der
er mit dem Fanatismus, dem Aberglauben, aber auch den gestelzten
Gelehrtentum seiner Zeit abrechnet.

2.1.4 Ein Aufklarer

Mit seinem Hauptwerk, dem ,,Lob der Torheit®, positionierte sich Eras-
mus als intellektueller Wegbereiter der Aufklarung, indem er seine Zeit
kritisch hinterfragte und zur Vernunft aufrief. Bei Erasmus von Rot-
terdam finden sich schon fast alle die Ziige, die spéter in der Vernunft-
und der Charakterbildung sowie der Erziehungslehre der Aufkldrung
zutage treten.

Um seiner Vorstellung von Vernunft Geltung zu verschaffen, fiihrt
er im Lob der Torheit ironisch die verschiedenen Formen vor, unter
denen die Vernunft in seiner Gegenwart vermeintlich erscheint. Sie
alle erweisen sich als begrenzt und in dem Maf3e lacherlich, wie sie das
allein giiltige Wissen fiir sich beanspruchen. Insoweit haben sie kein
Recht sich tiber die Torheit zu erheben, sondern scheinen vielmehr
diese zu représentieren.

In dieser Schrift spricht nicht Erasmus von Rotterdam selbst, son-
dern er lasst die Torheit sprechen, eine gelehrte Frau, die ebenso gelehr-
ten Menschen die Leviten liest. Erasmus benutzt hierbei ein Verfahren,
das an den europdischen Firstenhofen tiblich war. Er lasst den Hofnar-
ren sprechen. Nur diesem ist gestattet, straflos auszusprechen, was alle
sagen wollen, aber nicht diirfen, da der Hofnarr unter dem Schutz sei-
nes Herrn steht. Mit seinem beifSenden Spott triftt er saimtliche Stidnde,
Universitéten, Kirchen, Theologen, Juristen, Soldaten, Kénige und alle
weiteren Personen der Hofgesellschaft. Jeden Stinden wurde seine
Schwichen aufgezeigt.

So formuliert es auch Erasmus, wenn er sich auf das Geschehen in
den Ratssilen bezieht. Jeder wollte den anderen nur tibertreffen, noch
brillanter reden. Auf den Inhalt des Gesagten kam es gar nicht an, son-
dern nur darauf, dass man gut ankam und gut dastand. Oder mit Eras-
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mus‘ eigenen Worten ausgedriickt: ,, Alles, was unter Menschen sich
abspielt, ist voll Torheit, und Toren spielen es vor Toren; und statt seine
Stimme allein gegen alle erheben zu wollen, soll einer lieber [...] in
die Einsamkeit wandern und einsam sich dort an seiner Weisheit wei-
den.® Dariiber hinaus konnten diese uneingestandenen Narren eher
auf gesellschaftliche Anerkennung zihlen als Gebildete, wodurch es
nérrisch wurde, sich zu bilden: ,Wenn also dem groften Stiimper der
grofite Erfolg bei sich selbst und beim Publikum in den Schof3 fillt,
wozu sollte sich einer noch griindlich schulen? Schulung kostet Geld,
macht unnatiirlich und befangen und findet schlieSlich nicht halb so
viel Anklang.“' Erasmus will zeigen, dass uns weder Ignoranz noch
Gelehrtentum verntinftiger machen und dass Torheit niemals vollig
auszumerzen sein wird. Vernunft also eher den vom Menschen einzu-
schlagenden Weg anzeigt, nicht das Ziel. Torheit ganz ausldschen wire
fir Erasmus selbst wieder eine Form von torichtem, realitiatsfernem
Dogmatismus.

Doch gegen die Attacken der Torheit mit Argumenten vorzugehen,
ist ausgesprochen schwierig. Wer gegen die Zoten der Narrheit aktiv
wird, gibt sich nicht nur eine Blofle der Humorlosigkeit und Emp-
findlichkeit, sondern er verleiht dem Witz gegen ihn auch noch mehr
Durchschlagskraft:

,»S0 scheinen mir [der Torheit] die Fiirsten bei aller Herrlichkeit darin
doch recht arme Menschen zu sein, daf$ sie niemand haben, von dem sie
die Wahrheit horen, und Schmeichler fiir Freunde nehmen miissen. Aber
Fiirsten wollen ja, wird man mir einwenden, die Wahrheit nicht héren,
und eben darum gehen sie jenen Weisen aus dem Wege, aus Angst, auf
einen gar zu freimiitigen zu stoflen, der ihnen sagt, was mehr wahr als
angenehm ist. Ganz richtig: verhaf3t ist Kénigen Wahrheit. Doch nun

kommt das Merkwiirdige: aus dem Munde meiner Narren horen sie

50 Rotterdam (2013): S. 51.
51 Rotterdam (2013): S. 89.
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nicht blof$ Wahrheit, nein auch Grobheit mit wahrer Wonne an; was
einem Weisen den Kopf kostete — spricht es der Narr aus, so macht es

ihnen unglaublich Spaf3.“**

Fanatiker und Fundamentalisten haben keinen Sinn fiir Humor, so
Erasmus von Rotterdam. Deshalb ist es wichtig, dass sie sich durch ihre
Angriffe gegen den beiflenden Witz der Satire als ebensolche kenntlich
machen. In seinem Lob der Torheit sagte Erasmus sinnbildlich: Ohne
die Torheit und ihre Genossen Ruhmsucht, Geltungsdrang, Grofien-
wahn und Realitétsferne hitte es die Menschheit nie zu etwas gebracht.”

Lassen wir also die Torheit selbst sprechen: ,,Und iiberhaupt - ohne
meinen Zuspruch wagt keiner etwas Grofles, und keiner hat eine der
herrlichen Kiinste erfunden ohne meine Fithrung.“** Beweise fiir diese
These gibt es in unserer Welt des 21. Jahrhunderts zuhauf: ,,Mag einen
das ganze Volk auspfeifen, was tut es ihm, wenn er nur selber sich Bei-
fall klatscht? Und dafS er das kann, dankt er — der Torheit“*.

Erasmus spielt mit dem Bildungshintergrund seiner damaligen
Leserschaft. Fiir das Lob der Torheit existiert im biblischen Buch der
Spriiche ein Vorbild. Dort tritt die Dummbheit als verdammungswiir-
dige Hairetikerin, also als Ketzerin, auf.”® Dieses Bild aus dem Alten
Testament zu nutzen, ist fiir Erasmus nicht ungeféhrlich. Denn wenn
er schreibt, alle Menschen seien Narren oder Toren, dann sagt er damit
gleichzeitig, dass sie auch Ketzer sind. Nach seiner Auffassung brachten
uns jedoch nur die Irrlehren weiter, das Zerschlagen der Ideen-Monu-
mente und Dogmen. Prominentestes Beispiel sei ausgerechnet Jesus
Christus selbst.

So seien sogar die Texte der Bibel nicht wortlich zu verstehen. Damit
begriindet Erasmus eine geisteswissenschaftliche Tradition, die sich
historisch-kritische Methode nennt. Er postuliert, dass alle Gleichnisse,
Handlungsanweisungen und lehrhaften Geschichten in den Testamen-
ten im Kontext ihrer Entstehungszeit interpretiert werden miissen. Sie

52 Ebd, S. 73.

53 Rotterdam (2013): S. 45-54.

54 Ebd,S. 47.

55 Ebd., S. 64.

56 Das Buch der Sprichworter: Spr 26, 4-12, EIN.



34 2 Vernunft und Torheit

konnen auflerdem nur unmoglich in einer einzigen Weise gedeutet
werden, da eine Erzdhlung von jedem Menschen anders verstanden
und damit interpretiert wird. Nicht eine iibergeordnete Instanz habe
also dariiber zu entscheiden, welche Lesart zuléssig ist, sondern der
freie Streit der Meinungen. Das ist der Kern des sogenannten christli-
chen Humanismus, den Erasmus mitprigte. Die Basistexte des Chris-
tentums sollten daher einem breiteren Publikum zur Verfiigung stehen,
Bildung nicht mehr linger das Privileg der Reichen und Machtigen sein.
Fiir derlei Elitismus hatte Erasmus nur Spott und Hohn iibrig:

,»Sie [die Eliten der Kirche] fithlen sich dann erst so recht als Theologen,
wenn sie ein recht hifSliches Kauderwelsch reden; und wenn sie sich der-
mafSen barbarisch ausdriicken, daf$ nur ein Barbar sie versteht, so heifSen

sie das Wissenschaftlichkeit, die fiir das Laienvolk eben zu hoch sei!“”

Der Glaube solle sich im Menschen entfalten, nicht verordnet werden.
Erasmus sagt, unter den Menschen, die in seinen Augen eben alle ein
Stiick Torheit in sich tragen, kann man gar nicht miteinander kom-
munizieren und miteinander in guten Beziehungen stehen, wenn man
nicht immer mal wieder etwas verzeiht; wenn man den anderen nicht
auch zugesteht, dass sie Fehler machen, dass sie bisweilen etwas Dum-
mes sagen oder tuen. Denn man weif3, dass man selbst auch dumm ist.
Die Welt brauche das. Sie brauche dieses Wissen um die Torheit.

Man kann das Lob der Torheit durchaus als etwas ernst Gemeintes
auslegen, wenn man es im sokratischen Sinne als Aufruf zum ,Wissen
des Nichtwissens® versteht, bzw. als Skepsis gegeniiber Scheinwissen,
das sich als das Ganze der Vernunft ausgibt. Dieses Ganze lasst sich aber
nur verwirklichen, wenn in jedem einzelnen Menschen die Fahigkeit
zum Vernunftgebrauch entwickelt werde, durch Bildung. Doch wie soll
das gehen, diese Fihigkeit des Vernunftgebrauchs beruht bei ihm auf
drei Prinzipien. (1) Verzicht auf Leitbilder, also sich seines Verstandes
ohne Hilfe eines anderen zu bedienen. Er fordert, dass jeder Leser sich
kraft seines Verstandes ein personliches Urteil tiber seine Lektiire bil-
den muss, ohne sich auf namhafte Exegeten zu berufen. (2) Dat zweite

57 Rotterdam (2013): S. 123.
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Prinzip war die Erfahrung im Umgang mit Menschen, die durch keine
Textlektiire ersetzt werden, kann, sondern im intensiven Austausch
mit anderen. Dies fithrt zum (3) dritten Prinzip, dem Dialog bzw. dem
dialogischen Denken, in dem Argumente und Gegenargumente aus-
getauscht werden. Damit lernt man fremde Sichtweisen kennen und
respektieren. Beispielhaft fithrt Erasmus von Rotterdam dies in seinen
»Colloquia“® vor, eine Sammlung von fiktiven Gesprachen nicht nur
mit Schiilern. Neben dem padagogischen Zweck, sprachliche Ubungen,
enthalten die Dialoge zunehmend auch kritische, satirische und mora-
lische Reflexionen zur Gesellschaft, zur Kirche und zu Alltagspraktiken.

2.1.5 Ein Humanist und sein Bildungsideal

Ausgehend von seinen kritischen Analysen und seinem Streben nach
Vernunft, entwickelte Erasmus ein umfassendes humanistisches Bil-
dungsideal. Die Anstiftung zum Vernunftgebrauch war bei Erasmus
eng mit der Sprachreflexion verkniipft. Nur das, was lebendig, gefil-
lig und zugleich auch prézise formuliert war, vor allem aber das, was
in bewusster Auseinandersetzung mit anderen Autoren seine Note
bekommen hat, war gegen das Risiko gewappnet, in ein vorgefertig-
tes Muster zu verfallen. Ein Humanist musste fiir Erasmus ein Welt-
biirger und damit der Menschheit und ihrer verniinftigen Entfaltung
verpflichtet sein. Humanismus bedeutet Beschéftigung mit Geschichte,
Poetik und Kunst. Der Ur-Humanist besitzt philologische Genauigkeit,
ist neugierig auf das, was wirklich war und liebt alte Sprachen. Wenn
wir heute von dem humanistischen Bildungsideal sprechen, dann mei-
nen wir damit auch diese Auseinandersetzung mit unserer Vergangen-
heit, mit unserer Geschichte und eben mit Poetik, Literatur und Kunst.

Wenn man heute dieses humanistische Bildungsideal ausspielen
mochte gegen die Forderung der sogenannten MINT-Fécher, also die
fur technologische Innovation relevantesten Facher, so wire Erasmus
heute ein schlagkraftiger und schlagfertiger Mitstreiter. Sein Verstdnd-

58 Erasmusvon Rotterdams ,Colloquia familiaria“ unter dem Titel ,Vertraute Gesprache®,
tibersetzt, eingeleitet und kommentiert von Werner Welzig. 1967. Darmstadt: Wissenschaft-
liche Buchgesellschaft (WBG).
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nis von Humanismus ging weit tiber das Zerrbild hinaus, das in dieser
Debatte und an Schulen so hiufig Verbreitung findet, wonach Latein
und Griechisch zu pauken reine Symbolik sei, um sich danach gebildet
nennen zu konnen, unterfiittert nur von der abstrakten Behauptung,
dies ,,forme den Geist“. Kurz: Der Humanismus versandt antike Spra-
chen als Selbstzweck. Fiir Erasmus sind sie das eben nicht, sondern
lebendige Triger unentbehrlichen Wissens. Er lernte alte Sprachen aus
dem Bediirfnis heraus, die Quellen wirklich verstehen zu kénnen.

Wenn Humanismus die Wiederaneignung der Antike impliziert, so
war Erasmus nicht nur im literarisch-philosophischen Sinne ein Huma-
nist, sondern auch im Hinblick auf Erziehung und Bildung, denen er
die politisch gesellschaftliche Bedeutung wiederzugeben versuchte, die
sie in der Antike besaflen.

Es geht kaum zu weit, wenn man sagt, dass sich fiir Erasmus mit
Erziehung und Bildung das Mensch-Sein entscheidet: ,,Menschen, das
glaube mir, werden nicht geboren, sondern gebildet®.

Zur Begriindung dieser These greift Erasmus auf ein sehr altes Argu-
ment zuriick, namlich auf die Einschatzung des Vorsokratikers Demo-
krit, wonach der Mensch von Natur aus ein Mangelwesen und deswe-
gen lernbediirftig sei.®® Insofern gehort Bildung und Erziehung zum
Wesen des Menschen und dient der Entfaltung der spezifisch mensch-
lichen Natur, der Vernunft.

Wenn der Mensch von Natur aus lernbediirftig ist, so muss ihm auch
die Lernfihigkeit in die Wiege gelegt worden sein. Dann erscheint eine
Frage wesentlich: Kénnen sich diese Anlagen in uns von allein entfal-
ten oder miissen sie entdeckt und geférdert werden bzw. braucht es gar
eine ganz spezifische Umgebung, um dieses Wissen aus uns heraus-
zulocken? Dazu muss man wissen, was unter Bildung und Erziehung
damals verstanden wurde. Es wurde, ganz im Sinne Platons, davon
ausgegangen, dass das zu fordern sei, was in den Anlagen stecke. Ein
bei Geburt festgelegtes Potential soll ausgeschopft werden.® Erziehen

59 Rotterdam, Erasmus von (1963): Ausgewihlte padagogische Schriften. Herausgegeben
von Anton Gail. Paderborn, S. 115.

60 Diels, Hermann (Hg.) (*1922): Die Fragmente der Vorsokratiker. Griechisch und deutsch.
Ubersetzt von Hermann Diels. Berlin, S. 96-98, 115-117.
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heifSt dann auch nicht formen nach einem externen Bild, das zu dem
Erzogenen gar nicht passt, welches ihm also von auflen aufoktroyiert
wurde. Erziehen heifit in diesem Sinne Féhigkeiten wecken und sich
entfalten lassen. Erziehen heif3t vor allem, Methoden zu applizieren,
die es dem Einzelnen erlauben, sich selbst zu erziehen. Erziehung zur
Selbsterziehung also!

Dass ein Kind im Rahmen seiner Anlagen seine Fihigkeiten so weit
wie moglich entfalten kann, hing fiir Erasmus entscheidend von der
Qualifikation der Erziehenden ab. Deswegen war seine Empfehlung die
Lfrithzeitige Uberweisung an einen gelehrten, braven und sorgsamen
Lehrer; das wirksame Zaubermittel besteht darin, von Gebildeten und
unter Gebildeten das Beste bei Zeiten zu lernen.“> Wegen der grund-
legenden Bedeutsamkeit der Bildung fiir den Menschen, beschiftigte
sich Erasmus intensiv mit der Qualifikation der Erziehenden bzw. der
Lehrenden und brachte damit erstmalig die Vorstellung von Professio-
nalitdt in das erzieherische Handeln. Zu den wesentlichen Fahigkei-
ten der Erziehenden gehore dabei die Aufmerksamkeit fiir die spezi-
fischen Anlagen und Interessen des Kindes. Unerlasslich war auch die
personliche Beziehung zum Kind. Auch hier zeigt sich Erasmus als ein
Vorldufer Rousseaus, der diesen Gedanken zu der Forderung zuspitzte,
wahre Erziehung erfordert die vollkommene Hingabe eines Erziehers
an ein einzelnes Kind.

2.1.6 Bildungspraxis und Lehrerprofession

Aus diesem Ideal resultierte eine detaillierte Auseinandersetzung mit
der Bildungspraxis und der Rolle der Lehrer, die Erasmus in seinen
Schriften konkretisierte. Zu den wesentlichen Fahigkeiten des Erzie-
hers gehort die Aufmerksamkeit fiir die spezifischen Anlagen und Inte-
ressen des Kindes.

Erasmus beschrénkt sich nicht auf sporadische theoretische Erorte-
rungen zur Erziehung, sondern er machte sich in mehreren Schriften
dediziert Gedanken iiber die Erziehungspraxis.

Vier Aufgaben standen dabei fiir ihn im Vordergrund:

62 Rotterdam (1963): S. 157.
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Die Erziehung zur Frommigkeit,

die Unterweisung in den freien Kiinsten,

die Orientierung an einer selbstdndigen Lebensbewdltigung

sowie die Vermittlung von Umgangsformen.

Worauf es ihm ankam, ist nicht der Stand, zu dem man erzogen wurde,
sondern die Niitzlichkeit, die man dank der Bildung in welchem Stand
auch immer fiir das Gemeinwesen entfalten konnte und sollte.

Was die Erziehung im engeren Sinn betrifft, so entwickelt Erasmus
Standards fiir das dufSere Auftreten und Verhalten der Kinder, die aus
heutiger Sicht bizarr wirken mégen, aber in ihrem historischen Kon-
text durchaus Sinn ergeben. Besonders deutlich wurde dieser Umstand
in seiner Schrift De civitate morum puerilium, Uber die Umgangserzie-
hung der Kinder, welche er dem Sohn des Firsten Adolf von Burgund
widmete. Als Veranschaulichung, welches Verhalten bzw. Benehmen
Erasmus beziiglich einer triefenden Nase empfiehlt, sei folgender Aus-
zug aus dem Text zitiert:

»Die Nase darf nicht triefen; denn das zeugt fiir ein schmuddeliges
Wesen. Diesen Fehler hat man dem Sokrates nachgesagt. Sich mit der
Miitze oder mit dem Rock zu schneuzen ist Bauernart, und mit dem Arm
oder dem Ellenbogen machen es die Fischhiandler. Mit der Hand ist es
kaum vornehmer, wenn man sie hinterher am Rock abstreift. Der Vor-
nehme gebraucht dazu ein Taschentuch, und zwar wendet er sich dabei
etwas ab, wenn er in guter Gesellschaft ist oder aus Achtung fiir seine
Umgebung. Wenn beim Schneuzen der Nase mit zwei Fingern etwas auf
den Boden gefallen ist, soll man es mit dem Fuf3 verwischen. Man soll
auch kein Gerdusch dabei machen. Das ist ein Zeichen fiir Unbeherrscht-
heit. [ ] Esist lacherlich, nach Elefantenart durch die Nase zu trompeten.
Nur Spétter und Hanswiirste krauseln die Nase. Mufl man in Gegenwart

anderer niesen, soll man sich aus Hoflichkeit abwenden.“*
Erzieherisch auf solches Verhalten hinzuwirken ist allen Eltern moglich
und sogar Pflicht. Anders sah es mit der Bildung der Kinder aus, die

Erasmus im Idealfall den Eltern Giberlassen wollte. Thm war aber auch

63 Rotterdam (1963): S. 91.
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bewusst, dass viele Eltern aufgrund ihrer eigenen mangelnden Bildung
dazu nicht in der Lage waren. Thnen riet er, als wirksamstes Zaubermit-
tel, so frith wie moglich kompetente Lehrende fiir die Kinder zu suchen.
Eltern, die dies versdumten, konnte Erasmus nur kopfschiittelnd fragen:
»Was tust du, Tor!“**

Beztiglich der chronologischen Abfolge der Gegenstinde der Erzie-
hung vermerkt Erasmus folgendes: Das Hauptaugenmerk der Erziehung
musste, neben der sittlichen Erziehung, zunichst auf einer lebendigen
und spielerischen Vermittlung der Sprache liegen, denn ,,Unkenntnis
in den Sprachen vernichtet oder verdirbt alle Wissenschaft“®. War der
Spracherwerb vollzogen, konnte dann, ab etwa dem sechsten Lebens-
jahr, mit der weiterfithrenden wissenschaftlichen Ausbildung begon-
nen werden.®

Fiir Erasmus war die Abschaffung von Bildungsprivilegien noch
lediglich ein politisches Postulat, allerdings eines, dass er mit sehr kon-
kreten Vorstellungen iiber schulische Inhalte und Lehrmethoden sowie
daraus resultierenden Anforderungen an Lehrende verband. So bemén-
gelt Erasmus in seinem Lob der Torheit:

Ich schreite zu denen, die im Geruche der Weisheit stehen und tatsach-
lich nach dieser sogenannten Krone der Menschheit langen. Obenan ste-
hen die Schulmeister. Das wire, weifd der Himmel, eine Klasse von Men-
schen, wie sie ungliicklicher, geplagter, gottverlassener nicht zu denken
ist, wiifSte nicht ich [die Torheit] die Leiden dieses bedauernswertesten
Standes durch holden Wahn ertréaglich zu gestalten. Nicht fiinffacher
Fluch nur, wie der Grieche sagt, nein hundertfacher lastet auf ihnen: mit
ewig knurrendem Magen, in schibigem Rock sitzen sie in ihrer Schul-
stube — Schulstube sagte ich? Sorgenhaus sollte ich sagen, besser noch
Tretmiihle und Folterkammer - inmitten einer Herde von Knaben und
werden friih alt vom Arger, taub vom Geschrei, schwindsiichtig von
Stickluft und Gestank. Doch meine Gnade schafft, daf3 sie an der Spitze

der Menschheit zu stehen glauben. So wohl tut es ihnen, die dngstliche
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Schar mit drohender Miene und Stimme einzuschiichtern, mit Riitlein,
Stecken und Riemen die armen Opfer abzustrafen und auf jede Art und
Weise nach Lust und Laune den Wiiterich zu spielen wie jener Esel in
der Lowenhaut. Da verwandelt sich ihnen Armut in Pracht, Gestank in
Rosenduft, Frondienst in Herrentum, und ihre Tyrannenmacht giben
sie nicht um das Reich des Phalaris oder Dionys. Noch mehr begliickt
sie ein seltener Glaube an ihre Gelehrsamkeit.“”

Mit harscher Kritik richtet sich Erasmus also gegen ,,den ganzen Schul-
betrieb, wie er sich im Mittelalter ausgebildet hatte: [...] das Pauken
und Abfragen, das Drohen und Strafen, die geistlose Repetition, bei
der sich keine Lust zur Sache, kein Studieneifer, keine Bildung ein-
finden konnen“®®. Hinter dieser Polemik steckt mehr als die Abrech-
nung mit einem weit hinter seinen Anforderungen zuriickbleibenden
Berufsstand, denn Erasmus weif$ zum einen um ihre Unterbezahlung
und, wie sehr deutlich wird, um ihr geringes Ansehen in der Gesell-
schaft. Wichtiger ist ihm seine Vermutung, warum die Lehrer an so
tiberholte Unterrichtsmethoden festhalten. Nicht nur brauche es eine
bessere Qualifikation, sondern schon die aktuelle scheitere fundamen-
tal: ,Wenn man ihnen [den Lehrern] eine neue Lehrmethode zeigt, so
antworten sie, sie seien in der Weise unterrichtet worden, und sie lei-
den nicht [i.S.v.: wollen nicht ertragen], daf3 es die Knaben irgendwie
besser haben, als es ihnen selbst in ihrer Jugend ergangen ist“”. Indem
sie also den Schiilern das Gefiihl von Inkompetenz vermitteln, werden
die Lehrenden in ihrem Selbstbild und ihrer Rolle als unverzichtbare
Sachautoritit bestitigt. Erasmus beldsst es jedoch nicht nur bei einer
Kritik des bestehenden Systems. Vielmehr zeigt er dem gewillten Lehrer
auch Handlungsempfehlungen auf. Wir wiirden heute sagen, er formu-
liert didaktische Prinzipien, auf deren Grundlage gelungener Unter-
richt realisiert werden kann.

67 Rotterdam (2013): S. 103-104.

68 Flitner, Andreas (1986): Erasmus von Rotterdam. Lehrer der Humanitas, Lehrer des
Friedens. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 32, Vol. 5, S. 607.

69 Rotterdam (1963): S. 153.



2.1 Erasmus von Rotterdam 41

Einige Prinzipien aus seiner Schrift Uber die Notwendigkeit einer friih-
zeitigen allgemeinen Charakter- und Geistesbildung der Kinder seien hier
vorstellen:

»Fabel und Erzdhlungen wird er [der Knabe] um so lieber lernen und
besser behandeln, wenn ihm deren Inhalt in geschmackvoller Einklei-
dung vorgefiihrt und das miindlich Erzdhlte in bildlicher Darstellung
vorgezeigt wird. Dasselbe Verfahren wird sich gleich vorteilhaft erweisen

hinsichtlich der Kenntnisse der Namen der Baume, Pflanzen und Tiere.“”°

Die Idee, das Erlernen der Sprache durch den Einsatz von Bildern visu-
ell zu unterstiitzen, wird uns in aller Deutlichkeit nochmal bei Come-
nius begegnen; oder den angehenden Deutschlehrern unter Thnen im
Kontext mit der Didaktik.

Die Idee, das Erlernen der Sprache durch den Einsatz von Bildern
visuell zu unterstiitzen, wird auch bei Comenius in aller Deutlichkeit
nochmal dargestellt.

»Bei der Auswahl [von Beispielen zur Veranschaulichung] soll der Erzie-
her darauf achten, dafl er hauptséichlich ein solches Beispiel vorbringt,
das nach seiner Ansicht die Knaben am meisten anspricht, das recht
angemessen und lieblich und [ ] blumenreich ist. [ ] Wie es also natur-
widrig wére, wenn man im Frithling reife Trauben, im Herbst Rosen
suchen wollte, so muf3 auch der Lehrer drauf achten, was dem jedesma-
ligen Lebensalter angemessen ist.“”

Auch hier begegnen uns zwei modern anmutende Prinzipien in altem
Korsett: Der zu vermittelnde Stoft sollte einen Lebensweltbezug zu den
Schiilern besitzen sowie altersgemaf$ sein.

»Indessen gerade bei der Unterweisung in den angedeuteten Gegenstan-
den [bspw. der Sprachbildung] darf der Lehrer nicht streng und herb
verfahren, sondern mufl mehr beharrlich als anspruchsvoll sein. Die

70 Rotterdam (1963): S. 149.
71 Rotterdam (1963): S. 150.
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Beharrlichkeit verletzt nicht, wenn sie mafdvoll ist, wenn sie mit Abwech-
selung zugleich und Ergotzlichkeit gepaart ist, kurz, wenn die Dinge so
betrieben werden, dafl das Gefiihl der Anstrengung nicht aufkommt,

sondern der Knabe meint, es sei alles nur Spiel.“”

Als Mittel um diesen Zustand zu erreichen, empfiehlt Erasmus die
Aktivierung und den Einbezug aller Sinne im Unterricht, die tatsdch-
liche Vermittlung oder Wiederholung von Wissen im Kontext eines
Spiels oder die Nutzung von Lob und kleinen Preisen als Anregung fiir
gewiinschtes Verhalten. 7 Letztere Idee wird unter dem Stichwort des
operanten Konditionierens vielleicht schon einmal begegnet sein - eine
eigentlich altbekannte Idee der Padagogik.

Erasmus formuliert in seiner Schrift noch weitere Prinzipien. Fasst
man diese auf eine Quintessenz zusammen, so lasst sich festhalten: Der
Lehrer sollte den Unterricht so gestalten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler Freude an der Bildung haben, denn nur so bleibt diese Haltung
auch nach der Schule erhalten!

2.1.7 Schlussbetrachtung

Nach dieser ausfiihrlichen Betrachtung der padagogischen Ansitze und
der Bildungspraxis Erasmus’ von Rotterdam soll abschlieflend seine
Bedeutung fiir die padagogische Nachwelt beleuchtet werden.

Unter den Klassikern der Padagogik spielt Erasmus von Rotterdam
gegeniiber jenen ab dem 17. Jahrhundert eine untergeordnete Rolle.
Das erstaunt angesichts seiner lange vor diesen Klassikern formulier-
ten, grundlegenden Einsichten zu Erziehung und Bildung. Er war der
erste, der in der Neuzeit die grundsitzliche Bedeutung von Erziehung
und Bildung auf anthropologischer, sozialer und politischer Ebene
sowie bezogen auf die individuelle Personlichkeit emphatisch heraus-
gearbeitet hat. Er war nicht nur theoretisch, sondern auch in prakti-
scher Hinsicht ein Vordenker der Padagogik, der sehr konkrete Vor-
stellungen davon hatte, wie Erziehung richtig zu verwirklichen sei. Was

72 Rotterdam (1963): S. 151.
73 Ebd,, S. 152-153.
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Schule und Unterricht, deren gesellschaftliche Relevanz und die damit
zu begriindende Professionalisierung des Lehrpersonals betriftt, waren
die Erkenntnisse Erasmus’ ein Meilenstein. Besonders hervorzuheben
sind Erasmus’ Einsichten beziiglich der Handlungen von Lehrkriften
und den unerwiinschten Nebeneffekten des Unterrichts. Diesen stellt
er erstmals ein Konzept schulischen Lernens entgegen, das auf der Ent-
wicklung selbststdndigen Urteilsvermogens basiert.

Erasmus von Rotterdam hat die Hoftnung auf den Sieg der Vernunft
und eine bessere Welt niemals aufgegeben. Eine Empfehlung, wie man
dabei nicht den Mut verliert, gab er mit auf den Weg: ,,'Die Torheit ist
dem Toren eine Freude’ Das besagt doch unzweideutig, es gebe ohne
Torheit im Leben nichts Schones .

2.2 Christine de Pizan

2.2.1 Einflhrung

In Zeiten des Umbruchs wird mit der Aushandlung der neuen politi-
schen Ordnung auch die Geschlechterordnung zum Streitgegenstand.
Der Sachsenspiegel von 1230 versuchte die Geschlechterverhéltnisse
nach alten patriarchalen Mustern neu zu ordnen und fiithrte beispiels-
weise die Gerichtsvormundschaft fiir Frauen ein.”” Der beginnende
Ausschluss der Frau aus dem Wissenschaftsbereich, ihre beabsichtigte
Verdrangung ins Private, war begleitet von heftigen frauenfeindlichen
Angriffen sowie von abgrenzenden Definitionen tiber das, was eine
Frau tun und lassen darf.

In ihrem wegweisenden Aufsatz Did Women Have a Renaissance?
von 1977, in dem Joan Kelly-Gadol die beriihmte Aussage tatigte, ,,that
there was no renaissance for women - at least, not during the Renais-

74 Erasmus von Rotterdam (2013): S. 160.

75 Der Sachsenspiegel ist ein zwischen 1220 und 1235 entstandenes Rechtsbuch. Frauen hat-
ten im Mittelalter als Herrscherinnen, Stadt- und Klostergriinderinnen, Handwerkerinnen
und Hindlerinnen eine starke Stellung und liefSen sich ihre Normierungsmacht nicht so
einfach wegnehmen. Siehe dazu auch den erkenntnisreichen Aufsatz von: Degen, Barbara
(2012): Eine Politik des Begehrens. Gleichberechtigung in der Geschichte. In: IZGOnZeit,
2 (1), S. 7-20.
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sance‘’®, nannte sie es als Aufgabe der Women’s History, ,,to call into
question accepted schemes of periodization”’. Der moderne Staat, des-
sen Anfinge sie in der Renaissance sieht, habe sich auf der Grundlage
einer dezidierten Trennung der 6ffentlichen und der privaten Sphare
gebildet, durch die die Frau unsichtbar und vor allem unpolitisch wur-
de.”® Der Idee, wonach im humanistischen Denken fiir Frauen nur die
vermeintlich private, als unpolitisch konstruierte Sphire des Haushalts
bleibt, wurde in der ideengeschichtlichen Forschung bislang wenig
widersprochen. In den Querelle des femmes wurde die Frage der weib-
lichen Bildungsfihigkeit schon seit den Anfingen intensiv diskutiert.
Christine de Pizan hatte in ihrem Das Buch von der Stadt der Frauen
aus dem Jahr 1405 nicht nur als eine der Ersten eine Verbesserung der
Frauenbildung gefordert, sondern sie formulierte basierend auf dieser
Forderung auch einen konkreten Entwurf zur Verbesserung der Bil-
dungspraxis. Sie gab damit nicht nur eine kithne Erwiderung auf die
Angriffe von Méannern auf die Frau, sondern auch eine verséhnende
Zukunftsvision fiir beide Geschlechter.

2.2.2 Christine de Pizan

Um die Motivation und das einzigartige Schaffen Christine de Pizans
zu erfassen, ist ein Blick auf ihren ungewohnlichen Lebensweg uner-
lasslich. Christine de Pizan wurde im Jahr 1365 in Venedig geboren.
Der Vater, Tomaso di Pizzano, Astronom und Mediziner, der 1368 als
Hofastronom nach Paris gerufen wurde, forderte die Neigung seiner
altesten Tochter zu Literatur und Wissenschaft und vermittelte ihr eine
fiir ein Madchen damals ungewohnlich breite Bildung. So heift es in
ihrem Buch von der Stadt der Frauen: ,,Dein eigener Vater ein bedeu-
tender Naturwissenschaftler und Philosoph, glaubte keineswegs, das
Erlernen einer Wissenschaft gereiche einer Frau zum Schaden; wie du

76 Kelly-Gadol, Joan (*1987): Did Women Have a Renaissance? in: Bridenthal, Renate
(Hg.): Becoming Visible. Women in European History. Boston, S. 176. Kelly-Gadol ist der
grundlegende Anstof zu verdanken, die Hin-terfragung herkémmlicher historischer Peri-
odisierungen mittels des Blickes auf die Geschichten von Frauen eingeleitet zu haben.

77 Kelly-Gadol, Joan (*1987): S. 176.

78 Ebd, S.197.
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weifst machte es ihm grofle Freude, als er deine Neigung fiir das Stu-
dium der Literatur erkannte.“”° Im Alter von 15 Jahren wurde Christine
de Pizan an Etienne du Castel verheiratet, einen kéniglichen Sekretér
und Kollegen des Vaters.

Als zuerst ihr Vater Tomaso und drei Jahre spéter auch ihr Ehe-
mann Etienne an der Pest starben, geriet Christine in grofle finanzielle
Note. Aber sie weigerte sich, den fiir eine Frau vorgesehenen Weg zu
gehen. Weder heiratete sie erneut, noch ging sie in ein Kloster. Statt-
dessen prozessierte die damals 25-Jahrige gegen die Schuldner ihres
verstorbenen Ehemannes und beschloss, als neues Familienoberhaupt
fiir ihre drei Kinder, ihre Mutter und die zwei jiingeren Briider zu sor-
gen. Ein zweiter Lebensabschnitt als Schriftstellerin begann. Zuniachst
verdiente sie ihren Lebensunterhalt, indem sie Manuskripte per Hand
vervielfiltigte. Schliefllich begann sie auch selbst zu schreiben, kleine
Traktate und Gedichte. Um diesen Werdegang ein wenig ins Verhalt-
nis zur damaligen Zeit zu setzen und die prekire Stellung der Frauen
zu illustrieren, sei erstens erwéhnt, dass die Lebenserwartung einer
Frau bei ca. 30 Jahren lag, bei Mannern immerhin zwischen 40 und
50. Zweitens erreichten von 20 Kindern einer Frau im 14. Jahrhundert
nicht mehr als 1-2 Kinder das Heiratsalter.

In Anbetracht dieser Umstande ist es nachvollziehbar, dass Chris-
tine de Pizan von sich sagte, dass es allein die Lebensform der Witwe
gewesen ist, die ihr die Verwandlung in eine Schriftstellerin ermdglicht
habe. Die Loslosung aus ehelich-familidren Bindungen und Verpflich-
tungen erscheint hier in aller Deutlichkeit als Voraussetzung fiir ihre
neue Existenz als weibliche Intellektuelle. In einem fiktiven Gesprich
zwischen de Pizan als Autorin und Protagonistin in ihrem Werk Stadt
der Frauen und ,Frau Vernunft, resiimiert letztere: ,Lebte dein Ehe-
mann noch, dann hittest du dich zweifellos nicht in so hohem Maf3e
wie jetzt deinen Studien widmen konnen, denn die Beschiftigung mit
Haushaltsdingen hitte dies verhindert.“®

79 Pizan, Christine de (*1995): Das Buch von der Stadt der Frauen. Ubersetzt von Marga-
rete Zimmermann. Miinchen. S. 185.

80 Pizan, Christine de (1996): Wege in die Stadt der Frauen. Texte und Bilder der Chris-
tine de Pizan. Ubersetzt und herausgegeben von Margarete Zimmermann. Ziirich, S. 123.
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2.2.3 Werke und Schriften

Zwischen 1399 und 1405 entstanden 15 Biicher, nicht gezihlt die kleine-
ren Arbeiten. Thre Schriften zeugen von einem hohen Grad an Bildung,
erworben durch die Unterweisung seitens des Vaters sowie durch eige-
nes Interesse und Bemiihen.

Dieser einzigartige Werdegang bildete die Grundlage fiir ein
umfangreiches literarisches Schaffen, in dem Christine de Pizan ihre
bahnbrechenden Ideen entwickelte.

Die Frau ,Vernunft® ist eine von drei Frauen, die zu Beginn des
Buchs von der Stadt der Frauen der Autorin erscheinen. Alle drei alle-
gorischen Frauengestalten vermitteln eine Tugendlehre, die sich primar
an Frauen ihrer Zeit richtet. Christine de Pizan fithrt diese in zwei eng
miteinander verklammerten Werken aus. Ihrem zuvor bereits erwéhn-
ten Buch von Stadt der Frauen und ihrem Buch von den drei Tugenden,
in spéteren Versionen auch als Schatz der Stadt der Frauen tituliert, wel-
che beide um 1405 in dichter zeitlicher Abfolge entstanden. Jede die-
ser Frauen hilt als Erkennungszeichen einen kostbaren Gegenstand in
ihrer Hand: Die Vernunft einen Spiegel, die Rechtschaffenheit ein Lot
bzw. einen Friedensstab und die Gerechtigkeit ein rundes Gefif. De
Pizan schreibt {iber die Erscheinungen: ,,Ich wufite nicht, welche von
ihnen ich ansehen sollte, denn die drei hohen Frauen dhnelten sich so
sehr, daf$ ich nur mit Miihe die eine von der anderen unterscheiden
konnte. Eine Ausnahme machte hochstens die letzte.“®

Die letzte dieser Frauen ist eben Justice, die Gerechtigkeit. Die
Begriffe Rechtschaffenheit und Gerechtigkeit gehen auf Aristoteles bzw.
Platon zuriick und werden auch von Thomas von Aquin wieder auf-
genommen. Wichtig ist fiir uns vor allem, dass Christine de Pizan mit
der Unterscheidung von zwei Formen von Gerechtigkeit, einer ,,spe-
ziellen Rechtschaffenheit und einer ,,allgemeinen® Gerechtigkeit, in der
Nachfolge von Aristoteles steht. Beide Begriffe sind eng miteinander

81 Pizan, Christine de (*1995): S. 40.
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verwoben, wobei Rechtschaffenheit ,,in Gang [setzt], was Gerechtigkeit
weiterfithrt und zum Abschluss bringt“®.

Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit mannlichen Autoren fin-
det sich nicht nur inhaltlich in ihren Biichern wieder, sondern ist auch
Anlass fiir die Publikationen selbst. Denn die Omniprasenz der Frau-
enfeindlichkeit ldsst de Pizan tiber ihrem eigenen Frausein verzweifeln
und annehmen, Frauen seien eine Verirrung der Natur. Sie wiinscht
sich deshalb, ein Mann zu sein, wird jedoch von den drei Frauenfigu-
ren, die ihr erscheinen, eines Besseren belehrt. De Pizans Wunsch, aus
der weiblichen in die médnnliche Existenzform und zu einem maskuli-
nen Habitus zu wechseln, wird von ihnen zutiefst bedauert.** Das Ziel
der Frauen, wie de Pizans selbst eine ist, sollte vielmehr sein, Frauen
ein eigenes Selbstbewusstsein zu verschaffen. Gleichzeitig mochte de
Pizan mit ihrer Auseinandersetzung den tiblichen frauenfeindlichen
Erzahlungen etwas entgegensetzen und schreibt deshalb durchaus auch
fir mannliche Leser.

Neben dem Verhéltnis von Madnnern und Frauen geht es in de
Pizans Schriften auch um Fragen der Politik, der Gesellschaft und um
Erziehung, sodass sie zu ihrer Zeit eine weitbekannte Autorin war.* Sie
hat im Zeitraum von 1394 - 1429 insgesamt 41 verschiedene Texte ver-
fasst, darunter auch Othea’s letter to Hector, welcher in 50 Abschriften
vorhanden war und damit weiterverbreitet war als ihr Buch von der
Stadt der Frauen.

2.2.4 Was ist Tugend?

Vor einer detaillierten Analyse der Hauptwerke Christine de Pizans
ist eine begriffliche Klarung des Tugendkonzepts erforderlich, welches
in ihrem Denken eine zentrale Stellung einnimmt. Die von de Pizan
in der Stadt der Frauen personifizierten Tugenden, Vernunft, Recht-

82 Schild, Wolfgang (1990): Recht und Gerechtigkeit bei Christine de Pizan. In: Mock,
Erhard/ Wieland, Georg (Hrsg.): Rechts- und Sozialphilosophie des Mittelalters. Frank-
furt a.M., S. 150.

83 Pizan, Christine de (*1995): S. 31-33

84 Allen, Sister Prudence, R.S.M. (2002): The Concept of Woman. Volume II. The Early
Humanist Reformation, 1250-1500. Grand Rapids (= Bd. 2), S. 538-539.
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schaffenheit und Gerechtigkeit, kniipfen an eine lange ethische Tra-
dition an, in der ethische Tugenden als gewohnheitsméafiige, durch
bestandige Einiibung erworbene Haltungen verstanden werden. Diese
Tugenden gelten nicht als bloles Wissen, sondern als stabile, charak-
terliche Dispositionen, die das Urteilen und Handeln des Menschen
dauerhaft strukturieren. Diese Traditionen werden sowohl durch die
aristotelische Ethik als auch die humanistischen Bildungsprogramme
des 15. Jahrhunderts, in deren intellektuellem Umfeld de Pizans Werke
verortet sind, befordert.

Fiir die Pddagogik ist dieser Zugang besonders bedeutsam, da zeit-
gendssische Denker wie Francesco Petrarca, Giovanni Pico della Miran-
dola, Erasmus von Rotterdam oder Ignatius von Loyola die Formung
von Charakter- und Verstandestugenden als Kern ihrer anthropologi-
schen und bildungstheoretischen Uberlegungen herausstellten. Bildung
wurde als ein Prozess verstanden, in dem der Mensch seine rationalen
und ethischen (gefithlsmafligen) Fahigkeiten kultiviert, um ein gelun-
genes, auf Vernunft und ethische Selbstfithrung ausgerichtetes Leben
zu fithren.

Im heutigen Sprachgebrauch wirkt der Tugendbegrift dagegen weit-
gehend marginalisiert oder erscheint mit moralisierenden Konnota-
tionen versehen.® Gleichzeitig verweist er, dhnlich wie Konzepte des
»guten Lebens“ oder der Liebe, auf ein vielschichtiges Phdnomen, des-
sen Konturen nicht unmittelbar erfassbar sind. Daher ist eine begriff-
liche Anndherung notwendig, um de Pizans ethische Argumentation
angemessen zu verstehen.

In der zeitgendssischen Tugendethik, wie sie seit den 1950er Jahren,
insbesondere durch Elizabeth Anscombe, Philippa Foot und Alasdair
Maclntyre, erneuert wurde, wird der Fokus von einzelnen Handlun-
gen zu den moralisch Handelnden verschoben. Anstelle von Katego-
rien wie ,,erlaubt®, ,verboten“ oder ,geboten® stehen Eigenschaften wie
Gerechtigkeit, Besonnenheit oder Tapferkeit im Mittelpunkt der ethi-
schen Bewertung. Tugend wird dabei verstanden als ein stabiler Habi-

85 Vgl. dazu Hoyer, Timo (2005): Tugend und Erziehung. Die Grundlegung der Moral-
péadagogik in der Antike. Siehe S. of. und S. 73f.
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tus (hexis), der das Erkennen einer moralisch relevanten Situation und
das angemessene Handeln in ihr erméglicht.®

Diese Perspektivverschiebung bedeutet nicht, dass Handlungen als
solche an Bedeutung verlieren. Grof3ziigigkeit etwa manifestiert sich in
einer grofiziigigen Handlung, aber ihre moralische Qualitit beruht auf
der dahinterliegenden Haltung und der Fahigkeit, Situationen richtig
wahrzunehmen.

Ein zentrales Element der Tugendethik ist dabei die moralische
Wahrnehmungsfahigkeit. Tugendhafte Personen verfiigen iiber die
Besonderheiten eine Situation zu erkennen und zu deuten.” Ohne diese
epistemische Fahigkeit kann die entsprechende Tugend nicht wirksam
werden. Tugendhaftes Handeln setzt daher nicht nur emotionale und
charakterliche, sondern auch kognitive Kompetenzen voraus.

Dariiber hinaus ist Tugend stets mit einer Orientierung am guten
Leben verbunden. Tugenden strukturieren nicht nur moralische Urteile,
sondern geben dariiber Auskunft, welche Lebensform als erstrebens-
wert gilt und welche Ziele das menschliche Handeln leiten sollen.
Bereits in der aristotelischen Tradition sind Tugenden auf die Eudai-
monia, das gelingende Leben, ausgerichtet.

Diese begriffliche Klarung bildet die Grundlage dafiir, Christine de
Pizans Darstellung der Tugenden in der Stadt der Frauen angemessen
zu interpretieren. Thre drei Tugendgestalten, Vernunft, Rechtschaffen-
heit und Gerechtigkeit, verkorpern nicht lediglich abstrakte morali-
sche Prinzipien, sondern stehen fiir jene habituellen Eigenschaften, die
Frauen befahigen sollen, ihre Fihigkeiten zu entfalten, gesellschaftlicher
Abwertung entgegenzutreten und Autonomie zu beanspruchen. De Pizan

86 In der Forschung werden sie zu der neoaristotelische Tugendethik eingeordnet. Der
Begrift bezeichnet Philosophen, die sich explizit auf zentrale Elemente der aristotelischen

Ethik zuriickbeziehen und diese fiir moderne moralphilosophische Fragestellungen frucht-
bar machen. Siehe dazu die jeweiligen Schriften: Anscombe, Gertrude, E. M. (2014 [1958]):

Aufsitze. Insbesondere der Aufsatz Die Moralphilosophie der Moderne, ab. S. 142. Foot, Phi-
lippa (2014 [2001]): Die Natur des Guten. MacIntyre, Alasdair (2006 [1981]): Der Verlust

der Tugend. Zur moralischen Krise der Gegenwart.

87 Nach Aristoteles ist der ethischen Tugend immer die praktische Klugheit (phronesis)

inharent. Siehe dazu Nikomachische Ethik (Ubersetzung nach Ursula Wolf). EN 1106b 36-
11072 2.
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bedient sich damit eines etablierten ethischen Rahmens, den sie zugleich
in den Dienst einer dezidiert frauenpolitischen Argumentation stellt.

2.2.5 Das Buch von der Stadt der Frauen

Mit diesem Verstandnis von Tugend kann Christine de Pizans epo-
chales Werk, ,,Das Buch von der Stadt der Frauen®, genauer betrachtet
werden. In ihrem Buch spricht sie durch den Mund von drei personifi-
zierten Herrscherinnen Gerechtigkeit, Rechtschaffenheit und Vernunft
und baut mir ihrer Hilfe eine eigene Stadt der Frauen auf.

Christine de Pizan beginnt das Buch von der Stadt der Frauen mit
einem Kapitel iiber den Beginn ihres Schreibprozesses, also dem Anlass
und der Motivation dafiir, warum sie das Buch geschrieben hat. So traf
sie sich in ihrer Lesestube zwischen Biichern, wie sie gewohnheitsma-
ig ihre Philosophen und Kirchenviter las und dabei eher zufallig auf
die duflerst frauenfeindlichen Lamentations von Matheaolus stof3t. Sie
verwarf es zundchst, weil es allzu schlecht geschrieben sei und nur pein-
liche Plattitiiden enthalte. Gleichzeitig lief? sie die Omnipréisenz der
Frauenfeindlichkeit jener Zeit, auch bei anderen klugen Mannern nicht
los. Ein zweiter Bezugspunkt ist der nicht minder frauenfeindliche
Rosenroman von Jean de Meun, der in der Renaissance in Frankreich
einer der meistgelesenen Romane war und den de Pizan mit ihrem
Werk angreift. Zu Recht: Jean de Meun, Professor an der Pariser Uni-
versitdt, lief} darin seinem Frauenhass freien Lauf. Er beschimpfte Ehe-
frauen als geifernde Eifersiichtige®, ,,mit Seidentiichern und Blumen
bedeckte Misthaufen“® und als ,,Huren“”. Es sei des Mannes Untergang
einer Frau zu vertrauen, alle Manner sollten sich von Frauen fernhal-
ten und sich ihnen hochstens zum Zweck der Fortpflanzung nahern.
Es dhnelt darin bedngstigend stark der heutigen Online-Subkultur der

»Incels®, also frauenhassenden Mannern, die sich einem ,,Involuntary
Celibate” unterworfen sehen. In dhnlich drastischer Form hatte auch
der bis heute beriihmte und vieldiskutierte Theologe Albertus Mag-

88 Meun, Jean de/ Lorris, Guillaume de (1978): Der Rosenroman. Ubersetzt und heraus-
gegeben von Karl August Ott. Miinchen (= Bd. 2), V. 8467-8472.

89 Ebd., V. 8908-8909.

90 Ebd., V. 9156.
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nus, der tibrigens von Papst Pius XI. 1931 heiliggesprochen und zum
Kirchenlehrer erklart wurde, etwa zur gleichen Zeit de Meuns und 100
Jahre vor Christine de Pizan, seinem Frauenhass Ausdruck verliehen:

»Die Frau kennt keine Treue. Glaube mir, wenn du ihr Glauben schenkst,
wirst du enttauscht werden. [...] Kluge Manner teilen darum ihre Plane
und Taten ihren Frauen am wenigsten mit. Die Frau ist ein missgliick-
ter Mann und hat im Vergleich zum Mann eine defekte und fehlerhafte
Natur. Darum ist sie in sich unsicher. Was sie selber nicht erhalten kann,
versucht sie zu erreichen durch Verlogenheit und teuflische Betriigereien.
Darum, um es kurz zu sagen, muss man sich vor jeder Frau hiiten wie
vor einer giftigen Schlange und dem gehornten Teufel. [...] Ihr Gefiihl
treibt die Frau zu allem Bosen, wie der Verstand den Mann zu allem
Guten hinbewegt.“!

Wegen ihrer angeblichen geistigen, korperlichen und moralischen Min-
derwertigkeit hatte, laut solcher Autoren, die Frau dem Mann zu dienen,
Kinder zu gebiren, sich nur um die Familie und um die Hauswirtschaft
zu kiitmmern und benotigte folglich auch keine Bildung wie die Méanner.
Mit dieser Auffassung konnte sich die im Verlauf ihres Lebens immer
selbstbewusster werdende Christine de Pizan nicht abfinden:

»In meinem Innern war ich verstort und fragte mich, welches der Grund,
die Ursache dafiir sein konnte, dass so viele und verschiedene Ménner,
ganz gleich welchen Bildungsgrades, dazu neigten und immer noch nei-
gen, in ihren Reden, ihren Traktaten und Schriften derartig viele teuf-
lische Scheufilichkeiten tiber Frauen und deren Lebensumstinde zu
verbreiten.“”

Vor allem im Buch von der Stadt der Frauen vertiefte Christine de
Pizan ihre Auffassungen zur Frauenproblematik. Christine de Pizan
beschrankt sich nicht darauf, in einem moralischen Traktat die haltlo-

91 Ranke-Heinemann, Uta (1999): Eunuchen fiir das Himmelreich. Katholische Kirche
und Sexualitat. Miinchen, S. 265-266.
92 Pizan, Christine de (*1995): S. 36.



52 2 Vernunft und Torheit

sen Anschuldigungen zuriickzuweisen, sondern beschreibt die Erschei-
nung dreier gekronter Frauen, die sich als allegorische Figuren erken-
nen geben. Rhetorisch geschickt nimmt de Pizan in der Stadt der Frauen
zundchst den Tadel der ,weisen Ménner® auf und zweifelt an dem weib-
lichen Geschlecht, um dann um so entschiedener festzustellen, dass
ihre personlichen Erfahrungen dieser negativen Einschétzung nicht
entsprechen. Mit von der Stadt der Frauen entwarf sie ein Konzept, in
dem sie dem negativen Frauenbild ein positives gegeniiberstellte.

Unter Verwendung des Stilmittels der Allegorie schildert sie den
Aufbau einer idealen, imagindren Stadt, die als befestigter Zufluchtsort
fiir Frauen dient. Dabei verkorpern die drei edlen Frauen die Tugen-
den Vernunft, Gerechtigkeit und Rechtschaffenheit. Der Bau dieser
Stadt steht fiir weibliche Kompetenz: Die ,Vernunft ordnet den Bau
an, die ,Gerechtigkeit setzt ihn in Gang und die ,,Rechtschaffenheit*
fithrt ihn aus. Weibliche Identitdtsfindung formt somit die Grundlage
fiir den Bau. Das ,,Fundament® bilden herausragende Frauen, die eine
Vorbildfunktion einnehmen konnen, die bei Verfolgungen und Angrif-
fen Starke gezeigt haben.”

Den Kampf gegen die misogyne Tradition fithrt de Pizan unter
anderem auch dadurch, indem sie iiber 150 historische Beispiele her-
ausragender Frauen in ihrem Buch unterbringt. Diese Vergangenheit
verbindet sie mit der Gegenwart eines weiblichen Ichs, das aus der Erin-
nerung Kraft schopft. Die Ich-Erzdhlerin beschreibt die Errichtung der
Stadt der Frauen, deren Fundament aus den Bausteinen weiblicher Vor-
bildhaftigkeit besteht. Die Geschichten der Frauen, die auf verschie-
denen Gebieten vorbildlich gehandelt oder innovativ gewirkt haben,
tiigen sich zu einem Bauwerk zusammen, das zur Bastion weiblichen
Selbstbewusstseins wird und der Ich-Erzéhlerin wie jeder Leserin einen
sicheren Ausgangspunkt gibt, sich nicht vom Frauenhass vieler Manner
entmutigen zu lassen.

Als Baumaterial dienen die rithmenswerten Taten und Werke von
Frauen. In einem Frage- und Antwortspiel liefern die drei Damen die

93 Vgl. S. 28-29. Spitzer, Elke (2002): Emanzipationsanspriiche zwischen der Querelle
des Femmes und der modernen Frauenbewegung. Der Wandel des Gleichheitsbegriffs am
Ausgang des 18. Jahrhundert. Kassel.
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notigen Argumente und Beispiele fiir die tagtaglichen Auseinander-
setzungen mit frauenfeindlichen Denkweisen.

Das Werk ist aufgeteilt in drei Blicher — Untergliederungen — die den
drei groen Etappen der Errichtung der Frauenstadt entsprechen. In
diesen spielt jeweils eine der allegorischen Frauen die Hauptrolle, die
sich jeweils vorstellen. Und mit diesen Vorstellungen soll auch in die
einzelnen Teile einsteigen werden.

Das erste dieser Biicher fithrt uns in den Dialog zwischen Christine
de Pizan selbst und der Frau Vernuntft ein, die den Grundstein fiir die
»Stadt der Frauen® legt.

2.2.5.1 Erstes Buch: Dialog zwischen Christine de Pizan und
der Frau Vernunft

Viele dieser Argumente muten erstaunlich modern an. Gegen die
Behauptung, Frauen taugten nur dazu, Manner zu umarmen und Kin-
der grofzuziehen, fithrt die Vernunft an, dass Frauen sich in allen bis-
her Ménner vorbehaltenen Bereichen einsetzen, konnten. Auch den
Vorwurf einer geringeren weiblichen Intelligenz lasst Vernunft nicht
gelten und pléddiert fiir gleichberechtigte Erziehung. Frau Vernuntft stellt
sich vor:

»Meine Aufgabe ist es, diejenigen Méanner und Frauen, die die Orien-
tierung verloren haben, aufzurichten und wieder auf den rechten Weg
zu bringen. Und wenn sie im Irrtum befangen sind, so nihere ich mich
ihnen (vorausgesetzt, sie sind klug genug, mich zu erkennen) insgeheim
tiber ihren Verstand, wirke auf sie ein und predige ihnen, indem ich
ihnen ihren Irrtum und ihre Fehlschliisse vor Augen halte und ihnen
die Ursachen dafiir nenne. Ferner lehre ich sie, das Sinnvolle zu tun und
das Tadelnswerte zu meiden. Und weil es mir obliegt, allen ihre eigenen
Pflichten und Verirrungen in aller Deutlichkeit zu zeigen, sie ihnen the-
oretisch und praktisch vor Augen zu fiihren, siehst du mich statt eines
Szepters diesen funkelnden Spiegel in meiner Rechten halten. Und wisse:
niemand, welches Wesen auch immer, spiegelt sich darin, ohne zu einer

klaren Erkenntnis seiner selbst zu gelangen.“*

94 Pizan, Christine de (*1995): S. 41.
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Frau Vernunft, Verkérperung der gleichnamigen Tugend, spiegelt also
denjenigen Menschen, deren Verstand sie sehen kann, deren Irrtiimer
sowie deren Ursachen wider, zeigt ihnen an, was sie tun und meiden
sollen und wie sie es tun und vermeiden konnen. Sie repréisentierte den
Bereich der lebenspraktischen Klugheit, die die Leitung durch ethische
Wahrheiten bei der Anwendung theoretischen Wissens hervorhebt.
Die Frau Vernunft half Christine de Pizan insbesondere dabei, frii-
here Uberzeugungen abzuschiitteln, wonach das weibliche Geschlecht
tehlerhaft sei. Die Vernunft ist die Einzige, die de Pizan die Fehler-
haftigkeit der misogynen Argumente all der Médnner durchschauen
lie3. Sie ermoglichte ihr, ,tief zu graben®, also durch tiefes Nachden-
ken den Burggraben auszuheben, durch den sich die Stadt gegen all
die Vorwtirfe verteidigen konnte. Die Frau Vernunft half so beim Bau
der Fundamente, Schutzgraben und Mauern der Stadt. Um auch alle
letzten Zweifel de Pizans beziiglich der Fehlerhaftigkeit der Frauen zu
zerstreuen, illustrierte Frau Vernunft jhre Argumentation mit wider-
legenden Beispielen aus der Geschichte: Sie erzahlt von der Kénigin
Semiramis, ,,die wie er [ihr Ehemann] bewaffnet zu Pferde sal3“*> oder
von der Romerin Proba, die ,iiber eine wahrhaftige und vollstandige
Kenntnis der heiligen Biicher und der Biande der Heiligen Schrift ver-
fiigte, was sogar bei manchem grofien Gelehrten und Theologen unse-
rer Tage nicht oft anzutreffen ist*.

2.2.5.2 Zweites Buch: Diskussion mit der Frau
Rechtschaffenheit

Nachdem die Frau Vernunft das Fundament der Stadt gelegt hat, tritt

im zweiten Buch die Frau Rechtschaffenheit in den Vordergrund, um

die moralischen Sdulen dieser metaphorischen Zufluchtsstitte zu

errichten. Das zweite Buch soll mit der Vorstellung von Frau Recht-

schaffenheit eingeleitet werden:

95 Pizan, Christine de (*1995): S. 70.
96 Ebd., S. 98.
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»Ich werde Rechtschaffenheit genannt, und meine Bleibe ist eher im
Himmel als auf Erden. Aber als Strahl und Abglanz Gottes, als Botin
seiner Giite, verkehre ich mit den gerechtigkeitsliebenden Menschen und
halte sie dazu an, das Gute zu tun, jedem nach besten Vermdgen das
Seinige zu verschaffen, die Wahrheit zu verkiinden und zu unterstiitzen,
den Armen und Unschuldigen zu ihrem Recht zu verhelfen, dem Mit-
menschen keinen Kummer durch Drangsalierung zu bereiten und den
Leumund der zu Unrecht Angeklagten zu verteidigen. Ich bin der Schild
und die Hilfe der Gefolgsleute Gottes; ich schiebe der Macht und dem
Einfluf} der Bosen einen Riegel vor. Ich verschaffe den Arbeitenden Lohn
und den Wohltitern Verdienst. [ ] Dieses funkelnde Lot, das du mich
anstelle eines Szepters in der rechten Hand halten siehst, ist die gerechte
Regel, die Recht von Unrecht trennt und den Unterschied zwischen Gut
und Bése anzeigt; wer ihr folgt, geht nie fehl. Es ist der Friedensstab, der
die Guten versohnt und auf den sie sich stiitzen, der Stab, der die Bosen
schldgt und straft.“”

In der Diskussion mit der Frau Rechtschaffenheit vertrat Christine de
Pizan die Forderung des Zugangs von Frauen zur Bildung. Als Gegen-
gewicht zu der damals weit verbreiteten Ansicht, weibliche Bildung
solle sich auf das Notwendigste beschranken, errichtete die Autorin
eine Galerie der ,,Guten Viter®, zu denen z.B. der Romer Quintus, der
Jurist Giovanni Andrea und ihr eigener Vater gehoren. Sie ldsst die Frau
Rechtschaffenheit zu ihr sagen:

»Nicht alle Manner, und am wenigsten die weisesten unter ihnen sind
[...] der Meinung, daf} Bildung den Frauen schadet. Eins steht jedoch
fest: zahlreiche Ménner, die selbst nicht sonderlich klug sind, verbreiten
dies, weil es ihnen mif3fiele, wenn Frauen ihnen an Wissen {iberlegen
wiren. Dein eigener Vater, ein bedeutender Naturwissenschaftler und
Philosoph, glaubte keineswegs, das Erlernen einer Wissenschaft gereiche
einer Frau zum Schaden; wie du weif3t, machte es ihm grof3e Freude, als

er deine Neigung fiir das Studium der Literatur erkannte.“%®

97 Ebd., S. 44-45.
98 Pizan, Christine de (*1995): S. 18s.
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Auch Frau Rechtschaffenheit nutzte historische Vorbilder, um de Pizan
in ihrem Vorhaben, die Errichtung der Stadt der Frauen, zu bekriftigen:
So berichtet sie beispielsweise von der Rechtschaffenheit Penelopes, der
Frau Odysseus, die trotz der schwierigen Umstédnde ,,weise, umsichtig,
fromm und vorbildlich in ihrer Lebensfithrung“” handelte.

2.2.5.3 Drittes Buch: Frau Gerechtigkeit fiihrt das Wort und
vollendet die Errichtung der Stadt

Die Vollendung der Stadt der Frauen wird im dritten Buch durch die

Rolle der Frau Gerechtigkeit markiert, die die Prinzipien der Vernunft

und Rechtschaffenheit in eine konkrete und nachhaltige Gesellschafts-

ordnung tberfihrt. Im dritten Buch geht es um die Rolle der Frau

Gerechtigkeit:

»[...] ich bin Gerechtigkeit, [ ] Ich bin in jeder Hinsicht unnachgiebig
und besitze weder Freund noch Feind, und mein Wille schwankt nicht.
Weder vermag mich Mitleid zu iiberzeugen noch Grausamkeit zu bewe-
gen. Meine einzige Aufgabe besteht darin, zu urteilen, zu schlichten und
Frieden nach dem gerechten Verdienst eines jeden zu stiften. Ich sorge
dafiir, daf$ jedes Ding an seinem Platz bleibt, und ohne mich wiére nichts
von Dauer. [ ] Ich lehre jeden vernunftbegabten Mann und jede ver-
nunftbegabte Frau, zunéchst sich selbst zu bessern, zu erkennen und sich
wieder in die Gewalt zu bekommen, dem Mitmenschen das zuzufiigen,
was man selbst erfahren maéchte, alles gerecht aufzuteilen, die Wahrheit
zu sagen, die Liige zu meiden und zu hassen und alles Lasterhafte von
sich zu weisen. Diese Waagschale aus feinem Gold, die du mich in der
rechten Hand halten siehst und die die Form eines runden Maf3es besitzt,
hat Gott, mein Vater, mir gegeben; sie dient dazu, einem jeden das ihm

Zukommende zu bemessen. 1%

In einer Gesellschaft, die mit frauenfeindlichen Angriffen und damit auf
Kosten der Frauen ihre Theorie erarbeite und Politik betreibe, miisse
zuerst die Waagschale der Frauen gefiillt werden. Wird den Frauen

99 Ebd, S.188.
100 Pizan, Christine de (*1995): S. 45-46.



2.2 Christine de Pizan 57

verwehrt sich zu verteidigen, verharrt die Waage im Ungleichgewicht.
Ein Ausschluss der Frauen aus dem Gerechtigkeitsdenken fithre zu
Tyrannei.

Auch Frau Gerechtigkeit untermauerte ihre Argumentation mit vor-
bildhaften Frauen aus der Geschichte: So schildert sie die Begegnung
der heiligen Katharina mit dem Kaiser Maxentius, dem, als er ,die
Worte jenes jungen Madchens vernahm, das so vornehm, anmutig und
gelehrt war, vor lauter Staunen die Worte [fehlten]“'”". Christine de
Pizan macht vor wie sie sich alternatives Denken vorstellt, sie sucht in
der Geschichte nach Beispielen von Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit.
Das Vertrauen in die individuellen Fihigkeiten der Frauen gut, gerecht
und wahrhaftig zu sein und ihr Kampf um Anerkennung werden als
Einheit gesehen.

Zusammenfassend sagte zundchst also die Vernunft, was zu tun war.
Sie machte althergebrachtes hinterfragbar, erméglicht Erkenntnis und
Wissen. Die Rechtschaffenheit war dafiir zustindig, dieses Wissen dann
in konkrete Handlungen umzusetzen. Die Gerechtigkeit vervollstin-
digte die Werke, die Vernunft und Rechtschaffenheit eingeleitet hatten,
gab ihnen also den letzten Feinschliff. Vermutlich war hierin auch der
Grund zu sehen, weshalb bei der Gerechtigkeit das Feststehen im Wil-
len betont wurde: Damit ein Mensch tugendhaft leben konnte, brauchte
er alle drei Fihigkeiten gleichermaflen. Christine de Pizan driickte dies
folgendermaflen aus:

»Ich [die Gerechtigkeit] nehme eine Sonderstellung unter allen Tugen-
den ein, weil sie sich alle auf mich beziehen. Wir, die drei vornehmen
Frauen, die du hier siehst, sind wie ein einziges Wesen, denn die eine
kommt nicht ohne die andere aus; was die erste verfiigt, ordnet die zweite
an und setzt es in Gang, und dann fiihre ich es weiter und bringe es zum
Abschluss.“1*?

In diesem Sinne legte de Pizan ihre mutigen, dem Zeitgeist vollig wider-
sprechenden Gedanken nieder. Der Bau der Stadt ist zugleich Sinnbild

101 Ebd., S. 252.
102 Pizan, Christine de (*1995): S. 46.
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ihres eigenen Wegs beim Schreiben des Buches. Das Buch wird somit
zur Stadt selbst, zum Zufluchtsort fiir Frauen und zur Bastion weib-
licher Vorbildhaftigkeit und Stirke. De Pizan brachte die Stadt damit
in die reale Welt, hat sie mithilfe von Vernunft, Rechtschaffenheit und
Gerechtigkeit tatsdchlich gebaut und bewies damit ganz konkret, wie
machtig Bildung sein konnte. Das Buch wird so zum Gegenbeweis der
Behauptung, dass Frauen von Natur aus weniger bildungsfahig seien.
Sie schreibt deshalb auch tiber die vermeintliche Beobachtung, dass
Frauen im Allgemeinen weniger wiissten als Médnner:

»Ganz offensichtlich ist dies darauf zuriickzufithren, daf§ Frauen sich
nicht mit so vielen verschiedenen Dingen beschiftigen konnen, sondern
sich in ihren Hausern aufhalten und sich damit begniigen, ihren Haus-
halt zu versehen. Nichts aber schult vernunftbegabte Wesen so sehr wie
die Praxis, die konkrete Erfahrung auf zahlreichen und verschieden-
artigen Gebieten. !

Als Grund, weshalb Frauen diese Praxis nicht wahrnehmen konnten,
stand ihr klar die Gesellschaft als Ganzes vor Augen:

»Das hingt mit der Struktur der Gesellschaft zusammen, die es nicht
erfordert, dafl Frauen sich um das kiimmern, was [...] den Méannern
aufgetragen wurde. Es reicht, wenn sie den gewohnlichen Pflichten, zu
denen sie erschaffen wurden, nachkommen. Und so schlief3t man vom
bloflen Augenschein, von der Beobachtung darauf, Frauen wiifSten gene-

rell weniger als Manner und verfiigten {iber eine geringere Intelligenz.“*

Von Natur aus, das bewies Christine de Pizan durch ihr Schaffen und
durch ihre Argumente ihren Zeitgenossen, Frauen waren nicht unter-
legen, sondern ihnen wurde lediglich nicht die gleichen Chancen gege-
ben. Daraus folgte ihre Forderung nach der Beschulung von Méadchen:

103 Ebd., S. 95.
104 Pizan, Christine de (*1995): S. 95.
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Wenn es tiblich wire, die kleinen Madchen eine Schule besuchen und sie
im Anschluf} daran, genau wie die S6hne, die Wissenschaften erlernen
zu lassen, dann wiirden sie genauso gut lernen und die letzten Feinhei-
ten aller Kiinste und Wissenschaften ebenso miihelos begreifen wie jene.

Zudem gibt es ja solche Frauen.“”

Christine de Pizan prasentierte sich in ihren Veroffentlichungen aller-
dings keineswegs als Méannerfeindin. Im Gegenteil sie war der Ansicht,
dass das Zusammenspiel von Erfahrung, Wissen und tugendhaftem
Handeln, das bei Médnnern wie Frauen vorliegen sollte, ein Garant fiir
das Funktionieren des Aufbaus und fiir den Erhalt einer Gesellschafts-
ordnung, wie die der Stadt der Frauen, war. Sie wollte keinen Keil zwi-
schen die Geschlechter treiben, sondern eine Verbindung hervorheben,
in der jeder seine Rolle hatte. Das Schliisselwort, um die verschiede-
nen Ansichten und Bediirfnisse dabei miteinander zu verbinden, ist
die Vernunft.

2.2.5.4 Fortsetzung der Stadt der Frauen: Buch von den
drei Tugenden
Die in ,,Das Buch von der Stadt der Frauen® entwickelten Ideen fithrten
Christine de Pizan zu einer weiteren Ausarbeitung, die sich im ,,Buch von
den drei Tugenden manifestiert und ihren praktischen Charakter betont.
Zu Beginn des Buchs von den drei Tugenden, in der deutschen Uber-
setzung auch bekannt als Schatz der Stadt der Frauen, das als Fortset-
zung noch im selben Jahr 1405 erschien, présentiert sich de Pizan als
bescheidene Schreiberin, die sich nach der anstrengenden Abfassung
ihres Buchs von der Stadt der Frauen eine kleine Pause gonnen wollte.
Doch die Tugenden zeigten wenig Verstandnis fiir solche Faulheit und
dringten zu neuen Taten:

~Wie, gelehrte Tochter, hast du das Werkzeug deiner Gelehrsambkeit
schon wieder sinken und verstummen lassen? [...] Auf, auf! Reich uns
die Hand, erhebe dich vom staubigen Lager des Nichtstuns, hore auf

unsere Lehren und du wirst gute Arbeit tun. [ ] Nimm deine Feder und

105 Pizan, Christine de (*1995): S. 94.
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schreibe: Gesegnet seien alle, die unsere Stadt bevolkern und die Zahl
ihrer tugendhaften Einwohnerinnen vergroflern werden. Der ganzen
weiblichen Gemeinschaft sei die Belehrung und die Rede der Weisheit
zugeeignet. Weil der konigliche oder fiirstliche Stand tiber allen ande-
ren weltlichen Stinden steht und weil die Manner und Frauen, die Gott
mit Macht und Herrschaft iiber andere ausgestattet hat, besser gebildet
sein miissen als andere Menschen, damit sie durch einen einwandfreien
Ruf ihren Untertanen [ ] ein Vorbild an guten Sitten seien, richtet sich
unsere Lehre zundchst an die Angehorigen dieses Standes, das heifit, an
die Koniginnen, Fiirstinnen und die tibrigen hohen Damen, Danach
werden wir, Schritt fiir Schritt, unsere weise Lehre auch all den tibri-
gen weiblichen Stdnden zu Gehor bringen, auf daf§ die Regeln unserer
Gemeinschaft fiir alle gleichermafien wertvoll seien

Die neue Aufgabe, vor die de Pizan gestellt wurde, war, die drei Tugen-
den Gerechtigkeit, Rechtschaffenheit und Vernunft den weiblichen
Tugenden ihrer Zeit gegentiberzustellen: Keuschheit, Bescheidenheit
und Frommigkeit. Auch hier dienten andere Biicher als Ausgangs-
punkte firr de Pizans Auseinandersetzung, in diesem Fall zwei pédda-
gogische Werke:

Erstens ein Buch zur Lebenshilfe fur Frauen des niederen Adels,
genannt Le Livre du chevalier de la Tour Landry pour lenseignement de
ses filles, verfasst um 1371 von Geoftroi de la Tour Landry. Darin ver-
suchte Geoffroi als der um das Seelenheil seiner Tochter besorgter Vater,
diese im Umgang mit dem anderen Geschlecht zu schulen. Er lehrte
darin die Unterwerfung der Frau unter den Mann, insbesondere unter
ihren Ehemann und mahnt seine Téchter zur Wachsambkeit vor den
Manipulationskiinsten der Manner. Die Welt wird als feindlich dar-
gestellt und insgesamt eine Pddagogik von Bestrafung und Belohnung
gepredigt. Unter dem Namen Der Ritter vom Turn wurde es auch auf
Deutsch herausgegeben und besafl durch seine umfangreiche Leser-
schaft einen groflen Einfluss. Das zweite Buch ist Le Ménagier de Paris,

106 Pizan, Christine de (1996): Der Schatz der Stadt der Frauen. Weibliche Lebensklug-
heit in der Welt des Spatmittelalters. Ubersetzt von Claudia Probst, herausgegeben von
Claudia Opitz. Freiburg (= Frauen — Kultur - Geschichte, Bd. 6), S. 39-41.
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das von einem anonymen Autor, aller Wahrscheinlichkeit nach méann-
lich, Ende des 14. Jhd. verfasst wurde. Darin geht es, um den Ehevertrag
zwischen einem é&lteren Mann und einem jungen Madchen und wie
sich das Madchen auf die Heirat vorzubereiten hatte, um allgemeine
Lektion zur Regelung des Zusammenlebens und um Belehrung auf ver-
schieden Gebieten, insbesondere auf dem Gebiet der Haushaltsfiihrung.

Christine de Pizan verfasste das Buch von den drei Tugenden in deut-
lichem Kontrast zu diesen beiden Frauenlehren. Das zeigte bereits die
Redesituation: Bei de Pizan wandte sich eine Frau an Frauen, wohingegen
in den anderen Biichern ein Mann den Frauen erklirte, wie die Dinge
standen. Zweitens entfiel, im Unterschied zu den Lehren der Ménner, die
Reduktion der Rolle der Frau auf jene der Dienstmagd, der Amme, der
Geliebten, der Ehefrau oder der Mutter. Drittens fand eine Verkehrung
der herkémmlichen Vorstellungen von mannlich und weiblich statt. Bei
de Pizan erschienen der Mann und nicht die Frau als impulsiv und als
ein von kultureller Riicksicht nicht gebremstes Naturwesen.

Weil de Pizan Frauen als gesellschaftliche Wesen auffasste, die in
sozialen Beziigen leben und innerhalb dieser handeln mussten, arbei-
tete sie nicht mit der herkémmlichen geistlichen Ratgeberliteratur und
der Vorstellung von den drei weiblichen Stdnden als Jungfrauen, Ehe-
frauen und Witwen. Sie entschied sich vielmehr fiir ein Gliederungs-
modell, das sich an den drei groflen sozialen Adressatinnen-Kreisen
und deren Lebensbereichen orientiert:

Dem Hof, dem Land und der Stadt. Zu Hofe fanden sich Frauen des
Hochadels sowie deren Hofdamen.'”” Auf dem Land lebten Landadelige
und Mégde und in der Stadt lebten Frauen unterschiedlichster Stellung,
von der Stadtbiirgerin bis zur Prostituierten. Nur am Rande diskutierte
Christine de Pizan religiose Lebensformen wie die der Nonnen."® Thr
ausdriickliches Interesse galt der Organisation und Regelung des akti-
ven Lebens von Frauen in der Welt. Zu de Pizans Erziehungsthemen
gehorten daher das Zusammenleben mit Mannern (insbesondere mit
schwierigen Mannern)'” die Armentfiirsorge;"’ der soziale Wandel; die

107 Pizan, Christine de (1996): S. 61-123, S. 151-178.
108 Ebd., S.179-259.

109 Ebd., S. 85-87.

110 Ebd, S. 69-72, S. 107-110.
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Auseinandersetzung mit Mode und Luxuskonsum;™" die Lebensfithrung
von Witwen;"* die Spannung zwischen alten und jungen Frauen;'" die
stadtische Prostitution."

Die Tatsache, dass de Pizan die Frau als in unterschiedlichsten sozia-
len Beziigen lebendes Wesen betrachtet und analysiert, ist umso bemer-
kenswerter, als dass sie ihr Buch ausschlief3lich einer Angehorigen des
Hochadels widmet, der Enkelin Phillip 11. des Kithnen, Marguerite de
Bourgogne. De Pizan ging damit das Risiko ein, gerade jenem hochad-
ligen Publikum, welches ihre Hauptleserschaft darstellt, zu missfallen
oder es zumindest zu langweilen. Ein weiteres besonderes Merkmal
dieses Buchs besteht darin, dass ihm ein Verstandnis der Frau als Grup-
penwesen zugrunde lag. De Pizan thematisierte, wie weibliche Gruppen
funktionieren, welche moglichen Quellen fiir Konflikte es gab und wie
sich diese vermeiden lieflen. So rit sie beispielsweise Hofdamen, ,,sich
ebenfalls davor zu hiiten, sich gegenseitig zu tadeln und zu verleumden,
einmal wegen der Siinde [ |, aber auch, weil diejenige, die andere ver-
leumdet, verdient, dafs sie selbst verleumdet wird.“"

Dariiber hinaus verzichtete sie auf lehrhafte Beispielgeschichten
oder erzihlerisches Beiwerk, das die beiden erstgenannten Erziehungs-
ratgeber, die ihrem vorausgingen, verschwenderisch einsetzten. Chris-
tine de Pizans Leserinnen wirken damit erwachsener und kliiger.

Es wird im Verlauf des Buchs sehr deutlich, dass sich de Pizan eine
ideale, tugendhafte Frau als ein vernunftbegabtes Wesen vorstellt, das
fahig war Langzeitstrategien zu entwickelt und diese zielstrebig zu ver-
folgen. De Pizan argumentiert nicht mehr wie in der Stadt der Frauen
mit Beweisen aus der Geschichte, mit den Taten grofier Frauengestalten
vergangener Zeiten, sondern sie richtet sich direkt an die Frauen ihrer
eigenen Gegenwart. Sie wechselte vom Genre Frauenkatalog zu dem
eines lebenspraktischen Leitfadens. So lief3 sich der Bau, bzw. das Ver-
fassen des Buchs der Stadt der Frauen nicht als vollendetes Werk ver-
stehen, sondern vielmehr als stetiger Prozess, als gemeinsame Arbeit

111 Pizan, Christine de (1996): S. 188-191.
112 Ebd, S.112-123, S. 220-226.

113 Ebd,, S. 229-237.

114 Ebd, S. 245.

115 Pizan, Christine de (1996): S. 176.
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mit der Frau Vernunft, die das Fundament bereitete, um mit der Frau
Rechtschaffenheit von dort aus ins Handeln zu kommen, an der realen
Stadt der Frauen weiterzubauen. So schérfte de Pizan ihren Adressatin-
nen ein, den Miiliggang aufzugeben und eine tatkriftige, energische
Frau zu werden." Sie sollten in politischen Konflikten vermitteln und
engagiert sein in der Armenfiirsorge und der Wohltétigkeit fiir Frauen.
De Pizan formulierte ein modern wirkendes, an praktischen Lebens-
bediirfnissen und nicht an allgemeinen Vorstellungen von Weiblichkeit
ausgerichtetes Erziehungsmodell. Beziiglich des Lebens der Landade-
ligen wusste sie, dass der Mann ohnehin hiufig abwesend ist und die
Frau deshalb auf selbststdndiges Handeln in vielen Bereichen angewie-
sen war.!” De Pizan sieht daher die Notwendigkeit, dass Frauen iiber
ihre finanziellen Verhiltnisse Bescheid wissen miissen, und forderte
deren Beteiligung an der Verwaltung der Giiter.

Neben diesen Aspekten fanden sich im Buch vom Schatz der Stadt
der Frauen auch Modekritik, gerichtet an beide Geschlechter. Kleiderlu-
xus sei zuallererst Indiz fiir eine aus den Fugen geratene Welt, denn nie-
mand schien mit dem eigenen Stand zufrieden, ein jeder und eine jede
mochte koniglich aussehen. Im blinden Nachahmen von Mode duflerte
sich in erster Linie der menschliche Herdentrieb: ,Wie die Schafe, die
hintereinander herlaufen, verhalten sich die Menschen: Wenn sie einen
anderen in {ibertriebener Kleidung sehen, dann eifern sie ihm nach
und sagen, man misse sich in der Mode nach den anderen richten*.
De Pizan kritisierte solche Formen des Luxuskonsums, wohlgemerkt zu
einem Zeitpunkt, zu dem grofle Teile der Bevolkerung extreme mate-
rielle Not litten, was ihren Blick tiber den eigenen Stand hinaus einmal
mehr bewies. Mit Christine de Pizan hat das Denken und Handeln
der Frauen eine Stimme gefunden, die sich nicht in Klagen erschopft,
sondern Frauen (und Ménnern) alle Muster menschlicher Verhaltens-
weisen vor Augen hielt.

116 Ebd, S. 56.
117 Pizan, Christine de (1996): S. 183.
118 Pizan, Christine de (1996): S. 189.
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2.2.6 Exkurs: Christine de Pizans Werk
Epistre Othéa

Im Anschluss an die vorangehenden Uberlegungen wird mit dem
Epistre Othéa noch ein Werk Christine de Pizans vorgestellt, welches
exemplarisch die Verbindung von Bildungsidealen, moralischer Unter-
weisung und mythologisch-allegorischer Formgebung veranschaulicht
und gleichzeitig wichtige Riickschlisse auf ihr Geschlechterverstind-
nis zuldsst.

Der Hof des Herzogs Louis von Orléans fungierte als kulturelles und
intellektuelles Zentrum, in dessen Umfeld Christine de Pizan den Text
verfasste. Konzipiert wurde der Epistre Othéa als fiktive Mahnschrift
der antiken Weisheitsgottin Othéa an den trojanischen Helden Hektor,
der hier als Reprasentation Louis’ von Orléans erscheint und mit des-
sen Emblem ausgestattet wurde. Die Wahl einer weiblichen gottlichen
Lehrinstanz ist in ihrer symbolischen Dimension bedeutsam. Die Figur
Othéa wird als Autoritit in Bildungs- und Tugendfragen inszeniert und
steht damit in einem bewussten Kontrast zur méannlich dominierten
Tradition moralisch-didaktischer Traktate.

Die explizite Intention, zur Erziehung und Ausbildung des idealen
Ritters beizutragen, wird im Text selbst benannt und mit einem mora-
lischen Erziehungsauftrag verbunden:

»For this reason we will say that this present epistle was given or sent
by this lady [Othea] to the good Hector, and similarly could be given
to all others desiring goodness and wisdom.“"” Damit wird ein Bil-
dungsanspruch formuliert, der zwar formal an eine ménnliche Adressa-
tenfigur gekniipft ist, jedoch potenziell universelle Geltung reklamiert.
Die Unterweisung erfolgt anhand der vier Kardinaltugenden, Klug-
heit, Mafligung, Tapferkeit, Gerechtigkeit sowie der drei theologischen
Tugenden Glaube, Hoffnung, Liebe. Durch diese inhaltliche Ausrich-
tung lasst sich das Werk sowohl in die Tradition ritterlicher Moraltrak-
tate als auch didaktischer Abhandlungen fiir Laien einordnen. Seine

119 Pizan, Christine de (2017): Othea’s letter to Hector. Ubersetzt und herausgegeben von
Renate Blumenfeld-Kosinski/ Jeffrey Richards. Toronto (= The other voice in early modern
Europe, Bd. 57), S. 37.
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Originalitét ergibt sich aus der spezifischen Verwendung mythologi-
scher Stoffe als moralische Quelle.

Aus gendertheoretischer Perspektive ist dieses Werk in mehrfacher
Hinsicht bemerkenswert.

Die didaktische Stimme ist weiblich. Othéa fungiert als moralische
und intellektuelle Autoritit, wodurch weibliche Wissens- und Lehr-
fahigkeit symbolisch legitimiert wird. Der méannliche Adressat wird
durch eine weibliche Instanz belehrt. Damit wird eine Umkehrung der
klassischen mittelalterlichen Autoritdtskonstellation vorgenommen, in
der Bildung und moralische Instruktion ménnlich konnotiert waren.
Uber diese gendertheoretisch relevante Neucodierung von Autoritit
gewinnt der Text padagogisch besondere Bedeutung. Die Vermittlung
von Vernunft und moralischer Urteilskraft wird nicht an ménnliche
Standesprivilegien gebunden, sondern auf ein universales anthropo-
logisches Fundament gestellt.

Indem Frauen sowohl als lehrende Instanzen (Othéa) wie als histo-
rische Vorbilder auftreten, wird die Vorstellung weiblicher Bildungs-
fahigkeit in symbolischer Form gestirkt. Der Epistre Othéa erdffnet
damit eine alternative Genealogie weiblicher Wissens- und Tugend-
traditionen, die innerhalb der klassischen Geschichtsschreibung kaum
sichtbar sind. Seine Bedeutung liegt damit weniger in einem systemati-
schen Lehrgebdude als in der symbolisch-didaktischen Geste, mit der
weibliche Figuren in die moralische und intellektuelle Sphére integriert
werden.

2.2.7 Schlussbetrachtung

Der zuvor dargestellte Exkurs zum Epistre Othéa verdeutlichte nochmal
mehr, wie Christine de Pizan moralische Traditionen in didaktischer
Absicht nutzte und zugleich weibliche Autoritét literarisch legitimierte.
Pizan bezieht sich auf Frauen als Vorbilder und als Lehrerinnen und
ermoglicht damit Identifikation, d.h. die Herstellung einer weiblichen
Tradition und Geschichte. Als eine besondere Leistung sieht Fietze,
dass Pizan aus der Verteidigungsposition heraustritt. Sie beschreibt
nicht die Opferrolle, d.h. ,was die Frau nicht ist%, sondern definiert,
ausgehend von den eigenen Erfahrungen, mit Bezug auf sich selbst und
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andere Frauen, konstruktiv die Fahigkeiten von Frauen und ihre mogli-
che gesellschaftliche Stellung."”® Dass Vernunft und Gleichberechtigung
untrennbar zusammenhangen, ist ihre wichtigste Lehre. Selbst dort, wo
Christine de Pizan nicht bewusst gelesen wurde, waren ihre Erfahrun-
gen mafigebend fiir die Entwicklung der Neuzeit. Um die bildungstheo-
retische Reichweite dieses Ansatzes angemessen zu kontextualisieren,
erscheint es im Folgenden notwendig, ihre Positionierung innerhalb
der humanistischen Diskursgemeinschaft ndher zu betrachten.

Angesichts ihrer umfassenden Auseinandersetzung mit gesellschaft-
lichen und padagogischen Fragen wurde Christine de Pizan als bedeu-
tende Stimme innerhalb der humanistischen Diskursgemeinschaft ver-
ortet. Humanistische Autoren orientierten sich in hohem Maf3e an der
Rezeption antiker Quellen, die als Fundament fiir neue Einsichten in
Fragen der Tugend, der Weisheit, der Liebe und der Empathie dien-
ten. Innerhalb dieses Denkrahmens wurde die Abstammung als Vor-
aussetzung fiir politische Herrschaft zunehmend kritisch hinterfragt
und durch das Postulat der Tugendhaftigkeit relativiert. Diese Grund-
haltung lésst sich auch bei Christine de Pizan nachvollziehen. Durch
ihr breites Interesse an gesamtgesellschaftlichen Fragen, das nicht aus-
schliefilich auf Frauen als soziale Gruppe fokussiert war, sondern poli-
tische, ethische und bildungsbezogene Strukturen insgesamt tangierte,
riickte sie in unmittelbare Nihe zu den zeitgendssischen humanisti-
schen Diskursen.

Zugleich wurde ein iiber den Humanismus hinausweisendes
Moment sichtbar, de Pizans konsequentes Engagement fiir die Vertei-
digung und Aufwertung von Frauen und weiblicher Kultur im 6ffent-
lichen Bewusstsein, das etwa in der Gestaltung neuer literarischer Bil-
der und Vorstellungen von Weiblichkeit Ausdruck fand, tiberschritt
zentrale Grenzen des zeitgenossischen Humanismus.”? Wéhrend sich
viele Humanisten weiterhin auf antike Vorbilder stiitzten, ohne deren
misogyne Elemente kritisch zu hinterfragen, nahm Christine de Pizan
humanistische Prinzipien, insbesondere die Betonung von Vernunft,

120 Fietze (1991): Spiegel der Vernunft. S. 96.

121 Fietze (1991): S.97ff. De Pizans Bewusstwerdung als Frau geht der Konflikt mit den
traditionellen Rollenvorstellungen voraus. Die drei gekronten Frauen geben ihr Mut zum
eigenstindigen Denken. Fremdbestimmung weicht der Selbstbestimmung.
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Bildung und ethischer Selbstbestimmung, konsequenter ernst und
wandte sie explizit auch auf Frauen an.

Weibliche Bildungsfidhigkeit und moralische Urteilskraft wurden
nicht linger als Ausnahme, sondern als anthropologische Grundkon-
stante dargestellt. Auf diese Weise entstand ein Ansatz, der Elemente
von Pddagogik, Politik und Ethik miteinander verschrankte und ein
umfassendes Programm praktischer Philosophie begriindete.’”?

Die skizzierte humanistische Verortung Christine de Pizans und
die aufgezeigten padagogischen, politischen und ethischen Implikatio-
nen ihres Denkens wird im Folgenden ihre langfristige Bedeutung fiir
Padagogik und Geschichtsschreibung hervorgehoben. Dies erscheint
insbesondere vor dem Hintergrund der anhaltenden Vernachldssigung
weiblicher Stimmen in traditionellen Kanones bedeutsam.

Obwohl zahlreiche Frauen historisch als einflussreiche Person-
lichkeiten wirksam waren, wurde ihre Rolle in der padagogischen
Geschichtsschreibung nahezu nie angemessen beriicksichtigt. Uber
einen langen Zeitraum, seit der Antike in nahezu allen Epochen, war
ihre gesellschaftliche Position durch Unterordnung gegeniiber Mannern
geprigt, wobei ihnen nur duflerst begrenzte Rechte zugesprochen wur-
den. Der ihnen zugeschriebene soziale Status wurde kaum hinterfragt,
sondern in kulturellen und rechtlichen Rahmenwerken stabilisiert.

Aus heutiger Perspektive muss darauf verwiesen werden, dass der-
artige Ausschliisse kritisch zu bewerten sind. In einer Zeit, in der Kano-
nisierungsprozesse bewusst und reflektiert gestaltet werden kénnen,
erscheint es geboten, jene Denkerinnen und Denker einzubeziehen,
deren Beitrige nicht allein historische, sondern auch gegenwartsbezo-
gene Relevanz besitzen und potenziell zukiinftige padagogische Ent-
wicklungen grundlegend beeinflussen kénnen.

In diesem Kontext gewinnt die Rezeption Christine de Pizans an
Gewicht. Dass eine Denkerin bereits um 1400 emanzipatorische Posi-
tionen vertrat und insbesondere den Zugang von Frauen zu Bildung
einforderte, wihrend sie gleichzeitig in der heutigen Padagogik kaum
rezipiert wird, weist auf signifikante Forschungsliicken hin. IThre Werke

122 Thr Denken zeigte das Zusammenwirken des Dreiklangs der praktischen Philosophie
von Pidagogik, Politik und Ethik.
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machen deutlich, dass die Frage nach weiblicher Teilhabe an Bildung
nicht nur als marginale historische Episode, sondern als integraler
Bestandteil einer umfassenden padagogischen Reflexion zu verstehen ist.

Indem de Pizan strukturelle Ungleichheiten explizit benannte und
Frauen als rational und bildungsfihig konzipierte, wurde eine bis dahin
kaum artikulierte Perspektive eingebracht. Von ihr wurde ein Denken
initiiert, das darauf verweist, dass Bildung nicht als exklusives Privileg
mannlicher Eliten zu gelten hat, sondern als Grundlage individueller
und gesellschaftlicher Entwicklung.

Die Bedeutung dieses Ansatzes wird verstirkt, wenn historische
Konstellationen auflerhalb des klassischen westlichen Kanons betrach-
tet werden. So wurden im babylonischen Recht um ca. 1800 v. Chr,,
etwa im Codex Hammurapi, Bestimmungen festgehalten, die Frauen
im Falle einer Scheidung Vermogensanspriiche zusprachen, eine Rege-
lung, die zeigt, dass weibliche Rechte nicht iiberall gleichermaflen mar-
ginalisiert, wurden: ,,Da der Mann weder Herr {iber das Leben noch
tiber die Giiter seiner Frau ist, und wenn er sie verstof3t, schuldet er ihr
einen Teil des eigenen Vermogens.“'>

Auch bei den Hethitern um ca. 2000 v. Chr,, deren Reich Gebiete
des heutigen Libanons, Israels und der Tiirkei umfasste, waren Frauen
als Richterinnen, Kriegerinnen, Priesterinnen und Koéniginnen nach-
weisbar. Bereits hier wurden gesetzliche Regelungen formuliert, die das
Erbrecht von Ehefrauen garantierten.”* Die Gesetze der Hethiter sind
uns bekannt, weil einige auf Tontafeln notierte Urteile erhalten geblie-
ben sind. Hier gibt es eine dhnliche Regelung, wie sie in den Gesetzen
Hammurapis geschildert wird. So besagt §192: ,Wenn der Mann (s)
einer Frau (weg)stirbt, nimmt (vom Vermégen) des Mannes den Anteil
seine Gattin.“"*

Im alten Agypten standen Frauen weder unter der Autoritit ihrer
Viter noch ihrer Eheménner, und sowohl durch Mutter wie Vater
konnte rechtliche Legitimitéit von Kindern verliehen werden. Frauen

123 Oelsner, Joachim (2022): Der Kodex Kammuripi. Textkritische Ausgabe und Uber-
setzung. Miinster, § 137.

124 Haase, Richard (1984): Texte zum hethitischen Recht. Eine Auswahl. Wiesbaden, S. 70.
125 Haase (1984): S. 46.
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waren in der Lage, als Pharaoninnen zu herrschen, wie etwa an Nefer-
tari oder Kleopatra ablesbar ist.

Demgegeniiber wurde in persischen, griechischen und rémischen
Kontexten kaum weibliche politische Agency sichtbar. In der archai-
schen (8.-5. Jh. v. Chr.) und der klassischen Zeit (5. Jh.-336 v. Chr.)
waren Frauen vollstindig von politischen Rechten ausgeschlossen,
sodass sich keine systematische institutionelle Teilhabe entwickelte.'®

Diese Beispiele verdeutlichen, dass die Vorstellung universaler
weiblicher Rechtlosigkeit in der antiken Welt historisch differenziert,
betrachtet werden muss und dass kulturelle wie rechtliche Konzeptio-
nen von Geschlechterordnungen stark variierten.

Vor diesem Hintergrund erscheinen die Schriften Christine de
Pizans im Kontext von Renaissance und Humanismus besonders
bemerkenswert. In diesen Epochen wurden zwar bedeutende philo-
sophische Ansétze der Antike, darunter die Tugendethik, wieder auf-
gegriffen; zugleich wurden jedoch auch misogyne Denkfiguren tradiert,
die Frauen weiterhin marginalisierten.

De Pizans Positionen ermdglichen es, diese Epochen jenseits der
klassischen Fortschrittsnarrative zu betrachten. Thre Schriften wirken
hier nicht nur als historische Zeugnisse weiblicher Selbstbehauptung,
sondern dienen als kritische Folie, durch die die kulturelle, soziale und
politische Engfithrung humanistischer Konzepte sichtbar wird.

126 Funke, Peter (*2019): Die griechische Staatenwelt in klassischer Zeit (500-336 v. Chr.).
In: Gehrke, Hans-Joachim/ Schneider, Helmuth (Hrsg.): Geschichte der Antike. Ein Stu-
dienbuch. Berlin, S. 184-185.






3 Sprache

»Speech (logos) is responsible for nearly all our inventions. It legislated
in matters of justice and injustice and beauty and baseness, and without
these laws, we could not live with one another. By it we [...] educate
the ignorant and recognize the intelligent. [...]. If one must summarize
the power of discourse, we will discover that nothing done prudently
occurs without speech (logos), that speech is the leader of all thoughts
and actions, and that the most intelligent people use it most of all.“#/
(Isocrates)

Dieses Zitat von Isokrates hebt hervor, dass Sprache das eigentliche Sub-
jekt der Erziehung ist. Sie verkorpert, worin Erziehung griindet und

worin sie zugleich vollbracht wird. Die Sprache als Medium der Verstan-
digung ist Voraussetzung von Erziehung. Das padagogische Leitmotiv

Sprache betont das Miteinander-Redenkonnen, welches als fundamen-
tale Fahigkeit erst komplexes gesellschaftliches Leben erméglicht. Spra-
che erschopft sich dabei nicht in einer blofSen Anh4ufung von Sachwissen,
dient nicht nur der niichternen Informationsiibermittlung, ihre reichhal-
tige Fiille erstreckt sich auf Dichtung, Literatur und 6ffentliche Rede. Erst

das Bewusstsein der Bedeutung von Phantasie, Gefithl und Empfindsam-
keit, die emotionalen Qualitdten menschlicher Existenz, machen Sprache

in ihrer schopferischen Gestaltungskraft erst verstandlich.

Sprache konstituiert Welt - nicht in einem ontologischen Sinne,
sondern in einem subjektiv-konstruktivistischen. Die wohl pragma-
tischste Formulierung dieses Gedankens stellt die kithne Hypothese
Ludwig Wittgensteins dar, die er in seinem bekannten Traktat aufstellte:
»Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.“'# In
dhnlicher Manier finden wir diese Vorstellung auch bei Wilhelm von

127 Mirhady, David (Hg.) (2000): Isocrates, Bd. 1. Ubersetzt von Ders./Yun Lee Too. Aus-
tin (=The oratory of Classical Greece, Bd. 4), S. 254-257.

128 Wittgenstein, Ludwig (*2019): Logisch-philosophische Abhandlung. Tractatus logico-
philosophicus. Herausgegeben von Joachim Schule. Frankfurt a.M. (=Bibliothek Suhrkamp,
Bd. 1322), S. 5.6.
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Humboldt vor, der Sprache als Energeia, ,Handlung’, bezeichnet, als
geistiges Potential, leere Lauteinheiten zu fiillen: ,,Die Sprache, in ihrem
wirklichen Wesen aufgefasst, ist etwas bestindig und in jedem Augen-
blicke Voriibergehendes. [...] Sie selbst ist kein Werk (Ergon), sondern
eine Thitigkeit (Energeia). [...] Sie ist ndmlich die sich ewig wieder-
holende Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut zum Ausdruck des
Gedankens fihig zu machen.“’® Mit Humboldts Charakterisierung von
Sprache als Potential, der Umwelt die eigenen Gedanken kundgeben zu
koénnen, ist auch der logische Schritt der Erweiterung von Sprache um
die soziale Komponente, wie Jiirgen Habermas ihn vornimmt, nach-
zuvollziehen, der Sprache vornehmlich in seiner sozialen Funktion als
»kommunikatives Handeln“** definiert, ohne das die Menschen sich
weder Verstehen noch produktiv interagieren konnten. Sprache aktu-
alisiert sich in Sprechereignissen, im konkreten, lebendigen Gebrauch
von und zwischen Menschen. Ohne Sprache bleibt dem Individuum
die Welt verschlossen, wie auch das Individuum der Welt unzuganglich
bleibt. Unsere beiden Denker und Denkerinnen Ignatius von Loyola
und Fulvia Morata bringe beide den Aspekt der Sprache als padagogi-
sches Leitmotiv zum Ausdruck.

Insbesondere das Jesuitentheater und die Geistliche Ubungen von
Loyola sind Zeugnisse der Bedeutung von Sprache in der frithen Neu-
zeit. Einer bemerkenswerten Studie von Jean-Marie Valentin zufolge,
wurden allein in der Zeit zwischen 1555 und 1773, dem Jahr vortber-
gehenden Auflosung des Jesuitenordens durch Papst Clemens X1v., in
den deutschsprachigen Landen ungefihr 7650 eigenstandige Inszenie-
rungen aufgefithrt. Das bedeutet, dass wihrend der Hochphase des

129 Humboldt, Wilhelm von (1836): Uber die Verschiedenheit des menschlichen Sprach-
baues und ihren Einfluss auf die geistige Entwickelung des Menschengeschlechts. Heraus-
gegeben von Johann Carl Eduard Buschmann. Berlin, S. 41.

130 Habermas, Jiirgen (41987): Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. 1: Handlungs-
rationalitit und gesellschaftliche Rationalisierung. Frankfurt a.M. (= Suhrkamp Taschen-
buch Wissenschaft, Bd. 1175), S. 141-151.

131 Vgl. Valentin, Jean-Marie (1983): Le théatre des jésuites dans les pays de langue alle-
mande. Répertoire chronologique des pi¢ces représentées et des documents conservés (1555-
1773) / Bd. 1: 1555-1728. Stuttgart (=Hiersemanns bibliographische Handbiicher, Bd. 3,1).
Und: Valentin, Jean-Marie (1984): Le théatre des jésuites dans les pays de langue allemande.
Répertoire chronologique des pieces représentées et des documents conservés (1555-1773)
/ Bd. 2:1729-1773. Stuttgart (= Hiersemanns bibliographische Handbiicher, Bd. 3,2).
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Jesuitentheaters in jedem ihrer Kollegien jahrlich fiinf bis acht drama-
tische Auffithrungen stattfanden, deren Bandbreite von kleineren sze-
nischen Dialogen bis hin zu grofien, mehrstiindigen Komodien und
Tragodien reichte.

Trotz seiner zentralen Bedeutung - sei es als Mittel der Charakter-
bildung, als motivierendes Instrument des Lehrens, Lernens oder als
kontemplativer Ausgleich - ist das Jesuitentheater aus unserem péda-
gogischen Bewusstsein fast vollkommen verschwunden.

Das padagogische Leitmotiv Sprache war auch fiir die Frauenbil-
dung von immenser Bedeutung. Dies wird im folgenden Kapitel an
der Humanistin Olympia Fulvia Morata verdeutlicht. Sprache, insbe-
sondere das Beherrschen der Vatersprache Latein und im geringeren
Umfang auch Griechisch, deren Erlernen nur den Jungen und Ménnern
vorbehalten war, galt als figurative Eintrittskarte zur hoheren Bildung.
In ganz Europa war es die Unterrichtssprache an Universititen und
Gymnasien. Nur junge Minner, die zu Hause oder in der Lateinschule
Latein gelernt hatten, wurden zur Universitét zugelassen. Lateinkennt-
nisse waren also eine unverzichtbare Voraussetzung, um spiter Zugang
zu dem exklusiven Kreis der Ménner zu erhalten, die die Spitzenposi-
tionen im Land innehatten. Das Lateinische bestand europaweit fort
als allgemeines Medium der Verstindigung tiber Sprach- und Lander-
grenzen hinweg, als Sprache der hohen Literatur, der Liturgie und nicht
zuletzt als Sprache offizieller Dokumente.*

Olympia Fulvia Morata beherrsche sowohl die griechische als auch
die lateinische Sprache, sie war nicht nur Hauslehrerin, sondern sie
war wohl, allen Kritikern und Zweiflern*** zum Trotz, zeitweise auch

132 Eine illustrative Untersuchung beztiglich der Nutzung des Begriffs ,Vatersprache® als
Bezeichnung einer erlernten Sprache, wie dem Lateinischen, im Kontrast zur angebo-
renen Muttersprache liefert Wolframs von den Steinen. Er konkludiert: ,Von daher war
das mittlere Latein, das niemandes Muttersprache war, doch ganz etwas anderes als tote
Schrift- oder Standessprache; in seinen eigenen Klangen lebendig fortgetragen, war es bis
zu Dante die Vatersprache. (Steinen, Wolfram von den (1957): Das mittelalterliche Latein
als historisches Phanomen. In: Schweizerische Zeitschrift fiir Geschichte Nr. 7 (1), S. 3.)
133 Churchill, Laurie/ Brown, Phyllis/ Jeffrey, Jane (2002): Women Writing Latin, Bd. 1:
From Roman Antiquity to Early Modern Europe. New York, S. 11.

134 Holzberg, Niklas (1987): Olympia Morata und die Anféinge des Griechischen an der
Universitat Heidelberg. In: Elmar Mittler (Hg.): Heidelberger Jahrbiicher, Bd. 31. Berlin/
Heidelberg (=HJB, Bd. 31), S. 78.
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Universititsdozentin fiir Griechisch an der Universitdt Heidelberg.
Der Sekretiar des Kurfiirsten Friedrichs 11. von der Pfalz (1544-1556),
erwihnt in seinen Annalen iiber Leben und Taten des erlauchten Kur-
fiirsten Friedrichs I11. von der Pfalz, sein Fiirst habe nicht nur den Ehe-
mann der Morata, einen Arzt, nach Heidelberg als Professor der Medi-
zin berufen, sondern auch die gelehrte Italienerin Morata, ,,ut Graecas
literas doceat“*, damit sie griechische Buchstaben lehrt.

Olympia Fulvia Morata auch als Lehrende anzuerkennen, die fun-
damentale Bedeutung der Sprache als Zugang zur Welt, die diesem
emanzipatorischen Prozess zugrunde lag, zu erkldren und durch eine
Integration ihrer Gedanken die praktisch erziehungstheoretischen
Grundlagen Ignatius von Loyolas weiterzudenken, steht im Fokus die-
ses Kapitels.

3.1 Ignatius von Loyola

3.1.1 Einfuhrung

Ziel jesuitischer Erziehung ist, dass die Studenten nicht im individu-
ellen Erfolg allein ihre Erfiillung zu entdecken versuchen. Leben kann
nur gliicken, wenn andere Menschen Teil des eigenen Lebens sind
und werden. Deshalb liegt in der jesuitischen Erziehung immer wie-
der die Betonung auf Gesellschaft! Es sind Begriffe wie: ,,Gesellschaft-
liche Dimension®, ,menschenzentriert®, ,vertrauenswiirdig®, ,,Klugheit*,
»Rustzeug®, ,vernetztes Denken', ,verantwortliches Handeln“ und letzt-
lich ganz wesentlich ,,Bildung der Personlichkeit® Das ignatianische
Bildungskonzept beruht auf einer sehr grundsitzlichen Wertschit-
zung der menschlichen Person und ihrer Fahigkeit, dem eigenen Leben
Inhalt und Bedeutung zu geben.

135 Thomas, Hubertus (1624): Annalium de vita et rebus gestis illustrissimi principis, Fri-
derici 11. Electoris Palatini, Libri X1v. Frankfurt a.M., S. 292.
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3.1.2 Ignatius von Loyola

Ignatius von Loyola steht an der Grenze vom Mittelalter zur Neuzeit.
Spanien und die Welt befinden sich in einer Zeit des Umbruchs. Im Jahr
1469 wurden durch die Heirat Isabellas von Kastilien mit Ferdinand von
Aragon die beiden wichtigsten Konigreiche miteinander vereint und
Spanien beschritt seinen Weg zur Grof8macht Europas. Es herrschte
Jubel im ganzen Land iiber den Sieg bei Granada im Jahr 1492. Mit dem
Sturz der Mauren erhdlt ganz Spanien seit Jahrhunderten seine Freiheit
zuriick. Im selben Jahr entdeckte Kolumbus Amerika, wohin so bald
Ordensprediger auszogen, um zu missionieren.

Geboren wird Ignatius im Jahr 1491 als dreizehntes Kind einer baski-
schen Adelsfamilie in der Provinz Guipuzcoa als Inigo Lopez de Loyola.
In eine baskische Adelsfamilie hineingeboren zu werden, hief} damals,
zu einem militdrischen Offizier mit grofien Karriereambitionen aus-
gebildet zu werden.

Das umwilzende Erlebnis im Leben des baskischen Edelmannes
de Loyola ereignete sich im Jahre 1521. Bei der Verteidigung der spani-
schen Stadt Pamplona gegen franzosische Truppen wurde der dreiflig-
jahrige Ignatius schwer verwundet. Eine Kanonenkugel zerschmetterte
ihm das rechte Bein unterhalb des Knies. Eine lange Zeit der Genesung
stand dem jungen Offizier bevor. Fiir Ignatius von Loyola wird jenes
Ereignis pragend fiir sein weiteres Leben sein. Die Erfahrung von Nah-
tod und schwerer Krankheit 16sten in ihm einen Prozess der Wand-
lung aus. Es geschah das, was auch andere Menschen spiiren, wenn sie
aus ihrem beruflichen Alltag herausgerissen und in die Stille hinein-
geworfen werden. Sie stellen fest, dass Einsamkeit und Stille nicht nur
beruhigen, sondern dass Einsamkeit und Stille ihnen erst all das ins
Bewusstsein bringen, was durch innere Bewegung und Unruhe sowie
die Hektik des Alltags tiberspielt wird. Ignatius suchte Zerstreuung und
las zunichst vorwiegend Ritterromane. Nach dieser Lektiire verspiirte
er aber mehr und mehr einen schalen Beigeschmack. Er sprach von sich
selbst als einen ,,den Eitelkeiten der Welt ergebene[n] Mensch[en]“".

136 Loyola, Ignatius von (2015): Bericht des Pilgers. Ubersetzt von Peter Knauer. Wiirz-
burg, S. 38.
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Davon unbeeindruckt griff Ignatius schliellich zu anderer Lektiire,
gegen die er anfangs eher innere Widerstinde verspiirte: Heiligenbio-
grafien. Sein anfinglicher Widerwille wich jedoch schnell dem Gefiihl,
durch diese Lektiire bereichert und in seiner Phantasie angeregt wor-
den zu sein: ,,Allmahlich begann [ich], die Verschiedenheit der Geister
zu erkennen, die sich bewegten?.

Eine Parallele zu unserer Welt der modernen Medien ist nicht
schwer zu ziehen: Welche Biicher, Filme, Fernsehsendungen oder
Internetseiten inspirieren uns und welche lassen uns mit einem scha-
len Nachgeschmack leer zuriick? Die ,,Unterscheidung der Geister® ist
eine Art und Weise, den Willen Gottes durch die Achtsamkeit auf die
eigenen Herzensregungen zu erkennen.”® Es geht Loyola um nachhal-
tiges Getrostetsein, inneren Frieden, Hoffnung, Liebe und Realismus,
also Sehnstichte aus dem tiefsten Inneren des Menschen. Diese Geister
sind innere Bewegungen, eine von ihm vorgenommene positive Bewer-
tung unserer Affekte, unserer Gefiihle. Im Herzen des Menschen spielt
sich aus der Sicht von Loyola ein Drama von grofSer Komplexitit ab.
Dieses zu erkennen und anschlieflend zu bewerten lernen, bedarf der
klugen Unterscheidung. Und genau hierin findet sich schliellich der
Ursprung der spéter sogenannten ,ignatianischen Spiritualitdt® und
seiner padagogischen Gedanken! In Loyola entstand der Wunsch, sich
in den Dienst Jesu Christi zu stellen. Um den gefundenen Glauben
durchdringen zu kénnen, fasste Loyola im Jahr 1524 den Entschluss,
seine militarische Laufbahn an den Nagel zu hingen und Theologie und
Philosophie zu studieren. Sein Studium begann er mit dem Erlernen
der lateinischen Grammatik. Darunter verstand man damals wesentlich
mehr als den blofien Erwerb von Lateinkenntnissen. Man musste dar-
iiber hinaus auch Rhetorik und Poesie erlernen. In Barcelona schloss
er dann ein weiterfiihrendes Studium der Theologie und Philosophie
an. Paris ist ein weiterer Ort seiner theologischen Ausbildung. Der
Waunsch, einen Orden zu griinden, entstand dann auch wihrend sei-
ner Studienzeit an der Pariser Sorbonne. Im Jahr 1534 griindete Loyola

137 Loyola, Ignatius von (2015): S. 45.
138 Loyola, Ignatius von (1956): Die Exerzitien. Ubersetzt von Hans Urs von Balthasar.
Einsiedeln, S. 82-87.
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mit einigen Gefihrten die ,Compaiiia de Jests®, die ,Gesellschaft Jesu®
Seine Gemeinschaft unterscheidet sich dabei deutlich von allen ande-
ren Orden jener Zeit. Sie ist ganz auf Seelsorge ausgerichtet. Oder besser
gesagt: Seelsorge im weitesten Sinne. Als Lernziel galt es dem Menschen
zu helfen. Denn fiir Loyola ist in der Seelsorge auch ganz wesentlich
der Bildungsauftrag mitinbegriffen. Kloster, in denen man gemeinsam
wohnt, ein gemeinsames tagliches Stundengebet absolviert oder sich
in ein Monchsgewand kleidet, gibt es nicht. Die Jesuiten leben mehr
oder weniger in Wohngemeinschaften zusammen und sind sehr nach
auflen hin orientiert, eben auf die Arbeit am und fiir den Menschen.

Viele Ordensgemeinschaften der Katholischen Kirche sind nach
ihrem Griinder benannt, so beispielsweise die Benediktiner, die Fran-
ziskaner oder die Dominikaner. Ignatius von Loyola hingegen wollte,
dass der Jesuitenorden den Namen ,Gesellschaft Jesu trage. Damit
wollte er unterstreichen, worum es fiir ihm vor allem geht. Glauben
bedeutet das Anteilhaben am Gottesverhaltnis Jesu und damit an dem
Vertrauen auf ein letztes, unbedingtes Geborgensein in der Gemein-
schaft mit Gott, welches die Angst des Menschen um sich selbst ent-
machtet. So heifit es schon im ersten Brief an die Korinther: ,Treu ist
Gott, durch den ihr berufen worden seid zur Gemeinschaft mit seinem
Sohn Jesus Christus, unserem Herrn**’. Dieses befreiende Glaubens-
verstindnis war in der Zeit von Ignatius revolutionar.

In Loyolas Exerzitien, dies sind seine verfassten Anleitungen fiir die
geistlichen Ubungen, abgeleitet vom lateinischen Begriff ,exercitium’,
Ubung, welche zugleich auch im besonderen Maf} seine Pidagogik pri-
gen, steht einleitend folgender Satz:

»Denn nicht das Vielwissen sittigt die Seele und gibt ihr Geniige,
sondern das Fiihlen und Kosten der Dinge von innen [her].“*° Hierin
lasst sich meines Erachtens schon das jesuitische Bildungsideal erken-
nen. Wissen und Bildung bedeuten nicht nur das Abspeichern von auf-
genommenen Informationen. Wissen ist vielmehr ein inneres Wissen,
das aus diesem ,Verkosten“ stammt. Bildung beginnt mit dem Appell
»gnothi seauton’, ,,Erkenne dich selbst!“, der den Apollo-Tempel in

139 1Kor1, 9, EIN.
140 Loyola (1956): S. 20.
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Delphi schmiickte. Nichts anderes will auch Ignatius vermitteln. Kein
Waunder, dass in der jesuitischen Padagogik alles gefordert wird, was
den Akt dieses ,,Verkostens“ erméglicht.

Mit seinen Uberlegungen erlangte Ignatius von Loyola mehr und
mehr Bekanntheit und mit der Zeit scharte er auch einige Gefahrten
und Schiiler um sich. Denn Ignatius hat unleugbar bei den Person-
lichkeiten, die er durch seine exercitia bildete, nicht blof3 einen dufSer-
lichen Effekt, sondern eine tatsichliche innere Umwandlung zustande
gebracht. Was die Menschen so unwiderstehlich an den Exerzitien
(Geistlichen Ubungen) anzog, war die Erfahrung, dass die Ubungen
ihnen einen ethischen Kompass, eine Kraft gaben, die sie vordem nicht
besaflen. Dadurch wurde jedoch auch die Inquisition auf ihn aufmerk-
sam. Im Laufe der Jahre wurde Ignatius mehrere Male verhort und in
Haft genommen. Da ihm jedoch nie Irrlehren nachgewiesen werden
konnten, wurde er jedes Mal unter Auflagen wieder freigelassen. Es
dauert bis ins Jahr 1540, dann erst bestdtigte Papst Paul I1I. in einer
Bulle offiziell die Griindung der ,,Societas Jesu®, der ,Gesellschaft Jesu,
abgekiirzt durch die Initialen ,,S7%

3.1.3 Ignatianische Padagogik

Ignatius griindete den Jesuitenorden um den Seelen der Menschen zu
helfen. An Schule im engeren Sinne dachte er hierbei zunéchst nicht.
Erst zehn Jahre nach der offiziellen Ordensgriindung fiel die Entschei-
dung, Schulen zu griinden. Dies war im Jahr 1549, als der Vizekonig
von Sizilien die Anfrage an Ignatius richtete, ob die Jesuiten nicht an
der Universitdt in Messina Theologie unterrichten und in der Stadt eine
Schule griinden konnten. Schulen dienten Ignatius ebenfalls dazu, den
Seelen zu helfen. Dieser Aspekt wird durch zweierlei deutlich: Im Zen-
trum der Schule steht in erster Linie der Schiiler und dessen Seelenheil.
Bildung dreht sich nicht darum, ein Rekrutierungsinteresse des kirch-
lichen Milieus zu erfiillen oder die internationale Wettbewerbsfihigkeit
einer Nation zu starken und auch nicht darum, Karriereambitionen des
Elternhauses zu befriedigen. Bildung steht fiir sich selbst. Und zweitens:
Das Seelenheil beginnt nicht erst im ewigen Leben, sondern schon im
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Hier und Jetzt. Gute Bildung und Seelenheil hingen unmittelbar mit-
einander zusammen.

Mit Beginn der institutionalisierten padagogischen Tatigkeit der
Jesuiten, sowohl im universitiren wie auch im schulischen Kontext,
kam im Orden die Bestrebung auf, eine einheitliche Schul- und Stu-
dienordnung zu etablieren. Diese Bestrebung miindete in die Erstel-
lung der Regulae, einem Regelkatalog, welcher im Jahr 1599 unter dem
Namen Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Jesu in Kraft gesetzt
wurde. Zehn Merkmale aus dieser Ratio Studiorum sind zu nennen, die
zum Anfangserfolg der Jesuiten und zu einem neuen, internationalen
Erziehungsstil beitrugen:

1. Die Schulen nahmen kein Schulgeld.**!

2. Zulassung zum Unterricht erhielten Schiiler aus allen Stinden der
Gesellschaft."*?

3. Die Schulen hoben die Bedeutung der Charakterbildung hervor.'*?
Die Férderung der Vereinbarkeit von Erziehung in den humanisti-
schen Fachern, der aristotelischen Philosophie/Wissenschaft sowie
der thomistischen Theologie. Diese

5. Vereinbarkeit wurde in den Geistlichen Ubungen skizziert.'**

6. Ubernahme des ,modus parisiensis“: Die Schiiler wurden in ver-
schiedene Klassen (jede mit ihrem eigenen Lehrer) aufgeteilt; das
Aufsteigen von einer Klasse in die nachsthohere Klasse erfolgte
durch die Erfiillung entsprechender Zielvorgaben des Lehrplans.'*

7. Das Beharren auf aktive Aneignung von Ideen und Kenntnissen,
was nicht nur durch schriftliche Aufsitze und miindliche Wieder-
holungen im Klassenraum realisiert wurde, sondern auch durch
Theaterspiele, Disputationen und auch andere dem Publikum
zugingliche Spektakel ¢

141 Duhr, Bernhard (Hg.) (1896): Die Studienordnung der Gesellschaft Jesu. Ubersetzt
von Bernhard Dubhr. Freiburg, S. 225.

142 Ebd.

143 Ebd,, S. 221.

144 Ebd,, S. 152-153.

145 Ebd., S. 22s.

146 Duhr, Bernhard (Hg.) (1896): S. 240.
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8. Innerliche Aneignung der ethischen und religiosen Werte der
Ordensgemeinschaft."”

9. Verdeutlichung ihres religiosen Programms durch die gelebte
Bruderschaft.'*®

10. Internationale Vernetzung, Netzwerke und reger Informations- und
Erfahrungsaustausch tiber die Landesgrenzen hinweg.'’

11. Die Jesuiten waren im voruniversitiren Bereich besser ausgebildet.
Fiir die Schiiler waren sie somit auch ein personliches Vorbild. Dies
tiberzeugt mehr als das rein gesprochene Wort.”®

3.1.3.1 Das Padagogische in den Geistlichen Ubungen

Die erzieherische Dimension seiner Ideen und Absichten hat Ignatius
hauptsichlich in seinen Exerzitien niedergeschrieben, im Deutschen
verdffentlich unter dem Namen Geistliche Ubungen, eine Ubersetzung
des lateinischen Originaltitels Exercitia Spiritualia. Die Exerzitien ent-
standen aus den religiosen Erfahrungen Loyolas und werden als Lern-
prozess verstanden. Die Geistlichen Ubungen, die Ignatius Anfang der
1520er Jahre zusammenstellte und bis zu ihrer Verdffentlichung im Jahr
1548 kontinuierlich tiberarbeitete und verbesserte, sollten urspriing-
lich nicht in Form eines gedruckten Textes weitergegeben und gelesen
werden, sondern ihre Wirkung dadurch entfalten, dass man sie erfahrt:

»Jede Art, das Gewissen zu erforschen, sich zu besinnen, zu betrachten,
miindlich und im Geiste zu beten und andere geistige Tatigkeiten [...].
Denn wie Umherwandeln, auf ein Ziel zugehen und Laufen kérperliche
Ubungen sind, so nennt man geistliche Ubungen jede Weise, die Seele
vorzubereiten und in Bereitstellung zu setzen, dazu hin, alle ungeordne-
ten Hinneigungen von sich zu tun, und nachdem sie abgelegt sind, den
gottlichen Willen zu suchen und zu finden in der Einrichtung des eige-
nen Lebens zum Heile der Seele“!

147 Ebd, S. 234.

148 Dubhr (1896): S. 178.
149 Ebd, S. 231.

150 Ebd., S. 235.

151 Loyola (1956): S. 7.
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Mithilfe eines gezielten ,Trainings® der Seele, das auf unterschiedliche
Methoden rekurriert, soll es gelingen, die ungeordneten Affekte der
Seele zu eliminieren und sich dadurch auf das Wesentliche zu besinnen.
Es geht also darum frei zu werden fiir diejenige Arbeit oder Berufung,
die einem selbst am meisten entspricht. Die Exerzitien leiten dazu an,
wie man moglichst gute Lebens- und Lernentscheidungen treffen kann,
also wie man, so Ignatius in einem Brief an Manuel Miona, ,,in diesem
Leben denken, verspiiren und verstehen kann, sowohl dafiir, dass sich
der Mensch selber niitzen kann, wie dafiir, Frucht bringen und vielen
anderen helfen und niitzen zu konnen“*.

In ihrer Gesamtheit nimmt eine erfolgreiche Durchfithrung der
geistlichen Ubungen 30 Tage (vier Wochen oder vier Abschnitte) in
Anspruch. Sie sind dabei durch unterschiedliche Dynamiken sowie
einem bestimmten dufleren Ablauf geprigt. Der Begleiter und sein
Schiiler iiben sich im tiglichen Begleitungsgesprach, haben bestimmte
Meditations- und Schweigezeiten; diese konnen je nach Situation auch
zeitlich und inhaltlich den dufleren Umstdnden angepasst werden.

So steht beispielsweise in der zweiten Woche der Exerzitien die Wil-
lensbildung im Zentrum. Die dafiir vorgesehenen Ubungen dienen
nicht allein der Steigerung der eigenen Frommigkeit, sondern bein-
halten klare Anleitungen fiir die Ubenden, mit deren Hilfe sie in die
Lage versetzt werden sollen, in verschiedenen Lebenssituationen freie
Entscheidungen fiir das eigene Wohl zu treffen. Um welche Entschei-
dung es sich dabei konkret handelte, blieb den Ubenden selbst iiber-
lassen. Ignatius betont, dass es wichtig ist, die inneren Regungen und
Bewegungen der Seele zu betrachten und zu ordnen. Damit gemeint
sind Zustinde des Herzens, also Gefiihle oder Emotionen, wie Angst,
Freude, Trostlosigkeit, Unruhe, Freiheit und Hass. Es gilt diese durch
die ,,Unterscheidung der Geister“ zu ordnen, sodass man an den Regun-
gen der Seele, die Friichte bringen, dranbleibt und diejenigen Zustande,
die einem auf dem eigenen Weg nicht weiterhelfen, verwerfen kann.*®
Hier spielt der Begleiter, director espiritual, eine wesentliche Rolle. Er

152 Loyola, Ignatius von (1993): Briefe und Unterweisungen. Ubersetzt und herausgege-
ben von Peter Knauer. Wiirzburg (= Bd.1), S. 33.
153 Loyola (1956): S. 82.
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soll bei den geistlichen Ubungen dabei helfen, zwischen lebensférdern-
den und lebenszerstorenden Kriften zu unterscheiden. Der director
espiritual agiert als eine Art Vermittler der Ubungen. In praktischer
Hinsicht bedeutete der Einsatz von directores, dass die Ubungen den
Ubenden vorgestellt wurden, jedoch darf er in keiner Weise bei die
Entscheidungsfindung beeinflussen. Obwohl die Exerzitien an Mén-
ner adressiert waren, wurden sie auch von wenigen, meist wohlhaben-
den Frauen erlernt. Dass zu den directores zu Lebzeiten Ignatius’ nicht
nur Priester, sondern mitunter auch Frauen beziehungsweise Laiinnen
gehorten, belegt ein Brief des Jesuiten Peter Faber an Ignatius.”*

Bei den Exerzitien handelt es sich nicht um fromme Andachten,
sondern um einen geistig-geistlichen Vollzug, der, mit Blick auf die
mittelalterliche Tradition, seinen Ursprung im innerlichen Erwégen,
Betrachten sowie im Erforschen des Gewissen findet. Dieser geistig-
geistliche Vollzug ist darauf ausgerichtet, ,alle ungeordneten Hinnei-
gungen von sich zu tun“® und ,,den géttlichen Willen zu suchen und
zu finden in der Einrichtung des eigenen Lebens zum Heile der Seele**.

Diese beiden Ziele sind aufeinander abgestimmt, zu deren Verwirk-
lichung man eine Reihe von Titigkeiten unternehmen muss, welche
korperlichen Ubungen dhnlich sind und regelmifig durchgefiihrt wer-
den miissen. Voraussetzung und Umfang sind genau bestimmt. Wir
wiirden heute sagen, dass es sich um ein Training ethisch, moralischer
Ubungen handelt, welches den Zweck hat, Gefiihle und Affekte mit-
einander in Einklang zu bringen, dhnlich der Idee der aristotelischen
Mitte. Diese Ubungen gehen von den eigenen Kriften im Menschen aus,
wie auch der Ausdruck des Stoikers Epitekt zeigt: ,,&véxov et dméxov ™’
—»Aushalten und sich enthalten®

Bei der ignatianischen Padagogik handelt sich um eine eminent
aktive Padagogik, die tief in das Leben des Schiilers hineingreift. Der
Ubende soll den Blick auf sich selbst richten und sich fragen, ,was

154 Harms, Silke. Glauben {iben. Grundlinien einer evangelischen Theologie der geistli-
chen Ubung und ihre praktische Entfaltung am Beispiel der ,,Exzerzitien im Alltag® Van-
denhoeck & Ruprecht, 2011. S. 44.

155 Loyola (1956): S. 7.

156 Ebd.

157 Gellius noctes atticae XVTII, 19, 6.
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ich fiir Christus getan habe, was ich fiir Christus tue und was ich fiir
Christus tun soll“**. In den Ubungen geht es nicht darum, vorgegebene
Inhalte in einem theoretischen Schema zu erlernen. Der Schiiler lernt
das, was er wihrend den Ubungen entdeckt, ,,denn nicht das Vielwissen
sattigt die Seele und gibt ihr Gentige, sondern das Fithlen und Kosten
der Dinge von innen [her].”® Er entwirft etwas mit seinen eigenen Kraf-
ten, mit seiner Einbildungskraft, seinen Gefiihlen und seiner Empfind-
samkeit. Alle kognitiven Fahigkeiten des Menschen treten in Aktion.
Dazu kommt dann die bestdndige Selbstbeobachtung. Anweisungen,
die am Beginn der Geistlichen Ubungen stehen, sind vor allem an den
Begleiter gerichtet und durchaus padagogisch zu verstehen, ebenso
wie die Unterrichtshilfen fir Lehrer, welche als Hilfestellung fungie-
ren. Ausgehend von seinen eigenen Erfahrungen, vor allem der Zeit
seiner Bekehrung, die Ignatius im Geistlichen Tagebuch aufgezeichnet
hat, betrachtet er die Selbsterkenntnis als Grundelement, um in eine
personliche Beziehung mit sich selbst eintreten zu konnen. Er erforscht
die Welt der Gefiihle, der Strebungen, Illusionen und Entscheidungen.
Nicht der, welcher die Exerzitien gibt und dessen Vorstellungen sind
wichtig, sondern der Ubende selbst. Ahnlich wie beim Lernprozess,
bei dem nicht das Verhéltnis zwischen Lehrer und Schiiler im Vorder-
grund stehen soll, so ist auch hier darauf zu achten, dass die Exerzitien
und der damit verbundene Prozess nicht in den Hintergrund treten.
Damit also derjenige, der die Exerzitien absolviert, einen geistigen
Gewinn aus ihnen ziehen kann, muss der Begleiter darauf achten, dass
er sich selbst zurticknimmt. So wie der Unterricht auf das Ziel hin
gestaltet ist, dass der Schiiler moglichst viel Erkenntnis vom Unter-
richt mitnimmt, um es im Leben anzuwenden, so sollen auch die aus
den Exerzitien geschopften Erfahrungen und Erkenntnisse in den All-
tag iitbernommen und fruchtbar gemacht werden. ,,Damit sowohl der
Exerzitienmeister als der Exerzitand sich gegenseitig besser helfen und
fordern, muf3 vorausgesetzt werden, daf3 jeder gute Christ bereitwilli-
ger sein soll, die Behauptung des Nebenmenschen im richtigen Sinne

158 Loyola (1956): S. 23.
159 Ebd,S.7.
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zu deuten, als sie zu verurteilen®, heiflt es in der Vorbemerkung der
Exerzitien. Der ganze Prozess der Wahl und der Unterscheidung schaftt
eine Aktivitit der intrapersonalen Kommunikation mit dem Verlangen
nach Kldrung der verschiedenen oft entgegengesetzten Tendenzen und
Wiinsche, die sich im inneren der Person befinden. Diese ganze Akti-
vitit, die der Schiiler entfaltet, gilt einem zielgerichteten Handeln. Das
menschliche Wesen, so sagt Ignatius, ist als solches in Bezug auf sein
Ziel gekennzeichnet. Zum letzten Ziel zu gelangen heifdt, dem Dasein,
dem Leben, eine endgiiltige Zwecksetzung zu geben.” Mit anderen
Worten: Die Padagogik der Titigkeit, die Ignatius in den Ubungen ent-
faltet, greift eine Kernidee aus dem aristotelischen Denken auf, ndmlich
dass der Mensch und seine Vollendung darin bestehen, dass jeder das
Ziel erreicht, zu dem er geschaffen worden ist.

3.1.3.2 Jesuitentheater

Bei der Suche nach den Griinden fiir den immensen Erfolg der Jesuiten-
Schule kommen wir nicht dartiber hinweg, auch auf das Jesuitenthea-
ter zu schauen. Zwei Aspekte sollen dabei néher in den Fokus geriickt
werden: Zum einen die tiefe Verankerung des Theaters im padago-
gisch-didaktischen Konzept des Ordens und zum anderen, und damit
untrennbar verbunden, dessen sinnenhafte Ausrichtung.

Das primdre Anliegen des jesuitischen Theaterwesens ist padago-
gisch-didaktischer Natur. Die Schiiler tibten durch Sprechrollen den
aktiven lateinischen Sprachgebrauch ein. Sie wurden zu Fleify ange-
spornt und mit dffentlicher Anerkennung belohnt. Uben, anspornen,
anerkennen, so lautete die didaktische Devise. Da die Stiicke anfinglich
nur in lateinischer Sprache geschrieben und gespielt wurden, und da
die deutschen Zusitze nur eine Ubersicht gaben, ohne als Kommentar
fiir die einzelnen Rollen zu dienen, so musste alles Sinnfillige in den
Vordergrund treten und die des Lateins unkundigen Zuschauer mitrei-
BRen. So lieflen es denn die Jesuiten an Effektvollem nicht fehlen, Mimik,
Tanz, Vokal- und Instrumentalmusik, drastische Zwischenspiele mit

160 Loyola, Ignatius von (1922): Geistliche Ubungen. Ubersetzt von Alfred Feder. Regens-
burg, S. 31.
161 Loyola (1956): S. 21.
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lustigen oder derb-komischen Einlagen, grofle prunkende Ausstat-
tung, und Choére sind dazu angetan, den Sinnen das zu iibersetzen,
was infolge mangelnder Sprachkenntnis vom Publikum nicht immer
aufgenommen werden konnte. In zweiter Linie also leistete das Jesui-
tentheater durch seine sinnenhafte, unterhaltende und begeisternde
Form einen wichtigen Beitrag zur moralischen Unterweisung der mit-
wirkenden Schiiler sowie des anwesenden Publikums. Somit kommen
die Schulen in einer 6ffentlichkeitswirksamen und unterhaltenden Art
und Weise nicht nur ihrem Bildungs-, sondern auch ihrem Missions-
und Seelsorgeauftrag nach. Gleichzeitig und untrennbar damit verbun-
den, warben sie auch fiir ihren Unterricht, ihre Bildungsinstitution und
ihren Orden.

Das Jesuitentheater ist Unterricht mit anderen Mittel, sowohl in
Bezug auf seine fachliche wie auch seine moralische Ausrichtung. Das
Jesuitentheater und die geistlichen Ubungen kénnen somit als eng ver-
wandte Spielarten eines Konzepts angesehen werden. Dabei iibernimmt
bereits der Theaterrahmen an sich das Element der Imagination, der
Einbildung. Der Zuschauer sieht die Handlung nicht mehr nur vor sei-
nem geistigen Auge ablaufen, sondern direkt vor seinen realen Augen.
Er wird somit von dieser imagindren Anstrengung erleichtert und ist
umso bereiter und empfinglicher fiir die sinnenhaften Erfahrungen,
die ihn mit dem Biithnengeschehen eins werden und mitleiden lassen.
Um ihrem Publikum ein moglichst intensives und umfassendes sin-
nenhaftes Erleben zu verschaffen, zogen die Jesuiten alle Register der
zeitgenossischen Inszenierungskunst. Auf den Bithnen traten himmli-
sche, irdische und hollische Wesen auf, wie Engel, Heilige, Mértyrer, ja
sogar Christus und die Gottesmutter, Menschen, Teufel oder Damonen.
Deren Wirkung auf den Zuschauer wurde zum Teil durch prachtige
Kostiime und den Einsatz mechanischer Hilfsmittel verstiarkt. Engel
schwebten dank Flugmaschinen durch die Liifte. Gerettete fuhren in
den Himmel auf, Verurteilte stiirzten in die Hoélle. Die instrumentale
Begleitung von Textpassagen steigerte die Dramatik. Aufwendige Kulis-
sen sorgten fiir einen staindigen Wechsel des Schauplatzes. Grausame
und mitleiderregende Folter- und Hinrichtungsszenen, triumphale
Himmelsfahrten, komische Streitgesprache, Chorgesange, Traum-
erscheinungen, Spezialeffekte wie Feuer, Blitze, Donner und Stiirme



86 3 Sprache

beschiftigten und fesselten pausenlos die Augen, Ohren und iibrigen
Sinne der Zuschauer. Manche Stiicke versuchten, durch die schiere Zahl
an Darstellern zu beeindrucken.

All diese, man kénnte sagen, multimedialen Elemente des Jesuiten-
theaters tibten auf die damals relativ medienarme Gesellschaft eine
enorme Faszination aus." Einen weiteren Aspekt, der mit der Sinnen-
haftigkeit eng verbunden ist, stellt die Durchmischung von Ernst und
Komik dar, die in vielen Theaterstiicken der Jesuiten zu beobachten ist.
Die Biihne solle nicht, so heifit es bei dem aus der Barockzeit stam-
menden Dramenautor Jakob Bidermann sj, dauernd vor Schrecken
starren und es sollten nicht immer missmutige Philosophen die Arena
beherrschen. Gerade diejenigen Stiicke, die besonders lustig waren,
haben beim Publikum wohl den meisten geistlichen Ertrag erzielt. Die
Zuschauer gingen aus den komischen Auffithrungen moralisch geldu-
terter nach Hause als aus so mancher Predigt. Im Gegensatz dazu war
man auf protestantischer Seite eher bestrebt, dass das Schauspiel wei-
terhin voller ,,Wahrheit, Wiirde, Ehrfurcht und [dem] rechte[n] Maf3
bei der Durchfithrung® bleibe und dass keine ,,monstrésen erdichteten
Geschichten, Leichtsinn, Possenreiflen, Schamlosigkeit und Unfug“'®®
regieren, so der evangelische Theologie Hieronymus Nopp.

3.1.3.3 Ignatianisches Paradigma

Das Verhiltnis zwischen Schiilern und Lehrern in der ignatianischen
Pddagogik wird durch das sogenannte Ignatianische Paradigma tref-
fend beschrieben. Dieses Paradigma bezieht sich auf das Zusammen-
spiel von Erfahrung, Reflexion und Handeln. Der Schiiler soll durch
die ignatianische Padagogik dazu befdhigt werden, zu einem Menschen
heranzuwachsen, der tiber Wissen, Gewissen und Gespiir verfiigt. In
der Schrift Ignatianische Pidagogik - ein praktischer Ansatz von der

162 Rader, Matthéus (2021): Drama de Divo Cassiano. Drama iiber den Heiligen Cassian.
Ubersetzt und herausgegeben von Andreas Abele. Heidelberg (= Die neulateinische Bib-
liothek, Bd. 5), S. 12.

163 Neumann, Bernd (1987): Geistliches Schauspiel im Zeugnis der Zeit. Zur Auffithrung
mittelalterlicher religioser Dramen im deutschen Sprachgebiet. Miinchen (= Bd. 2), S. 910,
Nr. 3754.
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internationalen Kommission fiir das Apostolat jesuitischer Erziehung
wurde das Paradigma wie folgt beschrieben:

»An Ignatian paradigm of experience, reflection and action suggests a
host of ways in which teachers might accompany their students in order
to facilitate learning and growth through encounters with truth and

explorations of human meaning.“'%*

[Ubersetzung des Autors: ,,Das Ignatianische Paradigma von Erfahrung,
Reflexion und Handeln bietet dem Lehrer eine ganze Reihe von Wegen,
um seinen Schiilerinnen und Schiilern durch die Begegnung mit der
Wahrheit und durch die Erforschung dessen, was Menschsein ausmacht,

Lernen und Wachstum zu erméglichen.]

In der Abhandlung iiber die ignatianische Pddagogik wird ganz klar
betont, dass das Ignatianische Paradigma nicht als blofe Theorie, son-
dern als ein praktisches Werkzeug und ein wirkungsvolles Instrument
zu verstehen ist. Es soll jungen Menschen dabei helfen, zu Personen
heranzuwachsen, die tiber Wissen, Gewissen und Gespiir verfiigen.
Reflexion wird als treibende Kraft verstanden, die die Schiilerinnen
und Schiiler als Lernmethode begleiten soll. Die Lernerfahrung soll
iiber blofSes Auswendiglernen hinausgehen und die Lernenden dazu
motivieren, die Lernerfahrung in das eigene Leben zu integrieren.

Die Schiiler sollen selbst dariiber nachdenken, ,inwieweit das
Erlernte fiir den Menschen von Bedeutung ist“'®. Die Aufgabe der
Schiiler ist es hierbei, mit Eigenverantwortung den Stoff zu lernen.
Nicht lernen um des Lernens willen, sondern Lernen um des Lebens
willen ist das Ziel.

Die Dynamik des Paradigmas wird in fiinf Schritten dargelegt. Zu
diesen fiinf Schritten zdhlen der Kontext, die Erfahrung, die Reflexion,
das Handeln, so wie die Evaluation.

164 International Center for Jesuit Education (1993): Ignatian Pedagogy. A Practical Approach.
Rom, S. 8.
165 International Center for Jesuit Education (1993): S. 29.
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Der Kontext meint im padagogischen Sinne den Lernkontext, dem
man die Lerniibungen anzupassen hat, damit der Schiiler diese auch
gut fiir sich umsetzen und nutzen kann. Die Lebenswelt, den Kontext
von Jugendlichen zu kennen, ist eine wichtige Voraussetzung fiir die
Lehrperson. Erst dann kann der Lehrer den Lehrplan individuell auf
die Schiiler abstimmen. ,Von Zeit zu Zeit ist es niitzlich und wichtig,
die Lernenden zu ermutigen, tiber die Faktoren ihres Umfeldes, die sie
erfahren, zu reflektieren und ebenso dariiber wie dieses Umfeld ihre
Einstellungen, Wahrnehmungen, Urteile und Entscheidungen beein-
flusst.“!% Die Entscheidung beziehungsweise Unterscheidung ist dabei
ein zentraler Begriff der geistlichen Ubungen des Ignatius. Die Exerzi-
tien sollen dem Menschen dabei helfen, Entscheidungen zu treffen, die
fiir ihn und fiir andere niitzlich und lebensfordernd sind.

Der zweite Schritt ist die Erfahrung, also die Lernerfahrung, die
es dem Lernenden erméglicht, die Sachverhalte nicht nur verstehen,
sondern auch im ignatianischen Sinne zu begreifen. Alle Sinne sollen
beim Lernen verwendet werden, damit man Erfahrungen sammelt, die
tiber ein blofes intellektuelles Verstehen hinaus gehen. Mit Verstand,
Herz und Wille, sowohl kognitiv als auch affektiv, soll der Schiiler seine
Lernerfahrungen machen.

Diese Erfahrungen miissen aber auch reflektiert werden, damit man
die verschiedenen Regungen unterscheiden kann. Dies bedeutet, seine
innere Motivation zu kldren und die Griinde hinter der eigenen Beur-
teilung herauszufinden. Die Reflexion ist essenziell, damit der Schiiler
ermitteln kann, was ihn zu einem freien Menschen macht, ,der den
Willen Gottes in jeder Situation sucht, findet und ausfiihrt.“'”

Die Reflexion der Erfahrungen, die ein Schiiler macht, fithrt zum
vorletzten Schritt, ndmlich zu dem des Handelns: ,,Fiir Ignatius besteht
die Nagelprobe der Liebe in dem, was man tut und nicht in dem, was
man sagt“®. Jesuitenschulen sollen demnach aktive und engagierte
Menschen hervorbringen, die zum Wohlergehen der Gesellschaft
beitragen.

166 Ebd., S.11.
167 International Center for Jesuit Education (1993): S. 14.
168 Ebd., S. 15.
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Abschlieflend gilt es noch, als fiinften und letzten Schritt, dass Handeln
der Lernenden durch regelmiflige Tests zu evaluieren. Die regelmiaflige
Evaluation bietet dabei die Chance, ,,Lehrer und Schiler sowohl auf
intellektuelle Fortschritte als auch auf Liicken aufmerksam [zu machen],
an denen noch gearbeitet werden muss, um sie zu bewiltigen“®. Zudem
gibt sie dem Lehrer auch ,,besondere Moglichkeiten, Ermutigung und
Beratung zur akademischen Verbesserung (z.B. durch Uberpriifung der
Lerngewohnbheiten) fiir jeden Schiiler zu individualisieren.“”°

Als einer der Grundziige der ignatianischen Padagogik sei hier im
Besonderen auf die sogenannte ,,cura personalis“ hingewiesen, also die
individuelle Behandlung und Sorge um jeden einzelnen Schiiler, durch
welche auch die Eigenaktivitdt des Schiilers betont wird. Treffend for-
muliert die ,,cura personalis“ wohl der Jesuit Stephan Kessler mit sei-
nem Postulat: ,,Erziehung und Bildung sind nie neutrale Techniken zur
Formung des Menschen, sondern der lebendige Prozess einer personal

begleiteten Hinfiihrung zu einem umfassenden Sinnzusammenhang*“”.

3.1.3.4 Bildungsideal

Das Ziel des Bildungsideals, das auf Ignatius und seine Exerzitien
zuriickgeht, ist es, Personlichkeiten heranzubilden, die fihig sind,
zu unterscheiden und eigenstdndig zu urteilen, um so fiir sich und
andere Verantwortung iibernehmen zu kénnen. Das Stichwort hier ist
Authentizitit. Dem ,ignatianischen Magis®, also dem ignatianischen
»mehr“ zufolge, geht es bei Bildung nicht einfach um eine Anhéufung
von immer mehr Wissen, sondern Piadagogik erfordert kreative, neue
Wege, um Menschen zu befahigen, das erworbene Wissen zu reflektie-
ren, Stellung dazu nehmen und in gréfere Zusammenhinge einordnen
zu konnen. Nur dann kann es begriindete Orientierung geben. Pro-
grammatisch dafiir steht die berithmte Aussage des Ignatius in seinen
Vorbemerkungen zu den Geistlichen Ubungen: ,,Nicht das Vielwissen

169 Ebd,, S.16.

170 International Center for Jesuit Education (1993): S. 16.

171 Kessler, Stephan (2000): Die ,,geistlichen Ubungen* des Ignatius von Loyola und die
Studienordnung der Je-suiten. Pddagogik aus den Exerzitien. In: Funiok, Riidiger/ Schéon-
dorf, Harald (Hrsg.): Ignatius von Loyola und die Padagogik der Jesuiten. Ein Modell fir
Schule und Persénlichkeitsbildung. Donauworth, S. s0.
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sittigt die Seele und gibt ihr Gentige, sondern das Fithlen und Kosten
der Dinge von innen [her]“”2.Was ist aber nun der Kern, die Essenz
ignatianischer Padagogik? Im Herzen des Lernens steht also die Ent-
deckung der eigenen Fahigkeiten, Dingen Bedeutung beizumessen. Es
geht darum, zu lernen, wie man Erfahrungen macht, die personliche
Reflexion der Erfahrung gewinnt erst in der Auseinandersetzung mit
Theorie, Sprache und Diskussion an Tiefe und Bedeutung. So lernen
Schiilerinnen und Schiiler das Handwerkzeug des selbstindigen Den-
kens. Ignatianische Bildung zielt also nicht auf eine Anhdufung von
Wissen und Kompetenzen, sondern auf tiefes Lernen im beschriebe-
nen Sinne. Haltungen werden in erster Linie durch die reale Interak-
tion mit Menschen erworben, die selbst tugendhaft handeln (Vorbilder),
und durch eine Kultur des Miteinanders, die erfahrbar durch Tugen-
den geprigt ist. Deswegen bildet die Schule nicht nur den Rahmen
fiir Lernprozesse. Die konkrete Schulkultur des Zusammenlebens und
-arbeitens selbst bildet Personlichkeiten. Vor diesem Hintergrund ist es
nicht erstaunlich, wenn der Jesuit und verstorbene Papst Franziskus zu
folgendem Schluss kommt:

»Dem folgend, was Ignatius gelehrt hat, ist das wichtigste Element in
einer Schule, zu lernen, groherzig zu sein. Die Grof$herzigkeit: Diese
Tugend ldsst uns immer auf den Horizont blicken. Was bedeutet diese
Grof3herzigkeit? Sie bedeutet, ein weites Herz zu haben, eine Weite des
Geistes, es bedeutet, grofle Ideale zu haben und den Wunsch, grofie
Dinge zu tun, [ .“?

172 Loyola (1956): S. 7.

173 Radio Vatican (2013): Papst Franziskus trifft Jesuitenschiiler: ,,Erziehen ist kein Beruf,
sondern eine Haltung". In:http://www.archivioradiovaticana.va/storico/2013/06/07/papst_
franziskus_trifft_jesuitensch%C3%BCler_%E2%80%9Eerziehen_ist_kein_beruf,/ted-699212
[zuletzt aufgerufen am 09.05.2024].
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3.1.4 Schlussgedanken in einer Geschichte

Die Geschichte vom bildungshungrigen Rabbi Schmelke von Nikols-
burg ist in Martin Bubers Erzdhlungen der Chassidim Teil einer Samm-
lung, die Weisheit, ethische Haltung und mystische Tiefe in narrativer
Form vermittelt. Die Anekdote illustriert die chassidische Vorstellung
vom ununterbrochenen Lernen, in dem selbst alltdgliche Handlungen,
wie Schlaf, eine tiefe Dimension erhalten konnen. Bildung wird hier-
bei nicht im modernen Sinne als Aneignung von Wissen verstanden,
sondern als ein Prozess der Selbstbeziehung, der den Menschen in eine
stindige Bewegung der inneren Formung stellt.

»Rabbi Schmelke pflegte, damit sein Lernen nicht allzulange Unterbre-
chung erleide, nicht anders als sitzend zu schlafen, den Kopf auf dem
Arm und zwischen den Fingern ein brennendes Licht, das ihn wecken
sollte, sowie die Flamme seine Hand beriihrte. Als Rabbi Elimelech ihn
besuchte und die noch eingesperrte Macht seiner Heiligkeit erkannte,
bereitete er ihm sorgsam ein Ruhebett und bewog ihn mit vieler Uber-
redung, sich fiir ein Weilchen darauf auszustrecken. Dann schloff und
verhiillte er das Fenster. Rabbi Schmelke erwachte erst am hellen Morgen.
Er merkte, wie lang er geschlafen hatte, aber es reute ihn nicht, denn er
empfand eine ungekannte, sonnenhafte Klarheit. Er ging ins Bethaus und
betete der Gemeinde vor, wie es sein Brauch war. Der Gemeinde aber
erschien es, als htte sie ihn noch nie gehort, so bezwang und befreite alle
die Macht seiner Heiligkeit. Als er den Gesang vom Schilfmeer sprach,
muflten sie den Saum ihrer Kaftane raffen, daf$ ihn die rechts und links
sich baumenden Wellen nicht netzten. Spater sagte Schmelke zu Elime-
lech: ,Jetzt erst habe ich erfahren, daff man Gott auch mit dem Schlafe

dienen kann. "7

Im Schlaf hatte der Rabbi zu seiner wahren inneren Stirke gefunden.
Einfach so!

174 Buber, Martin (2015): Chassidismus I1I. Die Erzdhlungen der Chassidim. Herausge-
geben und kommentiert von Ran HaCohen. Giitersloh (= Werkausgabe, Bd. 18, Teil 1 und

2), S. 335.
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Die zuvor dargestellte Erzdhlung vom Rabbi Schmelke von Nikolsburg
wurde gewihlt, weil sie eine symbolische Briicke zu den fiinf Priori-
titen der ignatianischen Lebensfiihrung bildet. Beide Traditionen, die
chassidische wie die ignatianische, verstehen das menschliche Leben
als einen Prozess innerer Bildung.

In der ignatianischen Spiritualitdt wird Personlichkeitsbildung
nicht als Ergebnis dufSerer Erfolge, sondern als Folge innerer Ausrich-
tung verstanden. Nicht materieller Wohlstand, beruflicher Aufstieg
oder gesellschaftliche Anerkennung gelten als Quellen von Gliick und
Zufriedenheit, sondern die Fahigkeit zu liebender Zuwendung und
sinnhaftem Tatigsein. Liebe und Freundschaft zu anderen Menschen
nur um ihrer selbst willen und nicht wegen des Nutzens, die sie fiir
einen haben konnten, das ist jenes Gefiihl, das dem Leben einen Sinn
verleiht. Hindernisse auf diesem Weg entstehen durch die Ungebildet-
heit der eigenen Personlichkeit. Diese zeigt sich darin, dass das Subjekt
in einem stdndigen Aktivismus verharrt, um der Auseinandersetzung
mit dem eigenen Inneren zu entgehen. Das alltdgliche Tun wird zur
Strategie der Verdrangung, die Reflexion und Selbsterkenntnis verhin-
dert. Wir beschiftigen uns, halten uns beruflich und privat auf Trab,
um keine Minute zum Nachdenken zu haben. Doch diese Angst vor
dem, was in unserem Inneren schlummern konnte, halt uns in ihrem
Grift, sie bestimmt unser Handeln und macht uns zugleich handlungs-
unfahig. Nur wer sich mit sich selbst auseinandersetzt, so zeigt es uns
Ignatius, der lernt sein wahres Ich kennen und dieser Mensch kann so
zu jenem Leben finden, das zu ihm passt. Die ignatianische Tradition
weist darauf hin, dass nur jene Person, die bereit ist, sich den eige-
nen inneren Bewegungen zu stellen, ihr ,wahres Selbst“ erkennen und
zu einem Leben finden kann, das ihrer individuellen Berufung ent-
spricht. Ignatius von Loyola hat diesen Prozess in den Exerzitien als
Weg beschrieben, auf dem der Mensch lernt, zwischen verschiedenen
inneren Antrieben zu unterscheiden und sich auf das zu orientieren,
was dem ,,Mehr an Leben® dient (magis).

Die flinf Prioritdten der ignatianischen Lebensfithrung kénnen in
diesem Sinn als zeitgeméfle Struktur verstanden werden, durch die sich
die geistlichen Ubungen in den Alltag integrieren lassen. Sie erdffnen
einen Weg, Bildung als ethische Selbstformung zu verstehen.



3.1 Ignatius von Loyola 93

3.1.5 Exkurs: FUnf Prioritaten

Die fiinf Priorititen wurden vom Jesuiten-Pater Franz Jalics SJ formu-
liert, hier wiedergegeben nach den Ausfithrungen von Michael Bordt.
Sie helfen dabei, ,,selbst in Krisen immer wieder eine Balance in unse-

rem Leben herzustellen”>.

1. Erste Prioritét: Schlaf

Nein, nicht das Gebet, nicht der Gottesdienst und nicht die Arbeit
am ndchsten, sondern der Schlaf liefert die Basis fiir ein gelungenes
Leben.”® Unausgeschlafen leidet der Mensch mehrfach. Er ist iibellau-
niger, spiirbar gereizter und leichter niedergeschlagen. Der ganze Tag
fuhlt sich ohne ausreichend Schlaf anstrengender an. Geistige Arbeit,
das Denken und Nachdenken fithren ausgeschlafen einfach zu besse-
ren Ergebnissen.

2. Zweite Prioritit: Der Korper

Wir finden den menschlichen Leib bereits auf Platz zwei der Priorita-
tenliste. Zu Recht: Ein ausreichend bewegter Korper, der mit gesunder
Nahrung versorgt wird, ist eine entscheidende Erleichterung fiir das
tagliche Leben.”” Ruhe und Aktivitit sollen in einem ausgewogenen
Verhiltnis zueinanderstehen.

3. Dritte Prioritat: Meditation/ Gebet

Die dritte Position auf der Liste nimmt die Meditation, das Gebet ein.
Fiir diejenigen unter ihnen, die mit Religion nicht viel anfangen kon-
nen, mag diese Prioritdt zundchst unbedeutend erscheinen. Doch geht
es in der Meditation nicht in erster Linie darum, mit Gott in einen Dia-
log zu treten oder seine Spiritualitat auszuleben, sondern sich bewusst
Zeit fiir sich selbst zu nehmen;”® sich hinzusetzen, das Handy abzu-
schalten und den eigenen Gedanken zu lauschen. Dies kann im Gebet

175 Bordt, Michael (2021): Was in Krisen zdhlt. Wie Leben gelingen kann: Die Antworten
eines Jesuiten auf die Fragen, die wir uns jetzt stellen. Miinchen, S. 104.

176 Ebd., S. 98-99.

177 Ebd., S. 99-100.

178 Bordt (2021): S. 100-101.
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geschehen, aber auch beim Spaziergang, in der Badewanne oder beim
Kaffee am Morgen.

4. Vierte Prioritit: Beziehungen

Der Mensch - das Herdentier. Einsambkeit soll dhnlich gesundheits-
schidlich sein wie der Griff zum Glimmstéingel. Besonders wertvoll
erleben viele Menschen jene Zeit mit Freunden, die absichtslos und
zweckfrei miteinander verbracht wird.”

5. Funfte Prioritit: Die Arbeit

Auch wenn diese Prioritit von dem Jesuiten als Letzte eingeordnet wird,
gehort zu einem erfiillten Leben das Element der Arbeit. Ganz abge-
sehen davon, dass fiir die meisten von uns Arbeit zum Erwerb einer
finanziellen Grundlage und zur Bestreitung notwendiger Ausgaben des
tdglichen Lebens essenziell ist. Platz fiinf auf der Prioritdtenliste heif3t
aber auch, dass fiir den Beruf nicht der Schlaf, der Koérper, die geistige
Sammlung und die menschlichen Beziehungen vernachlassigt werden
sollten."

3.2 Olympia Fulvia Morata
»Die Frau das Meisterwerk der Schépfung® Olympia Fulvia Morata

3.2.1 Einfuhrung

Gelehrte Frauen, Humanistinnen haben eines gemeinsam: Sie stammen
aus Gelehrtenhaushalten. Finanzielle Ausstattung und eine liberale Ein-
stellung der Viter bzw. der Eheménner ermdglichten es diesen Frauen,
eine wissenschaftliche Ausbildung wahrzunehmen und auch weiter-
fithrend einer wissenschaftlichen Tatigkeit nachzugehen, wenngleich
es gelehrten Frauen in der Regel verwehrt blieb, einen entsprechenden
Beruf auszutiben.

179 Bordt (2021): S. 101-102.
180 Ebd., S.102-103.
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Die Humanisten des 16. Jahrhunderts nahmen sich, was die Frauen-
bildung betraf, die antiken Philosophen Platon und Plutarch zum Vor-
bild. So vertritt Platon in der Politeia, seiner Schrift iiber die ideale
Polis, die These, dass ,,Mann und Weib dieselbe Natur [haben]“!®' und
»gleichen Naturen auch gleiche Ubungen zugeteilt werden [miissen]“®?,
woraus Platon schlussfolgert: ,Wenn wir also die Weiber zu demselben
gebrauchen wollen wie die Manner: so miissen wir sie auch dasselbe
lehren™®. Plutarch, der platonischen Tradition folgend, verlangt in sei-
ner Trostschrift an die Ehefrau von den Eheménnern, die Erziehung
der eigenen Frau zu vollenden.’®

Frauenbildung hatte jedoch auch ihre Grenzen und bedeutete in der
Regel den Erwerb eines Wissenskanons, welcher es den Méddchen und
Frauen ermdglichen sollte, den in sie gesetzten Erwartungen hinsichtlich
ihrer spateren Aufgaben als Ehefrauen, Hausfrauen und Miitter sowie
insbesondere des Hauptziels Sittlichkeit gerecht zu werden. Tatsdchlich
aber gab es Frauen, die an den gelehrten Diskussionen des Humanismus
teilnahmen und von ménnlichen Gelehrten als gleichwertige Partnerin-
nen im wissenschaftlichen Diskurs wahrgenommen wurden.

Die Figur einer gelehrten Frau war dabei immerhin so présent, dass
beispielsweise der gelehrte Humanist Erasmus von Rotterdam, der
zur Minderheit der Denker zdhlte, die gebildete Frau gegen diimm-
liche Médnnervorurteile verteidigte, indem er die Figur der Magda-
lia, eine gelehrte Humanistin, zur Protagonistin einer didaktischen
Kurzgeschichte erkor, in der er jene dem einfiltigen Abt Antronius
gegeniiberstellte."®

In seiner Satire Der Abt und die gebildete Frau verbietet der Abt
Antronius nicht nur seinen Monchen, sondern auch Frauen Biucher
zu lesen, weil diese sonst nur aufmiipfig werden wiirden. Er ist auch
noch stolz darauf, selbst nichts zu lesen. Magdalia, welche dieses Ver-

181 Platon, Pol. 456a8.

182 Platon, Pol. 456b4.

183 Platon, Pol. 451e5-6.

184 Plutarch, Moralia, 608 C1-Ds.

185 Fietze, Katharina (1996): Frauenbildungskonzepte im Renaissance-Humanismus. In:
Geschichte der Madchen- und Frauenbildung. Bd. 1. Vom Mittelalter bis zur Aufkldrung.
Frankfurt a.M., S. 121-134, S.122
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bot ablehnt, geht mit Abt Antronius einen Disput ein, aus dem sie rhe-
torisch und inhaltlich als Siegerin hervortritt. Sie widerspricht dem
einfiltigen Abt, dass dieser am Ende des kurzweiligen Dialogs wie ein
Esel dasteht:

»Magdalia: Und fiir mich soll es unpassend sein, daf ich Latein lerne,
um taglich mit so vielen Autoren Zwiesprache zu halten, so beredten,

gebildeten, verniinftigen und treuen Ratgebern?

Antronius: Die Biicher trocknen den Weibern das Gehirn aus, von dem

sie ohnehin zu wenig haben.

Magdalia: Wieviel ihr Médnner davon habt, weifd ich nicht. Ich mochte
jedenfalls das wenige, das ich habe, lieber bei guten Studien verwenden
als fiir das sinnlose Herunterleiern von Gebeten, fiir nachtelange Gelage

und das Leeren méchtiger Humpen.

Antronius: Der innige Umgang mit Biichern bringt die Leute um den
Verstand.

Magdalia: Und dich bringt das Palaver mit deinen Saufbriidern, Witz-

bolden und Hanswiirsten nicht um den Verstand?
Antronius: O nein, das vertreibt die Langeweile.“"*

Zum einen wird an der Gespréchssituation deutlich, dass zur Ausstat-
tung humanistisch gebildeter Haushalte auch eine Bibliothek gehorte,
die, wie die im Haus der Magdalia und ihres Mannes, mit Biichern
in lateinischer und durchaus auch in griechischer Sprache ausgestat-
tet war. Dies leitet zu einem weiteren Punkt tiber, der eine wichtige
Voraussetzung fiir die Bildung von Frauen auf akademischem Niveau
darstellte: Der familidre Rahmen musste ein entsprechendes Studium
von Midchen und jungen Frauen begiinstigen. Tatsachlich erfuhren

186 Erasmus von Rotterdam (2000): Vertrauliche Gespriche. Ubersetzt von Kurt Stein-
mann. Ziirich, S. 147.
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die meisten Humanistinnen ihren ersten Unterricht sowie auch weiter-
fithrende Unterweisung im Elternhaus, indem sie etwa gemeinsam mit
den Briidern unterrichtet wurden. Doch noch im Erwachsenenleben
waren Frauen im Humanismus darauf angewiesen, dass ihr familia-
res Umfeld ihre gelehrte Betdtigung aktiv unterstiitzte. Im Dialog mit
dem Abt erwahnt Magdalia mehrfach, dass nicht nur sie sich tiber die
Bildung ihres Mannes freue, sondern dieser sich auch tiber ihre eigene
Bildung. Die Bedeutung der familidren Unterstiitzung als notwendiges,
strukturelles Merkmal praktisch realisierter Frauenbildung wird nicht
nur in Erasmus Humanistin Magdalia deutlich, sondern insbesondere
auch bei Olympia Fulvia Morata.

Die aus Italien stammende Denkerin war die bedeutendste Vertre-
terin des deutschen Humanismus im 16. Jahrhundert. Sie verfiigte tiber
eine auflergewohnliche Bildung in den antiken Sprachen und der Lite-
ratur. Zu Moratas Lebzeiten erreichte der Renaissance-Humanismus
seine grofite Entfaltung in Europa. Er war Wegbereiter fiir das Denken
der beginnenden Neuzeit, die durch die Reformation eingeleitet wurde.
Auch in Moratas Leben und Werken wird diese Umbruchstimmung
deutlich. Thr Leben ist von der Verfolgung der Protestanten gepragt.

3.2.2 Olympia Fulvia Morata

Die Lebensgeschichte von Olympia ist ungewéhnlich. Das meiste tiber
die Lebensdaten der Morata wissen wir aus einer erstmals 1558 in Basel
erschienenen gesammelten Ausgabe ihrer Werke und Briefe, die in der
erweiterten dritten Auflage von 1570 bzw. deren Nachdruck von 1580
durch weitere Funde erganzt wurde.” Bis heute existiert jedoch weder
eine vollstindige moderne Edition dieser Texte noch eine den heutigen
geschichtswissenschaftlichen Anforderungen geniigende Biographie.
Die jiingste Auswertung des wichtigsten Materials sowie eine Kurz-
bibliographie der Teilausgaben und élteren biographischen Versuche
bietet Holzberg 1982."

187 Morata, Olympia Fluvia (1580): Olympiae Fulviae Moratae. Opera omnia cum erudi-
torum testimoniis. Herausgegeben von Coelius Secundo Curione. Basel.

188 Holzberg, Niklas (1982): Olympia Morata (1526-1555). In: Alfred Wendehorst/ Dieter
Weif}/ Gerhard Pfeiffer (Hrsg.): Frankische Lebensbilder, Bd. 10. Neustadst, S. 141-156.
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Olympia Fulvia Morata wurde 1526 als Tochter des Humanisten Fulvio

Pellegrino Morato im italienischen Ferrara geboren. Ihr Vater war ein

humanistischer Gelehrter und Lehrer der studia humanitatis, der sich

durch das Unterrichten der Séhne des Herzogs von Ferrara Ansehen

erwarb. Olympia wurde durch ihn friih in der lateinischen Sprache und

Literatur unterwiesen. Er gehorte zu denjenigen, die Frauen Zugang zur
Bildung und Gelehrsamkeit verschaffen wollten. Die besondere Rolle

des hiuslichen Umfeldes fiir die akademische Frauenbildung lag einer-
seits daran, dass Frauen im Regelfall nicht zum Universititsstudium

zugelassen wurden, andererseits aber daran, dass sie aufgrund von Rol-
lenerwartungen, die meist mit Wahrung des Anstandes formuliert wur-
den, relativ unbeweglich waren und nicht ohne weiteres reisen konnten.
Fir weitere Studien waren sie also auf die aktive Unterstiitzung von

Vitern, Ehemédnnern, Briiddern und Freunden der Familie angewiesen.'®

Und so wurde auch Morata im Jahr 1540 zur Studiengeféhrtin der fiinf
Jahre jlingeren Prinzessin Anna d‘ Este bestimmt und fand die Auf-
nahme an den Hof von Ferrara, einem der wohl glinzendsten Zentren

des Humanismus und der Renaissance in der ersten Hilfte des 16. Jahr-
hunderts. Ein Zentrum, das Intellektuelle aus vielen Landern Europas

anzog. Hof und Universitit sind Magnet fiir Humanisten, jene Gelehrte,
die das Erbe der Antike wiederbeleben wollen.

Am Hof von Ferrara existierten gliicklicherweise Lehrer, die das
Talent von Olympia Fulvia Morata erkannten. Sie lernte den Leibarzt
der Herzogin, der frithere Heidelberger Grézistik-Professor Johann
Sinapius der nicht nur Medizinier, sondern zugleich auch studierter
Philologe war. Er hatte sogar kurzfristig eine Professur fiir Griechisch
in Heidelberg inne. Er erteilte Prinzessin Anna und Olympia Unter-
richt. Beide Méddchen brachten es zu auflerordentlichen Fertigkeiten
im Griechischen und Lateinischen. Tatsachlich war die Beherrschung

189 Vgl. Graf, Katrin (1998): »Ut suam quisque vult esse, ita est.« Die Gelehrtenehe als
Frauenerziehung. Drei Eheschriften des Erasmus von Rotterdam (1518-1526). In: Riidiger
Schnell (Hg.): Geschlechterbeziehungen und Textfunktionen. Studien zu Eheschriften der
Frithen Neuzeit. Tiibingen (= Frithe Neuzeit, Bd. 40), S. 248: ,Indem Erasmus Ehefrauen
das Wort ergreifen 1afit, wird das Lebens- und Erziehungsideal der Gelehrtenehe differen-
zierter dargestellt, als dies in einer Diskussion unter Mannern moglich wiére. Endlos tra-
dierte Klischees des Frauenlobs und des Frauentadels werden hier in Frage gestellt.“
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des Lateinischen als lingua franca der Wissenschaften Voraussetzung,
um Zugang zu akademischer Bildung zu erhalten.

Olympia verfasste Briefe auf lateinisch und griechisch, iibersetzte
antike Schriftsteller, dichtete selbst in den Sprachen der Antike und
diirfte das geistig und kulturell anregende Leben am Hof von Ferrara
sehr genossen haben.

Die Studienjahre in Ferrara von 1540 bis 1548 zeigten Olympia Ful-
via Morata nicht nur als Lernende, sondern auch als Schreibende. Sie
eignete sich also nicht nur téglich antike Poesie und Prosa an, sondern
sie tat sich auch als schaffende Autorin hervor. Thre Lehrer, allesamt
Minner, forderten sie immer wieder aufs Neue intellektuell heraus. So
wurden ihr von ihren Lehrern philosophische Texte von Cicero gereicht
oder berithmte exempla, Beispiele, die bekannte Historiker oder Rhe-
toriker genannt haben, welche Olympia libersetzen musste, ohne dabei
weder den Witz noch den Sinn der Geschichten zu verwéssern.

Bald war sie im Griechischen ebenso zu Hause wie im Lateinischen.
Mit vierzehn Jahren verfasste sie Gedichte auf Griechisch in denen sie
selbstbewusst erklért, wie ihre Lebensziele aussehen:

»And I, though born female, have left feminine things, yarn, shut-
tle, loom-threads, and work-baskets. I admire the flowery meadow of
the Muses, and the pleasant choruses of twin-peaked Parnassus. Other
women perhaps delight in other things. These are my glory, these my
delight.“"*

[Ubersetzung des Autors: ,,Als Frau ward ich geboren, doch verlief3 ich
die Sache der Frauen, Spinnrad und Webkunst und Nadel und Wollkorb.
Mir gefielen die Blumenwiesen der Musen, der doppelgipfelige Parnaf3
und die freudenspendenden Chore. Moge andere Damen hinreiflen ihr
eigenes Vergniigen: Mein Ruhm ist dies, und meine Freude.”]

Der Humanist Celio Curione, spiter ein enger Freund der Olympia,
war begeistert von diesem Wunderkind. Man nannte sie oft die kleine

190 Morata, Olympia Fulvia (2003): The complete writings of an Italian heretic. Ubersetzt
von Holt Parker. Chicago, S. 179.
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»Sappho® In einer Echtheitsbestitigung fiir eine von Olympia verfasste
Cicero Vorlesung schreibt er:

»Das [Manuskript der Vorlesung] hat Olympia aus eigener Eingebung
erfunden, in ihrem Stil und mit Kunstfertigkeit ausgearbeitet. Sie hat
es eigenhdndig niedergeschrieben und vor mir als Zuhérer und vielen
anderen mit eigener Stimme vorgetragen, fiinfzehn Jahre alt, in Ferrara.
Im Jahr des Heils 1540, am 10. Juni. Dieses bezeuge ich, Celio Secondo

Curione.“™

Die fiir Olympia Morata gliicklichen Jahre in Ferrara fanden jedoch
1548 mit dem Tod ihres Vaters und der Auflsung des hofischen Intel-
lektuellenkreises ein jahes Ende. Ihre Studiengefihrtin heiratete und
siedelte nach Frankreich tiber. Die Gegenreformation machte ihren
Einfluss auch am Hof von Ferrara immer stdrker geltend. Herzogin
geriet wegen ihres Interesses fiir den Protestantismus unter Druck.
Diese Veranderungen nétigten Olympia zum Abschied vom Hof.

Der Ausweg fiir Olympia war die Heirat mit Andreas Grundler.
Grundler stammte aus Schweinfurt, gehorte wie Sinapius zu dem eben-
falls weitgehend protestantischen Heidelberger Medizinerkreis in Fer-
rara, hatte dort gerade seinen medizinischen Doktor gemacht und war
nun zum Stadtarzt in seiner Heimatstadt Schweinfurt ernannt worden.
In einem Brief an Grundler gewéhrt uns Olympia einen kurzen, aber
gefithlvollen Einblick in ihr Herz:

»Willst Du diese Sorge, von der ich wiahrend Deiner Abwesenheit stindig
gequilt werde, verscheuchen, so laf} mich, wenn es Dir irgend moglich
ist, wissen, was Du tust und wie es dir geht. Denn ich schwore dir hoch
und heilig, fiir mich gibt es nichts Lieberes und Reizvolleres als Dich,
und ich weif3, dafl Du das auch spiirst. [ ] Du glaubst gar nicht, wie sehr
ich mich vor Sehnsucht nach dir verzehre! Nichts ist so mithevoll und

191 Morata, Olympia Fulvia (1991): Briefe. Aus dem Lateinischen, Italienischen und Grie-
chischen. Ubersetzt von Rainer K68ling/ Gertrud Weiss-Stéhlin. Leipzig, S. 167.



3.2 Olympia Fulvia Morata 101

schwierig, dafd ich es nicht ganz begierig tun wollte, wenn ich Dir damit
nur einen Gefallen erwiese. Kein Wunder daher, wenn mir dieser Ver-

zug ldstig ist, denn ,wahre Liebe, sie haf3t Aufschub, ertragt ihn nicht"“*?

Mit jhm und ihrem erst acht Jahre alten Bruder Emilio zog sie im Friih-
sommer 1550 nach Schweinfurt. Morata wandelte sich jedoch nicht zur
Ehefrau im Sinne der lutherischen Eheauffassung, sondern sie wandte

sich mit ihren geistigen Interessen einer verheirateten Literatin zu, wie

sie in ihrem Gedicht aus der Kindheit bereits hat anklingen lassen.

Ihr Ehemann verlangte auch nicht, dass sie sich nur dem Haus-
halt widmen solle. Fiir diese Aufgabe stellten sie ein Dienstmadchen
an. Olympia konnte somit weiterhin studieren und auch andere unter-
richten. Auf die Frage Curiones, ob sie denn inzwischen etwas geboren
habe, antwortete Olympia in einem Brief:

»Die Kinder die ich an demselben Tage und zur selben Stunde, als ich
Deinen Brief erhielt, in die Welt gesetzt habe, sende ich Dir. Es sind
namlich die Gedichte, die hier beigefiigt sind. Auch einen lateinischen
Dialog, den ich neulich verfafite, werde ich Dir schicken, sobald ich ihn
abgeschrieben habe. Andere Kinder habe ich nicht geboren. [ | Dich aber,
mein hochgelehrter Celio, bitte ich, mir ausfiihrlich zu schreiben, wie

es Deiner Gattin geht, wieviele Kinder Du dort hast, was sie lernen.“*®

In Schweinfurt widmete sich Morata intensiv ihren Studien. Die deut-
sche Sprache erlernte sie erstaunlicherweise nicht, jedenfalls verfasste
sie kein uns iiberliefertes Werk in Deutsch. Ihren kleinen Bruder sowie
eine Tochter ihres inzwischen in Wiirzburglebenden einstigen Lehrers
Johannes Sinapius, unterrichtete sie im Griechischen und Lateinischen,
allem Unwillen der Zeit zum Trotz. Sie tibersetze biblische Psalmen in
griechische Verse und verfasste Dialoge. Einer dieser Dialoge, ihr Dia-
log Theophila et Philotima colloquuntur, handelt von den namensgeben-
den Figuren Theophila und Philotima, also von Gottliebe und Ehrliebe.
Philotima beklagt sich dariiber, dass ihr Mann nie zu Hause ist und

192 Ebd, S. 49.
193 Morata (1991): S. 71.
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sie nicht standesgemaf leben kann.”* Theophila tadelt sie fiir diesen
Gedanken und fordert sie auf, ihren Sinn von weltlichen Giitern und
weltlicher Ehre abzuwenden. Es handelt sich also um einen Dialog, in
dem zwei Freundinnen iiber das Gliick in der Ehe und die Einstellung
der Frau zur Wissenschaft und der Religion diskutieren. Theophilia
versucht in diesem Dialog ihrer Freundin zu vermitteln, dass nicht ein
auf Auflerlichkeiten gerichtetes Luxusleben, sondern nur ein Leben im
Vertrauen auf Gott gliicklich macht:

»We take care of the body, the prison of the soul, most eagerly and dili-
gently. [...] We want to live luxuriously and magnificently, but in the
heavenly kingdom, than which there can be nothing more splendid or
magnificent, we have no desire to live, though God has given us here an
inn to stay for a while, not to inhabit. [...] We want to have laden tables,
but we have no desire for the Word of God, which is the only sweet food
for souls. Human perversity is incredible. Now can you realize that the
happiness of those you thought blessed is not really so great, and that
you are happier than they?“'*

Die Besetzung Schweinfurts durch Markgraf Albrecht Alkibiades von
Brandenburg-Kulmbach, die folgende Belagerung durch die Truppen
und die anschliefSende Eroberung und Pliinderung der Stadt im Juni
1554 versetzten die Bevolkerung in grofie Angst und Schrecken. Olym-
pia, ihr Mann Grundler und ihr Bruder Emilio schafften es nur mit
Miih und Not, aus der Stadt zu fliechen. Thr Haus und ihr Besitz in
Schweinfurt fielen der Zerstérung durch die Flammen zum Opfer. Und
mit dem Verlust ihres Hab und Guts gingen auch Olympias Manu-
skripte verloren.”s

Wie grofd die Strapazen der vierzehnmonatigen Belagerung und
der darauffolgenden Flucht aus der Stadt gewesen waren und wie sehr

194 Morata (2003): S. 119.

195 Morata (2003): S. 121.

196 Frauenlob, Johann (1631): Die Lobwiirdige Gesellschafft der Gelehrten Weiber. Das
ist kurtze, Historische Beschreibung, der fiirnembsten gelehrten, verstandigen vnd Kunst-
erfahrnen Weibspersonen, die in der Welt bif} auff diese Zeit gelebet haben, 0.0., S. 26.
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dadurch ihre Gesundheit geschidigt wurde, schildert Olympia selbst
in einem langen Brief an ihre Schwester Vittoria:

»Wir haben das Elend des Krieges erlitten und vierzehn Monate in stindi-
gen Angsten gelebt, Tag und Nacht mitten unter dem Feuer der Artillerie,
die an einem Tag oftmals unglaublich viele Geschosse in die Stadt sandte.
[ ] Doch am Schluss [der Belagerung], als wir glaubten, die Feinde riick-
ten ab, [ ] da drangen sie durch Verrat ein, und nachdem sie alles, was es
in der Stadt gab, geraubt hatten, steckten sie sie in Brand. Der Herr aber
befreite uns auf wundersame Weise aus dem Flammenmeer, denn einer

der Feinde selbst gab uns den Rat, hinauszugehen.“””
Und in einem Brief an Cherubina Orsini erzahlt sie weiter:

»Ich wollte, Thr hittet sehen konnen, wie zerzaust ich war, in Lumpen
eingehiillt, weil sie uns die Kleider vom Leibe gerissen hatten, und auf
der Flucht verlor ich die Schuhe, und ich hatte auch keine Striimpfe an
den Fiiflen. So muf3te ich tiber Stock und Stein fliehen, daf$ ich nicht
weifl, wie ich angekommen bin. Immer wieder sagte ich: Tm nichsten
Augenblick werde ich hier tot umfallen, denn ich kann nicht mehr.” [ ] Ich
wunder mich jetzt noch, wenn ich daran denke, wie ich am ersten Tage
diese zehn Meilen zuriicklegte; ich fithlte, wie mich die Krifte verlielen,
denn ich war ganz abgemagert und leidend, weil ich auch am Tage zuvor
schon krank war, und durch diese Erschopfung bekam ich das Dreitage-
fieber, und wahrend der Reise bin ich stindig krank gewesen.“*

Nach der erfolgreichen Flucht aus Schweinfurt konnte Grundler im
Juli 1554 eine medizinische Professur in Heidelberg!®® antreten. Auch
Olympia soll universitar tatig gewesen sein. So schreibt beispielsweise
ein Autor unter dem Pseudonym Johann Frauenlob im Lexikon Die
Lobwiirdige Gesellschafft der Gelehrten Weiber: ,,Doselbst [an der Hei-

197 Morata (1991): S. 97-98.

198 Ebd., S.104.

199 In der Geschichte des griechischen Humanismus in Deutschland spielt Heidelberg
seit der Frithen Neuzeit der Wiederentdeckung der Antike nordlich der Alpen eine wich-
tige Rolle.
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delberger Universitit] hat sie Philosophien in Griechischer und Lateini-
scher Sprach privatim mit grofiem Lob und Verwunderung gelesen***.
Ein derartiges Angebot, als Frau an der Universitit zu lesen, war das
erste, das einer Frau nérdlich der Alpen gemacht wurde. Darin spiegelt
sich das Wissen um die zwar wenigen, aber doch immerhin existie-
renden gelehrten Humanistinnen, die belegen, dass auch jenseits der
Universitaten Frauen ein Zugang zu akademischer Bildung und die
Teilnahme an gelehrten Diskursen moglich war, sofern die soziodko-
nomischen Verhiltnisse sowie das Bildungsniveau und die Akzeptanz
der Familie dies zulielen.

Moratas zerriittete Gesundheit aber lie8 die junge Gelehrte das
Angebot an der Heideberger Universitit privatim, also aulerhalb des
Curriculums Vortrige (oder sogar Vorlesungen) zu halten, nicht lange
wahrnehmen.

Es gelang ihr nicht mehr, sich von den Strapazen ihrer Flucht aus
Schweinfurt zu erholen. Sie verstarb ungefihr ein Jahr spater am 26.
Oktober 1555, mit noch nicht einmal 29 Jahren, an Tuberkulose. Wenige
Wochen spiter, im Dezember des gleichen Jahres, starben Grundler
und Emilio an der Pest. In Heidelberg in der St. Peterskirche hangt eine
ihr gewidmete Ehrentafel.

»Dem ewigen Gott geweiht. Der Tugend und dem Gedenken der Olym-
pia Morata, des Gelehrten Fulvio Morato aus Ferrara Tochter, des Arztes
Andreas Grunthler vortrefflichster Gattin, deren Geisteskraft und seltene
Kenntnis beider Sprachen, deren sittliche Reinheit und hochstes Streben
nach Frommigkeit tiber jedes gewohnliche Maf3 erhaben gelten, welch
Urteil der Menschen tiber ihr Leben ein seliger Tod, dem sie heiligst
und friedfertigst sich unterwarf, auch mit géttlichem Zeugnis besiegelt
hat. Sie starb auf fremdem Boden im Jahre des Heils 1555, im neunund-
zwanzigsten Jahr ihres Alters. Mit dem Gatten und dem Bruder Emilio
ist sie hier beigesetzt“”

200 Frauenlob (1631): S. 26.
201 Morata (1991): S. 158.
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3.2.3 Briefe

Warum erhielt sie so eine Ehrentafel und was hat sie getan, dass ihre
Zeitgenossen so beeindruckt von ihr waren? Wie kam es dazu, dass ihre
Briefe in einem Buch verlegt wurden, und wie kam es dazu, dass dieses
Buch der englischen Konigin Elisabeth I. gewidmet wurde?

Schon 1558, drei Jahre nach dem Tod Moratas, erschienen ihre Briefe
in Basel bei dem aus Lucca stammenden Protestanten Petrus Perna,
herausgegeben von dem langjdhrigen Freund ihrer Familie, dem pro-
testantischen Humanisten Celio Secondo Curione. Auch er war vor der
Inquisition aus Italien geflohen. Von 1546 an bis zu seinem Tode 1569
lehrte er als Professor der Rhetorik in Basel.

Die erste Ausgabe von 1558 widmete Curione einer reformierten
adligen Dame, die folgende Ausgabe von 1562 stellte Curione unter
den Schutz der englischen Kénigin Elisabeth I., der er in seinem Wid-
mungsbrief als weithin leuchtendes Beispiel weiblicher Gelehrsambkeit,
Tugend und Tatkraft huldigt.

,Wenn nun dies [die Uberlegenheit des Geistes] an Mannern wegen der
Seltenheit bewundernswert erscheint, dann muf3 es bei Frauen noch weit
hoherer Bewunderung wiirdig erscheinen. Manche von diesen schoben
die niedrigen weiblichen Dienstleistungen beiseite und nahmen mit
einer gewissen Grofle und Uberlegenheit des Geistes ménnliche Berufe
unbedenklich auf sich, [...] [sodass die einen] sich in der Kenntnis der
Philosophie und der schonen Kiinste auszeichneten und den Méannern
nicht nur gleichkamen, sondern teilweise die Méanner sogar in eben-
diesen Leistungen tibertrafen. [ ] Da Du [Konigin Elisabeth I.] nun von
solcher Art und Grofie bist, habe ich diese vorliegenden Denkmale der
Olympia Morata, einer durch Frommigkeit und Wissen ausgezeichneten
Frau, gleichsam als Reliquien ihres Geistes gesammelt, die sie mir ster-
bend empfahl und hinterlief3, und gebe sie in Deinem gliickverheifen-
den Namen heraus und stelle sie unter Deinen Schutz und Schirm. [ ]

Deine Majestit wird aus diesen Biichern sogleich ersehen, wie bedeutend
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ihre Bildung, wie grof3, wie glithend ihr Eifer nach der wahren Religion
war, wie stark ihre Geduld in bosen und widerwirtigen Angelegenhei-

ten, deren sie viele ertragen muf3te, und wie fest ihre Standhaftigkeit.“**

Die nach Curiones Tod ebenfalls bei Petrus Perna in Basel erschiene-
nen Ausgaben von 1570 und 1580 sprechen fiir das grofle Interesse der
Zeitgenossen an der gelehrten Autorin. Sie enthalten zusitzlich noch
einige nach 1562 aufgefundene Briefe Olympia Moratas.

3.2.4 Schlussbetrachtung

Olympias Leben, ebenso wie ihre Werke, sind Ausdruck der intellek-
tuellen Auseinandersetzung zwischen Humanismus und reformato-
rischem Christentum. Sie schrieb ausschliefilich in lateinischer und
griechischer Sprache und nicht in der von der Reformation verlangten
»Sprache des Volkes®. Olympia Morata war eine Frau, die sich beson-
ders durch ihren grofien Lerneifer und ihre besonderen Kenntnisse
auszeichnete. Indem sie Sprachunterricht gab, zeigte sie ihr Bewusst-
sein dafiir, dass es fiir sie eine ihrer Aufgaben war, ihre gute Bildung
an andere weiterzugeben.

TIhre Briefe, Gedichte, Vorlesungen und Dialoge lassen erkennen,
wie antikphilosophisches und christlich-religioses Ideengut einen Platz
finden koénnen, in dem es nicht um das Trennende, sondern um das
Miteinander geht. Und so kann Olympia Fulvia Morata auch im Ange-
sicht des Todes sagen: ,,Ich sah [...] soeben im Schlaf einen von dem
strahlendsten und reinsten Licht erfiillten Ort. [...] Ich erkenne Euch
[Grundler] kaum mebhr, aber alles scheint mir voll der prachtigsten
Blumen.“*

202 Morata (1991): S. 23-26.
203 Morata (1991): S. 145-147.
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Obwohl es keine einzelne, verbindliche oder ,in Stein gemeifielte®
Definition von Bildung gibt, lassen sich zentrale und unverzichtbare
Aspekte eines allgemeinen Bildungsverstdndnisses identifizieren. Diese
Strukturprinzipien und Inhaltskategorien konnen als kleinster gemein-
samer Nenner aus zahlreichen bildungstheoretischen und -philosophi-
schen Beitrdgen destilliert werden. Thre Wurzeln finden sich im antiken
Denken, in der mittelalterlichen Scholastik, vor allem aber im Gedan-
kengut des Humanismus. Hierbei wird Bildung als Individuation sowie
als Streben nach Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung verstanden
und explizit nicht als Kompetenz im 6konomischen Sinne. In Dis-
kussionen um Bildungsstandards wird beispielsweise betont, dass auf
elementare Fachkompetenzen und Allgemeinwissen der Erwerb der
Fahigkeit folgen muss, Situationen eigenstandig deuten und begriindet
beurteilen zu konnen. Urteilskraft gilt dabei als integraler Bestandteil
eines ,,Bildungsminimums®, die, als gesetztes Erziehungsziel verstan-
den, schulisch aufgebaut und gesichert werden sollte.”** In der philoso-
phischen und padagogischen Tradition wird Urteilskraft als eine prak-
tisch-normative Fahigkeit verstanden, die den Menschen in die Lage
versetzt, unbestimmte oder strittige Allgemeinheiten zu verstehen, Vor-
urteile zu suspendieren und sich in Konfliktlagen verantwortungsvoll
zu positionieren. Entsprechend beschreiben neuere bildungstheoreti-
sche Ansitze den januskopfigen Charakter von Bildung: Sie umfasst,
die Produkt-Dimension betreffend, nicht nur eine erworbene Fiahigkeit,
sondern auch einen dazu komplementéren fortwdhrenden Prozess, der
die Menschen zu einem ,,selbstreflektierenden Urteilen® iiber Narrative,
Vorurteile und Verhiltnisse wie auch zur Ubernahme von Verantwor-
tung verpflichtet.?

204 Tenorth, Heinz-Elmar (2004): Bildungsstandards und Kerncurriculum. Systematischer
Kontext, bildungstheoretische Probleme. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Nr. 50 (5), S. 658.
205 Grundig de Vazquez, Katja (2023): Der Mensch als Natur- und Kulturwesen. Bil-
dungstheoretische Perspektiven. In: Schréder, Christoph/Ganss, Sarah/ Klein, Clemens et
al. (Hrsg.): Verstehende Bildungsforschung. Weinheim/ Basel, S. 12.
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In diesem Sinne léasst sich Urteilskraft als padagogisches Leitmotiv
bestimmen, in dem Selbstverhaltnis, Weltverhaltnis und Mitweltver-
héltnis miteinander in Riickkopplung verbunden sind. Urteilskraft setzt
Selbstbeobachtung und Selbstkritik voraus, erfordert die Auseinander-
setzung mit geschichtlichen und kulturellen Deutungsmustern und
zielt auf gerechte, das heifit an der Anerkennung anderer orientierte
Entscheidungen. Dass es sich hierbei nicht um einen zeitlosen, abstrak-
ten Begriff, sondern um ein historisch gewachsenes Konzept handelt,
soll in den folgenden beiden Kapiteln exemplarisch am Denken Michel
de Montaignes und Marie le Jars de Gournays entfaltet werden.

Im Kapitel 4.1 zu Michel de Montaigne wird gezeigt, wie in den Essais
ein neuartiger Begriff philosophischer Reflexion ausgebildet wird, der
nicht mehr primir systematisch-metaphysisch, sondern erfahrungsba-
siert und selbstbeobachtend verfasst ist. Montaignes berithmte Frage
»Que sais-je?“ markiert die Einsicht in die Fragwiirdigkeit vermeintli-
cher Gewissheiten und bildet den Ausgangspunkt eines Denkens, das
sich an Selbstpriifung, Gesprachen und historischen Vergleichen orien-
tiert. Montaigne stellt damit, nicht zuféllig in der Mitte des Werkes ste-
hend, auch eine Synthese der zuvor behandelten Leitmotive ,Vernunft-
Torheit“ und ,,Sprache® dar, belisst es aber nicht bei der Rezeption oder
Kommentierung, sondern entwirft auf Grundlage dieser Perspektiven
eigenen theoretischen Ansatz. Bildung wird bei Montaigne weder als
Anhéufung gelehrter Zitate noch als Anpassung an vorgegebene Nor-
men verstanden, sondern als Prozess, in dem eine Person lernt, ihr eige-
nes Leben als Beispiel zu lesen und aus der Reflexion alltdglicher Situa-
tionen Maf3stbe fiir gutes Handeln zu gewinnen. Rhetorisch zugespitzt
formuliert/behauptet Montaigne, ,,das Leben Caesars” enthalte nicht
mehr Lehren als das eigene Leben, jede Biografie wird zum Priifstein
der eigenen Urteile, nicht zum kanonischen Mafstab.

Sein padagogisches Konzept, im Kapitel ausfithrlich anhand der
erziehungsbezogenen Essais rekonstruiert, richtet sich gegen scholas-
tische Gelehrsamkeit und repetitive Wiedergabe auswendig gelerntes
Wissen. Im Zentrum steht die Forderung nach einer ,,gut geformten®
statt ,,gut gefiillten® Seele. Die Ausbildung von Urteilskraft wird damit
zum expliziten Ziel einer Erziehung, die sowohl auf geistige als auch auf
korperliche Ubung setzt. Zugleich wird die prinzipielle Begrenztheit
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menschlicher Erkenntnis nie aus dem Blick verloren. Montaignes Skep-
sis richtet sich nicht in erster Linie gegen Wissen, sondern gegen Selbst-
tiberschitzung. Die ,,Pest des Menschen® liege darin, ,,dass er zu wissen
wahnt® Diese skeptische Haltung miindet bei Montaigne aber nicht
in Relativismus oder Nihilismus, sondern in eine Ethik der Achtung
vor Gewordenem, der Toleranz gegeniiber Differenz und der Zuriick-
haltung gegeniiber dogmatischen Wahrheitsanspriichen. Urteilskraft
bedeutet hier, das eigene Nichtwissen mitzubedenken, ohne auf ein
handlungsfahiges Selbst zu verzichten, eine Konstellation, die in aktu-
ellen Diskussionen um professionelle padagogische Urteilskraft, etwa
im Spannungsfeld von Steuerungswissen und Unverfiigbarkeit pada-
gogischer Situationen, erneut virulent ist.?*®

Das anschliefSende Kapitel 4.2 zu Marie le Jars de Gournay riickt
eine Denkerin in den Mittelpunkt, die lange vor der Formulierung
moderner Gleichheits- und Gerechtigkeitstheorien eine eigene, dezi-
diert geschlechterkritische Konzeption von Urteilskraft entwickelt hat.

In ihrer Schrift Egalité des hommes et des femmes argumentiert de
Gournay, dass die beobachtbaren kognitiven Unterschiede zwischen
Minnern und Frauen weniger den natiirlichen Anlagen als den unglei-
chen Erziehungs- und Bildungschancen geschuldet sind. Die Seele
des Menschen ist in ihrem rationalen Vermdgen geschlechtsneutral.
Geschlecht gehore daher zur kérperlichen, nicht zur geistigen Dimen-
sion. Wenn Frauen seltener als Midnner durch Gelehrsamkeit auffallen,
ist dies fiir sie Ausdruck eines systematischen Ausschlusses von Bil-
dung, nicht Beleg geringerer Fihigkeiten. Urteilskraft erhilt in diesem
Kontext eine doppelte Funktion: Zum einen dient sie als epistemischer
Maf3stab. Autoritdten sollen nicht aufgrund ihres Geschlechts, sondern
aufgrund der Stichhaltigkeit ihrer Argumente beurteilt werden. Zum
anderen fungiert die Urteilskraft als politisch-padagogische Ressource.
Nur wenn Frauen Zugang zu Bildung und zu politischen Institutionen
erhalten, konnen sie als Subjekte eigener Urteile auftreten und an der
Gestaltung gesellschaftlicher Verhiltnisse mitwirken. Ihre Argumenta-

206 Emmenegger, Fion (2024): Zum Problem der pddagogischen Urteilskraft der Lehrper-
son. In: Ammann, Kira et al. (Hrsg.): Bildsamkeit - Komplexitat - Werteorientierung. Bei-
trige zur erziehungswissenschaftlichen Grundlagenforschung. Bad Heilbrunn, S. 124-140.
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tion nimmt dabei zentrale Befunde jingerer geschlechtertheoretischer
Untersuchungen vorweg, die zeigen, wie Bildungsinstitutionen und
kulturelle Praktiken Geschlechterverhiltnisse reproduzieren, indem
sie bestimmte Formen des Habitus, des , kulturellen Kapitals“ und der
gesellschaftlichen Urteilskraft privilegieren.””

Urteilskraft wird bei de Gournay nicht nur als individuelle Fihig-
keit zur Weltorientierung, sondern als Recht auf Teilnahme an der ,,res
publica literaria“ begriffen. Wer vom Zugang zu Bildung, zur Schrift
und zur Offentlichkeit ausgeschlossen wird, dem wird zugleich die
Méglichkeit genommen, in der gemeinsamen Aushandlung von Gel-
tungsanspriichen mitzuwirken.

Die Kombination der beiden folgenden Kapitel ist nicht allein bio-
graphisch motiviert, de Gournay als Wahltochter und Editorin Mon-
taignes, sondern didaktisch-systematisch. In der Zusammenschau las-
sen sich zwei komplementire Dimensionen padagogischer Urteilskraft
konturieren: (1) eine anthropologisch-bildungstheoretische Dimension,
in der es um die Frage geht, wie Menschen in der Auseinanderset-
zung mit sich selbst, mit anderen und mit Geschichte zu eigenstén-
digen Urteilen gelangen (Montaigne), und (2) eine gesellschafts- und
geschlechterkritische Dimension, in der gefragt wird, wer unter wel-
chen Bedingungen tiberhaupt zur Ausbildung und Artikulation solcher
Urteile befdhigt wird (de Gournay).

In den folgenden Kapitel zu Montaigne und de Gournay soll gezeigt
werden, dass sich in der Verbindung beider Perspektiven eine histori-
sche Genealogie des padagogischen Leitmotivs Urteilskraft rekonst-
ruieren lasst, das sowohl die individuelle Arbeit an sich selbst als auch
die strukturellen Bedingungen gleichberechtigter Teilhabe in den Blick
nimmt und damit zu einer Synthese fiihrt, die fiir gegenwirtige Debat-
ten der historischen Bildungsforschung, der Ethik und der Geschlech-
terforschung anschlussfahig ist.

207 Vgl. Friebertshiuser, Barbara (2004): Kulturtheoretische Perspektiven auf Geschlecht
und Geschlechterverhaltnisse. In: Glaser, Edith/Klika, Dorle/Prengel, Annedore. (Hrsg.):
Handbuch Gender und Erziehungswissenschaften. Bad Heilbrunn, S. 215-236.
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4.1 Michel de Montaigne
4.1.1 EinfUhrung

Eine Ausfithrung kénnte mit der Feststellung eréffnet werden, dass in
hermeneutischer Perspektive der Zusammenhang zwischen individuell
begriindeten Analysen gesellschaftlicher Tatbestdnde und komplemen-
tdren Formen erfahrungsbezogener Reflexion in den Blick zu nehmen
sei. Es wire jedoch zu erwarten, dass eine derart terminologisch dichte
Einleitung die Aufmerksamkeit der Rezipierenden eher mindert als
fordert. Bereits Thomas Hobbes hat darauf hingewiesen, dass begriff-
liche Unschirfen und terminologische Leerformeln zu widersinnigen
Schlussfolgerungen fithren konnen, wenn ,Namen, die nichts besagen,
aber von den Schulen aufgegriffen und mechanisch gelernt werden, wie
hypostatisch, transsubstantiell [...] und dergleichen Kauderwelsch von
Scholastikern**® verwendet werden.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden auf einen Autor verwie-
sen werden, an dessen Werk exemplarisch verdeutlicht werden kann,
wie komplexe Zusammenhinge von Natur, Denken, Emotionen und
sozialem Zusammenleben in einer zugdnglichen und zugleich nicht-
trivialisierenden Weise reflektiert werden. Gemeint ist Michel de Mon-
taigne, ein Denker des 16. Jahrhunderts, dem es als einer der Ersten
gelang, die Phanomene der Welt nicht im Riickgriff auf tiberlieferte
scholastische Systeme und Theorien, sondern aus der Perspektive eige-
ner Erfahrung zu betrachten. Mit dieser Hinwendung zur individuellen
Erfahrung wurde eine grundlegende Verschiebung im Selbstverstdnd-
nis menschlichen Denkens vollzogen. Wahrend die scholastische Tra-
dition das theoretische System in den Mittelpunkt riickte, wurde von
Montaigne erneut der Mensch als Maf3stab der Weltdeutung positio-
niert. Nicht vorgefasste Lehrsysteme sollten die Welt erklaren, sondern
die kritisch-reflexive Subjektivitdt der Betrachtenden. Aufschlussreich
erschien demnach nur, was in der individuellen Analyse eines Vorgangs
als plausibel und einsichtig erscheine. Hier wird ein zentraler philo-

208 Hobbes, Thomas (*2019): Leviathan. Ubersetzt von Jutta Schlosser. Hamburg (= Phi-
losophische Bibliothek, Bd. 491), S. 37.
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sophischer Wandel deutlich. In der traditionellen Philosophie, insbe-
sondere im Mittelalter, wurde oft die Kontemplation, eine als ,,gottlich*
angesehene Form des reinen, abgehobenen Denkens, als hochste geis-
tige Tdtigkeit betrachtet. Montaigne hingegen stellte das Urteilsvermo-
gen in den Mittelpunkt. Dies ist eine zutiefst menschliche Fahigkeit, die
Dinge kritisch zu hinterfragen, zu bewerten und eigene Schliisse zu
ziehen, basierend auf individueller Erfahrung und Vernunft. Es ist eine
Tatigkeit, die ,,ganz die eigene® ist, da sie von der personlichen Pers-
pektive und dem inneren Denken des Einzelnen ausgeht. Dies markiert
eine Abkehr von starren Systemen hin zu einer Férderung von Selbst-
reflexion und Autonomie im Bildungsprozess.**

Montaigne iibersetzte diese Herangehensweise in eine literarische
Form, die er als Essais (Les Essais) betitelte. Das Auflergewohnliche
seiner Werke liegt dabei weniger in ihren stilistischen Qualitdten oder
ihrer politischen Relevanz als vielmehr in der einzigartigen person-
lichen Erzahlweise, die sich haufig als ein fortwdhrender innerer oder
dialogischer Prozess {iber zahlreiche Seiten hinweg darstellt. Der Ter-
minus ,,Essay®, im Franzosischen essai lasst sich etymologisch auf das
lateinische exagium zuriickfithren, dass im engeren Sinne das Gewicht
auf der Waage bezeichnet und im erweiterten Sinne das Abwégen von
Argumenten meint. Im {ibertragenen Sinn kann der Begriff zudem
als ,,Kostprobe® wiedergegeben werde.”® Montaigne selbst charakte-
risierte es im Vorwort seiner Essais so: ,,Ich will [..], daf$ man mich
hier in meiner einfachen, natiirlichen und alltaglichen Denkweise sehe,
ohne Beschonigung und Kunstelei, denn ich stelle mich als den dar,
der ich bin. Meine Fehler habe ich frank und frei aufgezeichnet, wie
auch meine ungezwungene Lebensfithrung“*". Der Essay wird damit als
Verfahren erkennbar, das auf Selbstpriifung und Vorurteilsfreiheit zielt
und in dem, ausgehend von der konkreten Betrachtung des Einzelnen,

209 Hartle, Ann (2013): Montaigne and the Origins of Modern Philosophy. Illinos. Vgl.
S. XIV-XV.

210 Grimm, Jiirgen/Hartwig, Susanne (Hg.) (2014°): Franzdsische Literaturgeschichte. Vgl.
S. 150: Montaigne war der erste, der Essais im Plural als Werk- und Gattungsbezeichnung
verwendete, weshalb er als der Begriinder der Essayistik in Frankreich sowie, aufgrund
dieser aphoristischen Texte zu den Sitten seiner Zeit, als Vater der Moralistik gilt.

211 Montaigne, Michel de (1998): Essais. Ubersetzt von Hans Stilett. Frankfurt a.M., S. 5.
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aufallgemeine Zusammenhénge geschlossen werden kann. Montaigne
selbst verwies auf die platonischen Dialoge als literarisches Vorbild,
verdnderte diese jedoch in entscheidender Weise. Das von ihm gefiihrte
Gesprich richtet sich nicht an ein bestimmtes Gegeniiber, sondern an
ein implizit vorausgesetztes Publikum, dessen Konturen unausgespro-
chen bleiben. Es lief3e sich damit als ideales Gespréch charakterisieren.
Ein Gesprich, das fortwahrend in die reflexive Selbstpriifung des Den-
kens zurtickfithrt.??

Diese Art der schriftlichen Selbstreflexion wurzelt im Renais-
sance-Ethos, das von Rechtschaffenheit und Freimut geprigt war. Es
beschreibt eine Haltung, die sich durch selbstbewusstes, aber nicht
anmaflendes Auftreten, geselliges Verhalten ohne Schmeichelei und
Souverinitét ohne institutionelle Bevormundung auszeichnet. Montai-
gne verarbeitete und verkorperte dieses Ethos im Medium des Essays.
Seine Uberlegungen zu alltéglichen, zeitgendssischen oder existentiel-
len Fragen entwickelte er dabei oft unsystematisch und assoziativ. Seine
Sprache gilt als elegant, facettenreich und vielfiltig, frei von methodi-
scher Monotonie. Durch diese offene, dialogische Schreibweise etab-
lierte er eine literarische Gattung, die sich weder in feste Formen noch
in dogmatische Strukturen zwangen lasst und die sich bis heute grof3er
Beliebtheit im wissenschaftlichen, wie auch im alltdglichen Schreiben
erfreut. Thr Ziel war die Kultivierung einer reflektierten, eigenstdndi-
gen Urteilskraft, die nicht auf Lehrsitzen, sondern auf dem Prozess des
eigenen Denkens basiert.

4.1.2 Montaignes Leben und Werk:
Eine biografische Betrachtung

Michel de Montaigne, geboren 1533 als Michel Eyquem, entstammte
einer wohlhabenden Familie aus Bordeaux, deren Wurzeln mitterli-
cher- wie viterlicherseits im Kaufmannsstand lagen und nicht im alten
Adel. Sein Vater, ein gebildeter Humanist, iibertrug die frithe Erzie-
hung des Sohnes einem deutschen Hauslehrer, der bis zu Montaig-

212 Stierle, Karlheinz (2016): Montaigne und die Moralisten. Klassische Moralistik — mora-
listische Klassik. Paderborn, S. 85-93.
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nes sechstem Lebensjahr ausschliellich Latein mit ihm sprach.?”® Das
Franzosische wurde zu jener Zeit als eine dem Deutschen vergleich-
bar unkultivierte Sprache betrachtet. Erst mit dem Besuch der Schule
in Bordeaux erlernte er seine Muttersprache aktiv. Entsprechend den
familidren Erwartungen absolvierte Montaigne ein Jurastudium. Sein
Verhalten entsprach weitgehend den gesellschaftlichen Konventionen.
Im Jahr 1557 trat er eine Position als Gerichtsrat im Parlament von Bor-
deaux an, eine Stellung, die seinem sozialen Status und seiner Bildung
entsprach. Seine Ehe mit Francoise de La Chassaign, der Tochter eines
Richterkollegen, wird als eine zweckméflige Verbindung beschrieben.
Aus dieser gingen sechs Tochter hervor, von denen jedoch nur Eléo-
nore das Erwachsenenalter erreichte. Die an Montaigne oft attestierte
Geisteshaltung eines Freigeistes scheint in Kontrast zu seiner anfing-
lich gelebten Konformitit zu stehen. Eine mogliche Erklarung hierfiir
konnte die Suche nach Stabilitdt in einer Zeit tiefgreifender politischer
und religioser Umbriiche in Frankreich sein.

Die Auseinandersetzungen zwischen dem aufstrebenden Protestan-
tismus und der katholischen Krone eskalierten und erreichten ihren
tragischen Hohepunkt in der Bartholomdusnacht, in der vom 23. auf
den 24. August 1572 Tausende von Hugenotten in Paris und anschlie-
flend in ganz Frankreich ermordet wurden. Bereits ein Jahr zuvor
hatte Montaigne seinen Dienst im Gericht** quittiert und sich auf sein
Schloss zuriickgezogen, um sich dort ganz dem Schreiben widmen zu
konnen. Seine Motivation fasst er wie folgt zusammen: ,,Genug nun fiir
andere gelebt — leben wir zumindest dies letzte Stiick des Lebens fiir
uns!“*®. Als Erbe und neuer Senior de Montaigne verbrachte er diese
Jahre in der Turmbibliothek seines Schlosses, wo er zahlreiche Essays
verfasste. In seinen eigenen Beschreibungen dieser Zeit widmet er sich
der Lektiire klassischer griechischer und romischer Autoren, aus der
heraus er seinen unverwechselbaren Stil entwickelte.

213 Witt, Amalia (2024): Texte vererben. Uber die Freundschaft zwischen Marie de Gour-
nay und Michel de Montaigne. Bielefeld, S. 45.

214 Im 16. Jahrhundert handelte es sich hierbei um eine Institution kéniglicher Recht-
sprechung: Parlements waren konigliche Obergerichte, die als Berufungsinstanz {iber den
Gerichtshofen auf Provinzebene standen. Vgl. Hinrichs (22008), S. 136-137.

215 Montaigne (1998): S. 126.



4.1 Michel de Montaigne 115

»Als ich mich kiirzlich nach Hause zuriickzog, entschlossen, mich kiinf-
tig soweit wie moglich mit nichts anderem abzugeben, als das Wenige,
was mir noch an Leben bleibt, in Ruhe und fiir mich zu verbringen,
schien mir, ich kénnte meinem Geist keinen grofleren Gefallen tun, als
ihn in voller Mufe bei sich Einkehr halten und gleichmiitig mit sich
selbst beschiftigen zu lassen - hoffte ich doch, dafy ihm das nun mehr,
da er mit der Zeit gesetzter und reifer geworden ist, leichter fallen werde.
Nun aber sehe ich, dafy umgekehrt der Geist, vom Miifliggang verwirrt,

zum ruhelosen Irrlicht wird.“2¢

Montaigne reflektierte {iber die Herausforderung, den Geist im Riick-
zug nicht in ,,ruhelosem Irrlicht® abdriften zu lassen. Das blof3e Biicher-
studium charakterisierte er als ,,Jahmes und langweiliges Tun, bei dem
man nicht warm wird“?” Als produktiveren Losungsansatz empfahl
Montaigne den Austausch und die Diskussion: ,,Die fruchtbarste
und natiirlichste Ubung unseres Geistes sind nach meiner Meinung
Gesprich und Diskussion. Sich ihnen zu widmen, finde ich angeneh-
mer als jede andre Beschiftigung im Leben“#®. Hierin manifestiert sich
die Uberzeugung, dass der lebendige Austausch mit anderen Indivi-
duen den Geist herausfordert, zur Fokussierung zwingt und Miflig-
gang entgegenwirkt.

Einen weiteren zentralen Aspekt in Montaignes Philosophie stellt
die Freundschaft dar. Er betonte, dass ,die Freundschaft ihre eigent-
liche Nahrung von der vertraulichen Mitteilung“**beziehe. Der tiefe
Schmerz tiber den frithen Tod seines Freundes und Schriftstellerkol-
legen Etienne de La Boétie, der der Pest zum Opfer fiel, wird oft als
Katalysator fiir die Entstehung seiner Essais gedeutet. ,Wire [mir] ein
Umgang vonnéten (wie ich ihn ja einmal hatte), der mich anreizte,
unterstiitzte und weiterfithrte“*® beklagte er. Durch das Schreiben
fand Montaigne zu Selbstsicherheit und dem Mut zu unkonventionel-
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len Themen sowie literarischen Attacken. So entwickelte sich Montai-
gne zu einem frithen und bestandigen Kritiker akademischer Leerfor-
meln und Dogmen. Seine Werke zeugen von einem Kampf gegen hohle
Dogmen und deren Vertreter in allen Bereichen der Gelehrsambkeit.
In seinem kanonischen Essay Uber die Menschenfresser beispielsweise
reflektiert er iber den Kannibalismus. Er entlarvt die Horrorgeschich-
ten iiber Kannibalen als Projektion und als narrative Konstruktion des
»bosen Wilden', die durch die Unterstellung des Menschenfressens®
verstirkt wird. Montaigne argumentiert, dass je teuflischer und ver-
zerrter das Bild des Fremden gezeichnet wird, desto sicherer man sich
im eigenen Selbstbild des zivilisierten Menschen fiihlt.?* Diesem von
Hass und Angst geprégten Bild des Fremden stellt Montaigne karikie-
rend die Vision eines Menschen entgegen, der durch die oft zweifelhaf-
ten Begegnungen mit der vermeintlichen Zivilisation entstellt wurde.

Auch die antiken griechischen und romischen Autoren betrachtet
Montaigne als Quellen mittelbarer Erfahrungen, die, in Anlehnung an
Erving Goffmans Konzept der , Erfahrung aus zweiter Hand“*%, als
Reflexionsmedien fiir die eigene Existenz und personliche Erlebnisse
herangezogen werden kénnen. Die menschliche Geschichte stellt fiir
das Individuum einen Raum vergleichbarer Lagen und Situationen
dar, welche die eigene Position sowohl spiegeln als auch relativieren.
Dementsprechend sind fremde und vergangene Gelehrte fiir Montai-
gne keine unumstof3lichen Autorititen, deren Kenntnis und Zitation
die Bedingung von Bildung darstellen wiirde. Vielmehr kommt diesen
Denkern eine unterstiitzende Funktion zu, insbesondere im Prozess
der Selbstvergewisserung. Dies driickt sich in Montaignes Auffassung
aus: ,,Nicht, weil Sokrates es gesagt hat, sondern weil es in Wahrheit
meine eigene (von Uberschwang vielleicht nicht ganz freie) Auffassung
ist, betrachte ich alle Menschen als meine Landsleute.“***

Die blofle Tatsache, dass Sokrates eine Aussage getroffen hat, ver-
leiht dieser somit keine normative Geltung. Erst die individuelle Aneig-

221 Ebd,, S.111.
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nung und Anerkennung im Modus der Selbstreflexion lasst das Gesagte

im Sinne einer Beispielhaftigkeit - und nicht einer Regelhaftigkeit — als

Ausdruck des allgemein Menschlichen und seiner historischen Mani-
festationen erkennen. Pointiert formuliert Montaigne, ,,das Leben Cae-
sars enthalt fiir uns nicht mehr Lehren als das unsre“?®. Jedes Leben ist

demnach ein Exempel, kein universell giiltiger Mafistab. Montaignes

Argumentation, dass Sokrates und César keine grof3eren Beispiele sind

als das eigene Leben, zielt nicht auf einen Qualifikationsvergleich ab,
sondern basiert auf der Erkenntnis, dass ,welchen Gewinn wir auch aus

fremden Beispielen ziehen mdgen, er uns kaum weiterbringen [wird],
wenn wir die eigenen Erfahrungen schlecht zu nutzen verstehn, die uns

doch vertrauter sind und gewif$ ausreichen, uns zu lehren, was uns not-
tut.“**. Sein intellektuelles Projekt zielt darauf ab, durch die eingehende

Reflexion iiber das eigene Selbst einen Maf3stab fiir ethisch korrektes

Verhalten zu eruieren.

4.1.3 Was weild ich?

Michel de Montaigne nimmt eine einzigartige Position in der Geis-
tesgeschichte ein, indem er, erstmals seit Augustinus, die Selbstbe-
trachtung und Selbstschau als zentrale Methode der philosophischen
Erkenntnis reaktiviert.

Und doch traut er der menschlichen Erkenntnisfihigkeit nicht,
seine grundlegende Skepsis manifestiert sich exemplarisch in seinem
Essay Unsere Gemiitsbewegungen tragen uns iiber uns hinaus:

,»So sind wir niemals bei uns, wir sind stets au8erhalb. Furcht, Verlangen
und Hoffnung schleudern uns der Zukunft entgegen und berauben uns
des Gefiihls und der Wertschitzung dessen, was ist, um uns mit dem in
Anspruch zu nehmen, was sein wird - selbst wenn wir nicht mehr sind.

Ungliicklich der Geist, der um Kiinftiges bangt.“*

225 Ebd, S. 542.
226 Montaigne (1998): S. 541.
227 Ebd, S.12.
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Dieser Passage ist eine tiefgreifende Einsicht in die menschliche Kon-
dition zu entnehmen. Der Mensch ist stets von dufleren Einfliissen und
zukiinftigen Erwartungen getrieben, was ihn von der gegenwirtigen
Existenz entfremdet.

Im Gegensatz zum Mittelalter, das durch eine vermeintlich gesi-
cherte und verbindliche Ordnung aller Werte gekennzeichnet war,
manifestiert sich bei Montaigne ein tiefes Misstrauen gegentiber der
eigenen Erkenntnisfahigkeit, den subjektiven Erfahrungen und eta-
blierten Wertmaf3stiben. Dieses Misstrauen ist eng verkniipft mit
der Befreiung des Individuums wiahrend der Renaissance und wurde
durch die Umwilzungen der Reformation sowie die religiésen Kriege in
Frankreich zusiétzlich verstirkt und geformt. Angesichts dieser zuneh-
menden Skepsis gegentiber der Verlésslichkeit des eigenen Wissens und
der personlichen Erfahrungen formulierte Montaigne die priagnante
und bis heute relevante Frage: ,Que sais-je?“ - ,Was weifd ich?“. Diese
existenzielle Frage sollte ihn zeitlebens begleiten und wurde zum Kern
seines philosophischen Denkens. Im Jahr 1576 lief$ er eine Schaumiinze
pragen, die eine ausbalancierte Waage und dariiber seinen berithmten
Wahlspruch zeigte, wodurch er seine Haltung der intellektuellen Unsi-
cherheit und die kritische Auseinandersetzung mit der Natur des Wis-
sens weithin sichtbar machte.??®

Montaignes Bestreben, eine plausible Antwort auf seine leitende
Frage zu finden, korrespondiert mit seinem Versuch, das Leben in vol-
lem Bewusstsein zu fithren. Dabei unterzieht er sich und seine Umwelt
einer unabléssigen Beobachtung, deren Ergebnisse er dem Leser in sei-
nen Essais, seinen Versuchen, mitteilt. Eine zentrale Erkenntnis, die
Montaigne aus diesen Beobachtungen gewann, findet sich in seinem
Essay Apologie fiir Raimond Sebond:

»Die Pest des Menschen ist, dass er zu wissen wéhnt. [ ] Man stelle sich
ein fortwihrendes Bekennen von Unwissenheit vor, ein vollig unpar-
teiisches, unter keinen Umstdnden irgendeiner Seite zuneigendes Den-

ken. [ ] Wie viele Wissenschaften haben wir doch, die offen einrdaumen,

228 Andersson, Karl-Erik (2024). The Sceptic Michel De Montaigne. Advances in Literary
Study, 12, 320-328. https://doi.org/10.4236/als.2024.124025. Hier insbesondere vgl. 342-325.
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dass sie mehr auf Spekulation als auf Erkenntnis beruhen [ ]. Wir wiren
daher viel besser beraten, wenn wir uns vom gewohnten Gang der Welt
leiten lief3en, ohne unsere Nase in alles zu stecken. Eine gegen jedes vor-
gefasste Urteil gefeite Seele ist auf dem Weg zur inneren Ruhe ungemein

weit voraus.“?¥

Aus dieser Einsicht lasst sich eine mafgebliche Handlungsempfehlung
ableiten. Die Frage ,Was weif3 ich?“ kann weder in Bezug auf den Men-
schen, die Welt noch auf Gott endgiiltig beantwortet werden. Entschei-
dend ist jedoch nicht die Resignation, sondern die Entwicklung eines
Respekts vor dem Vorhandenen, vor dem, was sich durch Tradition
bewdhrt hat. Gerade dieser Respekt fithrte Montaigne zu einer Hal-
tung praktischer und pragmatischer Toleranz gegentiber abweichen-
den Meinungen. Eine Haltung, die sein gesamtes Denken und Handeln
durchdringt.

Die Essais tiberschreiten somit eine blof3 autobiographische Funk-
tion; sie stellen primér ethische Reflexionen dar (Ferrari, 2024). Mon-
taigne misst und beurteilt seine gesamte Existenz an der Frage des ,Was
weif3 ich?“, wobei er nicht nur die Wahrheit, sondern auch die Giite
in den Blick nimmt. Sein philosophischer Ansatz ist nicht systema-
tischer Natur; vielmehr betrachtet er Philosophie als etwas Soziales,
das vom Himmel auf die Strafe gebracht wird und somit von einem
breiteren Publikum angenommen werden kann, was seinen nicht-dog-
matischen Charakter unterstreicht. Die Essais vermitteln vielmehr die
Begegnung mit einem Denker, der von hochstem ethischem Bewusst-
sein durchdrungen war und dennoch, oder gerade deshalb, niemandem
Verhaltensmaf3regeln aufzwingen wollte. ,,Ich will nicht belehren, ich
will erzdhlen*®® Sein Vorhaben, sich mittels Selbstbeobachtung und
Selbstreflexion kommentierend darzustellen und zu erkennen, trans-
formiert die Anthropologie in eine Frage der individuellen Selbster-
kenntnis unter den Bedingungen der fundamentalen Unvollkommen-
heit und Relativitit des menschlichen Seins.

229 Montaigne (1998): S. 242-251.
230 Montaigne (1998): S. 287.
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»Die anderen bilden den Menschen, ich bilde ihn ab; und ich stelle hier
einen einzelnen vor .,

In dieser Abgrenzung liegt der Kern seines anthropologischen Pro-
jekts. Er kritisiert jene, die den Menschen in abstrakter Weise zu formen
suchen, ohne die Individualitt des Einzelnen zu beriicksichtigen, jeder
Mensch tréagt in sich die ganze Gestalt des Menschseins.*”

Montaigne ist sich der besonderen Stellung bewusst, die seine bio-
graphische Methode im Gelehrtenwesen einnimmt. Die Aussage ,,Ich
bin kein Philosoph™* ist in diesem Kontext nicht als Selbstdisqualifi-
kation zu verstehen, sondern als Abgrenzung von der systematischen
Philosophie seiner Zeit. Er betont, dass sein Selbstbildnis lediglich eine
voriibergehende Erscheinung seines Ichs erfasst und keineswegs eine
unverdnderliche Essenz. Dies reflektiert seine fundamentale Einsicht
in den stetigen Wandel und die Relativitit der menschlichen Existenz.

Dieses Eingestdndnis der Wandelbarkeit fithrt jedoch nicht zu einer
erkenntnistheoretischen Resignation. Im Gegenteil, Montaigne wirft
allen anderen die Gedankenlosigkeit vor, weil sie sich nicht mit dersel-
ben Intensitit der Selbstreflexion widmen: ,Wenn die Leute mir vor-
werfen, dafd ich zuviel iiber mich selbst spreche, so werfe ich ihnen vor,
daf3 sie nicht einmal iiber sich selbst nachdenken“164. Diese Haltung
bildet die Quelle seines ausgepragten Selbstbewusstseins.

Eine Parallele zu dem Vorwurf der Gedankenlosigkeit findet sich in
seinem Essay Uber den Diinkel priagnant darstellt:

»Alle Welt richtet den Blick aufs gegeniiber, ich jedoch nach innen; dort
halte ich ihn dauerhaft beschiftigt. Jeder schaut vor sich, ich in mich.
Nur mit mir habe ich es zu tun. Ich beobachte mich ohne Unterlaf3, priife
mich, verkoste mich. Die andren sind stets und stindig anderswohin
unterwegs (was sie bemerken wiirden, wenn sie einmal darauf achten),

und keinem ist der Wille eigen, ins Innere hinabzusteigen.“**

231 Ebd, S. 398.
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Wihrend die meisten Menschen ihre Aufmerksambkeit auf die duflere
Welt richten und dadurch von ihrem eigenen Inneren abriicken, kreist
Montaigne explizit in sich selbst.?* Er kritisiert jene Form der objek-
tiven Selbstkenntnis, die das eigene Selbst zwar betrachtet, aber nicht
wirklich durchdringt, dhnlich einer oberflachlichen medizinischen
Betrachtung, die Symptome beschreibt, ohne deren Ursachen zu
ergriinden. Montaignes priméres Anliegen ist die Erkenntnis seines
Selbst; das dufSere Leben bezieht er ausschlief3lich zur Erfillung dieses
Zwecks in seine Uberlegungen mit ein. Sein Denken zielt auf eine tiefe
Auseinandersetzung mit dem eigenen Leben als notwendige Voraus-
setzung fiir die Bildung der Urteilskraft.

4.1.4 Montaignes Erziehung durch das Leben

Montaigne liebt das Leben in seiner ganzen Fiille. Alles, was sein Auge
trifft, alles, was ihm zu Ohren kommt, alles, was von auflen an ihn
herantritt, bewegt ihn. Je bunter, vielfaltiger und widerspriichlicher es
zugeht, desto besser. ,Das Leben ist eine schwankende, unregelmiaflige
und vielgestaltige Bewegung“#*.

Die duflere Form seiner Essais ist davon ein lebendiges Zeugnis.
Alles und jedes, was Montaigne bewegt, scheint in diese Form Eingang
zu finden, wie sein Essay ,,Uber Streitrosse“ oder sein Essay ,,Uber die
Daumen® demonstrieren. Das scheinbar Chaotische an diesem Stil ist
geradezu das Hauptmerkmal seiner Essais. Selten gibt es einen durch-
gehenden Plan. Die moglichen Themen lieflen sich ins Unendliche fort-
setzen. Montaigne sammelt Tatsachen, Anekdoten und Beobachtungen
nicht, um aus ihnen ein Gesetz zu pressen, wie es die Absicht der auf-
kommenden wissenschaftlichen Empirie ist, sondern aus reiner Freude
an der Vielfalt und Buntheit des Lebens. Fiir Gesetzlichkeit hat er nicht
viel tibrig. Gesetze wollen auf einen gemeinsamen Nenner bringen, was
im Grunde doch verschieden ist, wie er es in seinem Essay ,,Uber die
Trunksucht“ ausdriickt: ,,Die Welt ist nichts als Ungleichheit und Wech-

235 Motaigne (1998): S. 327.
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selspiel“*”. Wirklich ist fir ihn allein das in der sinnlichen Wirklichkeit
Gegebene. Gesetze und allgemeine Aussagen behandelt er als blofie
Meinungen. Er bringt ihnen jedoch viel Interesse entgegen. Montaigne
ist, wie wir zuvor gesehen haben, bereit, sich alle Meinungen anzusehen,
denn alle verdienen es, dass man auf sie eingehe, und seien es noch so
absurde Traumereien. Montaignes Essais stehen somit fiir eine inno-
vative Form des Schreibens, die das Verhiltnis von Offentlichkeit und
Privatheit neu definiert.*

Auf der Pidagogik lag zweifelsohne nicht das Hauptaugenmerk
Montaignes bei der Abfassung seiner berithmten Essaysammlung. Nur
in drei seiner insgesamt 107 Essais, namlich in ,,Uber die Schulmeiste-
rei, ,,Uber die Knabenerziehung” und ,,Uber die Liebe der Viiter zu ihren
Kindern®, geht er ausfiihrlicher und zusammenhéngender auf anthro-
pologisch-padagogische, erzieherische sowie unterrichtliche Themen
ein. Trotz ihrer Kiirze beinhalten Montaignes padagogische Essays aber
einige produktive Ideen und Ansitze, die nicht nur Zeitgenossen revo-
lutiondr angemutet haben, sondern auch - mittelbar wie unmittelbar
-als Ausgangspunkte weiterer Uberlegungen von nachfolgenden Den-
kern und Denkerinnen dienten. Montaignes padagogische Konzepte
und Ideen schwebten dabei nicht leer im Raum, sondern sie bauten auf
der wiederentdeckten Tradition antiker Betrachtung und Nachdenkens
auf, also der praktischen Philosophie, in deren Dreiklang, neben Ethik
und Politik, auch immer die Pidagogik mitstimmte.

Montaigne zeichnet in seinem Essay ,,Uber die Knabenerziehung",
den er urspriinglich als Brief fiir die Gréifin Diane de Foix-Candale
beziiglich der Erziehung ihres Sohns verfasste, die Skizze des Profils
eines Edelmanns, oder die Skizze der Standeserziehung. ,Wenn ich,
Madame, diesbeziiglich iiber einige Féhigkeiten verfiigte, konnte ich
nichts Befires tun, als sie dem kleinen Mann zugutekommen zu lassen,
der sich unmif3verstandlich anschickt, aus Eurem Schoff hochgemut in
die Welt hinauszutreten“®, schreibt Montaigne an die Grifin. Wenn
Montaigne die Erziehung des kiinftig neugeborenen Sohnes also als
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Standeserziehung konzipierte, dann bedeutete das, dass er auf eine Pri-
vaterziehung durch einen Hauslehrer abzielte und nicht auf eine Erzie-
hung durch Schulmeister in 6ffentlichen Schulen.?*® Der gesamte Erzie-
hungsessay ist im Horizont dieses Gedankens einer Privaterziehung
geschrieben, der bei der Erérterung seiner weiteren Erziehungskonzep-
tion nicht auler Acht gelassen werden darf. Ahnliche Ansitze finden
sich spéater auch bei John Locke Gedanken iiber Erziehung, was die Rele-
vanz vieler Aspekte aus Montaignes Erziehungs-Essays unterstreicht.

Montaigne bildete sich nicht ein, in seinen kurzen Abhandlun-
gen Uber Erziehung dem Anspruch des Themas vollkommen gerecht
werden zu kénnen. Er wollte sich nur selbst in Bezug auf die Sache
zu erkennen geben und seine Vorstellungen beziiglich angemessener
Erziehung in gewohnter Art vortragen, da, so seine Einschitzung, ,,die
grofite und folgenschwerste Schwierigkeit des menschlichen Erkennens
gerade hier zu liegen scheint, wo es um die Erziehung und Unterwei-
sung der Knaben geht.“**

Unter diesem Vorbehalt erhebt er einen Anspruch auf Authentizi-
tat, der die locker gebundenen Aussagen bestimmen soll. So sind die
Anekdoten Montaignes Ausdruck eigener Erfahrung und damit ebenso
Ausdruck eigener Urteilskraft und kein Produkt praktizierter Gelehr-
samkeit. Der gesamte Essay steht damit auch beispielhaft fiir das, was
Montaigne als Produkt der Erziehung beim Zogling forderte: Eine aus-
gebildete, eigenstandige Urteilskraft.?*2

Dieses Ziel einer ,,gut geformten® statt einer ,,gut gefiillten® Per-
sonlichkeit ist ein Kernpunkt seiner pragmatistischen Erziehung, die
auf den Wiinschen und Fahigkeiten des Kindes basiert.** Montaignes
Fokus auf die Entwicklung von Verstand und Kérper sowie die Fahig-
keit zu einem unabhingigen Urteilsvermdgen unterstreichen die Not-
wendigkeit, sich selbst und die Gesellschaft richtig einzuordnen. Doch
wozu sollte die Urteilskraft ausgebildet werden? Die Urteilskraft war fiir
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Montaigne kein Selbstzweck. Ihre Ausbildung war vielmehr notwendig,
um die fundamentalste Angst des Menschen tiberwinden zu kénnen.
Die Angst vor dem Tod. Denn wie konnte der Mensch, wenn er Angst
vor dem Tod hat, ,,auch nur einen Schritt ohne Schaudern nach vorne
tun?“**%. Und gerade hier schreitet die Urteilskraft als heilsamer Befreier
vor der Angst ein, ,sie gibt unserem Leben eine gelassene Ruhe und
1a3t uns dessen reinen und lieblichen Geschmack genieflen, ohne den
jede andere Lust schal wird“**. Um also ein gelungenes, gliickliches
Leben fithren zu kénnen, frei von der lihmenden Angst vor dem Tod,
benétigte der Mensch eine ausgeprégte Urteilskraft, die ihm die nétige
Einsicht verlieh, eben jene Angst tiberwinden zu konnen. Zum gliick-
lichen Leben gehorte fiir Montaigne also auch das Sterben kénnen.*
Denn wie Epikur schon lehrte: ,,Diese richtige Erkenntnis, ndmlich
dass der Tod fiir uns keine Bedeutung hat, macht die Verginglichkeit
des Lebens zu einem Genuss“*.

Erziehung ist fiir Montaigne stets im Rahmen seines Konzepts einer
Standeserziehung gedacht, quasi als Fithrung zur rechten Lebensfiih-
rung, mit dem Ziel, die eigene Urteilskraft auszubilden. Diese Fiih-
rung zur rechten Lebensfithrung sollte einem Hauslehrer anvertraut
sein. Eine Erziehung durch die Eltern lehnte er ab, da ,,deren natiirliche
Liebe sie namlich zu weichherzig und nachgiebig [macht], selbst die
verniinftigsten. So sind sie weder fihig, ihn [den Z6gling] fiir seine Feh-
ler zu bestrafen, noch kénnen sie mit ansehn, wenn er, wie erforderlich,
zu seiner Ertiichtigung hart angepackt wird“**®. Es ist festzuhalten, dass
Montaigne keinen absoluten Ausschluss der Eltern aus der Erziehung
des Kindes forderte, sondern diese vielmehr als eine Ergdnzung zu der
des Hauslehrers verstand. Die Standeserziehung sollte auch nicht in
die Hande der Schulmeister gelegt werden, die Montaigne als ,weder
weise noch lebensklug“** bezeichnet. Schulmeister, Lehrer, waren fiir
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ihn reine Wissenskiinstler, die die Schiiler nur mit leerem Wissen voll-
stopften, sie aber nicht anleiteten, das Wissen auch produktiv anzu-
wenden, sprich den eigenen Verstand und die eigene Urteilskraft zu
gebrauchen; eine Kritik, wie sie in der Antike schon den Sophisten
entgegengebracht wurde. Und wie letztere versprachen auch die Schul-
meister, niitzliche Kenntnisse zu vermitteln, doch schadeten sie der
Jugend vielmehr durch ihre pedantische Versteifung auf blofles Aus-
wendiglernen; und obendrein lieflen sie sich fiir diese Missetat auch
noch bezahlen.”®

Unter solch einer Fithrung konnte man zwar einigermafien gelehrt
sein, also viele auswendig gelernte Sentenzen aufsagen, aber keineswegs
auch verstehen, was diese dahergesagten Floskeln tatsdchlich bedeu-
ten. Montaigne driickte es pointiert aus, ,, Auswendigwissen jedoch ist
Nichtwissen®". Dieser kritische Ansatz gegeniiber dem reinen Aus-
wendiglernen, der die Hemmung kritischen Denkens und Kreativitit
durch priifungszentrierte Bildungssysteme hervorhebt, findet sich auch
bei Mathilde Vaerting Die Vernichtung der Intelligenz durch Geddcht-
nisarbeit die das Auswendiglernen als ,, Intelligenzmord“ bezeichnet.

Der Hauslehrer als Erzieher und Lehrer war fiir Montaigne der Ein-
zige, der Erziehung und Unterricht so individualisieren konnte, wie
es die individuellen Anlagen eines Kindes erforderten und wie es fiir
eine gelungene Erziehung und einen gelungenen Unterricht notig war.
»Ich mochte, dafd der Erzieher [also der Hauslehrer] es besser mache
und von Anfang an die seinen Hdnden anvertraute Seele je nach Leis-
tungskraft ihr Kdnnen vorfithren und selber die Gegenstéinde richtig
einschitzen, unterscheiden und wihlen lasse“*2. Als Vorbild galt dabei
Sokrates. Spater forderte der polnische Pddagoge Janusz Korczak eine
dhnliche Wertschitzung fiir die kindliche Individualitt, als er betonte,
»[d]as Recht des Kindes zu sein, was es ist.“?** Korczaks Werk, das sich
auf Kinderrechte und die Subjektstellung des Kindes konzentriert,
steht in einer langen Tradition padagogischer Ansitze, die das Kind

250 Ebd, S. 7s.

251 Ebd.,S. 84.

252 Montaigne (1998): S. 83.

253 Korczak, Janusz (*2021): Das Recht des Kindes auf Achtung. Frohliche Pidagogik.
Ubersetzt von Nora Koestler/ Esther Kinsky. Giitersloh, S. 34.
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als Tréger eigener Rechte und als Subjekt, nicht als Objekt der Erzie-
hung, verstehen.

Montaigne lehnte Gewalt in der Erziehung strikt ab. Schldge wiir-
den die Kinder nur zu ,,immer verstockteren Bosewichtern»* machen.
Stattdessen empfiehlt Montaigne die Belehrung durch das gesprochene
Wort, den Appell an den Verstand des Zoglings, um diesen auf kons-
truktive Weise auf Missstande aufmerksam zu machen. Oder anders
ausgedriickt: ,Was man nicht durch Vernunft, Umsicht und Fingerspit-
zengefiihl zuwege bringt, erreicht man mit Gewalt erst recht nicht“*.
Ein wohlwollender Umgang mit dem Kind in jungen Jahren legte dabei
den Grundstein fiir den Aufbau einer gesunden Beziehung mit dem
Kind, wenn es erwachsen geworden war und der Erziehung nicht mehr
bedurfte. In diesem Altersabschnitt wiirden Einschiichterungen und
Gewaltandrohungen seitens der Eltern ohnehin keine Friichte mehr
tragen. Sie wiirden die Liebe der Kinder endgiiltig untergraben und in
ihnen nur den Wunsch hegen, dass die Eltern endlich sterben mogen.>*

Was der Zogling zu eigener Lebensfithrung braucht, ist Urteilskraft.
Montaigne versteht darunter die Fihigkeit des Menschen, Gegenstédnde
und sich selbst ein- und abschitzen zu konnen.”” Die Ausbildung der
Urteilskraft, die Montaigne fordert, kann jedoch nicht durch stumpfe
Aneignung von Wissen erreicht werden, sondern nur — im Sinne Aris-
toteles — durch stetige Ubung: Der Hauslehrer lasse daher den Zog-
ling ,,das frisch Erlernte in hunderterlei Formen umsetzen und es auf
ebenso viele Gegenstinde anwenden, um zu sehen, ob er es bereits
richtig erfafit und sich zu eigen gemacht hat“*®. Montaigne lehnt reines
Buchwissen, Gelehrsamkeit um ihrer selbst willen ab, ,,[p]hilosophisch
reden, doch das Handeln lassen — solche Menschen finde ich furwahr
zum Hassen.“*”

Eine weitere zentrale Methode fiir den Schiiler, neben der stetigen
Ubung die eigene Urteilskraft zu bilden, ist, so Montaigne, der kons-

254 Montaigne (1998): S. 192.
255 Ebd.

256 Ebd., S.192-194.

257 Montaigne (1998): S. 83.
258 Ebd.

259 Ebd, S. 73.
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truktive ,,Umgang mit Menschen* des je eigenen Landes und auch
fremder Lander. Die primére Weise des Umgangs mit den Menschen ist
dabei das Gesprich, der gegenseitige Austausch. Wir haben bereits im
Kontext seines verstorbenen Freundes Etienne gehort, welche Bedeu-
tung das Gespréch fir Montaigne besafi.

Damit ein fruchtbares Gesprich entstehen kann, muss der Zog-
ling einige Grundsitze verinnerlicht haben: Zunéchst sollte es ihm zur
Gewohnheit geworden sein, wenn er nicht redet, sowohl schweigen
wie auch zuhdren zu kénnen.** In der eigenen Rede sollte er dann ,,mit
seinem Wissen, sobald er es erworben hat, zuriickhaltend und haus-
hilterisch umgehen“*, sich in der Kritik anderer méfligen und ,,vor
der Wahrheit die Waffen [..] strecken und sich ihr [..] ergeben, sobald
er ihrer ansichtig wird“*.

Zu diesen Grundsétzen im mitmenschlichen Umgang, dem Schwei-
gen, der Bescheidenheit, der Zuriickhaltung und der Wahrheitsliebe,
kam noch eine sehr wichtige hinzu, die der ,tiichtige[n] Neugierde®**.
Montaigne wiinschte, dass der Zogling allen Dingen und Gegebenhei-
ten des Lebens mit Neugierde, also mit interessierter Offenheit und auf-
richtiger Wissbegierde, begegnete, allem nachgehe und merke, ,was um
ihn her bemerkenswert ist“*®. Auch hier galt wieder das oberste Erzie-
hungsziel, der Schiiler sollte sich nicht alle Dinge merken, sondern sein
eigenes Urteil iiber diese bilden. In die Ubung der Urteilskraft durch
konstruktiven Umgang mit Mitmenschen wollte Montaigne auch histo-
rische Gestalten einbeziehen: ,In diese Kommunikation zwischen den
Menschen mochte ich auch jene einbezogen sehen [...] die nur noch
in der Erinnerung der Biicher leben**®. Diese historischen Personlich-
keiten sollten in Lebensbeschreibungen vorgestellt werden, da in diesen
auch gezeigt wurde, wie jene als Menschen gehandelt und sich verhal-
ten hatten. Die Forderung an den Hauslehrer lautete dementsprechend,

260 Montaigne (1998): S. 84.
261 Ebd., S. 8s.

262 Ebd.

263 Ebd.

264 Ebd, S. 86.

265 Ebd.

266 Ebd.
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»lehre ihn [den Zogling] weniger die geschichtlichen Begebenheiten,
als sich ein eignes Urteil dartiber zu bilden“*. Die Hauptziele eines
weltoffenen Umgangs waren also Menschenkenntnis, Bescheidenheit
und realistische Selbsterkenntnis, die dadurch realisiert wurde, dass
sie sich nicht der Konfrontation mit Neuem und Fremdem verwei-
gerte und sich dadurch bereicherte, dass sie sich der eigenen Begrenzt-
heit bewusst war. Die Welt war fiir Montaigne ,,der Spiegel, in den wir
schauen miissen, um uns aus dem rechten Blickwinkel zu sehn*®,.

Nachdem die Urteilskraft (1) beim Zogling ausgebildet worden
war, konnte dazu iibergegangen werden, ihm auch die verschiedenen
Wissenschaften (2) zu vermitteln.?® Erst wenn der Zogling die nétige
Selbsterkenntnis gewonnen hatte, sprich ein funktionales Bild seiner
selbst entwickelt hatte, konnte er auch die Niitzlichkeit der Wissen-
schaften ein- und abschétzen, und erst dann konnte auch Wissenschaft
zum Gegenstand eines sinnvollen Gesprachs werden, und nicht nur
als Masse zum Auswendiglernen fungieren, wie es die Schulmeister,
Lehrer, in den o6ffentlichen Schulen zu handhaben pflegten.”® Dies
bedeutete, dass der Zogling erst Ansétze seiner Urteilskraft ausgebildet
haben sollte, bevor mit dem Unterricht im eigentlichen Sinne begonnen
wurde; geméfd dem Sprichwort: ,Was erbringt die Wissenschaft, fehlt
es an Verstandeskraft?“*”!

Das primire Ziel im Kontext der Vermittlung der Wissenschaften
sollte nicht sein, dem Zogling moglichst viele Kenntnisse in einem
bestimmten Bereich beigebracht zu haben, sondern vielmehr, bei ihm
im Allgemeinen die Liebe zum eigenstindigen Lernen angeregt zu habe.
»Es gibt nichts Befires, als in den Zéglingen Lust und Liebe zum Stu-
dium zu erwecken, sonst ziichtet man nur mit Biichern beladene Esel
heran“?’?. Als zentrale Methode des Unterrichts, wie also Wissen ver-
mittelt und angewendet werden sollte, empfahl Montaigne das phi-
losophische Gesprich. Zu den interessantesten Ausfithrungen seiner

267 Montaigne (1998): S. 86
268 Ebd., S. 87.

269 Ebd.

270 Ebd, S. 76-77.

271 Ebd., S. 76.

272 Ebd, S. 96.
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Erziehungs-Essays gehoren die Abschnitte, in denen Montaigne dar-
legt, dass die Philosophie als erfrischender und erbauender Dialog fiir
jede Altersstufe geeignet ist. Er war der Uberzeugung, dass ,.es also die
Philosophie ist, die uns zu leben lehrt und folglich wie jedem anderen
Alter auch der Jugend etwas zu sagen hat“??, sie daher der Jugend nicht
vorenthalten werden soll.

Er fragte, weshalb man den Kindern erst lehrt zu leben, wenn ihr
Leben fast vorbei ist. Oder mit einem Hauch Ironie formuliert: ,Hun-
derte Studenten haben sich die Syphilis geholt, ehe sie in ihrem Aris-
toteles bis zum Kapitel tiber die Mafligung gekommen sind“”’*. Die
Betonung, Philosophie sei fiir Kinder nicht unzugénglich, spiegelt seine
Auffassung wider, dass philosophische Konzepte schon frithzeitig in
den Bildungsprozess integriert werden sollten.

Der philosophische Dialog fithrt zu einem weiteren bedeutenden
Punkt in Montaignes Erziehungskonzeption: der Tugendlehre. Diese
wird fiir Montaigne notwendig, ,,sobald der Zogling sich seiner Regun-
gen bewuf3t zu werden beginnt“”*, also mit Eintritt in die Pubertit.
Dann kommt alles darauf an, dass der Erzieher Tugend als ,,Ndhrmut-
ter der menschlichen Freuden“® vorstellt. Montaigne sah den grofiten
Dienst der Tugend darin, ,,dafl sie alle Giiter maf3voll zu gebrauchen
lehrt, sowie standhaft zu bleiben, wenn man sie verliert“?”. Praktisch
gelebte Tugend bedeutete fiir Montaigne weder die exzessive Unterdrii-
ckung aller spontanen und natiirlichen Neigungen noch die zwanghafte
Beugung unter traditionelle Verhaltensweisen. Sie umfasst fiir ihn Maf3-
haltung, Genuss, Standhaftigkeit in allen menschlichen Handlungen
und bildet so die Grundlage fiir ein gliickliches Leben. Zu den wesent-
lichen Tugenden richtiger Lebensfiihrung zéhlt Montaigne Klugheit,
Gerechtigkeitssinn, Eleganz, Widerstandskraft, Selbstbeherrschung,
Unvoreingenommenheit und Ordnungsliebe.?”®

273 Montaigne (1998): S. 89.
274 Ebd.

275 Ebd, S. 88.

276 Ebd., S. 89.

277 Ebd.

278 Ebd, S. 92.
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Das Gesprach stellt einen unverzichtbaren Pfeiler in Montaignes Erzie-
hungskonzeption dar, wodurch er sich auch ausfiihrlich der Sprach-
bildung widmet. Dieser legt er ein simples Organisationsprinzip
zugrunde: ,,Ist unser Zogling erst einmal mit der Welt der Dinge recht
vertraut gemacht, werden die Worte nur allzu schnell folgen“”.

Damit fordert Montaigne den Vorrang der res vor den verba, also der
Dinge vor den Wortern, ein Prinzip, das rund ein Jahrhundert spater
auch bei Comenius in der Didactica Magna aufgegriffen und systema-
tisch weiterentwickelt wurde. Comenius betonte, dass ,,alles Wissen aus
den Dingen selbst“ erwachsen miisse, bevor es in Worten Gestalt finde
(siehe dazu Kapitel 5, Johann Amos Comenius).°

Eine klare Vorstellung der Dinge, tiber die man sprechen will, muss
dem eigentlichen Sprechen vorausgehen. Diese Vorstellung wird nicht
durch das reine Lernen von Grammatik und lebensfremden Wortern
geschaffen, sondern durch den praktischen Umgang mit ihnen im
Alltag. Montaignes Prinzip eines weltoffenen Umgangs als Basis der
Erziehung spiegelt sich somit auch in seiner Sprachbildung wider. Kurz
gesagt, der Sprachunterricht sollte nicht mit der Form, mit den Regeln
der Sprache beginnen, sondern mit den Sachen selbst, mit der konkre-
ten Ausdrucksweise.

Montaigne wandte sich ausdriicklich gegen neunmalkluge Syllogis-
men, logische Schliisse, und gegen schwulstige Sinnspriiche, da diese
sich gegen die eigentliche Funktion der Sprache richten, indem sie
die Aufmerksamkeit von Sender und Empfinger auf die kiinstlerische
Rahmung der Sprache lenken, anstatt auf den eigentlichen Inhalt des
Gesprichs. Montaigne formulierte es pointiert: ,,Ich meinerseits ver-
drehe viel lieber einen guten Sinnspruch, um ihn meinem Text anzu-
passen, als daf3 ich dessen roten Faden verdrehe, um einen guten Sinn-
spruch unterzubringen®. Im Sprachunterricht ging es zuallererst um
eine Klarheit im Sprechen und nicht um die ausgeschmiickte Rede.

279 Ebd.

280 Siehe dazu auch den Hinweis von Adamson in: Adamson John W. (22008): Pioneers
of Modern Education 1600-1700. Vgl. S. 52ff.

281 Montaigne (1998): S. 93.
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Diese Kritik am Auswendiglernen und an leeren Worten ist ein zent-
raler Aspekt seiner Padagogik.*

Die bisherige Betrachtung konzentrierte sich auf geistige Bildung und
Charakterbildung; Montaigne bezog in seine Konzeption jedoch auch
die korperliche Erziehung mit ein (ein Aspekt, der spéter in John Lockes
Some Thoughts Concerning Education (1693) vertieft wird). Sie stellt die
Grundbedingung dar, damit die geistige Erziehung gelingen kann: ,,Es
geniigt nicht, daf man ihm [dem Z&gling] die Seele stirkt, man mufd
ihm auch die Muskeln stahlen. Sie gerét in Bedrdngnis, wenn sie keinen
korperlichen Beistand findet, denn zwei Aufgaben allein wahrzuneh-
men macht ihr zuviel zu schaffen“®’. Wer seinen Korper vernachléssigt,
sich nicht entsprechend um ihn kitmmert, erschwert es der Vernunft, zu
voller Bliite zu gelangen. Geistige Perfektion erfordert auch korperliche
Perfektion. So sehr sich die Vernunft auch erhaben fithlen mag, sie kann
der Korperlichkeit des Menschen nicht entkommen. Damit der Geist
funktionieren kann, muss der Korper abgehirtet werden, sprich an das
Ertragen von Strapazen gewohnt werden, was fiir Montaigne gleichbe-
deutend mit einer Gewdhnung an das Ertragen von Schmerzen ist. In der
Praxis bedeutete dies, dass man ,,den Zogling an die Harte und Pein der
Korperertiichtigung gewéhnen [muss], um ihn gegen die Harte und Pein
von Verrenkungen, Bauchkrampfen und Wundétzungen widerstands-
fahig zu machen®?** Dieser Gedanke findet seine Fortsetzung in Lockes
Forderung, dass ,.eine gesunde Seele nur in einem gesunden Koérper woh-
nen“ konne (Locke, §4), und beide Denker betonen die Erziehung zur
Ausdauer, Mafthaltung und Widerstandskraft. Damit entsteht ein ganz-
heitliches Bildungsideal, in dem Tugend, Sprache und Kérperpflege nicht
getrennte Bereiche, sondern integrative Elemente der Personlichkeitsbil-
dung sind, eine Sichtweise, die Montaigne, spater Comenius und Locke
in einer Linie humanistischer Padagogik verbindet.

282 Die Bedeutung einer klaren und inhaltlich fundierten Sprache in der Bildung, welche
Montaigne im 1600 Jahrhundert hervorhebt, findet auch in der modernen Erziehungswis-
senschaft Beachtung. So unterstreicht beispielsweise die Forschung zu bildungssprachli-
chen Mitteln in Schiilertexten die entscheidende Rolle sprachlicher Kompetenzen fiir den
schulischen Erfolg. Siehe dazu den Artikel von Fornol, Sarah (2020): Bildungssprachliche
Mittel. Eine Analyse von Schiilertexten aus dem Sachunterricht der Primarstufe. Bad Heil-
brunn (= Empirische Forschung im Elementar- und Primarbereich, Bd. 6).

283 Montaigne (1998): S. 84.

284 Ebd.
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4.1.5 Schlussbetrachtung

Mit diesem skizzenhaften Uberblick werden die Grunddimensionen
des Erziehungskonzepts sichtbar, das Montaigne in seinen Essais ent-
wirft. Auffillig ist, dass Montaigne in seinem Erziehungsessay den
Bereich der religiésen Erziehung weitgehend ausspart. Diese Aus-
lassung erklért sich nicht aus einer ablehnenden Haltung gegeniiber
Religion an sich, sondern aus seiner humanistischen Grundhaltung,
die jeglichen konfessionellen Dogmatismus vermeidet. Im Kontext
der konfessionellen Konflikte des 16. Jahrhunderts wire eine religiose
Erziehung notwendigerweise an bestimmte Glaubenssysteme gebun-
den gewesen, ein Umstand, den Montaigne ausdriicklich zu vermeiden
suchte. Montaigne betrachtet Religion nicht als zentralen Bestandteil
der individuellen Bildung, sondern als Teil des kulturellen Erbes, das
sich im Alltag und in sozialen Praktiken vollzieht. Religiose Erfah-
rungen sollten, so lasst sich aus seinen anthropologischen Pramissen
schlielen, nicht durch Unterricht, sondern durch kulturelle Teilhabe
vermittelt werden, etwa durch das Einleben in Briuche, Sitten und
Rituale des jeweiligen Umfelds. Der Hauslehrer habe nicht die Auf-
gabe, Glaubensinhalte zu lehren, sondern die Urteilskraft des Zoglings
zu bilden, sodass dieser religiése wie weltliche Fragen mit Maf$ und
Vernunft betrachten konne. Glaubensinhalte besitzen bei ihm keine
bildungstheoretische Legitimation, da sie auf transzendenter Grund-
lage beruhen, die der menschlichen Vernunft unzugénglich ist. Daher
erscheint die religiose Erziehung in Montaignes Essais auch nicht als
eigenstindiger Bestandteil.

Das tibergeordnete Ziel der Erziehung ist fiir Montaigne die Ausbil-
dung der Urteilskraft und die Erlangung einer reflektierenden Selbster-
kenntnis, welche den Menschen erst zu einer handlungsfihigen Person-
lichkeit reifen lassen. Dieses Ziel soll durch den Umgang mit Menschen,
durch das Philosophieren in Form eines anregenden Gesprichs, durch
Geschichtsbildung (verstanden als Auseinandersetzung mit Lebens-
beschreibungen historischer Gestalten), durch Tugendbildung, durch
Wissensbildung und die Liebe zum Lernen, durch Sprachbildung und
durch korperliche Erziehung realisiert werden. Das Vorbild, das Mon-
taigne fiir seine Standeserziehung vorschwebte, ist Sokrates. Im Hin-
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blick darauf kann seine Grundmethode der Erziehung auch als sokra-
tisch bezeichnet werden.

Montaignes padagogisches Konzept ist ein stark individualisieren-
des Konzept mit bedingter Verallgemeinerung, das sich durch eine
grundlegende Kritik an der institutionalisierten, zeitgendssischen
Erziehung in den Schulen der Schulmeister auszeichnet, deren schul-
meisterlicher Unterricht der Erreichung eines gelungenen Lebens der
Kinder geradezu im Wege steht.

»Es ist hochste, fast gottergleiche Vollendung, wenn man das eigene Sein
auf rechte Weise zu geniefSen weif3. Wir suchen andere Lebensformen,
weil wir die unsre nicht zu nutzen verstehen; wir wollen {iber uns hinaus,
weil wir nicht erkennen, was in uns ist. Doch wir mégen auf noch so
hohen Stelzen steigen — auch auf ihnen miissen wir mit unsren Beinen
gehen; und selbst auf dem hochsten Thron der Welt sitzen wir nur auf

unsrem Arsch.“%%

Montaigne wendet sich damit entschieden gegen die institutionalisierte
Schulbildung seiner Zeit, die auf blofles Auswendiglernen und formale
Gelehrsamkeit setzte. Stattdessen fordert er eine Erziehung, die den
Menschen zur aktiven Selbsttitigkeit und eigenstdndigen Urteilsbil-
dung befihigt. Diese Haltung macht ihn zu einem der frithesten Ver-
treter einer humanistisch-individualistischen Padagogik, die spéter bei
John Locke und Rousseau fortgefiihrt wird.

4.2 Marie de Gournay

4.2.1 Einflihrung

Weiblichkeit wird in der Geschichte hidufig mit Sprachlosigkeit assozi-
iert. Diese Verbindung ist kein Zufall, sondern Ausdruck tiefgreifender
struktureller Ausschliisse. Zwei pragnante Quellen markieren die bis
in die Frithe Neuzeit hinein wirkmachtige Exklusion weiblicher Stim-
men aus der Offentlichkeit. Im ersten Brief des Paulus an Timotheus

285 Ebd,, S. 566.
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heifit es: ,,Eine Frau soll sich still und in voller Unterordnung belehren
lassen. Dass eine Frau lehrt, erlaube ich nicht, auch nicht, dass sie tiber
ihren Mann herrscht; sie soll sich still verhalten.“*® Und in Homers
Odyssee befiehlt Telemachos seiner Mutter Penelope: ,,Aber gehe nun
heim, besorge deine Geschifte, Spindel und Webestuhl, und treib an
beschiedener Arbeit deine Méagde zum Fleif}! Die Rede gebiithret den
Minnern, und vor allen mir; denn mein ist die Herrschaft im Hause!“*”

Beide Stellen dokumentieren ein iiber Jahrhunderte pragendes
Geschlechterregime, in dem Offentlichkeit méannlich codiert war, wih-
rend Frauen unter der Vormundschaft von Vatern, Ehemannern, kirch-
lichen Autoritdten und sozialen Konventionen standen. Christine de
Pizan (Kapitel 2) erkannte im 15. Jahrhundert diese strukturelle Unter-
ordnung frith und analysierte in Le Livre de la Cité des Dames die episte-
mischen Muster, die Frauen als lasterhaft und defizitir auswiesen: ,,|...]
allerorts, in allen méglichen Abhandlungen [sprechen] Philosophen,
Dichter, alle Redner [...], dass namlich Frauen in ihrem Verhalten und
ihrer Lebensweise zu allen méglichen Formen des Lasters neigen.“%

Es erscheint daher umso bemerkenswerter, dass weibliche Denke-
rinnen trotz dieser massiven Beschridnkungen immer wieder Wege fan-
den, intellektuell sichtbar zu werden und im 6ffentlichen Raum Spuren
zu hinterlassen. Eine dieser herausragenden, aber in der Pdadagogik
marginalisierten Stimmen ist Marie de Gournay.

Als Autodidaktin, Herausgeberin von Montaignes Essais und pro-
duktive Autorin entwarf sie, jenseits institutionell abgesicherter Bil-
dungswege, ein Programm der Bildung durch Urteilskraft. Urteilskraft
wird hier als Fahigkeit gefasst, Autoritét zu priifen, Griinde zu wégen,
Vorurteile zu suspendieren und auf dieser Basis Handlungs- und Gel-
tungsanspriiche zu begriinden. Damit wird de Gournay als Klassike-
rin der Pddagogik rezipiert, weil sie Bildungsanspriiche von Frauen
nicht allein moralisch, sondern epistemisch-praktisch legitimiert und
in konkrete Textformen (Traktat, Gedicht, Vorrede, editorische Praxis)
tiberfithrt. Im Folgenden wird gezeigt, wie ihr Lebensweg, ihre Netz-

286 1Tim 2, 11-12, EIN.
287 Homer, Odyssee 2, 356-359.
288 Pizan, Christine de (*1995): Das Buch von der Stadt der Frauen. S. 36.
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werke und ihre Hauptschriften auf die Kultivierung von Urteilskraft
zielen und wie ihre Gleichheitsargumente eine padagogische Ethik der
Teilhabe begriinden.

Die folgende Darstellung bettet de Gournay zudem in die Que-
relle des femmes ein. Diese vom 15. bis zur Mitte des 18. Jahrhundert
reichende Debatte biindelt Texte, die gegen die gesellschaftliche und
epistemische Abwertung von Frauen Stellung beziehen. Die 6ffentli-
che literarische Auseinandersetzung wurde europaweit gefithrt. Bei-
trage kamen aus Frankreich, England, Italien und Deutschland. Betei-
ligt waren in der Mehrheit Manner, aber auch einige Frauen.*® Seit
Christine de Pizans Kritik am Rosenroman verschob sich der Fokus
vom Tugenddiskurs auf Fragen von Bildung, Ehe und 6ffentlicher Teil-
habe. Die Regentschaft Elisabeths I. wurde héufig als Gegenbeweis zur
behaupteten ,,Untauglichkeit” von Frauen angefiithrt. Zwischen 1500
und 1750 entstand ein Korpus von iiber 1000 Schriften. Der Buchdruck
wirkte als medialer Katalysator. Zwischen 1549 und 1615 publizierten
etwa 50 Autorinnen, hdufig aus hofischen und stadtisch-biirgerlichen
Milieus, was zeigt, dass intellektuelle Teilhabe nicht mehr ausschlie3-
lich mannlich kodiert war. Auch im Verlagswesen traten Frauen als
Herausgeberinnen auf, die Einfithrung des Buchdrucks trug entschei-
dend dazu bei, dass Frauen im Medium Schrift prasenter wurden als je
zuvor. In vielen Fillen gelangte das verlegerische Wissen iiber familidre
Linien an Tochter, Schwestern oder Witwen verstorbener Buchhandler.
Diese Frauen traten als Herausgeberinnen oder eigenstindige Auto-
rinnen hervor und sicherten die Rezeption und Veréftentlichung ihrer
Werke, oft auch im Namen verstorbener méannlicher Verwandter.”"

Wer de Gournay heute nicht nur als Editorin Montaignes, sondern
als Theoretikerin eines Bildungsprinzips ,,Urteilskraft“ sichtbar macht,
betritt in der deutschsprachigen Padagogik weiterhin vergleichsweise
unbekanntes Terrain, ein Befund, der selbst als Evidenz fiir die fort-
bestehende Marginalisierung von Denkerinnen in der Theoriebildung
gelesen werden kann.

289 Fietze, Katharina (1996): Frauenbildung in der ,Querelle des Femmes'. In: Kleinau,
Elke, Claudia Opitz (Hrsg.): Geschichte der Médchen und Frauenbildung. Bd. 1: Vom Mit-
telalter bis zur Aufklarung. Frankfurt a.M./New York 1996, S. 237-251.

290 Vgl. Zimmermann (2005): Salon der Autorinnen, S. 98.
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4.2.2 Gournays Leben

4.2.2.1 Eine biografische Betrachtung

Marie le Jars de Gournay wurde 1565 als éltestes von sechs Kindern
in Paris geboren. Ein tiefgreifender Einschnitt in ihrem jungen Leben
ereignete sich, als sie zwolf Jahre alt war. Thr Vater starb, und ihre nun
mittellose Mutter sah sich gezwungen, die Metropole Paris zu verlassen.
Der Familienverband zog sich auf das bescheidene Landgut im picardi-
schen Gournay-sur-Aronde zuriick, einer landlichen Siedlung mit bis
in die Gegenwart nur wenigen Hundert Einwohnern. Die Bewirtschaf-
tung der eigenen Besitzungen bewahrte die Familie zwar vor vollstandi-
ger 6konomischer Not, jedoch bedeutete dieses isolierte Umfeld fiir die
wissbegierige Marie sowohl erhebliche intellektuelle Einschrinkungen
als auch den Verzicht auf institutionelle Bildung. Thre Mutter betrach-
tete Maries Bildungshunger mit Misstrauen, zu stark wich er von der
traditionellen weiblichen Rolle ab, die Ehe und Hausarbeit als einzig
legitime Lebensform vorsah.”!

Umso bemerkenswerter ist es, dass Marie de Gournay nach eige-
nen Angaben bereits im Alter von 19 Jahren Les Essais von Michel de
Montaigne las, ein Werk, das sie nicht nur tief beeindruckte, sondern
zu ihrer geistigen Selbstverortung wurde. IThre intellektuelle Ausbildung
erfolgte vollstindig autodidaktisch. In heimlich entwendeten Stunden
studierte sie die Werke der romischen Antike, die ihr aus der viterli-
chen Bibliothek zugénglich waren, und brachte sich Latein bei, einzig
durch den Vergleich franzosischer Ubersetzungen mit den Original-
texten, ohne Grammatikbiicher oder Anleitung. *

Dieses stille Selbststudium verlduft im vélligen Kontrast zur huma-
nistischen Erziehung Montaignes, dem von Kindheit an ein Hauslehrer
Griechisch und Latein vermittelte. Fiir eine Frau ihrer Herkunft und
Zeit war eine derartige Bildung nur unter auflergew6hnlichen Umstén-
den méglich, meist durch Eintritt in einen religiosen Orden oder die
Vermittlung durch ménnliche Gelehrte (Eheménner, Briider oder

291 Vgl. Patou-Mathis Marylene (2021): Weibliche Unsichtbarkeit. Wie alles begann. S. 71-83.
292 Gournay, Marie le Jars de (2002c): Copie de la Vie de la Damoiselle de Gournay, in:
dies., Oeuvres complétes, Bd. 2, 1861-1864. Hrsg. von Jean-Claude Arnould. Paris. S. 1862.
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Viter). Bildung war strukturell an das méannliche Geschlecht gebun-
den und in den Augen der Gesellschaft fiir Frauen ,,nutzlos®, weil sie
weder in Karrieren noch Amtern miinden konnte. Frauen mussten stets
fremdbestimmt agieren, da sie bestindig unter Aufsicht entweder der
eigenen Familie, des Ehemannes oder eines Vormundes standen. Eine
hohere Bildung war aus Sicht der Gesellschaft ihrer Zeit nicht verwert-
bare, lediglich fiir mannliche Karrieren und Ambitionen.”*

Marie de Gournay war insbesondere bekannt als Lektorin und Her-
ausgeberin der posthum erschienen Editionen der Les Essais des Huma-
nisten Michel de Montaigne, seines monumentalen Hauptwerks (Kapi-
tel 4.1.). Doch war sie eben nicht nur Leserin von Les Essais und deren
Herausgeberin, sie war auch Schriftstellerin und kritische Kommenta-
torin der Entwicklungen ihrer Zeit. Im Laufe ihres Lebens verfasste sie
tausende Seiten von Text unterschiedlichster Gattungen, dazu gehéren
Erziehungsschriften ebenso wie moralische Schriften, Gedichte und
sprachpolitische Abhandlungen.**

Uberdies war sie geradezu gut vernetzt bis in die héchsten royalen
und politischen Kreise. So verkehrte sie auf Einladung Heinrichs 1v.
an dessen Hof, war fiir dessen ehemalige Frau Margarete von Valois
als Bibliothekarin titig und regelméfig in deren Salon geladen. Zudem
verfasste de Gournay unter anderem Erziehungstraktate fiir die
Konigskinder, die aus Heinrichs zweiter Ehe mit Maria von Medici
hervorgingen.*”

Doch zahlte de Gournay fiir ihre auflergewohnliche Laufbahn als
alleinstehende Herausgeberin und Schriftstellerin einen hohen sozialen
Preis. Jedenfalls sollte sie zeitlebens die gegen sie gerichtete diffamie-
rende Nachrede in verschiedenen ihrer Schriften beklagen. De Gournay
beschrieb sich selbst weder als schon noch als hasslich, sondern als mit-
telgrofy mit kastanienbraunem Haar und einem runden Gesicht mit kla-

293 Vgl. Bakewell (2016): Wie soll ich Leben? Oder Das Leben Montaignes in einer Frage
und zwanzig Antworten. S. 316 ff.

294 Vgl. Ilsley, Marjorie Henry (1963): A Daughter of the Renaissance. Marie Le Jars de
Gournay, Her Life and Works. Siehe S.144: ,,Her letters would have constituted in themsel-
ves a large volume of invaluable documents on this period, for they came from members
of the nobility, from those high in positions of Church and State as well as from some of
the greatest men.“

295 Ebd.S. 91-94.
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rem, dunklem Teint.”® Es erforderte dabei einige Widerstandsfahigkeit,
sich nicht zu sehr von den Schméhungen ihrer Zeitgenossen niederma-
chen zu lassen. Diese beschrieben sie immer wieder als weder attraktiv
noch gut gekleidet und gaben sie der Lacherlichkeit preis. So beldchelte

sie der Dichter Marc-Antoine Girard de Saint-Amant als grotesk und

antiquiert, mit einem ,,corps de squelette [Kérper wie ein Skelett]“*”.
Diese Oberflichlichkeiten reduziert auf Auflerlichkeiten verwandelt de

Gournay in eine kritische Selbsteinschétzung auf innere Werte:

»Voicy donc mes deffaux: Je suis dhumeur bouillante, Joublie a peine
extréme une injure poignante, Je suis impatiente et sujecte a courroux.

[...] Qui ne void ses Vertues, son Vice il ne void point.“**

[Ubersetzung des Autors: ,,Hier also meine Fehler. Ich bin von hitzigem
Gemiit, ich vergesse nur mit duflerster Miihe eine herbe Beleidigung, ich
bin ungeduldig und erliege Wutausbriichen. [...] Wer seine Tugenden
nicht sieht, sieht seine Laster schon gar nicht.]

Wihrend sich Autoren seit je her selten in ihren Beleidigungen zurtick-
hielten, zeigen die gegen de Gournay eine besondere Verbissenheit.
Noch lange nach ihrer Lebenszeit héren die Angriffe auf sie nicht auf.
Im Jahr 1660, also noch 15 Jahre nach ihrem Tod, diffamiert sie der Pro-
testant Gédéon Tallemant des Réaux in seinen Historiettes. Sie erscheint
bei ihm als ,vieille fille [alte Jungfer]“**, Spielball der sie umgebenden
Gruppe von Gelehrten.*® Weitere 70 Jahre spater spottet Jean-Pierre
Nicéron im sechzehnten Band seiner Mémoires, als wolle er sie aus der
Geschichte eliminieren:

296 Gournay, Marie le Jars de (2002¢): S. 1864.

297 Saint-Amant, Marc-Antoine Girard de (1855): (Euvres de Saint-Amant. Herausgege-
ben von Charles-Louis Livet. Paris (= Bd. 1), S. 217.

298 Gournay (2002¢): S. 1783-1784.

299 Gédéon Tallemant des (1932): Les historiettes. Herausgegeben von Georges Mongré-
dien. Paris (= Bd. 2), S. 213.

300 Ebd., S.213-215.
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»Mais on est bien revenu de toutes ces louanges, & quelque merite qu'elle
[Gournay] put avoir par elle-méme, ses Ouvrages ne font plus lts de per-

sonne, & sont tombez dans un oubli dont ils ne se retireront jamais.“*"

[Ubersetzung des Autors: ,,Aber man hat sich von all diesem Lob inzwi-
schen erholt, und so sehr sie [de Gournay] sich auch um sich selbst ver-
dient gemacht haben mag, ihre Werke werden von niemandem mehr
gelesen und sind in Vergessenheit geraten, aus der sie nie wieder her-

auskommen werden.”]

Und selbst 1910 beschreibt Mario Schiff, ihr erster moderner Biograph,
sie noch als eine arme Verriickte, rezipiert freudig die alten Schméhun-
gen des ,,unvergleichlichen Tallemant** und postuliert, dass auch ein
aktuelles Portrit de Gournays nur tiber die Diffamierungen gezeichnet
werden kann:

»1l est tout a fait impossible de parler de Mademoiselle de Gournay, sans

donner la parole au savoureux auteur des ,Historiettes"“**

[Ubersetzung des Autors: ,,Es ist vollig unmoglich, iiber Mademoiselle
de Gournay zu sprechen, ohne den késtlichen Autor der ,,Historiettes®

zu Wort kommen zu lassen.“]

Bei diesen Angriffen spielt natiirlich ihr Geschlecht eine Rolle. Ihr Frau-
Sein war ein Affront gegen die Intellektualitit selbst, die traditionell mit
Minnlichkeit in Verbindung gebracht, um nicht zu sagen, gezwungen
wurde. Allein also ihre Gedanken ernst zu nehmen, schien vielen Zeit-
genossen schon zu viel der Ehre. In dem ihr gegentiber gezeigtem Spott
und Hohn zeigte sich jedoch auch, dass de Gournay nicht einfach igno-
riert werden konnte. Gerade dadurch ldsst sich erkennen, was fiir eine

301 Nicéron, Jean-Pierre (1731): Mémoires pour servir a I'histoire des hommes illustres
dans la république des lettres. Paris (= Bd. 16), S. 231.

302 Schiff, Mario (1910): La Fille d‘alliance de Montaigne, Marie de Gournay. Essai suivi
de ,L'Egalité des hom-mes et des femmes* et du ,Grief des dames* avec des variantes, des
notes, des appendices et un portrait. Paris, S. 39.

303 Ebd, S. 0.
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Stellung sie in der damaligen Gesellschaft innehatte. Mit ihrem Werk
polarisierte sie und traf einen empfindlichen Nerv.

Trotz all der Schmdhungen und Verleumdungen drangen aber auch
vereinzelte positive Stimmen hervor, die de Gournays Eifer, Gelehr-
samkeit und schriftstellerischen Einsatz wiirdigten. So verfasste kurz
nach ihrem Tod der Biograph Hilarion de Coste, ein Mann, in seinem
Werk tiber Beriihmte Damen eine Lobrede tiber sie, in der er insbeson-
dere die Bewunderungskundgebungen betont, die ihr berithmte Zeit-
genossen entgegengebracht haben.” Jedoch bricht mit dieser Hom-
mage auch allmahlich die gelebte Erinnerung an de Gournay ab. Mehr
noch, selbst in den meisten Texten von Frauen im Kontext der ,,Quer-
relle des femmes® Auseinandersetzungen des 17. Jahrhunderts findet sie
keine Erwahnung mehr. Lediglich Anna Maria van Schurman, welche
de Gournay ihre Schriften tibermittelte, setzte, mit ihrem Pladoyer fiir
weibliche Bildung die Denktradition und bildungspolitische Forderung
von de Gournay fort.*”

Erst im Kontext des Feminismus der sechziger/siebziger Jahre des
20. Jahrhunderts wird Marie de Gournay wiederentdeckt. Eine kritische
Gesamtausgabe ihrer Werke liegt, zumindest in franzésischer Spra-
che, erst seit dem Jahr 2002 vor. Hat sie also, wie Mario Schiff es noch
1910 formuliert, ihr bisschen Unsterblichkeit also wirklich nur dem
Umstand zu verdanken, ,,La fille d’alliance®, also Wahltochter Michel
de Montaignes zu sein?**

Mit ihrem Willen zur autodidaktischen Bildung und ihrer profun-
den Kenntnis des Werks Montaignes, das sie nach jahrelanger und wie-
derholter Lektiire auswendig zu kennen schien, nahm Marie de Gour-
nay ihren neuen ,,Ziehvater® in kiirzester Zeit derart fiir sich ein, dass
er nach ihrem ersten Zusammentreffen in Paris seine ,Wahltochter® in
der Picardie mehrmals besuchte und 1588 gemeinsam mit ihr an der
Revision von Les Essais arbeitete.

304 Coste, Hilarion de (1647): Les eloges et vies des reynes, princesses, dames et damoi-
selles illustres en pieté, courage & doctrine, qui ont fleury de notre temps, & du temps de
nos peres. Paris (= Bd. 2), S. 668-672.

305 Vgl llsley Marjorie Henry (1963). ,Marie seems to have escaped a long illness and
from what we know, continued to write, at least to correspond with distant friends like
Anne Marie Schurman, until the very last months of her long life.“ S.262.

306 Schiff (1910): S. 1.
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4.2.2.2 Wahltochter Montaignes

Erfolg in der ,res publica literaria®, im Wissenschaftsbetrieb, hing und
hingt auch heute noch mafigeblich von intellektuellen Allianzen und
literarischen Partnerschaften ab, wobei diese sich auch in reziproken
Nennungen sowie literarischen Widmungen ausdriicken. Es war dabei
durchaus nicht untiblich, Personen, die ein erfahrener Autor fiir beson-
ders intellektuell versiert hielten, unter die Fittiche zu nehmen, bis hin
zur Adoption als Ziehkind. So geschehen auch zwischen Montaigne
und de Gournay.

Im Spatsommer 1588 hatte Montaigne, der sich zu jenem Zeitpunkt
in Paris authielt, unerwartet ein Brief von Marie de Gournay erhalten,
einer ihm damals vollkommen unbekannten jungen Frau. Gewagt fiir
die damalige Zeit, erbat die dreiundzwanzigjihrige Marie de Gour-
nay darin, den von ihr hochverehrten Verfasser der Les Essais person-
lich kennenlernen zu diirfen, da sie zu jenem Zeitpunkt in Begleitung
ihrer Mutter auch in der Stadt weilte. Montaigne habe sie, so schreibt
Marie de Gournay spiter in ihrer Kurzautobiografie Copie de la Vie de
la Damoiselle de Gournay, bereits an dem Tag, der auf ihre Kontaktauf-
nahme folgte, aufgesucht.’” Bei ihrem Treffen bot er ihr eine besondere
Allianz an, und zwar jene ,lalliance de pere a fille

[Allianz zwischen Vater und Tochter]|“*%, das heif$t eine schwer zu
definierende Art geistiger Patenschaft. Threm nun geistigen Ziehvater
schlug Marie ihrerseits vor, er moge sie auf Schloss Gournay besuchen,
dem Sitz ihrer Familie im picardischen Gournay-sur-Aronde. Kurze
Zeit nach diesem ersten Treffen ging Montaigne auf diese Einladung
ein und verbrachte, noch im selben Jahr, 1588, im Verlauf von insge-
samt acht bis neun Monaten und im Rahmen von zwei bis drei Reisen
Zeit auf Schloss Gournay.

Etienne Pasquier, ein Jurist und Freund Montaignes, setzte Marie
mit Montaignes leiblicher Tochter Léonor gleich, indem er beide als
Damoiselles trés-vertueuses, also als sehr tugendhafte Tochter Mon-
taignes darstellt, die sich lediglich beztiglich der ihnen zufallenden
Erbgiiter voneinander unterschieden: Die leibliche Tochter -Léonor

307 Gournay (2002a): S. 1863.
308 Ebd.
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de Montaigne - sei Erbin der weltlichen Giiter des Verstorbenen. Die
Wahltochter — Marie de Gournay - sei Montaignes geistige Erbin.**

Und Montaigne selbst schrieb in seinem Essay Uber den Diinkel
tiber Marie:

»Mit Freude habe ich schon verschiedentlich von den Hoffnungen
gesprochen, die ich in meine geistige Adoptivtochter Marie de Gournay
le Jars setze: Ich hege zu ihr eine gewif$ mehr als viterliche Liebe - ja,
umschlossen von meiner Zuriickgezogenheit und Einsamkeit fithle ich
mich ihr so tief verbunden, als wire sie einer der besten Teile meines eig-
nen Wesens. Fiir mich gibt es nur noch sie auf der Welt. Wenn Jugend je
vielversprechend war, dann diese. Thre Seele wird eines Tages der hoch-
herzigsten Dinge fihig sein, unter andern der Vollendung unsrer unver-

briichlichen Freundschaft.“*!

Die lebensweltlichen Konsequenzen, welche die Betitelung als Wahl-
tochter Montaignes fiir Marie de Gournay nach sich zogen, waren
betrachtlich, sowohl positiver wie auch negativer Natur. So wurde sie
einerseits zu Lebzeiten Montaignes wohlwollend durch dessen intel-
lektuelles Umfeld als seine geistige Adoptivtochter anerkannt, so etwa
geschehen durch den mit Montaigne befreundeten flimischen Gelehr-
ten Justus Lipsius, mit dem Marie de Gournay auf Vermittlung Mon-
taignes hin brieflich korrespondierte und der ihr auch anbot, ihr ein
geistiger Bruder sein zu wollen.™ Er selbst war Professor in Louvain.
Andererseits wurde ihr von so manchem Zeitgenossen der Titel ,Wahl-
tochter® auch ironisch spéttelnd zugeschrieben.

Nach dem Ableben Montaignes avancierte Marie de Gournay zur

Lektorin und Herausgeberin seiner Essais*? und zwar im Einverstdnd-

309 Pasquier, Etienne (1723): Les Oeuvres d‘Estienne Pasquier. Amsterdam: Aux depens
de la Compagnie des libraires associez, vol. II. Amsterdam.

310 Montaigne, Michel de (1998): Essais. Ubersetzt von Hans Stilett. Frankfurt a.M., S. 329.
311 Gournay, Marie le Jars de (1988): Fragments d‘un discours féminin. Herausgegeben
von Elyane Dezon-Jones. Paris, S. 192.

312 Larse Anne R. (2016): Anna Maria van Schurman. The Star of Utrecht. The Educatio-
nal Vision and Reception of a Savante. Siehe S. 165: ,,Herein lies a major difference between
Gournay and other literary women whose authorship is aproduct of an alliance of male
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nis mit Montaignes Witwe, Francoise de la Chassaigne, und Léonor,
der einzigen Tochter des Ehepaares, die das Kindesalter {iberlebt hatte.

Ehefrau und Tochter des Verstorbenen sandten Marie de Gournay
Abschriften all jener sich in seinem Nachlass befindlichen Aufzeich-
nungen nach Paris, die sie zur Anfertigung der ersten posthumen Edi-
tion der Essais benotigte, die schliefllich 1595 publiziert wurde. Zu der
posthumen Herausgabe der Essais, in insgesamt elf von Marie de Gour-
nay besorgten Editionen, gehoren auch die von ihr im Laufe der Jahre
angefertigten Vorworte sowie die Ubersetzung und Identifikation der
zahlreichen im Werk vorkommenden antiken Zitate.

Bei der Einschétzung des Lebens- und Schaffensweges Marie de
Gournays muss stets eine Dualitét in ihrem Werdegang berticksich-
tigt werden, die aus zwei sich verschrinkenden Tatigkeitsbereichen
erwuchs. Hatte Marie de Gournay ab 1595 endgiiltig einen fiir ihre Zeit
auflergewohnlichen Weg als Herausgeberin von Les Essais beschritten,
schlug sie parallel hierzu eine ebenso erstaunliche Karriere als eigen-
stindige Denkerin ein, und zwar bereits 1594 mit der Veroffentlichung
ihres ersten, zudem Michel de Montaigne gewidmeten Romans Le Pro-
umenoir de Monsieur de Montaigne. Der Spazierweg de Monsieur de
Montaigne.

4.2.3 Werke und Schriften

Die Gespriche, die Marie de Gournay bei Spaziergangen mit ihrem
geistigen Ziehvater Montaigne gefithrt haben soll, verarbeitete sie lite-
rarisch. Im Jahr 1594 erschien ihre erste eigenstindige Publikation: Le
Proumenoir de Monsieur de Montaigne, Der Spazierweg de Monsieur de
Montaigne. Darin enthalten sind Gedichte und Teiliibersetzungen von
Vergils Aeneis, von Ovid und Cicero. Diese Publikation war ein Erfolg
und wurde zwischen 1594 und 1641 sieben Mal nachgedruckt. In dem
Buch wird die Geschichte von Alinda, einer persischen Prinzessin, die
nach einem verlorenen Krieg dem Sohn des parthischen Herrschers als

editors, publishers, printers, and correctors: Gournay is herself the editor and corrector
of her books. She apparently edited and corrected them in the typographical workshops
where they were produced.®
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Braut zugesprochen wird. Am Hof ihres zukiinftigen Ehemannes ver-
liebt sie sich jedoch in einen anderen Mann, der ihre Gefithle zunéchst
erwidert. Durch eine Intrige wird der Geliebte jedoch in eine Bezie-
hung mit der Schwester des Brautigams verwickelt und verrét damit
Alindas Vertrauen. Alinda erkennt ihre ausweglose Lage als machtlo-
ses Objekt dynastischer Interessen und personlicher Berechnung. Aus
tiefster Verzweiflung erwigt sie den Tod als einzigen Ausweg aus ihrer
entehrenden Situation.

Bereits in diesem Text werden die Machtanspriiche méannlicher
Akteure, des Vaters, des Bruders und des Ehemanns, ebenso verhandelt
wie die Pflichten der Herrschenden, die Freiheit der Ehewahl sowie Fra-
gen von Treue, Untreue und der gesellschaftlichen Position der Frau.»°*3
Die erzdhlerische Anlage lasst sich als paradigmatische Darstellung
geschlechtsspezifischer Marginalisierung bestimmen, durch welche
strukturell verankerte Gewaltverhiltnisse gegeniiber Frauen offenge-
legt werden. Auf die Einbindung fantastischer oder unwahrscheinli-
cher Elemente wurde verzichtet; stattdessen wird der Fokus auf die
innerpsychischen Prozesse der Figuren gelegt. De Gournay verlagert
die duflere Handlung somit auf die Ebene des inneren Konflikts und
der ethischen Dimension.

Marie de Gournays padagogisches Werk De I'éducation des enfants
de France (dt. Die Erziehung der Kinder in Frankreich), erschien anldss-
lich der Geburt des ersten Kindes der franzdsischen Konigin Maria
von Medici.** In dieser politisch-padagogischen Denkschrift konzipiert
Gournay die Erziehung des Thronfolgers als zentrale Staatsaufgabe. Die
Bildung soll dabei moralische Tugend, Urteilskraft und Sprachkompe-
tenz férdern. Der Text ist strukturell in mehrere Abschnitte gegliedert.
Zunichst wird die fundamentale Bedeutung einer gelehrten Erziehung
fiir Fiirsten begriindet. Darauf aufbauend werden detaillierte Anfor-
derungen an Lehrer, die mafigeblichen Inhalte (insbesondere Moral-
philosophie, Sprachen und Geschichte) sowie effektive Lernmethoden

313 Gournay, Marie le Jars de (2002): Apology for the Woman writing and other works.
Ubersetzt und herausgegeben von Richard Hillman/ Colette Quesnel. Chicago, S. 33-67.
314 Das Werk ist erschienen unter: Gournay, Marie le Jars de (2002b): De I¢ducation
des enfans de France, in: dies., Oeuvres compleétes, Bd. 2, 575-620. Hrsg. von Jean-Claude
Arnould. Paris.
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dargelegt. De Gournay verbindet humanistische Bildungsideale mit
einer kritischen Reflexion der oberfldchlichen Hofkultur ihrer Zeit. Die
Schrift kulminiert in der progressiven Forderung nach einem universa-
len Bildungszugang, der explizit auch Frauen einschliefit.

Im Jahr 1622 veroffentlichte de Gournay ihre Schrift Egalité des hom-
mes et des femmes, Uber die Gleichheit von Mdinnern und Frauen. Sie
fordert die Frauen als den Ménnern ebenbiirtig zu betrachten.”” Fir
die wahrnehmbaren Unterschiede zwischen den Geschlechtern wird
nicht eine naturhafte Ungleichheit verantwortlich gemacht, sondern
die Erziehung. Zur argumentativen Stiitzung einer Aufwertung der
Frauen werden anerkannte Autoritaten herangezogen. Dies erfolgt aus
taktischen Griinden, da den Aussagen ménnlicher Autoren zu jener
Zeit ein grofleres Gewicht beigemessen wurde als jenen von Frauen.
Thre Schrift stellt eine Anklage gegen das politisch-gesellschaftliche
Patriachart und dessen systematische Benachteiligung der Frau dar:

»Wenn die Frauen also weniger oft als die Médnner einen Grad an Voll-
kommenheit erlangen, dann ist es ein Wunder, daf3 der Mangel an guter
Erziehung und selbst die Haufigkeit von schlechtem Ruf und Unterricht
nichts Schlimmeres anrichtet und nicht verhindert, dafl sie zumindest
dorthin gelangen konnen. Sollte man das beweisen: Gibt es denn mehr
Unterschiede zwischen Miannern und Frauen, als unter den Frauen selbst,
je nach der Bildung, die sie erhielten, je nachdem, ob sie in der Stadt oder

im Dorf erzogen wurden, und je nach Volkszugehorigkeit?“*¢

Wie ersichtlich wird, thematisiert de Gournay in ihrer Argumentation
auch soziale und ethnische Disparitdten innerhalb der Gruppe der
Frauen, die auch in heutigen Bildungsdebatten eine einschneidende
Wirkung besitzen.

Im Jahr 1626 erschien die erste Auflage ihres Gesamtwerkes mit dem
Titel LOmbre de la Demoiselle de Gournay, welches auch ihre kurze
Abhandlung Grief des Dames, Beschwerde der Frauen, enthielt. In die-

315 Gournay, Marie le Jars de (1997): Zur Gleichheit von Frauen und Mannern. Uber-
setzt und herausgegeben von Florence Hervé/ Ingeborg Nédinger. Uberarbeitet von Ulrike
Streubel. Aachen, S. 39.

316 Ebd,S. 45.
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ser beklagt sie in aller Deutlichkeit die prekire Stellung der gebildeten
alleinstehenden Frau:

»Glicklich bist du Leser, wenn du nicht dem weiblichen Geschlecht ange-
horst, dem man alle Giiter verbietet, indem man ihm die Freiheit ver-
sagt, ja dem man sogar fast alle Tugenden verbietet, indem man ihm alle
Aufgaben, alle Rechte und Pflichten und dffentlichen Amter verwehrt: in

einem Wort, indem man es von der Macht ausschlief3t.“*"

Bis 1635 hatte de Gournay die Herausgeberschaft von Montaignes Essais

inne, wobei sie ihr Druckprivileg schliellich aus eigenen Stiicken abtrat,
und zwar aufgrund von Altersschwiche. Sie war zu diesem Zeitpunkt

bereits 70 Jahre alt. Akribisch wachte Marie de Gournay tiber die Her-
ausgabe der Essais und die Wahrung des geistigen Erbes ihres Wahlva-
ters. Sie rette es vor dem Vergessen vom 16. ins 17. Jahrhunderte, indem

sie es sowohl gegen Angriffe der katholischen Kirche als auch gegen die

Kritik der Sprachpuristen um Francois de Malherbe verteidigte.

4.2.4 Gleichheit von Mannern und Frauen

Das zentrale Anliegen von Marie de Gournays Schrift Zur Gleichheit
von Frauen und Mdnnern ist es, die Vorstellung der Frau als ein dem
Mann korperlich und geistig untergeordnetes Wesen argumentativ zu
widerlegen. Thre Strategie besteht dabei in einer Abwertung der phy-
sischen Kraft zugunsten einer stirkeren Betonung der geistigen und
tugendhaften Dimension des Menschen. Zu Beginn ihrer Abhandlung
analysiert de Gournay kritisch die bisherigen Aussagen tiber die Frau in
philosophischen Schriften. Thre Argumentation baut sich anschlieflend
auf zwei Hauptpfeilern auf: Zum einen skizziert sie Beispiele tugend-
hafter und gelehrter Frauen aus der Geschichte, die das gleichwertige
Potenzial von Frauen und Ménnern zu tugendhaftem Handeln belegen

317 Gournay, Marie le Jars de (1997): S. 75.
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sollen. Hierbei greift sie auf den bereits etablierten Frauenkatalog von
Christine de Pizan zuriick und erweitert diesen um eigene Beispiele.”®

Zum anderen untermauert de Gournay ihre These der Geschlech-
tergleichheit, indem sie sich zu Beginn ihrer Schrift auf die Autoritét
bekannter mannlicher Philosophen der Antike und der Kirche beruft,

um ihre Ansicht zu bekraftigen:

»Und wenn ich die Wiirde oder die Befdhigungen der Frauen richtige
beurteile, so habe ich zur jetzigen Zeit nicht den Anspruch, sie mit Argu-
menten zu beweisen, da die Starrkopfe sie zur Debatte stellen konnten,
auch nicht durch Beispiele, da diese zu gewohnlich sind. Nur eben mit
der Autoritit Gottes und der heiligen Viter, die Pfeiler seiner Kirche und
mit der Autoritdt der grofien Philosophen, die der Welt Licht waren.“*"

Fiir Marie de Gournay liegt der Grund fiir die gesellschaftliche Abwer-
tung des Weiblichen primér in der iibermifligen Betonung der kor-
perlichen Stirke des Mannes. Diese physische Dominanz wird falsch-
licherweise als Beweis fiir ménnliche intellektuelle Uberlegenheit
herangezogen.”” De Gournay argumentiert hingegen, dass der mensch-
liche Korper und seine physische Kraft von untergeordneter Bedeutung
sind. Sie vergleicht die korperliche Uberlegenheit von Ménnern gegen-
iiber Frauen mit der Uberlegenheit bestimmter Tiere gegeniiber Mén-
nern. Wiirde man dieser Logik konsequent folgen, miisste man schlie-
en, dass diese Tiere den Mannern intellektuell tiberlegen wiren, was
Minner vehement ablehnen wiirden. Folglich hinterfragt de Gournay
die Annahme, dass korperliche Unterlegenheit einen schwicheren Geist
impliziere. Sie verwirft die Vorstellung eines durch Kérperkraft beein-
flussten Intellekts und vertritt stattdessen eine klare Gleichheitsidee:

318 Rullmann Marit (1998): Philosophinnen. Von der Antike bis zur Aufklirung. Siehe
S.163: ,In der zweiten und dritten Edition ergénzt sie [de Gournay] die Liste berithmter
und gebildeter Frauen [...] Anna Maria von Schurmann.“

319 Gournay (1997): S. 39.
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»Genau genommen ist das menschliche Wesen iibrigens weder mannlich
noch weiblich: das unterschiedliche Geschlecht ist nicht dazu da, einen
Unterschied in der Ausprédgung herauszubilden, sondern es dient ledig-
lich der Fortpflanzung. [ ] Der Mensch wurde sowohl als Mann wie Frau
geschaffen. Minner und Frauen sind eins. Wenn der Mann mehr ist als
die Frau, dann ist die Frau gleichfalls mehr als der Mann.“**!

Marie de Gournay hat tiber das Thema Geschlechtsidentitdt im Jahr
1626 auch ein Gedicht mit dem Titel Hermaphroditus vertasst, welches
an das Menschsein jenseits der bindren Kategorie ,,mannlich/weiblich*
erinnert und die Moglichkeit denkt, Geschlechtergrenzen aufzuheben.
»Masle, femelle, neutre, ayant roulé mes jours [Ubersetzung der Auto-
rin: Ménnlich, weiblich, neutral habe ich mein Leben gelebt]“**, resii-
miert der sterbende Hermaphrodit seine Existenz. Zwangslaufig fiihrt
diese Auffassung zur Frage nach dem Zusammenwirken von Kérper
und Geist im Menschen. De Gournay scheint ein geschlechtsneutrales
Wesen des Menschen anzunehmen, eine Seele, die als Mann oder Frau
auf die Welt kommt. Sie unterscheidet zwischen der Ebene des Korper-
lichen, die animalische Triebe und Instinkte umfasst, und der Ebene
des Geistigen. Das Geschlecht ordnet sie der kérperlichen Ebene zu, als
Teil, der fiir niedere Instinkte wie Reproduktion, Nahrung und Fort-
pflanzung verantwortlich ist. In diesem Bereich kann der Mensch als
Tier bezeichnet werden.

Erst durch die Abwertung des Physischen und die Zuordnung der
Geschlechtlichkeit des Menschen in diese Kategorie kann sie in ihrem
Sinne fiir die Frauen argumentieren. Auf der anderen Seite existiert die
Ebene des Geistigen, bestehend aus der unverdnderlichen rationalen
Seele, dem Intellekt. Im Gegensatz zur korperlichen Kraft kann dieser
Teil sehr wohl zur Unterscheidung von anderen rationalen Seelen her-
angezogen werden. Hier findet sich die Personlichkeit des Menschen,
losgelost von seinem dufleren Erscheinungsbild. Soll der Mensch also
als Mensch und nicht hinsichtlich seiner tierischen Anteile bewertet
werden, so muss diese Bewertung auf Basis der Seele und nicht des

321 Ebd.
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Korpers, d.h. auch nicht des Geschlechts, erfolgen. Entsprechend dieser
Einordnung kennt de Gournay keine essentialistische Geschlechtsiden-
titat. Fiir sie sind Geschlechtsunterschiede von sekunddrer Bedeutung,
eine Auffassung, die sie pointiert mit dem Beispiel der sich nicht unter-
scheidenden Katze und des Katers auf der Fensterbank zusammen-
fasst.** Wenn man Geschlecht und Vernunftfihigkeit als voneinander
unabhingig deklariert, ist die logische Konsequenz daraus das Recht
der Frau auf Mensch-Sein iiberhaupt, nicht mehr und vor allem nicht
weniger, also das Recht auf Gleichberechtigung.

De Gournay fithrt den empirischen Tatbestand, dass Frauen seltener
als Méanner durch intellektuelle Versiertheit glanzen, wie bereits ange-
schnitten, auf deren gesellschaftliche Situation zuriick:

»Wenn die Frauen also weniger oft als die Médnner einen Grad an Voll-
kommenheit erlangen, dann ist es ein Wunder, daf3 der Mangel an guter
Erziehung und selbst die Haufigkeit von schlechtem Ruf und Unterricht
nichts Schlimmeres anrichtet und nicht verhindert, daf$ sie zumindest
dorthin gelangen konnen.“***

Schon im frithen 17. Jahrhundert erkennt sie, dass die soziale Herkunft
entscheidender fiir Bildungschancen ist als das Geschlecht. ,,Um dies
zu beweisen: Gibt es denn mehr Unterschiede zwischen Mannern und
Frauen, als unter den Frauen selbst, je nach der Bildung, die sie erhiel-
ten, je nachdem, ob sie in der Stadt oder im Dorf erzogen wurden?“*
In dieser Hinsicht ist de Gournay eine frithe Verfechterin der These,
dass soziale Konstruktion und Erziehung die Geschlechterrollen und
-fahigkeiten pragen, lange vor Simone de Beauvoir und Judith Butler.
Thre Argumentation, dass die Seele geschlechtslos ist und Frauen bei
gleicher Bildung die gleiche intellektuelle Leistungsfahigkeit wie Mén-
ner erreichen kénnen, war fiir ihre Zeit ungewohnlich und progressiv.
Fiir die meisten empirischen Unterschiede an rationalen Fihigkeiten
zwischen den Geschlechtern macht de Gournay die Erziehung verant-

323 Ebd, S.ss5.
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wortlich und sie versuchte, die Aufwertung der Frauen auf den Weg zu
bringen, indem sie anerkannte Autorititen wie Platon, Sokrates zitierte.
Plutarch der berichtet, dass bei ,,den Lakedaemoniern Frauen zum Rat
in allen 6ffentlichen und privaten Angelegenheiten gehérten.“** Schon
die antiken Autorititen erkannten, dass die Unwissenheit der Frauen
absichtsvolles Bemithen der Mannerwelt ist. Sie fithren Ausnahmeer-
scheinungen an, die bestatigen, was Bildung auch bei Frauen bewirken
kann. Fur Platon verkorperte Lastemia die Urteilskraft und Axiothea
das Gedichtnis, so dass er ,,nicht mit seinem Vortrag beginnen wollte,
wenn sich nicht die beiden unter der Zuhorerschaft fanden.“

Die im ersten Teil ihrer Schrift geduflerte Forderung nach Bildung
und geistiger Erziehung der Frauen bekriftigt de Gournay dann im
zweiten Teil durch Beispiele von frommen und gldubigen Frauen aus
der Geschichte, wie der Jungfrau von Orleans oder der heiligen Elisa-
beth.”® Zudem klagt sie die Médnner ihrer Zeit und deren Unfdhigkeit
an, mit den Gedanken und Werken der antiken Denker richtig umzuge-
hen. Sie seien schlechte Theologen und noch schlechtere Philosophen.
Ursache dafiir sei in der Art und Weise zu finden, wie Manner tbli-
cherweise den Diskurs fithren.”” Ménner wiirden sich meist nur auf das
Horensagen vieler verlassen; die Meinung der Masse sei fiir sie allein
die richtige Meinung. Da sie zudem mehr Wert darauf legen zu gefal-
len als durch Argumente zu iiberzeugen, passen sie ihre Rede daher
dem Geschmack der Masse an. Doch diejenigen, die von den meisten
bewundert werden, sind nicht automatisch dieser Bewunderung auch
wiirdig. Vielmehr sollten Menschen aufgrund von Inhalten und nicht
aufgrund duflerer Darstellung bewertet werden.

Mainner stiitzen sich also auf das Gehorte statt auf wahre Bildung
und schliigen damit den falschen Weg ein. Sie schulen nicht den Intel-
lekt, unterstiitzen also nicht den rationalen Teil ihrer Seele, sondern
legen zu viel Wert auf das Korperliche, den tierischen Anteil.** Diese
Attacken von de Gournay richten sich vor allem an jene Berufsintellek-
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tuellen, die ihre Gelehrtheit nur dem Erreichen und Sichern von Reich-
tum verschrieben haben, die ihre Philosophie an Dinge wie Geld oder
den Wunsch nach Reputation ausrichten. Stattdessen sollten sie ihre
Gelehrtheit lieber dafiir aufwenden, ihren eigenen Intellekt zu krafti-
gen und die eigenen Denkhorizonte zu erweitern. In dieser Empfeh-
lung verbindet de Gournay ganz konkret die Idee der Aufkldrung mit
der Idee Christine de Pizans, die so zusammengefiigt eine umfassende
Gesellschaftskritik skizziert.

4.2.5 Gesellschaftskritik

Ausgehend von ihrer Analyse der Geschlechtergleichheit, richtet Marie
de Gournay ihre Kritik auch auf die gesellschaftlichen Strukturen ihrer
Zeit. Weibliche Tugenden waren in der Zeit de Gournays an bestimmte
Tédtigkeiten wie Hausarbeit, Kindererziehung oder Handarbeit gekop-
pelt. Diese Arbeiten sollten die Frau von der Offentlichkeit fernhalten
und so gewiéhrleisten, dass sie keinem schidlichen Verhalten ausgesetzt
ist, welches ihre Tugend verletzen konnte. Ein derartiger Lebensent-
wurf schloss weibliche Bildung aus. Es gab keinen Austausch mit ande-
ren Gelehrten und kein Lesen philosophischer Texte. Zu viel Wissen
und Bildung erschien dem allgemeinen Konsens nach fiir die tugend-
hafte Frau sogar kontraproduktiv zu sein. De Gournay kritisiert jene,
denen es erlaubt war, sich zu bilden und Gelehrte zu werden, die aber
falsche Werte predigten, indem sie sich gegen die Schulung des weib-
lichen Verstandes aussprachen. De Gournay zufolge gibt es dafiir keine
Rechtfertigung. Das Vorenthalten von Wissen und Bildung wirke der
tugendhaften Entwicklung der Frauen mehr entgegen, als dass es sie
fordert. Die Schulung des Verstandes begreift sie als etwas, das fiir die
Tugendausbildung unerlésslich ist.”!

Solange man sich nicht von der Vorstellung trennen kann, der weib-
liche Korper wiirde den weiblichen Geist negativ beeinflussen, versagt
man der Frau nicht nur die Moglichkeit, ein gebildetes Leben zu fithren,
sondern man verwehrt ihr auch, eine gleichberechtigte Rolle und Funk-

331 Gournay (1997): S. 47.
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tion in der Gesellschaft einzunehmen.” Es bedeutet einen Freiheits-
entzug, wenn Frauen aus wichtigen Teilen des gesellschaftlichen Lebens
ausgeschlossen werden. Kann man Tugend nicht ausleben, bedeutet
das letztendlich unfrei zu sein oder wie Marie de Gournay es in ihrer
Beschwerde der Frauen eindringlich ausdriickt:

»Gliicklich bist du Leser, wenn du nicht dem weiblichen Geschlecht ange-
horst, dem man alle Giiter verbietet, indem man ihm die Freiheit ver-
sagt, ja dem man sogar fast alle Tugenden verbietet, indem man ihm alle
Aufgaben, alle Rechte und Pflichten und &ffentlichen Amter verwehrt:
in einem Wort, indem man es von der Macht ausschlief3t, in deren maf3-
vollen Anwendung sich die Mehrzahl der Tugenden herausbilden, um
ihm fortwéhrend als einziges Gliick, als hochste und ausschlieflichste
Tugenden zuzuschreiben: die Unwissenheit, die Unterwiirfigkeit und

die Gabe, sich als Torin darzustellen, wenn sie dieses Spiel mitmacht.“**

Minner, die diese Ansichten vertreten, diskutieren deshalb am eigent-
lichen Gegenstand vorbei. Konnten sie sich von ihren falschen Vor-
urteilen l6sen, wiirden die Manner erkennen, dass allein die Taten
eines Menschen ausschlaggebend fiir eine Beurteilung seines Charak-
ters sind. Diese sind es, die die menschlichen Tugenden und damit
auch die menschliche Personlichkeit widerspiegeln, und nicht etwa die
Korpergrofle oder die Korperfiille. Fiir Marie de Gournay bestand die
Dringlichkeit vor allem darin, gesellschaftliche Vorurteile zu benen-
nen, sie ihren Mitmenschen vor Augen zu fithren und dazu aufzu-
rufen, sie abzulegen. Thr Schwerpunkt lag darin, die Unterschiede
zwischen natiirlichen, gottgegebenen und gesellschaftlichen Voraus-
setzungen deutlich zu machen. Thr Diskurs kann somit als frithes Bei-
spiel einer padagogisch-aufkldrerischen Kritik an bildungsfeindlichen
Geschlechterstereotypen verstanden werden.

332 Ebd, S. 49.
333 Gournay (1997): S. 75.
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4.2.6 Schlussbetrachtung

Mit ihren Schriften forderte Marie de Gournay bereits im frithen 17.
Jahrhundert die Gleichheit der Geschlechter. Sie leistete damit nicht
nur einen grundsteinlegenden Beitrag zur Gleichberechtigung der
Geschlechter, sondern sie trug auch zur Entstehung einer politischen
Offentlichkeit bei, gerade weil es ihr nicht allein um den guten Stil, den
guten Geschmack oder das gelungene Kunstwerk ging, also der lart
pour lart, sondern weil es bei ihr um etwas viel weitergehendes ging,
die gerechte Teilhabe von Frauen an der &ffentlichen Rede, die ange-
messene Wertung der Tugend und Leistung des weiblichen Geschlechts
sowie auch um eine umfassende Kritik an Unrechtsregimen und mann-
licher Tyrannei.

Wenn Marie de Gournay damit auch zu Lebzeiten keinen unmittel-
baren Erfolg erzielte, bedeutet dies dennoch nicht, dass sie als Anwil-
tin der Gleichheit versagt hat. Der Effekt ihrer Werke hat sich, ebenso
wie die Auswirkungen anderer politischer Kémpfe und Debatten, iiber
lange Sicht hinweg entfaltet und trégt bis heute Friichte. Die Querrelle
des femmes waren dabei keineswegs ein Nebenschauplatz politischer
Praxis und Theorie, sondern die Auseinandersetzung selbst war einer-
seits Ausdruck einer sich ihrer selbst immer mehr bewusstwerdenden
Offentlichkeit, andererseits war sie aber auch ein produktiver begriff-
licher wie konzeptueller Impulsgeber fiir die anlaufende Entwicklung
hin zur modernen Staatlichkeit, da sich gerade in den Querrelle de
femmes die bedeutendsten franzosischen Wissenschaftler, Literaten,
Philosophen, Theologen und Juristen in Paris intensiv vernetzten und
austauschten.






5 Gleichberechtigung

In metawissenschaftlichen Diskussionen iiber Gegenstand und Auf-
gabenbereich der Historischen Bildungsforschung wird haufig, wie
beispielsweise bei Stratmann®* oder Bohme®, eine trennscharfe Dis-
tinktion zwischen Ideen- und Sozialgeschichte vorgenommen, wobei
letzterer meist Vorzug gegeniiber ersterer gewdhrt wird. Ausschlagge-
bendes Kriterium fiir diese Bewertung bildet, wie Zwick den Begriin-
dungszusammenhang beschreibt, die Annahme, Sozialgeschichte kon-
zentriere sich in Abgrenzung zur Ideengeschichte ,,auf die historische
Erziehungswirklichkeit“?®. Verséhnlicher ist die Bestimmung Brezin-
kas, der es ebenfalls als Aufgabe der Historiographie der Erziehung
ansieht, ,,die gesamte geschichtliche Wirklichkeit bereitzustellen,
diese Erziehungswirklichkeit aber nicht nur die ,,Geschichte der Erzie-
hung® also die tatsachliche sozialgeschichtliche Erziehungspraxis,
umfasst, sondern auch die ,Geschichte dessen, was iiber Erziehung
gelehrt worden ist“*, also praktische wie philosophische Theorien.
Brezinka verdeutlicht mit dieser Zusammenfithrung, dass die Unter-
scheidung zwischen Ideen- und Sozialgeschichte eine relative ist: Beide
generieren Erkenntnisse {iber die eine Erziehungswirklichkeit, betrach-
ten diese aber aus unterschiedlichen Perspektiven. Der Sozialgeschichte,
also der Geschichte der konkreten praktischen Erziehungsphédnomene,
dabei den Vorrang gegeniiber der Ideengeschichte einzurdumen oder

334 Stratmann, Karlwilhelm (1975): Historische Padagogik als Mittel der Entmythologi-
sierung und Entideologisierung — dargestellt am Beispiel des Berufsbegriffs. In: Blass, Josef
Leonhard/Groothoff, Hans-Hermann (Hrsg.); Bildungstradition und moderne Gesellschaft.
Zur Neuorientierung erziehungswissenschaftlichen Denkens. Berlin, S. 305f.

335 Bohme, Giinther (1990): Der historisch-systematische Zugang zur Historischen Pad-
agogik. In: Ders./Tenorth, Heinz-Elmar (Hrsg.): Einfithrung in die historische Padagogik.
Darmstadt, S. 52.

336 Zwick, Elisabeth (2004): Spiegel der Zeit. Grundkurs historische Padagogik, Bd. 1:
Antike: Griechenland - Agypten - Rom - Judentum. Miinster (= Einfithrungen Pddago-
gik, Bd. 1), S. 12.

337 Brezinka, Wolfgang (*1978): Metatheorie der Erziehung. Eine Einfithrung in die Grund-
lagen der Erziehungswissenschaft, der Philosophie der Erziehung und der praktischen Pad-
agogik. Miinchen (= Brezinka Gesammelte Schriften, Bd. 7), S. 170.
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sogar diese fiir jene aufzugeben, kommt einer verkiirzten Betrachtung
gleich, die den Erkenntnisgewinn schmilert. Schon Max Weber hat in
aller Deutlichkeit auf die Relevanz ideenfokussierter Forschung fiir die
Sozialwissenschaften hingewiesen: ,,[E]s ist selbstverstdndlich eine der
wesentlichsten Aufgaben einer jeden Wissenschaft vom menschlichen
Kulturleben, diese ,Ideen; fiir welche teils wirklich, teils vermeintlich
gekdmpft worden ist und gekdmpft wird, dem geistigen Verstindnis
zu erschlieSen. [...] Allein die historische Macht der Ideen ist fiir die
Entwicklung des Soziallebens eine so gewaltige gewesen.“** Die Per-
spektiven der Ideen- und Sozialgeschichte stehen somit nicht in einer
kontradiktorischen, sondern einer komplementiren Beziehung zuein-
ander. Die Einsicht in die Genese der Ideen, jener Antriebe menschli-
chen Handelns, ermoglicht eine exaktere Beschreibung und Erklarung
der konkreten Erziehungsphdnomene, was wiederum zu schirferen
Erkenntnissen im Bereich der Sozialgeschichte fiihrt. Dabei erfolgt
eine positive Riickkopplung: Ideen werden nicht im luftleeren Raum
entworfen, sondern entstehen und wachsen in Auseinandersetzung
mit den zu einer bestimmten Zeit gegebenen Strukturen, Institutio-
nen, Praktiken und Normen. Das Verstdndnis der Konstitution und
Entwicklung von Erziehungsideen nimmt also ebenfalls an Scharfe zu,
je genauere Erkenntnisse {iber die gesamtgesellschaftlichen Umstande
der Urheber und Fortdenker dieser Ideen vorhanden sind.

In den folgenden zwei Kapiteln soll diese wechselseitige Symbiose
von Ideen- und Sozialgeschichte exemplarisch an einem fiir die Erzie-
hungswissenschaft relevanten Problemkomplex aufgezeigt werde: Der
Zusammenhang von Bildung und Gleichberechtigung - einerseits
untersucht in seiner Entwicklung als Idee, andererseits untersucht als
konkrete Institutionalisierungsversuche.

Den Auftakt bildet dabei in diesem Kapitel, gemafd der von Weber
beschriebenen Orientierungsfunktion von Leitbildern, die Beschrei-
bung und Erklarung der ideellen Geschichte des Motivs. Bildung sowie
der Zugang zu dieser wird in modernen, liberalen Gesellschaften hau-
fig als demokratisches Grundrecht verstanden, als gesetzlich veranker-

339 Weber, Max (1968): Methodologische Schriften. Studienausgabe. Herausgegeben von
Johannes Winckelmann. Frankfurt a.M., S. sf.
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tes Mittel zur Teilhabe, Selbstverwirklichung und Gleichberechtigung.
Diese Vorstellung selbst stellt jedoch eine geschichtliche Grof3e dar, das
vorldufige Ergebnis eines anhaltenden Prozesses. Um dieses Geworden-
sein erfassen zu koénnen - und noch mehr, um effizient handeln und
realistische Erwartungen an die Zukunft stellen zu kénnen -, reicht es
nicht aus, nur den status quo zu betrachten. Die Rekonstruktion der
Vergangenheit dringt sich als notwendige Bedingung des Verstehens
auf. Ab der Frithen Neuzeit lassen sich explizite theoretische Ansétze
erkennen, die nicht nur fiir Bildung als grundlegendes Menschenrecht
und alle Menschen umfassendes Prinzip pladieren, sondern — und hier
liegt ihr besonderer Erkenntniswert — diese Forderung auch argumen-
tativ untermauern, indem sie ihre Begriindungszusammenhange erkla-
ren. Die Verkniipfung von Bildung und Gleichberechtigung wird in den
frithneuzeitlichen Erziehungslehren somit nicht nur als eigenstidndiges
Motiv greifbar, sondern auch als verschiedene méogliche Akzentuie-
rungen umfassendes Gedankengebilde ersichtlich - eine fundamentale
Einsicht, ohne die die Mannigfaltigkeit der Institutionalisierungsver-
suche unerkldrbar bleibt. Doch zunichst die Ideengeschichte: Im fol-
genden Kapitel werden zwei Denker vorgestellt, deren Ausfithrungen
bedeutende Ansitze zur Ideengeschichte liefern: Johann Amos Come-
nius (1592-1670) und Anna Maria van Schurman (1607-1678). Beide
erscheinen auf den ersten Blick sehr verschieden, Comenius als pro-
testantischer Schul- und Bildungsreformer im Umfeld des Dreif3igjah-
rigen Krieges, van Schurman als gelehrte Frau in der niederlandischen
Republik und Teil der Querelle des femmes. Doch hinsichtlich ihres
pidagogischen Leitgedankens, der Gleichberechtigung durch Bildung,
lassen sich bedeutende Parallelen und auch eine komplementire Rela-
tion erkennen.

Bei Comenius zeigt sich das Ideal ,,Bildung fiir alle” in der bekann-
ten Formel omnes, omnia, omnino - ,alle, alles, allumfassend“**. Diese
Formel stimmt nicht nur eine in ihrer Zeit radikale Forderung nach ele-

340 Comenius, Johann Amos (1966): De rerum humanarum emendatione consultatio cat-
holica. 1, Panegersiam, panaugiam, pansophiam continens. Herausgegeben von Otokar
Chlup. Prag, S. 15. Vgl. auch: Tenorth, Heinz-Elmar (2024): Bildung - Schulzwang - Recht
auf Bildung. Historische Traditionen und systematische Optionen. In: Die Deutsche Schule,
116 (1), S. 14-30.
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mentarer Erziehung fiir Kinder aller sozialen Stande und Geschlechter
an, sondern er begriindet sie anthropologisch und theologisch. Jeder
Mensch sei bildsam, und Bildung diene letztlich der Menschlichkeit
selbst.

Bei van Schurman wird der Gleichberechtigungsgedanke explizit auf
das Geschlecht bezogen. Sie argumentiert, dass Frauen derselbe Zugang
zu Wissenschaft und Bildung wie Médnnern zusteht, nicht etwa aus uti-
litaristischen oder moralischen Griinden, sondern auf Grundlage einer
egalitdren Anthropologie.** Thre Dissertatio de ingenii muliebris aptitu-
dine gilt als eine der frithesten systematischen pddagogischen Schrif-
ten von Frauen iiberhaupt. In der Praxis ihrer Biografie, der Vielzahl
der von ihr erlernten Sprachen, ihrer Korrespondenz und der von ihr
gepflegten Netzwerke spiegelt sich die Herausforderung, sich in einer
ménnerdominierten Gelehrtengemeinschaft zu behaupten, wider.**?
Die Verbindung beider Kapitel liegt somit nicht nur im historischen
Vergleich zweier Personlichkeiten, sondern im gemeinsamen padago-
gischen Anliegen, in der Herausarbeitung einer Idee: Bildung als Mittel
der Gleichberechtigung, als Mittel zur Freisetzung von Potentialen, als
Mittel der sozialen Transformation. Comenius richtet seinen Anspruch
primér auf alle Menschen und alle sozialen Schichten, van Schurman
auf Frauen im Sinne einer bislang marginalisierten Gruppe, zusammen
bilden sie eine integrierte Perspektive frither Bildungs-Gleichheit.**®

Diese Einfiihrung dient als thematischer Rahmen fiir die folgen-
den Teilabschnitte. Zuerst wird Comenius als Theoretiker und Prakti-
ker universaler Bildung vorgestellt (Kapitel 5.1), danach van Schurman
als Denkerin einer Pddagogik der Gleichheit (Kapitel 5.2). Zugleich

341 Larsen, Anne R. (2008): A Women’s Republic of Letters. Anna Maria van Schurman,
Marie de Gournay, and Female Self-Representation in Relation to the Public. In: Early
Modern Women, 3 (1), S. 105-126.

342 Rang, Brita (1996): In Distanz zur Moderne. Die gelehrte Anna Maria van Schurman
(1607 - 1678). In: Ebrecht, Angelika/Lithe, Irmela/Pott, Ute et. al. (Hrsg.): Querelles. Jahr-
buch fiir Frauenforschung 1996, Bd. 1.Gelehrsamkeit und kulturelle Emanzipation. Stutt-
gart, S. 28-30.

343 Becker-Cantarino, Barbara (1996): ,,Erwdhlung des bessern Teils“: Zur Problematik
von Selbstbild und Fremdbild in Anna Maria van Schurmans ,,Eukleria“ (1673). In: Heuser,
Magdalene (Hg.): Autobiographien von Frauen. Beitrage zu ihrer Geschichte. Tiibingen, S.
24-48. Und auch Tenorth (2024).
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soll sichtbar werden, wie Bildung in der Frithen Neuzeit nicht nur
technisch-didaktisch gedacht wurde, sondern als moralisch-politisch
durchsetztes Postulat, in dem Gleichheit, Teilhabe und Bildung eng mit-
einander verbunden waren. Die nachfolgenden Abschnitte zu Leben,
Werk, Schriften und Schlussbetrachtung zeigen, wie der Gedanke der
Gleichberechtigung durch Bildung in konkreten Lebens- und Wir-
kungskontexten verankert wurde.

5.1 Johann Amos Comenius

5.1.1 Einflhrung

Die Forderung, allen Menschen Zugang zu Bildung zu erdffnen, wird
meist als Errungenschaft der Moderne verstanden. Bereits im 17.
Jahrhundert ldsst sich jedoch eine Konzeption erkennen, die diesen
Anspruch in bemerkenswerter Radikalitdt formuliert. Johann Amos
Comenius verbindet in seiner Didactica magna und in den spéteren
Schriften das Programm einer Allgemeinbildung fiir alle mit einem uni-
versalistischen Menschenbild, das grundsitzlich von der Bildsamkeit
jedes Menschen ausgeht.** Die bekannte Formel omnes, omnia, omnino
— alle, alles, allumfassend - biindelt diesen Anspruch und wird in der
neueren Forschung zunehmend als friihe, theologisch und anthropolo-
gisch begriindete Figur von ,,Bildung fiir alle“ und allgemeiner Bildung
gelesen.’* Mit diesem Programm wird eine weitreichende Gleichbe-
rechtigungsperspektive er6finet. Comenius insistiert darauf, dass alle
Kinder, ungeachtet sozialen Status, Geschlechts, Begabung oder ver-
meintlicher ,,Schwéche®, an elementarer Erziehung und universaler Bil-
dung teilhaben sollen. Schulen werden von ihm als ,,gemeinschaftliche
Erziehungsstitten der Jugend“ entworfen, in denen Adlige und Nicht-

344 Vgl. Comenius (2022): Grofle Didaktik; Comenius (1991): Pampaedia. Allerziehung.
345 Vgl. Tenorth, Heinz-Elmar (2014): Bildung - Schulzwang - Recht auf Bildung. Histo-
rische Traditionen und systematische Optionen. In: Die Deutsche Schule, 116 (1), S. 14-30.
Hier insbesondere S. 16: ,,In der deutschen Bildungsdebatte steht dafiir [...] die Formel
der allgemeinen Bildung.“
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adlige, Reiche und Arme, Knaben und Midchen gemeinsam unter-
richtet werden sollen.**

Dieses egalitdre Bildungsprogramm entsteht vor dem Hintergrund
tiefgreifender religiéser und politischer Konflikte. Europa befindet sich
in der ersten Hilfte des 17. Jahrhunderts im Zeitalter der Konfessions-
spaltung. Der DreifSigjdhrige Krieg verwiistet ganze Regionen. Vertrei-
bungen, Seuchen und soziale Verwerfungen préigen den Alltag. Come-
nius erfahrt Vertreibung, Krieg und Verlust biografisch in zugespitzter
Form. Entscheidend ist jedoch, dass diese Erfahrungen nicht nur als
Deutung des ,,Untergangs“ gedeutet werden, sondern in ein konstruk-
tives Reformprojekt iibersetzt werden. Erziehung und Unterricht sollen
die Menschen befihigen, gesittet, friedliebend und gerecht zu handeln
und damit die gesellschaftlichen Verhéltnisse zu verbessern. ,,Es zeigt
sich also, dass alle, die als Menschen geboren worden sind, der Unter-
weisung bediirfen, eben weil sie Menschen sein sollen und nicht wilde
Tiere, rohe Bestien oder unbehauene Blocke 3.

Erziehung wird bei Comenius damit zur Grundbedingung von
Menschlichkeit. Alle, ,,die als Menschen geboren worden sind®, bediir-
fen der Unterweisung, damit sie nicht ,wilde Tiere, rohe Bestien oder
unbehauene Blocke® bleiben, sondern zu vernunftgeleiteten, verant-

348 In diesem Sinn

wortlichen und solidarischen Subjekten werden.
kann seine Padagogik als Versuch verstanden werden, ein umfassen-
des, auf Gleichberechtigung zielendes Bildungssystem zu entwerfen,
das die gesamte Menschheit in den Blick nimmt. Im Folgenden soll
Comenius daher vor allem als Theoretiker und Praktiker einer univer-
salen Bildungskonzeption rekonstruiert werden, in der Gleichberech-
tigung, Chancengerechtigkeit und die Anerkennung der Bildsamkeit
aller Menschen leitend sind. Die biografischen Erfahrungen von Krieg,

Verfolgung und Exil bilden den Hintergrund, vor dem sich dieses pad-

346 Vgl. Comenius (2022).

347 Comenius, Johann Amos (2022): Grofle Didaktik. Die vollstindige Kunst, alle Men-
schen alles zu lehren. Ubersetzt von Sonja Flitner/ Andreas Flitner, herausgegeben von
Jirgen Overhoff. Stuttgart, S. 106. Vgl. ebenso Golz Reinhard (2015): The Foundation of
Peace Education by Jan Amos Comenius (1592-1670) and its Topicality. In: International
Dialogues on Education: Past and Present. Beuchling et al (Hrsg). 2015. Volume 2. S. 131-143.
348 Vgl. Comenius (2022).
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agogische Programm profilieren ldsst. Seine systematischen Konturen
werden in den anschlieenden Abschnitten zu Leben und Umfeld, zu
den zentralen Schriften, zu den Forderungen der Groffen Didaktik, zur
altersgemiflen Forderung, zur Pampaedia und zur Triade von Gott,
Natur und Mensch herausgearbeitet.

5.1.2 Leben und Umfeld von Comenius

Im Jahr 1592 wird Johann Amos Comenius, so sein latinisierter Name,
als Jan Amos Komensky im mihrischen Nivnice geboren. Mit elf Jahren
wird er Vollwaise. Nur kurz besucht er eine Schule seiner Kirche, der
protestantischen Unitét der Bohmischen Briider. Anschlieffend muss
er in der Miillerei seines Vormunds mit anpacken, wie andere Bau-
ern- und Handwerkerkinder auch. Erst als er 16 Jahre alt ist, kann er
wieder regelmiflig zur Schule gehen. Mit 19 Jahren immatrikuliert er
sich an der Universitit. Er studiert Theologie und Philosophie an den
Universititen Herborn und Heidelberg. Nach seinem Studium arbei-
tet Comenius als Lehrer, Rektor und Priester in seiner B6hmischen
Briidergemeinschatft.

Im Jahr 1618, Comenius ist zu diesem Zeitpunkt 26 Jahre alt, beginnt
jener verheerende Krieg, der 30 Jahre dauern und ihn endgiiltig zum
Vertriebenen machen wird. Uber den Krieg schreibt Comenius in sei-
ner Trostschrift Trauern iiber Trauern:

»Es geht auf allen Seiten tibel zu: das grausame blutige Schwert verheert
unser liebes Vaterland; Festungen, Schlosser und Stadte werden einge-
nommen; Flecken, Dorfer, schone Hauser und Kirchen werden gebrand-
schatzt; die Giiter werden gepliindert, das Vieh wird geraubt; das arme
Volk bedngstigt, geplagt und an manchem Ort ermordet und ins Gefing-
nis weggefiihrt. [ | Aber am allerschmerzlichsten ist, dass man die Wahr-
heit Gottes unterdriickt; den wahren Gottesdienst verbietet; die Prediger

vertreibt oder ins Gefangnis legt.“**

349 Comenius, Johann Amos (1976): Ausgewihlte Werke. Herausgegeben von Klaus Schal-
ler. Hildesheim (= Bd. 2, Teil 1), S. 144. Anmerkung d. Verf. zum Zitat: Uberbleibsel der
frithneuhochdeutschen Orthographie und Syntax im Original wurden im Verlauf dieser
Mitschrift zum leichteren Verstdndnis an neuhochdeutsche Konventionen angepasst.
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Letztere Untat erfahrt Comenius am eigenen Leib: 1627, nach jahre-
langer religioser Verfolgung in Mahren durch die Katholiken, bedingt
durch seinen protestantischen Glauben, verlasst Comenius mit seinen
Glaubensbriidern letztlich das Land und geht ins Exil nach Polen. Uber
zwei Drittel seines Lebens, mehr als vierzig Jahre, wird er im Unter-
grund, im Exil oder unterwegs verbringen. Er wird zwei Ehefrauen
und zwei Kinder, die an Pest und anderen Krankheiten sterben, beerdi-
gen. Im Jahr 1623 schildert er in jener genannten Trostschrift Trauern
iiber Trauern, wie er an ,,diesem Triibsal, Jammer und Elend“**° fast
verzweifelt wire. Doch im entscheidenden Moment vernahm er eine
Stimme, die ihm riet: ,,Kehre wieder dahin, von dem du ausgegangen
bist, namlich in das Haus deines Herzens und schlie8 die Tiir hinter
dir zu“*. Es ist Jesus Christus, der ihm diesen Ratschlag erteilt, und
sobald Comenius ihn hort, ,.folgte [er] ihm alsobald, und daran habe
[er] sehr wohl getan*. Im Haus seines Herzens entdeckte er verges-
sene Werte wieder, wie ,,Vorsichtigkeit, Demut, Gerechtigkeit, Keusch-
heit, MafSigkeit“*** zwar verblasst, aber dennoch strahlend genug, um
in Comenius die Kraft zum Durchhalten zu wecken und in ihm eine
neue Hoffnung zu nihren, die Hoffnung, Christus ,,wiirde mir weiteren
Unterricht erteilen: Denn es fing mir an zu gefallen, was [ich] hier [im
Herzen] sogleich Anfangs gesehen habe*.

Comenius lebt in Polen, Grof3britannien, Schweden, Ungarn sowie
in den Niederlanden. Wegen seiner Lehrbiicher, die in viele europdi-
sche und sogar in asiatische und arabische Sprachen tbersetzt wer-
den, ersuchen ihn Fiirsten, Konige und stiddtische Magistrate um Rat
in Fragen der Bildung und ihrer praktischen Realisierung.* So beruft
ihn beispielsweise das englische Parlament zur Griindung von wissen-
schaftlichen Kollegs nach London. Er hinterldsst mehr als 150 Schrif-
ten, obwohl seine Manuskripte mehrmals verbrannt werden. Comenius
stirbt am 15. November 1670 in Amsterdam.

350 Comenius (1976): S. 143.

351 Ebd, S. 106.

352 Ebd.

353 Ebd.

354 Ebd., S.106-107.

355 Vgl. Schaller, Klaus (2004): Johann Arnos Comenius. Ein padagogisches Portrit. S. 20ff.
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Der kurze Abriss von Comenius’ Leben ist fiir das Verstindnis seiner
Werke und Ideen unumgéanglich, denn diese sind geradezu Abbild sei-
ner eigenen Biografie. Oder anders ausgedriickt: Seine Werke kénnen
als Destillat seines lebensweltlichen Kontexts verstanden werden, als
Ausdruck seiner Erfahrungen, seiner Erlebnisse, seiner Trauer und Nie-
derschldge, aber auch seiner Hoffnung und seines Glaubens, nicht nur
an Gott, sondern vielmehr an den Menschen.* Als Kind seiner Zeit
versucht er ein Programm zu skizzieren, mit dem Kindern von morgen
eine bessere Welt hinterlassen werden soll. Und so iberrascht es nicht,
dass Comenius gerade jene Themen aufgreift, die ihm selbst nahezu
die Hoffnung genommen hitten. Seine 6kumenischen Bestrebungen
gelten der Uberwindung der konfessionellen Zerrissenheit Europas. Er
pladiert fiir umfassende Religionsfreiheit und fiir interkulturelle Tole-
ranz, obwohl er selbst mannigfaltige Erfahrungen als Vertriebener in
verschiedenen Landern machen muss. Zwei Ziele, fiir deren Realisie-
rung, wie er es im Zimmerlein seines Herzens erkennt, es insbesondere
einer Sache bedarf, ndmlich Bildung und Unterricht. Und so wird es
Comenius’ Hauptanliegen, das verstaubte Schulsystem Europas nach
humanen Grundsitzen zu reformieren und der praktischen Arbeit an
Schulen neuen Schwung zu verleihen.

5.1.3 Fur die Padagogik wichtige Schriften

Wie bereits erwéhnt, wirkt Comenius trotz der Wirren und Unruhen
beharrlich in seiner bohmischen Briidergemeinschaft als Lehrer und
Leiter ihres Schulwesens, als Pfarrer und Bischof. Aus dieser prakti-
schen Erfahrung heraus schreibt er seine groflen Lehrbiicher. Dazu
zéhlt zuvorderst sein Sprachlehrbuch Janua linguarum reserata, zu
Deutsch die Gedffnete Sprachentiir oder Pforte der Sprachen, das er im
Jahr 1631 in Polen verdffentlicht. Der Titel des Buches mag auf den ers-
ten Blick wenig padagogisch erscheinen, doch verbirgt sich dahinter
eine wohliiberlegte Absicht, welche er in seinem daran ankniipfenden
Werk Janua rerum reserata, also Pforte der Dinge, eingehend erldutert:

356 Ebd. und Schaller (1995): Chance fiir Europa. Jan Amos Comenius in unserer Zeit.
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»Die Bezeichnung Pforte der Dinge aber deutet das Gewiinschte direkt
an (ndmlich dafl wir einen Zugang zur Fundamentalerkenntnis aller
Dinge aufweisen). Sie zeigt dann auch eine Nachahmung eines frithe-
ren Werkchens an, das Pforte der Sprachen bezeichnet wurde. Beide ver-
halten sich ndmlich parallel: [ ] Denn jedes der beiden Werke behandelt
Dinge und Worter, jenes jedoch vorrangig die Worter, dieses vorrangig
die Dinge.“*

Mit seinem Janua linguarum verfolgt Comenius das Ziel, den Sprach-
unterricht organisch mit dem Sachunterricht zu verbinden (vgl. Come-
nius 1989; Comenius 2022). In seiner GrofSen Didaktik, auf die spater
noch ausfiihrlicher eingegangen wird, beschreibt er diese Idee noch
genauer:

»Das Studium der Sprachen muss parallel zu dem der Sachen fortschrei-
ten, besonders in der Jugend, damit wir sachlich ebenso viel verstehen
wie sprachlich ausdriicken lernen. Wir bilden Menschen und nicht Papa-
geien. [...] Daraus folgt erstens, dass die Worter nicht unabhangig von
den Sachen gelernt werden sollen, da die Sachen abgesondert weder
existieren noch verstanden werden konnen, sondern nur in ihrer Ver-
bindung [mit den Wortern] hier und dort vorkommen, dies und jenes
bewirken. Auf diese Erwédgungen hin habe ich, anscheinend mit gutem
Erfolg, die ,Janua Linguarum’ geschaffen, worin die Worter, zu Séitzen

verbunden, gleich die Wesensziige der betreffenden Sache ausdriicken.

An dieser Stelle wird die Ndhe zu Montaigne deutlich, der im Kontext
der Sprachbildung ebenfalls gefordert hatte, den Dingen den Vorzug
vor den Wortern zu geben.*”

Gemaf dieser theoretischen Grundiiberlegung gestaltet Comenius
praktisch sein Sprachlehrbuch: In 1000 kurzen Merkspriichen, die
einen ungefihr 8000 Worter umfassenden lateinischen Grundwort-
schatz enthalten, wird die Gesamtheit der wesentlichen Dinge der Welt

357 Comenius, Johann Amos (1989): Pforte der Dinge. Janua rerum. Ubersetzt von Erwin
Schadel. Hamburg (= Philosophische Bibliothek, Bd. 402), S. 20.

358 Comenius (2022): S. 270.

359 Vgl. Kapitel 4.1 Michel de Montaigne
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dargestellt. Die Schiiler eignen sich durch das Lernen der Merksprii-
che somit nicht nur lexikalische und grammatikalische Lateinkom-
petenzen an, sondern ihnen werden gleichzeitig grundlegende Sach-
kenntnisse iiber die Welt vermittelt.*®® Zur Veranschaulichung kann
der kurze Merkspruch zum Themenkomplex ,,Vom Brotbacken® aus der
deutschen Ubersetzung herangezogen werden: ,,Der Bicker knetet den
Teig im Back- (Teig) Trog mit einem holzernen Spatel (Rithrstock) und
backt es im Backofen aus. Das gesduerte Brot hat eine doppelte Rinde,
inwendig eine 16chrige Krume“*. Das Buch wird schnell zu einem
europaweiten Erfolg. Uber 100 Auflagen des Werkes, und das beinhaltet
nur jene, die heute noch iiberliefert sind, werden in mehr als elf ver-
schiedenen Sprachen allein zu Comenius’ Lebzeiten verlegt. Bis ins 18.
Jahrhundert hinein gesellen sich weitere Auflagen hinzu.

Auf der Grundlage jenes berithmt gewordenen Werks veroffentlicht
Comenius 1658 eine bebilderte und angepasste Auflage, den Orbis sen-
sualium pictus, zu Deutsch Bild der sichtbaren Welt. Mit diesem Werk
wird ein multimediales Lehrbuch geschaffen, dessen Ziel darin besteht,
das Erlernen der lateinischen und deutschen Sprache durch visuelle
Unterstiitzung in Form von Bildern fiir die Schiiler angenehmer und
leichter zu machen, damit sie die ,Wissenschaft der vornehmsten Dinge
spiel- und scherzweif3*“*** lernen kdnnen. Comenius présentiert mit die-
sem Ansatz des multimedialen Lernens in Verbindung mit dem des
frohlich-spielerischen Lernens eine Leitidee, wie sie erst Jahrhunderte
spéter etwa von Janusz Korczak erneut stark gemacht wird.*®® Es wird
damit eine bis dahin unbekannte Art der Wissensvermittlung vorge-
stellt, die im Kontrast zu damals geldufigen Methoden durch ihre selbst-
erklarende Zuganglichkeit besticht, ohne dabei an Tiefe und Fiille ein-
zubiifien. Oder wie Comenius es in der Vorrede ausdriickt: ,,Es ist, wie
ihr seht, ein kleines Biichlein: aber gleichwohl ein kurzer Begrift der
ganzen Welt und der ganzen Sprache, voller Figuren und Bildungen,

360 Vgl. Schaller (2004).

361 Comenius, Johann Amos (1657): Erofnete Giildene Sprachen-Thiir. Oder Pflantz-
Garten aller Sprachen und Wissenschaftten. Frankfurt, S. 132.

362 Comenius, Johann Amos (1978): Orbis sensualium pictus. Die sichtbare Welt. Dort-
mund, S. 14.

363 Korczak Janusz (1929): Das Recht des Kindes auf Achtung.
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Benahmungen und der Dinge Beschreibungen®*. In den deutschen
Territorien wird das Bild der sichtbaren Welt tiber 100 Jahre das verbrei-
tetste Schulbuch. Selbst Goethe nutzt noch das illustrierte Kinderbuch
von Comenius, {iber das er in seiner Autobiographie Aus meinem Leben
schreibt: ,, Aufler dem Orbis pictus des Amos Comenius kam uns [Kin-
dern] kein Buch dieser Art in die Hénde; aber die grof3e Folio-Bibel, mit
Kupfern von Merian, ward héufig von uns durchbléttert*.

Das umfassendste padagogische Werk von Comenius ist jedoch
seine Didactica Magna, seine Grof$e Didaktik oder Grofse Unterrichts-
lehre. Ab 1628 beginnend, entwickelte Comenius im polnischen Exil
seine Didaktik, die sich auf den christlichen Glauben, die menschliche
Vernunft und die Natur stiitzt. Urspriinglich verfasste er sie in seiner
bohmischen Muttersprache.* Die tiberarbeitete Fassung veroffentlicht
er 1657 jedoch in Latein als Didactica Magna, in welcher er eine allum-
fassende Unterrichts- und Erziehungsanweisung skizziert, vorwegge-
nommen schon im Untertitel des Werks: ,,Die vollstdndige Kunst, alle
Menschen alles zu lehren®. Diese ,,Kunst aller Kiinste“**®, wie Come-
nius sie beschreibt, ist dabei kein Selbstzweck; vielmehr ist sie das ent-
scheidende Mittel zur Erreichung eines grofleren Ziels. Es geht ihm um
das ,Heil der gesamten Menschheit*®. Daher wird die Begriindung
einer gelungenen Didaktik nicht nur als Anliegen der Lehrer betrachtet.
Sie ist vielmehr Angelegenheit aller Menschen: der Eltern, Schiiler und
Lehrer, aber auch der Kirche, der Politiker, ja des gesamten Gemein-
wesens.”” Im Folgenden wird noch ausfiihrlich auf die Grofle Didaktik
und die zentrale Frage eingegangen, was nach Comenius eine gelun-
gene Didaktik auszeichnet und wie die Kunst des Lehrens zur Meister-
schaft gebracht werden kann.

364 Ebd.,S.7. Korczak, Janusz (°2021): Das Recht des Kindes auf Achtung. Frohliche Pad-
agogik. Ubersetzt von Nora Koestler/ Esther Kinsky. Giitersloh.

365 Goethe, Johann Wolfgang von (1811): Aus meinem Leben. Dichtung und Wahrheit.
Tiibingen (= Bd. 1), S. 63.

366 Comenius (2022): S. 51.

367 Ebd.S.s4

368 Ebd.S. 48

369 Comenius (2022): S. 48.

370 Ebd., S. 67-69.



5.1 Johann Amos Comenius 167

Zuniéchst wird jedoch noch Comenius’ erst im 20. Jahrhundert wie-
derentdecktes Spatwerk Pampaedia vorgestellt, das viele in der Gro-
fen Didaktik begonnene Ansitze aufgreift und weiterfithrt. Hierbei ist
bedeutsam, dass Comenius seine Pampaedia nicht als alleinstehendes
Werk konzipiert, sondern als vierten Band im Rahmen seiner sieben-
teiligen Reihe Allgemeine Beratung iiber die Verbesserung der menschli-
chen Dinge. Unter dem Begriff Pampaedia oder eingedeutscht Allerzie-
hung versteht Comenius im Allgemeinen ,,die auf jeden einzelnen des
ganzen Menschengeschlechts bezogene Pflege“”". Wenn Comenius hier
von Pflege spricht, sind damit nicht spezifische schulorganisatorische
Fragen gemeint, sondern es soll, in der Rahmung des Werkes, namlich
der Verbesserung der menschlichen Dinge, dargelegt werden. Wie der
Mensch von der Geburt bis zum Tod fiirsorglich beraten und geférdert
werden kann. ,,Gut geboren zu werden, gut zu leben, gut zu sterben: das
sind die drei Angelpunkte menschlicher Wohlfahrt“¥2. Aus dieser Pers-
pektive betrachtet ist Pddagogik als eine Art grundlegende Lebenshilfe
anzusehen, die fiir jede Etappe des menschlichen Lebens konstruktive
Ratschldge bereithalt, sozialethische Regeln formuliert und somit in
allen Lebenslagen der Gestaltung des konkreten Alltags dient. Kurz
gesagt: ,Jedes Lebensalter ist zum Lernen bestimmt, und keinen ande-
ren Sinn hat alles Menschenleben und alles Streben™”.

Die Liste von Comenius’ bedeutsamen padagogischen Schriften
lief3e sich noch lange fortfithren. Als letzte abschliefSende Empfehlung
sei insbesondere den Studierenden, die sich mit frithkindlichen Erzie-
hungsfragen beschiftigen oder diese erforschen, Comenius’ Schrift
Informatorium der Mutterschule genannt, in der als eine der ersten euro-
péischen Abhandlungen iiberhaupt konkrete Prinzipien fiir eine gelun-
gene Erziehung von Kindern im Vorschulalter formuliert werden.**
Kurz und biindig schreibt Comenius dazu in seiner GrofSen Didaktik:
»Darin [in Buch Informatorium der Mutterschule] sollte alles einzeln

371 Comenius, Johann Amos (1991): Pampaedia. Allerziehung. Ubersetzt und herausge-
geben von Klaus Schaller. Heidelberg (= Schriften zur Comeniusforschung, Bd. 20), S. 12.
372 Comenius (1991): S. 156.

373 Comenius (1991): S. 85.

374 Comenius, Johann Amos (1962): Informatorium der Mutterschul. Herausgegeben
von Joachim Heubach. Heidelberg (= Pddagogische Forschungen, Bd. 16), S. 9.
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angefithrt werden, wozu schon im Kindesalter angeleitet werden kann,
bei welcher Gelegenheit ein jegliches aufzugreifen ist und auf welche
Weise, mit welchen Worten und Gebérden es eingepragt werden soll“”>.

Es wird deutlich, dass die Groffe Didaktik inhaltlich viele der weite-
ren padagogischen Werke von Comenius beriihrt, indem diese in der
Didaktik theoretisch reflektiert und systematisch gerahmt werden. Im
Anschluss daran bietet es sich an, einen genaueren Blick in die Grofe
Didaktik zu werfen und einige zentrale Aspekte zu erértern.

5.1.4 Zentrale Forderungen in der Gro3en Didaktik

Comenius bemiiht sich als Didaktiker darum, allen Menschen, unab-
héngig von ihrer Abstammung, Religion, Ethnie, ihrem Geschlecht
oder ihrem Vermdogen, eine elementare Erziehung und universale Bil-
dung zu ermdglichen. Seine padagogische Konzeption sowie die ihr
zugrunde liegenden didaktischen Grundforderungen lassen sich pra-
gnant in einem leicht zu merkenden Trikolon zusammenfassen: omnes,
omnia, omnino — alle, alles, allumfassend.”

Unter omnes wird die Forderung verstanden, allen Menschen ohne
Ausnahme Zugang zu Bildung zu erdéffnen. Lange bevor im 19. Jahr-
hundert in den sich herausbildenden deutschen Staaten die allgemeine
Schulpflicht eingefiihrt wird, fordert Comenius jenes, was heute unter
Chancengleichheit, Gleichstellung der Geschlechter und Integration
von Menschen mit Behinderung verstanden wird. Uberall, wo Men-
schen geordnet zusammenleben, sollen Schulen als ,,gemeinschaftliche
Erziehungsstitte der Jugend“”” errichtet werden:

,Nicht nur die Kinder der Reichen und Vornehmen sollen zum Schul-
besuch angehalten werden, sondern alle in gleicher Weise, Adlige und
Nichtadlige, Reiche und Arme, Knaben und Midchen aus allen Stadten,

375 Comenius (2022): S. 345.
376 Vgl. Tenorth (2024). S. 16f.
377 Comenius (2022): S. 115.
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Flecken, Dorfern und Gehoften. [...] Dem widerspricht nicht, dass man-
che Menschen von Natur aus trige und dumm erscheinen. Gerade das

empfiehlt und fordert eine solche Wartung der Geister nur noch mehr.“”

Die Forderung nach Chancengleichheit ist nicht vollig neu. Bereits
bei Ignatius von Loyola und in der Schul- und Studienordnung der
Jesuiten (den Regulae) findet sich in Ansitzen ein Gedanke schulischer
Gleichheit. In der Klarheit der Formulierung und im Anspruch, alle
einzuschliefSen, erreicht jedoch erst Comenius jene Deutlichkeit: omnes,
eben ausnahmslos alle. Unter omnia versteht Comenius die Forderung,
dass Schiilerinnen und Schiiler ,,alles” lernen sollen, allerdings nicht
im Sinne umfassender Detailkenntnis aller Wissenschaften, was er aus-
driicklich als unmoglich und unniitz bezeichnet.”” Vielmehr sollen die
Grundlagen, Ursachen und Zwecke jener wichtigsten Tatsachen und
Ereignisse vermittelt werden, die Menschen zu verniinftigen und gut
handelnden Subjekten befihigen. Damit sollen sie aus der Rolle passi-
ver Beobachter heraustreten konnen und zu aktiven und verantwort-
lichen Gestaltern ihrer Welt werden. Schulen sollen sich darum bemii-
hen, die Lernenden ,weise an Verstand, umsichtig im Handeln und
fromm im Herzen zu machen®® zu machen. Omnia, eben alles, was
zur Erreichung dieses Ziels notwendig ist, soll gelehrt werden. Omnia
bedeutet folglich alles, was zur Erreichung dieses Zieles notwendig ist.
Damit diese Zielsetzung erreicht werden kann, muss nach Come-
nius das dritte Element des Trikolons verwirklicht werden: omnino.
Damit ist die Forderung verbunden, den Menschen im Ganzen zu bil-
den, also nicht nur intellektuell, sondern ebenso sittlich, religits, emo-
tional und praktisch. In den Schulen sollen daher nicht nur die Wissen-
schaften, sondern auch Sitten und Frommigkeit unterrichtet werden:

378 Ebd, S.119-120.
379 Tenorth (2024): S. 16f.
380 Comenius (2022): S. 126.
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»Deshalb sollen in den Schulen nicht nur die Wissenschaften, sondern
auch Sitten und Frommigkeit gelehrt werden. [ ] Wird etwas davon tiber-
gangen, so entsteht eine Liicke, die nicht nur einen 6rtlichen Bildungs-
mangel bedeutet, sondern die Festigkeit des Ganzen untergribt. Denn

nichts kann dauerhaft sein, das nicht tiberall in sich zusammenhéngt.“**'

Zum omnino gehort auch, dass die Schiilerinnen und Schiler nicht aus-
schliellich Erfahrungen aus zweiter Hand sammeln sollen. Vielmehr
sollen sie die Welt selbst beobachten und erforschen:

»Die Menschen miissen so viel wie moglich ihre Weisheit nicht aus
Biichern schopfen, sondern aus Himmel und Erde, aus Eichen und
Buchen, d.h., sie miissen die Dinge selbst kennen und erforschen und

nicht nur fremde Beobachtungen und Zeugnisse dartiber.“**

Der Weg der Erkenntnis fithrt nach Comenius von der sinnlichen
Wahrnehmung tiber das Gedachtnis und das klare Verstehen bis hin
zum eigenstdndigen Urteil. Omnino meint folglich die umfassende
Beriicksichtigung aller Dimensionen menschlicher Bildung und die
Orientierung am Ganzen.

5.1.4.1 Uber das Lehren, Lernen und die Lehrpersonen

In der Groffen Didaktik widmet sich Comenius ausfiihrlich den theo-
retischen Bedingungen des Lehrens und Lernens. Die Frage, was eine
gelungene Didaktik ausmacht und wie diejenigen, die lehren, zur Meis-
terschaft gelangen konnen, bildet einen zentralen Schwerpunkt seines
Werkes. Zur Einleitung in diese Gedanken sei folgender Auszug aus der
Didaktik hervorgehoben:

»Wie ein sachverstdndiger Schreiber auf eine leere Tafel schreiben oder
ein Maler darauf malen kann, was er will, so kann der, welcher die Kunst
des Lehrens beherrscht, mit Leichtigkeit dem menschlichen Geiste alles

einpréigen. Gelingt das nicht, so ist es nur zu gewiss, dass nicht die Tafel

381 Comenius (2022): S. 208.
382 Ebd,, S. 213.
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schuld ist, die allenfalls etwas rau sein mag, sondern allein die Unfa-
higkeit des Schreibers oder Malers. Ein Unterschied besteht nur darin,
dass man auf der Tafel die Striche nur bis zum Rande fiihren kann. Im
menschlichen Geiste kann man weiter und weiter schreiben und model-
lieren und wird an kein Ende kommen, da er, wie schon gesagt, ohne

Grenzen ist.“*®

Aus diesem Abschnitt lassen sich vier zentrale Bedingungen fiir erfolg-
reiches Lehren und Lernen ableiten, die Comenius an anderer Stelle
ausfiihrlicher entfaltet. Erstens verweist Comenius auf die Verantwor-
tung der Lehr- bzw. Erziehungsperson. Das Gelingen des Unterrichts
wird nicht priméir den Lernenden zugeschrieben; vielmehr tragt die
Lehrperson die Initiativ- und Gestaltungspflicht. An der ,Tafel“ schei-
tert das Unterfangen nicht, sondern am ,,Schreiber®. Zweitens fithrt
Comenius das Motiv der leeren Tafel ein, welches spater insbesondere
mit John Locke in Verbindung gebracht wird (tabula rasa). Comenius
greift damit jedoch auf einen aristotelischen Gedanken zuriick, der
bereits die Notwendigkeit frithzeitiger Erziehung begriindet. Drittens
wird die potenzielle Unbegrenztheit der menschlichen Erkenntnisfa-
higkeit hervorgehoben. Der Geist kann unbegrenzt geformt, erweitert
und kultiviert werden.

Viertens wird die Didaktik selbst als ,,Kunst aller Kiinste“ bezeichnet.
Damit ist impliziert, dass auch das Lehren erlernt werden muss. Theo-
rie und Praxis gehoren untrennbar zusammen; didaktisches Handeln
umfasst Handlungsfelder weit iiber schulische Institutionen hinaus.
Comenius versteht unter Didaktik die vollstindige Kunst, allen Men-
schen alles umfassend lehren zu konnen - eben omnes, omnia, omnino

Um diese theoretischen Bedingungen in der Praxis zu verwirklichen,
formuliert Comenius drei didaktische Prinzipien. Auch sie lassen sich
als Trikolon fassen: zuverldssig, rasch und griindlich lehren.

Das erste didaktische Prinzip lautet ,,zuverldssig zu lehren, sodass
der Erfolg nicht ausbleiben kann“*. Zuverldssig bedeutet, dass der
Unterricht geordnet, natiirlich und im organischen Aufbau erfol-

383 Comenius (2022): S. 92.
384 Comenius (2022): S. 47.
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gen muss. Vom Einfachen zum Schwierigen, vom Allgemeinen zum
Besonderen, vom Generellen zum Speziellen. Dieser Gedanke findet
sich auch in modernen Curricula wieder. Bevor etwa im Mathematik-
unterricht mit reellen Zahlen gearbeitet wird, erfolgt der systematische
Aufbau iiber natiirliche und ganze Zahlen. Ein Prinzip, das Comenius
bereits im 17. Jahrhundert als didaktische Notwendigkeit formuliert.*
Das zweite didaktische Prinzip ist ,,rasch zu lehren, ohne Beschwerde
und Verdruss fiir Lehrer oder Schiiler, vielmehr zu beider grofitem Ver-
gniigen™*. In diesem zweiten Prinzip verstecken sich eigentlich zwei
Aspekte, namlich das rasche und das angenehme Lehren und Lernen.
Comenius verbindet hier zwei Dimensionen, das rasche und das ange-
nehme Lernen. Beide sind wechselseitig voneinander abhingig. Zieht
sich der Unterricht, sodass jede Minute wie eine Ewigkeit erscheint,
stellt sich Uberdruss ein. Ist der Unterricht hingegen von Angst geprigt,
bleibt selbst einfachster Stoff unverstanden. Rasches Lehren bedeutet
daher nicht hastiges Durchnehmen, sondern eine didaktisch reduzierte,
tibersichtlich strukturierte und anschaulich vermittelte Darbietung.
Damit der Lernprozess angenehm bleibt, miissen die Inhalte altersge-
maf, verstiandlich, anschaulich und sprechend dargestellt werden. Prin-
zipien, die Comenius ausdriicklich betont und die seine Werke wie den
Orbis pictus kennzeichnen.’® Als drittes und letztes didaktisches Prin-
zip fordert Comenius ,,griindlich zu lehren, nicht oberflichlich und
nur zum Schein, sondern so, dass echte Wissenschaft, reine Sitten und
innerste Frommigkeit vermittelt werden***. Dazu formuliert Comenius
zehn Grundsitze, die darauf abzielen, dass nichts Nitzliches ausgelas-
sen wird, dass das Gelernte mit vorhandenem Wissen verkniipft und
vor allem durch hiufiges Wiederholen und Uben nachhaltig veran-
kert wird. Griindliches Lehren ist damit auf Dauerhaftigkeit, Verstehen,
Anwendungsfahigkeit und sittliche Bildung ausgerichtet.

Nach Comenius ist in allen Lernsituationen die Lehrperson die fith-
rende Instanz. Sie besitzt Initiative und Gestaltungskompetenz. Die
Didaktik soll daher insbesondere den Lehrenden helfen, den Kindern

385 Ebd. S. 173-188 und vgl. Schaller (2004).
386 Ebd.,S. 47.

387 Comenius (2022): S. 189-213.
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einen griindlichen Unterricht zu erteilen und sie zu den intendierten
Erziehungszielen zu fithren. Welche Voraussetzungen Lehrpersonen
erfiillen sollen, beschreibt Comenius priagnant in der Pampaedia: ,,Er
[der Lehrer] soll fahig sein, Pansophen heranzuziehen, er soll es ver-
stehen und wollen*.

Es geniigt nicht, die nétige Befdhigung zu besitzen; es bedarf ebenso
des Willens. Lehrpersonen sollen ,erlesene Menschen sein, fromm,
ehrenwert, ernst, eifrig, fleiflig und klug“**.

Im Kontext seiner Forderung nach omnia, die Schiiler sollen alles
lernen, wird auch der Aspekt der Sittlichkeit und Frommigkeit deutlich.
Geistige Bildung allein geniigt nicht. Wissen soll nicht angehauft wer-
den, um theoretisch iiber sittliches Handeln Auskunft geben zu kon-
nen, sondern es soll zu sittlichem Handeln befihigen. Das erinnert an
aristotelisches Tugendenverstdndnis. ,,Die Tugend hingegen erwerben
wir dadurch, dass wir sie zuvor betdtigen [...].“*!

Sittliche Erziehung kann nicht allein durch Worte, sondern nur
durch Vorbild und gelebte Praxis erfolgen. Eltern, Lehrpersonen und
Mitschiiler haben in diesem Prozess eine unmittelbare Vorbildfunk-
tion. In diesem Sinne soll auch der Umgangston in der Schule gestaltet
werden: keine Gewalt, keine Strafen, sondern Frommigkeit, Maligung
und sittliches Verhalten.**

5.1.4.2 Altersgemale Férderung

Typisch fiir das pddagogische Denken von Comenius ist der organische,
prozessuale Charakter seiner Uberlegungen. Ohne Kenntnisse moder-
ner Entwicklungspsychologie oder neurowissenschaftlicher Konzepte
zu besitzen, betont er immer wieder, dass Kinder unter Berticksichti-
gung ihres Alters und ihrer Entwicklung geférdert und gefordert wer-
den miissen. In der GrofSen Didaktik heifit es hierzu: ,,Aller Lehrstoft
muss den Altersstufen gemif3 so verteilt werden, dass nichts zu lernen
aufgegeben wird, was das jeweilige Fassungsvermdogen tibersteigt .

389 Comenius (1991): S. 123.
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Nur so kann zuverléssig sichergestellt werden, dass Lernende den Stoft
ohne frustrierende Uberforderung begreifen und verarbeiten kénnen.
Zugleich kritisiert Comenius die unstrukturierte Durchmischung des
Schulstoffes. Besonders eindriicklich formuliert er eine Kritik, die auch
heute noch als zeitlos gelten kann:

»Es ist [..] eine Verirrung der Schulen, dass man den Schiilern vieles auf
einmal einprigt, z. B. lateinische und griechische Grammatik, vielleicht
noch Rhetorik und Poesie und wer weifd was alles! Wer wiisste nicht,
dass in den klassischen Schulen den Tag tiber beinahe von Stunde zu
Stunde der Stoff der Lektionen und Ubungen gewechselt wird? Was soll
man wohl Verwirrung nennen, wenn das keine ist? Das ist so, als wenn
ein Schuhmacher sechs oder sieben Stiefel gleichzeitig anfertigen wollte
und immer einen nach dem andern in die Hand ndhme und wieder

beiseitelegte.“**

Die Vorstellung, Bildung entstehe durch méglichst grof3e Stoftfiille und
das blofle Einhdmmern von Wissen, wird von Comenius entschieden
zuriickgewiesen. Statt Quantitit soll die Qualitat des Lernens im Vor-
dergrund stehen, eine Forderung, die padagogisch bis heute Relevanz
besitzt. Im Verlauf der européischen Bildungsgeschichte wird immer
wieder die Forderung nach Beschrankung und Konzentration des
Unterrichts erhoben. So fokussiert Wilhelm von Humboldt bei seinem
Konzept des Gymnasiums nur vier zentrale Ficher, bevor sich im 19.
Jahrhundert eine Ausweitung auf eine Vielzahl von Fichern vollzieht.**
Comenius plddiert, Jahrhunderte friiher, fiir ein altersgeméfes, schritt-
weises und innerlich gegliedertes Lernen, das sich dem natiirlichen
Entwicklungsverlauf des Kindes anpasst.

Aus seiner Forderung nach altersgeméafier Vermittlung entwickelt
Comenius eine einer ,vierfache Abstufung der Schule nach Alter und
Fortschritt® Fir jede dieser vier Stufen werden in der Didactica Magna.
GrofSen Unterrichtslehre Vorschlage zur Gestaltung der Lerninhalte, der

394 Comenius (2022): S. 181.
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Biicher und der didaktischen Verfahrensweisen bei der Gestaltung des
Unterrichts gemacht. Die einzelnen Stufen sollen nicht durch vorzei-
tige Selektion, sondern durch gemeinsame Forderung fiir alle Kinder
durchlaufen werden, ein wesentlicher Bestandteil seines Gleichheits-
anspruchs (omnes).

Die Mutterschule, schola materna, bezeichnet die hausliche Erzie-
hung im Elternhaus. In der Pampaedia skizziert Comenius sogar die
frithe Idee einer offentlichen Vorschulerziehung oder ,, Kindergarten®**
Ziel ist die Einpflanzung grundlegender Wissens- und Tugendelemente,
erste naturkundliche Basiskenntnisse (z. B. Korperteile, Alltagsbe-
zeichnungen); moralische Gew6hnung (Gerechtigkeit, Freundlichkeit,
mafivolles Verhalten) sowie erste sprachliche und soziale Fahigkeiten.
Da die Eltern die zentralen Lehrpersonen dieser Phase sind, liegt das
Gelingen der Erziehung vollstindig in ihrer Verantwortung.*”

Zwischen dem sechsten und zwolften Lebensjahr soll die Mutter-
sprachschule besucht werden, das entspricht in etwa der modernen
Grundschulen. In der Schule des Knabenalters, die Muttersprachschule,
schola pueritiae, muss die Jugend gemeinschaftlich gebildet werden.
Ziel und Zweck der Muttersprachschule ist, ,,dass die gesamte Jugend
zwischen dem 6. und 12. (oder 13.) Altersjahr alles erlerne, wovon sie
tiir das Leben bleibenden Nutzen haben kann“?%. Konkret versteht
Comenius darunter den Erwerb der Muttersprache, also das Lesen und
Schreiben; den Erwerb praktischer mathematischer Fahigkeiten und
eine Vertiefung der begonnenen Gew6hnung an tugendhaftes Verhal-
ten.*” Ankniipfend an ommnes betont Comenius, dass alle Kinder diese
Schule besuchen sollen. Eine frithe berufliche Festlegung lehnt er aus-
driicklich ab:

»Erstens beabsichtigen wir ja, dass alle, die als Menschen geboren sind,
gemeinsam zu allem Menschlichen hin unterrichtet werden. Sie miissen

also so weit, wie immer moglich, miteinander gefithrt werden. [ ] Drit-

396 Comenius (1991): S. 186-187.
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tens scheint es mir sehr voreilig, schon im sechsten Lebensjahr bestim-
men zu wollen, zu welchem Beruf sich ein Kind eignen wird, ob fiir die

Wissenschaft oder fiir ein Handwerk.“4%

Die Schule des Jugendalters, die Lateinschule, schola latina, ist fir die
Zeitspanne vom dreizehnten bis zum achtzehnten Lebensjahr vorgese-
hen. In ihr soll ,,mit Hilfe von vier Sprachen die ganze Enzyklopédie der
Kiinste erarbeitet werden soll“”. Die vier Sprachen setzen sich dabei
aus der bereits erlernten Muttersprache zusammen, sowie dem Lateini-
schen, Griechischen und Hebrdischen, welches es nun zu erlernen gilt.
Die Enzyklopédie der Kiinste wiederum, welche mit den Sprachen erar-
beitet werden soll, umfasst zum einen die bekannten sieben freien Kiinste,
aber auch Naturwissenschaften, Geografie, Geschichte, Ethik und Theo-
logie. Comenius enge Verzahnung von Sprach- und Sachunterricht tritt
in der Zielsetzung der Lateinschule nochmals deutlich hervor:

»Diese Sprachen [Griechisch, Hebréisch und Latein] sind nicht alle in
ihrem ganzen Umfang bis zur Vollkommenheit zu lernen, sondern nur
so weit, als die Notwendigkeit es erfordert. [...] Das Studium der Spra-
chen muss [zudem] parallel zu dem der Sachen fortschreiten, besonders
in der Jugend, damit wir sachlich ebenso viel verstehen wie sprachlich

ausdriicken lernen.“4%

Die Vermittlung erfolgt nicht als Selbstzweck, sondern steht in enger
Verbindung mit dem Sachunterricht, ein Prinzip, das Comenius wie-
derholt betont und in Werken wie dem Orbis Sensualium Pictus, Bild
der sichtbaren Welt, konkret umsetzt. Ein ,,kleines Biichlein: aber gleich-
wohl ein kurzer Begriff der ganzen Welt und der ganzen Sprache, voller
Figuren und Bilder, Benahmungen und der Dinge Beschreibungen™®.
Dieses bebilderte Lehrbuch beschiftigt sich nicht nur ausfithrlich mit
der Vermittlung von Sprache, es integriert sich zudem hervorragend in
Comenius vierstufiges Schulsystem, da es in allen Entwicklungsstufen,

400 Ebd., S.349-351. Ebd., S. 348.
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abgesehen von der noch zu betrachtenden letzten, der Universitit, ziel-
fithrend eingesetzt werden kann. Das Kleinkind kann sich zunéchst die
Bilder anschauen, zum Beispiel das Bild des ,,Haus-Gefliigels“*** und
dank der dazugehdrigen Beschreibungen und Benennungen erste pho-
netische Erfahrungen mit dem Alphabet gewinnen.*”® Wenn das Kind
dann in der Muttersprachschule das Lesen und Schreiben der Mut-
tersprache erlernt, kann es die zum Hausgefliigel-Bild dazugehorigen
Worter, also ,,Henne“ oder ,,Tauben
Henne, scharret den Mist, und sucht Kornlein'
Wortschatz erweitern. Und wenn das Kind schliefllich die Lateinschule
besucht, dient das Buch auch als Stiitze zum Latein-Lernen, da die
Begriffe und Beschreibung zweisprachig in der Muttersprache und im
Lateinischen vorhanden sind.**

Viertens beinhaltet die Schule des Erwachsenenalters, die Univer-
sitét, schola academia, vom 18. bis 24. Lebensjahr. Die Universitit ver-
steht Comenius als vollendende Lehrstube der Willensbildung durch
universale Studien.*® Sie soll den gesamten Wissensbestand systema-
tisieren und auf eine ethisch-sittliche Lebensfithrung ausrichten. Nach

Abschluss der Universitit empfiehlt Comenius eine Bildungsreise, um
410

und Beschreibungen, wie ,,Die

“07 Jesen und so seinen

den Horizont zu erweitern.
Comenius’ Entwicklungstheorie verfolgt das Ziel, den Lernprozess in
Verbindung mit einem aufeinander aufbauenden Schulsystem zu struk-
turieren. Bildung soll sich der natiirlichen Entwicklung fiigen und diese
stirken. Seine Kritik an den existierenden Einrichtungen seiner Zeit fallt
daher deutlich aus. In vielen Regionen existieren kaum Schulen, und wo

sie existieren, sind sie nicht fiir alle zugénglich. ,,Da sind sie nicht fiir alle

gemeinsam da, sondern nur fiir einige, ndmlich die Wohlhabenden "

Wohlhabende Kinder erhalten Bildung, jedoch hdufig ohne sittliche
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Erziehung, stattdessen mit ,,piekfeinem Benehmen“ und unverstande-
ner Wissenschaft.““? Die Alternative sieht Comenius in einer reichen,
lebendigen, moralisch fundierten, allen zuganglichen Bildung.

Zwischen seinen didaktischen, schulorganisatorischen und systema-
tischen Uberlegungen darf Comenius’ zentrales Anliegen nicht iiberse-
hen werden. In der Groffen Didaktik formuliert er deutlich, ,.es geht um
das Heil der gesamten Menschheit“*®. Die Schulreform ist fiir Come-
nius daher nie nur ein Reformprojekt der Institution Schule, sondern
Teil einer umfassenden Gesellschafts- und Weltreform. Erziehung und
Politik stehen fiir ihn in untrennbarem Zusammenhang. Die zentrale
Bestimmung der Erziehung besteht fiir Comenius in der Humanisie-
rung des Menschen. Erziehung zur Menschlichkeit ist kein Teilaus-
schnitt, sondern das Grundprinzip aller padagogischen, theologischen
und politischen Bestrebungen. Er begreift die menschliche Gemein-
schaft als eine Gesellschaft der Erziehung; jede Verbesserung der Welt
ist folglich eine Verbesserung des Erziehungswesens.

Seine Schulreform ist also explizit als Teil einer umfassenden Gesell-
schafts-, ja einer Weltreform anzusehen. Die zentrale Bestimmung
der Erziehung ist dabei die Menschlichkeit. Schaller beschreibt die-
sen Umstand sehr treffend: ,,Die Erziehung [Comenius‘] ist also ihrem
Wesen nach Politik, andererseits aber setzt eine Erziehung, die dieses
Titels wert ist, ndmlich die Erziehung zur Botschaft der Menschlichkeit,
eine solche Politik voraus.“**

Nach Comenius ist der Mensch Abbild und Mitarbeiter Gottes und
soll Verantwortung fiir die Verbesserung der menschlichen Verhilt-
nisse tibernehmen. Die Idee des ,,Heils“" ist damit nicht im spezifisch
theologischen, sondern im anthropologisch-ethischen Sinn zu verste-
hen, als Aufgabe, die Welt umfassend zu kultivieren, zu vers6hnen und
zu vervollkommnen.

Wie dieses Heil konkret zu erlangen ist, erlautert Comenius in sei-
ner Pampaedia. Dort entfaltet er den Gedanken einer umfassenden,

412 Comenius (2022): S. 135. Es sei, so Comenius auch kein Wunder, wenn aus solchen Schu-
len ,, meistens statt sanfter Limmer wilde Waldesel und ungebardige Maultiere hervorgehen.
413 Ebd,, S. 48.

414 Schaller, Klaus (1995). S. 35.

415 Comenius (1991): S. 19-22.
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lebenslangen Erziehung, die alle Lebensalter umfasst. Der Mensch soll
nicht nur im Kindesalter, sondern vom Mutterleib bis zum Sterbebett
gebildet werden.*¢

5.1.5 Pampaedia

Erst mit dem Begrift der Pampaedia lasst sich das Ausmafl der Bedeu-
tung erfassen, die Comenius der Erziehung und Bildung zuschreibt.
Es geht ihm um das rechte Wissen vom Ganzen.*” Im Werk Pampae-
dia, Allerziehung, bindet Comenius die pidagogischen Uberlegun-
gen fiir ein gutes Lehren und Lernen der Didactica Magna, Grofien
Unterrichtslehre, ein in eine Theorie der lebenslangen Erziehung und
Unterweisung.

Philosophie, Piddagogik, Theologie und Politik bilden in seinem
Denken ein untrennbares Gefiige. Das Bediirfnis, ,,alles” zusammen-
zutragen und ,allen” dieses Wissen in umfassender Weise zuginglich
zu machen, fithrt zu dem bekannten Trikolon omnes, omnia, omnino.
Diese Perspektive prigt die Pampaedia entscheidend, ,,sie [die Pampae-
dia] richtet sich in ihren Mafinahmen nach dem Ganzen und fiithrt den
Menschen in die Vollkommenbheit seines Wesens ein“*.

Comenius macht deutlich, dass erzieherische Prozesse nicht ledig-
lich der Wissensakkumulation dienen, sondern dem Zweck, den Men-
schen zu einer verstehenden, verantwortlichen und sittlich handelnden
Person zu formen. Wissen, dass das Wie und Warum von Zusammen-
héingen erfasst, tritt damit an die Stelle blofler Faktenaneignung. Ein
solches Wissensverstindnis beeinflusst die Gestaltung des Lernens

416 Ebd. Schule des vorgeburtlichen Werdens; Schule der Kindheit; Schule der Jugend;
Schule des Erwachsenenalters; Schule des Greisenalters; Schule des Todes. Alle diese Schu-
len stehen miteinander in Beziehung, so wie die Lebensphasen selbst. Lernen gehort nach
Comenius zum Menschsein; es begleitet alle Phasen des Werdens, Reifens und Alterns.
Modern wird dieser Gedanke heute unter dem Begriff des ,,Lebenslangen Lernens” weiter-
gefiihrt. Mit dieser Perspektive zeigt sich der Unterschied zwischen Schulpddagogik und
Allgemeiner Pidagogik. Situationen des Lehrens und Lernens beschrinken sich nicht auf
die Institution Schule, sondern durchziehen alle Lebensbereiche. Bildung ist somit ein
anthropologisches Grundphdnomen.

417 Ebd., S.16. Wird im Griechischen unter dem Begriff der Pansophie, der Allwissen-
heit, zum Ausdruck gebracht.

418 Comenius (1991): S. 22.
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nachhaltig. Es verlangt vernetzte Strukturen, die Betonung grundle-
gender Bedeutungen, eine ethische Rahmung sowie eine Abkehr von
auswendiglernender Pddagogik, wie sie Comenius aus seiner eige-
nen Schulzeit kannte.*” Eine dhnliche Kritik an der Uberlastung des
Gedichtnisses wurde im frithen 20. Jahrhundert von Mathilde Vaerting
formuliert, der ersten ordentlichen Professorin fiir Erziehungswissen-
schaft in Deutschland. In ihrer Schrift Vernichtung der Intelligenz durch
Gedichtnisarbeit (1913) argumentierte sie, dass eine durch Schule und
Universitit erzwungene Uberfrachtung des Gedichtnisses die intellek-
tuelle Leistungsfihigkeit der Lernenden mindere. Statt einer Diszipli-
nierung des Gedéchtnisses pladierte Vaerting im Sinne einer ,,Verbesse-
rung und Hoherentwicklung des intellektuellen Instruments Gehirn“#
fiir eine starkere Mobilisierung eigenstéindigen Denkens, eine Forde-
rung, die in bemerkenswerter Weise an Comenius’ Kritik an blofSer
Faktenaneignung anschliefit.

Vor diesem Hintergrund versteht Comenius die Schule auch als
einen Ort der Humanisierung, als ,Werkstétte der Menschlichkeit“.
Aus methodisch-didaktischer Sicht ist sie ein Ort frohlichen, kreativen
und freudigen Lernens, ein Gedanke, den Comenius auch im Orbis Pic-
tus formuliert, wenn er betont, dass die Schiiler die ,Wissenschaft der
vornehmsten Dinge spiel- und scherzweif3* lernen sollen.

Sein Versuch, eine pansophische Lehranstalt in Ungarn einzu-
richten, scheiterte jedoch daran, dass die beteiligten Lehrer autoritire
Strukturen reproduzierten und die Freiheit des Geistes unterdriickten.
Dieser Misserfolg markiert eine tiefe Enttauschung, doch Comenius
hilt an seiner Vision fest und weitet sie sogar aus: Bildung wird zu
einer Lebensaufgabe.

Er erweiterte sein Vorhaben sogar, indem er seine Idee, naimlich den
Menschen zu einem Pansophen zu bilden, von der Vorstellung entkop-
pelte, wonach dies nur Aufgabe der Kindheit und Schule sei. Vielmehr
handelt es sich dabei um eine Lebensaufgabe. Sie beginnt mit der Emp-
fangnis und der ,,Schule des vorgeburtlichen Werdens“**> im Mutterleib,

419 Vgl. Sadler (2013): S. 5-6; S. 201.
420 Vaerting (1913): S. 10

421 Comenius (2022): S. 126.

422 Comenius (1991): S. 155.
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darin bildet der Embryo im Mutterleib wihrend der Schwangerschaft
seine inneren Organe aus, nimmt die Stimme, Téne und Schwingungen
der Mutter wahr und soll das erste Ziel erreichen, gut geboren zu wer-
den, setzt sich im Kindes- und Jugendalter fort, begleitet das Erwach-
senenleben und miindet nach einem tétigen Leben*® in die Schule des
Greisenalters (schola senii), die eine Vorbereitung auf das ewige Leben
durch eine rechte Lebensfithrung ist. Die ,,Schule des Todes (schola
mortis)“*** ermdglicht den Menschen das Nachdenken tiber das eigene
Leben und die Kunst gut und selig zu sterben in der Vorbereitung des
Ubergangs vom Leben auf der Erde zu einem ewigen Leben im Himmel.

Alle diese Schulen beziehen sich aufeinander, so wie es die Lebens-
phasen auf unserem Weg vom Embryo zum Leichnam tun, unser Wer-
den, Reifen, Altern und Verfallen. Oder wie Comenius es ausdriickt:
»In keinem Alter ist es zum Lernen zu spat; wir miissen vielmehr sagen:
Jedes Lebensalter ist zum Lernen bestimmt, und keinen anderen Sinn
hat alles Menschenleben und alles Streben“#. Die Lebensphasen bil-
den ein Kontinuum gegenseitiger Bezogenheit, das alles menschliche
Lernen umfasst. Dieser Gedanke antizipiert moderne Konzepte des
Lebenslangen Lernens, sondern sie begegnen uns allgemein in allen
Etappen unseres Lebens.**

5.1.6 Schlussbetrachtung

Das pddagogische Werk von Johann Amos Comenius entfaltet sich als
umfassendes Reformprojekt, das weit tiber schulorganisatorische und
methodische Fragen hinausreicht. Seine Schriften beruhen auf einer
Anthropologie, die Erziehung als Grundbedingung menschlicher Exis-
tenz und als zentrales Mittel gesellschaftlicher Erneuerung bestimmt.
Die Einheit von Pddagogik, Ethik, Theologie und Politik pragt sein

423 Ebd. Die Schule des Erwachsenenalters (schola virilitatis), die den Menschen die Ernte
der Friichte der Weisheit, als kluge Nutzung des Lebens ermdglicht.

424 Ebd., S. 296.

425 Comenius (1991): S. 85.

426 Die Pampaedia. Allerziehung von Comenius umfasst acht Schulstufen eines lebens-
langen Lernens des Menschen.
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gesamtes Denken und erlaubt es, Erziehung sowohl als individuelle
Aufgabe wie auch als kollektive Verantwortung zu verstehen.

Zentral bleibt seine Uberzeugung, dass allen Menschen, unabhingig
von Geschlecht, Herkunft, sozialem Stand oder Religion, der Zugang
zu elementarer Erziehung und universaler Bildung erméglicht werden
miisse. Das Prinzip omnes, omnia, omnino formuliert nicht nur ein
didaktisches Programm, sondern begriindet ein egalitares Bildungs-
verstdndnis, das seine Zeit weit tibersteigt. Bildung erscheint bei Come-
nius stets als ethische Aufgabe, die den Menschen befdhigen soll, ver-
niinftig, maflvoll und friedensorientiert zu handeln. Die existenziellen
Erfahrungen von Krieg, Vertreibung und religioser Verfolgung verlei-
hen seinem Bildungsgedanken dabei eine existenzielle Tiefe. Sein pad-
agogisches Projekt ist die humanisierende Antwort auf die destruk-
tiven Krifte seiner Epoche. Eine besondere systematische Bedeutung
gewinnt in diesem Zusammenhang die Triade von Gott, Natur und
Mensch. Sie bildet den erkenntnistheoretischen und normativen Rah-
men seines Denkens. Die Theologie beschreibt das Verhiltnis zwischen
Gott und Mensch und begriindet die Verantwortlichkeit des Menschen
als geistigem und moralischem Wesen. Die Naturwissenschaft eroftnet
das Verhiltnis zur Welt und verpflichtet auf deren Erforschung und
pflegliche Nutzung. Die Politik definiert das Verhéltnis der Menschen
untereinander und hebt die Notwendigkeit von Wahrheit, Toleranz und
Versohnung hervor.

Diese Triade bildet das Fundament fiir Comenius’ Verstindnis von
Erziehung als einem Prozess, der sowohl metaphysische Orientierung,
naturbezogene WelterschliefSung als auch soziale Friedensfdhigkeit
hervorbringen soll. Die Bemiithungen zur Verbesserung der menschli-
chen Angelegenheiten begriinden sich dabei auf dem politischen Den-
ken von Wahrheit, Toleranz und Verséhnung. Comenius geht von der
Grundiiberzeugung aus: ,Omnia sponte fluant absit violentia rebus
[Alles fliele von selbst, Gewalt sei fern den Dingen]“**” In dieser Per-
spektive wird die Schule zur ,Werkstitte der Menschlichkeit®, und die
Erziehung zu einem Medium der Weltgestaltung, nicht im Sinne der

427 Comenius (1978): S. 1.
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Unterwerfung, sondern im Sinne verantwortlicher Mitwirkung an der
Ordnung des Ganzen.

Die Rezeption der Padagogikgeschichte hat Comenius haufig ein-
seitig als Didaktiker eingeordnet und damit den weiten Horizont seines
Denkens verengt. Angemessener erscheint eine Interpretation, die ihn
als politisch orientierten Gesellschaftsreformer begreift, dessen pdda-
gogisches Projekt auf die humane Transformation sozialer, religioser
und kultureller Verhiltnisse zielt. Seine Gedanken zur Gleichberechti-
gung, zur universalen Bildung und zur friedensorientierten Weltord-
nung weisen weit {iber seine Zeit hinaus und bieten bis heute einen
normativen Orientierungsrahmen fiir bildungs- und gesellschaftspoli-
tische Diskurse.

Im Ergebnis erscheint Comenius als einer der frithesten und
zugleich entschiedensten Theoretiker einer humanistischen Bildungs-
gesellschaft. Seine Vision einer am Gemeinwohl orientierten, alle
Menschen umfassenden Erziehung bleibt ein bedeutendes Dokument
frithneuzeitlicher Aufkldrung und ein bleibendes Zeugnis fiir die gesell-
schaftliche Wirksamkeit pddagogischen Denkens.

5.2 Anna Maria van Schurman

5.2.1 Einfihrung

But, you may ask, what is bothering you?

Well, these sacred halls are inaccessible to women!?

Wihrend die Debatten der Querelle des Femmmes haufig literarisch,
moralisch oder gesellschaftstheoretisch gefiihrt wurden, entwickelt
van Schurman ein genuin padagogisches Argument fiir die Gleichbe-
rechtigung von Frauen, das auf einer anthropologischen Grundthese
beruht. Die rationale Begabung ist allen Menschen gleichermafien ver-

428 Van Schurman hat 1652 in ihrem lateinischen Lobgedicht gratulierte Anna Maria van
Schurman der Stadt Utrecht zur Griindung der Univeristit. Nachdem sie alle erwédhnt, die
aus der Quelle der Weisheit trinken kénnen stellte sie eine rhetorische Frage und gab eine
diese bemerkenswerte Antwort. Vgl. Beek, Pieta van (2010): The First Female University Stu-
dent. Anna Maria van Schurman (1636). Ubersetzt von Anna-Mart Bonthuys. Utrecht, S. 51.
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liehen. Daher steht Frauen derselbe Zugang zu Bildung, Wissenschaft
und Gelehrsamkeit zu wie Madnnern. Besonders pragnant zeigt sich
dies in ihrer Dissertatio de ingenii muliebris aptitudine, die als eine der
frithesten systematischen padagogischen Schriften einer Frau gelten
kann. Die Schrift fragt nicht lediglich nach gesellschaftlicher Parti-
zipation, sondern entfaltet eine Argumentation entlang padagogisch
relevanter Begriffe wie Begabung, Geisteskraft, Erziehung, Studium,
Klugheit, Tugend und Wissenschaft. Thre syllogistische Struktur macht
dabei deutlich, dass van Schurman eine deduktive pddagogische Theo-
rie entwirft, die nicht an empirischen Unterstellungen iiber ,weibliche
Natur® oder Geschlechtscharaktere ansetzt, sondern an der prinzipiel-
len Bildsamkeit des Menschen, wie sie in der humanistischen Tradition
begriindet ist.*?

Van Schurmans Verbindung zu Marie de Gournay bildet dabei ein
exemplarisches Moment frithneuzeitlicher feministischer Bildungsthe-
orie. Beide Denkerinnen gehen von der gleichen Grundiiberzeugung
aus, dass Bildung ein universales Menschenrecht ist und dass Frauen
durch Bildung nicht aus der ihnen zugedachten sozialen Sphare her-
ausfallen. Wihrend de Gournay stirker auf literarisch-politische Kri-
tik und gesellschaftliche Missstinde abzielt, begriindet van Schurman
ihren Anspruch in einem padagogischen Entwurf, der Tugend, Wissen-
schaft und religiose Selbstformung miteinander verbindet.

Dieser Unterschied verweist auf den besonderen padagogischen
Stellenwert van Schurmans. Thre Argumentation ist nicht allein auf
die Frage der Gleichstellung beschrinkt, sondern richtet sich auf eine
grundlegende Theorie der geistigen Entwicklung und der Bildung des
Menschen. In ihrer Sichtweise ist Bildung kein duferliches Privileg,
sondern ein integrales Moment menschlicher Vervollkommnung. Dar-
aus leitet sie eine Verpflichtung der Eltern wie der Gesellschaft ab, die
Bildung von Médchen und Frauen aktiv zu fordern, ein Gedanke, der
in seinen Konturen bereits zentrale Ideen spéterer Padagoginnen wie
Mathilde Vaerting oder Helene Lange vorbereitet.

429 Rang, Brita (1996): In Distanz zur Moderne. Die gelehrte Anna Maria van Schurman
(1607-1678). In: Ebrecht, Angelika/Liihe, Irmela/Pott, Ute et. al. (Hrsg.): Querelles. Jahr-
buch fiir Frauenforschung 1996, Bd. 1.Gelehrsamkeit und kulturelle Emanzipation. Stutt-
gart, S. 23-47.
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Zugleich verdeutlicht die Verbindung zu de Gournay, wie sehr sich
weibliche Gelehrsamkeit im 17. Jahrhundert in einem Raum literari-
scher und argumentativer Selbstbehauptung bewegte. Van Schurmans
Selbstpositionierung unterscheidet sich dabei deutlich von de Gour-
nays offensiver Offentlichkeitspraxis. Durch die gezielte Nutzung rhe-
torischer Bescheidenheitsformeln, die Betonung religiéser Tugend
und das Hervorheben der eigenen moralischen Integritit gelingt es
van Schurman, ihre Teilnahme an der gelehrten Offentlichkeit in ein
tiir Frauen akzeptables Rollenmodell zu tiberfiihren, eine Strategie, die
Larsen als typisch fiir die ,,gendered self-fashioning“ frithneuzeitlicher
Gelehrter beschreibt.**

Anna Maria van Schurman eine der ersten systematischen Denke-
rinnen einer Pidagogik der Gleichheit. Thr Werk verbindet klassische
humanistische Bildungsideen, religios geprigte Selbstformung und
egalitire anthropologische Pramissen und macht damit deutlich, dass
die Geschichte der Padagogik im 17. Jahrhundert nicht allein aus ménn-
lichen Stimmen besteht.

5.2.2 Der DreifSigjahrige Krieg

Fiir das Verstandnis von Anna Maria van Schurmans frithem Lebens-
umfeld ist der Dreifigjdhrige Krieg (1618-1648) von zentraler Bedeu-
tung. Er bildet den politisch-konfessionellen Hintergrund, vor dem
sich sowohl ihre intellektuelle Sozialisation als auch die Bedingungen
weiblicher Gelehrsamkeit in der Republik der Vereinigten Niederlande
konturieren.

Die im Kapitel 5.1 bei Johann Amos Comenius dargestellten Beob-
achtungen zur Situation des Heiligen Romischen Reiches wihrend des
Krieges: Verfolgung, Zerstérung, Hunger, Pestilenz und ein deutlicher
Riickgang kultureller Produktion, gelten in dhnlicher Weise fiir jene
Konstellationen, die van Schurmans Familie zur Migration zwangen.

430 Vgl. Larsen, Anne R. (2008): A Women's Republic of Letters. Anna Maria van Schur-
man, Marie de Gournay, and Female Self-Representation in Relation to the Public. In: Early
Modern Women, 3 (1), S. 116-118.
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Heidelberg, im frithen 17. Jahrhundert ein Zentrum des Spathumanis-
mus, verlor nach der Eroberung durch die Katholische Liga 1622 nicht
nur seine reformierte Hochschule, sondern auch seine bedeutende Uni-
versititsbibliothek, die Bibliotheca Palatina. Deren Auslagerung nach
Rom, die in 184 Holzkisten auf etwa 200 Maultieren vorgenommen
wurde, steht symbolisch fiir den umfassenden Verlust an Bildungs-,
Kultur- und Wissenschaftsgiitern in dieser Zeit. Der Einbruch der jahr-
lichen Buchproduktion auf nur noch ein Drittel des Vorkriegsniveaus
ist ein weiterer Indikator fiir die Gelehrsamkeitsschwiche im Reich.*
Gleichzeitig verschob sich das intellektuelle Zentrum Europas deutlich
in Richtung der Niederlande. Gerade Utrecht, Leiden und Amsterdam
entwickelten sich zu Orten, an denen trotz der europdischen Kriegs-
verwiistungen intellektuelle Austauschprozesse moglich blieben. Fiir
van Schurmans Biografie ist dies bedeutsam. Sie wuchs an einem jener
seltenen Orte auf, an denen frithneuzeitliche Wissenschaft florierte und
unterschiedliche konfessionelle Gruppen, trotz aller Spannungen, ver-
gleichsweise stabile Bedingungen fiir Gelehrsamkeit fanden.*?

Der niederldndische Buchmarkt, insbesondere das Haus Elzevier,
spielte dabei eine wesentliche Rolle. Wihrend der deutsche Markt wah-
rend des Krieges weitgehend zusammenbrach, konnte Elzevier seine
Produktion sogar ausweiten und verdffentlichte u. a. zwei Werke van
Schurmans (Dissertatio *** und Opuscula ***). Die fortbestehende Inf-
rastruktur des Druck- und Verlagswesens bildet daher einen entschei-
denden Faktor fiir van Schurmans Sichtbarkeit und fiir die frithe inter-
nationale Rezeption ihres Werkes.**

431 Wilken, Friedrich (1817): Geschichte der Bildung, Beraubung und Vernichtung der
alten Heidelbergischen Biichersammlungen. Ein Beytrag zur Literargeschichte vornehm-
lich des fiinf-zehnten und sechszehnten Jahrhunderts. Heidelberg, S. 200-202. Dazu auch
Olympia Fulvia Morata, Kapitel 3.2.

432 Beek van, P. (2010): The First Female University Student. Anna Maria van Schurman
(1636). Ubersetzt von Anna-Mart Bonthuys. Utrecht. S. 13ff.

433 Schurman, Anna Maria van (1641): Dissertatio, de ingenii muliebris ad doctrinam, &
meliores litteras aptitudine. Accedunt quaedam epistolae ejusdem argumenti. Leiden, S. 1.
434 Schurman, Anna Maria van (1648): Opuscula Hebraea, Graeca, Latina, Gallica. Pro-
saica & Metrica. Leiden.

435 Wittmann, Reinhard (*2019): Geschichte des deutschen Buchhandels. Miinchen, S.
83-84. Einbuflen, die das deutsche Geistesleben wihrend des Krieges erleiden musste, las-
sen sich auch an der Zahl der jahrlichen Bucherscheinungen festmachen: Sind fiir die Jahre
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5.2.3 Wer war Anna Maria van Schurman?

Anna Maria van Schurman (1607-1678) wurde am 5. November 1607 in
Koln geboren. Thre Familie war bereits 1550 vor religiéser Verfolgung
aus Antwerpen geflohen; als calvinistisch geprigte Kaufmannsfamilie
gehorten die van Schurmans zu jenen protestantischen Flichtlingsgrup-
pen, denen in Kéln zunéchst eine begrenzte Duldung gewédhrt wurde.
Diese Situation dnderte sich jedoch zu Beginn des 17. Jahrhunderts,
sodass die Familie 1610 erneut fliechen musste. Nach einem Zwischen-
aufenthalt auf Burg Dreiborn im Besitz der miitterlichen Verwandt-
schaft lief§ sie sich 1615 in Utrecht nieder, einer Stadt, die sich damals
als zentraler Ort der calvinistischen Gelehrtenkultur etablierte.**

Die wichtigsten Informationen tiber ihre Kindheit lassen sich ihrer
Eukleria (1673)*" entnehmen, welche gleichzeitig autobiographisches
Zeugnis und spirituelle Selbstvergewisserung darstellen. Ihre Erziehung
war von einer Verbindung aus calvinistischer Frommigkeit, huma-
nistischem Bildungsideal und intensiver geistiger Férderung geprégt.
Bereits im Alter von drei Jahren konnte sie ,fertig Deutsch lesen® **%.
und Teile des Heidelberger Katechismus rezitieren. Parallel dazu tibte
sie sich in Tatigkeiten wie Handarbeit, Malerei, Scherenschnitt und
Pflanzenpressen, Fertigkeiten, die im damaligen Madchenerziehungs-
programm fest verankert waren, deren Ausfiihrung sie jedoch weit iiber
gingige Standards hinaus vertiefte.**

Nebenbei iibte sie sich auch in den fiir die Madchen ihrer Zeit {ibli-
chen Beschiftigungen wie Handarbeiten, Basteln, Malen, dem Ferti-

zwischen 1610-1619 noch durchschnittlich 1587 Neuerscheinungen pro Jahr in den Kata-
logen der Buchmessen verzeichnet, sank dieser Durchschnittswert in den letzten Kriegs-
jahren auf durchschnittlich 660 jahrliche Neuerscheinungen herab, ein Einbruch an Neu-
veroffentlichungen um mehr als die Halfte.

436 Zu ihrer Biografie ausfithrlich: Beek, v. P. (2019): S. 13-34.

437 Schurman van, Anna Maria (1783): EvkAnpia oder Die Erwihlung des besten Theils.
Eine Schrift, die zu-gleich einen kurzen Abrifs ihres Lebens enthilt. Ubersetzt von Paulus
Hachenberg. Dessau/ Leipzig, S. 21-22, S. 189-215.

438 Ebd. S, 25: ,[...] schon fertig Deutsch lesen und einen Theil des [Heidelberger] Kate-
chismus auswendig hersagen.“

439 Becker-Cantarino, Barbara (1996): ,, Erwihlung des bessern Teils": Zur Problematik von
Selbstbild und Fremdbild in Anna Maria van Schurmans ,,Eukleria“ (1673). In: Heuser, Mag-
dalene (Hg.): Autobiographien von Frauen. Beitrage zu ihrer Geschichte. Tiibingen, S. 34.
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gen von Scherenschnitten, dem Pressen von Pflanzen und Holzschnit-
ten.* Nachdem der Vater beim Unterweisen ihrer Briider Anna Marias
sprachliches Talent erkannte, durfte sie ebenfalls am Latein-Unterricht
der Briider teilnehmen:

»Da wir uns ndmlich in meinem eilften [elften] Jahre (1618), meine Brii-
der [ ] in lateinischen, ich aber in franzosischen Exercitien, die unser
Vater uns in die Feder sagte, {ibten, so geschah es, ich weif3 nicht wie, oder
vielmehr durch Leitung der géttlichen Fiirsehung, daf$ ich ihnen zuwei-
len etwas, das sie vergessen hatten, zusagte; welches denn meinen Vater
auf die Gedanken brachte, daf ich vielleicht nicht ohne Erfolg in den

Wissenschaften und zugleich mit ihnen unterrichtet werden konne.“4#

Anna Maria von Schiirmann schildert die typischen Charakteristika
tiir den weiblichen Bildungsweg im 16. und 17. Jahrhundert, die Férde-
rung durch den Vater und die Ausbildung mit den Briidern.*** Fortan
wurde sie zusammen mit ihren Briidern vom Vater in Latein unterrich-
tet, nicht jedoch in der Weise, dass sie ,,die trockenen grammatikali-
schen Regeln“* pauken musste, sondern ihr Vater lief3 sie stattdessen
»den Philosophen Seneca (an dem er ganz besonders Geschmack fand)
lesen und exponieren***. Neben Seneca wurden Homer und Vergil ihre
liebsten Autoren unter den antiken Klassikern.**

Wihrend ihrer Zeit in Utrecht kam sie durch den Kontakt mit
befreundeten Professoren auch mit weiteren européischen und sogar
orientalischen Sprachen in Bertihrung: Deutsch, Niederlandisch, Eng-
lisch, Franzosisch, Italienisch, Griechisch, Hebréisch, Syrisch und Ara-

440 Schurman van, Anna Maria (1783): S. 32-33.

441 Ebd.,, S. 25-26.

442 Anna Maria van Schurmans Lateinstudium zu Hause war ihre Eintrittskarte in die
Welt des Lernens. Wir wissen nicht genau, welche Rolle Frederik van Schurman, ihr Vater,
in dieser Welt spielte, aber wir wissen, dass er 1613 in den Adelsstand erhoben wurde. Aus
diesem Adelsbrief geht hervor, dass er belesen war, viel gereist war und auch Gedichte
schrieb. Er war gepragt von der humanistischen Kultur, in der das Studium der bonae lit-
terae (heilige Schriften und Literatur) hochgeschitzt wurde. Dies wollte er an seine S6hne
weitergeben, und nun, auch an seine Tochter.

443 Schurman van, Anna Maria (1783): S. 25-26.

444 Ebd.

445 Ebd,S.28.
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bisch. Spiter erweiterte sie ihre Sprachkenntnisse auflerdem um das
Samaritanische, Persische sowie schliefSlich um das Athiopische, das
sie sich sogar im Eigenstudium angeeignete.**S

Besondere Bedeutung hat in diesem Kontext ihr Brief an Marie de
Gournay, in dem sie ihre Sprachstudien als geistige Mufle beschreibt.
,»Es ist mir stets ein Trost gewesen, mich in den Sprachen zu iiben; [...].
So fliehe ich zu Hebriisch und Arabisch, wie andere zu Spiel oder Kurz-
weil. Was mir dabei am meisten Vergniigen bereitet, ist die Erkenntnis,
dass alle Sprachen, wie die Menschen selbst, aus einem gemeinsamen
Ursprung hervorgegangen sind und dass daher nichts Menschliches
dem Geist der Frau fernsteht.“**” Anne R. Larsen hebt hervor, dass die-
ser Brief nicht nur eine personliche Verbindung markiert, sondern eine
bewusste Selbstpositionierung van Schurmans innerhalb eines gelehr-
ten weiblichen Netzwerks darstellt.

In der Eukleria betont sie zudem die Ermahnung ihres Vaters, ein
sweltliches Eheband® **. zu meiden, eine Entscheidung, die ihre spa-
tere berufliche und gelehrte Tatigkeit erst ermdglichte. Wie zahlrei-
che gebildete Frauen ihrer Zeit blieb sie unverheiratet und nutzte die
gewonnene Autonomie zur intensiven wissenschaftlichen Arbeit. Ein
Umstand, den sie auch in einem der wenigen von ihr iiberlieferten deut-
schen Gedichte verarbeitete: ,,Ob mich schohn wilt und wohl lust reizet
/bleibt meine libe doch gekreuzet“**. Die Karriere, die sie als weibliche
Gelehrte machte, wire ihr als Ehefrau vermutlich nicht oder nicht in
diesem Umfang moglich gewesen. Das Merkmal der Ehelosigkeit ist
bei zahlreichen gelehrten Frauen dieser Zeit anzutreffen.

446 Ebd., S. 50-51. Bekannt ist eine von ihr entwickelte dthiopische Grammatik. Ein ara-
bischer Codex, den sie erarbeitet hatte, diente Pastor Hinckelmann zur Ubersetzung des
Koran.

447 Schurman, Anna Maria van (1648): Opuscula Hebraea, Graeca, Latina, Gallica. Pro-
saica & Metrica. Leiden, S. 318-320. Sowie Larsen, Anne R. (2008): S.108-109.

448 Schurman van, Anna Maria (1783): S. 41. Der Vater ermahnte sie ,,am stirksten und
eifrigsten noch auf seinem Sterbebette, dafs ich mich vor dem hochst verderbten und unauf-
loslichen Bande einer weltlichen Ehe hiiten magte.

449 Stighelen, Katlijne van der (1987): Anna Maria van Schurman, of, Hoe hooge dat een
maeght kan in de konsten stijgen. Leuven, S. 180.
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5.2.4 Der ,Stern Utrechts”

Im Jahr 1626 begann Anna Maria van Schurman, die damals neunzehn

Jahre alt war, eine fiir ihre Zeit aulergewdhnliche 6ffentliche Wahrneh-
mung als gelehrte Frau zu erlangen. Thre frith verdffentlichten lateini-
schen Gedichte, ihre sprachliche Brillanz und ihre elegante humanis-
tische Gelehrsamkeit fanden in den Niederlanden und dariiber hinaus

breite Resonanz. In humanistischen und theologischen Kreisen kursier-
ten ihre Verse, und ihre Kenntnisse der orientalischen Sprachen wur-
den vielfach bewundert Bald etablierte sich fiir sie der Beiname ,,Stern

von Utrecht®,*" der auf ihre auflergewohnliche intellektuelle Strahl-
kraft verweist.

Besonders bedeutend fiir ihre weitere Ausbildung und Reputation
war die enge Verbindung zu Gisbert Voetius, ' dem Griindungsrek-
tor der Utrechter Universitat und einer der einflussreichsten Theologen
der niederldndischen reformierten Orthodoxie. Voetius gilt als eine
der pragendsten Gestalten der calvinistischen Gelehrtenkultur im 17.
Jahrhundert, und sein strenges, zugleich aber philologisch fundiertes
Bildungsverstidndnis harmonierte in vielerlei Hinsicht mit der religios
geprigten Lebensform van Schurmans. IThre Beziehung zu Voetius ldsst
sich als eine Form intellektueller Wahlverwandtschaft beschreiben.* Er
wurde einer ihrer wichtigsten Forderer, und sie galt in seinem Umfeld
als aulergewohnliches Talent, das exemplarisch vorfiihrte, wie weit
weibliche Gelehrsambkeit reichen kann, wenn sie systematisch gefor-
dert wird.

Voetius unterrichtete van Schurman im Altgriechischen, Hebrii-
schen, Aramaischen, Arabischen und Persischen. In der Eukleria hebt
sie hervor, dass sie sich gerade den orientalischen Sprachen intensiv
widmete, weil diese ,,die meisten Wurzelworter® enthielten und damit
den ,reinsten Zugang“ zu den Originalsprachen der Heiligen Schrift
ermoglichten. ** Thre Sprachstudien dienten also nicht blof philologi-

450 Vgl. Irwin, J. (1996); Beek van, P. (2010).

451 Schurmann (1783): S. 42.

452 Ahnlich wie bei Michel de Montaigne und Marie de Gournay, siehe Kapitel 4.
453 Ebd, S.51.
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scher Neugier, sondern bildeten eine theologisch motivierte Grundlage
ihres wissenschaftlichen Selbstverstdndnisses.**

Als 1636 das Gymnasium Illustre in Utrecht zur Universitdt erhoben
wurde, bat Voetius seine Schiilerin um ein feierliches Eroffnungsge-
dicht, eine aufSergewohnliche Ehrung, die zugleich ihre intellektuelle
Position im Utrechter Gelehrtenmilieu markierte. Obwohl van Schur-
man das Gedicht bereitwillig verfasste, nutzte sie die Gelegenheit zu
einem deutlichen padagogisch-politischen Hinweis. Sie verwies darauf,
dass die neu erdffnete Universitit Frauen weiterhin verschlossen blieb.
»But, you may ask, what is bothering you? Well, these sacred halls are
inaccessible to women!“* [Lateinisches Original: ,, Ast quae (forterogas)
agitant tua pectora curae? Non heac Virgineis pervia sacra choris.“*°].
Thr lateinischer Vers stellt eine der frithesten bekannten offentlichen Kri-
tiken einer Frau an der institutionellen Geschlechtersegregation im Bil-
dungsbereich dar. Gleichzeitig war diese Kritik subtil genug formuliert,
um nicht als Angriff auf bestehende Ordnungssysteme wahrgenommen
zu werden, und damit typisch fiir van Schurmans rhetorische Strategie,
die Anne Larsen als ,,learned modesty* beschreibt.*”

Van Schurmans Engagement fiir eine breitere Akzeptanz von Frau-
enbildung blieb also nicht nur auf ihre privaten Kontakte und Korres-
pondenzen beschrinkt, sondern sie versuchte ihre Kritik beziiglich der
eingeschrankten Bildungsmaoglichkeiten von Frauen auch demonstrativ
in die Offentlichkeit zu tragen.

Das Thema Frauenbildung traf einen Nerv der Zeit. Gerade in
Frankreich wurde die Debatte um den Status der Frau in der ersten
Halfte des 17. Jahrhunderts im Kontext der Querelle des fermmes beson-

454 Humboldt, Wilhelm von (*1972): Schriften zur Sprachphilosophie. Herausgegeben
von Andreas Flitner und Klaus Giel. Darmstadt (= Werke in 5 Banden, Bd. 3), S. 199. Ich
mochte an dieser Stelle auf Wilhelm von Humboldt hinweisen. Er war der Ansicht, dass es
beim Erlernen von Sprachen um das Erleben von Gemeinschaft geht. Sprache bildet sei-
ner Meinung nach das Denken: ,, Die wichtigste Ursach, aus welcher die Sprache, vermittelst
des Tones, der Wirkung nach aussen bedarf, ist die Geselligkeit, zu welcher der Mensch durch
seine Natur unbedingt hingewiesen wird [...].“

455 Beek van, P. (2010): S. 49.

456 Schurman (1648): S. 263.

457 Vgl. Larsen (2008), S. 116-118.
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ders eifrig gefiihrt, sodass die Wortmeldung einer prominenten gelehr-
ten Frau, wie diejenige van Schurmans, dort grofSes Interesse fand.

Zwar durfte van Schurman nicht offiziell als Studentin immatriku-
liert werden, jedoch richtete die Universitit in Utrecht fiir sie einen mit
Vorhéngen abgeschirmten Bereich im Hérsaal ein, der ihr erméglichte,
den Vorlesungen unbeobachtet zu folgen. In dieser Kabine wurde sie,
als einzige Frau, zur ersten Gasthorerin der niederldndischen Univer-
sitatsgeschichte.**® Dass eine solche Konstruktion notwendig war, ver-
deutlicht nicht nur die Barrieren der frithneuzeitlichen Universitats-
kultur, sondern zeigt zugleich, wie auflergewdhnlich van Schurmans
Prasenz in diesem Raum war. Obwohl sie im Horsaal raumlich iso-
liert blieb, trat sie in der gelehrten Welt keineswegs passiv auf. Van
Schurman beteiligte sich aktiv an intellektuellen Debatten, fithrte brief-
liche Korrespondenzen mit Wissenschaftlern, Geistlichen und ande-
ren Gelehrten in den Niederlanden, Frankreich und England und
wurde vielfach um ihre Meinung gebeten. Besonders ihr Austausch
mit André Rivet, **° Professor fiir Theologie in Leiden, entfaltete fiir
ihre padagogische Theorie nachhaltige Wirkung und fiihrte schlie3-
lich zur Entstehung ihrer berithmten Dissertatio, de ingenii muliebris
ad doctrinam, & meliores litteras aptitudine, also ihre Abhandlung tiber
die Befihigung des Geistes von Frauen fiir die Gelehrsamkeit und die
hoheren Wissenschaften.

Die Verbindung von 6ffentlicher Zuriickhaltung und intellektueller
Aktivitat ist fiir van Schurman charakteristisch. Sie nutzte die sozialen
Erwartungen an ,weibliche Bescheidenheit®, um ihre gelehrte Tatigkeit
gesellschaftlich abzusichern, ein Muster, das auch bei Marie de Gour-
nay sichtbar wird, jedoch in anderer rhetorischer Auspragung.*®® Wih-
rend de Gournay provokativer und polemischer auftrat, entwickelte
van Schurman eine Strategie der moralisch begriindeten Legitimation.

458 Vgl. Beek (2010), S. 15-18.

459 Schurman (1648), S. 63-90.

460 Vgl. Larsen (2008). Fiir Larsen war de Gournay eine selbstbewusste und konfronta-
tive Denkerin, die sich offen fiir die Rechte der Frauen einsetzte. Diese Haltung brachte
ihr oft Spott und Kritik ein (sieche dazu auch Kapitel 4.2.). Van Schurman hingegen war
zuriickhaltender und betonte Bescheidenheit, um ihre Gelehrsamkeit fiir die mannlich
dominierte Offentlichkeit akzeptabel zu machen. Diese Strategie verschaffte ihr Respekt
und Anerkennung in der Gelehrtenwelt.
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Gelehrsamkeit erschien als Frommigkeits- und Tugendpraxis, nicht als
unerlaubte Ubertretung von Geschlechtergrenzen.

In mehreren zeitgendssischen Gedichten und Widmungen wird
sie als ,,zehnte Muse® und ,,niederldndische Minerva“ bezeichnet. Vor
allem Jakob Martin formuliert eine der bekanntesten Lobpreisungen:
»lustrious daughters of Parnasse. You have to give up your place to this
new star of Utrecht. You could only speak one language. But Anna very
learned and wise can speak French, Arabic, Hebrew, Latin and Greek.“*!

Oder:

»Let Roman antiquity keep silent about the mother of the Gracchi bro-
thers (Cornelia) and let the conquered Greek country hold their ton-
gues about Sappho. Let the Roman and also the Greek Muses give way;
there is a greater light shining from the Batavian firmament. ¢

Diese formelhafte Uberhohung weiblicher Gelehrsamkeit war
nicht ungewohnlich, gelehrte Frauen des. 17. Jahrhunderts bewegten
sich permanent im Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Miss-
trauen; deshalb wurde ihre Gelehrsamkeit haufig als ,,gottlich inspirier-
tes Wunder® statt als Ergebnis kontinuierlicher Bildung beschrieben.*®
Van Schurman selbst begegnete diesem Muster durch eine eigentiim-
liche Mischung aus Bescheidenheit und Selbstbehauptung. Wenn sich
van Schurman frith, mit Mitte zwanzig, in ihrer Abhandlung iiber die
Befihigung des Geistes von Frauen fiir die Gelehrsamkeit und die hoheren
Wissenschaften (Dissertatio, de ingenii muliebris ad doctrinam, & melio-
res litteras aptitudine, erstmals intensiv mit der theoretischen Frage
nach der ethischen, gesellschaftlichen und religiésen Legitimation von
Frauenbildung beschiftigte, so lagen diesem Interesse vor allem auch
individuelle biographische Einfliisse zugrunde.

461 Beek van, P. (2010): S. 166-167. Franzosisches Original: ,Illustres filles de Parnasse. 11
faut que vous cediez la place a ce nouvel Astre d’Vtrect. Vous navez parlé quun langage,
mais Anne tres docte et tres sage parle Francois, Arabe, Hebreu, Latin et Grec.*

462 Schurman (1648):S. 359. [Lateinisches Original: ,Gracchorum matrem sileat Romana
vetustas, Et taceat Sappho Graecia victa suam. Cedite Romanae, Graecae quoque cedite
Musae, Nescio quid Batavo majus in orbe micat]

463 Vgl. Larsen, A. (2008): S. 107; Rullmann, M (1993).
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5.2.5 Dissertatio

Trotz ihres Rufes als Gelehrte bei den Zeitgenossen hat van Schurman
kein grof3es, gelehrtes Werk publiziert. Die meisten Veréftentlichungen
erfolgten auf Initiative gelehrter Médnner aus ihrem Netzwerk. So ver-
anlasste André Rivet, Professor fiir Theologie in Leiden, sowohl den
Druck der Dissertatio iber das Frauenstudium (1638) als auch die Edi-
tion einer Auswahl ihrer Briefe und Gedichte in den Opuscula (1648)
im Verlagshaus Elzevier in Leiden. Thre Schriften wurden zu ihrer Zeit
weniger als Beitrage zum gelehrten Diskurs wahrgenommen denn
als Ausdruck ihrer Person im Spannungsfeld zwischen Weiblichkeit
und Gelehrsamkeit. Gerade ihre Dissertatio, bis heute ihr bekanntes-
tes Werk, wurde vor allem als Reflexion tiber die besondere Stellung
der Frau in den Wissenschaften rezipiert und trug mafigeblich zu ihrer
zeitgendssischen Berithmtheit bei.***

Der Erstellung ihrer Dissertatio ging, wie in den tiberlieferten Brie-
fen belegt, ein iber mehrere Jahre gefiihrter Austausch mit Rivet voraus.
Dieser Briefwechsel, der ab Juli 1631 dokumentiert ist, diente nahezu als
Laboratorium der Argumentation, in dem van Schurman die Grundla-
gen ihrer spéteren Schrift Schritt fiir Schritt entwickelte.*® Van Schur-
man widersprach dieser Position entschieden. In mehreren Briefen an
Rivet formulierte sie, dass das Studium der Literatur und Wissenschaf-
ten allen Frauen offenstehen miisse.

Der berithmte Brief aus dem Jahr 1637, in dem sie schreibt: ,,Es han-
delt sich [ ] um die Frage, ob es fiir Midchen wiinschenswert ist, dass sie
sich ginzlich dem Studium der Sprachen, der Kiinste und der Wissen-
schaften zuwenden. Was mich angeht: ich bin dafiir; ich denke, dass sie
dazu im Stande sind, dass sie es tun sollten [ ]/ markiert den Ubergang
von privater Korrespondenz zur abstrakten theoretischen Formulie-
rung einer padagogischen Forderung.

464 Vgl. Becker-Cantario (1996), S. 37-38. Eigenstdndig veroffentlichte Schurman ledig-
lich ihre autobiographische Schrift Eukleria (1673), und dies erst im Kontext ihrer Vertei-
digung des Anschlusses an die Labadisten.

465 Vgl. Rang, B. (1996): S. 24.

466 Rang, B. (1996): S. 28.
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Wihrend Rivet argumentierte, dass van Schurman als Ausnahmefrau
gelten miisse und ihre Gelehrsambkeit deshalb kein allgemeines Beispiel
fiir Frauenbildung darstelle, wies van Schurman diese Individualisie-
rung zuriick. *” Genau hier setzt die zentrale Logik ihrer Dissertatio an.
Die Herausarbeitung einer universalen, nicht exklusiven Begabungs-
theorie, die ausdriicklich nicht fiir Genies oder einzelne tiberragende
Frauen gilt, sondern fiir alle Frauen.*®® Dieser Einwand beunruhigte
van Schurman bei dem Gedanken an weibliche Gelehrsamkeit. War
sie wirklich eine solch aufSergewthnliche Frau oder miissten nicht alle
Frauen diesen Weg gehen konnen?

Van Schurman suchte deshalb Beispiele weiblicher Gelehrsamkeit
zusammen, sowohl aus der Antike als auch aus der eigenen Gegenwart.
Thre Beweisfithrung kntipft damit an Christine de Pizans Methode in
der Stadt der Frauen an. Bevor van Schurman in die eigentliche inhalt-
liche Argumentation einsteigt, legt sie in der Einleitung die Begriffe
fest, die sie verwendet. Diese definitorische Prazision entspricht der
frithneuzeitlichen Gelehrtenkultur. Als zentrales Mittel zur Beweisfiih-
rung nutze van Schurman den, aus der Antike bekannten, Syllogismus.

Der Hauptteil der Schrift Dissertatio ist in vierzehn Argumente
gegliedert, die jeweils durch fiinf Einwidnde erganzt werden. Diese for-
male Gliederung folgt der Methode des Syllogismus, die van Schur-
man in Anwendung der aristotelischen Logik ausbildet. Ihr berithmter
Hauptschluss lautet:

Pramisse A: ,Wem von der Natur die Prinzipien oder das Vermdogen
zu den Prinzipien aller Kiinste und Wissenschaften mitgegeben sind,
dem stehen auch alle Kiinste und Wissenschaften zu.“*

Priamisse B: ,,Nun sind aber den Frauen von der Natur die Prinzi-
pien oder das Vermégen zu den Prinzipien aller Kiinste und Wissen-
schaften mitgegeben.“*”

467 Schurman (1648): S. 80-90.

468 Beek, van P. (2010): S. 32.

469 Schurman van, Anna Maria (2009): Abhandlung iiber die Befahigung des Geistes von
Frauen fiir die Gelehrsamkeit und die héheren Wissenschaften. Herausgegeben, tibersetzt
und kommentiert von Michael Spang. Wiirzburg, S. 13.

470 Ebd.
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Schlussfolgerung: ,,Also stehen den Frauen alle Kiinste und Wissen-
schaften zu.“”

Diese Struktur hat in der Forschung grofie Aufmerksambkeit erhal-
ten, weil sie eines der frithesten Beispiele einer systematischen, philo-
sophisch kohidrenten Verteidigung weiblicher Gelehrsamkeit darstellt.
Anders als viele zeitgendssische Autoren argumentiert van Schurman
nicht aus sozialen, moralischen oder hedonistischen Griinden fiir
Frauenbildung, sondern aus einer anthropologisch-naturrechtlichen
Grundthese.

Van Schurman beginnt ihre Dissertatio unmittelbar mit der For-
mulierung der Ausgangfrage und der begrifflichen Eingrenzung der
Termini, ,, Studium meint hier (wobei ich alle iibrigen Bedeutungen aus-
klammere) den eifrigen und lebhaften Gebrauch der Geisteskraft. Unter
der Vokabel Wissenschaft verstehe ich sprachliche und historische Kennt-
nisse, alle Disziplinen, sowohl die hoheren, die sogenannten Fakultdten,
als auch die niederen, die sogenannten philosophischen Fiicher.“”*

Nachdem also einleitend der zu behandelnde Stoff klar umrissen
wurde, sprich die Leitfrage formuliert und die Dimension der Giil-
tigkeit der Begriffe abgesteckt wurde, geht van Schurman dann zum
Hauptteil ihrer Abhandlung tiber, der eigentlichen Beweisfithrung.
Diese Beweisfiihrung ist durch die dufierliche Unterteilung in vierzehn
Argumente und fiinf Einwande bereits formal in eine Reihung einzelner
selbststandiger Elemente unterteilt.

Die ersten drei Argumente belegen, dass Frauen Eigenschaften
besitzen, die allen Menschen zukommen, und dass die Befdhigung zu
Wissenschaft nicht geschlechtsspezifisch ist. Van Schurman verweist
auf den goéttlichen Ursprung des Menschen, den sie, im Riickgriff auf
Ovids Metamorphosen, mit dem Bild des ,,nach oben gerichteten Ant-
litzes“ beschreibt:

471 Schurman van, Anna Maria (2009): S.13
472 Ebd, S.s.
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JWen Gott mit einem zum Himmel erhobenen Gesicht erschaffen hat,
dem steht die Betrachtung der erhabenen Dinge zu. [...] Die Frau erschuf

Gott mit einem zum Himmel erhobenen Gesicht.“4”

In dieser Formulierung wird deutlich, dass sie ihre Anthropologie
sowohl aus antik-humanistischen als auch aus theologischen Quellen
speist. Das Bild des aufrechten Gangs fungiert als Symbol fiir die rati-
onalisierende Natur des Menschen. Dieses Argument entspricht der
allgemeinen Gleichheitsannahme, die spdter in der Aufklarung grofie
Bedeutung gewinnen sollte.

Die Argumente 4 und 5** verdeutlichen ein in der Forschung hiu-
fig erwihntes rhetorisches Mandver van Schurmans: Sie greift gédngige
Vorwiirfe gegen Frauen, die angebliche Schwachheit und die Amter-
losigkeit, auf und kehrt diese um. Frauen hitten, gerade weil sie von
Offentlichen Amtern ausgeschlossen seien, oft mehr Muf3e und kdnnten
diese Zeit sinnvoll fiir das Studium nutzen.

~Wer das Gliick hat, zumeist Zeit fir sich zu haben und unbelastet von
offentlichen Aufgaben und Pflichten zu sein, der kann ein eher ruhiges
und freies Leben fithren. Nun haben aber Frauen (besonders wenn sie

unverheiratet sind) zumeist das Gliick, Zeit fir sich zu haben.“”

Dies entspricht frithen Konzepten weiblicher Autonomie, wie sie spater
etwa bei Mary Astell oder Catharine Macaulay zu finden sind.

Ihr Lebensmodell der Ehelosigkeit dient ihr dabei nicht nur als per-
sonliche spirituelle Entscheidung, sondern als Argument, dass Frauen
gerade in einem unverheirateten Zustand optimale Voraussetzungen
fiir wissenschaftliche Tatigkeit besitzen.*

Im Argument 7 bezeichnet van Schurman die Wissenschaft als
Tugend, die, wie alle Tugenden, Frauen ebenso zusteht wie Méannern.
Damit bindet sie ihre egalitire Anthropologie an ein normativ-ethi-

473 Schurmann (2009): S. 15.

474 Ebd.:In Argument 5, argumentiert van Schurman, dass demjenigen die Beschiftigung
mit den Wissenschaften zusteht, der ,.ein eher ruhiges und freies Leben fiihren kann.*
475 Ebd.

476 Vgl. Rullmann, M. (1993); Rang, B (1996): S. 36.
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sches Bildungsideal. Wissenschaft erscheint nicht als Luxus, sondern
als moralische Pflicht.*” In ihren darauffolgenden Argumenten 8 bis
10 begriindet sie die Bedeutung der Wissenschatft fiir die Verteidigung
der wahren Religion. Vernunft wird dabei als Instrument gegen Irr-
lehren verstanden: ,,Mit rechter Vernunft freilich kann eine unrichtige
oder fehlerhafte Beweisfithrung, auf die sich die Irrlehren vornehmlich
stlitzen, tiberaus leicht zuriickgewiesen werden.“’s.

In den Argumenten 11 bis 13 greift sie auf Aristoteles’ Nikomachische
Ethik zuriick. Wissenschaft wird als Methode zur Schulung der Klug-
heit und Geistesgrofle dargestellt und zugleich als Freude des Geistes,
ein seltener frithneuzeitlicher Zugriff auf , intellektuelles Vergniigen®
als legitime Form der Selbstbildung.*”

Nach der Darlegung ihrer Argumente zur Untermauerung ihrer
Behauptung geht van Schurman dann dazu tiber, fiinf Einwénde ihrer
Gegner zu widerlegen. Die fiinf Einwédnde gegen ihre Argumentation
folgen der klassischen Disputationsform.

Besonders wichtig ist Einwand 1, der behauptet, Frauen seien ledig-
lich ,,schwach begabt. *° Van Schurman weist diese Sicht zuriick, ohne
die Geschlechteranthropologie in Aggression umzuwenden. Sie schreibt

,»Im Ubrigen ist zu sagen, dass nicht immer eine heroische Begabung fiir
ein Studium unbedingt erforderlich ist, zumal zur Zahl der gelehrten
Minner, wie man weif3, gemeinhin auch mittelméflige hinzugenommen
werden. [ ] Denn Frauen konnen zwar mit jenen besonders herausra-
genden Minnern (die wie ,Adler in den Wolken® schweben) nicht hin-
sichtlich ihrer Begabung verglichen werden, doch die Wirklichkeit zeigt,
dass es nicht wenige Frauen gibt, die durchaus mit Erfolgsaussichten zum

Studium zugelassen werden konnen.“*%!

Nach der Widerlegung der Einwéinde ihrer Gegner bekriftigt van
Schurman in ihrem Schlusspladoyer noch einmal ihre eingangs aufge-

477 Schurman (2009): S. 21.
478 Ebd., S.27.

479 Ebd, S. 29.

480 Schurmann (2009): S. 37.
481 Ebd.
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stellte These: ,,Der christlichen Frau steht ein Studium der Wissenschaf-
ten zu“**2. Besonders interessant und daher unbedingt hervorzuheben
ist ihre aus dieser These gezogene Schlussfolgerung, die ohne Frage als
padagogischer Appell zu verstehen ist:

»Aus guten und iiberzeugenden Griinden, nach dem Zeugnis der Wei-
sen und auch nach dem Beispiel berithmter Frauen, konnen und miissen
Frauen zu einem solchen Lebenswandel ermuntert werden. [ | Und da
es ja besser ist, von Kindheit an mit zutréglichen Studien den Geist her-
anzubilden, bin ich der Auffassung, dass gerade die Eltern von Anfang
an dazu angetrieben und ernsthaft an ihre Pflicht erinnert werden

miissen, 4%

5.2.6 Schlussbetrachtung

Die Auseinandersetzung mit Anna Maria van Schurmans Leben und
Werk fithrt zu der Einsicht, dass ihre Bedeutung weit iiber die Rolle
einer aufSergewdhnlich gelehrten Frau hinausreicht. Sie entwickelt
im 17. Jahrhundert ein padagogisches Denken, das die Gleichheit der
Geschlechter nicht nur behauptet, sondern systematisch begriindet.***
TIhre Anthropologie, die auf der gemeinsamen rationalen Ausstattung
aller Menschen basiert, bildet den Grundstein fiir eine Pddagogik der
Gleichberechtigung, die sowohl religios fundiert als auch philosophisch
konturiert ist. Bildung erscheint bei ihr nicht als sozialer Zusatz, son-
dern als wesentliches Mittel der geistigen und moralischen Vervoll-
kommnung des Menschen, unabhingig vom Geschlecht.

Diese Perspektive ist es, die van Schurmans Position innerhalb der
frithneuzeitlichen Gelehrtenwelt besonders markiert. Sie wird nicht als
Ausnahmephédnomen sichtbar, das eine isolierte weibliche Genialitat

482 Schurmann (2009): S. 45.

483 Ebd.

484 Ebd.: Wenn unter Berufung eine solche zum privaten Leben verstanden wird, die dem
offentlichen entgegengesetzt ist, dann sprechen wir aus dem gleichen Grund auch allen
Minnern, die als Privatiers leben, die Berechtigung zur Enzyklopéadie der Wissenschaften
oder zu einem hoheren Grad an Wissenschaft ab.*
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verkorpert, sondern als Indikator fiir eine verschobene Wahrnehmung
weiblicher Bildungsfihigkeit innerhalb der européischen Republik der
Gelehrten. Ihr Werk zeigt, dass intellektuelle Leistung von Frauen még-
lich war, sobald minimale strukturelle Bedingungen gegeben waren
und sobald ihnen ein Raum der Férderung eréffnet wurde. Damit ver-
weist sie auf systemische Ungleichheiten und zugleich auf die Moglich-
keit ihrer Uberwindung.

In diesem Zusammenhang gewinnt das Bild, das die zeitgenossische
Offentlichkeit von ihr zeichnete, besondere Bedeutung. Ein eindriick-
liches Beispiel dafiir bietet die Aufnahme ihres Portrits in die Biblio-
theca Chalcographica des Humanisten Jean-Jacques Boissard (1654).%%
Unter den hunderten dargestellten Gelehrten, nahezu ausschlief3lich
Minner, erscheint auf einer der letzten Seiten das Bild einer Frau: Anna
Maria van Schurman, in gelehrter Kleidung, mit Buch in der Hand.
Diese visuelle Prasenz verstarkt, was von Schurman in ihrer Dissertatio
argumentativ entfaltet, die Einsicht, dass Frauen aufgrund ihrer ratio-
nalen Natur zu allen Wissenschaften fahig sind. Das Bild ist nicht nur
ein Zeugnis ihrer Individualbiographie, sondern ein Symbol fiir die
Sichtbarkeit weiblicher Gelehrsamkeit im 6ffentlichen Raum, in einer
Epoche, in der dies keineswegs selbstverstandlich war.

Trotz des hohen Symbolgehalts ihres Namens der zum Paradigma
fiir die gelehrte Frau der Frithen Neuzeit liegt bis heute keine vollstin-
dige Ubersetzung der Opuscula vor und auch Eukleria gibt es nur in
der Originalausgabe von 1783.

485 Boissard, Jean Jacques (1654): Bibliotheca chalcographica, hoc est virtute et eruditione
claro-rum virorum imagines, Bd. 9. Heidelberg, m*4.
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Komplementar zur Darlegung der Ideengeschichte wird in diesem letz-
ten Kapitel die abschlieflende Zielsetzung verfolgt, aufbauend auf den
zuvor gewonnenen Ergebnissen, Erkenntnisse tiber Gleichberechti-
gung aus sozialgeschichtlicher Perspektive zu gewinnen. Ideen bilden
nicht mehr den Gegenstand des Interesses, sondern konkrete Insti-
tutionalisierungsansétze, zu deren Rekonstruktion die Ideen als Mit-
tel zur Beschreibung und insbesondere Erkldrung dienen. Leitmotiv
ist Gleichberechtigung in Form politisch-institutioneller Chancenge-
rechtigkeit. Aus bildungshistorischer Perspektive lasst sich Chancen-
gerechtigkeit als normative Figur beschreiben, die zwischen individu-
eller Befihigung und gesellschaftlicher Struktur vermittelt. Condorcet
denkt diese Figur explizit politisch. Egalitire Forderungen und auch
Rechte werden nur dort wirksam, wo ihnen institutionell abgesicherte
Bildungsgelegenheiten zur Seite gestellt werden. In seinem Bericht
und Entwurf einer Verordnung tiber die allgemeine Organisation des
offentlichen Unterrichtswesens bestimmt er Bildung als ein Gebot der
Gerechtigkeit und als zentrales Mittel, ,,unter den Biirgern eine tat-
sachliche Gleichheit herzustellen und die politische Gleichheit, die das
Gesetz als berechtigt anerkannt hat, zu einer wirklichen zu machen
Damit Bildung als vorgesehenes Mittel wirken kann, obliegt dem Staat
eine Aufgabe: ,namlich die Einteilung und allgemeine Organisation
der offentlichen Unterrichtsanstalten®, deren praktische Realisierung
Condorcet in diesem Verordnungsentwurf vollzieht.

Astell formuliert kein staatsbiirgerliches Programm, sondern setzt
bei der geistigen und moralischen Selbstformung der Frau an. Ihre
Serious Proposals zielen auf eine Verbesserung der Lage der Frauen
durch eine systematische, philosophisch fundierte Bildung, die Frauen
aus der Position blofler Objekte mannlicher Erziehungsentwiirfe her-
ausfithren soll. In beiden Féllen wird Chancengerechtigkeit nicht als

486 Condorcet, Marquis de (1966): Bericht und Entwurf einer Verordnung iiber die allge-
meine Organisation des éffentlichen Unterrichtswesens. Ubersetzt von Rita Schepp. Wein-
heim (= Kleine padagogische Texte, Bd. 36), S. 20.
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nachtrigliche Verteilungsfrage behandelt, sondern als Strukturprinzip
der Erziehungsordnung: Wer Vernunft besitzt, muss Zugang zu Bil-
dung erhalten. Fiir sie ist die ungleiche Behandlung von Mannern und
Frauen im Bildungswesen vor allem ein ethisches Problem. Die beob-
achtbaren Unterschiede zwischen den Geschlechtern fiihrt sie nicht auf
Natur, sondern auf systematisch fehlgeleitete Erziehung zuriick: , The
cause therefore of the defects we labour under [...] is to be ascribed to
the mistakes of our Education*” Ungleichheit wird damit als Resul-
tat strukturellen Bildungsentzugs bestimmt, nicht als naturgegebene
Differenz.*®

Die von Astell entworfene Frauenakademie (monastry) konkreti-
siert diese Forderung institutionell. Sie reagiert auf die Tatsache, dass
Frauen von den neu entstehenden wissenschaftlichen Akademien und
Universitdten systematisch ausgeschlossen waren. Wihrend die Royal
Society (1660) oder die Académie des sciences (1666) zu Symbolen
moderner Wissensproduktion wurden, war Frauen die Mitgliedschaft
bis weit ins 20. Jahrhundert hinein verwehrt. Chancengerechtigkeit
wird hier nicht durch Integration in bestehende méannliche Institutio-
nen, sondern durch die Schaffung einer eigenen weiblichen Bildungs-
institution verfolgt.

Condorcets Ansatz ist demgegeniiber von Beginn an universalis-
tisch und staatstheoretisch gerahmt.

Trotz dieser Unterschiede in Ansatz, Zielgruppe und institutionel-
ler Reichweite lassen sich bedeutsame Konvergenzen erkennen. Ins-
besondere fungieren sowohl die Frauenakademie als auch das 6ffentli-
che Unterrichtswesen als Rdume, in denen sich Subjektivitat formiert.
Frauen sollen zu selbstbewussten, urteilsfadhigen Akteurinnen werden.
Biirgerinnen und Biirger sollen als Tréger einer republikanischen Ord-
nung handlungsfahig werden.

Im Kontext von Konvergenz und Divergenz ist nochmals an die im
vorangegangenen Kapitel erwihnte Akzentuierung zu erinnern: Je nach

487 Astell, Mary (1694): A Serious Proposal to the Ladies, for the Advancement of their
True and Greatest Interest. London (= Teil 1).

488 Dieser Zugriff verbindet Astell mit anderen Denkerinnen der Frithen Neuzeit, die, von
Christine de Pizan tiber Marie de Gournay bis Anna Maria van Schurman, die Vernunft-
fahigkeit von Frauen anthropologisch begriinden und daraus Bildungsanspriiche ableiten.
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Schwerpunktsetzung der Idee féllt auch die praktische Gestaltung die-
ser dementsprechend andersgeartet aus. Die Rekonstruktion der Ver-
gangenheit fungiert somit nicht nur als Verstandnishilfe der Gegenwart,
sondern auch als Konfrontation mit Alteritdt. Sie ruft in aller Deut-
lichkeit ins Bewusstsein, dass die zu einem Zeitpunkt, in einem Raum
umgesetzte Konfiguration von Chancengleichheit nicht die einzig mog-
liche ist, sondern sich stets wandelndes Produkt der Aushandlung. Im
Sinne des Prinzips der Alteritatserfahrung ist es daher Ziel dieses Kapi-
tels, die unterschiedlichen Wege sichtbar zu machen, wie Gleichheits-
anspriiche padagogisch durchdacht und institutionell verankert wur-
den. Astell steht exemplarisch fiir einen ,,von unten® gedachten Ansatz,
der aus den Erfahrungen weiblicher Exklusion heraus die Notwendig-
keit eigener Bildungsraume formuliert. Condorcet steht exemplarisch
fiir einen ,von oben“ gedachten Ansatz, in dem der Staat als Garant
gleicher Bildungschancen auftritt. Beide Perspektiven gehoren zusam-
men, wenn Chancengerechtigkeit bildungstheoretisch ernst genommen
werden soll. Ohne institutionelle Absicherung bleiben Rechte abstrakt;
ohne Sensibilitdt fiir spezifische Exklusionserfahrungen marginalisier-
ter Gruppen bleiben Institutionen blind fiir ihre eigenen Begrenzungen.

Die folgende Doppelanalyse rekonstruiert zundchst Condorcets
Unterrichtskonzeption als einen der frithesten umfassenden Entwiirfe
eines staatlich verantworteten Bildungssystems, das ausdriicklich auf
die Verringerung sozialer und geschlechtlicher Ungleichheiten zielt.
Anschlieflend wird Mary Astells Vorschlag einer Frauenakademie als
frither Versuch interpretiert, die strukturelle Unterordnung von Frauen
durch Bildung und institutionelle Autonomie zu unterlaufen. Durch
die erginzende Synthese beider Positionen ldsst sich zeigen, dass das
moderne Leitmotiv der Chancengerechtigkeit nicht nur im Horizont
ménnlicher Aufkldrungstheorie, sondern ebenso in den oft iibersehe-
nen Entwiirfen frithneuzeitlicher Denkerinnen zu verorten ist.
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6.1 Nicolas de Condorcet

6.1.1 Einfihrung

»1f we agree that men have rights simply by virtue of being capable of rea-
son and moral ideas, then women should have precisely the same rights.
Yet never in any so-called free constitution have women had the right of

citizenship.“ (de Condorcet)*¥

Wenn von der franzdsischen Aufklirung gesprochen wird, werden
gewohnlich Namen wie Rousseau, die Herausgeber der Encyclopédie
- Diderot und d’Alembert — sowie Voltaire und Montesquieu als pra-
gende Gestalten dieser Epoche genannt. Demgegeniiber ist Condor-
cet,* zumindest auflerhalb Frankreichs, deutlich weniger présent. Dies
diirfte nicht zuletzt darauf zurtickzufiithren sein, dass er zwar als Phi-
losoph und Wissenschaftler hervortrat, jedoch weit ausgepragter als
die genannten Figuren politisch tatig war und daher kein vergleichbar
breites Lesepublikum erreichte. Sein Denken reprasentiert dennoch
den Fortschrittsoptimismus der franzosischen Aufkldrung in pragnan-
ter Weise und verbindet diesen mit einer systematisch ausgearbeiteten
bildungspolitischen Programmatik.*!

Fiir die historische Bildungsforschung ist Condorcet besonders
bemerkenswert, weil sich an seinem Werk exemplarisch nachvollzie-
hen lésst, wie die aufklarerische Idee allgemeiner Menschenrechte mit
dem pidagogischen Leitmotiv Chancengleichheit verbunden wurde.
Wihrend viele seiner Zeitgenossen vor allem moralphilosophische
oder gesellschaftstheoretische Uberlegungen entwickelten, erarbei-
tete Condorcet einen konkreten Entwurf eines staatlich organisierten

489 Condorcet, Marquis de (1994): Letters from a Freeman of New Haven to a Citizen of
Virginia on the Futility of Dividing the Legislative Power among Several Bodies. In: McLean,
Tain/Hewitt, Fiona: Condorcet. Foundations of Social Choice and Political Theory. Chel-
tenham, S. 297.

490 Mit vollem Namen: Marie-Jean- Antoine-Nicolas Caritat, Marquis de Condorcet.
491 Vgl. Daston, Lorraine (2007): Condorcet und das Wesen der Aufklarung. In: Zeit-
schrift fiir Ideengeschichte, 1 (4), S. 59-84.
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Unterrichtssystems, das den Abbau sozialer Ungleichheiten ermog-
lichen sollte. Bildung wurde damit ausdriicklich als Voraussetzung
gesellschaftlicher Teilhabe und als Ressource zur Verringerung der
»ungleichheit des Unterrichts“ verstanden.**

Diese Stellung Condorcets rechtfertigt es, ihn in eine Reihe mit zen-
tralen bildungstheoretischen Figuren wie Comenius zu stellen. Gleich-
zeitig ermdglicht es eine Erweiterung dieses Kanons, indem auch Den-
kerinnen wie Mary Astell einbezogen werden, deren theoretischer
Entwurf einer Frauenakademie (monastery)* eine der frithesten sys-
tematischen Konzeptionen institutionalisierter Frauenbildung darstellt.
In der Bildungshistoriografie wurden Frauen héufig erst dann sichtbar,
wenn sie, wie etwa spiter Maria Montessori, als schulorganisatorisch
aktive Personlichkeiten auftraten. Wihrend Comenius und Astell auf
unterschiedliche Weise die Idee umfassender Bildung als Grundlage
einer verbesserten gesellschaftlichen Ordnung begriindeten, erscheint
Condorcet zusitzlich als praktischer Bildungspolitiker der Franzo-
sischen Revolution. In seinem Werk verdichten sich daher theoreti-
sche Utopie und gesellschaftliche Realpolitik. Dieser Doppelcharakter
ermoglicht es, an seinem Beispiel besonders eindriicklich zu zeigen,
wie padagogische Gleichheitsvorstellungen im Spannungsfeld zwischen
normativem Anspruch und institutioneller Umsetzung notwendiger-
weise auf Grenzen stofien.

Zugleich wird sichtbar, dass die biirgerliche Gesellschaft seit ihren
Anfingen ein Spannungsverhiltnis zwischen Individuum und Gesell-
schaft ausbildete, ein Spannungsverhiltnis, das Rousseau** grund-
legend theoretisierte und das Condorcet durch ein offentlich verant-

492 Hofer, Ursula (1998): ,,Instruction publique® im franzosischen Modernisierungsdiskurs

des18. Jahrhunderts. La lecon de Condorcet. In: Oelkers, Jiirgen (Hg.): Bildung, Offentlich-
keit und Demokratie. Weinheim/Basel (= Zeitschrift fiir Pidagogik/Beiheft, Bd. 38), S. 30:

»Condorcet, [...] analysiert gesellschaftliche Verhéltnisse mit der Absicht, Bedingungen fiir
demokratisches Zusammenleben freier und autonomer Individuen festzulegen, welches er
als Grundvoraussetzung allgemeinmenschlichen Fortschrittes erfaft.”

493 In ihrem zweiteiligen Werk: A Serious Proposal to the Ladies, for the Advancement of
Their True and Greatest Interest. Enstanden zwischen 1694 und 1697, 1701 fiinf Neuauflagen

erreicht. Mehr dazu in Kapitel 6.s Mary Astell.

494 Rousseau, Jean-Jacques (2023): Vom Gesellschaftsvertrag oder Prinzipien des Staats-
rechts. Ubersetzt von Vincent von Wroblewsky. Hamburg, S. 30-47.
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wortetes Unterrichtswesen zu entschirfen suchte. Sein Schulplan kann
daher als paradigmatisches Modell biirgerlicher Bildungsprogramme
gelten, in denen politische Gleichheit durch ein Konzept der gleich-
berechtigten Teilhabe an Bildung erganzt und konkretisiert wird. Bil-
dung wird damit zu einem organisatorischen Instrument, das Chan-
cengleichheit nicht nur postuliert, sondern institutionell verankern soll.

6.1.2 Wer war de Condorcet?

Condorcet, der mit vollem Namen Marie Jean Antoine Nicolas Caritat,
Marquis de Condorcet hiefl, wurde 1743 in Nordfrankreich geboren.
Sein Vater, Mitglied der koniglichen Kavallerie, fiel bereits kurz nach
der Geburt seines Sohnes. Nach dessen Tod sorgte Condorcets Onkel
fir die Ausbildung seines Neffen. Dieser schickte den damals Elfjah-
rigen in die Jesuitenschule in Reims. Dieses Institut galt als eines der
besten seiner Zeit. Wie viele andere Adlige hinderten auch Condorcet
weder seine soziale Herkunft noch der Besuch eines Jesuitenkollegs
daran, sich schon friih fiir die Ziele der Aufkldrung zu begeistern.

Er studierte Mathematik, Naturwissenschaften und Philosophie
und gehorte bereits in jungen Jahren den Enzyklopddisten an, in deren
Kreis seine aufkldrerische Orientierung ihre philosophischen Konturen
bekam. Dank seiner auflergewohnlichen wissenschaftlichen Fahigkei-
ten stieg er schnell in den akademischen Olymp Frankreichs auf. Er
wurde Mitglied der Académie des Sciences und danach auch der Aca-
démie Frangaise, der bis heute prestigereichsten Institution des franzo-
sischen Geisteslebens.*”

Mit Beginn der Franzosischen Revolution wurde Condorcet poli-
tisch aktiv. Er wirkte an der Erklarung der Menschen- und Biirger-
rechte mit und wurde anschlieflend Mitglied der gesetzgebenden Ver-
sammlung, deren Unterrichtskommission er leitete. In dieser Funktion
erarbeitete er 1792 den Bericht und Entwurf einer Verordnung iiber die
allgemeine Organisation des dffentlichen Unterrichtswesens, einen Text,

495 Badinter, Elisabeth/ Badinter, Robert (1988): Condorcet. (1743 - 1794). Un intellectuel
en politique. Paris.



6.1 Nicolas de Condorcet 207

der exemplarisch zeigt, wie Condorcet politische Gleichheit unmittel-
bar mit Bildungsinstitutionen verkniipfte.*

Neben seinen politischen Schriften verfasste Condorcet auch theo-
retische Abhandlungen. In seinem Entwurf einer historischen Darstel-
lung der Fortschritte des menschlichen Geistes entfaltete er die Idee eines
stetigen, theoretisch unbegrenzten Vernunftfortschritts, der den Men-
schen durch das Streben nach Verbesserung seiner Existenz auszeich-
net. Hindernisse dieses Fortschritts verortete er in der Ungleichheit des
Reichtums, der Ungleichheit der sozialen Lage sowie der Ungleichheit
des Unterrichts.*” Seine Geisteshaltung erklért sich folgendermaflen:
Im Vordergrund allen Tuns stehen unverriickbar die menschliche Ver-
nunft und das Streben nach Wahrheit und rationaler Aufkldrung. Um
das Menschheitsziel zu erreichen, ist es nach Condorcet nétig, erkannte
Hindernisse zu beseitigen, welche der natiirlichen Giite des Menschen
und der Mdglichkeit seiner Vervollkommnung entgegenstehen. Als
hemmende Hindernisse sieht Condorcet dabei drei Ungleichheiten an:

»Die Ungleichheit des Reichtums; die Ungleichheit der Lage, in wel-
cher derjenige lebt, dessen eigene gesicherte Unterhaltsmittel sich auf
seine Familie vererben, gegentiber der Lage dessen, bei dem diese Mit-
tel von der Dauer seines Lebens oder vielmehr von dem Teil seines
Lebens abhidngen, in dem er arbeitet; schliellich die Ungleichheit des
Unterrichts.“%

Beseitigt oder zumindest abgemildert werden konnen diese Ungleich-
heiten, insbesondere jene des Unterrichts, durch gesellschaftliche Ein-
richtungen oder Institutionen, die auf der Grundlage der Vernunft auf-
gebaut werden und die Logik beziiglich der einzusetzenden Mittel vom
letzten Ziel, der Vervollkommnung des Menschen, ableiten.*”

496 Vgl. Stiibig, Frauke (1989): Condorcet und Lepeletier. Der Beitrag der Franzosischen
Revolutionspadagogik zur Schulreform heute. In: Unterrichtswissenschaft, 81 (1), S. 103-116.
497 Condorcet, Marquis de (1963): Entwurf einer historischen Darstellung der Fortschritte
des menschlichen Geistes. Herausgegeben und tibersetzt von Wilhelm Alff. Frankfurt a.
M., S. 29.

498 Ebd., S. 357.

499 Condorcet (1963): S. 361.
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Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung erschien auch Condorcets
Lettre dun gentilhomme Picard a 'Evéque d’Amiens, also sein Brief eines
Picardischen Edelmanns an den Bischof von Amiens, in dem er dem
Priesterstand vorwirft, dass dieser mit seinem Einfluss auf die Glaubi-
gen alle moglichen Arten von Reformen verhindere und zersetzende
Vorurteile verbreite.*® Er greift den Klerus an, wenn er auf die Errun-
genschaften des 18. Jahrhunderts verweist:

»1hr sagt, Eure Exzellenz [der Bischof von Amiens], unser Jahrhundert
sei frivol. Stimmt es denn nicht, dass in Frankreich Mathematik, Chemie
und Naturgeschichte getrieben werden wie niemals zuvor und dass das
Studium der weltlichen Wissenschaften unter den vornehmen Leuten
noch nie so verbreitet war? Es ist doch so, dass Frauen, die in frithe-
ren Zeiten allein Romane und ihre Andachtsbiicher lasen, heute Mon-
tesquieu und Rousseau lesen, dass Ménner, die in fritheren Zeiten aus-
schliefSlich auf Pilgerfahrten gingen, sich jetzt kreuz und quer in Europa
bilden. Welche Frivolitit! Unsere Gelehrten bemiihen sich darum, die
Zahl der Arten von Welten zu ermitteln und herauszufinden, aus wel-
chen Gasen die Luft besteht, die wir atmen. Wir beschiftigen uns mit
dem Bau von Kanilen, von Maschinen, mit denen man Wasser in die
Stddte schaffen kann, mit landwirtschaftlichen Experimenten [ ] armes
Jahrhundert.“>"

Condorcet verfasste zudem die kleine Abhandlung Uber die Zulassung
der Frauen zum Biirgerrecht, in der er, programmatisch im Titel vor-
wegnehmend, die politische Gleichstellung und Gleichberechtigung der
Frauen gegentiber den Minnern fordert. Seine Logik ist dabei so sim-
pel wie bestechend:

500 Condorcet, Marquis de (1781): Lettre d'un gentilhomme Picard a 'Evéque dAmiens.
Paris (= Ms 857), S. 3—11. Dazu auch Hofer, U. (1998): S. 31: ,Vertreter des aufklarerischen
18. Jahrhunderts in Frankreich, erkennend, dal Glauben, Gewissen, Instinkt und andere
sicherheitsversprechende Begriffe eine Gefihrdung der angestrebten neuen Gesellschafts-
ordnung darstellen, wollen das 6ffentliche Wohl nicht mehr an Religion und deren kleri-
kale Vertreter [...] binden. Sie versuchen, es von der kritischen Vernunft jedes einzelnen
Menschen her zu denken.

501 Daston (2007), S. 64.
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»Nun folgen die Rechte der Menschen jedoch einzig daraus, dass sie
empfindungsfihige Wesen sind, die moralische Ideen entwickeln und
tiber diese Ideen verniinftig urteilen konnen. Folglich haben die Frauen,
insofern sie iiber eben diese Eigenschaften verfiigen, notwendigerweise
gleiche Rechte. Entweder hat kein Individuum der menschlichen Gat-
tung wirkliche Rechte oder alle haben dieselben. Derjenige aber, der
gegen das Recht eines anderen stimmt, welche Religion, welche Haut-
farbe oder welches Geschlecht dieser andere auch haben mag, hat damit

den seinen abgeschworen.“*

Im Kontext dieser Abhandlung reagierte Condorcet auch auf das ver-
breitete Vorurteil, Frauen seien zwar ,,sanfter, gefiihlvoller und weniger
den aus Egoismus und Hartherzigkeit entspringenden Lastern ergeben,
[hitten] kein echtes Gefiihl fiir Gerechtigkeit und [gehorchten] eher
ihrem Gefiihl als ihrem Gewissen™®. Er entkriftigte dieses Phantasma
nicht nur mit der Aufzéhlung redlicher Frauen, die in ihren Hand-
lungen eine gegenteilige Haltung demonstrieren, darunter ,,Montaig-
nes Adoptivtochter“*** Marie de Gournay, und Catharine Macaulay>®,
sondern versuchte auch eine Ursache fiir diese Vorstellung ausfindig
zu machen.

»Ursache dieses Unterschieds ist nicht die Natur, sondern die Erziehung
und die gesellschaftliche Existenz. Weder die eine noch die andere haben
den Frauen eine Idee von Gerechtigkeit vermittelt, sondern ihnen statt-
dessen beigebracht, was Anstand ist. Ferngehalten von Geschiften und
allem, was gemaf} strenger Gerechtigkeit und positiven Gesetzen ent-
schieden wird, sind die Angelegenheiten, mit denen sie sich beschéftigen
und in denen sie titig werden, eben solche, in denen natiirlicher Anstand
und Gefiihl den Ausschlag geben. Es ist daher ungerecht, den Frauen

502 Condorcet, Marquis de (2010): Freiheit, Revolution, Verfassung. Kleine politische
Schriften. Ubersetzt von Andreas Fliedner/ Karsten Malowitz, herausgegeben von Daniel
Schulz. Berlin (= Schriften zur europdischen Ideengeschichte, Bd. 4), S. 108.

503 Ebd,, S. 110.

504 Ebd., S.109. Siehe dazu auch Catharine Macaulay (1790): Letters on Education. With
With observations on religious and metaphysical subjects.

505 Ebd.
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noch langer den Genuss ihrer natiirlichen Rechte zu verweigern, indem
man sich auf Griinde beruft, die nur deshalb eine gewisse Realitit haben,

weil die Frauen diese natiirlichen Rechte nicht genief3en.“*¢

Ursache und Folge bilden also eine sich selbst reproduzierende Schleife.
Frauen werden die Rechte verweigert, da sie nicht die notige Geistes-
haltung besitzen. Die Erziehung, um jene Geisteshaltung zu erhalten,
wird ihnen verweigert, da sie nicht die notigen Rechte haben. Und diese
Rechte werden ihnen verweigert, da sie nicht die nétige Geisteshaltung
besitzen. Eine Kette mit potenziell endlosen Gliedern, die, nur durch
Erziehung durchtrennt werden kann. Durch diese Argumentation wird
deutlich, dass Chancengleichheit im Geschlechterverhiltnis fiir Con-
dorcet im Kern eine Frage der Bildung ist oder wie er es in seinem Ent-
wurf des Unterrichtswesens ausdriickte:

»Wir wollen nicht, daf$ in Zukunft auch nur ein einziger Mensch im Reich
sagen konnte: das Gesetz sichert mir vollstindige Gleichheit der Rechte
zu, aber man verweigert mir die Mittel, sie zu kennen. Ich soll nur vom
Gesetz abhingig sein, aber meine Unwissenheit macht mich von allem
abhingig, was mich umgibt.“"”

Nach seiner Analyse der Frauenrechte wandte sich Condorcet einer
weiteren marginalisierten Gruppe zu, der versklavten schwarzen Bevol-
kerung in den Kolonien. Wenngleich Frankreich im Mutterland keinen
breiten Sklavenmarkt etablierte, erkannte Condorcet die koloniale Skla-
verei als fundamentalen Widerspruch zu den Prinzipien der Menschen-
rechte. Seine Schrift Réflexions sur lesclavage des négres formulierte eine
der klarsten abolitionistischen Positionen der Aufkldrung. Dort heift
es: ,Meine Freunde, obwohl ich nicht dieselbe Hautfarbe habe wie

506 Condorcet (2010): S. 110.

507 Condorcet, Marquis de (1966): Bericht und Entwurf einer Verordnung tiber die allge-
meine Organisation des éffentlichen Unterrichtswesens. Ubersetzt von Rita Schepp. Wein-
heim (= Kleine padagogische Texte, Bd. 36), S. 22. Ein Gedanke, den auch die moderne
Geschlechterforschung bestatigt; siche dazu Schaser, Angelika (22020): Frauenbewegung
in Deutschland 1848-1933. Hrsg. von Kai Brodersen, Martin Kintzinger und Uwe Pusch-
ner. Darmstadt: S. 11-13.
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ihr, habe ich euch immer als meine Briider betrachtet. Die Natur hat
euch mit derselben Anlage zum Geist, zur Vernunft und zur Tugend
geschaffen wie die Weiflen. Daher forderte Condorcet auch als ein-
zig vernunftgeméfle Losung: ,,Es folgt aus unseren Prinzipien, dass jene
unnachgiebige Gerechtigkeit, der Konige und Nationen ebenso unter-
worfen sind wie die Biirger, die Abschaffung der Sklaverei verlangt“®.

Condorcet verbindet hier, wie bei seinen Uberlegungen zur Stellung
der Frau, eine anthropologische Grundannahme tiber die Gleichheit
des Vernunftvermdgens mit einer politischen Konsequenz. Rechte und
Bildung miissen allen Menschen zukommen, ungeachtet ihrer Her-
kunft, Hautfarbe oder sozialen Lage.

Vor diesem Hintergrund ldsst sich Condorcet nicht nur als philo-
sophischer Denker, sondern zugleich als praktischer Bildungspolitiker
der Revolution verstehen. Dass der Pdadagogik in einer aufgeklarten
modernen Demokratie eine Schliisselrolle zukam, ldsst sich jedoch
nicht allein an de Condorcets Wirken ablesen. Die gesamte republika-
nische Reformbewegung der Jahre 1789 bis 1799 war in auflergew6hn-
lichem Mafle auf Fragen von Erziehung, Unterricht und institutiona-
lisierter Bildung ausgerichtet. Nach den archivalischen Auswertungen
von Mona Ozouf wurden in diesem Jahrzehnt 1367 Texte verfasst, die
sich mit Schulorganisation, Erziehungsfragen und Unterrichtspolitik
befassten, ein bis dahin beispielloses Mafl an staatlicher Auseinander-
setzung mit Pddagogik. Diese quantitative Verdichtung unterstreicht
die zentrale Funktion, die der 6ffentliche Unterricht im revolutiondren
Selbstverstandnis einnahm, und markiert zugleich den institutionellen
Rahmen, in dem Condorcets Schulplan entstand.”

Trotz seines glithenden Eifers fiir die Republik und seines unum-
stof3lichen Glaubens an die Menschen- und Biirgerrechte wurde Con-
dorcet 1793 Opfer der sich zuspitzenden politischen Konflikte zwischen
Jakobinern und Girondisten. Am 08. Juli 1793 stimmte der Nationalkon-

508 Condorcet (2010): S. 53.

509 Ebd., S. 66.

510 Ozouf, Mona (1989/1995): UEcole de la France. Essai sur la Révolution, I'utopie et
lenseignement. Paris. Ozouf wertet dort das Archiv der Nationalversammlung sowie das
»Catalogue général“ aus und kommt zu diesem Befund.
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vent fiir ein Verhaftungsdekret gegen ihn.”" Drei Monate spéter wurde
er als vermeintlicher Komplize einer Girondisten-Verschwoérung ange-
klagt. In der vorgelegten Anklageschrift wurden sie ,,der Verschworung
gegen die Einheit und Unteilbarkeit der Republik und gegen die Frei-
heit und Sicherheit des franzésischen Volkes [Franzésisches Original:
de conspiration contre I'unité et I'indivisibilité de la République, contre
la liberté et la stireté du Peuple francais] “**? bezichtigt. Trotz des gegen
ihn vorliegenden Haftbefehls konnte Condorcet mehrere Monate im
Untergrund verbringen und vollendete dort seinen Entwurf einer his-
torischen Darstellung der Fortschritte des menschlichen Geistes. Am 27.
Mirz 1794 wurde er bei einer Flucht aus Paris gefasst und starb kurz
darauf in Haft unter bis heute ungeklarten Umsténden.

6.1.3 Bildung als Chance

In der Errichtung der Republik sah Condorcet insbesondere die
Chance, der Welt eine Nation zu zeigen, in der die Idee von Freiheit
und Gleichheit fiir alle Einwohner nicht nur ein abstrakter Wunsch-
traum bleibt, sondern ein tatséchlich gelebtes Gut wird. Jedoch wird
der individuellen Freiheit Prioritit vor dem Allgemeinwillen gegeben,
da die Gleichheit aller Staatsbiirger nur dann zu sichern ist, wenn dem
Einzelnen die Méglichkeit eingeraumt wird, seine Fahigkeiten optimal
zu entwickeln. Die Jahre der Franzosischen Revolution waren folglich
eine Zeit intensiver Bemithungen um die Initijerung eines neuen Erzie-
hungswesens, das nicht allein der individuellen Vervollkommnung die-
nen, sondern zugleich die Grundlagen einer aufgeklirten politischen
Gemeinschaft schaffen sollte. Der Gedanke, dass politische Gleichheit
ohne eine umfassende Gleichheit der Bildungschancen nicht verwirk-
licht werden konne, bildet das Fundament von Condorcets padagogi-
schem Programm.””

511 Badinter, Elisabeth/ Badinter, Robert (1988): Condorcet. (1743 - 1794). Un intellectuel
en politique. Paris, S. 577-579.

512 Amar, André (1783): Acte daccusation contre plusieurs membres de la Convention
nationale, présenté au nom du comité de streté générale. Paris, S. 51.

513 Vgl. Dammer, Karl-Heinz (1996): Uber einen Klassiker der Pidagogik und die Griinde
fiir seine Unvergénglichkeit: S. 39.
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Condorcet vertrat dabei, im deutlichen Kontrast zu fritheren Entwiir-
fen wie jenem de Montaignes, die Idee einer offentlichen Erziehung,
eingebettet in staatliche Institutionen, um, wie er formulierte, ,,dadurch
unter den Biirgern eine tatsichliche Gleichheit herzustellen und die
politische Gleichheit, die das Gesetz als berechtigt anerkannt hat, zu
einer wirklichen zu machen“". Deutlich wird hier, dass soziale Gleich-
heit nur durch umfassende sozialpolitische Mafinahmen und institu-
tionalisierte Bildungsangebote erreicht werden kann. Bildung erhalt
in dieser Perspektive den Status eines strukturbildenden Instruments
republikanischer Ordnung, das die Idee der Menschenrechte in den
Alltag der Biirger tibersetzt.”

Bereits 1791 hatte Condorcet fiinf Mémoires tiber den 6ffentlichen
Unterricht ausgearbeitet. Im Frithjahr des folgenden Jahres legte er
der Nationalversammlung als Sprecher des Komitees fiir 6ffentlichen
Unterricht seinen Bericht und Entwurf einer Verordnung iiber die allge-
meine Organisation des dffentlichen Unterrichtswesens vor. Damit wurde
erstmals in der europdischen Geschichte eine umfassende staatliche
Schulordnung vorgeschlagen, die alle Biirger umfasste und Bildungs-
rdume explizit entlang des Leitmotivs der Chancengleichheit struktu-
rierte. Dass diese Entwiirfe kein isoliertes Projekt waren, belegt die
enorme padagogische Produktivitit der Revolutionszeit insgesamt,”
ein Indikator fiir die zentrale Stellung, die Erziehung als gesellschaft-
liche Aufgabe in der politischen Moderne einnahm.

Condorcet beschreibt im ersten Teil seines Entwurfs das Wesen und
die Aufgabe des Unterrichts; man konnte sagen: die grundlegenden
Leitprinzipien einer aufgeklarten Erziehungsordnung:

»Den Unterricht so zu lenken, dafl die Vervollkommnung der Kunst-
fertigkeiten den Lebensgenuf3 der Allgemeinheit der Biirger erhoht und
den Wohlstand derer, die sie betreiben, steigert; daf3 eine immer grofiere
Zahl von Menschen fahig wird, die fiir die Gesellschaft notwendigen

Funktionen gut zu erfiillen; und dafl die standig wachsenden Fortschritte

514 Condorcet, Marquis de (1966): S. 20.
515 Vgl. Stiibig, F. (1989).
516 Siehe dazu Osouf, M. (1989/1995).
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der Erkenntnisse eine unerschopfliche Quelle erschlief3en, die unseren
Bediirfnissen hilft, die unsere Schmerzen heilt, die uns Mittel gibt fiir das
individuelle Gliick und den allgemeinen Wohlstand; schlieflich in jeder
Generation die physischen, intellektuellen und moralischen Fahigkeiten
auszubilden und dadurch zu jener allgemeinen und stufenweise fort-
schreitenden Vervollkommnung des Menschengeschlechts beizutragen,
von der jede gesellschaftliche Institution als ihrem letzten Ziel geleitet
sein soll: dafl mufl auflerdem der Zweck des Unterrichts sein; und der
offentlichen Gewalt ist diese Pflicht durch das allgemeine Interesse der

Gesellschaft, ja durch das Interesse der ganzen Menschheit auferlegt.“*”

Hier wird bereits die enge Verbindung zwischen individueller Kom-
petenz und gesellschaftlichem Nutzen sichtbar, ein Gedanke, der die
republikanische Idee von Freiheit mit der Vorstellung einer vernunft-
geleiteten Gemeinschaft verbindet.

Es folgt Condorcets zentrale These, die bis heute als Kern seiner Pad-
agogik gilt. Die Fortschritte der Erkenntnisse erschliefien den Biirgerin-
nen und Biirgern Mittel zur Linderung von Not, zur Steigerung ihres
Wohlergehens und zur Ausbildung ihrer moralischen und intellektu-
ellen Fahigkeiten. Bildung erscheint nicht als blofles Privileg, sondern
als Voraussetzung fiir individuelles Gliick und kollektiven Wohlstand.
Diese doppelte Zielstruktur, das individuelle Gliick und das Gemein-
wohl, greift eine bereits von Aristoteles formulierte Verbindung auf,
nach der die Gliickseligkeit des Einzelnen untrennbar mit der des Staa-
tes verkniipft ist. ,,Es steht noch aus darzulegen, ob man das Gliick eines
jeden einzelnen Menschen als identisch mit dem des Staates angeben
muf’ oder nicht. Aber auch dies leuchtet ein; alle sind sich ja wohl dar-
tiber einig, daf$ das (Gliick beider) identisch ist“ (Pol 1324a5-7). Indem
Condorcet diesen antiken Gedanken im Rahmen eines modernen Nati-
onalstaates neu interpretiert, wird Bildung zum Motor gesellschaftli-
cher Modernisierung und politischer Stabilisierung

Entscheidend ist hierbei die klare normative Pramisse, die Condor-
cet formuliert:

517 Condorcet, Marquis de (1966): S. 20-21.
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»Da es die erste Bedingung jeden Unterrichts ist, nur Wahrheiten zu
lehren, miissen die Anstalten, die die offentliche Gewalt dafiir weiht, so
unabhingig wie moglich von aller politischen Autoritét sein; da aber
diese Unabhingigkeit nichtsdestoweniger nicht absolut sein kann, folgt
aus demselben Prinzip, daf$ das Unterrichtswesen nur von der Versamm-
lung der Reprisentanten des Volkes abhéngig zu machen ist; denn da
diese von allen Gewalten die unbestechlichste ist, am wenigsten davon
entfernt, von Sonderinteressen geleitet zu werden, [ ] ist sie folglich der
geringste Feind des Fortschritts der Erkenntnisse.“"

Damit wird die Grundlagenforderung nach Freiheit von Wissenschaft,
Forschung und Lehre erhoben, die in der modernen Universitétstradi-
tion zur Leitnorm geworden ist. Condorcet fordert eine institutionelle
Abschirmung des Unterrichtswesens gegeniiber religiosen wie politi-
schen Interessenverbianden, um Manipulation und Instrumentalisie-
rung zu verhindern. Diese Forderung richtete sich zwar explizit gegen
den Einfluss der Kirche, zielte jedoch ebenso auf wirtschaftliche oder
politische Interessengruppen, die der Entwicklung neuer Erkenntnisse
im Wege stehen konnten. ,,Schliefllich darf keine 6ffentliche Gewalt
die Autoritit, ja nicht einmal die Kompetenz besitzen, die Entwick-
lung neuer Wahrheiten und die Lehre solcher Theorien zu verhin-
dern, die ihrer besonderen Politik oder augenblicklichen Interessen
widersprechen".

Dass Condorcet diese Unabhéngigkeit nicht absolut setzen konnte,
wird von ihm selbst reflektiert; dennoch formuliert er die Versammlung
der Reprdsentanten des Volkes als einzige Instanz, die dem Fortschritt
der Erkenntnisse am wenigsten entgegenstehe. Das Ziel ist die Errich-
tung eines Unterrichtswesens, das der gesamten Menschheit verpflich-
tet ist und die Grundlage fiir weitere Fortschritte bereitstellt.

In der Zusammenschau ldsst sich damit festhalten, dass Condorcets
Unterrichtsplan von 1792 den Versuch darstellt, die prognostizierte Ver-
nunftentwicklung der Gesellschaft durch ein geplantes und differen-
ziertes Bildungssystem zu férdern, das Chancengleichheit strukturell

518 Condorcet (1966): S. 22.
519 Ebd.,S. 23.
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ermoglicht. Er wollte nicht unmittelbar ernten, sondern die Grundlagen
fiir ein wachsendes Bildungsniveau kommender Generationen schaffen.
In diesem Sinne erscheint Condorcet weniger als radikaler Revolutionér
denn als Reformer, dessen Vertrauen in die historische Entwicklung der
Vernunft ein langfristiges politisches Bildungsprojekt tragt.>®

Dass er Bildung als Menschenrecht bestimmt, aber zugleich betont,
dass dieses Recht nur innerhalb eines gesellschaftlichen Rahmens ver-
wirklicht werden konne, verweist auf die Spannung zwischen normati-
ven Anspriichen und politischer Realisierbarkeit. Anders als Rousseau
begrift Condorcet die Natur nicht als unmittelbare Quelle der Huma-
nitit, sondern als Legitimationsgrundlage fiir Rechte, die historisch
und institutionell umgesetzt werden miissen. Damit wird deutlich, dass
Bildung fiir ihn nicht ein Recht des Biirgers ist, sondern die Pflicht der
Gesellschatft.

6.1.4 Bildung als Menschenrecht

Condorcets Unterrichtsplan aus dem Jahre 1792 kann als der Ver-
such verstanden werden, die prognostizierte Vernunftentwicklung der
Gesellschaft durch ein geplantes, chancengleichheitssicherndes und
zugleich differenziertes Bildungssystem zu férdern. Die Errichtung
eines solchen Systems sollte sicherstellen, dass zukiinftige Generatio-
nen bessere Voraussetzungen vorfinden, als es die gegenwartige hatte.
In diesem praktisch politischen Sinne zeigte de Condorcet sich weniger
als Revolutiondr, der einen radikalen Bruch anstrebt, sondern eher als
Reformer, der auf den langfristigen Verlauf geschichtlicher Entwick-
lungen vertraut.

Bereits in der Einleitung seines Schulplans bestimmte Condorcet
Bildung ausdriicklich als Menschenrecht, jedoch als eines, das erst
durch seine institutionelle Verwirklichung wirksam werden kénne. Bil-
dung ist fiir ihn nicht allein ein individuelles Recht, sondern der zent-

520 Vgl. Hofer (1989), S. 31: Vernunft wird von Condorcet nicht als primdr innerlich ange-
legte Fihigkeit betrachtet, sondern als etwas sich Aufbauendes in der aktiven Auseinander-
setzung mit der Umwelt.
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rale Mechanismus, durch den politische Gleichheit in reale Gleichheit
tberfithrt wird. Die bekannte Passage formuliert:

»Meine Herren [in der Nationalversammlung], allen Angehorigen des
Menschengeschlechts die Mittel zugédnglich zu machen, dafi sie fiir ihre
Bediirfnisse sorgen, ihr Wohlergehen sichern, ihre Rechte erkennen und
ausiiben, ihre Pflichten begreifen und erfiillen konnen; jedem die Mog-
lichkeit zu sichern, seine berufliche Geschicklichkeit zu vervollkomm-
nen, sich fiir gesellschaftliche Funktionen vorzubereiten, zu denen beru-
fen zu werden er berechtigt ist, den ganzen Umfang seiner Talente, die er
von der Natur empfangen hat, zu entfalten und dadurch unter den Biir-
gern eine tatsdchliche Gleichheit herzustellen und die politische Gleich-
heit [...] zu einer wirklichen zu machen: das muf das erste Ziel eines
nationalen Unterrichtswesens sein; und unter diesem Gesichtspunkt ist
es fiir die offentliche Gewalt ein Gebot der Gerechtigkeit.“**!

Diese Aussage ist nicht nur eine rhetorische Figur, sondern Ausdruck
eines politischen Programms, das auf institutionalisierter Chancen-
gleichheit basiert. Rechte bestehen demnach nicht aus sich selbst heraus,
sondern nur unter den Bedingungen, die ihre Ausiibung ermdéglichen.
Condorcet kritisiert damit ein rein deklaratives Verstindnis von Men-
schenrechten und formuliert stattdessen ein materiales Konzept poli-
tischer Gleichheit, das ohne Bildung nicht verwirklicht werden kann.*

Offenkundig gilt das Menschenrecht fiir Condorcet nicht als abso-
lut, sondern muss in Relation gesetzt werden zu den politischen und
okonomischen Rechten und Pflichten des Biirgers. Anders als fiir Rous-
seau ist fiir ihn die Natur nicht die unmittelbare Quelle der Humanitat,
sondern nur die Legitimationsgrundlage fiir ein Grundrecht, das nur
historisch-gesellschaftlich verwirklicht werden kann. Daher ist fiir ihn
auch unstrittig, dass Bildung der gesellschaftlichen Integration zu die-
nen hat, woraus dann unweigerlich die Konsequenz erwichst:

521 Condorcet (1966): S. 20.
522 Vgl. Daston (2007), S. 59-84.
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»Der Unterricht muf} also universell sein, das heif$t, er muf8 sich auf alle
Biirger erstrecken. Er muf3 so gleichméflig jedem zugute kommen, wie
es die notwendige Begrenzung der Kosten, die Verteilung der Menschen
auf dem Territorium und die mehr oder weniger lange Zeit, die die Kin-
der ihm widmen kénnen, erlauben. Er muf3 auf seinen verschiedenen
Stufen das ganze System menschlicher Kenntnisse umfassen und den
Menschen in allen Lebensaltern die Moglichkeit sichern, ihre Kenntnisse

zu bewahren oder neue zu erwerben.“**

Hier wird das Leitmotiv des gesamten Schulplans explizit benannt: der
universelle Anspruch. Bildung soll ,,so gleichméf3ig jedem zugute kom-
men.“ Die Formulierung macht deutlich, dass Condorcet einerseits die
sozialen Realitédten seiner Zeit klar wahrnimmt, geringe Ressourcen,
ungleich verteilte Lebensbedingungen, agrarische Familienstruktu-
ren, und andererseits dennoch eine strukturelle Lésung anstrebt, in
der Ungleichheit nicht naturhaft akzeptiert, sondern schrittweise tiber-
wunden wird. Diese Uberlegungen beriihren nicht nur soziale und éko-
nomische Ungleichheiten, sondern, wie de Condorcets weitere Schrif-
ten zeigen, auch die Geschlechterordnung und die koloniale Sklaverei.
Gerade in seinen Ausfithrungen zur Gleichberechtigung der Frauen
und zur Abschaffung der Sklaverei wird deutlich, dass Condorcet Bil-
dung nicht als ein Recht weniger Gruppen versteht, sondern als uni-
verselles Recht aller Menschen, die iiber Vernunftfahigkeit verfiigen.
Eine weitere bemerkenswerte Passage verbindet Condorcet mit
Comenius.”* Auch Condorcet betont die lebenslange Bedeutung von
Bildung. Wihrend Comenius seine Formel omnes omnia omnino ent-
wickelte und das Leben als ,,Schule von der Wiege bis zur Bahre® ver-
stand, formuliert Condorcet das Konzept eines Sekundér-Unterrichts,
> der Erwachsenen ermdéglichen soll, ihre Kenntnisse zu erweitern

523 Condorcet (1966): S. 23

524 Fir Condorcet hat Bildung, wie bereits bei Comenius, den Charakter einer triadi-
schen Allgemeinheit, sie steht allen Menschen gleichermafen zu; sie bezieht sich auf alle
Fahigkeiten des Menschen und sie umfasst grundsitzlich die Gesamtheit des Wissens. Siehe
dazu insbesondere Kapitel 5.1.

525 Condorcet (1966): S. 22: ,,[...] umso notwendiger ist, je engere Grenzen dem Unter-
richt in der Kindheit gezogen waren.*
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und der sozialen Benachteiligung, die aus fehlender frither Bildung
resultiert, entgegenzuwirken. Die Einsicht, dass Gleichheit nicht allein
durch frithe Erziehung gewdhrleistet werden kann, sondern lebens-
zeitlich erneuert werden muss, markiert einen weiteren bedeutsamen
Schritt in Richtung moderner Bildungspolitik.

Diese systematische Verkniipfung von Menschenrecht, gesellschaft-
licher Integration und staatlicher Organisation bildet den Kern des
Menschenrechts auf Bildung im Sinne Condorcets.”” Es handelt sich
um ein Recht, das nicht nur deklariert, sondern institutionell garan-
tiert werden muss. Die Republik wird erst durch ein 6ffentliches Unter-
richtswesen zur Realitét ihrer eigenen politischen Prinzipien.

6.1.5 Institutionelle Gliederung in flinf Stufen

Nachdem nun die grundlegenden Prinzipien erértert wurden, die den
Rahmen definieren, in dem sich das Unterrichtswesen bewegen soll,
kann zur institutionellen Gliederung iibergegangen werden. Der von
Condorcet entworfene Bildungsplan umfasst fiinf aufeinander aufbau-
ende Stufen, die sowohl dem Prinzip funktionaler Differenzierung wie
auch dem Leitmotiv der Chancengleichheit verpflichtet sind. Parallel
zu diesem fiinfstufigen Unterricht fiir Kinder konzipierte Condorcet
ein System des sogenannten Sekundar-Unterrichts fiir Erwachsene, das
auf den ersten drei Stufen ansetzt und regelmiflig, einmal wochentlich
oder monatlich, zuginglich sein sollte. Diese lebenszeitlich gedachte
Erweiterung des Bildungsraums verweist bereits auf die Einsicht, dass
die Herstellung tatsdchlicher Gleichheit nicht allein tiber die Kindheit
erfolgen kann, sondern kontinuierliche Bildungsgelegenheiten erfor-
dert. Die theoretische Ambition hinter der Einrichtung des Sekundér-
Unterrichts wird dabei im Entwurf des Unterrichtswesens eingehend

526 Horlacher, Rebekka (2011): Erziehung zum demokratischen Nationalbewusstsein. Das

Beispiel der Helvetik (1798-1803). In: Bilstein, Johannes/Caruso, Marcelo/Casale, Rita et al

(Hrsg.): Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung, Bd. 17. Schwerpunkt Verfall, Erosion

und Scheitern in der Bildungsgeschichte. Schwerpunkt Offentliche Kontrolle im Bildungs-
wesen in historischer Perspektive. Bad Heilbrunn, S. 95-109. Hier ist besonders die institu-
tionelle Einbettung dieses Menschenrechts hervorzuheben. Horlacher spricht von einem

Ubergang von der vormodernen Erziehungstheorie zur modernen Schulsystemtheorie.
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erortert: ,Wir [das Komitee] glaubten, dafl die 6ffentliche Gewalt den
armen Biirgern sagen muf}: das Vermogen eurer Eltern hat euch nur
mit den unentbehrlichsten Kenntnissen versehen konnen; aber man
sichert euch leicht zugdngliche Mittel zu, diese zu bewahren und zu
erweitern®?.

Der Sekundar-Unterricht ist damit als Instrument der Kompensa-
tion gedacht, als Moglichkeit, Bildungsbenachteiligung, die aus den
sozialen Bedingungen der Kindheit resultiert, abzumildern. Diese
Uberlegung verweist auf Condorcets niichtern-realistische Einschat-
zung sozialer Ungleichheiten. Er hielt es im ausgehenden 18. Jahrhun-
dert fiir unméglich, allen Kindern unabhingig von ihrer Herkunft
einen ungehinderten Zugang zu jeder Stufe des Bildungssystems zu
gewihrleisten. Er begriindet dies ausdriicklich mit der ,notwendigen
Begrenzung der Kosten', der geografischen Verteilung der Bevolkerung
und der Tatsache, dass Familien ihren Kindern je nach 6konomischer
Lage unterschiedlich viel Zeit fiir den Schulbesuch einrdumen konn-
ten.””® Diese Einsicht mag aus heutiger Perspektive als Einschrankung
erscheinen; sie reflektiert jedoch die 6konomische Realitit einer Agrar-
gesellschaft, in der Kinderarbeit integraler Bestandteil des Lebensunter-
halts war. Der Schulbesuch endete héufig, sobald die Arbeitskraft der
Kinder auf den Feldern benétigt wurde. Condorcets Position ist daher
nicht als Absage an Gleichheit zu lesen, sondern als Versuch, unter den
Bedingungen seiner Zeit die bestmoglichen institutionellen Vorausset-
zungen fiir langfristige Angleichungsprozesse zu schaffen.

Institutionell soll nach Condorcet das Bildungssystem in fiinf Stu-
fen gegliedert sein, die Primérschulen, die Sekundérschulen, die Insti-
tute, die Lyzeen und die Nationale Akademie der Wissenschaften und
Kiinste, die allerdings nur noch insofern ein Bildungsinstitut ist, als sie
durch ihre offentlichen Sitzungen dem Publikum die Méglichkeit zur
Weiterbildung gibt; ansonsten dient die Akademie allein der Forschung
und der Kontrolle der Bildungsanstalten.

527 Condorcet (1966): S. 22-23.

528 Siehe dazu auch: Dammer (1996), S. 40: ,,Aus diesem Grunde soll das Unterrichts-
wesen von der niedrigsten bis zur hochsten Stufe durchlissig und kostenfrei sein. Begab-
tere Kinder unterer Schichten, deren Eltern den Besuch weiterfithrender Bildungsinstitute
nicht bezahlen kénnen, sollen vom Staat unterstiitzt werden.”
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Auf der untersten Stufe von Condorcets Bildungsplan sind die Primir-
schulen verortet, die allen Kindern unabhéngig von ihren Fahigkeiten,
Begabungen und dem sozio6konomischen Milieu der Eltern offenste-
hen und in allen Orten mit mindestens 400 Einwohnern eingerichtet
werden sollen.”” Heute entspriche diese Stufe den Grundschulen. Der
Unterricht sollte vier Jahre umfassen und folgende Inhalte vermitteln:

»Lesen und Schreiben lehren, was notwendigerweise auch einige gram-
matikalische Kenntnisse voraussetzt; dazu kommen die Rechenregeln,
einfache Methoden, um ein Terrain oder ein Haus genau vermessen zu
konnen; eine elementare Beschreibung der Produkte des Landes, der
Verfahren im Ackerbau und im Handwerk; die Ausbildung von ersten
moralischen Ideen und von Verhaltensregeln, die sich aus ihnen herlei-
ten; schliefllich die Prinzipien der gesellschaftlichen Ordnung, die man

dem Fassungsvermogen der Kindheit zumuten kann.“*

Auftillig ist die Verbindung von elementaren Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Rechnen) mit alltagsnahen, auf die agrarische Lebenswelt
bezogenen Inhalten. Gerade der landwirtschaftliche Schwerpunkt ver-
weist auf Condorcets Wille, Bildung nicht als abstraktes Projekt, son-
dern als praxisnahes Instrument sozialer Selbststandigkeit zu konzipie-
ren. Diese Ausrichtung dient unmittelbar dem Ziel, gleiche Chancen
fiir jene zu schaffen, die spéter tiberwiegend im primidren Sektor tatig
sein wiirden.

Zugleich wird ein moralisch-politischer Grundstock gelegt: Das
Kind soll seine Rechte und Pflichten erkennen und lernen, sich im
Staatsgefiige zu orientieren. Condorcet formulierte zusammenfassend:
»In den Primdrschulen lehrt man, was jedes Individuum braucht, um
selbst einen Weg zu finden und sich der Fiille seiner Rechte zu erfreu-
en. Dass Méadchen ausdriicklich in diesen Unterricht eingeschlossen
werden sollten, stellt einen bedeutenden Schritt dar. Auch wenn Con-
dorcet die Mddchenbildung im Entwurf nicht ausfiihrlich entfaltet, ver-

529 Condorcet (1966): S. 23-28.
530 Ebd., S. 24.
531 Condorcet (1966): S. 23.
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weist die Forschung darauf, dass seine frauenrechtlichen Schriften die
Grundlage seiner bildungspolitischen Position bildeten.**

Der parallele Sekundar-Unterricht diente Erwachsenen, die ihre
Kenntnisse auffrischen oder neue Methoden erwerben sollten, etwa
landwirtschaftliche Verbesserungen, und stellte damit eine frithe Form
non-formaler Erwachsenenbildung dar.*

Auf die Primérschulen folgten die Sekundarschulen, die weniger
dicht tiber das Land verteilt sein sollten, jeweils eine Einrichtung pro
Distrikt mit mindestens 4 ooo Einwohnern. Diese Ebene entspricht in
etwa heutigen Mittelschulen oder Realschulen. Der Zugang war fak-
tisch auf Kinder jener Familien beschrinkt, die auf deren Arbeitskraft
linger verzichten konnten; daraus erklért sich der vertiefte Charakter
des Unterrichts:

»Einige Kenntnisse aus der Mathematik, aus der Naturgeschichte und
aus der Chemie, die notwendig sind fiir die handwerklichen und gewerb-
lichen Kiinste; eine ausgedehntere Darlegung der Prinzipien der Moral
und des gesellschaftlichen Zusammenlebens; elementare Lektionen tiber
den Handel, dies alles wird dort den Kern des Unterrichts bilden.“***

Damit wurden insbesondere untere biirgerliche Schichten angespro-
chen, jedoch ohne exklusive Ausrichtung. Die Fiacherwahl sollte die
berufliche Einmiindung in handwerkliche und gewerbliche Tatigkeiten
erleichtern und zugleich die politische Urteilstahigkeit starken. Condor-
cet sah in den Sekundirschulen iiberdies ein Mittel gegen die geistige
Verarmung, die aus zunehmender Arbeitsteilung resultieren konne, ein

532 Stiibig, Frauke (a1989): Gegen die ,Vorurteile der Unwissenheit und die Tyrannei
der Starke®. Der Kampf fiir Frauenrechte und Méadchenbildung von Antoine De Condorct.
In: Herrmann, Ulrich/Oelkers, Jiirgen (Hrsg.): Franzosische Revolution und Padagogik
der Moderne. Aufkldrung, Revolution und Menschenbildung im Ubergang vom Ancien
Régime zur biirgerlichen Gesellschaft. Weinheim/Basel (= Zeitschrift fiir Pidagogik/Bei-
heft, Bd. 24), S. 133.

533 Condorcet (1966): S. 24-25.

534 Condorcet (1966): S. 28-29.
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Problem, das spater von Adam Smith®® und Karl Marx>¢ als Entfrem-
dung erldutert wurde. Er betonte, dass ,,ein umfassender Unterricht den
Individuen gerade dieser Klasse ein Hilfsmittel gegen die unausbleibli-
che Folge der Monotonie ihrer alltiglichen Beschéftigungen anbéte™?.
Auch fiir die Sekundarschulen ist eine Form des Sekundér-Unterrichts
fiur Erwachsene vorgesehen, der dem der Primérschulen dhnelt, inhalt-
lich aber verstérkt auf den Lehrplan der Sekundérschulen aufbaut. Die
Einrichtung eines Erwachsenenunterrichts nach diesem Modell ver-
deutlicht erneut die lebenslange Dimension seines Bildungskonzepts.
Die dritte Stufe bilden die sogenannten Institute, denen Condorcet
ein besonderes Gewicht verleiht. Insgesamt 110 sollten in ganz Frank-
reich existieren und damit die Funktion heutiger Gymnasien erfiillen.
Hier sollte der Unterricht alles umfassen, ,was notwendig ist, um in die
Lage zu versetzen, sich auf die Erfiillung jener 6ffentlichen Funktionen,
die ein Hochstmaf3 an Einsicht erfordern, vorzubereiten oder um sich
mit Erfolg vertiefteren Studien widmen zu kénnen. Hier werden die
Lehrer fir die Sekundarschulen ausgebildet“®. Zielgruppe waren jene,
die Fithrungsfunktionen in Politik, Verwaltung, Bildung und Wirt-
schaft ibernehmen sollten. Damit formulierte Condorcet eine frithe
Form meritokratischer Elitebildung, die jedoch, anders als stindische
oder genealogische Elitekonzepte, nicht auf Herkunft, sondern auf Bil-
dungserfolg beruhen sollte. Die Uberlegenheit dieser Gruppe sei unver-
meidlich, miisse aber eine ,,der Vernunft und wahrhafter Einsicht® sein.
Bevor also Uberlegenheit durch Merkmale wie Grausambkeit, Unterdrii-
ckung oder Genealogie realisiert wird, hoffte Condorcet, dass ,,diese
Uberlegenheit eine solche der Vernunft und wahrhafter Einsicht sei;
dafl man versuchen soll, gebildete und nicht auf ihren Vorteil bedachte

535 Smith, Adam (2023): Philosophische Schriften. Ubersetzt von Monika Streissler. Her-
ausgegeben von Norbert Paulo. Berlin, S. 184-185. Das beriihmte Stecknadel-Beispiel von
Adam Smith veranschaulicht die Vorteile der Arbeitsteilung, die zu einer enormen Steige-
rung der Produktivitit fiihrt.

536 Marx, Karl (*2013): Zur Kritik der politischen Okonomie (Manuskript 1861-1863).
Herausgegeben von Artur Schnickmann. Berlin (= MEGA, Abteilung 2 Das Kapital und
Vorarbeiten, Bd. 3), S. 1487-1508.

537 Condorcet (1966): S. 31.

538 Condorcet (1966): S. 33.
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Menschen zu erziehen; [...] denn die Uberlegenheit ist um so unge-
fahrlicher, je gebildeter die Menschen sind, die sich ihrer erfreuen™®.

Diese Stelle ist zentral, Condorcet erkennt die Gefahr, dass Bil-
dungseliten sich ihrer Macht zum eigenen Vorteil bedienen konnten,
und betont daher ausdriicklich, dass nur moralisch gebildete Menschen
zur Fithrung geeignet seien. Es geht um das Studium zu einer ,exak-
te[n] und strenge[n] Analyse der moralischen Gefiihle“ da ihnen kiinf-
tig die Aufgabe zukommt die Moral des ,Volkes zu heben>*

Damit wird eine Schliisselspannung sichtbar, die republikanische
Ordnung benétigt Eliten, doch deren moralische Qualitdt kann nicht
garantiert werden. Es geht Condorcet darum Menschen zu erziehen,
die nicht auf ihren Vorteil bedacht sind. Ob oder inwieweit die indi-
viduelle Vernunftausbildung dann auch in tatséchliches verntinftiges
Handeln umgesetzt wird, bleibt allein dem betreffenden Individuum
tiberlassen und ist durch keine Instanz zu steuern.

Die vierte Stufe bilden die Lyzeen, die der Vorbereitung auf gelehrte
Tatigkeit dienen sollten. Sie sollten ,,alle Wissenschaften in ihrem gan-
zen Umfang“ ** lehren und daher nur in geringer Zahl existieren, ins-
gesamt neun fiir ganz Frankreich. Diese geringe Zahl reflektiert einer-
seits die relative Seltenheit hochschulischer Bildung im 18. Jahrhundert,
andererseits Condorcets Anspruch, wissenschaftliche Exzellenz rdum-
lich und institutionell zu konzentrieren.

Condorcet betont, dass die Lyzeen bewusst in weniger teuren Stad-
ten angesiedelt werden sollten, *** um auch Studierenden aus armen
Familien den Zugang zu ermdglichen, eine frithe Form sozialpolitischer
Hochschulplanung. Ebenso bemerkenswert ist der Wegfall der Tren-
nung zwischen Primér- und Sekunddr-Unterricht: Hier sollten junge
und iltere Erwachsene gemeinsam lernen, ein deutlicher Hinweis auf
die Gleichwertigkeit lebenslanger Lernprozesse.

539 Ebd, S. 43.

540 Dazu auch die Gedanken von Catharine Macaulay (1790) in Letters on Education. Ins-
besondere das Erziehungsziel der sympathy.

541 Condorcet (1966): S. 48.

542 Ebd.,, S.51: Dain teuren Stadten ,,die hoheren Preise fiir lebensnotwendige Dinge die
Kinder armer Familien fernhalten wiirden®
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Im Hinblick auf die Freiheit der Wissenschaft formulierte Condorcet
ausdriicklich:

»In den Lyzeen, in denen die Wissenschaft in ihrem ganzen Umfang
gelehrt wird, ist es Sache des Professors, die wissenschaftlichen Verfah-
ren auszuwihlen. Daraus ergibt sich ein unschétzbarer Vorteil: [ ] die
freie Lehre der Lyzeen gibt die Gewahr, daf3 - falls die Lehrbiicher infolge
des Zusammentreffens politischer Umstdnde durch gefihrliche Doktri-
nen vergiftet worden sind - die Folgen dieser schlechten Einfliisse ver-
mieden werden.“**?

Diese Passage zéhlt zu den frithesten Formulierungen der akademi-
schen Lehrfreiheit im modernen Sinne.

Die fiinfte und letzte Stufe schlief3lich bildet die Nationale Gesell-
schaft der Wissenschaften und Kiinste, eine in vier Klassen gegliederte
Gelehrtengesellschaft. Sie sollte ,die Unterrichtsanstalten zu iitberwa-
chen und zu leiten, um sich mit der Vervollkommnung der Wissen-
schaften und Kiinste zu beschiftigen und um brauchbare Erfindungen
zu sammeln, anzuregen, anzuwenden und zu verbreiten**. Sie stellt
eine frithe Form eines Kultusministeriums dar, gewissermafSen ein wis-
senschaftlich geleitetes Steuerungsorgan des Bildungssystems. Damit
schlief3t Condorcet den Zirkel: Von der Grundschule {iber die héheren
Schulen bis hin zur wissenschaftlichen Spitze wird ein institutionell ver-
zahntes System errichtet, das die fortschreitende Entwicklung von Ver-
nunft, Wissenschaft und gesellschaftlicher Gleichheit gewiahrleisten soll.

In der Gesamtschau wird deutlich, Condorcets fiinfstufiger Unter-
richtsplan zielt darauf, eine aufgekldrte Gesellschaft hervorzubringen,
in der die sozialen Vorteile der Herkunft durch institutionelle Chan-
cengleichheit ausgeglichen werden. Die ersten vier Stufen sollten voll-
standig kostenlos sein, um auch armen Kindern Bildung und sozialen
Aufstieg zu ermdglichen, ein Gedanke, der in modernen Wohlfahrts-
staaten fortwirkt. Zugleich berticksichtigt Condorcet die praktischen

543 Ebd., S.57-58.
544 Condorcet (1966): S. 58.
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Grenzen seiner Zeit, ohne das iibergeordnete Ziel einer progressiven
Angleichung der Lebensverhiltnisse aus dem Blick zu verlieren:

»Beachten wir noch, daf$ der Schiiler eines Instituts oder eines Lyzeums,
in dem der Unterricht kostenlos ist, gleichzeitig an mehreren Kursen
teilnehmen kann, ohne die Ausgaben seiner Eltern zu erhohen; daf} er
dann selbst Herr dartiber ist, in seinen Studien zu wechseln, seine Nei-
gung und seine Krifte zu erproben; statt daf$ er - wenn jeder neue Kursus
eine neue Aufgabe forderte — gezwungen wire, seine Aktivitdt in engen
Grenzen zu halten und oft einen wichtigen Teil seines Unterrichts der
Sparsamkeit zu opfern: und dieser Nachteil besteht noch immer fiir die

weniger reichen Familien.“**

Damit legte er den ideologischen, administrativen und normativen
Grundstein fiir jene nationalen Bildungssysteme, die im 19. Jahrhun-
dert entstehen wiirden, ein Fundament, das bis heute die Struktur
moderner Demokratien pragt.

6.1.6 Schlussbetrachtung

Fiir Condorcet stellte die Franzosische Revolution eine Revolution
des Wissens dar. Sie erdffnete die Moglichkeit, lang gehegte Traume
einer wissenschaftlich fundierten, rational organisierten Gesellschafts-
ordnung in praktische Politik zu tiberfithren. Erst dieser politische
Umbruch, so seine Uberzeugung, machte es moglich, die Wissenschaft
mit Menschen zu versorgen, die fihig wiren, zur allgemeinen Verbes-
serung des menschlichen Zustands beizutragen. Der wissenschaftliche
Fortschritt war in seiner Perspektive eng mit der rationalen Ordnung
des Gemeinwesens verkniipft, denn nur eine aufgekldrte Bevolkerung
konne die moralischen und politischen Wissenschaften entfalten, die
wiederum das Fundament eines stabilen und gerechten politischen Sys-
tems bilden.

Condorcets padagogisches Programm zielte mithin darauf, den Ein-
zelnen mit jenen Kompetenzen auszustatten, die eine autonome Teil-

545 Condorcet 81966): S. 53.
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habe am gesellschaftlichen Leben erméglichen und damit die Voraus-
setzung fiir eine tatsichliche Gleichheit unter den Biirgerinnen und
Biirgern zu schaffen. Sein Bemiihen, politische Gleichheit durch soziale
und bildungsmiflige Gleichheit zu ergénzen, verleiht seinem Denken
eine bis heute giiltige Aktualitit. Gleichwohl scheiterte sein ambitio-
niertes Vorhaben nicht nur am finanziellen Aufwand, den die Umset-
zung eines flichendeckenden, mehrstufigen offentlichen Unterrichts-
wesens erforderte, sondern auch am politischen Widerstand innerhalb
der Nationalversammlung. Teile des revolutiondren Fithrungsperso-
nals, allen voran Robespierre, sahen im Bildungsprogramm Condor-
cets weniger die Chance zur Ausbildung miindiger Biirger als vielmehr
die Gefahr einer sozialen und politischen Destabilisierung durch allzu
grofle Selbstidndigkeit der Bevolkerung.>

6.2 Mary Astell

6.2.1 Einfihrung

»The truest effect of love being to endeavour the bettering the beloved

Person.“ ¥

Die Frage nach der Gleichwertigkeit von Frauen und Méannern bildet
seit dem spaten Mittelalter eine kontinuierliche Traditionslinie, die sich
tiber Christine de Pizan, Marie de Gournay und Anna Maria van Schur-
man bis in die frithneuzeitlichen Debatten des 17. Jahrhunderts verfol-
gen ldsst. Marie de Gournay hatte pointiert formuliert, das menschliche
Wesen sei weder méannlich noch weiblich. Unterschiede zwischen den
Geschlechtern seien nicht in der Vernunftnatur begriindet, sondern

546 Vgl. Dammer (1996), S. 50: ,Condorcets Bildungsplan ermdéglichte [...] die politi-
sche Legitimation des Staates als Wachter des Bildungswesens und damit der (formalen)
Gleichheit, als auch die moralische Legitimation des Biirgertums als des gesellschaftlichen
Statthalters der Vernunft zu sichern.”

547 Astell, Mary (1694): A Serious Proposal to the Ladies, for the Advancement of their
True and Greatest Interest. London (= Teil 1), S. 140-141.
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Ausdruck sozialer Zuschreibungen.®* Dieser grundlegende Gedanke
einer geschlechtsunabhdngigen Rationalitét bildet einen zentralen Aus-
gangspunkt fiir Mary Astell, die heute als eine der bedeutendsten Ver-
treterinnen frithneuzeitlicher Frauenbildungskonzepte gilt.

Astells Uberlegungen kreisen um die Frage, wie die strukturelle
Benachteiligung von Frauen in Erziehung, Bildung und gesellschaft-
licher Teilhabe iiberwunden werden kénne. Unter den Begriff ,,Chan-
cengleichheit®, im historischen Kontext der Frithen Neuzeit praziser als
~Verbesserung der Lage der Frauen® zu fassen, erscheinen Bildung und
institutionell gesicherte Lernraume als entscheidende Hebel. Die ein-
gangs zitierte Linie von de Gournay tiber van Schurman bis zu Astell
verdeutlicht, dass die Idee einer bildungsbasierten Gleichstellung
nicht erst in den philosophischen Entwiirfen mannlicher Aufkldrer
wie Locke oder Condorcet artikuliert wurde, sondern bereits frithzei-
tig und mit bemerkenswerter theoretischer Klarheit von Frauen selbst
entwickelt wurde. Die Forschung hat diesen Zusammenhang wieder-
holt betont, doch ist er im breiten historischen Bewusstsein weiterhin
unterreprésentiert.”*

Dass die theoretischen und institutionellen Frithentwiirfe weibli-
cher Denkerinnen in der Bildungsgeschichte hdufig marginalisiert wur-
den, hat Annette Kreis-Schink in ihrer Studie zur Frauenbildung in
der Frithen Neuzeit herausgearbeitet. Sie zeigt, dass die Verbesserung
der gesellschaftlichen Stellung von Frauen eng an das Ausmaf ihres
Zugangs zu Bildung gebunden war und dass diese Einsicht bereits im
17. Jahrhundert systematisch reflektiert wurde.**® Die Fokussierung der
Forschung auf explizit schulorganisatorische Reformprojekte, etwa die
von ménnlichen Pddagogen entworfenen nationalen Unterrichtspldne

548 Vgl. Gournay, Marie le Jars de (2002): Apology for the Woman writing and other works.
549 Broad, Jacqueline/ Green, Karen (2009): A History of Women’s Political Thought in
Europe, 1400-1700. Cambridge, S. X: ,,[...] women writers were aware of their female pre-
decessors and contemporaries, and that several fashioned themselves as part of a female
intellectual tradition.“ Vgl. ebenso: Perry, Ruth (1986): The Celebrated Mary Astell. An
Early English Feminist. Chicago.

550 Vgl. Kreis-Schinck, Annette. (1996): Frauenbildung in der Frithen Neuzeit: Mary
Astells A Serious Proposal to the Ladies. In: Frauen - Bildung — Wissenschaft. Freiburger
Frauenstudien, 2 (2), S. 15-19.
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oder die im 19. Jahrhundert gegriindeten Frauenbildungsanstalten, hat
lange dazu gefiihrt, dass die intellektuellen Beitrdge von Autorinnen
nur dort sichtbar wurden, wo sie institutionell greifbar in Erscheinung
traten. Dies erklart, weshalb Figuren wie Maria Montessori im kollek-
tiven Gedéichtnis prominenter erscheinen als Astell, obwohl letztere
bereits im 17. Jahrhundert ein vollstindig ausgearbeitetes Modell einer
Frauenakademie entwickelte.

Die theoretischen Frithentwiirfe weiblicher Denkerinnen geraten
dabei leicht aus dem Blick. Die Bezugnahme auf Astell macht dem-
gegeniiber deutlich, dass die Vorstellung institutionell gesicherter Bil-
dung als Weg zur Chancengleichheit nicht allein von ménnlichen Auf-
klarern entwickelt wurde, sondern bereits frithzeitig in verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppen prisent war. Mary Astell nimmt innerhalb
dieses Diskurses eine herausgehobene Stellung ein. Ihr zweibdndiges
Werk A Serious Proposal to the Ladies (1694/1697)>" thematisiert nicht
nur die defizitire Erziehung von Frauen, sondern formuliert zugleich
einen institutionellen Gegenentwurf in Form eines eigenen Religious
Retirement, eines Frauenkollegs, das in Aufbau, Zielsetzung und pad-
agogischer Ausrichtung den akademischen Einrichtungen fiir Man-
ner bewusst entgegengesetzt ist. Astell verbindet damit zwei Strange:
eine erkenntnistheoretische Kritik der Geschlechterordnung, die auf
der Cartesianischen Annahme einer geschlechtsneutralen Vernunft
beruht,* und die konkrete Vision einer Bildungsinstitution, die es
Frauen ermdglichen soll, ihre rationalen Fahigkeiten unabhéingig von
patriarchalen Erwartungen auszubilden.

Die Forschung hat wiederholt darauf hingewiesen, dass Astell nicht
isoliert steht, sondern Teil einer européischen Debatte weiblicher Auto-
rinnen ist, die eine ,Gegenaufklarung® im frithen 17. Jahrhundert for-
mulierten. Jacqueline Broad und Karen Green sprechen in ihrer umfas-
senden Darstellung weiblicher politischer Theorie von einer eigenen
Traditionslinie, die lange vor der mannlich kodierten Aufklirung
die Gleichwertigkeit der Geschlechter philosophisch begriindete.’”

551 Astell, Mary. 1694 and 1697/2002. A serious proposal to the ladies, ed. Patricia Spring-
borg. Toronto.

552 Vgl. Broad, J. & Green, K. (2009): S. 266f.

553 Vgl. Broad, J. & Green, K. (2009): S. 265-288.
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Astell erscheint in dieser genealogischen Perspektive als bindendes
Glied zwischen humanistisch-frithfeministischen Positionen des 15.
und 16. Jahrhunderts und den entstehenden Reformbewegungen des
18. Jahrhunderts.

Im Vergleich zu Condorcet, der in der Franzosischen Revolution
ein staatlich verankertes System offentlicher Schulen als Vorausset-
zung realer Gleichheit entwickelte, entwirft Astell ein geschlechtsspe-
zifisches Modell institutioneller Autonomie. Astell reagiert auf den
Umstand, dass Frauen von universitaren und akademischen Institu-
tionen vollstindig ausgeschlossen waren. Ihr Monastry fungiert als Ort
der Selbstbildung, der geistigen Sammlung und der solidarischen Frau-
enfreundschaft, ein institutioneller Gegenentwurf zu einer ménnlich
dominierten Bildungslandschaft.>*

Astells Theorie ldsst sich bildungshistorisch als frither Versuch lesen,
Chancengleichheit nicht nur normativ zu fordern, sondern institutio-
nell abzusichern. Dabei geht es nicht um die Anpassung von Frauen
an bestehende minnliche Strukturen, sondern um die Schaffung eines
eigenen, geschiitzten, intellektuell anspruchsvollen Raumes, der Frauen
befihigen soll, ihre rationalen Fahigkeiten zu kultivieren und selbstbe-
stimmt in die Gesellschaft zuriickzuwirken.

Im Folgenden werden zundchst biographische Aspekte behandelt,
um Astells intellektuelle Entwicklung, ihr familidres Umfeld und ihre
Einbettung in die religiés-politischen Debatten des spéten 17. Jahr-
hunderts zu skizzieren. Daran anschlieflend werden zentrale Schriften
und Themenfelder, insbesondere ihre Uberlegungen zu Frauenbildung,
Freundschaft, Gleichberechtigung und Institutionalisierung, systema-
tisch entfaltet.

554 Weiss, Penny A. (2024): Mary Astell’s Female Retirement: Feminist Pedagogy and
Politics in A Serious Proposal to the Ladies. In: Hypatia. A Journal of Feminist Philosophy,
39 (2), S. 236.
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6.2.2 Wer war Mary Astell?

Histories are writ by them [men], they recount each other’s great Exploits,

and have always done so.“ **

Dieser haufig zitierte Satz aus Astells Schrift Some Reflections upon Mar-
riage (1700) verweist auf ein Grundproblem ihrer Zeit: die historio-
graphische Unsichtbarkeit von Frauen. Die epistemische Struktur, die

Astell kritisiert, pragte auch die Bedingungen ihrer eigenen Biographie.
Uber die frithen Lebensjahre der Autorin ist deshalb nur wenig bekannt,
und die Rekonstruktion ihres Bildungsweges bleibt weitgehend auf ver-
streute Hinweise angewiesen.**

Mary Astell wurde im November 1666 in Newcastle upon Tyne gebo-
ren. Thre Familie gehorte dem niederen Landadel an, wenn auch nicht
dauerhaft gesichertes Einkommen. Astell erhielt ihre erste Ausbildung
im familidren Umfeld, insbesondere durch ihren Onkel Ralph Astell,
der am Emmanuel College in Cambridge studiert hatte. In der For-
schung wird wiederholt betont, dass dieser frithe Zugang zu Mathema-
tik, Philosophie und modernen Sprachen eine entscheidende Grund-
lage fiir ihre spitere intellektuelle Entwicklung bildete. Der Tod des
Vaters im Jahr 1678 und kurz darauf auch des Onkels fiihrte zu einem
empfindlichen sozialen Abstieg, der Astells Bildungskarriere beinahe
beendet hitte. Uber Kontakte aus ihrem anglikanisch geprégten Umfeld
gelangte sie jedoch nach London. Dort unterstiitzte sie zunachst Erzbi-
schof William Sancroft finanziell, dem sie spéter ihren ersten Gedicht-
band widmete. Diese Patronage, die Astell in das intellektuelle und
religiose Milieu der High-Church einband, eréffnete ihr Anschluss an
ein Netzwerk adeliger und gebildeter Frauen, das fiir ihr spateres Werk
von grofler Bedeutung war.””’

555 Perry, Ruth (1986): The Celebrated Mary Astell. An Early English Feminist. Chicago,
S.1.

556 Vgl. Broad/Green (2009), S. 265.

557 Springborg, Patricia (2005): Mary Astell Theorist of Freedom from Domination. Cam-
bridge, S. 28: ,,About her private life we know very little, and not even a likeness remains of
her - strange, given that as a High-Church Tory pamphleteer, interlocutor with Cambridge

Platonists, and critic of the dissenters, the Whigs and Locke, she was equally revered and

reviled by prominent men and women in her day.”
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Entscheidend fiir Astells intellektuelle Entwicklung war der Umzug
nach London und ihre Begegnung mit Lady Catherine Jones, einer
vermoégenden, gebildeten Aristokratin. Die beiden Frauen teilten sich
eine Wohnung im Stadtteil Chelsea. Uber Jones 6ffnete sich Astell
der Zugang zu einem exklusiven Kreis aristokratischer und gelehrter
Frauen, die im spaten 17. Jahrhundert eigenstidndige Rdume intellektuel-
ler Tatigkeit schufen.” Dieser Zusammenschluss unabhéngiger, meist
unverheirateter oder verwitweter Frauen stellt ein markantes Phéno-
men frithneuzeitlicher weiblicher Autonomie dar. Die Mitglieder ver-
fiigten tiber eigenes Vermogen, pflegten eine ausgeprigte Lesekultur
und unterstiitzten einander intellektuell wie finanziell. Viele dieser
Frauen wihlten bewusst ein selbstdndiges Leben auferhalb traditio-
neller Familienstrukturen, ein Modell, das Astell spiter in ihren Schrif-
ten reflektiert und theoretisch untermauert.””

In der Forschung ist wiederholt hervorgehoben worden, dass Astells
philosophisches Werk ohne dieses Netzwerk nicht zu erklaren ist.>*
Freundschaft fungiert bei Astell nicht nur als biographisches Motiv,
sondern als bildungs- und moralphilosophisches Prinzip. Thre theore-
tischen Reflexionen sind dabei geradezu ein Spiegelbild ihrer eigenen
Erfahrungen und wahrlich anregender Apell, uns intensiver mit dem
hochsten aller Giiter zu beschiftigen, nicht nur in einem padagogischen
Kontext, sondern auch in unserem eigenen Leben. In A Serious Propo-
sal beschreibt sie Freundschaft als hochste Form zwischenmenschlicher
Bindung, nur tbertroffen von der Liebe zu Gott:

»For Friendship is a Vertue which comprehends all the rest; none being
fit for this, who is not adornd with every other Vertue. Probably one
considerable cause of the degeneracy of the present Age, is the little true
Friendship that is to be found in it; or perhaps you will rather say, that
this is the effect of our corruption. The cause and the effect are indeed

558 Vgl. Kreis-Schinck (1996), S.17-21. Zu diesem Kreis gehorten unter anderem: Lady
Catherine Jones, Astells engste Vertraute und finanzielle Unterstiitzerin, Lady Elizabeth
Montague, Elizabeth Hastings, Anne Coventry.

559 Dazu auch Christine de Pizan (Kapitel 2.2), die riickblickend restimierte, dass nur ihr
Dasein als Witwe es ihr ermdglichte, sich ausgiebig dem Schreiben zu widmen.

560 Vgl. Perry (1986), S. 37-45.
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reciprocal; or were the world better, there wou'd be more Friendship,
and were there more Friendship we shoud have a better world. [...] But
by Friendship I do not mean any thing like those intimacies that are
about in the world, which are often combinations in evil, and at best but
insignificant dearnesses; as little resembling true Friendship, as Modern
Practice does Primitive Christianity. But I intend by it the greatest use-
fulness, the most refin'd and disinteress'd Benevolence, a love that thinks
nothing within the bounds of Power and Duty, too much to do or suffer
for its Beloved.“®

Fiir Astell bildet wahre Freundschaft eine Praxis moralischer Selbster-
ziehung, die Frauen befahigt, ihre Vernunft auszubilden und ihre mora-
lische Integritat zu stirken. Freundschaft ist dabei eng mit intellektu-
ellem Austausch verkniipft und bildet eine Alternative zur méinnlich
dominierten Offentlichkeit. Der Frauenkreis fungiert somit als frithe
Form einer Gelehrtengemeinschaft, die auflerhalb universitdrer Institu-
tionen eigenstindige Bildungsrdume etablierte. Frauen gingen gemein-
same Wege in denen sie ihre Ideen und Auffassungen austauschten,
Positionen vernetzten und nach Anschlussstellen suchten. Astells Theo-
rie zur Selbstverbesserung durch Bildung ldsst sich am besten innerhalb
einer Gemeinschaft von Freunden verfolgen. Astell lobte die Freund-
schaft zwischen Frauen als ,,a Vertue which comprehends all the rest“>%

Diese Perspektive fligt sich in eine breitere Tradition weiblicher
Netzwerke ein, die seit der Frithen Neuzeit als Orte der Selbstbildung
fungierten, von Christine de Pizans Autorinnenkreisen tiber die huma-
nistischen Korrespondenznetzwerke des 17. Jahrhunderts bis zu den
Frauenakademien des 18. und frithen 19. Jahrhundert. Astells Stellung
innerhalb der gelehrten Welt des 17. Jahrhunderts ldsst sich auch an
ihren philosophischen Kontakten ablesen. Besonders bedeutend ist ihr
Briefwechsel mit John Norris, der 1695 unter dem Titel Letters Concer-
ning the Love of God veréftentlicht wurde. Obwohl Astell im gedruckten
Text anonym blieb, belegt der Ton des Dialogs ihre philosophische Sou-

561 Astell (1694), S. 133-139.
562 Siehe dazu auch den Artikel von Lennie, Tyra (2023): Self-Improvement in Astellian
Friendship. In: Feminist Philosophy Quarterly, 9 (4), S. 1-24.
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verdnitit und die gleichberechtigte argumentative Auseinandersetzung
mit einem etablierten mannlichen Gelehrten.**

In der neueren Forschung wird betont, dass Astell eine elaborierte
Metaphysik und Erkenntnistheorie entwickelte, die cartesianische
Ansitze produktiv nutzt, um fiir die Vernunftfiahigkeit und Bildungs-
fahigkeit von Frauen zu argumentieren. Sie ist damit in der Stan-
ford Encyclopedia of Philosophy zu Recht als ,,founding figure in early
modern feminist philosophy® eingeordnet.

Astells Biographie und ihr intellektueller Kontext verdeutlichen,
dass sie in einem Spannungsfeld aus sozialen Barrieren und weiblicher
Solidaritat agierte. Der Ausschluss von Frauen aus Universititen und
gelehrten Gesellschaften fithrte nicht nur zu Defiziten, sondern gleich-
zeitig zur Entstehung alternativer Bildungsraume. Der aristokratische
Frauenkreis in London war fiir Astell nicht nur sozialer Riickhalt, son-
dern modellhaft fiir jene Form weiblicher Gemeinschaft, die sie spater
als ,Monastry* konzeptualisierte.

Damit erscheint Astells biographischer Hintergrund als unmittel-
bare Grundlage fiir ihren bildungspolitischen Entwurf. Die Frauen-
akademie ist nicht nur eine Idee, sondern ein aus gelebten Strukturen
heraus entwickeltes Konzept. Thre Bildungsutopie ist Ausdruck eines
praktischen Wissens dariiber, wie Frauen auflerhalb patriarchaler Ins-
titutionen lernen, denken und leben konnen.

6.2.3 Werke und Schriften

Mary Astell kann, wie schon Marie de Gournay, eine umfangreiche
Publikationsliste vorweisen. Ihr Werk umfasst moralphilosophische,
bildungstheoretische, politische und theologisch argumentierende
Schriften, die in ihrer systematischen Anlage und begrifflichen Prizi-
sion weit tiber das hinausgehen, was weiblichen Autorinnen ihrer Zeit
gemeinhin zugestanden wurde. Die Veroffentlichungspraxis in anony-

563 Broad/Green (2009). Ebenso Taylor, Derek (1999): Clarissa Harlowe, Mary Astell, and
Elizabeth Carter: John Norris of Bemerton's Female ,,Descendants®. In: Eighteenth-Cen-
tury Fiction, 12 (1), 19-38.
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men oder pseudonymen Formen®* spiegelt einerseits die strukturelle
Exklusion von Frauen wider, macht andererseits jedoch auch die intel-
lektuelle Durchsetzungskraft ihrer Argumentationen sichtbar. Ihr ers-
tes grofleres Werk, A Serious Proposal to the Ladies, for the Advancement
of their True and Greatest Interest (1694)

Erschien, wie viele Schriften von Frauen, anonym, signiert lediglich
als “By a Lover of Her SEX °® Die haufige Anonymisierung weiblicher
Autorenschaft fithrte dazu, dass das Proposal zunéchst filschlicher-
weise Damaris Masham zugeschrieben wurde, der engen Briefpartne-
rin John Lockes. Erst durch parallele Textspuren und stilistische Ver-
gleiche konnte Astell spater eindeutig identifiziert werden.

In A Serios Proposal entwickelte sie ein Programm zur geistigen,
moralischen und sozialen Verbesserung der Frauen. Indem sie im Titel
darauf hinweist, dass der ,.ernsthafte Vorschlag“ ,,zur Forderung ihres
wahren und grof3ten Interesses” dient, macht Astell aufSerdem deutlich,
dass das ,wahre und grofite Interesse der Frauen derzeit nicht ,,gefor-
dert® wird; vielmehr werden Frauen aktiv von ihrem wahren Inter-
esse abgehalten. Astells Titel erkennt, ebenso wie ihre Unterschrift, die
Existenz patriarchalischer Frauenfeindlichkeit an und lehnt diese ab,
indem er die Leser dazu einlddt, sich dafiir zu 6ffnen, dasselbe zu tun.
Die Eingangspassage enthélt einen der pragnantesten Appelle frithneu-
zeitlicher Frauenbildung:

»Let us learn to pride our selves in something more excellent than the
invention of a Fashion; And not entertain such a degrading thought of

our own worth, as to imagine that our Souls were given us only for the

564 Astell unterzeichnete ihre Werke zunachst nicht mit ihrem Klarnamen. Siehe dazu
auch: Weiss (2024), S. 236-238. Noch bei Mathilde Vaerting (1884-1977), der ersten ordent-
lichen Professorin fiir Erziehungswissenschaften in Jena, hat man angezweifelt und sogar
angeklagt (Frithjahr 1924), ob die von ihr als Referenzen angegebenen Schriften auch tat-
sachlich von ihr stammten. Tatsdchlich hatte sie mehrere der benannten Titel unter der
Autorenschaft ,M. Vaerting“ oder unter dem Pseudonym ,,Mathias Vaerting“ verdffent-
licht, um als Frau ohne Netzwerkanbindung auch wahrgenommen zu werden

565 Ebd., S.1.
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service of our Bodies, and that the best improvement we can make of
these, is to attract the Eyes of Men. We value them too much, and our

selves too little.“>%®

Diese Kritik an der kulturell verankerten Reduktion der Frau auf Kor-
per und Oberflache verbindet Astell mit der These, dass die intellektuel-
len Defizite der Frauen nicht naturgegeben seien, sondern aus einer sys-
tematisch fehlerhaften Erziehung resultierten. ,The cause therefore of
the defects we labour under, is, if not wholly, yet at least in the first place,
to be ascribed to the mistakes of our Education; which like an Error
in the first Concoction, spreads its ill Influence thro® all our Lives**’.

In der Forschung wird dieser Ansatz als frithe Form einer struktu-
ralen Bildungsanalyse eingeordnet, die nicht individuelle Unzuldng-
lichkeiten, sondern gesellschaftlich produzierte Bildungsungleichheit
adressiert. Das Serious Proposal erlebte bis 1701 fiinf Auflagen, was auf
eine auflergewdhnliche Resonanz hinweist, die sich quer durch den
gebildeten Teil der englischen Gesellschaft erstreckte.>*®

Der zweite Teil des Serious Proposal, 1697 unter dem Titel A Seri-
ous Proposal to the Ladies Part 11. Wherein a Method is Offerd for the
Improvement of Their Minds erschienen, erweitert das urspriingliche
Konzept um eine Art Curriculum. Wéhrend Teil I die Notwendigkeit
von Frauenbildung begriindet, entfaltet Teil 11 eine spezifische Methode
der geistigen Ausbildung, die auf die ,Verbesserung des Verstandes®
gerichtet ist. Er richtet sich insbesondere an Frauen aus hoheren gesell-
schaftlichen Schichten. Astell entwickelt darin eine erkenntnistheore-
tisch fundierte Theorie des Lernens, eine Tugendethik der Selbstkulti-
vierung und eine Pddagogik des geordneten, methodischen Denkens.>®

Mit Some Reflections upon Marriage (1700) legte Astell eines der poli-
tisch meistbeachteten Werke ihrer Zeit vor. In dem Der Text duflerte
Astell ihre Meinung zur ungliicklichen Ehe ihrer Nachbarin Hortense

566 Astell, Mary (1694): A Serious Proposal to the Ladies, for the Advancement of their
True and Greatest Inte-rest. London (= Teil 1), S. 11.

567 Ebd., S. 25.

568 Vgl. Springborg (2005), S. 83.

569 Broad, Jaqueline (2016): Mary Astell and the Virtues. In: Sowaal, Alice/Weiss, Penny
A. (Hrsg.): Feminist Interpretations of Mary Astell. University Park, S.16-34.
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Mancini, Herzogin von Mazarin (1646-1699), die im Alter von fiinf-
zehn Jahren mit dem wohlhabenden Herzog von Meilleraye und May-
enne, einem psychisch labilen alteren Mann, verheiratet wurde. Nach
Jahren des Missbrauchs trennte sich die Herzogin von ihrem Mann und
floh nach England.”” Astell nahm den Skandal zum Anlass, die Institu-
tion Ehe grundsitzlich zu problematisieren. Thr Ausgangspunkt lautet:

»But if Marriage be such a blessed State, how comes it, may you say, that
there are so few happy Marriages? Now in answer to this, it is not to be
wonderd that so few succeed, we should rather be surpriz‘d to find so
many do, considering how imprudently Men engage, the Motives they
act by, and the very strange Conduct they observe throughout.“””

Astell analysiert die strukturelle Ungleichheit zwischen den Geschlech-
tern und die asymmetrische Machtverteilung in der Ehe. Thre Diag-
nose lautet, dass Frauen ohne Bildung und ohne die Fihigkeit zu ver-
niinftiger Urteilsbildung leicht in Unterdriickungsverhaltnisse geraten.
Auch hier argumentiert Astell, dass gliicklichere Ehen entstehen wiir-
den, wiirde man den Frauen gestatten, sich besser und tiefgreifender zu
bilden. ,,She [the wife] has need of a strong Reason, of a truly Christian
and well-temper‘d Spirit, of all the Assistance the best Education can
give her, and ought to have some good assurance of her own Firmness
and Vertue, who ventures on such a Trial“”% Die Schrift wird heute
vielfach als ein zentraler Text frithfeministischer politischer Theorie
gelesen, der eine scharfe Kritik an patriarchalen Rechts- und Moral-
strukturen formuliert. Gleichzeitig ist Reflections eines der frithesten
Werke, das eine direkte Verbindung zwischen Bildungszugang und
rechtlicher Selbstbestimmung von Frauen herstellt.

570 Zur Verteidigung ihres Handelns veréffentlichte die Herzogin ihre Memoiren (1675),
die unter anderem einen detaillierten Bericht tiber die Grausamkeit und Perversion des
Herzogs enthielten. Kurz gesagt, beschrieb sie ihre Ehe als einen Zustand beispielloser
Sklaverei.

571 Astell, Mary (1700): Some Reflections upon Marriage occasiond by the Duke & Dut-
chess of Mazarine's Case, which is also considered. London, S. 12-13.

572 Ebd., S. 94.
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In ihrem Werk The Christian Religion (1705) argumentiert Astell theolo-
gisch und philosophisch gegen die Vorstellung, Frauen seien aufgrund
ihrer Geschlechtszugehorigkeit zum irrationalen und passiven Gehor-
sam bestimmt. Sie beschreibt die herrschende Ungerechtigkeit der
Geschlechter nicht nur aus theologischer Perspektive, sondern gleich-
zeitig versucht sie auch diese zu dekonstruieren. Sie fordert die Frauen
daher auf, die geistige Basis der eigenen Religion besser zu verstehen,
anstatt sich gedankenlos den bestehenden Dogmen zu unterwerfen:

,If God had not intended that women should use their reason, He would
not have given them any, for He does nothing in vain. If they are to use
their reason, certainly it ought to be employed about the noblest objects,
and in business of the greatest consequence, therefore, in religion. That
our Godfathers and Godmothers answer'd for us at the font, was an act of
charity in them, and will be a great benefit to us if we make a right use of
it; but it will be our own condemnation if we are Christians merely upon
this account, for that only can beimputed to a free agent which is done
with understanding and choice. A Christian woman therefore must not
be a child in understanding; she must serve God with understanding as
well as with affection; must love Him with all her mind and soul, as well
as with all her heart and strength; in a word, must perform a reasonable

service if she means to be acceptable to her maker.“”

Die Schrift ist zugleich Apologie und Kritik, Astell verteidigt die angli-
kanische Orthodoxie, entwickelt aber innerhalb dieses Rahmens eine
eigenstindige Theorie rationaler Religiositdt, in der verstandesméfiige
Reflexion und moralische Selbstpriifung eine zentrale Rolle spielen.
Astell stellt damit eine rare Verbindung aus religiser Loyalitit und
intellektueller Autonomie her.”

Neben ihren eigenstindigen Schriften wurden auch einige Brief-
wechsel Astells mit bekannten méannlichen Personlichkeiten ihrer Zeit
veréffentlicht. So publizierte beispielsweise im Jahr 1695 der Philosoph

573 Astell, Mary (1705): The Christian religion, as professd by a daughter of the Church
of England. London, S. 6.
574 Vgl. Broad (2016).
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John Norris ihren gemeinsamen Briefwechsel unter dem Titel Letters
Concerning the Love of God, wobei er, ihrer gestellten Bedingungen treu
bleibend, seine Briefpartnerin nicht beim Namen nennt, sondern diese
nur als Autorin des Serious Proposals bezeichnet.””

6.2.4 Gleichberechtigung flir Manner und Frauen

Mary Astell zahlt zu den ersten Denkerinnen der européischen Geistes-
geschichte, die die Gleichberechtigung von Frauen und Ménnern sys-
tematisch aus der Vernunftnatur des Menschen ableitet. Ihre zentrale
Priamisse lautet, dass Frauen tiber dieselbe Rationalitét verfiigen wie
Minner, ein Gedanke, der sich deutlich an cartesianische Anthropolo-
gie anlehnt, wonach der denkende Geist geschlechtslos ist.””® Bereits in
The Christian Religion formuliert Astell unmissverstandlich, ,,[i]f God
had not intended that women should use their reason, He would not have
given them any, for He does nothing in vain.*”’

Von dieser Annahme einer geschlechtsneutralen Rationalitét aus
entfaltet sie eine umfassende Kritik gesellschaftlicher Strukturen, die
Frauen Bildung, Selbstbestimmung und politische Teilhabe verweh-
ren. Astell fordert, dass Frauen ihren eigenen Wert erkennen, ihre Ver-
nunft entwickeln und sich nicht langer auf die Rolle duflerer Attraktivi-
tat reduzieren lassen. Unterschiede zwischen den Geschlechtern seien
nicht naturhaft, sondern Ergebnis einer strukturell fehlerhaften Erzie-
hung: ,The cause [...] of the defects we labour under [...] is to be ascri-
bed to the mistakes of our Education.“””® Diese bildungstheoretische
Diagnose bildet den Kern ihres frauenpolitischen Denkens.

Astells Kritik ldsst sich nur vollstindig verstehen, wenn die tiefgrei-
fenden Verdnderungen, aber auch die massiven Restriktionen des 17.
Jahrhunderts beriicksichtigt werden.

575 Norris, John (1695): Letters concerning the love of God between the author of the Pro-
posal to the ladies and Mr. John Norris. Wherein his late discourse, shewing that it ought
to be intire and exclusive of all other loves, is further cleared and justified. London, S. 47.
576 Vgl. dazu auch Marie de Gournay. Kapitel 4.2.

577 Astell (1705), S. 6.

578 Astell (1694): S. 87.
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Die Epoche war durch soziale Dynamisierung und gleichzeitig institu-
tionelle Exklusion von Frauen gekennzeichnet. Erstens der Riickgang
des Lateinmonopols, die zunehmende Bedeutung der Landessprachen
erleichterte zwar die Teilnahme am intellektuellen Leben, doch blieben
universitare Bildungswege weiterhin Mannern vorbehalten.”” Zweitens
die Griindung von Akademien wie der Royal Society (1660) oder der
Académie des sciences (1666) markierte den Beginn professioneller For-
schungsinstitutionen. Frauen blieben jedoch konsequent ausgeschlos-
sen; die Royal Society 6ftnete ihre Mitgliedschaft erst 1945 fiir Frauen.
Diese Exklusion fiihrte zu alternativen Lernformen, Salons, philoso-
phische Zirkel und private Bibliotheken, in denen Frauen intellektuell
tatig sein konnten. Drittens entstanden mit dem Aufstieg handwerk-
licher und kaufménnischer Schichten neue Formen des nicht-univer-
sitdiren Wissens, die auch fiir Frauen zuginglich wurden. Gleichzei-
tig verstdrkte sich im Zuge konfessioneller Auseinandersetzungen die
moralische Kontrolle tiber weibliche Bildungsraume, wodurch struk-
turelle Ambivalenzen entstanden.

Astell reagiert prazise auf diese Konstellation. Wiahrend méannliche
Gelehrte auf neue akademische Institutionen zugreifen konnten, muss-
ten Frauen Bildung in privaten, informellen und hiufig prekéren Kon-
texten organisieren. Thre Forderung nach einem eigenen institutionel-
len Raum, der Frauenakademie, lasst sich daher als direkte Antwort auf
die strukturelle Ungleichheit des 17. Jahrhunderts verstehen.?*

Astell hélt die Frauen dazu an, sich des eigenen Wertes, der Gleich-
wertigkeit zu den Ménnern, auch bewusst zu werden. Sie sollen nicht
ldnger glauben, ihre Kérper und ihre Seelen existierten einzig, um fiir
die Augen der Ménner attraktiv zu sein. Die Orientierung am Korper
und an duflerer Erscheinung wird als Folge patriarchaler Sozialisation
verstanden. Die Ordnung des Korpers unter die Seele ist Voraussetzung
fiir Selbstbestimmung. In der ersten Lektion geht es um die Uberwin-
dung oberflachlicher Lebensziele, sie argumentiert, dass Frauen bislang
nur oberflichliche Dinge in ihrem Leben verfolgen, da sie den korper-
lichen Belangen einen zu grofien Stellenwert geben. Der Kérper miisse

579 Vgl. Broad/Green (2009), S. 265-270.
580 Vgl. Kreis-Schink (1996), S. 15-19.
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sich daher grundsitzlich der Seele unterordnen: ,,She who truly loves
her self, will never waste that Money on a decaying Carkass, [...] and
therefore what Decays she observes in her Face will be very unconcer-
ning, but she will with greatest speed and accuracy rectify the least Spot
that may prejudice the beauty of her lovely Soul“*®.

In ihrer zweiten Lektion erortert sie die Verbindung von Verstand
und Willen. Die Vernachlissigung des Verstandes hat Auswirkungen
auf unseren Willen. Der Wille kann nur durch den Verstand in die rich-
tige Richtung, zu den richtigen Entscheidungen, gelenkt werden. Ein
ungeiibter Verstand fiithrt zu einem schwachen Willen. Bildung wird
so zu einer Bedingung moralischer Autonomie.

In der dritten Lektion eréfinet sie die Erkenntnisfahigkeit als Weg
zur Freiheit. Astell versteht Lernen als Prozess der Wahrheitsfindung.
Vernunftgebrauch befreie die Frauen aus Unwissenheit und Hetero-
nomie. Das Aneignen von Wissen sei gleichbedeutend mit der Suche
nach der Wahrheit. Indem wir unseren Verstand gebrauchen, lernen
wir falsche Vorstellungen von den richtigen zu unterscheiden:

»And by that Learning which will be here afforded, and that leisure we
have, to enquire after it, and to know and reflect on our own minds, we
shall rescue our selves out of that woful incogitancy we have slipt into,
awaken our sleeping Powers, and make use of that reason which GOD
has given us. We shall then begin to wonder at our Folly, that amongst all
the pleasures we formerly pursued, we never attended to that most noble
and delicious one which the chase of truth affords us; and bless our sel-
ves at last, that our eyes are opend to discern how much more pleasantly
we may be entertaind by our own Thoughts, than by all the Diversions
which the world affords us.“**

Die vierte Lektion legt dar, dass ein geschulter Verstand es Frauen
ermoglicht, moralisch rechte Entscheidungen zu treffen; Unwissen-
heit so Astell sei dagegen die Quelle von Fehlurteilen und Abhéngigkeit:

581 Astell (1694), S. 96-97.
582 Astell (1694): S. 124-125.
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»How almost impossible wou'd it be for her[the woman] to sin, whose
Understanding being clearly illuminated with the knowledge of the
Truth, is too wise to be impos‘d on by those false representations that
sin wou'd deceive it with; whose will has found out and united it self to
its true Centie; and having been long habituated to move in a right line,
has no temptation to decline to an Oblique.“**

Wiirden die Frauen also entsprechend erzogen und gebildet werden, sie
die Moglichkeit erhalten, ihren Verstand so ausgiebig wie die Manner
zu schulen, so wiirden die noch bestehenden geistigen Unterschiede
zwischen Mannern und Frauen allméhlich verblassen; was nicht nur
die Situation der Frauen verbessern wiirde, sondern, und hier spricht
Mary Astell ganz deutlich auch die ménnliche Leserschaft an, auch die
der Ménner: ,,A disereet and vertuous Gentlewoman will make a better
Wife than she whose mind is empty“**. Aus heutiger Sicht reprisen-
tiert dieser Gedankengang eine der ersten ausgearbeiteten feministi-
schen Bildungstheorien Europas: Ungleichheit entsteht aus Bildungs-
entzug, Chancengleichheit aus kognitiver Befdhigung und institutionell
gewihrter Bildung.

Wihrend viele ihrer Zeitgenossen, darunter John Locke, Gleichheit
primdr als natiirliche oder rechtliche Kategorie verstanden, betonte
Astell, dass Gleichberechtigung ohne Bildung nicht realisierbar ist.
Rechte bleiben illusiondr, wenn Frauen die Fahigkeit fehlt, diese zu
verstehen oder zu nutzen. Damit antizipiert sie Argumentationslinien,
die bei Kant, Condorcet und in der frithen liberalen Tradition syste-
matisch ausgebaut wurden.

6.2.5 Frauenakademie

Mary Astells Konzeption einer Frauenakademie stellt den systema-
tischen Kern ihres bildungstheoretischen und politischen Denkens
dar. Das Projekt ist nicht blof} als padagogische Reformidee zu ver-
stehen, sondern als Ausdruck eines umfassenden, in der européischen

583 Astell (1694): S. 142.
584 Ebd., S. 149-150.
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Geschichte bisher kaum anerkannten Programms weiblicher Selbster-
neuerung und institutioneller Selbstbehauptung. Die Forderung nach
einem eigenen Bildungsraum fiir Frauen erwéchst aus zwei Quellen.
Erstens aus der Diagnose der strukturellen Benachteiligung des weib-
lichen Geschlechts in der frithneuzeitlichen Wissensordnung, und
zweitens aus Astells rationalistisch-theologischer Uberzeugung, dass
Frauen aufgrund ihrer vernunftbegabten Seele zu denselben intellek-
tuellen und moralischen Leistungen befihigt sind wie Ménner.”®

Da Frauen der Zugang zu den wissenschaftlichen Institutionen ihrer
Zeit verwehrt blieb, Royal Society und Académie des sciences schlossen
Frauen vollstindig aus, entwickelte Astell eine institutionelle Komple-
mentérstruktur, einen eigenen Ort, an dem Frauen Bildung, Kontemp-
lation und moralische Erziehung unabhéngig von ménnlicher Aufsicht
erfahren. Astell reagiert damit nicht nur auf soziale Exklusion, sondern
auf eine strukturell begriindete epistemische Ungleichheit, die sie als
Kernproblem weiblicher Unterordnung identifiziert. Ihre Akademie ist
daher ein bewusster Gegenentwurf zu den ménnlich gefiithrten Akade-
mien der Zeit. Sie greift deren Grundstrukturen, gemeinsamer Lebens-
raum, kollektive Lektiire, systematische Schulung auf, transformiert
sie jedoch durch zwei wesentliche Modifikationen.’® Zum einen Aus-
schluss mannlicher Autoritdt und dadurch Vermeidung epistemischer
Abhingigkeit. Zum anderen Integration philosophischer Selbstreflexion
als methodisches Zentrum weiblicher Bildung. Damit verbindet Astell
Bildungsinstitution und Emanzipationsprojekt auf einzigartige Weise.

Obwohl Astell ihre Institution als Monastry oder Religious Retire-
ment bezeichnet, handelt es sich nicht um ein Kloster im traditionellen
Sinn. Sie weist ausdriicklich darauf hin ,,Our Institution is rather Acade-

585 Vgl. Springborg (2005), S. 9of.

586 Astell (1694): S. 60-61: Daher ruf Astell im ersten Teil ihres Serious Proposals dazu
auf, ,,[...] to erect a Monastry, or if you will [...] we will call it a Religious Retirement, and
such as shall have a double aspect, being not only a Retreat from the World for those who
desire that advantage; but likewise, an institution and previous discipline, to fit us to do the
greatest good in it; such an institution as this (if I do not mightily deceive my self,) would be
the most probable method to amend the present, and improve the future Age.”
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mical than Monastic.*®. Obwohl Astell den Begriff Monastry verwen-
det, denkt und konzeptualisiert sie also eine Institution, die wir tref-
fender als Akademie oder Kolleg bezeichnen wiirden. Der monastische
Begriff fungiert als strategische Camouflage innerhalb einer Kultur, in
der religiose Riickzugsgemeinschaften als legitim, weibliche intellektu-
elle Raume hingegen als gefihrlich galten. Die Bezeichnung verschleiert
deshalb die eigentliche Innovation: ein weltlich-philosophisches Kol-
leg fiir Frauen, das nicht primar der Askese, sondern der Bildung und
Selbstkultivierung dient.®® Zentrale Merkmale dieser Akademie sind,
das gemeinschaftliche Leben als Voraussetzung intellektueller Ent-
wicklung, philosophische Kontemplation und innere Selbstpriifung,
gemeinsames Lesen und Studium der Natur- und Moralphilosophie,
geistliche, aber nicht kirchlich kontrollierte Orientierung und das Feh-
len hierarchischer Strukturen.®®

Astell entwirft im Serious Proposal einen vollstindigen Studienplan,
der den gesamten Tagesablauf strukturiert:

»You are therefore Ladies, invited into a place, where you shall suffer no
other confinement [...]: You shall not be depriv'd of your grandeur, but
only exchange the vain Pomps and Pageantry of the world, empty Tit-
les and Forms of State, for the true and solid Greatness of being able to
dispise them. You will only quit the Chat of insignificant people, for an
ingenious Conversation; the froth of flashy wit for real wisdom; idle tales

for instructive discourses. >

In diesem kurzen Auszug gewahrt Astell auch schon einen kleinen Ein-
blick in die Inhalte, die die Frauen in den Akademien erwarten werden.
Dieser gliedert sich in kontemplative Stunden, in denen die Frauen die

587 Astell (1697), S. 285-286: ,They must either be very Ignorant or very Malicious who

pretend that we would imitate Foreign Monastries, or object against us the Inconvenien-
ces that they are subject to; a little attention to what they read might have convinced them

that our Institution is rather Academical than Monastic.“

588 Vgl. Kreis-Schink (1996), S. 22-25.

589 Der Vergleich mit Epikurs Kepos ist in der Forschung mehrfach hervorgehoben wor-
den. Ein kleiner, selbstverwalteter Lernraum jenseits institutioneller Dominanzformen, in

dem Frauen ihre Autarkie entwickeln kénnen. Vgl. dazu: Perry (1986), S. 77-83.

590 Astell (1694), S. 64.
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Ordnung ihrer Gedanken, ihre moralischen Affekte reflektieren. Aktive
Stunden, ** die der gemeinniitzigen Arbeit und dem Austausch mit
anderen Frauen dienen und freie Stunden®* mit musischen Tétigkeiten
wie Musik, Poesie oder Kalligraphie.

Das padagogische Ziel besteht nicht in der bloflen Wissensakku-
mulation, sondern in der Befihigung zu rationaler Selbststeuerung. Sie
nimmt damit einen Kerngedanken moderner Bildungstheorie vorweg:
Bildung als Selbstverhaltnis, als Fahigkeit zur Reflexion und zum kriti-
schen Denken. Die Akademie fungiert insofern als Laboratorium weib-
licher Selbsterméachtigung.

Minner, so die Vorausahnung Astells, werden empdrt sein, wenn
ihnen Frauen deren bisher unangefochtene Doméne streitig machen.
Sie werden es ablehnen, wenn Frauen vom Baum der Erkenntnis, der
so lange von ihnen ungerechtfertigterweise monopolisiert wurde, eben-
falls zu schmecken begehren.”* Doch auch hier spricht Astell die médnn-
lichen Leser wieder direkt an und versucht diese mit dem wohl wirk-
machtigsten Mittel der Welt auf ihre Seite zu ziehen: Dem Geld. Sie
argumentiert mit sozio-6konomischem Vorteilen, indem sie zuerst das
Beispiel der sogenannten ,,0ld-Maid“ anfithrt. Dieses Beispiel ist an
diejenigen Viter gerichtet, die fiir den Unterhalt ihrer Tochter autkom-
men miissen. Eine ausgebildete Tochter sei langfristig kostengiinstiger
als eine ,,Old-Maid®, die lebenslang unterhalten werden miisse. Den
Vitern fiihrt sie auf, wie hoch die lebenslangen Kosten fiir eine unver-
heiratete Tochter sind, beziehungsweise was es kostet, wenn diese nur
einen verarmten Mann zum Gatten bekommt, anstatt nach einer Aus-
bildung als Lehrerin oder Ausbilderin zu arbeiten.™ Eine Ausbildung,
die sie eben in jenem Frauenkolleg erhalten wiirden.

Finanziert werden soll dieser Ort, diese Gemeinschaft, so die Vor-
stellung Astells, durch eine Zahlung von 500 Pfund, die die Frauen, die

591 Astell (1694): S. 66-74.
592 Ebd., S. 93.

593 Ebd., S. 86-88.

594 Astell (1694): S. 159-161.
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in der Gemeinschaft leben wollen, einzubringen haben.”* Dies macht
deutlich, dass Mary Astell nicht alle Frauen im Blick hat, sondern sich
spezifisch an eine bestimmte Zielgruppe wendet, namlich Frauen aus
gutbiirgerlichem Hause oder wohlhabenden Familien. Diese Ein-
schrankung macht sie auch im zweiten Teil ihres Serious Proposal deut-
lich. Frauen eines hoheren Standes hétten aufgrund ihrer Position ein-
fach mehr Zeit fiir Mufle, Frauen aus niedrigerem Stand hingegen nicht.
Sie hilt aber auch fest, dass dieser Umstand nicht eine Frage des Ver-
standes der Frauen ist, sondern eine Frage ihrer Pflichten und Aufga-
ben. Eine hohere Dame hat mehr Zeit als eine einfache, die sich um die
Familie kiimmern muss.” Doch auch eine Dame von héherem Stand
hat sich um eine Familie zu kimmern und gerade in dieser Konstel-
lation offenbart sich der Vorteil, den die Ungebundenheit als Ehefrau
oder Mutter mit sich bringt:

»Nor will Knowledge lie dead upon their hands who have no Children to
Instruct; the whole World is a Single Lady‘s Family, her opportunities of
doing good are not lessend but encreas'd by her being unconfin'd. Parti-
cular Obligations do not contract her Mind, but her Beneficence moves
in the largest Sphere. And perhaps the Glory of Reforming this Prophane
and Profligate Age is reserve'd for you Ladies.“*””

Hier ist nochmals folgendes hervorzuheben, Astell hat mit dem Ent-
wurf ihrer Akademie nicht eine praktische Anleitung fiir bestimmte
Tétigkeiten, wie Kindererziehung, Haushaltsfithrung oder den Umgang
in der Offentlichkeit im Sinn, sondern es geht ihr um den Entwurf
eines neuen Frauenbildes. Diese Pramisse reflektiert sie auch im ers-
ten Teil ihres Proposal, indem sie aufzeigt, dass die Aneignung von

595 Ebd., S. 157. Astells Frauenakademie richtet sich ausdriicklich an Frauen aus wohl-
habenden oder biirgerlichen Kreisen. Die geforderte Einlage markiert eine deutliche sozi-
ale Schwelle. Diese Begrenzung ergibt sich jedoch nicht aus elitdrer Absicht, sondern aus

pragmatischer Einsicht in die damaligen Lebensbedingungen von Frauen. (1) Frauen nied-
rigeren Standes waren durch Haushalts- und Erwerbsarbeit gebunden. (2) Wohlhabende

Frauen verfiigten tiber Mufle, finanzielle Mittel und gesellschaftliche Netzwerke, die ein

solches Bildungsprojekt tiberhaupt erméglichten.

596 Astell (1697), S. 201-204.

597 Astell (1697), S. 211.
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Wissen die Moglichkeit bietet, sich mit dem eigenen Selbst auseinan-
derzusetzen. Thr ist Belesenheit weniger wichtig als die Fahigkeit, ver-
niinftig denken zu kénnen. Besonders relevant ist dabei die Methode
des Lernens, also die Art und Weise des Wissenserwerbs. Diesbeziig-
lich soll in der Akademie kein formelles Studienprogramm angeboten
werden, sondern eine Einladung zum Gedankenaustausch sein und
zum gemeinsamen Lesen von Biichern zeitgendssischer Philosophen
und Philosophinnen.*®

All diese Uberlegungen zusammennehmend lassen sich die inten-
dierten Ziele der Frauenakademie demnach wie folgt zusammenfassen:
Durch die Griindung einer eigenen Akademie soll fiir die Frauen ein
Riickzugsort geschaffen werden, an dem sie, frei von stérenden duf3e-
ren Einfliissen, ihren Geist neu ausrichten kénnen. Zentraler Inhalt
der Akademie ist dann die gemeinschaftliche Aneignung philosophi-
scher Grundlagen, durch welche die Frauen erlernen, ihre intellektuel-
len Féhigkeiten zu schulen und ihren Willen zu lenken. Dies befihigt
sie in einem iibergeordneten Kontext zu erkennen, was das eigentliche
Ziel im Leben ist: ,,[TThe most happy life on Earth, to unspeakable hap-
piness in heaven.

6.2.6 Realisierung von Frauenakademien

Mary Astells Forderung nach der Einrichtung von Frauenakademien
entstand nicht im theoretischen Vakuum, sondern aus der prazisen
Beobachtung einer institutionell verfestigten Geschlechterordnung, die
Frauen systematisch aus allen relevanten Bildungs- und Forschungs-
kontexten ausschloss. Die Realisierung solcher Akademien sollte nicht
nur der individuellen Férderung dienen, sondern als strukturelles
Gegengewicht zur méannlichen Wissensmonopolisierung fungieren.
Der Ausschluss von Mannern aus diesen Einrichtungen muss daher
nicht als Widerspruch zu Astells Gleichberechtigungskonzept verstan-
den werden; vielmehr folgt er der Logik, dass Gleichstellung nur unter

598 Astell (1694), S. 64-65.
599 Ebd., S.170.
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Bedingungen moglich ist, die die epistemische und soziale Dominanz
ménnlicher Institutionen zeitweise suspendieren.®®

Astell argumentiert, dass eine von Mannern geleitete Erziehung
Frauen nicht zur Entfaltung ihrer ,wahren Natur® fithre, sondern sie
in vorgeprégten, patriarchal vermittelten Rollenbildern verharre. Die
Akademie sollte deshalb ein Raum sein, der frei ist von mannlicher
Bewertung, der Freundschaft, Vertrauen und intellektuelle Solidaritat
unter Frauen fordert und der Frauen ermoglicht, ein eigenes Selbstver-
standnis auszubilden.

In dieser Hinsicht ist Astells Konzept bemerkenswert modern. Es
entspricht aktuellen theoretischen Uberlegungen zu epistemic injus-
tice®® und zur Notwendigkeit , geschiitzter Rdume*, in denen margi-
nalisierte Gruppen ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Stimmen
entfalten kénnen.

Astells Vorschlag blieb nicht blofe Theorie. Fiir die praktische Rea-
lisierung der Akademie fanden sich mehrere einflussreiche Unterstiit-
zerinnen aus dem britischen Hochadel, darunter Lady Elizabeth Has-
tings und Prinzessin Anne. Beide waren bereit, betrachtliche Summen,
insgesamt rund zehntausend Pfund, zur Verfiigung zu stellen, um eine
dauerhafte Stiftung zu errichten.®

Diese Phase markiert einen seltenen historischen Moment, in dem
die Realisierung einer genuinen Institution fiir Frauenbildung unmit-
telbar bevorstand. Die Verbindung von adliger Patronage, einer klaren
institutionellen Vision und einem konzeptionell ausgereiften Bildungs-
plan war in der frithneuzeitlichen Geschichte aulergewohnlich. Der
entscheidende Riickschlag erfolgte, als Bischof Gilbert Burnet die Sorge
duflerte, Astells Projekt konne zur Etablierung einer quasi-katholischen
klosterlichen Einrichtung fithren. In der politischen und konfessionellen
Situation des spdten 17. Jahrhunderts, geprégt von antikatholischen Span-
nungen, hatte ein solcher Verdacht erhebliches Gewicht. Burnet warnte
die potenziellen Stifterinnen, und diese zogen darauthin ihre Unterstiit-
zung zuriick. Dieser Eingriff offenbart die enge Verflechtung religioser

600 Vgl. Kreis-Schink (1996).

601 Siehe dazu: Fricker, Miranda (2007): Epistemic Injustice. Power and the Ethics of
Knowing. Oxford.

602 Vgl. Perry (1986), S. 138-143.
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und bildungspolitischer Fragen, die Angst vor weiblicher Autonomie
innerhalb protestantischer Machtstrukturen und die strategische Sensi-
bilitdt weiblicher Bildungsinitiativen in 6ffentlichen Diskursen.

Virginia Woolf interpretiert diesen Vorgang in Three Guineas als
paradigmatischen Ausdruck einer langen Tradition, in der Frauenbil-
dung zwar rhetorisch befiirwortet, praktisch aber systematisch behin-
dert wurde: ,,Burnet's refusal was not accidental; it stands for a broa-
der historical principle - the deep, persistent reluctance to invest in
women’s education.“*”

Als Motiv dahinter vermutet sie die bis in ihre eigene Zeit weiterbe-
stehende grundsitzliche Abneigung, Geld in das Studium von Méadchen
und Frauen zu investieren. Reiche adlige Damen haben zwar, so argu-
mentiert Woolf mit Astell, Mannerkollegs in Oxford und Cambridge
gegriindet, doch eine umgekehrte Grofiziigigkeit konne es nicht geben.*

Zeitgendssische literarische Darstellungen gelehrter Frauengemein-
schaften spiegeln die kulturellen Vorbehalte wider, auf die Astells Projekt
stief3. Satirische Dramen und Komddien, etwa von Shadwell, Congreve
oder Vanbrugh, karikierten gelehrte Frauen als ldcherlich, tiberambitio-
niert oder sexuell verdorben. Die Vorstellung einer Frauengemeinschaft
wurde hiufig mit Abweichung, Unnatiirlichkeit oder implizit lesbischer
Lebensweise in Verbindung gebracht.®® Diese Darstellungen erfiillten
eine politische Funktion. Sie unterminierten die Legitimitét weiblicher
Bildungsriume und verstirkten ménnliche Angste vor einem autono-
men weiblichen Selbstverstindnis. Die Frauengemeinschaft gefahrdete
symbolische Ordnungen, die Frauen ausschlief3lich im Kontext von
Ehe, Familie und héuslicher Arbeit verorteten.

Obwohl das grofd angelegte Akademieprojekt scheiterte, blieb Astell
in ihrer bildungspolitischen Vision beharrlich. 1709 griindete sie mit
Unterstiitzung von Lady Catherine Jones in Chelsea eine Armen-

603 Woolf, Virginia (*1943): Three Guineas. London, S. 47.

604 Ebd.,S. 49.

605 Vgl. Rullmann, M. (1998): S. 219-226. An dieser Stelle verweise ich auf einen sinnvol-
len Riickblick in die Antike zu Sappho. Eine dhnlich fantasiereiche Gertichtekiiche begeg-
net uns auch schon in archaischer Zeit in Mytilene auf der Insel Lesbos, namlich beziiglich
der Frauengemeinschaft Sapphos. Sappho versammelte um sich herum einen Kreis junger
Midchen aus guten Familien, um diese in Gesang, Tanz und Poesie zu unterrichten.
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schule fiir die Téchter von Soldaten. Dieses Projekt war zwar nicht mit
dem konzeptionellen Anspruch ihres Monastry vergleichbar, bot aber
einen realen Raum fiir die Umsetzung ihrer padagogischen Grundsitze.
Astells Armenschule zeigt drei Dinge, erstens ihre praktische Kompe-
tenz in der Organisation schulischer Bildung, zweitens ihre Fihigkeit,
philosophische Prinzipien in padagogische Praxis zu iiberfithren und
drittens ihre langfristige Wirkung, denn die Schule existierte bis 1862,
mehr als 130 Jahre nach ihrer Griindung.®”

Das Scheitern der Frauenakademie darf nicht als Ausdruck eines
utopischen oder realitdtsfernen Programms missverstanden werden.
Vielmehr zeigt es die strukturelle Resistenz frithneuzeitlicher Gesell-
schaften gegen weibliche Institutionalisierung, die Macht kirchlicher
Autorititen tiber bildungspolitische Entscheidungen und die tief ver-
ankerte Vorstellung, dass Bildung fiir Frauen ein Privileg, nicht aber ein
Recht darstelle. Trotzdem hatte Astells Serious Proposal weitreichende
Wirkungen.®” Die Idee von Frauenkollegs wurde im 18. Jahrhundert
wiederholt aufgegriffen, etwa in Debatten um Médchenschulen, weib-
liche Salons und friithe philanthropische Bildungseinrichtungen. In die-
sem Sinn gehort Astell, lange vor Condorcet, zu den ersten systemati-
schen Denkerinnen, die Bildung als Weg zu Geschlechtergerechtigkeit
konzipierten.

6.2.7 Schlussbetrachtung

Trotz der frithen Riickschlidge und der scheiternden institutionellen
Verwirklichung ihres Akademieprojekts verfolgte Mary Astell ihr bil-
dungs- und gesellschaftspolitisches Anliegen mit unverminderter Kon-
sequenz weiter. Mit der Griindung einer Armenschule fiir die Tochter
von Soldaten im Jahr 1709, erméglicht durch die Unterstiitzung ihrer
Freundin Lady Catherine Jones, schuf sie einen realen piadagogischen
Handlungsspielraum, in dem sie zentrale Elemente ihrer Bildungskon-
zeption praktisch umsetzen konnte. Den Schulplan stellte sie selbst

606 Vgl. Perry (1986): S. 146-151.
607 Dies zeigt auch ihre Aufnahme in die Stanford Encyclopedia of Philosophy im Jahr
2005, die spite, aber grundlegende Anerkennung ihres Werkes.
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zusammen; die Einrichtung bestand bis 1862 und stellt damit eines
der langlebigsten Zeugnisse weiblicher Bildungsinitiative im frithneu-
zeitlichen England dar. Auch wenn die grofiflichige Umsetzung ihrer
Akademievision ausblieb, blieb A Serious Proposal keineswegs folgenlos.
Die wiederholten Neuauflagen ihres Werkes sowie die Vielzahl zeit-
gendssischer Reaktionen zeigen, dass Astell eine nachhaltige Debatte
uber die Bildungsfahigkeit und Bildungsrechte von Frauen ausgeldst
hat. Die Diskussion tiber Frauengemeinschaften, die Bedeutung weibli-
cher Bildung und die Notwendigkeit einer unabhédngigen institutionel-
len Struktur fiir Frauen fand in den Jahrzehnten nach 1694 ein breites
Echo. Texte wie Daniel Defoes Essay upon Projects (1697), Richard Stee-
les Tatler-Essays oder die moralischen Periodika des frithen 18. Jahr-
hunderts griffen zentrale Elemente von Astells Argumentation auf, teils
affirmativ, teils kritisch, aber stets im Bewusstsein der Relevanz der von
ihr aufgeworfenen Fragen.5%

Mary Astell steht in einer genealogischen Linie mit Denkerinnen
wie Christine de Pizan, Anna Maria van Schurman, Olympia Fulvia
Morata, Marie de Gournay und spater Mary Wollstonecraft und Catha-
rine Macaulay. Wihrend die historische Bildungsforschung héaufig den
Klassikern - Loyola, Comenius, Condorcet — die Prioritdt in der For-
mulierung von Gleichheits- und Bildungsprogrammen zuschreibt, zei-
gen Astells Schriften, dass zentrale aufklarerische Motive bereits friih-
zeitig im Denken von Frauentheorien entwickelt worden waren.

Astells Werk verdeutlicht zudem, dass Bildungsreform und
Geschlechtergerechtigkeit nicht allein theoretische Themen waren,
sondern auf die strukturelle Organisation gesellschaftlicher Institutio-
nen zielten. Thre Forderung nach Frauenakademien ist deshalb nicht
lediglich ein padagogisches Reformprojekt, sondern Ausdruck einer
bildungspolitischen und epistemischen Kritik. Ohne adaquate Bil-
dungsinstitutionen bleibt Chancengleichheit ein leeres Versprechen.
Indem Astell die Vernunftfihigkeit aller Menschen als Grundsatz for-
muliert, entwirft sie eine Theorie geschlechterunabhingiger Rationa-
litat, die in weiten Teilen der ménnlichen Aufkldrung erst Jahrzehnte
spater rezipiert wurde.

608 Vgl. Perry, R. (1986), S. 146-151. Vgl. auch: Broad/Green (2009).
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Sowohl bei Marie Astell als auch bei Nicolas de Condorcet tritt Chan-
cengleichheit als zentrales Strukturprinzip ihrer bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Uberlegungen hervor, jedoch aus unterschiedlichen
historischen, sozialpolitischen und theoretischen Perspektiven. Wah-
rend Astell aus den Bedingungen eines frithneuzeitlichen, konfessionell

gepragten Englands argumentiert und die Benachteiligung der Frauen

primér als Folge defizitérer sozialer Institutionen versteht, formuliert
Condorcet seine Forderungen inmitten der politischen Umbriiche der
Franzosischen Revolution, in der die Idee gleicher Rechte erstmals als

staatliches Programm begriffen wurde. Beiden gemein ist die Uberzeu-
gung, dass Gleichheit nicht durch Naturgegebenheiten begrenzt, son-
dern durch gesellschaftliche Strukturen verformt wird. Sie erkennen

Bildung als entscheidenden Hebel, um Menschen in die Lage zu ver-
setzen, ihre Vernunft zu gebrauchen, politische Urteile zu fillen und

selbstbestimmt zu handeln. Chancengleichheit ist damit nicht blof3

ein moralischer Anspruch, sondern eine Frage der institutionellen

Architektur. Ohne Zuginge zu formalen und informellen Bildungs-
rdumen bleibt Gleichheit ein theoretischer Anspruch ohne praktische

Wirksamkeit.
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Was hat der padagogische Kanon uns heute noch zu sagen?
Erstaunlich viel, wenn man ihn jenseits geschlechtergetrenn-
ter Lesetraditionen liest. Dieses Buch sucht das Verbindende,
nicht das Trennende, und macht Denkbewegungen sichtbar, die
lange verborgen blieben.

Christine de Pizan, Olympia Fulvia Morata, Marie de Gournay,
Anna Maria van Schurman und Mary Astell treten hier in einen
vielstimmigen Dialog mit Erasmus von Rotterdam, Ignatius
von Loyola, Michel de Montaigne, Johann Amos Comenius und
Antoine de Condorcet.

Der Ansatz der Integration durch Synthese eroffnet neue Per-
spektiven auf die Traditionslinien und zeigt das Erkenntnispo-
tenzial einer gemeinsamen Geschichte des padagogischen Den-
kens. Ein frischer, differenzierter Zugang zur Geschichte der
Padagogik und ihrer Ideen.
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