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VIKTORIANISCHE WERTE IM BILDUNGSSEKTOR. 

ZUR LOGIK DES VIKTORIANISCHEN ELEMENTARSCHULWESENS 

Die Schulen für die ärmeren Klassen im viktorianischen 

England erhalten in der Literatur traditionellerweise 

schlechte Noten. Die einzigen Schulen, die diesen Namen 

verdienten, so heißt es in der Regel, seien die der zwei 

religiösen Schulgesellschaften gewesen, der Nat ional 

School Society für die Anglikaner und der British School 

Society für die Nonkonformisten. Aber auch an denen kann 

die Literatur nicht viel Gutes finden: Zwar sei das üb-

liche "monitorial system" billig gewesen, habe den Kin-

dern aber nur auswendig gelernte Phrasen und Worte ohne 

jedes Verständnis beigebracht. Auch seien die Schulen 

der kirchlichen Gesellschaften nicht daran interessiert 

gewesen, den Kindern der arbeitenden Klassen eine rich-

tige Erziehung angedeihen zu lassen, auf Grund derer 

diese vielleicht höhere Ansprüche hätten stellen können. 

Die Ausbildung der Kinder in diesen Schulen sei ganz auf 

das Lesen konzentriert gewesen, um ihnen die Bibel und 

andere erbauliche Werke zugänglich zu machen, mehr soll-

te ihnen gar nicht beigebracht werden. Zwar gab es eini-

ge "ragged schools" für die ärmsten, verwahrlosten Stra-

ßenkinder in London und Bristol. Von denen sei aber 

ebenso wenig zu erwarten gewesen wie von den als "dame 

school" verschrieenen Privatschulen, in denen die Kinder 

für ein paar Pennies die Woche unterrichtet wurden. Die 

Lehrkräfte dieser Schulen, hauptsächlich ältere Frauen, 

seien selbst oft des Schreibens nicht mächtig gewesen 



und hätten den Schülern höchstens ein wenig Lesen und 

den Mädchen Nähen und Stricken beibringen können.1 

Tatsächlich kümmerte sich der Staat zunächst so gut wie 

gar nicht um das Elementarschulwesen. Zwar erhielten die 

Schulgesellschaften seit 1833 geringfügige öffentliche 

Zuschüsse, die in den folgenden Jahren rasch anstiegen. 

Gemessen an den Gesamtausgaben war dies jedoch nicht 

mehr als ein Tropfen auf den heißen Stein. Folgt man der 

Literatur, so wurde der Grundstein für ein allgemeines 

Elementarschulwesen erst mit dem Gesetz von 1870 gelegt, 

das erstmals öffentliche Schulbehörden schuf. Diese 

"school boards" konnten in schulisch unterversorgten Ge-

bieten selbst Schulen einrichten, um allen Kindern den 

Schulbesuch zu ermöglichen. Sie konnten zu diesem Zwecke 

sogar Lokalsteuern erheben. Erst 1880 kam die Schul-

pflicht dazu, die jedoch vorerst nur eingeschränkt galt 

und etwa durch entsprechende Schu1leistungen verkürzt 

werden konnte. 

Diese Darstellung entspricht in etwa dem Bild des Ele-

mentarschulwesens, das die zeitgenössischen statisti-

schen Unterlagen vermitteln. Trotz des vermeintlichen 

staatlichen Desinteresses wurden nämlich umfangreiche 

statistische Daten erhoben und zwar sowohl ad hoc als 

auch als Nebenprodukt der zahlreichen parlamentarischen 

und königlichen Untersuchungsausschüsse. Diese Daten 

lassen in der Tat erkennen, daß jeweils nur ein kleiner 

Teil der Kinder der arbeitenden Klassen die Schule be-

suchten, so daß anzunehmen war, daß viele überhaupt nie 
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zur Schule gingen. Die Erziehungsstatistiken wurden je-

doch schon von den Zeitgenossen kritisiert, weil sie 

keine stichhaltigen Vergleiche zuließen. Statistisch er-

faßt wurde auch das Analphabetentum, das offensichtlich 



weiter verbreitet war als in Preußen oder der Schweiz, 

beides Staaten, in denen die allgemeine Schulpflicht 

schon seit langem galt. Auch diese Zahlen beruhten je-

doch auf einer sehr fragwürdigen statistischen Grund-

lage. 3 

Insgesamt impliziert dieses klassische negative Urteil 

über das englische Elementarschulwesen allerdings ein 

Paradoxon, das schon den Zeitgenossen nicht verborgen 

geblieben war. Man ging einerseits davon aus, daß für 

die Industrialisierung ein Mindestmaß an schulischer 

Bildung für die arbeitenden Klassen erforderlich sei. 

Tatsächlich verstärkten auch jene Staaten, die damals 

ihre Industrialisierung vorantreiben wollten, ihre Bemü-

hungen um eine Verbesserung des allgemeinen Schulwesens. 

Andererseits schien gerade das Land, das die entschei-

denden Pionierleistugen vollbracht hatte, nur über ein 

minderwertiges Schulwesen zu verfügen. Merkwürdigerweise 

war man sich jedoch auch darüber einig, daß der relative 

Wettbewerbsvortei1 und Vorsprung der englischen Wirt-

schaft ausgerechnet der Tüchtigkeit seiner angeblich so 

mangelhaft ausgebildeten Arbe iterschaft und insbesondere 

der Facharbeiterschaft zu verdanken sei. Der hohe Aus-

bildungsstand gilt heute sogar als ein besonderes Cha-

rakter ist ikum der britischen Industrie, das man ihn in 

letzter Zeit sogar für deren spätere, verlangsamte Ent-
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wicklung verantwort1ich macht. 

Wie läßt sich dieser scheinbare Widerspruch auflösen? 

Hat man die Rolle und Funktion des Schulwesens in der 

Industriegesellschaft überhaupt verkannt? Oder wurde der 

Wert der schulischen Einrichtungen für die arbeitenden 

Klassen im viktorianischen England falsch eingeschätzt? 

Beiden Fragen soll im folgenden nachgegangen werden, um 



zu einer Revision des etablierten Geschichtsbildes über 

das viktorianische Schulwesen zu gelangen. 

I 

Die zeitgenössische Kritik des E lemertarschu lwesens, ins-

besondere der privaten Schulen, stützte sich vor allen 

Dingen auf das Urteil der staatlichen Bürokratie. Da die 

staatliche Schulaufsicht gerade erst im Entstehen be-

griffen war, dürfte ihre Kritik zu einem nicht unwesent-

lichen Teil von dem Interesse an der Etablierung und 

Ausdehnung des eigenen Verwaltungsbereichs geleitet ge-

wesen sein. Zweifellos handelten die Schulinspektoren im 

guten Glauben, wenn sie versuchten, einen landesweit 

verbindlichen Standard für die Schulausstattung, die 

Lehrerqualifikation und die Unterrichtsziele durchzuset-

zen. Sie folgten dabei jedoch einem gewissen Vorurteil 

zugunsten der inspizierten kirchlichen Schulen gegenüber 

den unkontrollierten und unstandardisierten Privatschu-

len. Aber auch die anerkannten Schulen suchten sie an 

staatlicherseits verordnete Lehrpläne zu binden. Hierin 

lag jedoch eine offensichtliche Schwäche der staatlichen 

Schulaufsicht, die auch schon von den Zeitgenossen mo-

niert wurde: Die Schulinspektoren hatten in der Regel 

eine traditionelle Erziehung an den Oberschulen und den 

alten Universitäten genossen, von den besonderen Anfor-

derungen des Industriezeitalters hatten sie nur wenig 

Ahnung. Gänzlich verschlossen blieben ihnen die Erzie-

hungsvorstellungen der Arbeiter selbst, die offensicht-

lich bereit waren, für die Erziehung ihrer Kinder an den 

offiziell diskreditierten Privatsc hulen zu bezahlen. 



Es stellt sich die Frage, wieso selbst arme Eltern die 

teueren, aber vermeintlich minderwertigen Privatschulen 

den billigeren und angeblich besseren Schulen der reli-

giösen Schulgesellschaften vorzogen. Der offizielle 

Feldzug gegen die privaten Elementarschulen ist in der 

jüngsten Literatur je nach politischem Standort unter-

schiedlich beurteilt worden: von rechts wurde es auf das 

Mißtrauen der staatlichen Bürokratie gegenüber dem frei-

en Wettbewerb im Schulwesen zurückgeführt, von links da-

gegen als Ausdruck der Angst vor einer selbständigen Ar-

be iterkultur, die sich der staatlichen Kontrolle im Er-
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Ziehungswesen entzog, interpretiert. In beiden Fällen 

wird jedoch möglicherweise der eigentliche Grund für die 

Popularität der Privatschulen in den Armenvierteln un-

terschätzt: den Privatschulen konnten die Kinder jeder-

zeit ohne großes Aufsehen fernbleiben, um private 

Dienstleistungen oder andere Arbeiten zu verrichten, in 

den öffentlichen Schulen unter staatlicher Aufsicht hät-

te dies dagegen zu erheblichen Schwierigkeiten geführt. 

In jedem Falle dürfte jedoch die Neubewertung der Pri-

vatschulen zu einer Revision der traditionellen Kritik 

des englischen Erziehungswesens, insbesondere vor 1870, 

beitragen. 

Schon die offiziellen Erziehungsstatistiken zeigen einen 

offensichtlichen Mangel an Verständnis für die Bedingun-

gen der Arbeiterexistenz, bis hin zur bewußten Verfäl-

schung der Tatsachen. So legte die Newcastle Commission 

von 1861, die den ausführlichsten Untersuchungsbericht 

über das Elementarschulwesen im 19. Jahrhundert erstell-

te, bei ihren statistischen Berechnungen eine normale 

Schulzeit von acht Jahren, vom fünften bis zum dreizehn-

ten Lebensjahr, zu Grunde. Tatsächlich gingen die eng-

lischen Arbeiterkinder jedoch nur etwa vier Jahre, vom 



fünften bis zum neunten Lebensjahr, zur Schule. Auf die-

se Weise wurde der Prozentsatz der Schulkinder in der 

entsprechenden Bevölkerungsgruppe glatt halbiert.6 

Eine andere statistische Annahme verstärkte noch den 

Eindruck einer relativ niedrigen Schulfrequenz. Die Un-

tersuchungskommission ließ die Schulregister überprüfen 

und kam zu dem Ergebnis, daß die Verweildauer der Schü-

ler nur nach wenigen Jahren, oft sogar nur nach Monaten, 

bemessen war, woraus sich nicht nur de^ geringe Lei-

st ungsstandard, sondern auch der niedrige Prozentsatz 

der Schüler in den entsprechenden Jahrgängen erklärten. 

Tatsächlich wurde jedoch der Schulbesuch der typischen 

Arbeiterkinder häufig unterbochen, entweder weil sie mit 

den Eltern wegzogen, oder weil sie zu Hause aushelfen 

oder das Familienbudget aufbessern mußten. Dies führte 

zu unregelmäßigen und unbeständigen Schulkarrieren an 

derselben oder häufiger noch an mehreren Schulen nach-

einander, die durchschnittliche Verweildauer war dadurch 

jedoch deutlich länger als nicht ganz ohne Absicht ange-

nommen worden war. 7 

Korrigiert man die offiziellen Daten, so kann die engli-

sche Schulbevölkerung wie folgt geschätzt werden: 

1834 1.294.000 
1851 2.144.000 
1859 2.535.000 

Im Verhältnis zur Gesamtbevölkerung (1851 1:8,36 / 1859 

1:7,7) können sich diese Zahlen auch im Vergleich mit 

Preußen (1:6,27) oder den Niederlanden (1:8,11) durchaus 

sehen lassen. Im Jahre 1859 besuchten immerhin etwa ein 

Drittel der Schulkinder Privatschulen ohne staatliche 

Unterstützung (860.000), etwa zwei Drittel gingen in die 



staatlich anerkannten Schulen der kirchlichen Schulge-

sellschaften. In Schottland war die Zahl der Schüler von 

177.000 im Jahre 1818 auf 310.000 im Jahre 1851 ange-p 
stiegen. Auch gemessen am Nationaleinkommen standen die 

Erziehungsausgaben nicht den entsprechenden Aufwendungen 

in jenen europäischen Ländern nach, die über ein ausge-

bautes staatliches Schulsystem mit Schulpflicht verfüg-

ten. Der Anteil aller privaten und öffentlichen Erzie-

hungsausgaben am Nettosozialprodukt lag 1833 sogar höher 

als 1920, nach vielen Jahren des freien staatlichen 
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Schulsystems: 

1833 1920 

Alle Kinder ca. 1,00% 0,70% 
Kinder unter 11 j. ca. 0,80% 0,58% 

Dabei übertrafen die Ausgaben für Privatschulen die öf-

fentlichen Aufwendungen bis 1870 bei weitem, obwohl die 

staatlichen Zuwendungen, die 1833 mit der lächerlichen 

Summe von £ 33.000 jährlich begonnen hatten, bis 1870 

auf £700.000 erhöht worden waren. 1 0 Der Ausbau des 

staatlich gesteuerten Schulsystems führte jedoch seit 

1870 zu einem raschen Anwachsen der öffentlichen Schul-

ausgaben . 

Das Gesetz von 1880 ermächtigte schließlich das neue 

zentrale Erziehungsministerium (Education Department), 

säumige lokale Schulbehörden zur Durchführung der allge-

meinen Schulpflicht zu zwingen, die allgemein bis zum 

10. Lebensjahr gelten sollte. 1893 wurde die Altersgren-

ze auf 11 Jahre angehoben, 1899 auf 12 Jahre, und bei 

Ausbruch des Ersten Weltkriegs hatte man sich auf brei-

ter Front dem Abgangsalter von 14 Jahren angenähert. 

1882 schuf man die Möglichkeit, zusätzlich zu den ur-

sprünglich vorgesehenen sechs Klassen eine siebte Klasse 



einzurichten, bevor das Gesetz von 1902 den Grundstein 

für eine allgemeine Mittelschule legte.1*1 Die tatsächli-

che durchschnittliche Schulzeit wurden wie folgt berech-

Jahrgänge 
Geburtsjahre 

Schuljahre 
im Schnitt 

1 8 6 2 - 6 6 
1867-71 
1872-76 
1877-86 
1887-96 

5,4 
6,1 
6,6 
7.2 
8.3 
9,1 1897-1901 

Daraus ergab sich für die männliche Arbe iterschaft in 

einem jeden Jahr eine durchschnittliche Schuldauer, die 

sich aus den längeren Schulzeiten der jüngeren Jahrgänge 

und den kürzeren Schulzeiten der älteren Jahrgänge er-

rechnet e : 

Im Schnitt gewann also die männliche Arbeitschaft in je-

dem Jahrzehnt etwa acht Monate Schulzeit hinzu, eine Zu-

wachsrate, die mit der entsprechenden Rate in der 

Der Vergleich mit den kontinentalen Staaten hinkt jedoch 

insofern, als er nur normale Tagesschulen erfaßt. Das 

englische Erziehungssystem, das lediglich ein Minimum an 

staatlicher Reglementierung kannte, zeichnete sich je-

doch gerade durch eine hohes Maß an Flexibilität aus. So 

konnten immer wieder neue Schulmodelle entwickelt wer-

den, für die es in den etatistisch verfaßten Ländern 

durchschnittliche 
Schulzeit in Jahren 

1871 
1881 
1891 
1901 
1911 

4,21 
4,69 
5,32 
6,02 
6,75 

Schweiz und in Preußen vergleichbar war '13 



keine Parallelen gab. Dies gilt beispielsweise für das 

landesweite Netz der Sonntagsschulen und das differen-

zierte Angebot an Abendschulen. 

Die Sonntagsschulen, die in der jüngsten Literatur er-

neut Beachtung gefunden haben, waren ursprünglich nur 

als religiöse Anstalten zur Indoktrinierung im jeweili-

gen Glauben gedacht. Obwohl sich insbesondere die angli-

kanische Staatskirche darum bemühte, das Lehrangebot auf 

das Lesen religiöser Schriften zu beschränken, entwik-

kelten sich die Sonntagsschulen jedoch zunehmend zu all-

gemeinen Unterrichtsanstalten mit vielseitigem Angebot 

und einer großen Massenwirksamkeit. Geht man von der An-

nahme aus, daß sie lediglich von Arbeiterkindern besucht 

wurden, so erreichten sie 1801 etwa ein Siebtel aller 

möglichen Schüler, 1831 die Hälfte und 1851 sogar drei 

Viertel. Die Zahl der Sonntagsschüler stieg im Verlauf 

des 19. Jahrhunderts von 206.000 (1801) über 2,6 Millio-

nen (1851) auf 6,2 Millionen (1901). Der Unterricht in 

den Sonntagsschulen konnte vielfach sensibler auf die 

unmittelbaren Bedürfnisse der Arbeiterkinder eingehen 

als die Curricula der kirchlichen und Staatsschulen. 

Manch einer, der sich im 19. Jahrhundert aus bescheide-

nen sozialen Anfängen emporgearbeitet hatte, verdankte 

seinen Aufstieg nicht zuletzt der Grundausbildung in 
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einer Sonntagsschule. 

Abendkurse für erwachsene Erwerbstätige haben in England 

eine lange Tradition. Seit 1823 boten die Mechanics' In-

stitutes naturwissenschaftliche und technische Grundkur-

se für Handwerker an. Zwar scheiterten sie in ihrer ur-

sprünglichen Absicht, sie ermöglichten jedoch älteren 

Jahrgängen, in Abendkursen ihr ABC nachzuholen. Die 

Nachfrage nach Kursen dieser Art ging in den zwei Jahr-



zehnten nach dem Gesetz von 1870 drastisch zurück, dafür 

entstand eine neue Nachfrage nach technischen Fortbil-

dungsklassen sowohl an den übrig gebliebenen alten In-

stitutes wie auch an den neueren Technical Colleges. Als 

nach 1893 auch Abendschulen für Schüler über 21 Jahren 

in den Genuß staatlicher Subventionen kamen, nahm deren 

Zahl sprunghaft zu, von 120.000 (1893) über 475.000 

(1899) bis auf 708.000 (1911 ) . 1 5 

Schließlich ist noch eine weitere Entwicklung zu erwäh-

nen, die bei Vergleichen mit den kontinentalen Schulsys-

temen häufig übersehen wird: das System der staatlichen 

Prüfungen. Auch hier beschränkte sich die staatliche In-

tervention auf eine Minimum, um der Privatinitiative 

freien Spielraum zu gewähren. Die Prüfungen bildeten den 

Schlüssel für die Vergabe von staatlichen Subventionen 

und stellten somit für private Schulträger einen wichti-

gen Anreiz zur Leistungsteigerung dar. Gerade in den na-

turwissenschaftlichen und technischen Fächern, die häu-

fig als relativ rückständig gelten, zeigte sich dieser 

Effekt besonders deutlich. 

Die Subventionsvergabe im Bereich der technischen und 

naturwissenschaftlichen Fächer fiel seit 1853 in die Zu-

ständigkeit des neu gegründeten Departments for Science 

and Arts (DScA). Seit 1859 konnten Zuschüsse zu Lehrer-

gehältern ausgezahlt werden, sofern diese in adäquaten 

Klassenzimmern und unter annehmbaren Bedingungen die 

entsprechenden Fächer unterrichteten. Dabei spielte der 

Schutyp keine Rolle, so daß sich Schulen aller Art um 

eine spezielle Unterstützung ihres naturwissenschaftli-

chen und technischen Unterrichts bewerben konnten. 

Grund- und Mittelschulen, Mechanics' Institutes, Fabrik-

schulen und Fachschulen, selbst Fachhochschulen und Pä-



dagogische Hochschulen kamen so in den Genuß diesen 

staatlichen Subventionen. Zunächst konnten nur für sechs 

Fächer in drei Jahrgangsstufen Zuschüsse beantragt wer-

den, 1863 schon für 23 Fächer. 1870 wurden schließlich 

für 1.871 Klassen mit 48.905 Schülern in mathematischen, 

physikalischen und technischen Fächern sowie für 343 

Klassen in biologischen und geologischen Fächern Subven-

tionen für die Lehrergehälter ausgezahlt. Maßgeblich war 

die Zahl der Schüler, die einen bestimmten, überprüfba-

ren Leistungsstandard erreicht hatten. Das DScA mußte 

deshalb Prüfungen einrichten, zu denen sich später Prei-

se, Stipendien, Inspektionen und Zulagen für technische 

Einrichtungen gesellten."16 

Der Subventionsbeschluß von 1859 legte das Ziel des 

staatlichen Förderung wie folgt fest: 

"It is hoped that a system of science instruction 
will grow up among the industrial classes which 
shall entail the least possible .cost and interfe-
rence on the part of the state." 

In der Praxis wurde die Begrenzung auf die "industrial 

classes" jedoch nicht so ernst genommen. Als Bemessungs-

obergrenze für die Zahl der subventionsfähigen Schüler 

galt ein jährliches Elterneinkommen von £ 200 (später £ 

400). Da dies jedoch kaum je überprüft wurde, kamen auch 

Lehrer von bürgerlichen Kindern in den Genuß dieser För-
1 8 

derung. Um 1890 profitierten etwa 187.000 Schüler von 

dieser indirekten Subvention, die Zahl der Prüflinge 

stieg in den dreißig Jahren bis zur Jahrhundertwende von 
1 Q 

16.000 bis auf 151.000. 

Diese Aufzählung ist keineswegs vollständig. Sie soll 

lediglich die breite Angebotspalette des viktorianischen 

Schulwesens illustrieren, die bei einem Vergleich mit 



den behördlichen oder staatlichen Schulsystemen auf dem 

Kontinent in der Regel übersehen wird. Vergleiche, die 

sich lediglich auf den staatlichen Sektor beschränken, 

sind daher irreführend: in den kontinentalen Staaten un-

terlag fast das gesamte Schulsystem der behördlichen 

oder staatlichen Kontrolle, in England stellte die frei-

heitliche Tradition sicher, daß neben dem Öffentlichen 

Schulangebot auch eine ganze Reihe von privaten Einrich-

tungen verschiedener Provenienz nicht nur für die Kinder 

der Ober- und Mittelschichten, sondern auch für die Kin-

der der Unterschichten zur Verfügung standen. 

Die Voi— und Nachteile des kontinentalen Systems und des 

britischen "Chaos" im Schulwesen waren schon immer um-

stritten. Zweifellos erlaubte das kontinentale System 

eine frühe und vollständige Erfassung aller Kinder - in 

der Praxis setzte sich allerdings die frühzeitige Ge-

setzgebung in den meisten Ländern erst in der zweiten 

Hälfte des 19. Jahrhunderts voll durch - sowie den 

systematischen Aufbau des Lehrstoffes. Aber auch das 

englische System hatte seine Vorzüge. Vor allem vermied 

es, wie Henry Cole, der Sekretär des DScA süffisant be-

merkte, die unbritische Gängelei: 

"The State avoids the error of continental systems, 
of taking the principal and dominant part in secon-
dary education." 

Das schulische Angebot blieb somit flexibler und experi-

ment ierfreudiger, die Auswahl, insbesondere in größeren 

Städten, breiter als auf dem Kontinent. Vor allem aber 

betrachtete man es als einen entscheidenen pädagogischen 

Vorteil, daß Privatinitiative und individuelle Motiva-

tion gestärkt wurden: wer freiwillig lerne und noch dazu 

bezahlen müsse, lerne besser, so meinte man, die Origi-



nalität werde dadurch stärker gefördert als in den flä-
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chendeckenden Zwangssytemen des Kontinents. 

Ingsesamt scheint die schulische Rückständigkeit der 

viktorianischen Gesellschaft, sofern sie überhaupt be-

stand, jedenfalls weniger ausgeprägt gewesen zu sein, 

als traditionellerweise angenommen wird. Es bleibt al-

lerdings die Frage, wieso die vermeintlichen oder tat-

sächlichen Mängel des Schulsystems der wirtschaftlichen 

Führungsro1le Großbritanniens ersichtlich keinen Abbruch 

getan haben, eine Frage, die ohne eine nähere Betrach-

tung der Unterrichtsinhalte schwer zu beantworten sein 

wi rd. 

II 

Bildungsökonomen und Wirtschaftswissenschaftier sind 

sich über die besondere Bedeutung des Ausbildungsniveaus 

für das wirtschaftliche Wachstum einig. Die Flut der Li-

teratur zur Frage des "human capital" und zahlreiche 

Korrelationsstudien in mehreren Ländern wie auch im in-

ternationalen Vergleich scheinen diesen Zusammenhang zu 
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bestätigen. Die viktorianischen Unternehmer waren da-
gegen nicht so sicher. Viele zogen es vor, bei ihren Be-
schäftigten quasi auf einer fachlichen tabula rasa eine 
eigene Ausbildung aufzubauen, manche lehnten es prinzi-
piell ab, junge Leute mit theoretischer Schulbildung 

23 
einzustellen. Gelegentlich wurde sogar bezweifelt, ob 
Arbeiter unterhalb der Werkmeister-Ebene überhaupt des 

24 

Lesens und Schreibens mächtig sein sollten. Tatsäch-

lich gab es allerdings zu dieser Zeit kaum noch Analpha-

beten unter der erwachsenen Bevölkerung: 1890 wurde ihr 



Anteil in England und Wales auf 7% geschätzt, in Schott-
25 

land sogar nur auf 3%. 

Betrachtete man in der Wirtschaft abstraktes Schulwissen 

vielerorts als irrelevant, so wußte man doch die schnel-

le Auffassungsgabe und Orientierungsfähigkeit zu schät-

zen, die durch das offene Schulsystem gefördert wurden. 

Von den Elementarschulen versprach man sich vor allen 

Dingen eine Ausbildung zur "manual dexterity" und einen 

Arbeitertyp, "cheaper to train or otherwise more desi-

rable." 2 6 Wie immer brachte Alfred Marshall, Professsor 

für Wirtschaftswissenschaften in Cambridge, die weit 

verbeitete Meinung am elegantesten zum Ausdruck. Was die 

Wirtschaft brauche, so postulierte er, sei "general sa-

gacity and energy which are not specialised to any one 

occupat ion." 

"To be able to bear in mind many things at a time, 
to have everything ready when wanted, to act 
promptly and show resource when anything goes 
wrong, to accommodate oneself quickly to change in 
detail of the work done, to be steady and trustwor-
thy, to have always a reserve of force which will 
come out in an emergency, these are the qualities 

which make a great industrial people." 

Diese Tugenden sollten das oberste Lernziel des Erzie-
27 

hungssystems sein, ein Lernziel, das auch heute noch 
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vielerorts für die Entwicklungsländer gefordert wird. 

Neben der geistigen und intellektuellen Disziplinierung 

erwartete man von den Schulen aber in erster Linie eine 

soziale Disziplinierung, die von den Viktorianern häufig 

als "moral training" umschrieben wurde. Nach ihren Vor-

stellungen war die Schule nicht primär dazu da, um Wis-

sen, Können oder auch nur Lernfähigkeit zu vermitteln, 

sondern um den Kindern insbesondere der arbeitenden 



Klassen den Gehorsam, die A n p a s s u n g s f ä h i g k e i t und die 

S e l b s t d i s z i p l i n b e i z u b r i n g e n , die sie zur A u f r e c h t e r h a l -

tung der sozialen Ordnung für notwendig erachteten. 

Das obige Zitat von Alfred Marshall läßt diese grundle-

gende gesellschaftliche Erwartungshaltung gegenüber den 

Schulen schon erahnen. Noch unmißverständ1 icher führte 

er aus: 

"A good education confers great indirect benefits 
even on the ordinary workman. It stimulates his 
mental activity; it fosters in him a habit of wise 
acquisitiveness; it makes him more intelligent, 
more ready, more trustworthy in his ordinary work; 
it raises the tone of his life in working hours and 
out of working hours; it is thus an important means 
towards the production of material wealth." 

Ähnlich urteilte schon die Königliche Kommission zur Un-

tersuchung der Handelsdepression von 1886: 

"We think that the careful and thourough training 
in habits of punctuality and order, of alacrity and 
diligence, and of close attention and prompt and 
implicit obedience to instructions, ought to occupy 
more of the time and thought of teachers in elemen-
tary schools." 

Gerade die Sonntagsschulen schienen sich hier ihre 

besonderen Verdienste erworben zu haben. So schrieb 

Thomas Clegg 1854: 

"I have always maintained ... that those parties 
who have been educated in the (Sunday) schools that 
I have been connected with, will always do more for 
the same money and do it better and with less 
trouble, than those that are not educated, or edu-
cated without religion." 

Henry Ashworth, ein führender Baumwollfabrikant, brachte 

1880 diese Haltung lapidar auf den Punkt: 

"If they have been at school, they're obedient, 
they want less licking." 



Aus dieser Sicht lag die Bedeutung der Schule nicht so 

sehr in der Entwicklung der kognitiven, sondern der af-

fektiven Eigenschaften: Arbeitswilligkeit, Ordnung, Ver-

läßlichkeit, Pünktlichkeit - "subordinacy","receptivity 

to supervision and discipline","sense of discipline and 
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peaceful order". Nimmt man diesen typisch viktoriani-

schen Wertekanon ernst, dann ist ein Großteil der Kritik 

am viktorianischen Schulwesen fehl am Platze, die immer 

wieder den Mangel an systematischem Lehrangebot und die 

falsche intellektuelle Ausrichtung des Unterrichts be-

klagt hat. Es steht jedenfalls fest, daß sich die engli-

schen Schulen nicht minder konsequent um ein solches 

Charaktertraining bemüht haben als ihre vermeintlichen 

Vorbilder auf dem Kontinent. Akzeptiert man die Inter-

pretation der viktorianischen Schulen als Instrumente 

der "social control" zur Unterwerfung der Arbeiterkinder 

unter die bürgerliche Hegemonie, so waren sie darin nur 
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allzu oft erfolgreich. Schließlich erwartete die In-

dustrie nichts anderes. 

Selbst heute noch scheint sich die Wertschätzung der 

Schule bei manchen Unternehmern auf die Vermittlung sol-

cher moralischen Werte zu beschränken, walisische Unter-

nehmer, so hieß es kürzlich, setzen bei Neueinstellungen 

Qualifikationen und Zeugnisse der Schulabgänger so ziem-

lich ans Ende ihrer Prioritätenliste: 
"Am Anfang standen, in dieser Reihenfolge: Zuver-
lässigkeit, Vertrauenswürdigkeit, Pünktlichkeit, 
Lernwilligkeit, Bereitschaft zur Teamarbeit, Begei-

33 
sterungsfähigkeit." 

Auch die Entwicklungssoziolgie unterstreicht heute die 

Bedeutung dieser Werte, wenn sie den Entwicklungsländern 

empfiehlt, sie brauchten 

"... (men) dedicated to hard work, a high pace of 
work, and a keen sense of individual responsibility 



for performance of assigned norms and tasks ... In-
dust r ial izat ion requires an ideology and an ethic 
which motivates individual workers. Strict supervi-
sion imposed on a lethargic workforce will not suf-
fice; personal responsibility for performance must 
be implanted withip.workers, front-line supervisors 
and top managers." 

Im weitesten Sinne handelt es sich dabei um eine allzeit 

erforderliche soziale Kompetenz: 

"The object of socialization is to produce compe-
tent people, as competence is defined in any given 
society. It aims to develop a person who can take 
care of himself, support others, conceive and raise 
children, hunt boar or grow vegetables, vote, fill 
out an application form, drive an auto, and what 

have y o u . " 3 5 

Die Wahl der Unterrichtsfächer spielt offensichtlich 

kaum eine Rolle, wenn die soziale Kompetenz als das 

oberste Lernziel gilt. Es ist daher durchaus verständ-

lich und konsequent, wenn die Sozialisationsaufgäbe der 

heutigen Schule gerade von denjenigen angegriffen wird, 

die im gesellschaftlichen und politischen Leben Anarchie 

und Industriefeindschaft predigen. 3 6 Aus diesen Überle-

gungen folgt, daß nicht nur das Angebot, sondern auch 

die Aufgaben des viktorianischen Schulwesens für die är-

meren Schichten häufig verkannt und falsch eingeschätzt 

worden sind. Das preußische Schulsystem war sicherlich 

auf die Zwecke des preußischen Staates ebenso gut zuge-

schnitten wie das französische auf die Zwecke des fran-

zösischen Staates. Unter den freiheitlicheren gesell-

schaftlichen Bedingungen Englands scheint das viktoria-

nische Schulsystem jedenfalls, trotz seiner Mängel und 

Unüberschaubarkeit, für die Bedürfnisse des technisch 

führenden Landes der Industrialisierung nicht minder gut 

geeignet gewesen zu sein. 



III 

Eine differenzierte Kritik des viktorianischen Schulwe-

sens muß darüber hinaus vor allen Dingen die spezifische 

Flexibilität und die vielfältigen Resourcen der vikto-

rianischen Gesellschaft in Rechnung stellen. Großbritan-

nien war bei weitem das reichste Land Europas. Der ra-

sche Ausbau des Schul- und Prüfungswesens im 19. Jahr-

hundert zeigte nicht zuletzt, daß es in der Lage war, 

sich schnell auf neue Anforderungen einzustellen. Dies 

gilt auch für einen anderen, üblicherweise ebenso scharf 

kritisierten Aspekt des Unterrichtswesens: die höhere 

technische und naturwissenschaftliche Ausbildung. 

Kaum eine Schwäche der britischen Gesellschaft ist so 

häufig angeprangert worden wie der Mangel an naturwis-

senschaf t 1 ic her und technischer Forschung und Ausbildung 

in den Jahrzehnten vor dem Ersten Weltkrieg. Eine hoch-

organisierte "science lobby" sorgte dafür, daß das Be-

wußtsein von der relativen Rückständigkeit Englands auf 

diesem Gebiet insbesondere gegenüber den Vereinigten 

Staaten und dem Deutschen Reich ein fester Bestandteil 

der öffentlichen Meinung wurde. 

Gleichwohl ließ die Entwicklung der entsprechenden Märk-

te bis in die letzten Vorkriegsjähre hinein keine Anzei-

chen für einen derartigen Mangel erkennen. Viele gut 

ausgebildete Naturwissenschaftler konnten keine Anstel-

lung finden oder mußten sich, wenn sie Arbeit beispiels-

weise in der chemischen Industrie fanden, mit geringeren 

Einkommen begnügen als ihre Kollegen im Deutschen 
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Reich. Ein spezifisches Defizit an ausgebildeten Fach-

kräften ist demnach kaum auszumachen. Eine Intensivie-

rung der Ausbildung hätte die Lage für die Absolventen 

166 



schwerlich verbessert, zumal ein großer Teil von ihnen 

ohnehin ins Ausland gehen mußten, wo sie beim Aufbau 

konkurrierender Industrien mithalfen. Der scheinbare 

Überschuß relativiert sich zudem angesichts des rapide 

ansteigenden Bedarfs. Zwar herrschte kein Mangel an 

Fachkräften, Angebot und Nachfrage nahmen jedoch beide 

sehr rasch zu. Es war gerade kennzeichnend für die Lei-

stungsfähigkeit des englischen Unterrichtswesens, wie 

schnell das Angebot ohne große staatliche Intervention 

verbessert werden konnte. 

Zwischen 1871 und 1902 wurden nach dem Vorbild der Uni-

versität von Manchester (1851) nicht weniger als zehn 

Provinzuniversitäten und University Colleges gegründet. 

Fast alle waren naturwissenschaftlich-technisch ausge-

richtet und somit eher den deutschen Technischen Hoch-

schulen als den Universitäten vergleichbar. Darüber hin-

aus richteten die älteren Universitäten von London, 

Schottland und Irland zahlreiche neue naturwissenschaft-

liche Lehrstühle ein, und selbst Oxford und Cambridge, 

die Hochburgen des traditionellen Bildungswesens, mußten 

sich den neuen Anforderungen beugen. Das Cavendish Labo-

ratory in Cambridge gewann gleich drei Nobelpreise in 

fünf Jahren (1904, 1906 und 1908). Imperial College, als 

direkte Nachahmung der Technischen Hochschule Charlot-

tenburg geplant, wurde 1907 eröffnet und der Universität 

von London angeschlossen. In London zählte man 1914 drei 

"Incorporated Colleges", 23 andere Colleges (einschließ-

lich des Imperial College und der London School of Eco-

nomics ) , 25 andere angeschlossene Institute und "aner-

kannte Hochschullehrer" in 30 weiteren Colleges, u.a. im 
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Birbeck College und im Goldsmiths' College. Daneben 

gab es das Finsbury Technical College, das sich durchaus 

mit manchen Technischen Hochschulen im Ausland messen 



konnte, 11 Polytechnische Schulen allein in London und 

eine große Anzahl von privaten und städtischen Gewerbe-
39 

und Fachschulen in der Provinz. 

Die Absolventenzahl in naturwissenschaftlichen und tech-

nologischen Fächern nahm entsprechend schnell zu. 1870 

hatten in England gerade erst 13 bzw. 6 Studenten ihr 

Studium in diesen Fächern abgeschlossen, 1910 waren es 

dagegen schon 800 bzw. 431. Die kumulierten Zahlen der 

jeweils vorhandenen Graduierten in beiden Fächergruppen 

zeichnen ein noch deutlicheres Bild von der sprunghaften 

Vermehrung des naturwissenschaftlich-technischen Perso-

nals: 1870: 127 / 1890: 1.447 / 1914: 14.330. 4 0 Auch die 

Staatsausgaben für naturwissenschaftliche Zwecke außer-
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halb des Erziehungswesens nahmen sprunghaft zu: 

1850-51 £ 34.000 = 0,9% des Etats 
1869-70 £ 271.000 = 2,8 
1899-1900 £ 618.000 = 2,6 
1913-14 ca. £ 2.000.000 = 3,4% des Ziviletats 

Eine inhaltliche Analyse der Unterrichtsangebots oder 

des erreichten Ausbildungsniveaus kann hier nicht vorge-

nommen werden. Die Auslesekriterien, das Anforderungs-

profil und die Curricula wurden jedoch dauernd ver-

schärft. Schon auf Grund dieser Tatsachen will es schei-

nen, als sei die viktorianische Gesellschaft - und mit 

einiger Verzögerung auch der Staat - sehr wohl in der 

Lage gewesen, selbst in dem Sektor des Erziehungswesens, 

der allgemein als am rückständigsten galt, auf eine ent-

sprechende Nachfrage zu reagieren und den deutschen oder 

amerikanischen Vorsprung mit außerordentlichem Elan wie-

der aufzuholen. 

Um so weniger ist anzunehmen, daß man im 19. Jahrhundert 

mit Nachlässigkeit oder gar Inkompetenz an die Schulung 



der Arbeiterkinder ging, die den herrschenden Klassen 

wohl eher am Herzen gelegen haben dürfte als die formale 

technische Ausbildung für die Industrie. Daß sich die 

traditionelle Kritik des viktorianischen Erziehungswe-

sens trotzdem so lange halten konnte, ist zunächst auf 

die nicht uneigennützige Propaganda der zeitgenössischen 

Bürokraten und Pädagogen zurückzuführen, zu einem Teil 

aber auch auf das Mißverständnis ausländischer Beobach-

ter, die nur das suchten, was sie von zu Hause kannten. 

Die jüngste Forschung kommt dagegen zu einem anderen Ur-

teil: das Grundschulangebot für die ärmeren Klassen im 

viktorianischen England war nicht nur breiter als ge-

meinhin angenommen, es konnte sich sogar in seiner Lei-

stungsfähigkeit durchaus mit den kontinentalen Erzie-

hungssystemen messen. 
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