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Zusammenfassung Die bildungsgeschichtliche Forschung hat sich in den vergan-
genen Jahren verstirkt raumbezogenen Fragestellungen gedffnet. Der Fokus des
Beitrages liegt auf der aktuellen Forschungskategorie ,,Bildungsraum* und dem
verwandten Konzept ,,Bildungslandschaft”. Beide Ansitze sollen vorgestellt, aus
einer frithneuzeitlichen Perspektive nach Gemeinsamkeiten bzw. Unterschieden be-
fragt und am Ende des Beitrags epocheniibergreifend zusammengefiihrt werden.
Die Studie geht zudem auf die Anregungen des Kulturtransfer-Ansatzes fiir die
Konzepte ,,Bildungsraum* und ,,Bildungslandschaft ein und stellt abschliefend
ein aktuelles raumbezogenes Forschungsprojekt zur frithneuzeitlichen Bildungsge-
schichte vor, in dem mit diesen Kategorien operiert wird.

Schliisselworter Bildungsgeschichte - Kulturtransfer - Frithe Neuzeit -
Sozialgeschichte der Erziehung - Schule - Universitdt - Humanismus -
Sachsen-Gotha

“Educational spaces” and “educational landscapes”. Spatial research
categories from an educational history perspective

Abstract Research in educational history has opened itself up increasingly in the
past years to questions related to “space” The focus of this essay is on the current
research category “educational space” and the related concept of “educational land-
scapes”. Both concepts are presented, beginning with a comparison of similarities
and differences from an early modern historical perspective and ending with an
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analysis of different epochs. The study also expands upon influences of the concept
of cultural transfer on the concepts of “educational space” and “educational land-
scape” and presents a current research project on early modern educational history
using both categories.

Keywords Cultural exchange - Duchy of Saxe-Gotha - Early modern history -
History of Education - Humanism - Social history of education - School -
University

1 Einfiihrung

Die deutschsprachige bildungsgeschichtliche Forschung ist bekanntlich in mehreren
Féachern — v. a. der Erzichungs- und der Geschichtswissenschaft — beheimatet und
nimmt damit im européischen Vergleich eine Sonderstellung ein (Compére 1995;
Groppe 2012). Diese hat ihren Niederschlag in unterschiedlichen Selbstverstidndnis-
sen, institutionellen Verankerungen und Fachkulturen gefunden, die die Zusammen-
arbeit lange Zeit erschwert haben, mittlerweile aber teilweise tiberwunden wurden,
wie gemeinsame Buchprojekte, wie das ,,Handbuch der deutschen Bildungsge-
schichte* (Hammerstein 1996; Hammerstein und Herrmann 2005) und zahlreiche
Tagungen, beispielsweise des ,,Arbeitskreises fiir die Vormoderne in der Erziehungs-
geschichte® gezeigt haben (Jacobi et al. 2008, 2010). Die Zeit, in der die Schulge-
schichte unter Historikern als Reservatbereich historisch arbeitender Pddagogen galt,
liegt allerdings noch nicht lange zuriick, ebenso die selbstreferentielle Fixierung der
Historischen Padagogik und Erziehungsforschung auf die ,,grolen Kopfe* und eine
einseitige Fortschrittsgeschichte padagogischer Innovationen (Liedtke et al. 2004).
Die Verortung der Bildungsgeschichte in unterschiedliche Fachkulturen hat aber
ohne Zweifel zu dem betrdchtlichen Nachholbedarf beigetragen, der zwischen der
deutschsprachigen und der westeuropdischen Forschung besteht, die weitaus frither
und nachhaltiger eine Offnung zur Sozial- und Alphabetisierungsgeschichte vorge-
nommen hat (Ehrenpreis 2013, S. 98 f.). Die Schule, so wurde jlingst aus geschichts-
wissenschaftlicher Perspektive in der ,,Historischen Zeitschrift™ festgestellt, sei zwar
die ,,am besten dokumentierte Instanz fiir den Kulturtransfer”. Dennoch sei ,,die
Erforschung der vormodernen Schulwirklichkeit [...] ein Stiefkind unseres Faches*
(Schmidt 2014, S. 99).

Diese drangenden Desiderate anzugehen, ist die Aufgabe sowohl der Erzichungs-
als auch der Geschichtswissenschaft. Freilich treten hierbei methodische Differen-
zen zutage, die nach wie vor zwischen einer historischen Perspektive einerseits und
einem in der Erzichungsforschung iiblichen systematischen Ansatz besteht, der, ,,im
Sinne bestimmter aktueller Erziehungstheorien vororientiert und von soziologischen
Modernisierungstheorien abhingig®, anderen Fragen nachgeht (Casale et al. 20006;
Groppe 2012, S. 186; Wischmeyer 2014, S. 318). Vor dem Hintergrund dieser ver-
schiedenen methodischen Zugédnge werden im Folgenden unterschiedliche Ansétze
untersucht, im Gefolge des spatial turn raumbezogene Fragestellungen in die bil-
dungsgeschichtliche Forschung einzubeziehen und fruchtbar zu machen. Der Fokus
liegt dabei auf den beiden vergleichsweise neuen Forschungskategorien ,,Bildungs-
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raum® und ,,Bildungslandschaft®, die kurz vorgestellt, aus einer vorrangig friih-
neuzeitlichen Perspektive nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden befragt und
schlieBlich pragmatisch zusammengefiihrt werden sollen. Der vorrangig konzeptio-
nell und methodologisch ausgerichtete Beitrag bietet zudem einige kurze Bemer-
kungen zu den Anregungen des Kulturtransfer-Ansatzes fiir die Erforschung der
Bildungsgeschichte.

2 ,Bildungslandschaft® und ,,Bildungsraum* — neue Perspektiven fiir den
Raumbezug in der historischen Bildungsforschung

Sowohl in der Erziechungswissenschaft als auch in der Geschichtswissenschaft wurde
der spatial turn weniger als eine fundamentale Neubestimmung der Facher, als viel-
mehr als Chance zu einer Schwerpunktverschiebung und Perspektiverweiterung ver-
standen, die ,,gesteigerte Aufmerksamkeit fiir Seiten und Aspekte, die bisher zu kurz
gekommen sind®, erméglichte (Schldgel 2004, S. 263). Dariiber darf allerdings nicht
vergessen werden, dass unterschiedliche raumbezogene Fragestellungen und Metho-
den in den beiden Disziplinen auf eine teilweise lange Tradition zuriickblicken kon-
nen. Dies zeigt innerhalb der Geschichtswissenschaft beispielsweise ein Blick auf
den Stand der historischen Geographie oder der vergleichende Landesgeschichte um
1900. Innerhalb der Erziehungswissenschaft wiederum besteht sein langem ein Inte-
resse fiir die ,,sozialen Raume* der Bildung, die immer auch Einblick in den Zustand
und die Struktur der Gesellschaft geben (Tenorth 2010, S. 135).

Um die konfessionell und politisch bedingten Vielgestaltigkeit des vormodernen
Bildungswesens sowohl auf der Ebene des Schulwesens als auch der Universitéten
addquat abzubilden, wird seit Ende der 1990er Jahre der Forschungsbegriff ,,Bil-
dungslandschaft® (bzw. seine Abwandlungen ,,Schul-“ und ,,Universitétslandschaft*)
verwendet (Schindling 1999; Kief3ling 2003; Asche 2008; Rutz 2010a). Die Impulse
kamen urspriinglich aus der Mittelalter- und Frithneuzeitforschung, mittlerweile ist
der Begriff auch in anderen Epochen und auch auBlerhalb des deutschsprachigen
Raumes (,,educational landscape®) rezipiert worden (Frijhoff 2007, S. 189; Dicker-
hof 1994). Dieser zielte zunichst auf ein rdumliches Gliederungsschema, mit dessen
Hilfe tiberlokale und iiberterritoriale Gemeinsamkeiten mehr oder weniger geschlos-
sener historischer Landschaften aus bildungsgeschichtlicher Perspektive herausge-
arbeitet werden sollten (Schindling 1999; Hartmann 2001). So wurde der Begriff
bislang auf Schwaben (KieBling 1998), Franken (Jakob 1994), Bayern (Flachenecker
und KieBling 2005), den sichsisch-thiiringischen Raum (Biinz 2004; Topfer 2006),
das Rheinland (Rutz 2010a), den Ostseeraum (de Ridder-Symoens 2007), das Weser-
land (Menk 2007), die Habsburgischen Lander (Bahlcke und Winkelbauer 2011)
sowie die Niederlande (Frijhoff 2007) angewandt.

,.Bildungslandschaften® sind bislang aber weder systematisch oder vergleichend
untersucht worden. Aktuell liegt diese Kategorie erstmals einem gréferen For-
schungsprojekt an der Universitit Erfurt zugrunde, auf das am Ende dieses Beitra-
ges als Beispiel einer empirischen Anwendung dieses Konzepts eingegangen wird.
Die Verwendung des Begriffs ist aber nach wie vor uneinheitlich. Sie reicht von der
deskriptiven bzw. quantifizierenden Erfassung oder geographischen Verortung der
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Bildungsinstitutionen einer Region bis zu komplexeren Ansitzen, die die raumli-
che Dimension der Bildungsgeschichte in den Blick nehmen. Neuere Studien haben
empirisch nachgewiesen, dass Schulen und Universitéten in der Frithen Neuzeit als
raumbildende Faktoren wirksam waren, also selbst riumliche Austauschbeziehungen
und Zusammengehdrigkeiten stifteten bzw. beforderten (Asche 1999; Oberschelp
2006; Giese 2009; Asche 2010a).

Die Forschungskategorie ,Bildungslandschaft erlaubt es einerseits, die Ver-
dichtung des Bildungswesens eines Territoriums und dessen Ausstrahlung in
Nachbarregionen zu beschreiben, als auch grofirdumige, konfessionelle Bildungs-
landschaften abzugrenzen, in deren Mittelpunkt ausstrahlungsstarke Universitdten
und Schulen gestanden haben. Wahrend der zuerst genannte, auf Rdume kleiner oder
mittlerer Grofle bezogene Ansatz vor allem im Rahmen schulgeschichtlicher Arbeiten
entwickelt wurde, die nach den sozialen und 6konomischen Voraussetzungen schuli-
scher Strukturen und ihres Wandels fragen (Jakob 1994; KieBling 1998; Trohler 2014),
wurde von groBrdumigen, konfessionellen Bildungslandschaften in erster Linie im
Rahmen universitdtsgeschichtlicher Forschungen gesprochen. Dies hiangt zweifellos
mit der tiefgreifenden ,,konfessionsgebundenen Orientierung der nach der Reforma-
tion zahlenmaBig stark anwachsenden Universititen zusammen. Die Konfessionszuge-
horigkeit eréffnete Studenten aber auch den Schiilern wichtiger Gelehrtenschulen im
Rahmen ihrer peregrinatio academica den Zugang zu primér konfessionell bestimmten,
Territorien {iberschreitenden Bildungslandschaften (de Ridder-Symoens 1983; Asche
2005). Schulen und Universititen bildeten Rekrutierungs- und Wirkungsrdume aus,
deren Untersuchung wichtige Erkenntnisse zum Charakter und zur Genese von Bil-
dungslandschaften erdffnet (PesSek 1991; Topfer 2009; Asche 2010; Bonisch 2013).
Diese auch ,,Bildungsregionen* (Neugebauer 1995) oder ,,educational landscapes*
genannten Rdume (Frijhoff 2007) orientierten sich nur bedingt an politisch-dynasti-
schen Grenzen. Bildungseinrichtungen vermochten eigene Raumbeziige auszupragen,
die in der studentischen oder schulischen Migration und in den spéiteren Karrieren von
Schiilern und Studenten ihren Niederschlag fanden. Die in ihre weit entfernte Heimat
zuriickkehrenden Absolventen, die hdufig zentrale Positionen in Verwaltung, Kirche
und Schule erhielten, fungierten gewissermallen als Agenten dieser Austauschbezie-
hungen (Dotzauer 1977). Traditionelle raumlich-kulturelle Abgrenzungen — beispiels-
weise zwischen Ober- und Niederdeutschland oder Mittel- und Siidosteuropa — konnten
durch sie tendenziell relativiert und durch neue Raumvorstellungen ersetzt werden,
die geografisch weit entfernte Regionen miteinander verbanden, wie neue Studien fiir
Ungarn, Schlesien und Schweden zeigen (Riegg 2003, S. 390 f.; Fata et al. 2006; Giese
2009; Absmeier 2011; Bahlcke und Winkelbauer 2011). Hierzu trugen auch in grofer
Zahl zur Migration gezwungene Glaubensfliichtlinge bei (Schunka 2006; Asche 2009;
Jirgens und Weller 2010).

In jiingster Zeit wurde vorgeschlagen, mit einem doppelten Begriff ,,Bildungs-
landschaft zu operieren, der einerseits der iiberregionalen Einbindung von Bil-
dungseinrichtungen Aufmerksamkeit zuwendet, andererseits die Verankerung und
Verbundenheit von Schulen und Universitdten im lokalen und regionalen Kontext
nicht vernachldssigt (Topfer 2009). So wie vor allem die Universititen und das
gelehrte Schulwesen in groraumige Bildungslandschaften eingebunden waren, kann
es vor allem mit Blick auf die stark von den lokalen sozialen und 6konomischen
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Bedingungen abhéngigen Formen elementaren Lernens in der Vormoderne sinnvoll
sein, Bildungslandschaften auch innerhalb der Territorien zu verorten (Neugebauer
1995, S. 235). Politische Grenzen sind hierbei nicht vollig auszublenden, aber sie
spielen bei diesem Verstindnis von Bildungslandschaften nur eine untergeordnete
Rolle — in auffélligem Kontrast zum Konzept der Bildungsrdume, wie noch zu zeigen
sein wird.

Hinsichtlich des zugrunde gelegten Landschaftsbegriffs sind zwei Wege erkenn-
bar, so zum einen die Verwendung vorgegebener bzw. unabhéngig von der Bildungs-
geschichte naturrdumlich definierter Landschaftsbegriffe. Andererseits wird aber
auch ein Ansatz praktiziert, der danach fragt, inwiefern Bildungseinrichtungen,
Austauschbeziehungen und Transfers selbst ,,Landschaften® schufen bzw. Néhe und
Zusammengehorigkeit generierten, die es ohne sie nicht gegeben hitte. Als ertrag-
reich erweist es sich dabei, von einem weiten Bildungsbegriff auszugehen, der das
ganze Schul- und Bildungswesen aber ebenso ,,nichtinstitutionelle Formen von Bil-
dung und Ausbildung sowie Bildungskultur im weitesten Sinne in den Blick nimmt*,
wie Andreas Rutz fiir das Rheinland betont. Zurecht pléadiert er fiir eine ,,epochen-
iibergreifende Perspektive, um die ,rdumliche‘ und ,zeitliche Dynamik‘ von Bil-
dungslandschaften aufzuzeigen™ (Rutz 2010b, S. 23; Topfer 2014b).

Nach der kurz skizzierten Genese der Forschungskategorie Bildungslandschaft
soll im Folgenden der Fokus auf das Konzept der ,,Bildungsraume* gerichtet wer-
den. In der historischen Bildungsforschung erziechungswissenschaftlicher Provenienz
wurde gleichzeitig mit der Einbeziehung geographischer Beziige und Fragen in den
vergangenen Jahren ein Paradigmenwechsel verkiindet — die Abwendung von den
traditional historical narratives based on the nation state” zugunsten der ,,interco-
nectednes of histories of education in the modern world* (Bagchi et al. 2014, S. 1).
Diese Kritik am Nationalstaat als ,,alleinigem Referenzrahmen® der Bildungsge-
schichte zugunsten einer iibergreifenden transnationalen Perspektive wurde dabei
ganz wesentlich aus der Globalisierungs- und postkolonialen Erfahrung der Gegen-
wart gespeist (Moller und Wischmeyer 2013, S. 18; Scheunpflug 2003). Ziel dieser
Neuorientierung sei es zwar gewesen, ,,to overcome the traditional national-histo-
ry-oriented historiography and therefore focus on spatial, as well as temporal, cate-
gories (Fuchs 2014, S. 14; Fuchs 2012). Ein komplexes bildungsgeschichtliches
Raumkonzept wurde aber nur ansatzweise erarbeitet, denn der Fokus lag eindeutig
auf einer transnationalen Beziehungs- bzw. Transfergeschichte der Erziehung. So
erwiesen sich ,,Colonial“ und ,,Post-Colonial Education als wichtige Themenge-
biete dieses Ansatzes (Bagchi et al. 2014).

Die Genese der Forschungskategorie ,,Bildungsraum* stellt gewissermallen eine
Reaktion auf die Forderungen nach einem neuen transnationalen Ansatz dar, zielt
aber zugleich auf deren Ergdnzung um ecine stirker regionale Perspektive. Mal3-
geblich entwickelt von Sylvia Kesper-Biermann zielt der Begriff ,,Bildungsraum*
darauf, ,,ein breites Spektrum von Rdumen verschiedener Qualitdt und Reichweite*
zu erfassen, institutionelle R&ume ebenso wie geographische Strukturen und Bezie-
hungsmuster auf lokaler, regionaler, nationaler und transnationaler Ebene. Dadurch
sei es moglich, ,,die Bezichungen zwischen den verschiedenen Ebenen und unter-
schiedlichen Raumtypen in den Blick zu nehmen® (Kesper-Biermann 2013, S. 24).
Nicht nur zeitlich — der Begriff wurde zunichst auf das 19. Jahrhundert angewandt
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—, sondern auch konzeptionell entwickelte Kesper-Biermann ihre Uberlegungen
explizit im Anschluss an das eingangs vorgestellte Konzept der frithneuzeitlichen
,,Bildungslandschaften®. Allerdings wurde die bei dieser Forschungskategorie ein-
genommene Doppelperspektive (lokal/regional und iiberregional) im Sinne einer
Multiperspektivitit weiterentwickelt, indem ,,nationale und ,,transnationale Rdume*
einbezogen werden.

Das Konzept der Bildungsrdume wurde zunéchst angesichts der spezifischen Ver-
héltnisse in Deutschland im 19. Jahrhundert, d. h. im Deutschen Bund fir die mit-
telstaatliche Ebene ausgefiihrt. Kesper-Biermann betrachtet die ,,féderale Struktur
zur Beobachtung unterschiedlicher Ebenen und Konstruktionen von Bildungsrdumen
sowie deren Beziechungen untereinander [als] besonders gut [ge]eignet™ (Kesper-
Biermann 2013, S. 25), ja sie geht sogar soweit, die Einzelstaaten mit den Bildungs-
rdumen gleichzusetzen. Als Begriindung fiihrt sie an, dass die ,,raumbildende Kraft,
die in der Frithen Neuzeit noch bei den ,,einzelnen Bildungsreinrichtungen® gelegen
habe, ,,zumindest im Hinblick auf die regionale Ebene auf den Staat und seine Biiro-
kratie” iibergegangen sei (Kesper-Biermann 2013, S. 26). Abgesehen davon, dass
neuere empirische Studien zeigen, dass noch im 19. Jahrhundert die Versuche der
neuen Kultusbiirokratien, einheitlichen Normen gesamtstaatliche Geltung zu ver-
schaffen, lange an lokalen Widerstinden scheiterten (Apel 1984; Apel und Klocker
1986; Caruso 2010), besteht hier ein gewisser Gegensatz zu Kesper-Biermanns
eigener Argumentation, in der politische Grenzen angesichts vielféltiger Austausch-
prozesse keine entscheidende Rolle spielen. Ganz im Gegenteil betont sie, dass die
entstehenden Bildungsraume ja gerade {iber die Territorien hinaus gingen und nicht
von der staatlichen Administration, sondern vielmehr von individuellen Kontakten
und Initiativen der Schulménner und Wissenschaftler angestoflen sowie durch ,,pad-
agogische Reisen intensiviert wurden (Kesper-Biermann 2013, S. 32). Auch in die-
sem Punkt besteht eine grofle Schnittmenge mit dem Konzept der frithneuzeitlichen
Bildungslandschaften, wie das Aufkommen solcher Reisen im Verlauf des 18. Jahr-
hunderts zeigt (Topfer 2011b).

Zwar &nderten sich im 19. Jahrhundert die Rahmenbedingungen insbesondere
fiir bildungsorganisatorische Austauschprozesse deutlich. Dies lag aber nicht an den
zunehmenden administrativen Moglichkeiten der Staaten, sondern am Anwachsen
des Fachzeitschriftenmarktes, an der quantitativen Expansion des Bildungswesens
in Folge des Bevolkerungswachstums sowie an der fortschreitenden Professionali-
sierung der piddagogischen Berufe und Ausbildungsginge. Selbst der entstehende
transnationale Austausch am Ende des 19. Jahrhunderts blieb in der Hand ,,einzelner
Akteure” (Kesper-Biermann 2013, S. 34). Deren Leitmotiv, nachahmenswerte schu-
lische Neuerungen und Konzepte zu beobachten, schlieBlich an die eigenen Struk-
turen anzupassen und damit zwangsldufig zu verdndern, findet sich bereits bei den
frithen schulreformerischen Publizisten in der Mitte des 18. Jahrhunderts (Topfer
2012, S. 126-145; Kesper-Biermann 2013, S. 38).

Hier wird deutlich, dass die in Deutschland géngige bildungsgeschichtliche Epo-
chengrenze um 1800 nachdriicklich zu relativieren ist. Es dauerte bis zur Mitte des
19. Jahrhunderts, bis die staatliche Bildungshoheit nicht nur proklamiert, sondern
gegeniiber den autonomen lokalen Verhéltnissen und Traditionen administrativ
durchgesetzt werden konnte (Topfer 2012, S. 353 ff.; Kraus 2008).
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Dieser flir die Frithe Neuzeit typische ,,Lokalismus® (Neugebauer 2004), also
die starke Ortsgebundenheit der Bildung und ihre Abhéngigkeit von den sozialen,
politischen und 6konomischen Verhaltnissen, darf freilich nicht vergessen machen,
dass schon die vormoderne Schule in internationale Austauschbezichungen einge-
bunden war, worauf im néchsten Abschnitt genauer einzugehen ist. Das Entstehen
transnationaler Bildungsrdume war allerdings von vielen Bedingungen abhingig,
die im Verlauf des 19. Jahrhunderts iiberhaupt erst geschaffen werden mussten und
von denen die Genese eines nationalen Bildungsdiskurses und Bildungsraumes die
offensichtlichste ist. Esther Moller und Johannes Wischmeyer sprechen deshalb auch
vorsichtig von ,,tempordren transnationalen ,Bildungsrdumen‘, die in Form persona-
ler Netzwerke, medialer Reprisentation und Rezeption, institutioneller Kooperation
sowie durch die Schaffung internationaler Foren konstituiert wurden (Mdller und
Wischmeyer 2013, S. 8). Diese Voraussetzungen konnten iiberhaupt erst gegen Ende
des 19. Jahrhunderts gewahrleistet werden, ndmlich die Moglichkeit zur ,transnatio-
nalen Kommunikation®, die {iber persénliche Begegnungen hinausging und in der
das ,,Thema Bildung, das in der Moderne auf neue Art und Weise verwissenschaft-
licht, politisiert und praktisch-organisatorisch angeeignet wurde® in einen von inter-
nationaler Vergleichbarkeit gepragten Bezugsrahmen gestellt werden konnte (Moller
und Wischmeyer 2013, S. 8).

3 Bildungsgeschichte, Raumbezug und Kulturtransfer

Die historische Bildungsforschung ist seit dessen Aufkommen Ende der 1980er Jahre
sehr unterschiedlich mit dem Kulturtransfer-Konzept umgegangen, je nachdem wel-
che Zeitrdume und Disziplinen betrachtet werden. Innerhalb der Erziehungswissen-
schaft sind seit einigen Jahren zahlreiche Versuche zu verzeichnen, ,,to emphasize
transnational, transfer and exchange relations and mutual influences* (Fuchs 2014,
S. 13), sei es innerhalb Europas oder in globaler Perspektive (Schriewer und Caruso
2005; Caruso 2010; Trohler 2013). Hingegen findet man in der geschichtswissen-
schaftlichen Transferforschung bildungshistorische Themen nur vereinzelt, unge-
achtet der Tatsache, dass die Schule die ,,am besten dokumentierte Instanz fiir den
Kulturtransfer* tiberhaupt ist (Schmidt 2014, S. 99; Keller 2003, S. 282 f.). Insbe-
sondere die zuletzt stark prosperierende frithneuzeitliche ,,Wissensgeschichte spart
die Schule als Ort des Wissenstransfers weitgehend aus, zumal wenn es sich nicht um
gelehrtes, wissenschaftliches Wissen, sondern um die quantitativ ungleich bedeu-
tendere elementare Bildung, Alphabetisierung und religiose Erziehung handelt. Von
»eine[r] modernen Anspriichen geniigenden intellectual history der europdischen
frithneuzeitlichen Bildungsgeschichte®, wie sie etwa Houston aus englischer Pers-
pektive vorgelegt hat (Houston 2002), ist man jedenfalls in Deutschland noch weit
entfernt (Ehrenpreis 2013, S. 104).

Dabei hat der Wissensaustausch im Bildungssektor seinen Niederschlag in einer
dichten Quelleniiberlieferung gefunden, zu der mitunter kulturelle Artefakte, etwa in
Gestalt der fiir Unterrichtszwecke genutzten Kunst- und Naturaliensammlungen, in
der Regel aber schriftlich fixierte Ordnungen, Modelle, Anleitungen, Verwaltungsak-
ten, Visitationsberichte und didaktische Anweisungen, aber auch Lehrbiicher zéhlten
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(Topfer 2014a; Hellekamps et al. 2012). Stefan Ehrenpreis hat die ,,Gegenstdnde
und Wege* des Kulturtransfers im Bildungsbereich jlingst in vier Bereichen syste-
matisiert: 1) ,,Erzichungsideen und -modelle*, 2) ,,Unterrichts- und Organisations-
modelle®, 3) ,,Lehrpersonal und Studentenmigration®, 4) ,,Lehrmaterialen, vor allem
Schulbiicher (Ehrenpreis 2013, S. 104). Neue Modelle und Methoden des Unterrichts
— etwa die Erzichungsidee des Schulhumanismus im 16. Jahrhundert oder volksauf-
klarerische Reformansétze im 18. Jahrhundert — verbreiteten sich in europaweiten
Austauschprozessen, weitgehend iiber Konfessionsgrenzen hinweg, wie zahlreiche
Studien mittlerweile zeigen (Maissen und Walther 2006; Ehrenpreis 2007; Topfer
2008). Das Erziehungsmodell des Jesuitenordens, das der ,,Implementierung* einer
spezifischen Religionskultur nach dem Konzil von Trient diente, sowie die Stra3bur-
ger und Wittenberger Schulmodelle Johann Sturms und Philipp Melanchthons sind
die vielleicht prominentesten Beispiele (Ehrenpreis 2013, S. 105 f.).

Zahlreiche bildungsgeschichtliche Transfer- und Austauschprozesse lassen sich
mit dem begrifflichen Instrumentarium der Kulturtransferforschung als ,,doppelte
Bewegung von De- und Rekontextualisierung® addquat beschreiben (Burke 2000,
S. 13). Dies widerspricht Vorstellungen, nach denen Bildungsprogramme ,,eins-zu-
eins“ kopiert oder auf Druck von oben ,,eingefiihrt wurden, von wenigen Innova-
tionszentren ausstrahlten und rezipiert wurden. Sie waren vielmehr auf Reziprozitét
hin angelegt, wie beispielsweise Studien iiber die personellen und organisatorischen
Austauschprozesse zwischen den evangelischen Schulen Ungarns oder Schlesiens
und den mitteldeutschen Universititen Leipzig, Wittenberg und Jena im 16. und 17.
Jahrhundert zeigen (Fata et al. 2006; Absmeier 2011). Neue Lehrinhalte, organisa-
torische oder didaktische Modelle oder Lehrbiicher hatten sich den sozialen, politi-
schen und kulturellen (z. B. sprachlichen) Bedingungen vor Ort anzupassen, um im
Wechselspiel mit der lokalen Bildungsnachfrage wirksam werden zu kénnen (Wisch-
meyer 2014, S. 317 f.).

Die traditionelle Vorstellung von ,,Transfer oder ,,Rezeption®, die den unver-
anderten Charakter des verbreiteten Modells annimmt, wurde deshalb zuletzt durch
neue Konzepte und Phasenmodelle ersetzt, so durch ,,cultural exchange®, Zirkula-
tion und Transformation, Verflechtung (,,Histoire croisée*) oder durch die zwischen
Transfer und Rezeption angesiedelte Kategorie ,,Diffusion” (Werner und Zimmer-
mann 2002; Helmrath 2002; Burke 2009; Caruso et al. 2014). Dieser Ansatz erweitert
den traditionell stark akteurbezogenen Ansatz der Erforschung bildungsgeschicht-
licher Transferprozesse um eine Perspektive, die nicht nur Individuen als Verbrei-
ter von Neuerungen in den Mittelpunkt riickt. Neuere empirische Untersuchungen
weisen hingegen fiir verschiedene Zeitrdume auf die groe Bedeutung der lokalen
Rahmenbedingungen, fiir die Verbreitung von schulischen Strukturen und Innovatio-
nen und damit fiir die Genese strukturell d&hnlicher Bildungslandschaften hin (Jakob
1994; Bruning 1997; Topfer 2012). Die ,,spezifische[n] soziale[n] Organisationsfor-
men* vor Ort haben ,,eine ausschlaggebende Rolle beim Austauschvorgang gespielt
(Jakob 1994, S. 123 f.).
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Im Gefolge des spatial turn sind in der bildungsgeschichtlichen Forschung diszipli-
neniibergreifend verstarkt raumbezogene Fragestellungen aufgekommen und neue
Forschungskategorien entstanden. Hinsichtlich der thematischen Schwerpunkte und
methodischen Perspektiven der beiden Konzepte ,,Bildungsraum® und ,,Bildungs-
landschaft” besteht dabei eine grofie Schnittmenge.

1. Beide Konzepte legen einen Raumbegriff zugrunde, der von der physischen
Raumgebundenheit der Bildungsgeschichte ausgeht, zugleich aber die Bedeu-
tung kultureller Interaktion, diskursiver Prozesse und der Kommunikation der
Akteure sowie die Entstehung und den Wandel rdumlicher Vorstellungen und Zu-
sammengehdrigkeiten beriicksichtigt.

2. ,,Bildungsraum‘ und ,,Bildungslandschaft® sind beide an der ,,Schnittstelle von
Materialitdt und Diskursivitit™ angesiedelt, weil sie sowohl die sozialen, politi-
schen und kulturellen Rahmenbedingungen von Bildung (Materialitét) als auch
das Raumbewusstsein, dessen Wandel (Diskursivitdt) durch Reisen, Migration
und Austauschbeziehungen sowie Reprisentation in Schulbiichern, Bildungspro-
grammen und -modellen in den Blick nimmt (Geppert et al. 2005, S. 18).

3. In beiden Féllen handelt es sich um komplementére Begriffe. Die im Konzept
,.Bildungslandschaft eingenommene Doppelperspektive wird im Rahmen der
,,Bildungsrdaume® im Sinne einer Multiperspektivitit weiterentwickelt, indem
,regionale, , nationale” und ,transnationale Rdume* einbezogen werden. Frei-
lich sollte die pauschale Gleichsetzung der Mitgliedsstaaten des Deutschen Bun-
des mit Bildungsrdumen mit den politischen Grenzen iiberdacht werden, weil
dadurch die lange Nachwirkung des vormodernen ,,Lokalismus® auch im Bil-
dungswesen des 19. Jahrhunderts nicht hinreichend zur Geltung kommt. Zudem
machen aktuelle Weiterentwicklungen des Konzepts deutlich, dass die Genese
transnationaler Bildungsrdaume von zahlreichen Voraussetzungen abhingig war,
die im Verlauf des 19. Jahrhunderts erst geschaffen werden mussten. Deshalb
sollte allenfalls von ,,tempordren transnationalen ,Bildungsrdumen‘* gesprochen
werden (Moller und Wischmeyer 2013, S. 8).

Beide Ansitze sollten in der Zukunft noch stirker miteinander verzahnt und gemein-
sam weiterentwickelt werden, um damit auch die Zusammenarbeit zwischen
erziehungs- und geschichtswissenschaftlich ausgerichteter historischer Bildungsfor-
schung zu befordern. Aus Sicht der Bildungsgeschichte der Frithen Neuzeit bietet
gerade eine epocheniibergreifende Zusammenarbeit gro3e Chancen. Denn wéhrend
die Abwendung von einer nationalgeschichtlichen Betrachtungsweise zugunsten
einer konsequenten Komparatistik bei der Erforschung des 19. und 29. Jahrhunderts
bereits erfolgreich praktiziert wird, ist eine solche thematische und methodische
Erweiterung in der Frithneuzeitforschung nach wie vor selten. Stattdessen kann, von
einigen vergleichenden Versuchen abgesehen, ein Festhalten an einer isolierten Pers-
pektive auf einzelne Fallbeispiele und nationale Referenzrahmen festgestellt werden
(Schmale und Dodde 1991; Ehrenpreis 2013, S. 96 f.).

,.Bildungsraum“ und ,,Bildungslandschaft® kénnen zudem wechselseitig als
begriffliche Alternativen dienen, um einigen historischen Befunden und Zusammen-
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hangen vielleicht besser gerecht zu werden. So wire es beispielsweise sinnvoll, den
Begriff ,,Bildungslandschaft“ fiir staateniibergreifende Zusammengehdorigkeiten im
19. Jahrhundert auf regionaler Ebene zu verwenden. Diese grenziiberschreitenden
Verbindungen gehen ohne Zweifel auf frithneuzeitliche Traditionen zuriick, die bei
einer zu starken Orientierung an Staatsgrenzen des 19. Jahrhunderts aus dem Blick
gerieten. Der Terminus ,,Bildungsraum® ist hingegen weitaus besser als ,,Bildungs-
landschaft® geeignet, um die Struktur und den Wandel klein- und kleinstraumiger
Schulstrukturen in der Frithen Neuzeit addquat zu beschreiben. Neuere Studien etwa
zu Leipzig, Zwickau und verschiedenen frinkischen Stidten zeigen, dass viele Stadte
schon im 16. und 17. Jahrhundert eigenstandige Bildungsrdume ausbildeten, die sich
mitunter als sehr innovationsfreudig erwiesen (Endres 1983). Voraussetzungen flir
diese Anpassungsfahigkeit waren jeweils spezifisch ausgepragte Bedingungsfakto-
ren, zu denen die verschwimmenden Grenzen zwischen gelehrten und elementaren
Bildungsangeboten, die Abhingigkeit der Schulen von der lokalen Bildungsnach-
frage, das Engagement der lokalen geistlichen und weltlichen Obrigkeit und die Kon-
kurrenz unterschiedlicher Schulformen zéhlten (Ehrenpreis 2007; Ross 2011; Topfer
2011a; Topfer 2012; Ross 2015). Viele Stddte erwiesen sich aber gerade deshalb
als eigentliche ,,Innovationsraume®, weil sie in regionale Bildungslandschaften und
europaweite Austauschbeziehungen eingebunden waren, durch die pddagogisches
und didaktisches Wissen bereits im 17. Jahrhundert einen bemerkenswerten Verbrei-
tungsgrad erreichte, wie Alan Ross jlingst fiir das sdchsische Zwickau nachgewiesen
hat (Ross 2011; Ross 2015).

Zu einem der wichtigsten Umschlagplatze fiir dieses neuartige Wissen entwickelte
sich nach dem DreiBigjdhrigen Krieg das kleine Herzogtum Sachsen-Gotha. Dort
gelang es dem Landesherrn, Herzog Ernst dem Frommen (1601-1675), mit Hilfe kon-
tinuierlicher Visitationen, Leistungskontrollen samtlicher Untertanen, einer zentrali-
sierten Auswahl der Lehrer sowie der flichendeckenden Verbreitung neuer Lehrbiicher
in seinem Territorium zumindest temporar einen einheitlichen Bildungsraum zu schaf-
fen (Albrecht-Birkner 2002; Salatowsky 2013). Dabei wurden lokale Freiheiten oder
Abweichungen zugunsten einer moglichst groBen Homogenisierung beseitigt, wie der
Bericht eines Geistlichen aus Schonau an das Konsistorium vom August 1645 zeigt:
,,Letzlich bin ich auch in iedes orts schule gangen, hab die Kindlein Examiniret, aber
schlechten profectus befunden, vnd darauff die neuen biicher au3getheilen” und die
Schuldiener zur Anwendung des ,,Methodum* ermahnt, ,,welches sie auch gehorsam-
lich zue thuen* versprachen (ThStAG, Loc. 19, Nr. 30, BI. 249).

Mit jenem ,,Methodum® ist der beriihmte Gothaer Schul-Methodus gemeint,
dessen Verfasser Andreas Reyher (1601-1673) neben seinem Amt als Rektor des
Gothaer Gymnasiums (seit 1641) der wichtigste bildungspolitische Berater des Lan-
desherrn war (Reyher 1642). Als Verfasser von Lehrbiichern, Lehrplanen, didakti-
schen Anleitungen und Gutachten hatte er stets das gesamte Territorium im Blick,
dessen engere Grenzen er gleichzeitig mit einem europaweiten Korrespondenznetz
und einem wachen Blick fiir die Neuerungen fast aller Wissensgebiete iiberschritt.
Aus Reyhers Feder stammt die hier gezeigte, vermutlich fritheste bekannte Visuali-
sierung eines territorialen Bildungsraums iiberhaupt, die er 1644 im Auftrag Herzog
Ernst des Frommen erstellte (Abb. 1; FB Gotha, Gym. 10, Bl. Vv-1r). Beachtung ver-
dient diese graphische Darstellung am Ende dieses Beitrages deshalb, weil Reyher

@ Springer



,,Bildungsrdume* und ,,Bildungslandschaften” — Raumbezogene 93

,)g L-.&JL ﬁ;,

0 )
»‘ ’m)a&\c&; x-iltr

Ao sty

LN lrer b, o
i af:?}, § /«-JL e *ZJM %ﬁ“f‘ﬁnj’* M

wirispers ’ ;

,lar-,AWITQ ]f.'gﬂ 4?.2’: ‘I.ﬁ Ny
\ f’JJ!_/m klm: éldnml' ’/4‘," '(7‘4' /”‘(JI.(/'

4&,.,,,:,.‘ L iolie,
/,.z., ..J._‘;} Y 28
Fitgfpridec bt prmafind
1. -f‘ufm{szN’ f”;,f% ot
el G A

Vo aogofibife

Didd
<a s‘y'ec.‘?ilw

GRADUS -TERTIUS ¢ :
BN
-{‘vs’r—I{Jndn [..y'o-
. % 17{ {'7"“-" a«...«mxh 4:"‘/1‘,“ P
aulb S Q; 1’ Arithmetioa Vil copiiad | erudhy Civg

G, Porimanie Logicar ki d N
.)' ub;eﬁ?um A ~
X 7 ) \

\ Yok

y J‘"ﬁac u S’%’ZS H

- #,w/ii Familiye s

1 W‘W D m( o%

1/ g n/ ’ﬁm ./I ( -

722?,11% s S e rffg, ”%?‘
s’[ dtw &"éﬂ' /‘{;‘g;% f@ummh_%,- II ﬁr“

=y

Abb. 1 Andreas Reyher, Entwurf einer Universaldidaktik und Visualisierung eines territorialen Bildungs-
raums, FB Gotha Gym 10, Bl. Vv-1r. (Bildrechte: Forschungsbibliothek Gotha)

sein sechsstufiges Schema als ein System von Entwicklungsstufen konzipiert hat, die
sich durch spezifische Kenntnisse und didaktische Ziele auszeichnen (Salatowsky
2013, S. 153—155). In dieser gestuften Abfolge von Didactica generalis, Didactica
fundamentalis und Didactica specialis verbinden sich stindische Gesellschaftsvor-
stellungen mit einem neuartigen, universellen Bildungsanspruch, der die gesamte
Gesellschaft des Fiirstentums erfasste.
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Obgleich die Gothaer Schulreformen bis heute in zahlreichen Darstellungen zur
deutschen Bildungsgeschichte Erwdhnung finden, sind die neueren empirischen For-
schungen zu diesem Thema iiberschaubar (Albrecht-Birkner 2002). Dabei sind die
Voraussetzungen aufgrund einer in ihren Ausmafen und ihrer Qualitét vollig singu-
ldren Quelleniiberlieferung auBergewdhnlich gut. Diese Uberlieferung befindet sich
bis heute in den Gothaer Archiven und Sammlungen, allen voran in der Forschungs-
bibliothek und dem Thiiringischen Staatsarchiv Gotha. In einem dreijdhrigen, vom
Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur geforderten Projekt
,,Bildungslandschaft und Wissenskultur. Sammlungsbezogene Forschung zur friith-
neuzeitlichen Bildungsgeschichte des Herzogtums Sachsen-Gotha-Altenburg 1640—
1732 haben es sich die Forschungsbibliothek und das Forschungszentrum Gotha der
Universitdt Erfurt zur Aufgabe gemacht, den Bildungsraum Sachsen-Gotha erstmals
umfassend zu vermessen. Das Projekt stellt somit eines der ersten raumbezogenen
bildungsgeschichtlichen Forschungsvorhaben zur Frithen Neuzeit iiberhaupt dar, das
iiberdies zwei Ansétze miteinander verbindet. Einerseits sollen die Gothaer Samm-
lungen in ihrer Genese und ihrem Zusammenhang fiir die bildungsgeschichtliche
Forschung sichtbar gemacht und ihre Potentiale fiir die européische historische Bil-
dungsforschung exemplarisch aufgezeigt werden. Andererseits wird in empirischen
Studien der Gothaer Bildungsraum exemplarisch vermessen, sowohl was seine admi-
nistrative und personelle Realisierung, seinen Niederschlag in Bildungsmedien und
Unterrichtsalltag betrifft als auch hinsichtlich der Einfliisse und Austauschbeziehun-
gen, die von Gotha ausgingen bzw. in die das Herzogtum, als Teil groB3erer Bildungs-
landschaften, im deutschen und européischen Kontext eingebettet war.

Das Beispiel dieses aktuellen Forschungsprojekts unterstreicht abschlieBend noch
einmal die Notwendigkeit einer Doppelperspektive, mit deren Hilfe beide hier vor-
gestellten raumbezogenen Forschungskategorien zusammengefiihrt und gemeinsam
weiterentwickelt werden konnen. Die Ausbildung lokaler Bildungsrdume ist nicht zu
trennen von der Einbindung der Schulen und Universitéten in grofraumige Bildungs-
landschaften, die jenseits politisch-dynastischer Grenzen mit europaweiter Ausstrah-
lung existierten.
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