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MARTHA KEIL

nFiihrer, Richter und Lehrer in Israel®
Zur Bedeutung des Talmudstudiums im
spédtmittelalterlichen Aschkenas

1 Einleitung

Dieser Beitrag war als zweites Kapitel eines umfassenden Aufsatzes zum
jiidischen Bildungswesen im Spatmittelalter konzipiert, wurde aber aufgrund
seines Umfangs in zwei Abschnitte geteilt. Der erste Teil, der den Kinderun-
terricht im spatmittelalterlichen Aschkenas behandelt, erschien im letzten
Band des Jahrbuchs fiir Historische Bildungsforschung.! Wie dieser erste
Beitrag bezieht sich auch der vorliegende zweite Teil auf den Kulturraum,
den die Juden des Mittelalters mit dem biblischen Begriff ,,Aschkenas“ be-
zeichneten.? Dieser umfasste im Spétmittelalter das Alte Reich mit den Nie-
derlanden, der Schweiz, Osterreich, Bohmen, Méhren, Sidtirol und die von
dort ausgewanderten Juden in Norditalien und Polen.’ Das Adjektiv ,,aschke-
nas“ iibersetzten die zeitgendssischen Juden mit ,teitsch, die iiberregionale
Definition erfolgte also iiber die Sprache.® Die herangezogenen Quellen
stammen groBtenteils aus dem siiddeutschen sowie heute Osterreichischen
und steirisch/slowenischen Raum, manche bereits aus dem frithen 13. Jahr-
hundert. Zeitlicher Schwerpunkt ist jedoch das nach iiblicher Epocheneintei-
lung definierte Spatmittelalter, das bis zu ihrer Vertreibung aus zahlreichen
Territorien und Stidten um 1500 eine Bliitezeit der jiidischen Gemeinden des
deutschen Reichs darstelite.

L' vgl. Keil 2006.

2 Genesis 10, 3 nennt Aschkenas unter den Enkeln Noahs, den Stammvitern verschiedener
Volker.

3 vgl. Toch 2003, S. 4f.

*  Vgl. Mosche Minz 1991, Nr. 17. Das Wort Jiddisch ist eine Schopfung des frihen 20. Jahr-
hunderts. Vgl. Wenzel 2004, bes. S. 34, 421, 48f.



8 Martha Keil

Wie schon im Beitrag zum Kinderunterricht gehe ich von Martin Kintzin-
gers Thesen aus, die in einer Dreiteilung von Individuum, Gruppe und Ge-
sellschaft die Wirkung und Nutzbarmachung von Bildung und Wissen in den
Fokus nehmen.’ Es stellt sich also die Frage nach der konkreten Auswirkung
von Lernen, Lehren und Gelehrsamkeit auf persoénliches Ansehen, Berufskar-
riere, Amter und 6ffentliche Ehre. Wie alle anderen Sozietdten des Mittelal-
ters war auch die jiidische Gemeinde keine homogene Gruppe. Armut und
mangelnde Bildung bzw. Ausbildung kennzeichneten die Unterschicht, wo-
bei die spezielle wirtschaftliche Konstellation der jiidischen Bevélkerung im
Mittelalter zu bedenken ist: Mit Ausnahme der Geldleihe, einiger Handelst4-
tigkeiten, Gemeindefunktionen und des Arztberufs waren Juden von sdmtli-
chen Handwerken und akademischen Berufen ausgeschlossen. Die wenigen
jiidischen Handwerker durften nur fiir ihre Glaubensgenossen arbeiten, ein
GroBteil der Mittel- und Unterschichten, vor allem der weiblichen, war in
einem Haushalt als Dienstpersonal titig.®

Die jiidische Oberschicht bestand im Mittelalter aus den bedeutenden
Geldleihern, den Gemeindevorstinden (Parnassim) sowie anderen Amtstréi-
gern und den Rabbinern; manche Minner waren Mitglieder aller drei Grup-
pen.” Frauen, traditioneller Weise von Gelehrsamkeit und Macht ausge-
schlossen, konnten nur der ersten und in seltenen Ausnahmen der zweiten
Kategorie angehdren.® Thre trotzdem oft profunde, auBerinstitutionell vermit-
telte Bildung auf dem Gebiet der koscheren Haushaltsfiihrung und der Frauen
vorgeschriebenen Ge- und Verbote sowie die wenigen Ausnahmen an iber-
durchschnittlicher Gelehrsamkeit habe ich ausfuhrlich im erwéhnten ersten
Beitrag behandelt.’”

Leitfragen dieses Beitrags sind also, wieweit Gelehrsamkeit fiir eine
Machtstellung in der Gemeinde unabdingbare Voraussetzung bzw. férderlich
war und welche Amter und Funktionen Bachurim (Studenten), Chawerim
(Gelehrte ohne Rabbinerdiplom) und Rabbiner erlangen konnten. Aufgrund
der heilsgeschichtlichen Funktion des Lernens, welches gemeinsam mit Ge-
bet und Wohltdtigkeit den Opferdienst am zerstorten Jerusalemer Tempel
ersetzte, war die Erlangung von Ansehen und Ehre von vormherein gegeben,
unabhingig von der tatsichlichen Ausiibung einer gelehrten Téatigkeit. Doch

Vgl. Kintzinger 2003, S. 24.

Vgl. Toch 1995, S. 43.

Vgl. Breuer/Guggenheim 2003, S. 2097f.
Vgl. Keil 2004, S. 344-349.

Vel. Keil 2006, S. 137-141.

© ™ u o w



,Fuhrer, Richter und Lehrer in Israel 9

gehorte das Talmudstudium bei einem angesehenen Rabbiner zum Curricu-
lum eines jungen Mannes aus guter Familie.

2 Die Jeschiwa als Ort von Bildung und Ausbildung

Ort des institutionalisierten Talmudstudiums war und ist die Jeschiwa, wort-
lich tbersetzt ,,Sitzung®, ,,Kollegium* oder ,Zirkel und erst in sekunddrer
Bedeutung Gelehrtenakademie oder Talmudhochschule. Sie dient dement-
sprechend nicht ausschlieflich der Ausbildung zum Rabbiner, sondern ist Ort
des gemeinsamen Studiums und der Diskussion halachischer Texte unter
rabbinischer Anweisung. Nicht jeder Leiter einer Jeschiwa (Rosch ha-
Jeschiwa) fungierte in seiner Gemeinde als Rabbiner, umgekehrt aber betrie-
ben so gut wie alle Rabbiner ein eigenes Lehrhaus. Jeschiwot bestanden also
in allen groBeren jiidischen Gemeinden, wo immer ein Gelehrter das Nieder-
Jassungsrecht erwarb, in grolen Gemeinden deren mehrere mit entsprechen-
der Konkurrenz. Sie waren die private Einrichtung ihres rabbinischen Leiters
und unterstanden somit nicht den Gemeindevorstinden, wirkten aber, wie
noch gezeigt wird, als Beratungsgremium an allen Entscheidungen mit. Thre
Studentenschaft erscheint als relativ geschlossene Gruppe, die am wirtschaft-
lichen Leben der Gemeinde kaum Anteil hatte, auch wenn einzelne Bachurim
eigene Darlehensgeschifte betrieben. In den Augen der Obrigkeiten gehorten
die Bachurim dem Haushalt und der patria potestas des Jeschiwaleiters an,
manche Privilegien vermerken dies auch ausdriicklich.'®

Lernstoff und Methoden waren dem Ermessen des Jeschiwaleiters iiber-
Jassen. Daher ist es ,segensreich, die Tora bei mehr als einem Lehrer zu
lernen®.!! Das Studium bei mdglichst vielen hervorragenden Rabbinern mit
den unterschiedlichsten Lehrmethoden und -inhalten erhthte das Ansehen
des kinftigen Gelehrten und Gemeindemitglieds. Es vergroferte seine Chan-
cen am Heiratsmarkt, und die Finanzierung seines Studiums bei einem be-
deutenden Lehrer konnte Teil der Verlobungsbedingungen sein. 2

Die beriihmten rheinlindischen Jeschiwot fanden mit den Pestverfolgun-
gen von 1348/49 ein grausames Ende. Die Zentren der Gelehrsamkeit verla-
gerten sich nach Osterreich, insbesondere nach Wien, Krems und Wiener
Neustadt sowie nach Marburg an der Drau (heute Maribor, Slowenien) und in
weiterer Folge nach Oberitalien. Die Gelehrtenelite Deutschlands des 15.

% vgl. Germania Judaica 1995, S. 1704 Nr. 10.
I Babylonischer Talmud (kiinftig abgekurzt: b), Avoda Sara 19a.
12 ygi. Meir bar Baruch 1860/1986, Nr. 386; Katz 1959, S. 5.
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Jahrhunderts wie Maharil und Jakob Weil hatte daher bei osterreichischen
Rabbinem studiert und griindete nach ihrer Riickkehr wieder eigene beriihm-
te Jeschiwot.” Der ungenannt bleibende Sohn von Samuel ha-Levi von Dit-
ren, Verfasser der frithesten jiidischen Autobiographie aus den Jahren 1370
bis 1390, kronte seine Studienaufenthalte in Mainz, Koblenz und Rothenberg
mit funf Jahren Studium im , Territorium Austraick®, erst als Ehemann
schrinkte er die Entfernungen, nicht aber die Hiufigkeit seiner Reisen ein.'®
In den osterreichischen Talmudhochschulen studierten aber nicht nur junge
Miénner aus ganz Deutschland, sondern auch aus Norditalien, Schlesien,
Bohmen, Mihren, Ungarn und Byzanz; in Mainz und Regensburg Schiiler
aus Polen." Die jiidische Bildungsmobilit4t konnte tiberaus grofirdumig sein
und von Jerusalem bis Konstantinopel reichen; Abenteuerlust mag eine zu-
sitzliche Motivation dargestellt haben. Christliche Scholaren zogen hingegen
im allgemeinen die nichstgelegenen Universitdtsorte und die Beibehaltung
ihrer familidren Netze vor; was sich aus der Stabilitit der Universititen und
den héufigen Vertreibungen und Bedrohungen an jiidischen Studienorten
erklirt.'® Die gefihrdete Position einer judischen Gemeinde, wie zum Bei-
spiel Frankfurt am Main in der Mitte des 15. Jahrhunderts, die jedes Jahr in
kostspielige Verhandlungen um ihren Verbleib treten musste, schrinkte das
freie Studium empfindlich ein. Der Stadtrat belastete die Studenten mit
Nachtgeld und einer Semestergebiihr von 10 Gulden, die prinzipielle Zulas-
sung von Bachurim und Jeschiwot wurde zum Druckmittel bei den Verhand-
lungen."”

Das Durchschnittsalter beim Eintritt in die Jeschiwa betrug zwslIf bis drei-
zehn Jahre, die meisten Studenten absolvierten sie bis zum 25. Lebensjahr.
Nicht wenige waren verheiratet, manche sogar als Jugendliche bereits ver-
witwet.'"® Analog den Handwerken teilte sich die Ausbildung in drei Grade:
die Bachurim entsprachen den Lehrlingen und bildeten wie sie eine Art Ju-
gendkollektiv. Bei geeignetem Wissen und geistiger Reife verlieh der Rosch
ha-Jeschiwa dem Schiiler den Titel des Chawer (wortlich: Genosse, Geselle),

" Vgl. Toch 2003, S. 31; Yuval 1987-89, S. 39.

" Yuval 1994, S. 86, 97.

' Vgl. Breuer/Guggenheim 2003, S. 2110 Anm. 190.

' Vgl. Yuval 1994, S. 88; Irrgang 2002, S. 191; dies. 2003, S. 54; Schubert 1994, S. 23.

71439 Mai 13 und 1439 Juli 14 als zwei Beispiele von mehreren in Andernacht 1996, Bd. I/1
S. 154, Nr. 549; S. 156, Nr. 559.

'® Der spitere Frankfurter Rabbiner Nathan Epstein stand im Alter von 16 Jahren als Witwer
kurz von einer weiteren Verlobung (vgl. Maharil 1979, Nr. 96, alte Nr. 101; Germania Judai-
ca 1987, S. 363f.).
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mit welchem dieser auch zur Tora aufgerufen wurde und der bei allen offi-
ziellen und rechtlichen Anldssen bis zum Epitaph seinem Namen voran-
stand.”® In diesem ,Gesellenstand’ verblieben vermutlich die Meisten ihr
ganzes Leben.

Die dritte Stufe analog dem ziinftischen Meistergrad erlangte der Student
durch personliche Ordination seines Rabbiners mittels Handauflegen (Semi-
cha) und einer Urkunde. Er erhielt den Titel eines Morenu ha-Raw (wortlich:
unser Lehrer, der Rabbiner, im zeitgendssischen Frithhochdeutsch mit dem
semantisch vielschichtigen Wort , Meister iibersetzt), welcher ihn zu allen
Aufgaben eines Rabbiners befugte. Aufgrund fritherer Missstinde war die
Institution und Zeremonie Ende des 14. Jahrhunderts neu organisiert worden
und ist vor allem mit dem in Worms, Erfurt, vielleicht Fulda und Wien téti-
gen Rabbiner Meir bar Baruch ha-Levi verbunden.” Eine formelhafte Rabbi-
neremennung ist von Rabbi Israel bar Petachja (ca. 1390-1460) iiberliefert:

_Es sei allen verkundet, dass mein Kollege Herr Izchak bar Joel ha-Levi bei mir viele Ta-
ge gedient, sich jahrelang mit Andacht mit der Tora beschaftigt und die mindliche Tora
genauestens gelernt hat, bis er bedeutend genug wurde, um geeignet zu sein, an der Spitze
zu sitzen und zu richten und zu lehren. Seht, er wurde bereits vor einigen Jahren durch
meinen Willen ordiniert, beim Titel ,he-Chawer’ gerufen zu werden, und nun sei ithm
Macht und Ehre hinzugefigt und es sei ihm die Kraft und Autoritat, Leiter einer Jeschiwa
zu sein an jedem Ort, der ihm geeignet erscheint, und man soll ihn beim Aufrufen und Le-
sen der Tora beim Titel Morenu ha-Raw [,,Unser Lehrer, der Meister, Anm.] nennen und
so auch bei allen Gelegenheiten, wo man ihn erwshnt und ruft. Und er soll lehren und
richten und sich mit den Angelegenheiten der Gittin [Scheidebriefe] und Kidduschin
[Hochzeiten] und Chaliza [Befreiung aus der Schwagerehe] beschéftigen, und die Frauen
hinsichtlich der Aguna [Gebundene; verlassene Frau] zur Wiederverheiratung erlauben.
Das Allgemeine soll er dem Einzelfall hinzufiigen, damit ihm die ganze Tora des Fuhrers,
Richters und Lehrers der Lehre in Israel verliehen sei. [...] Spruch des Kleinen und Gerin-
gen in Israel [= Israel bar Petachja] '

Die Formel enthilt simtliche Funktionen und Inhalte einer Rabbinertétig-
keit.?? Israel Isserlein selbst tibte trotz seiner Anerkennung als Richter und
Gelehrter kein offizielles Rabbiner- oder Richteramt aus; er hatte als Mitglied
einer filhrenden osterreichischen Geldleiherfamilie die Mittel, sein Leben als
Privatgelehrter zu verbringen, als gesuchter Rechtsgutachter und Schiedsrich-

19 yuval verglich diese Organisation mit der Ausbildung der Arzte und Juristen (Yuval 1995, S.
126-131); vel. auch ders., 1987-89, S. 44-46. Zur Dreiteilung der Grade in der Zunft vgl.
Hermsen 1998, S. 134-137.

0 ygl Breuer/Guggenheim 2003, S. 2100-2104; Guggenheim 2003, S. 431-435.

21 joeef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 38. Zu Izchak bar Joel oder Eisak Levi vgl. Germa-
nia Judaica 1995, S. 1624 Nr. 9.

22 Ejne Beschreibung bei Breuer 1995.
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ter zu fungieren und in seinem Haus eine von den begabtesten Studenten
besuchte Jeschiwa zu betreiben. Die meisten seiner Amtskollegen waren
Jjedoch auf die Einkiinfte aus Richter- und Rabbineramt angewiesen, wobei
grundsitzlich die Rabbinerzahl einer Gemeinde nicht beschrinkt war. Daraus
resultierten harte Konkurrenzkdmpfe zwischen Zuwanderern und Eingeses-
senen. Allein zwischen 1445 und 1455 brachen in deutschen Stddten sieben
Konflikte dieser Art aus.”’ Ein ordentlicher Abschluss der Jeschiwa mit Rab-
binerordination wurde also zunehmend zur Existenzfrage.

3 Finanzierung

Der idealtypische Gelehrte machte ,,die Tora zu seinem Handwerk®, widmete
also sein ganzes Leben dem Studium. Er sollte keiner weltlichen Beschiifti-
gung nachgehen und aus seiner heiligen Titigkeit moglichst keinen Gewinn
ziehen, weshalb der Talmud fiir Gelehrte eine Steuerbefreiung vorsah.* Im
Spatmittelalter erforderte die dkonomische Realitit eine Anpassung dieses
Rechtsbrauchs:

,,Die meisten Leute sind allerdings nicht der Meinung, dass Gelehrte befreit werden sollen,

auBer sie sind Leiter einer Jeschiwa. Und so war es in Osterreich und seinen Flanken

schon beinahe ein eindeutiger Brauch, dass der Rabbiner, der einer Jeschiwa vorsteht, kei-

ne Steuern zahlt, auch wenn er viel Geld hat, aber die Sohne des Rheinlandes hatten diesen

Brauch nicht, wie mir scheint, auBer in manchen Fillen freiwillig. Weil es so schwer ist,

zu beurteilen, ob der Gelehrte wirklich nur zu seinem bloBen Lebensunterhalt seine Stu-

dien unterbricht, wollen die Leute in Osterreich nur den Rosch ha-Jeschiwa befreien, weil

in diesem Fall sicher ist, dass die Tora wirklich sein Handwerk ist.«%’
Hand in Hand mit diesen Uberlegungen ging die jahrzehntelange Diskussion
um die Besoldung des Rabbineramtes durch die Gemeinden, welche schlief3-
lich erstmals 1575 erfolgte. An Einkiinften bezogen die Rabbiner Gebiihren
fiir ihre jeweiligen, in der oben zitierten Semicha-Urkunde aufgelisteten
Amtshandlungen sowie das Schulgeld ihrer Studenten. Zusétzlich betrieben
viele Gelehrte entweder selbst Geldhandel oder investierten ihr Vermogen in
Geschifte anderer, meist verwandter oder verschwigerter Geldleiher und
Geldleiherinnen. Den im Laufe des Spitmittelalters von den christlichen
Theologen zunehmend verteufelten ,Wucher* sah der Wiener Neustddter
Rabbiner Schalom bar Izchak, selbst mit seiner Familie in der Geldleihe

3 Vgl Yuval 1995, S. 121; ders. 1988, S. 364-393.

* b Baba batra 8a.

5 Israel bar Petachja 1991/1, Nr. 342; Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 28, vgl. Zim-
mer 1970, S. 40-43.
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aktiv, vermutlich stellvertretend fiir viele seiner Zeitgenossen durchaus posi-
tiv, weil dem Torastudium forderlich:

L Was die Tora in Aschkenas mehr als in den tbrigen Landern bestehen lasst, kommt durch

das Zinsennehmen von den Nichtjuden [Gojim], und sie [die Juden] missen keine [korper-

liche] Arbeit verrichten, daher sind sie frei zum Torastudium; und wer nicht selbst lernt,
unterstiitzt von seinem Gewinn die Talmudgelehrten. Dass die Nichtjuden jetzt gegen den

Zins opponieren, kommt daher, dass die Juden nicht [ausreichend] die Talmudgelehrten

unterstiitzen. Wunder iber Wunder, dass die Nichtjuden mit dem Zinsennehmen einver-

standen sind — das kam wirklich von Gott [...].”%¢

Der Jeschiwabetrieb wurde also in einem nicht genau quantifizierbaren, aber
vermutlich betrichtlichen Ausmaf mit Privatspenden unterstiitzt, so dass man
durchaus von einem frithen Bildungsmzzenatentum sprechen kann. Rabbiner
mit groBeren Jeschiwot besaBen ein eigenes Bethaus; die dort fiir Spenden
erwerbbaren Ehrendmter wie der Aufruf zur Tora und andere flossen in eine
eigene ,,Zedaka der Bachurim* und finanzierten den Lernbetrieb. Bu3- und
Strafgelder, beispielsweise fiir gebrochene Geliibde, konnten Bachurim oder
Armen zugeteilt werden.?’ Die diversen Zedaka-Kassen vermehrten ihr Kapi-
tal durch Darlehensgeschifte.

Zusitzliche finanzielle Unterstiitzung erfuhr die Jeschiwa durch die Ge-
schaftstatigkeit der Ehefrauen. Eleasar von Worms rithmte seine Frau Dolce
(oder Dulcia), die 1196 von Raubern ermordet worden war, mit den Worten
von Proverbia 31, 13: ,,Sie gleicht den Schiffen des Kaufimanns, um ihren
Mann zu ernihren, damit er sich der Tora widmen konnte.“” In den meisten
fiithrenden Rabbinerfamilien trug die Ehefrau, die maistrin, mit eigenen
Geldgeschiften oder Kapitalbeteiligungen zum Lebensunterhalt der Familie
bei, doch war im Spétmittelalter die spitere klischeehafte Geschlechtertei-
lung in ,weltfremde Gelehrte* und , tiichtige Familienerhalterin® noch kei-
neswegs ausgepréigt.29

Die Studenten zahlten dem Jeschiwaleiter eine Semestergebiihr, iiber de-
ren Hohe wir nicht unterrichtet sind. Die Bereitstellung von Nahrung und
Kleidung fiir bediirftige Studenten verschlang jedoch betrichtliche Mittel des
Rabbinerbudgets, zuweilen das Doppelte seiner Amtseinkiinfte. Rabbi Abra-
ham Katzenellenbogen, in Mainz und Posen titig, hatte sichtlich seinen Leh-

% Diese Stelle und die dazu entgegengesetzte Ansicht der christlichen Theologen zitiert Yuval
1995, S. 119f. Siche auch die Meinung des Franziskaners Bonaventura von Bagnoregio (13.
Jahrhundert), welcher die andichtige Verrichtung von Messe und Gebet fir unvereinbar mit
Handarbeit hielt (vgl. Fumagalli 1989, S. 210); Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 118f.

77 Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 15, 26.

2 Keil 2004b, S. 84.

2 Keil 1999.
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rer Jakob Weil gebeten, ihm Bachurim zu schicken, doch die Ausgaben fiir
deren Verpflegung belasteten sein Vermdgen auBerordentlich.’® Auch der
Jeschiwabetrieb mit seiner Ausstattung war finanziell aufwéndig. Aus Abra-
hams Aussagen geht hervor, dass Rabbiner nicht nur aus ideellen Griinden
die Lehre unterstiitzten, sondern vielleicht auch in Konkurrenz zu den Kolle-
gen die begabten Schiiler mit verbilligten bis erlassenen Studiengebiihren und
anderen Vergiinstigungen an ihre Jeschiwa ,locken‘ wollten. Im erwihnten
Brief nannte er die nicht geringen Summen von acht bzw. vier Gulden an
einen ,.bedeutenden® Bachur. Manche ,reichen und verwohnten Bachurim®
kamen fuir ihre Schreibpulte selbst auf und nahmen sich daher heraus, dass
sie ,diese nach jeder beliebigen Seite umdrehten, und viele Biicher lagen
darauf; nicht gut tun sie“, wie Josef bar Mosche missbilligend bemerkte.’!

4 Lernstoff und Didaktik

Zu den Lehrpldnen an den einzelnen Jeschiwot ist nur wenig iiberliefert.
Maharil von Mainz nahm in einem Semester zwei Talmudtraktate durch,
wohl das iibliche Pensum.*® Der Rabbiner erklirte die inhaltliche Bedeutung
des Textes und die sich daraus ergebenden rechtlichen Verbindlichkeiten
(Perusch), die Analyse und Diskussion erfolgte anhand der Kommentare und
Glossen (Tosefor).”> Zum Abschluss (Sijum) der beiden Traktate veranstaltete
der Jeschiwaleiter zu den Halbfeiertagen von Sukkot fiir das Sommer- und an
denjenigen von Pessach fiir das Wintersemester ein Festessen und ,.er lud
zum Sijum-Mabhl jeden ein, der Talmud gelernt hatte, auch die Kleinen [Ke-
tanim]“** Dieses Mahl verband die ansonsten eher abgeschottete Jeschiwa
mit der restlichen Gemeinde. Weltliche Inhalte wie Naturwissenschaften,
Philosophie oder Geschichte standen im Gegensatz zum sephardischen Kul-

3 Vgl. Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 26.

3 Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 39.

2 Vgl. Sefer Maharil 1989, S. 458, Nr. 3.

% Vgl. Breuer/Guggenheim 2003, S. 2112f.

** Hier sind vermutlich die Anfinger gemeint. Katan bezeichnet halachisch einen Knaben bis 13
Jahren, der noch keine rechtlichen Verpflichtungen eingehen muss (vgl. Herweg 1998, S. 56;
Kraemer 1989, S. 70; Marcus 1996, S. 117-128). Zur zentralen Frage der Definition von
Kindheit und Jugend und ihrer Abgrenzung zum Erwachsenen vgl. Horn 1998. Sefer Maharil
1989, S. 458, Nr. 3, mit Textvariante.
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turkreis bei den Aschkenasen nicht auf dem Lehrplan, also auch nicht die
septem artes.”

Wie fiir den Kinderlehrer sind auch fiir den Leiter einer Jeschiwa kaum
didaktische und methodische Anleitungen erhalten. Im Sinn des ,,autonomen
Lernens“ wurde dem Lehrenden vollige Freiheit zur Gestaltung seines Unter-
richts gelassen, doch waren die Lernmethoden von gréferer Bedeutung als
die des Lehrens.*® Die Spriichesammlung Pirke Awot in der Mischna listet
unter den von der Tora geforderten ,,48 Tugenden® folgende grundlegenden
Aktivititen und Haltungen auf: Lernen, aufmerksames Zuhoren, Wiederho-
len, Scharfsinn, Unterredung mit Freunden, Disputieren mit den Schiilern,
Ruhe, Kenntnis der Bibel und der Mischna.’” Darin sind alle Lern- und
Lehrmethoden enthalten, die den Jeschiwaunterricht prigen: Basiswissen,
Auswendiglemen, Textanalyse, paarweises Diskutieren mit Kollegen glei-
chen Niveaus und Gruppendiskussionen zur Vertiefung des Verstindnisses
sowie meditatives Nachdenken (,,Ruhe*).

Die Notwendigkeit, moglichst viele Texte zur Verkniipfung abrufbar zu
haben, verlangt hervorragende Merkféhigkeiten. Bereits die Verfasser der
hebriischen Bibel wandten daher Mnemotechniken wie Akrosticha, Allitera-
tionen, Dreiteilung des Textes und Rhythmik an, um das visuelle Speichern
zu erleichtern. Die Textseiten wurden, wie in der christlichen ars memorativa
vor allem des 15. Jahrhunderts, durch verschiedene Gestaltungselemente wie
Kolumnen, Uberschriften, Initialen und Randzeichen fiir das Auswendigler-
nen aufbereitet.® Jedoch wurde auch Kritik an der memoria, der reinen Ge-
ddchtnisleistung, welche nichts iiber die Urteilskraft (iustitium) aussage,
vorgebracht.*

Bereits im Talmud, beispielsweise in bBaba batra 145, kommt die kasuis-
tische, dialektische Lernmethode des Pilpul, wértlich ,,pfeffern®, zur Sprache,
welche in Argument und Gegenargument Fragen an den Bibeltext stellt und
die Widerspriiche, gestiitzt auf frithere rabbinische Autoritdten, aufzuldsen
sucht. Im 13. und 14. Jahrhundert, beeinflusst von der christlichen Scholastik
und deren dem Pilpul dhnlichen Methode der quaestio disputata, wurde die-
ser nun auf den talmudischen Text selbst angewandt. Intensive Disputationen
bildeten einen bedeutenden Teil des Unterrichts, wobei zwei Kontrahenten

3% Ein Lehrplan aus Spanien um 1180 in Marcus 1965, S. 373-377; dazu Musall 2004; Shulvass
1985.

3 Vgl. Graff 1980, S. 138f.

37 Vgl. Pirke Awot 6, 6; vgl. Graff 1980, S. 146-150.

% Vgl. Heimann-Seelbach 1996.

¥ vgl. Miethke 1990, S. 37f.
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die Rolle des Vorbringers der Antithese (opponens) und des Verteidigers der
These (respondens) iibernahmen.*® Abbildungen in hebriischen Handschrif-
ten von gestenreich diskutierenden Gelehrten illustrieren dies anschaulich.*'

Wie in den scholastischen Disputationen galt der Zweifel als Mittel zur
Erkenntnis, und die Aufhebung der Widerspriiche und Herstellung der Syn-
these bestitigte die Autoritét des heiligen Textes und festigte den Glauben.*”
Die Parallelitiat der beiden Lernmethoden kam durch die gemeinsame Wurzel
im romischen Recht, aber vermutlich auch durch inteliektuellen Austausch,
durch Wissenstransfer zwischen christlichen Gelehrten und Rabbinermn zu-
stande.

Sowohl fiir die christlichen Studenten als auch fiir die Bachurim bedeutete
dieser demokratische Umgang mit den autoritativen Texten eine enorme
Schulung des kreativen Intellekts, des vernetzten Denkens und der Eloquenz.
Herausragende Gelehrte und Lehrer wie Israel Isserlein ermunterten ihre
Schiiler zu eigenstindigen und ,neuen® Interpretationen (Chiddusch), und
trotz des groBen Respekts von Schiiler zu Lehrer durfte ein Schiiler wider-
sprechen, ,,wenn er die besseren Argumente hatte“.” Weniger Berufene und
Konservative fiihlten sich durch diesen Widerspruch in ihrer Autoritét be-
droht oder beklagten, wie der in der 2. Hilfte des 15. Jahrhunderts unter an-
derem in Mainz, Wiirzburg und Bamberg titige Rabbiner Mosche Minz, die
zunehmende geistige Verwahrlosung der Bachurim.** Diese Tendenz setzte
sich tiber die folgenden Jahrzehnte fort und fithrte zu einem streng autoritir
gefithrten Unterricht. Durch die Verfeinerung der analytischen Diskutierme-
thode, die zur bloBen Spitzfindigkeit um des Argumentierens willen geraten
konnte, wurde auch die sinnentleerte Dialektik der talmudischen Diskussio-
nen sprichwortlich und die Kritik am Pilpul nahm — parallel zur christlichen

% ygl. Artikel Pilpul, Encyclopaedia Judaica 16, S. 161-163; zur scholastischen Methode der
Quaestio disputata vgl. Lawn 1993, S. 3-6; S. 13-16.

4l Siche zum Beispiel die Darstellung der ,funf Weisen von Bne Brak“ in der Aschkenazi-
Haggada, 1460 Siiddeutschland, The British Library London, Inv. Nr. Ms. Add. 14762; Ab-
bildung in: Europas Juden 2004, S. 32. Fur weitere Beispiele zum Zeige- und Disputiergestus
vgl. die Bilderdatenbank des Instituts fiir Realienkunde des Mittelalters und der Frithen Neu-
zeit (www.imareal .oeaw.ac.at/realonline/).

2 vgl. Perler 2006, S. 405; de Libera 1997, S. 115-121.

# Israel bar Petachja 1991/2, Nr. 238.

“ vgl. Mosche Minz in seinem Werk Scheloscha Anafim (Drei Zweige) (Mosche Minz 1991, S.
598f.).
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Kritik an Logik und Dialektik — bis zur jiidischen Aufkldrung im letzten Drit-
tel des 18. Jahrhunderts stéindig zu.*

Uber die Einrichtung des Unterrichtsraums und die Ausstattung mit
Lernmaterial sagen die Quellen nicht viel aus. Ein Vorteil des Gruppenunter-
richts bestand in der geringeren Zahl von benétigten Textexemplaren. Die
gingigen Texte standen zwar in zahlreichen Abschriften zur Verfiigung,
seltenere und umfangreiche Werke waren jedoch Mangelware. Zum Beispiel
enthielt nicht einmal die sicher gut ausgestattete Bibliothek des Israel Isser-
lein den Gesetzeskodex Or Sarua (wortlich: das ausgesite Licht) von Izchak
bar Mosche von Wien (gestorben um 1250).% Daher betonten einige Rabbi-
ner, wie verdienstvoll das Verleihen von Biichern wire, auch wenn zu be-
fiirchten sei, dass diese dadurch abgeniitzt wiirden. Besser, die Schrift werde
verloscht, als die Biicher ligen unbeniitzt herum, so der Autor des Sefer
Chassidim.*” Auch bot er eine originelle Auslegung fiir ein auch im Christen-
tum zentrales Gebot:

L.Ein Lehrer soll um die Schiiler eines Kollegen ebenso besorgt sein wie um die eigenen.
Hat einer z.B. eine Tossafotsammlung [mittelalterlicher Talmudkommentar, Anm.], wel-
che sein Kollege nicht besitzt, so soll er sie diesem nicht vorenthalten in der Absicht, des-
sen Schiiler anzulocken, sondern ihm die Sammlung leihen, denn es heifit (Lev. 19,18):
.Liebe deinen Nichsten wie dich selbst’.«**
Auch die Studenten wurden angehalten, ihre Biicher freigiebig herzuleihen.
Einem Bachur, der seinen Kollegen nicht den Talmud und die Kommentare
leihen wollte, verbot Israel Isserlein die Teilnahme am Unterricht.*® Er er-
mahnte seine Studenten auch, mit den Biichern und Heften auf das Sorgsams-
te umzugehen, sich nicht auf sie zu setzen oder sie einander zuzuwerfen.*
Die Rabbiner und vor allem die Bachurim betrieben eine rege Kopiertd-
tigkeit religioser Schriften und Rechtsentscheide, die sie, wie Josef bar Mo-
sche in seinem Werk Leket Joscher etwa flinfzig Mal erwéhnt, von ihrem
Meister ,,stahlen®. Dieser Teil der Aktivitdten an einer Jeschiwa entspricht
somit den Skriptorien der Kloster; die Herstellung aufwandiger Prachthand-

45 7ur Kritik der christlichen Humanisten vgl. Lawn 1993, S. 107; zum Niedergang der disputa-
tio im 17. Jahrhundert vgl. S. 129-132; zum Scholastiker als ,, Witzfigur” der Literatur vgl. de
Libera 1997, S. 110.

% Vpgl. Israel bar Petachja 1991/2, Nr. 11, 112, 138; Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S.
14; Spitzer 1997, S. 194f., 162.

7 Eine gleichlautende Anweisung von christlicher Seite enthilt ein Pariser Synodalbeschluss
von 1212 (vgl. Godemann 1888/1966, Band 1, S. 191 Anm. 2.).

8 Sefer Chassidim, Ms. Bologna Nr. 873 und 972, in Giidemann 1888/1996, Bd. 1, S. 191, 189.

4 yol. Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1L, S. 59.

% vgl. Keil 2003, S. 56.
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schriften erfolgte allerdings durch einen professionellen Schreiber oder Ma-
ler.”! Hier wie dort sorgten ,fiirsorgliche’ Kopisten fiir die Korrektur der
offensichtlichen Fehler ihrer Vorlage.”

5 Die Jeschiwa als Ersatzfamilie

Die Jeschiwa war iiblicherweise im Haus ihres Leiters untergebracht, somit
lebten die jiingeren und dlteren Bachurim das Familienleben ihres Meisters
mit. Vom Haus von Meir bar Baruch von Rothenburg wird, wenn die Angabe
nicht symbolisch zu nehmen ist, die respektable Anzahl von 24 Riumen,”
darunter auch Gewalbe und Ginge, iiberliefert, an deren Eingéngen er eine
Mesusa anbrachte, darunter ,,in meinem Bet- und Lernhaus, je eine in der
Winterstube [...] und an der Tiir eines jeden Zimmers, das einem Studenten
gehort“>* Er war ein iiberaus vermogender Mann, und man kann sich unter
seinem Haus wohl ein reprisentatives Patrizierhaus vorstellen.

Die Zahl der Studenten variierte nach Bedeutung und Moglichkeit des
Rabbiners. 1429 genchmigte der Stadtrat von Frankfurt am Main Rabbi Si-
mon von Niirnberg die relativ hohe Zahl von zwanzig Studenten, ein Jahr
spiter wurden aber bei einer Visitation des Judenviertels nur deren zwei in
seinem Haus angetroffen.”> Wahrscheinlich hatten andere Familien oder seine
Repetitoren Studenten als Kostgénger bei sich beherbergt. 1447 erhielt Na-
than Epstein vom Frankfurter Rat die Erlaubnis, sechs Bachurim aufzuneh-
men, woflir er auBer 30 Gulden fiir seine Stittigkeit, also fiir Aufenthaltsrecht
und Schutz, weitere zehn zu bezahlen hatte.’® Mehrere Bachurim teilten sich
ein Zimmer, nicht nur aus Platzmangel, sondern auch aus Furcht vor Nacht-
ddmonen und anderen unheimlichen Erscheinungen. Maharil von Mainz
ordnete fiir seine Familie und seine Schiilerschar SchutzmaBnahmen an:

,Und er sagte, dass jeder Mensch achtgeben soll, dass er nicht allein in einem Zimmer
tibernachtet [Textvariante: und so befaht er es den Bachurim, Anm.]. Und so war auch er
gewohnt, dass ein Junge mit ihm in seinem Schlafgemach uibernachtete. Und so gingen sie
auch nicht [allein] in der Nacht nur mit dem Licht einer Kerze iiber den Hof des Hauses,
denn es fachten sie, Gott bewahre, bose Geister an. Als er sich wieder mit dem Traktat
Schabbat, Abschnitt ha-Schoel [bSchabbat 151b] beschaftigte, wo steht, der Mensch soll

3t vgl. Schrijver 1994, S. 44f.

2 Vgl. Wolf 2002,

3 Eventuell entsprechend den 24 Biichern der Bibel.

* Meir bar Baruch 1557/1986, Nr. 108.

55 Vgl. Andernacht 1996, Bd. I/1, S. 94, Nr. 339; S. 96, Nr. 344.
% Vgl. Andernacht 1996, Bd. I/1, S. 226, Nr. 850.
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nicht allein in einem Haus schlafen wegen der Gefahr der Lilith, dic sich dort anfhalt, sag-

te er uns, jedes Ding, das mit vier Wanden gebaut ist, heiBt ,Haus’, und umso mehr ein

einzelner Raum, und an jeder Stelle, wo ,Haus’ gesagt wird, soll dies ,Raum’ bedeuten.*’?
Abgesehen von den Hinweisen auf getrennte Schlafzimmer des Ehepaars und
auf den Volksglauben, der bei Juden wie bei Christen im Mittelalter nicht im
Widerspruch zur Hochreligion stand, erkldrt das Talmudzitat auch die Be-
zeichnungen fiir Bethaus, Lehrhaus und Winterhaus, bei denen es sich nur um
Riume und nicht, wie bisweilen missdeutet, um eigene Gebdude handelte.
Deutlicher wird dies in der zeitgenossischen deutschen Ubersetzung, nimlich
als ,,Stub(a)*. Kontext ist hier die rituelle Reinheit des Hauses zum Pessach-
fest: ,,Und er [Israel Isserlein] sagte, dass man nicht Apfel auf dem Ofen des
Winterhauses braten sollte, das Stub(a) heiBt.**® In der Stube stand also der
Kachelofen und ermoglichte das stundenlange Sitzen und Lernen auch im
Winter.

Die Versorgung der Schiilerschar oblag der Hausfrau, der maistrin, was
trotz des immensen Arbeitsaufwands in den Quellen kaum Niederschlag
findet. Einzig Eleasar von Worms lobte im Trauergedicht fiir seine Frau Dol-
ce neben ihren vielen anderen Verdiensten auch ihre Leistungen fuir seine
Jeschiwa:

,Behende wie ein Hirsch war sie, fiir die Bachurim zu kochen und die Bediirfnisse der

Schitler zu erfullen. [...] Sie bereitete Speisen und deckte ihren Tisch firr die ganze Ge-

meinschaft. [...] Thre Hande nahten die Kleider der Schiler und zerrissene Bilcher, siehe,

von ihrer Mithe wurden ihnen Annehmlichkeiten zuteil.“*

Die Bandbreite der Dolce zugeschriebenen Aktivitdten ist im umfassenden
Sinn miitterlich, das Rabbinerehepaar war also durchaus Elternersatz. Die
Bachurim erhielten Einblick in die personlichsten Gewohnheiten der Famili-
enmitglieder; heutige Kriterien wie Intimsphire oder Schamgefiihl scheinen
angesichts einer sichtbaren Distanzlosigkeit zum Eheleben oder sogar zum
Abortbesuch des verehrten Lehrers anachronistisch.” Die in den Quellen
beschriebenen gemeinsamen Feste vermitteln den Eindruck einer vielkopfi-
gen Gemeinschaft, dhnlich einem Handwerksbetrieb mit Gesellen und Lehr-
lingen, in der es Jaut und ungezwungen zugehen konnte, was in einer Wein-
gegend wie rings um Wiener Neustadt auch am reichlichen Weingenuss lag:

,und ich [Jossel von Hochstadt] erinnere mich, dass er [Israel Isserlein] zu jeder Schab-
batnacht Lieder sang, denn man muss bei Tisch Lieder singen, bevor er die Pasteda a8,

57 Sefer Maharil 1989, S. 626, Nr. 58. Zum Nachtdamon Lilith vgl. Keil 2004a, S. 152-154, mit
weiterer Literatur.

% Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 86.

% Ediert in Haberman 1945, S. 164-167, englische Ubersetzung Baskin 2001, S. 434-437.

€ vgl. Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 6, 46.
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und vor ihm standen vier Gliaser Wein [...] und er gab von diesen vier Glasern eines oder

zwei den Bachurim, um sie alle kosten zu lassen, und danach gab er jedem einzelnen der

Bachurim ein Stuck Pasteda [...]*.%

Die mit Fleisch oder Fisch gefiillten Pasteten waren représentative Luxus-
speisen und keineswegs billig. Auch beim Begehen der Feiertage waren die
Bachurim also den Familienangehorigen gleichgestellt. Zu Chanukka (Fest
der Wiedereinweihung des Tempels im Dezember) ziindete jeder Bachur
seine eigene Kerze an, und man vertrieb sich die Zeit mit Rétseln, Wortspie-
len und Reimen. Dadurch wiederholten die Burschen spielerisch den Lern-
stoff, da man das Chanukkalicht nicht als Arbeitsbeleuchtung niitzen darf.®
Die Wissensvermittlung und der Wissenserwerb erfolgten also auch aufer-
halb des reguldren Unterrichts, bei Festen und privaten Tischreden, im ,,Voll-
zug menschlicher Gemeinschaft.”’

In den Quellen klingen auch soziale Spannungen an, selbst wenn bei Be-
richten von Raufereien das Alter der Beteiligten und die GroBe der Gruppe in
Betracht gezogen werden miissen. In der Jeschiwa von Meir bar Baruch ha-
Levi in Wien (gest. um 1408) warf etwa ein Bachur einem Hausdiener ,,in
seinem Zorn“ eine Schiissel an den Kopf. Zur Ehre seiner Jeschiwa ging der
Rabbiner iiberaus streng vor, ,und der Bachur benétigte viele Gutmachun-
gen, damit ihm der Diener verzieh“.%* Der bereits erwihnte Abraham Katzen-
ellenbogen beklagte das an Kleinkriminalitit grenzende Verhalten einiger
seiner Schiiler:

,[...] einer war in meinem Haus, er war es nicht wert, ihm zwei Pfennige zu geben, und
ich gab ihm ungefihr zwei Gulden fur seine Versorgung. Und das halbe Semester stahl er
Wein, immer aus einem meiner Fésser, und dadurch verdarb dieser. Mitten in der Nacht,
nach Mitternacht, ¢ffnete er mein Gewolbe und stahl daraus Brot und Fleisch [...] Der
Heilige, gepriesen sei Er, weiB, dass ich keineswegs gegen alle Bachurim, die bei mir ler-
nen, eingestellt bin, nur manchmal lasten ihre Trinkgelage und ihre Streitereien, die sie mit
den Hausbesitzern austragen und dergleichen, schwer auf mir, und ich habe genug davon,
denn durch sie wird in jeder Hinsicht die Ehre des Gepriesenen und der Jeschiwa vermin-
dert, und was ich auch tue, ich habe keine Ruhe. Innerhalb kurzer Zeit schlugen sich zehn
Paare, und Schalom Brunner war einer von ihnen, er schlug seinen Schwager Sussman,
und dieser schrie ihn vor mir und der Offentlichkeit an, und alle schlugen und schrien.”®’

Diese Szenen, die der Autor etwas hilflos schildert, erinnern an Berichte tiber
kriminelle Jugendbanden aus Ziinften und Schulen.® Wie reprisentativ dieser

6

Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 36.

2 vgl. Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 143.
® Kintzinger 2003, S. 52.

% Sefer Maharil 1989, S. 622, Nr. 44,

% Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 26.

5 Vgl. Hermsen 1998, S. 114-117, 134-137.
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Bericht ist, kann nicht entschieden werden. An der Jeschiwa des Israel Isser-
lein scheinen geordnete Zustdnde geherrscht zu haben, obwohl er keinen
widerspruchslosen Respekt von seinen Bachurim forderte. Vermutlich besal
er die von Konrad von Megenberg (1309-1374) beschriebene ideale Autoritit
eines Lehrers, der wie ein Familienvater Herr des Schulhauses sei und dem
alle Personen, die zur Gemeinschaft des Hauses gehoren, gehorsam sein
miissten.®’

6 Karriere und Ehre

,Ehre* ist ein komplexer Schliisselbegriff der mittelalterlichen Gesellschaft,
der iiber das personliche Ansehen hinaus grundlegend dem Wesen gilt, ,,dem
Gott Anteil an seiner Giite gegeben hat®. 88 Auf dieser Giite beruhen die Wert-
schitzung eines Menschen, die Anerkennung seiner Vorziige und Tugenden
und die ihm erwiesene Ehrerbietung in Familie, sozialer Gruppe und groBerer
Offentlichkeit. Ehre ldsst sich also — in rdumlichen, zeitlichen und sozialen
Auspriigungen — als die Summe aus ,,Vornehmbheit, Amtern, Besitz, personli-
chen Fihigkeiten und Verbindungen® einer Person bezeichnen, die somit
deren Platz in der sozialen Rangordnung bildet.*® Fiir das Spatmittelalter ldsst
sich zwar eine Vielzahl von Ehrkonzepten feststelien, doch ihre Bedeutung
als , hochst wirkméachtiges kommunikatives Regelsystem“ und ,,Instrument
sozialer Kontrolle® ist eindeutig und unumstritten.” Ehre ist ein Instrument
der Abgrenzung sozialer Stande und Gruppen, "' somit auch der jiidischen
Bevolkerungsgruppe einer Stadt. Aus zahlreichen Quellen, seien es Gerichts-
protokolle zu christlichen und christlich-jiidischen Ehrenbeleidigungsprozes-
sen oder zu innerjiidischen Konflikten tasst sich schlieBen, dass der Ehrbeg-
riff von Christen und Juden iiberaus shnlich war, dieselbe regulative Funktion
besaB und Ehrverlust dieselbe soziale Achtung zur Folge hatte.”” Dies ist
einerseits aus dem gemeinsamen Vatergott, andererseits aus den vielfach
geteilten Werten der christlichen und jtdischen Gesellschaft zu erkldren, wie
sich beispielsweise am gemeinsamen Sprachschatz der Schimpfworte zeigt.

&

2

Vgl. Kintzinger 2003, S. 52.

8 [exikon des Mittelalters 3, Sp. 1662.

¥ Althoff 1995, S. 63.

™ Lentz 2004, S. 32. Zum Wandel und zur Vielfalt des Ehrbegriffs vgl. auch Dinges 1989, S.
435-438 und ders. 1995.

Am Beispiel des Adels untersucht von Garnier 2002.

Zum Ehrbegriff im Judentum vgl. Jutte 1995; zur Sithne bei Ehrenbeleidigungen in jiidischen
Gemeinden vgl. Keil 2006b.
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Die Unterschiede im Detail — nicht im Ehrbegriff an sich — erkldren sich aus
der Bedeutsamkeit der einwandfreien Abstammung flir den jidischen Kultus,
welche etwa durch das Attribut ,, Mamser* (Kind aus verbotener Beziehung)
in Abrede gestellt werden konnte, und der notwendigen Loyalit4t zur Ge-
meinschaft, deren Verletzung die Bezeichnung ,,Malschin® oder ,Mosser*,
Verriter oder Denunziant, unterstellte.”

Innerhalb der jidischen Gemeinde genossen die Gelehrten als soziale
Gruppe wie auch als Individuen hochste Ehre und Ansehen. Ein spezielles,
bereits im Talmud erwihntes Gebet, das Kadisch de-Rabanan, ruft Gottes
Segen auf die Gelehrten und ihre Schiiler herab.” Wie gezeigt, war die Semi-
cha, die Ordination mit Zeremonie und Urkunde, Voraussetzung fiir das Rab-
bineramt und eine eigene Jeschiwa. Jedoch schlossen die wenigsten Jeschi-
wabesucher ihre Studien mit dem Rabbinertitel ab und glichen damit jener
groBen Mehrheit der Universititsstudenten, welche nach einigen Jahren des
Studiums, insbesondere der Freien Kiinste, auf eine mittlere Berufskarriere
als niedriger Kleriker, Schulmeister, Lehrer, Schreiber und Notar hoffen
konnten.” Was, aufer einer auch fiir die Kinderlehrer angenommenen per-
sonlichen Genugtuung als frommer Jude, brachte den Bachurim und Chawe-
rim ihre Bildung ein? Der Werdegang der Bachurim, welche keinen Chawer-
Titel erwarben, also nur wenige Jahre oder nachldssig studierten, ldsst sich
nicht verfolgen. Sie bildeten wohl den Grofiteil der als Geldleiher tdtigen
Gemeindemitglieder. Man konnte aber auch sein Leben in der Jeschiwa zu-
bringen, wie Josef Jossel bar Mosche von Hdchstddt, Verfasser des Leket
Joscher. Zwar war er weder mit materiellen noch mit geistigen Giitern reich
bedacht, widmete aber sein ganzes Leben dem Studium. Er lebte im Haus
seines verehrten Meisters, war ihm Diener, Bote, Krankenpfleger, Kopist und
Sammler seiner Rechtsentscheide und erhielt Zuwendungen von reichen
Gemeindemitgliedern, zum Beispiel ,,einen Mantel, der fiir einen Armen
passend war“.’® Solchen ,alten Bachurim, die alle Tage ihres Lebens mit
Lernen zubringen, muss man Ehre erweisen und sie sogar mit dem Chawer-

™ Vgl. Toch 1993, S. 314f; Jutte 1995, S. 149-151; Keil 2006b, S. 176f.

™ _Uber Israel und iiber unsere Gelehrten und tber ihre Schitler und iber alle Schiller ihrer
Schiiler, und uber alle, die sich mit dem Studium der Tora beschiftigen, wie an diesem Ort so
an jedem anderen Ort, iiber sie und iiber euch komme reicher Friede, Gnade und Liebe und
Erbarmen und langes Leben und Ernghrung und Erlésung von ihrem Vater im Himmel. Und
sagt Amen, so ist es. Zitiert in Schultz 1996, S. 218; vgl. dazu den Artikel Kaddish, Ency-
clopaedia Judaica 11, S. 695f.

™ Vgl. Kintzinger 1996, ders. 2000, S. 104; Schwinges 1996, S. 21.

7 Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 40.
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Titel zur Tora aufrufen®, wie Jossel von Hochstddt nicht ohne Stolz seinen
Lehrer zitierte.”” Auch ohne Amt und Karriere wirkte also ein mittlerer Ge-
lehrtengrad ehrenvoll und verbesserte die Position des Tragers.

Unser zu Beginn genannter Diirener Autobiograph konnte mit seinen
sechs Jahren Studium, nach denen er zur ,,minor intelligentsia of the Jewish
Community“ gehorte, immerhin als Vorsinger (Chasan), Schéchter und
Fleischbeschauer (Schochet u-Bodek) und Verwalter des Armenhospitals der
kleinen Gemeinde Koblenz fungieren, was ihm und seiner Familie flinf Jahre
lang zwar keinen Reichtum, aber doch das Auskommen sicherte.”® Der Cha-
san, auch in seiner Funktion als Schaliach Zibur (Abgesandter der Gemeinde
mit verschiedenen Amtsfunktionen), und der Schammasch (Amtsdiener)
waren die einzigen besoldeten Gemeindebeamten. Andere Chawerim ver-
dingten sich als Repetitoren (mit Chasranim, ,Wiederholern®, wortlich {iber-
setzt) in groBen Jeschiwot, wie Salman Satan bei Maharil in Mainz. Er unter-
richtete vier von dessen Schiilern, die auch bei ihm wohnten, fiihrte also eine
Art ,Sub-Jeschiwa’. Je berithmter der vorgesetzte Leiter der Jeschiwa, desto
grofer war selbstverstandlich das Ansehen des Repetitors und desto ge-
schitzter die beratende Funktion bei seinem Meister und den Gemeindegre-
mien, in denen dieser titig war. Wenn sich zu einer guten mittleren Bildung
noch die Herkunft aus einer Gelehrtenfamilie gesellte, wie dies bei Salman
Satan der Fall war, konnte er bereits vor seiner Ordination zum Rabbiner
rabbinische Funktionen erfiillen, wie auch Studenten von gehobenem Stand
schon vor ihrem Universititsabschluss Karrieren einschlagen konnten.”

Nicht zu kliren ist, in welchem Umfang Gemeindevorstinde, Parnassim,
eine Ausbildung an der Jeschiwa genossen hatten. Wichtiger fir dieses Amt
waren Reichtum und gute Kontakte zu den Obrigkeiten. Geldleiher der Spit-
zenklasse waren also qualifizierter fiir eine solche Position. Sie besaBen aber
als Angehorige der Oberschicht sicher profunde religiose Bildung. Doch gab
es auch Rabbiner und Amtstriger in Personalunion, und vor allem in Oster-
reich bildete ein Netzwerk von Verwandten eine regelrechte Geldleiher- und
Gelehrtenoligarchie.®

Wie Entscheidungsprozesse in den jitdischen Gemeinden zustande kamen
und wer daran welchen Anteil hatte, ist im Einzelnen schwer zu rekonstruie-
ren. Im Laufe des Spiatmittelalters erfuhr die Jeschiwa jedenfalls darin eine
Aufwertung: Wihrend die diversen Probleme bis ins 14. Jahrhundert in ei-

" Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 11, S. 39.
™ Breuer/Guggenheim 2003, S. 2092; vgl. Yuval 1994, S. 88, 85, 98.
™ Vgl. Germania Judaica 1995, S. 804, Nr. 46; Schwinges 1996, S. 19.
% Vgl. Toch 2003, S. 20; Yuval 1988, S. 63.
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nem groBen Forum von Gemeindemitgliedern und Gelehrten jeden Grades
diskutiert und entschieden wurden, erfolgte dieser Prozess im 15. Jahrhundert
nur noch in einem kleinen elitdren Kreis von Gelehrten und fortgeschrittenen
Bachurim unter Ausschluss der Offentlichkeit. Rabbiner wirkten an allen
Gemeindeverordnungen mit und iiberpriiften deren Giiltigkeit und Anwend-
barkeit nach jiidischem Recht®' Die steirische Steuerordnung von 1415,
welche von zwei ,,Meistern der Lehre* aufgestellt und von den ,restlichen
Rabbinern* abgesegnet wurde, ist ein in dieser Eindeutigkeit seltenes Bei-
spiel.®? In die Titigkeit der Rabbiner fielen so unterschiedliche MaBnahmen
wie die Erstellung einer Armenordnung oder die Eichung von MaBen;* bis-
weilen wirkten sie als Chasanim und fiihrten neue Melodien in die Gottes-
dienste ein.**

Der Aspekt der individuellen Ehre wurde bereits in mehreren Zusammen-
hingen angesprochen. Die Jeschiwa besall Ehre als corpus, und die Beleidi-
gung eines Einzelnen griff ihre ,Gesamtehre’ an. In einem iiberlieferten Fall,
wo der Sohn des Amtsdieners den Chawer Lemlein aus der Jeschiwa des
Mabharil ,,.Sau Schelm, was Schweinekadaver bedeutet genannt hatte, ver-
hingte der empérte Rabbiner den Bann und verlangte 6ffentliche Genug-
tuung:

,Und dann, als der Raw in die Synagoge ging, und mehr als 50 Schuler mit ihm, stand dort

der Schammasch und mit ihm sein Sohn, und sie baten um Verzeihung. Der Sohn fiir sich

selbst und der Vater fiir seinen Sohn, vom Rabbiner und von diesem Bachur und von allen

Mitgliedern der Jeschiwa, und sie verziehen thm. Und man horte nicht, dass der Maharil

davor oder danach jemals einen Menschen gebannt hat.*

Auch wenn die Erzihlung vielleicht in Schiilerzahl und ,Pomp’ iibertrieben
ist, bringt sie doch gut den Ehrenkodex des Rabbiners, der auch indirekt
durch eine Beleidigung seines Schiilers angegriffen werden kann,* zum
Ausdruck. Das Schimpfwort ,,Schelm®, von Salman v6llig korrekt mit ,Ka-
daver iibersetzt und mit dem Zusatz des prototypisch unreinen Schweines
noch verschirft, war von weitaus starkerer Drastik als vielleicht heute nach-
vollziehbar. Die Situation wurde durch die familidren Beziehungen ver-
schirft: Der beleidigte Chawer Lemlein war namlich der Schwiegersohn
Mabharils, also stand auch die Familienehre auf dem Spiel. Die Ehrverletzung

8

Vgl. Breuer/Guggenheim 2003, S. 2111.

82 Israel bar Petachja 1991/1, Nr. 342; vgl. Zuckerman 1974, S. 1085-1090; Keil 2006a, S. 47.
8 vgl. Mosche Minz 1991, Nr. 60; Josef Jossel bar Mosche 1903/1964, 1, S. 139.

8 Vagl. Sefer Maharil 1989, S. 339f, Nr. 11.

8 Sefer Maharil 1989, S. 622, Nr. 44.

% Vgl. bjebamot 52b.
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durch einen Angehorigen der Oberschicht wog noch schwerer, daher die fiir
die Rechtsgewohnheiten des Rabbiners ungewthnlich harte Strafmafinahme
des Banns.®” Umgekehrt hatte die Fihrungsschicht der Gemeinde kein Inte-
resse an einem Zerwiirfnis mit ihrem beriihmten Rabbiner, daher fiihrten die
Interventionen zu einer angemessenen rituellen Verzeihung (Mechila). Da
dazu die gesamte Belegschaft der Jeschiwa anriickte, geriet die rituelle De-
miitigung des Beleidigers und seines Vaters, der als Schammasch immerhin
ein hohes Gemeindeamt bekleidete, zu einer eindrucksvollen Machtdemonst-
ration des Rabbiners und seiner eng mit ihm verbundenen Jeschiwa.

7 Zusammenfassung

Der Beitrag versuchte, einen Einblick in die sozialen, finanziellen und orga-
nisatorischen Grundlagen des Talmudstudiums im spétmittelalterlichen
Aschkenas zu geben und Fragen nach beruflicher und sozialer Wirkung von
religioser Bildung und Wissen zu beantworten. Wihrend Kinderlehrer nicht
auf héhere Amter hoffen konnten,” befugte ein Chawer-Titel zur Ausiibung
von fithrenden Gemeindeimtern sowie zum gehobenen Lehrberuf. Ein Je-
schiwabesuch von unbestimmter Dauer ohne Titel sicherte das fiir Gemein-
devorstinde notige halachische Wissen. Zur Erfiillung des Rabbineramts und
zur Griindung einer eigenen Jeschiwa benétigte man jedoch die Semicha, also
die offizielle Ordination durch den Jeschiwaleiter. Samtliche Gelehrte wirk-
ten an Gemeindeordnungen und Erlassen als Verfasser oder Berater mit. Alle
diese Amter brachten hohes Sozialprestige und personliche Ehre mit sich. Mit
dem Ausschluss vom gelehrten Studium waren Frauen bis auf wenige Aus-
nahmen auch von offentlichen Funktionen ausgeschlossen und konnten sich
Ehre nur durch selten bezeugte eigene Gelehrsamkeit und vor allem durch die
finanzielle und materielle Unterstiitzung des Studiums erwerben. Weil das
Lernen im Judentum den Stellenwert von Gottesdienst und Erlosungswerk
hat, welches jedem minnlichen Juden unabhéngig von Stand und Vermdogen
aufgetragen ist, konnten auch sie sich durch ihre unterstiitzende Titigkeit
anerkannt und fiir das religidse Kollektiv bedeutsam fiihlen. Auferdem tru-
gen sie mit ihrem in der Orthopraxie erworbenen Wissen vor allem zur Fami-
lien- und damit auch zur kollektiven Ehre bei.

% 7um zeitweiligen oder dauerhaften Bann (Cherem) vgl. Zimmer 1970, S. 90-103; Encyclo-
paedia Judaica 9, S. 10-17.
8 vel. Keil 2006, S. 132.
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Fiir den mittelalterlichen Juden war also, wenn er nicht gerade der existen-
ziell gefdhrdeten Unterschicht angehorte, das ,lebenslange Lernen’ selbstver-
stindlicher Teil der Lebensgestaltung. Das ritualisierte gemeinsame Studium
am Schabbat und zu den Feiertagen in der ,,Schul®, wie die Synagoge be-
zeichnender Weise von Juden und Christen genannt wurde, bildete ein identi-
titsstiftendes und -stdrkendes Merkmal als Einzelperson und Teil eines Kol-
lektivs.
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JORGEN LEONHARDT / CLAUDIA SCHINDLER

Neue Quellen zum Alltag im Hérsaal vor
500 Jahren. Ein Tiibinger Forschungsprojekt zur
Leipziger Universitiit

1 Einleitung: ,,Vorlesungsdrucke* als neue Quelle zum
universitiren Lehrbetrieb

An der Universitit Tiibingen wird im Rahmen eines DFG-Projektes von den
beiden Autoren dieses Beitrags unter Mitarbeit von Frau Miriam Brauer der-
zeit eine Pilotstudie zu einem Quellenbestand durchgefiihrt, der bislang nicht
mogliche Detaileinsichten in den Vorlesungsbetrieb und die Wissensvermitt-
lung der friihneuzeitlichen Universitit ermdglicht. Durch eine bisher nicht
ausgenutzte Moglichkeit der Quellenrecherche gelang es, von mehreren Vor-
lesungen aus der Zeit um 1515 bis zu 15 parallele Mitschriften zu finden, die
zT. sogar bekannten Persdnlichkeiten der Renaissance zuzuordnen sind.
Zudem sind diese Mitschriften jeweils in einem Kontext iiberliefert, der {iber
die einzelne Vorlesung hinaus Einblicke in die Studienbiographie der Studie-
renden ermdglicht.

Dass dieser besondere Quellenbestand bisher génzlich unerforscht geblie-
ben ist, liegt an einer besonderen Eigentiimlichkeit der Quellen selbst: Es
sind nicht Handschriften, die als Vorlesungsmitschriften kenntlich in Biblio-
theken oder Archiven aufbewahrt wurden, sondern gedruckte Biicher mit
handschriftlichen Anmerkungen, die als normale Buchtitel in den Katalogen
der jeweiligen Bibliotheken verzeichnet sind. Bei den Drucken handelt es
sich um einen besonderen Typ von Textausgaben, die vor allem (oder fast
ausschlielich) im deutsch-niederlindischen Sprachraum um etwa 1500 pro-
duziert wurden und bei denen der Haupttext mit breitem Zeilenzwischenraum
und breitem Rand eigens fiir handschriftliche Annotationen der Studierenden
prépariert war. Dieser Typ von Drucken, der in Italien in der handschriftli-
chen Massenproduktion solcher ,Studientexte’ bereits im 14. und 15. Jahr-
hundert einen Vorliufer hat, wurde eigens fiir Universititslehrveranstaltun-
gen hergestellt; das neue Medium Buchdruck erfuhr hier zum ersten Mal eine
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speziell hochschuldidaktische Verwendung.' In groBer Hiufigkeit gibt es
solche Drucke allerdings nur bis etwa 1520; nach der Reformation erscheinen
sie nur noch ausnahmsweise, was auf eine (noch nicht erforschte) Verénde-
rung des Lehrbetriebs an der Universitit schlieBen lisst.” Insgesamt ist die
Zahl der um 1500 in Deutschland und den Niederlanden hergestellten ,Vorle-
sungsdrucke’ auf vielleicht 1.000 zu schitzen. Die Zahl der jeweils erhalte-
nen Exemplare ist auBerordentlich gering; die Texte, meist gingige Lehrtexte
oder sonstige ,Klassiker’, waren ja bekannt und in besseren Bibliotheksaus-
gaben leicht zugénglich, und so endeten wohl — wie auch heute bei Schulbii-
chern nicht anders — die meisten Exemplare, nachdem sie ihren ersten oder
allenfalls zweiten Besitzer Uberlebt hatten, als Altpapier. Dass iiberhaupt
etliche Exemplare in Sffentliche Bibliotheken aufgenommen wurden, liegt,
wie gleich noch auszufiihren sein wird, an einer besonderen Form der Archi-
vierung.

Es war der Forschung im Grundsatz nicht unbekannt geblieben, dass es
sich bei diesen Drucken um speziell fiir Vorlesungen hergestellte Erzeugnisse
handelt. Dass die handschriftlichen Anmerkungen wenigstens zum Teil auf
Studierende zuriickgehen, konnte man stets vermuten. Genauer untersucht hat
man jedoch bis heute nur einen einzigen Komplex solcher Drucke, namlich
die Studentenausgaben fiir Luthers vier erste exegetische Vorlesungen zwi-
schen 1513 und 1517 (Vorlesungen iiber den Psalter, den Rémerbrief, Hebri-
erbrief und Galaterbrief). Neben den Handexemplaren Luthers, die fiir Psal-
tervorlesung und Rémerbriefvorlesung erhalten sind, spielten hier auch eine
Reihe von studentischen Mitschriften fiir die Rekonstruktion von Luthers
Text eine Rolle.’

Die grofie Masse vergleichbarer Drucke, die vor allem Texte antiker Klas-
siker und humanistische lateinische Texte enthalten, hat man bis heute jedoch
nicht untersucht. Hitte man ein wenig weiter gesucht, so wire man darauf
gestoflen, dass sehr hdufig in verschiedenen Exemplaren desselben Druckes
die gleichen handschriftlichen Anmerkungen enthalten sind und sich damit
ein gemeinsamer Nutzungskontext im Rahmen universitdrer Lehre abzeich-
net. Die handschriftlichen Anmerkungen sind — wie wir sehen werden mit
gewissen Einschrankungen — in Wahrheit Nachschriften von Vorlesungen.
Allerdings liegen die Verhiltnisse nicht immer so einfach wie bei Luther:

" Die allgemeinen Grundlagen des Projektes wurden in mehreren Vorstudien bereits vorge-
stellt; vgl. Leonhardt 2001, 2002a, 2002b, 2004, 2007.

> Vgl. Leonhardt 2001, S. 98-105.

3 Vgl. Ebeling 1953/1971, Schmidt-Lauber 1994 passim.
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Dieser stellte fiir seine Vorlesung eine eigene kritisch iiberarbeitete Textver-
sion her, lieB sie in Wittenberg drucken und verteilte bzw. verkaufte sie an
seine Studenten, die im Rahmen der Vorlesung dann nach Diktat Luthers in
diesen Vorlesungsdruck handschriftlich dessen Erlduterungen eintrugen.*
Uber diesen Kreis hinaus scheinen die Druckexemplare keinen Absatz ge-
funden zu haben. Bei vielen Texten der lateinischen Literatur ist dies anders,
weil Textausgaben von Standardtexten des Lehrbetriebes an mehreren Uni-
versititen verwendet wurden und somit Exemplare, die in einer Vorlesung
nicht verkauft wurden, anderenorts angeboten werden konnten. Eine Unter-
suchung aller erhaltenen Exemplare einer 1507 in Koln gedruckten Augabe
von Ciceros Laelius — ein hiufig verwendeter Text im spitmittelalterlichen
Universititsbetrieb — erbrachte das erstaunliche Ergebnis, dass alle acht Ex-
emplare handschriftlich annotiert sind und die meisten aus dem Vorlesungs-
betrieb stammen, dass aber jeweils vollig verschiedene handschriftliche An-
merkungen enthalten sind.” Offensichtlich fand die Ausgabe an mehreren
Universititen Verwendung; darauf verweist auch der Uberlieferungskontext
einiger dieser Exemplare, die mit Drucken aus siiddeutschen Universitits-
stidten zusammengebunden sind. Eine groBere Untersuchung kénnte viel-
leicht nachweisen, dass sich in anderen zeitgendssischen Ausgaben des Lae-
lius dann Mitschriften finden, die mit einer der Mitschriften des Kélner Dru-
ckes von 1507 iibereinstimmen. Eine solche Untersuchung wire jedoch sehr
aufwendig und miisste viele hundert Drucke miteinbeziehen.

2 Eine Innovation im Vorlesungsbetrieb:
Cicerovorlesungen um 1515

Das Tiibinger Forschungsprojekt gilt einer Serie von Textausgaben, die sich
in gewisser Hinsicht an die Verhiltnisse von Luthers Vorlesungen annéhert,
d.h. bei denen ein Vorlesungsdruck speziell fiir eine Vorlesung angelegt
wurde. Zwischen 1514 und 1517 erschienen in Leipzig bei den Druckern
Melchior Lotter, Jacob Thanner und (seltener) Valentin Schumann Vorle-
sungsdrucke von einigen Reden und philosophischen Schriften Ciceros, die

* Auch der autographe Vorlesungstext von Luther zu seiner Psalter-Vorlesung und seiner
Romerbrief-Vorlesung ist in einem solchen Vorlesungsdruck erhalten: Der Dozent benutzte
also fiir die Vorbereitung seiner Vorlesung den gleichen Druck wie seine Studenten. Far die
Leipziger Cicero-Vorlesungen sind solche Professorenexemplare bislang leider nicht nach-
weisbar.

> Vgl Leonhardt 2004, S. 21-34.
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sonst wenig oder gar nicht als Vorlesungsnachdrucke nachweisbar sind: Die
Reden Pro Flacco, Pro rege Deiotaro, Pro Ligario, In Pisonem sowie die
Pseudo-Ciceronische Rede In Valerium (eine der modernen Forschung kaum
bekannte Filschung der Humanistenzeit), von den philosophischen Schriften
De legibus sowie Ciceros groBes rhetorisches Hauptwerk De oratore und die
Partitiones oratoriae.® Gerade weil diese Werke im iiblichen Vorlesungsbe-
trieb kaum oder gar nicht vorkamen, war ein Druck nur sinnvoll, wenn ein
bestimmter Dozent eine Vorlesung plante und dafiir den sonst nicht benétig-
ten Text drucken lieB. (Der historisch unscharfe Begriff ,,Dozent” liegt nahe,
weil die offizielle Stellung der nachweisbaren Lehrpersonen gerade in der
Artistenfakultit vielfiltig und im einzelnen schwer zu bestimmen ist.) Die so
entstandenen Textausgaben waren dann ganz liberwiegend nur im Kontext
dieser Vorlesung absetzbar. Dieser Vorlesungskontext wird bereits aus den
Dedikationen in Versen und in Prosa deutlich, die den eigentlichen Cicero-
text als Paratexte umrahmen. Dass das Zielpublikum der Drucke Studierende
der Leipziger Universitdt waren, zeigt sich daran, dass dem antiken Text in
fast allen Fillen (bei den Reden: stets) ein Widmungsgedicht in elegischen
Distichen an die studiosa iuventus vorangeht, in denen der Herausgeber sei-
nen Studenten die Bedeutung des Textes nahezubringen versucht. Bei diesen
Herausgebern handelt es sich hiufig um Personen, die als Professoren an der
Universitdt Leipzig lehrten oder zumindest mit ihr in Verbindung standen.
Entsprechend gehen im Falle dieser Ciceroschriften nahezu alle erhaltenen
Exemplare auf den Kontext dieser Vorlesungen zuriick und sind durch die
Ubereinstimmung der handschriftlichen Anmerkungen eindeutig als zusam-
mengehdrig ausgewiesen.

Offensichtlich haben wir also eine in irgendeiner Form zusammenhéngen-
de Gruppe von Vorlesungen vor uns, die nicht zum iiblichen Vorlesungska-
non gehorten. Die Titel der antiken Texte weisen auf einen humanistischen
Kontext hin. Im Zentrum des humanistischen Aufbruchs, der um 1500 an den
deutschen Universititen stattfand, stand an der Artistenfakultét die Betonung
der sprachlich-literarischen Bildung im Gegensatz zu dem starken Gewicht,
das — auf der Basis antiker und mittelalterlicher Lehrautorititen — logische
und naturwissenschaftliche Fragestellungen im Spétmittelalter gehabt hatten.
Und natiirlich geschah diese sprachliche Ausbildung in der klassischen latei-
nischen Sprache und an den antiken Autoren. Der speziell humanistische
Charakter der besagten Leipziger Vorlesungen ergibt sich jedoch nicht allein
daraus, dass sie antike Klassiker zum Gegenstand hatten, sondern aus den

¢ Vgl. Leonhardt 2002a, S. 28-33 (zur Quellenlage bei De legibus), Leonhardt 2007.
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Werktiteln im Einzelnen. Die friiher verbreitete Vorstellung, dass man im
Miittelalter keine antiken Texte gekannt und nur ein abweichendes ,Kirchen-
latein® verwendet habe, ist inzwischen ldngst iiberholt. Tatsichlich gehdrten
auch schon im 15. Jahrhundert an deutschen Universititen viele antike Texte
zur Sprach- und Literaturausbildung in der Artistenfakultit dazu; genannt
seien etwa die Komédien des Terenz, Ciceros De officiis, Cato maior und
Laelius (die auch als ethische Lehrbiicher verwendet wurden) oder die Sati-
ren und Episteln des Horaz. Einige antike Texte aber waren tatséchlich im
Spitmittelalter kaum bekannt und wurden jetzt erst wieder ,Klassiker’, so
etwa die Komddien des Plautus — und eben auch die Ciceroschriften, um die
es hier geht.

Die Universitit Leipzig wies zu Beginn des 16. Jahrhunderts nicht so her-
ausragende humanistische Personlichkeiten auf wie etwa die Universititen
Erfurt, Tiibingen oder Basel. Dennoch kennt man auch hier einige Dozenten
der Artistenfakultiit, die dezidiert humanistische Lehrveranstaltungen abhiel-
ten. Am bekanntesten sind heute Petrus Mosellanus (zu deutsch Petrus Scha-
de; 1493-1524), Rektor der Universitit 1520 und 15237, der die Er6ffnungs-
rede zur Leipziger Disputation zwischen Luther und Eck hielt, sowie der
Englinder Richard Croke (gest. 1558), der als erster in Deutschland ein of-
fentliches Gehalt fiir Griechischlehrveranstaltungen bezog — die Wittenberger
Griechischprofessur Philipp Melanchthons wurde erst spiter eingerichtet.
Aber auch Namen wie Georg Helt (ca. 1485-1545) oder Veit Werler (gest.
nach 1522; der Lehrer des beriihmten Humanisten Joachim Camerarius d. A.)
sind wenigstens in der Forschung bekannt. Die Leipziger Cicerovorlesungen
wurden jedoch, wie aus den entsprechenden Vorlesungsdrucken klar hervor-
geht, von zwei Dozenten gehalten, die man mit dem Leipziger Friihhuma-
nismus bisher nur am Rande in Verbindung brachte.® Der eine, Gregorius
Coelius Aubanus, ist bisher kaum dem Namen nach bekannt; da er bereits vor
1520 starb und keine eigenen gedruckten Schriften hinterlassen hat, war sein
Wirken bisher nicht fassbar. Er scheint aber als humanistischer Lehrer eine
bedeutende Rolle gespielt zu haben. Der zweite Dozent ist zwar beriihmt,
aber nicht als Humanist, sondern als Arzt: Es handelt sich um den in Léwen-
berg geborenen Johannes Lange (1485-1561), der nach seiner Leipziger Zeit
in Italien Medizin studierte und spiter iiber Jahrzehnte Leibarzt der Kurfiirs-
ten von der Pfalz war. Er war 1518 Rektor der Universitit Leipzig und hat

7 Da das Rektorat damals jahrlich wechselte, war dies keine so herausragende Sonderstellung

wie heute.
8 Die Nachweise bei Leonhardt 2002a, S. 33-35; Leonhardt 2007.
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offensichtlich — was bisher nicht bekannt war - auch im Unterricht zur Ver-
breitung humanistischer Lektiire beigetragen. Die genauere Erforschung der
Lehrtitigkeit dieser beiden Dozenten, die nun durch das Tiibinger Projekt
moglich wird, wirft auch ein neues Bild auf die Entwicklung des Friihhuma-
nismus in Leipzig.

Der innovative Charakter der humanistischen Vorlesungen bedingt gleich-
zeitig, dass es sich nicht um ,lectiones ordinariae®, d.h. um Bestandteile des
normalen Curriculums an der Artistenfakultiit gehandelt haben kann, sondern
um ,,lectiones extraordinariae“. Tatsichlich findet sich davon noch ein Reflex
in den Quellen: Coelius Aubanus berichtet in der Schluiepistel zur Rede Pro
rege Deiotaro, dass seine Vorlesungen iiber Ciceros Reden jeweils sonntags
und an Feiertagen im Anschluss an den Gottesdienst stattgefunden haben
(,,sacris quoque diebus, cum et divinis rebus et ofio tuo salis fecisses “”). Man
leistete sich also Cicero als Feiertagsvergniigen — librigens auch ein erster
Hinweis darauf, dass die Zuhorerschaft aus Personen mit einem wirklichen
Eigeninteresse an der Sache, nicht aus unwilligen Pflichtstudenten bestand.
Die ,,ordentlichen Vorlesungen (die man sich zu normalen Wochenzeiten
vorstellen muss) hatten in der Artistenfakultit ihr Zentrum weiterhin in der
Erkldrung der logischen und naturwissenschaftlichen Schriften des Aristote-
les, der Sphaera des Johannes de Sacrobosco fiir die Astronomie, den Sum-
mulae logicales des Petrus Hispanus und #hnlicher Schriften.'®

3 Die Uberlieferung: Archivierung durch die Studierenden

Die Leipziger Reihe von Cicerovorlesungen ist deswegen heute noch so gut
als Gruppe kenntlich, weil die Vorlesungen spektakulire Uberlieferungsbe-
dingungen aufweisen. Es war in jener Zeit durchaus iiblich, dass Studierende,
die es sich leisten konnten, ihre Vorlesungsnachschriften (d.h. in diesem Fall:
Vorlesungsdrucke mit bereits eingetragenen handschriftlichen Annotationen)
nach AbschluB ihres Studiums in lockerer thematischer Ordnung in Sammel-
bdnden zusammenbanden und damit archivierten. Diese Praxis ist, iibertragen
auf die anderen Medienbedingungen, durchaus vergleichbar mit der Praxis

®  Pro Deiotaro (Leipzig 1515), B3v.

' Einen Einblick in die Verhaltnisse an der Universitat Leipzig um 1515 gibt die Universitats-
matrikel, die unter den Baccalaureus- und Magisterpromotionen immer wieder auch Listen
von bezahlten Lehrauftragen verzeichnet (die Ausgabe von Erler ist im Internet leicht zu-
ginglich unter http://isgv.servefip.org/codex/, vgl. z.B. Bd I, S. 506 fiir das Jahr 1515). Kei-
ne der ,.extracurricularen Cicerovorlesungen ist natiirlich je in der Matrikel erwahnt.
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heutiger Studenten, die Sammelordner anlegen mit Aufschriften wie z.B.
., Vorlesungen Psychologie WS 2007-SS 2009“. Die Bildung solcher studen-
tischer Sammelbinde hat es zunichst einmal iiberhaupt erméglicht, dass
Vorlesungsdrucke der hier beschriebenen Art erhalten sind. Denn nur die
volumindsen Binde, im Regelfall zwischen schweren Holzdeckeln mit

Schweinslederiiberzug und zum Teil aufwendiger Blindpragung, hatten die

Chance, in gréBeren Bibliotheken mit aufbewahrt zu werden, auch wenn man

am Inhalt selbst nicht mehr interessiert war. Wo heute in den Bibliotheken

Einzelexemplare von diesen Drucken zu finden sind, gehen sie, soweit das

Material bislang bekannt ist, fast ausschlieBlich auf die Aufldsung ehemaliger

Sammelbiinde zuriick. Einzelne, also nicht mehr einem ehemaligen Sammel-

band zuweisbare Exemplare der Drucke hingegen, sind iiberaus selten. Ein

Beispiel: Von den 15 nachgewiesenen Drucken der Rede Pro Ligario (Leip-

zig 1516) zum Beispiel sind zwslf in aktuellen oder in ehemaligen Sammel-

banden enthalten. Nur drei Exemplare hingegen sind so tiberliefert, dass sie
moglicherweise nie Bestandteil eines Sammelbandes waren; von diesen drei

Exemplaren ist eines'' vollstindig unannotiert und wurde wohl nie im Lehr-

betrieb der Universitit verwendet.

Da diese Binde eine zumeist nach systematischen Gesichtspunkten geord-
nete Sammlung von Studienunterlagen darstellen, geben sie weiterhin auch
einen partiellen Einblick in die Studienaktivititen ihres ersten Besitzers. Ein
schones Beispiel auBerhalb des in Tiibingen untersuchten Quellenbestandes,
das fiir ein humanistisch gepriigtes Curriculum typisch sein mag, liefert etwa
ein Sammelband aus der Herzog August Bibliothek Wolfenbiitte] (P 353
Helmst. 4°):

1) Erasmus, Collectanea Adagiorum, StraBburg 1517 (Sammlung von latei-
nischen Sprichwdrtern; zur gebildeten Verwendung des Lateins in Wort
und Schrift).

2) Faustus Andrelinus, Epistolae proverbiales, StraBburg 1517 (ebenfalls
eine Einfiihrung in lateinische Sprichwdorter).

3) Laurentius Corvinus, Hortulus elegantiarum, Leipzig 1514 (ein Anlei-
tungsbuch fiir guten lateinischen Stil).

4) Ovid, Heroides, Straburg 1514.

5) Hieronymus Paduanus, Jesuida, Leipzig 1517.

6) Sequentiae de tempore et sanctis, StraBburg 1516.

' Es handelt sich um das Exemplar der Universitétsbibliothek Dresden (Sign. Li. Rom. B 185),
dieses Exemplar weist auch sonst keinerlei Eintrage auf, die einen Zusammenhang mit der
Leipziger Universitat erkennen lassen.
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7) Hymni de tempore et de sanctis, Straburg 1516.

8) Fabellae Aesopi philosophi, Erfurt 1517.

9) Cicero, Cato maior, Leipzig 1516.

10) Cicero, Paradoxa, Leipzig, 1516 (Nr. 9 und 10 sind Standardtexte bereits
des spatmittelalterlichen Unterrichts in der Artistenfakultit).

11) Erasmus, Familiaria colloquia, (0.0., 0.U., um 1518) (Ubungsbuch fiir
lateinischen Stil und Konversation).

12) (Pseudo-)Cicero, Rhetorica ad Herennium, Erfurt o.J. (1518) (Rhetorik-
lehrbuch).

Der anonyme Student, dessen Studienunterlagen wir hier vor uns haben, hat
mehrere Nachschriften von Vorlesungen tiber lateinische Poesie- (Nr. 4-7)
und Prosawerke (Nr. 8-10) zusammen mit einigen Lehrbiichern, die als An-
leitung zum lateinischen Stil verwendet wurden (Nr. 1-3, 11), kombiniert;
einige Werke (so vor allem Nr. 1-5, 11) sind dezidiert humanistisch ausge-
richtet, die anderen auch schon im spitmittelalterlichen Unterricht denkbar.
Die Leipziger Cicerovorlesungen nun wurden offensichtlich von ihren H6-
rern als etwas so Besonderes empfunden, dass man sie bei der Archivierung
nicht wahllos mit anderen Vorlesungen iiber lateinische Literatur und lateini-
schen Stil mischte, sondern gerne zusammen als eigene Gruppe archivierte.
Fast alle Sammelbénde, in denen entsprechende Vorlesungsdrucke tiberliefert
sind, enthalten ndmlich nicht nur einen einschlidgigen Druck, sondern gleich
mehrere. Die Ubereinstimmung der handschriftlichen Anmerkungen in prak-
tisch allen Exemplaren beweist hierbei klar, dass diese Bande alle direkt mit
der Leipziger Vorlesungsreihe zusammenhingen.'?> Als Beispiel sei einmal
die Zusammensetzung von sechs einschldgigen Sammelbdnden nebeneinan-
dergestellt (Druckort ist, wo nicht anders vermerkt, stets Leipzig): "

2 Die meisten kurz erwihnt bei Leonhardt 2007, inzwischen konnten weitere Binde identifi-
ziert werden. Eine vollstandige Aufschliisselung der Bande und der zwischen ihnen festzu-
stellenden Beziehungen wird in einer Monographie enthalten sein, die den Abschluss des For-
schungsprojektes bildet.

Y Der Einfachheit halber werden die Sammelbande im Folgenden mit ihrem aktuellen Aufbe-
wahrungsort (z.B. Berlin, Freiberg, Zwickau) bezeichnet. Soweit nicht explizit vermerkt, han-
delt es sich bei den aufgefiihrten Titeln um Drucke, die in Leipzig hergestellt wurden.
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Die Ubereinstimmung (die, wie gesagt, nichts mit dem Druck zu tun hat,
sondern auf die Entscheidung der jeweils ersten Besitzer zuriickgeht, die ihre
Studienunterlagen dem Buchbinder gaben) ist offensichtlich. Insgesamt
konnten im Tiibinger Projekt inzwischen 20 solcher Sammelbinde nachge-
wiesen oder rekonstruiert werden, womit sich eine wohl singulidre Dokumen-
tation studentischer Dokumente zu einem Vorlesungskomplex des 16. Jahr-
hunderts ergibt. Von manchen Vorlesungen aus diesem Bestand sind inzwi-
schen mehr als zw§If parallele studentische Dokumente nachgewiesen.

Eine solche Uberlieferungslage muss interpretiert werden. Da Statistiken
tber den erhaltenen Bestand an Vorlesungsdrucken fehlen, muss man vor-
sichtig sein. Wenn sich jedoch nach 500 Jahren noch 20 solcher studenti-
schen ,Sammelordner’ erhalten haben, darf man dies als Indiz dafiir werten,
dass die Vorlesungsreihe erhebliches Interesse gefunden hat. Geht man von
der Voraussetzung aus, dass die nachtrigliche Bindung von Studienunterla-
gen in einem Sammelband nur von Studierenden geleistet wurde, die auch
nach dem Studium in besseren Verhiltnissen lebten, und dass es sich gleich-
zeitig um Vorlesungen mit ,innovativem’ humanistischem Anspruch auBer-
halb des Curriculums handelt, dann ergibt dies ein weiteres Indiz, dass die
Leipziger Vorlesungsreihe in groBerer Anzahl gerade auch von spiter beruf-
lich erfolgreichen Studierenden besucht wurden. Dies wirft von anderer Seite
neues Licht auf die bekannte Tatsache, dass die humanistische Bewegung in
Deutschland nicht nur von sozusagen armen Poeten, sondern gerade auch von
den Eliten der stadtischen Gesellschaft vorangetrieben wurde und die Beherr-
schung humanistisch fundierter Kommunikationsformen zunehmend keine
Frage privater Bildungsinteressen war, sondern mit einer Verinderung der
sozialen Normen einhergeht. Ein halbes Jahrhundert spiter war die Absolvie-
rung einer humanistisch geprigten Schule in Deutschland bereits selbstver-
standlich.

Die drei Fille, in denen die Erstbesitzer der Sammelbinde aufgrund eines
Namenseintrags identifiziert werden konnten, passen in dieses Bild. Die
beiden Sammelbinde aus Zwickau wurden von dem Zwickauer Stadtschrei-
ber Stephan Roth (1492-1546)'* angelegt. Roth war nach seinem Studium in
Leipzig mehrere Jahre im engsten Umkreis Martin Luthers tiitig und hinter-
lie der Stadt Zwickau seine mehrere tausend Binde umfassende Bibliothek.
Der Sammelband im Deutschen Buch- und Schriftmuseum Leipzig stammt

¥ Zu ihm vgl. z.B. Allgemeine Deutsche Biographie Bd. 53, S. 564-567, Leonhardt 2002a, S.
32.
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von Sebald Miinsterer (gest. 1539),"° der in spiteren Jahren als Juraprofessor
in Wittenberg Kollege Luthers und Melanchthons war; seine Frau war eine
Schwester der Frau Philipp Melanchthons.'® Der Besitzer des in Wolfenbiit-
tel aufbewahrten Druckes von In Pisonem (Leipzig 1515) ist Theodericus
Lindemann, der sich an der Universitiit Leipzig bereits im Sommersemester
1507 immatrikulierte'” und sein Baccalaureat im Sommersemester 1511
erwarb. Nachdem er im Wintersemester 1517 seine Magister-Priifung be-
standen hatte, hielt er im Wintersemester 1518 und im Sommersemester 1519
selbst Veranstaltungen an der Leipziger Universitit;'® wenn dies auch fiir
dltere Studierende ganz iiblich war, darf man daraus doch wenigstens schlie-
Ben, dass er zu den fachlich qualifizierten Studierenden gehorte.

Weiteren Aufschluss bietet das Briefarchiv Stephan Roths,'® das in der
Ratsschulbibliothek Zwickau erhalten ist und das zeigt, dass die ehemaligen
Leipziger Studienkollegen auch in spiteren Jahren noch in Kontakt standen.
Dort finden sich ndmlich flinf Briefe von Sebald Miinsterer an Stephan Roth,
in dem u.a. Melanchthon Griile bestellt werden, sowie ein Brief von Theode-
ricus Lindemann (I 116), in dem er ,Martinum nostrum* (d.i. Martin Luther)
griiBen lésst. Auch Hermann Tulichius (gest. 1540),%° der fiir die Druckerei
Melchior Lotters in Leipzig (wo die meisten der hier behandelten Drucke
entstanden) arbeitete und mehrmals mit kleinen Gedichtbeitrigen in den
Cicero-Vorlesungsdrucken hervortrat, stand spiter in enger Verbindung mit
Melanchthon. Andeutungsweise zeichnet sich hier also ein Netzwerk von
Personen ab, die vor Luthers Thesenanschlag bereits zusammen in Leipziger
humanistischen Vorlesungen saBen und spiter dem Umkreis der Wittenber-
ger Reformatoren angehdrten. Leider weisen die iibrigen Sammelbénde keine
Besitzereintrige auf. Die Wahrscheinlichkeit, dass sich unter ihnen die Stu-
dienunterlagen bekannter Personlichkeiten finden, ist recht groB; es ist z.B.

15§ etwa Friedeburg 1917, passim.

' ygl Leonhardt 2007.

7 Vgl. Leipziger Matrikel I, S. 480.

1 vgl. Leipziger Matrikel I1, S. 531, S. 538. Vgl. Leonhardt 2007.

1 Das Briefarchiv ist nicht publiziert und nur durch einen maschinenschriftlichen Index der
Korrespondenten erschlossen; die nachfolgenden Angaben gehen auf einen ersten Recherche-
termin im November 2006 in Zwickau zuriick.

2 7u ihm ausfithrlich Waldhoff 2000. Inzwischen gibt es sogar einen Eintrag zu Tulichius in
der Internetenzyklopadie ,,Wikipedia®, in dem ausdriicklich die Herausgabe von Ciceros Re-
den erwahnt wird. Dabei handelt es sich um die hier untersuchten Vorlesungsdrucke, bei de-
nen die Initiative zum Druck wohl nicht von Tulichius, sondern von Lange und Aubanus aus-

ging.
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fast mit Sicherheit anzunehmen, dass Joachim Camerarius d.A., der in jenen
Jahren in Leipzig studierte und sogar zeitweise Zimmergenosse von Sebald
Miinsterer gewesen sein soll, ebenfalls diese Vorlesungen gehdrt hat; dassel-
be gilt von dem spiteren Naumburger Bischof Julius Pflug, der ebenfalls zu
den humanistisch interessierten Studierenden jener Jahre gehorte. Ob iiber
Schriftvergleiche im weiteren Projektverlauf noch der eine oder andere
Sammelband seinem Besitzer zugewiesen werden kann, muB} offen bleiben.

4 Der Unterrichtsbetrieb

Thematisch gehdren die Leipziger Cicerovorlesungen, wie bereits erwéhnt,
zum Lehrprogramm der Artistenfakultdt, und innerhalb der Artes liberales
zum auf Grammatik, Rhetorik und Logik bestehenden ,,Trivium®, wobei eine
feste Zuordnung entweder zur Grammatik oder zur Rhetorik nicht vorge-
nommen werden kann, da beide Aspekte in der Erkldrung beriicksichtigt
werden. Eine feste Fachzuordnung der Studierenden 148t sich kaum vorneh-
men; abgesehen davon, dass jedes studentische Mitglied der Artistenfakultit
sich mit allen Teildisziplinen beschiftigen musste, waren die hier betrachte-
ten Vorlesungen iiber ungewdhnliche Texte als ,,lectiones extraordinariae®
ohnehin nur ein freiwilliges Angebot, das nicht priifungsrelevant war und
wohl ohne Riicksicht auf Alter, wissenschaftliche Vorbildung und Status auf
ein humanistisch interessiertes Publikum zielte. Die Frage, ob die inhaltli-
chen Anforderungen auf einen bestimmten Stand von Vorkenntnissen zuge-
schnitten waren, kann beim gegenwirtigen Stand der Projektarbeit noch nicht
beantwortet werden.

Formal fiigt sich die Praxis der Textexegese, die sich in allen vorliegenden
annotierten Cicero-Drucken gleichermafien nachweisen lisst, allerdings naht-
los in die mittelalterliche Lehrtradition ein.’' Die vom Dozenten wortlich
diktierte Vorlesung (praelectio) iiber einen etablierten Lehrtext, der ausgelegt
wurde, war sowohl in der Artistenfakultidt wie in den ,htheren’ Fakultiten
der Medizin, Theologie und Jurisprudenz iiblich. Selbst die ,Layoutvorgabe’,
den Haupttext in groBen Buchstaben mit groBem Zeilenraum zu schreiben
und die erkldrenden Bemerkungen (,,Glossen*) zwischen den Zeilen (,,Inter-
linearglossen®) und am Rand (,,Marginalglossen) anzubringen, ist in mittel-
alterlichen Handschriften gut belegt; insbesondere in der juristischen Exege-

2! ygl. insbesondere die Arbeiten von Gehl 1993, Bodemann 2000, Grubmiiller 2000, Henkel
1988 und Powitz 1981.
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setradition spielen die ,,Glossatoren® (d.h. die Kommentatoren der klassi-
schen Texte des romischen Rechts, die ihre Kommentare in Form von Glos-
sen in die Handschriften einfiigten), eine bedeutende Rolle.”” Auch dass beim
Unterricht in den sprachlichen Fichern die Vorlesung dominierte und die
Lehrform der Disputation, die etwa in der Logik und in den naturkundlichen
Fichern eine wichtige Rolle spielte, zuriicktrat, entspricht ganz der mittelal-
terlichen Realitit. Nach dem jetzigen Stand der Recherchen besteht das Neue
bei den Leipziger humanistischen Vorlesungen nur im gewihlten Thema
(und in der Verwendung des Buchdrucks), nicht in der Lehrmethode. Ziel der
Vorlesung war es ganz offensichtlich, den Studierenden ein standardisiertes
Wissen mitzugeben, das in etwa mit einem gedruckten Kommentar gleich-
rangig war. Hier gibt es einen Anschluss an die mittelalterliche Unterrichts-
praxis, die ja, vor der Erfindung des Buchdruckes und der Moglichkeit, Wis-
sen nahezu beliebig oft zu vervielfiltigen, auf eine solche ,konservierende’
Wissensvermittlung nach miindlichem Diktat unmittelbar angewiesen war.
Man muss auBerdem bedenken, dass in der ersten Hilfte des 16. Jahrhunderts
gedruckte Cicero-Kommentare in Deutschland nach wie vor selten waren und
die italienischen Kommentare einem Leipziger Studenten mit einem schma-
len Budget gewiss nicht ohne weiteres zuginglich waren. Vermutlich darf
man die auf den ersten Blick etwas iiberraschende Entwicklung, dass in den
deutschen Universititsreformen nach 1520 das Medium des ,Vorlesungs-
drucks’ in der hier beschriebenen Form sehr rasch durch andere Formen des
Lehrmediums, insbesondere die bereits im Druck kommentierte Schulausga-
be, ersetzt wird, mit einer allméhlichen Ablosung von dieser mittelalterlichen
Tradition in Zusammenhang bringen. Dass die deutschen Universitéten kurz
nach 1520 in eine Krise gerieten, die zu einem Zusammenbruch der Studie-
rendenzahlen auf z.T. 10 % des Vorniveaus fiihrte und erst nach Jahrzehnten
wirklich iiberwunden war,? und dass nach 1520 im Gefolge der Reformation
an vielen Orten neue humanistische Schulen gegriindet wurden, weist auf
eine Zasur im Bildungswesen, die auch die Verénderung von Lehrmethoden
plausibel erscheinen lisst. Einzelheiten — wie sie gerade das Tiibinger Projekt
liefern kann — sind jedoch bisher wenig erforscht.

Was sagen die Vorlesungsmitschriften iiber den Alltag im Horsaal aus?
Dass die Vorlesung wortlich diktiert wurde, ist durch die praktisch wortliche
Ubereinstimmung unterschiedlicher Nachschriften untereinander sicher do-

2 ygl. dazu die Arbeiten von Lange 1997 und Dolezalek 2000.
2 Die groBe Krisenzeit ist in den letzten Jahren in mehreren Beitragen erforscht worden; vgl.
zuletzt die Arbeit von Immenhauser 2003.
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kumentiert. Darauf weisen auch immer wieder einzelne Versehen hin, die am
leichtesten als Horfehler zu interpretieren sind, wie etwa die Verballhornung
von Namen: So erscheint der in der Rede Pro Ligario erwihnte Pritor Publi-
us Atius Varus in dem handschriftlich hinzugefligten Argumentum des Dru-
ckes, der in der Forschungsbibliothek in Gotha aufbewahrt wird, als ,,Accius
Pharus*: das .t wurde von dem Diktierenden, mittelalterlicher Aussprache-
tradition entsprechend, vor dem hellen Vokal ,,i als ,z“, das ,,v* wie im
Deutschen als ,,f“ beziehungsweise ,,ph* ausgesprochen.

Um die Praxis des universitdren Unterrichts um 1500 im Detail zu rekon-
struieren, kommt uns eine bis auf den heutigen Tag fortbestehende studenti-
sche Untugend zu Hilfe. Einige der Mitschriften lassen ndmlich erkennen,
dass ihre Besitzer die Vorlesungen vielleicht nicht ganz so eifrig besucht
haben, wie man es von ihnen erwartet hitte. So klaffen insbesondere in Se-
bald Miinsterers Annotationen immer wieder Liicken groBeren oder geringe-
ren Umfangs, und gerade diese Liicken sind es, die uns einen Einblick in die
Form der Wissensvermittlung geben. Sie lassen ndmlich erkennen, dass der
Originaltext vom Dozenten offenbar in einem fortlaufenden Kommentar
erschlossen wurde, bei dem zuerst die Interlinearglossen (einige Seiten von
Originalmitschriften sind ausschlieBlich mit Interlinearglossen annotiert),
dann die Marginalglossen diktiert wurden. Das Textpensum (das natiirlich je
nach Schwierigkeit des zu erkldrenden Textes schwanken konnte) diirfte im
Durchschnitt bei einer bis anderthalb Textseiten gelegen haben. Uber die
weiteren Details des Vorlesungsablaufs ist bisher wenig bekannt,

Welches Wissen und welche Kompetenzen wurden in den Vorlesungen
vermittelt? Grundsitzlich gilt fiir alle Vorlesungen iiber lateinische ,Klassi-
ker’ in der Renaissancezeit, dass die Vermittlung aktiver lateinischer Sprach-
kenntnisse einen ganz wichtigen Stellenwert besitzt. Die historischen Um-
stinde der Ciceroreden waren bei weitem nicht so wichtig wie die Einiibung
lateinischer Phraseologien und die Analyse rhetorischer Mittel. Die gute
Beherrschung des Lateinischen wurde von den Humanisten nicht nur als eine
Frage der personlichen Bildung angesehen, sondern sehr konkret auch als
Voraussetzung fiir duleren Erfolg und fiir ein gelungenes Kommunikations-
verhalten. Die Leipziger Cicerovorlesungen lassen diese sprachliche Kompo-
nente klar erkennen. Vor allem in den Interlinearglossen dominieren elemen-
tare Angaben fiir das Verstdndnis des primiren Textsinns: Syntaktische Hil-
fen, Ergédnzungen bei verknappten Ausdriicken, Erkldrung nicht geldufiger
Worter. Dartiber hinaus stehen bei vielen Wértern Synonyme, die nicht un-
bedingt leichter oder geldufiger sind und deswegen nicht als Erkldrung dien-
ten, sondern als Variation zur Bereicherung des lateinischen Wortschatzes.
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So wird etwa gleich in den ersten Sitzen der Rede Pro rege Deiotaro das
Wort initio (auf den Abb. 1 und 2: Z. 1) mit in principio iiberschrieben, die
Wortform salutem (Z. 4/5) durch das weitaus seltenere Wort incolumitatem,
periculo (Z. 7, nur Abb. 1) durch discrimine (nur Abb 1), die Wortform
meritis (Z. 10; wiederum nur Abb. 1) durch benefi Geiis.”* Bisweilen nimmt der
Lehrende sogar in Kauf, dass es sich bei den Variationen nicht um tatséchlich
treffende Synonyme handelt, wenn er etwa (wie es mehrfach vorkommt) das
Adjektiv vetus mit antiquus paraphrasiert. Insgesamt ist aber gerade dieses
Vorgehen, den vorhandenen Text sprachlich zu variieren, auch heute noch in
der Sprachdidaktik selbstverstandlich.

Die Marginalglossen geben Sacherkldrungen fiir einzelne Begriffe, rheto-
rische Erlduterungen, Parallelen in anderen antiken Werken (hdufig: in Wer-
ken Ciceros), Hinweise auf antike rhetorische Lehrwerke wie Quintilians
Instituitio oratoria und auf Plinius’ Naturalis Historia, bisweilen auch Hin-
weise auf neulateinische Referenzwerke wie die Elegantiarum libri von Lo-
renzo Valla. Nach welchen Fragestellungen verfahren wurde, lasst sich der-
zeit noch nicht sagen, die Parallelen zum Kommentarbetrieb der Juristen sind
sorgfiltig zu priifen. Auch hier mdgen einige wenige Beispiele, wiederum
aus den ersten Seiten der Rede Pro rege Deiotaro, geniigen, um einen Ein-
druck zu vermitteln: Eine der ersten Marginalglossen zu diesem Text betrifft
Ciceros Aussage, er sei bei schwierigen Gerichtsprozessen zu Beginn seiner
Rede immer sehr aufgeregt. Der Interpret verweist hier auf eine weitere Rede
Ciceros, Pro Cluentio, wo sich eine ganz dhnliche Aussage finde; in einigen
Mitschriften wird die entsprechende Stelle sogar im Wortlaut zitiert. In einer
weiteren Marginalglosse hebt der Lehrende eine zu Beginn von Pro rege
Deiotaro vorliegende Besonderheit im Zusammenhang mit dem rhetorischen
Kunstgriff der captatio benevolentiae hervor: Der Redner suche nicht nur das
Wohlwollen des Richters, sondern auch das des Angeklagten zu erlangen:
captat benevolentiam promiscue et a persona rei et a persona iudicis hoc est
Caesaris“. Eine dritte Marginalglosse erklart den von Cicero erwihnten juris-
tischen Sachverhalt, dass die Befragung eines Sklaven iiber seinen Herrn
unter Folter nicht zulissig ist, mit Verweis auf den entsprechenden Paragra-
phen in Justinians Pandekten, der wiederum im originalen Wortlaut zitiert
wird. Eine andere Marginalglosse erkldrt das Wort eculeus als ,.ein Folterge-

2 Dass die Interlinearglossen bei den letzten beiden Fallen im Exemplar aus Regensburg (Abb.
2) fehlen, bedeutet angesichts der sonstigen Ubereinstimmungen nicht mehr, als dass der
Schreiber sie nicht aufgenommen hat, wie ja auch heute noch bei Vorlesungsmitschriften eine
personliche Selektion des Wissens stattfindet.
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rit, mit dem Menschen gequilt und gefoltert werden kénnen*: ,eculeus est
genus tormenti quo homines cruciari et torqueri possunt®. Das ist eine Er-
kldrung, die sich auf dem Niveau eines Schulkommentars bewegt. Auch
wenn die Erlduterungen in den Marginalglossen also, was die Fiille des in
ihnen enthaltenen Wissens angeht, einen gelehrten Anspruch haben, sind sie
letztlich eher elementar; es handelt sich hier eindeutig um Erkldrungen fiir
Studierende, um eine Einfithrung in rémische Realien, rémisches Recht und
rhetorische Grundbegriffe.

Woher stammt das Wissen, das in diesen Vorlesungen verbreitet wird?
Diese Frage ist bei den genannten Texten vor allem deshalb von Interesse,
weil es — anders etwa als bei klassischen Schriftstellern wie Vergil, Terenz
oder Horaz — hier keine antike und/oder mittelalterliche Kommentartradition
gibt, in der bereits eine Art Standardwissen vorliegt. Die genannten Texte
wurden in der Spitantike nicht kommentiert und spielten im Mittelalter eine
nur sehr untergeordnete Rolle. Um so spannender ist es zu untersuchen, wie
man sich solchen Texten ndherte.

Bei den Quellen flir die in den Interlinearglossen angegebenen Synonyme
spielen (was angesichts gingiger Vorstellungen vom Humanismus als einer
radikalen Abkehr von den Traditionen des Mittelalters in einer Aumanisti-
schen Vorlesung tiberraschend ist und wieder einmal die grofie Kontinuitit
der mittelalterlichen Tradition bis ins 16. Jahrhundert bestitigt) die sog. ,,Sy-
nonyma Ciceronis“ eine Rolle. Es handelt sich hierbei um eine spitantike,
mit dem Namen Ciceros zu Unrecht verkniipfte Sammlung eines anonymen
Autors, die als Teil der lateinischen Grammatik des Charisius (4. Jh. n. Chr.)
erhalten ist und im Mittelalter bis ins 16. Jahrhundert hinein als Sprachlehr-
buch eine gewisse Verbreitung besaB. In dieser Synonymensammlung findet
sich dann auch die Synonymenreihe Prima. prisca. vetera. antiqua. olitana.
vetusta, die die Glossierung von vetus mit antiquus erklart, hier findet sich
auch die Nebeneinanderstellung von discrimen und periculum. Es hat sich
weiterhin herausgestellt, dass das Vorbild fiir die historische und rhetorische
Einordnung, die dem eigentlichen Textkommentar vorangeht, die Cicero-
Kommentare von Gregorius Trapezuntius (zu Pro Ligario) und Antonius
Luscus aus dem ausgehenden fiinfzehnten Jahrhundert sind, die von den
Leipziger Interpreten (oder findigen Studierenden wie Sebald Miinsterer, der
diese Kommentare ganz offensichtlich im Original eingesehen hat) zum Teil
explizit als Quellen erwidhnt werden. In den Argumenta kann die Benutzung
von Luscus’ und Trapezuntius® Kommentar vielfach durch zum Teil wértli-
che Ubereinstimmungen nachgewiesen werden.
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Abb. 1: Seite A2r von Cicero, pro rege Deiotaro, Leipzig 1515 (Gotha)
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Abb. 2: Seite A2r von Cicero, pro rege Deiotaro, Leipzig 1515 (Regensburg)
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5 Die Weiterverbreitung des Vorlesungsstoffes

Die genauere Untersuchung der handschriftlichen Annotationen in den ,,Vor-
lesungsdrucken® im Verlauf des Projektes ergab, dass der Status der Texte
wesentlich komplexer ist als angenommen und der Begriff der ,,Vorlesungs-
nachschrift® in einem neuen Sinn definiert werden muss. Hier mussten unsere
Ausgangsannahmen erheblich revidiert werden.

Véllig unbestritten ist, dass ein Teil der Vorlesungsnachschriften unmit-
telbar im Horsaal entstanden ist, wie es ja die Praxis der Vorlesungsdrucke
vorsah. Die sichersten Indizien fiir diese Verwendung sind die bereits er-
wihnten spontanen Liicken in der Mitschrift, die aus der Absenz in einzelnen
Stunden entstanden sind, sowie die ebenfalls bereits genannten Horfehler, die
sich in die Mitschriften eingeschlichen haben. Doch auch optisch, d.h. von
ihrem Schriftbild her, sind die echten Vorlesungsnachschriften oft zweifels-
frei als solche zu identifizieren. Ein besonders einschldgiges Beispiel fir eine
solche Originalmitschrift im Horsaal liefern die Drucke der Reden Pro Liga-
rio und Pro rege Deiotaro, die in der Forschungsbibliothek Gotha aufbe-
wahrt werden (Abb. 1: Beginn der Rede Pro Deiotaro). Die Handschrift des
Annotators wirkt insgesamt hastig, die Tinte ist zum Teil verwischt und bei
manchen Wértern ineinandergelaufen. Mehrfach werden Korrekturen durch
Ausstreichung und Schwirzung vorgenommen. Die Unterstreichungen im
Text sind zum Teil unsauber und unregelméfBig, die Verweisstriche vom Text
auf die Marginalglossen laufen unisthetisch durcheinander, die Marginal-
glossen drohen aufgrund der fiir den Horer der Vorlesung nicht kalkulierba-
ren Linge ineinander iiberzugehen. Sie wurden ganz offensichtlich von je-
mandem in den Text eingetragen, der in der Vorlesung saB und die Anmer-
kungen nach Diktat mitschrieb.

Neben diesen Originalmitschriften, die direkt in die Vorlesungssituation
hineinfiihren, liegt uns jedoch eine ganze Reihe von Drucken vor, deren An-
notationen zwar mit den Annotationen der Originalmitschriften wortlich oder
nahezu wértlich iibereinstimmen, bei denen die Annotationen aber mit ziem-
licher Sicherheit nicht direkt wihrend des Unterrichts in den Text eingetragen
worden sind. So sind die Annotationen in einem Teil der Drucke bereits von
ihrem Schriftbild her viel zu ordentlich, als dass sie im Unterricht in die Dru-
cke hineingeschrieben worden sein konnen. Werden etwa die Rénder des
Druckes fiir den Eintrag der Marginalglossen Skonomisch genutzt, dann ldsst
das darauf schlieBen, dass dem Schreiber der Umfang der Marginalglosse
von vornherein bekannt gewesen ist, so dass er den dafiir bentigten Platz
kalkulieren konnte. Eine mogliche Erkldrung fiir diesen (nicht seltenen) Be-
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fund konnte sein, dass der Studierende von Anfang an zwei Exemplare des
Druckes erwarb und von diesen zwei Exemplaren eines in der Vorlesung
benutzte, in einem weiteren Schritt dann aber die Originalmitschrift — viel-
leicht bereits mit Blick auf die spétere Archivierung im Sammelband — in
sehr viel ordentlicherer Form noch einmal in den zweiten Druck iibertrug,
nach dem Prinzip der ,Reinschrift’, wie sie auch heute zum Teil noch bei
Vorlesungsnachschriften tiblich ist. Durch Indizien innerhalb der Mitschrift
ist diese ,Reinschrift-Theorie’ jedoch nicht zu beweisen. Selbst wenn eine
solche ,Reinschrift’ Horfehler enthilt, so konnen diese immer daraus resultie-
ren, dass die Studierenden ihre eigenen Horfehler einfach aus ihrem Origi-
nalmanuskript in die ,Reinschrift’ itbertragen haben.

Einige der Druckexemplare befanden sich jedoch offenbar im Besitz von
Personen, die die dazugehdrige Vorlesung selber zwar nicht besucht haben,
aber am Stoff der Vorlesung so stark interessiert waren, dass sie sich eine
Abschrift von einem direkt in der Vorlesung entstandenen Exemplar (oder
seiner Nachschrift) anfertigten. Eine solche Nachschrift, bei der es sich zwei-
felsfrei um die Abschrift einer Originalmitschrift handelt, stellen die Eintrige
in dem einen Regensburger Exemplar der Rede Pro rege Deiotaro (Reg.
228p) dar (Abb. 2). Vor allem in die Marginalglossen des Regensburger
Annotators haben sich ndmlich charakteristische Abschreibfehler eingeschli-
chen, die die Kommentierung bis hin zur Unverstindlichkeit entstellen. Ein
Beispiel:

Eine der ersten Marginalglossen zum Text von Pro Deiotaro bietet eine
allgemeine Vorbemerkung zum Prodmium der Rede, das wegen der kompli-
zierten Sachlage besonderes lang und ausgefeilt sein miisse. Vergleicht man
die Glosse des Regensburger Exemplars 228p mit der entsprechenden Glosse
in dem Exemplar aus Gotha, so stellt man fest, dass sich gegeniiber der Ori-
ginalmitschrift aus Gotha in die Regensburger Glosse verschiedene Fehler
eingeschlichen haben, die sich nur als Abschreibfehler deuten lassen und den
Sinn der Erkldrung bis zur Unverstindlichkeit entstellen. Adhiberi wurde in
das semantisch sinnlose ahheri verschrieben, suspecte: perplexe (sc. cause)
in das syntaktisch sinnlose suspecta complexum und sencietis (=sentietis) in
das nicht existierende Wort sentetis. All diese Fehler lassen sich nur mit einer
Missdeutung von Ligaturen im Wortinneren und am Wortende erkldren. Die
Verschreibung des Adjektivs infames (,,schmachvoll, schimpflich®) in das in
diesem Kontext syntaktisch wie semantisch vollkommen sinnlose Substantiv
infantes (,,Kinder*) resultiert wohl aus einer UnregelmiBigkeit der m-B&gen,
die ein —m— leicht wie ein —n#— aussehen lassen kénnen. Vollends verschrie-
ben hat der Regensburger Annotator schlieBlich das Partizip abalienatum, das
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bei ihm zu einem sinnlosen abel senatum wird. Die Qualitéit der Fehler er-
taubt auch Riickschliisse auf den Kenntnisstand des Abschreibers: Wir haben
es hier ganz offensichtlich mit einer Person zu tun, die nicht verstand, was sie
schrieb. Dass auch eine Person mit einem solch geringen Kenntnisstand,
wenn auch in diesem Falle nur indirekt, an den Vorlesungen partizipierte
(und dafiir viel Arbeit aufwendete), ist allein schon ein bemerkenswertes
Ergebnis. Man darf sich die realen lateinischen Sprachkenntnisse der Studie-
renden wohl ebenso unterschiedlich vorstellen, wie dies heute bei Lehrveran-
staltungen in Fremdsprachen der Fall ist. Der Fall, dass es sich um eine Auf-
tragsabschrift durch einen inkompetenten Schreiber handelt, ist denkbar, aber
bis jetzt nicht nachgewiesen.)

Ein ganz anderes Bild bieten die Nachschriften des spiteren Zwickauer
Stadtschreibers Stephan Roth, die in den Zwickauer Sammelbénden enthalten
sind. Er hat namlich den Text der Vorlesungen (die er als Leipziger Student
durchaus selbst gehort haben kdnnte) nur als Grundstock genommen und in
intensiver hiuslicher Nacharbeit unter Hinzuziehung weiterer Quellen erwei-
tert und zu einem gelehrten ,Privatkommentar’ ausgebaut. Ein besonders
schones Beispiel ist sein Exemplar des Druckes von Pro Pompeio. Die Ein-
trige in diesem Exemplar unterscheiden sich schon bei fliichtiger Betrach-
tung von denen anderer Nachschriften. Die Interlinearglossen, die in anderen
Druckexemplaren die Zeilenzwischenrdume exzessiv flillen, sind in Roths
Exemplar sehr spirlich; zudem handelt es sich bei den Interlinear-Eintridgen
nicht um grammatische Erkldrungen oder Synonyme, also nicht um Glossie-
rungen, die dem elementaren Spracherwerb dienen, sondern um interpretie-
rende Bemerkungen und um Stellenangaben: Offenbar war Stephan Roth
iiber den lateinischen Elementarunterricht schon weit hinaus, als er die Glos-
sen in sein Druckexemplar eintrug. Noch interessanter als die Interlinearglos-
sen sind jedoch die Marginalglossen. Auf den ersten beiden Seiten des Dru-
ckes (also bei den Glossierungen des — in diesem Falle gedruckten — Argu-
mentum und der ersten Textseite) sind die Marginalglossen jeweils durch
Namenskiirzel dem Coelius Aubanus (abgekiirzt: Auba.) und dem Johannes
Lange (abgekiirzt: Lan.) zugewiesen. Dass die Marginalglossen tatsichlich
aus einem Vorlesungskontext stammen, ist dadurch erwiesen, dass die Auba-
nus-Marginalien mit den Marginalien in anderen Exemplaren des Pompeius-
Druckes iibereinstimmen. Es ist also davon auszugehen, dass Stephan Roth
die Erklirungen aus Vorlesungen von zwei Leipziger Dozenten, ndmlich von
Coelius Aubanus und von Johannes Lange, in sein Exemplar von Pro Pom-
peio iibertrug und so einen handschriftlichen Vorldufer des in spéterer Zeit
sehr verbreiteten Sammelkommentars schuf.
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Die Zuweisung der Annotationen an Aubanus und Lange in dem Zwi-
ckauer Pompeius-Exemplar zeigt, dass es tiber diesen Text mindestens zwei
Vorlesungen gegeben hat. Noch interessanter als die Tatsache, dass an der
Leipziger Universitit innerhalb eines recht begrenzten Zeitraumes zwei Leh-
rende iiber denselben Text lasen (und wahrscheinlich auch denselben Vorle-
sungsdruck zugrunde legten)®, ist aber ein anderer Aspekt: Die Abschrift der
Deiotarus-Vorlesung durch den Regensburger Annotator, ganz besonders
aber die Kontaminierung zweier verschiedener Vorlesungen in Stephan Roths
Pompeius-Druck lassen erkennen, dass die Vorlesungen und das Wissen, das
in ihnen vermittelt wurde, auch iiber den beschrinkten Raum des Horsaals
hinaus von Bedeutung war. Es handelt sich bei diesen Vorlesungen nicht um
einen rein didaktischen Vorgang, bei dem ein feststehendes Wissen an Stu-
dierende vermittelt wurde, sondern einerseits, modern gesprochen, um ,,For-
schungsvorlesungen®, die auch spiter gerade fiir anspruchsvolle Studierende
von Interesse waren, und andererseits um ein System der Wissensvermitt-
lung, in dem die Verbreitung iiber Vorlesung und daran anschlieBende Wei-
terverbreitung durch Abschrift selbst eine tragende Saule medialer Kommu-
nikation war.

Dies ldsst sich auch noch durch eine weitere Beobachtung zeigen. Einige
der auf die Leipziger Lehrsituation bezogenen Cicero-Reden wurden néamlich
nach jhrem ersten Erscheinen mehrfach nachgedruckt. Fiir die bereits er-
wihnte Rede Pro rege Deiotaro zum Beispiel sind neben dem Original-
Druck von 1515, der von Coelius Aubanus fiir seine Vorlesung in Auftrag
gegeben wurde, weitere Leipziger Drucke aus den Jahren 1518 und 1520
nachzuweisen. Auf den ersten Blick stehen beide Drucke auBerhalb des in
dem Projekt untersuchten Leipziger Vorlesungszyklus: Der Druck von 1518
wurde zwar wie der Druck von 1515 von Melchior Lotter besorgt, er sieht
von seinem Druckbild her genauso aus wie dieser und enthilt wie dieser das
Widmungsepigramm des Hermann Tulichius. Es fehlt allerdings die Schluss-
epistel des Coelius Aubanus aus dem Druck von 1515, sie wird ersetzt durch
den Widmungsbrief eines uns bislang noch vdllig unbekannten Laurentius
Lyranus an den Theologen Johannes Rak auf der Riickseite der ersten Druck-
seite (Alv). Dieser Widmungsbrief enthilt keinerlei Hinweise auf die vo-
rausgegangene Aubanus-Vorlesung, ja, der Herausgeber stellt es so dar, als
habe er selbst den Text (nach einem Hinweis des Joannes Rak) als Studien-

5 Dafiir spricht, dass in den (knappen) Paratexten weder Coelius Aubanus noch Johannes Lange
als Initiatoren der Textausgabe firmieren.
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lektiire ,entdeckt“.?® Der ebenfalls von Melchior Lotter veranstaltete Deiota-
rus-Druck von 1520 unterscheidet sich in seinem Druckbild deutlich von den
beiden fritheren Drucken. Auch in ihm fehlt jeglicher Hinweis auf die Auba-
nus-Vorlesung. Obwohl aber die spiteren Drucke die Erwidhnung des Auba-
nus geradezu unterdriicken, stimmen die handschriftlichen Annotationen, die
sich in den (wenigen) erhaltenen Exemplaren finden, iiberraschenderweise in
mehreren Fillen wértlich oder nahezu wortlich mit den Nachschrifien der
Aubanus-Vorlesung von 1515 iiberein. Die handschriftlichen Eintrige in dem
1518er-Exemplar der Universititsbibliothek Leipzig sind zudem durch eine
Notiz unter dem Schlusskolophon sicher in das Jahr 1519 datiert. Wie ldsst
sich dieser erstaunliche Befund erkliren? Plausibel sind nach dem jetzigen
Stand unserer Recherchen nur zwei L3sungen. Eine Moglichkeit kénnte sein,
dass Aubanus’ Deiotarus-Vorlesung in den Jahren 1518 oder 1519 und 1520
(oder spater) zweimal wiederholt worden ist, vielleicht nicht einmal unbe-
dingt von Aubanus selbst,?” sondern von einer Person, die im Besitz einer
Nachschrift von Aubanus’ Vorlesung gewesen ist und die das von diesem
ererbte Wissen in seinen Vorlesungen tradierte. Fiir diese Moglichkeit der
wiederholten Vorlesung spricht die Tatsache, dass das uns vorliegende Ex-
emplar des 1520er-Druckes die charakteristischen Vorlesungsliicken auf-
weist, und zwar an Stellen, an denen in den friilheren Exemplaren keine Lii-
cken sind: Wir haben es also wiederum mit einer Originalmitschrift oder mit
einer Reinschrift der Vorlesungsmitschrift zu tun. Denkbar ist noch eine
zweite Moglichkeit, ndmlich dass die Annotationen auch hier aus einer frithe-
ren Originalmitschrift in den 1518er-Druck eingetragen wurden. Fiir die
Annotationen des Deiotarus-Druckes der Universititsbibliothek Leipzig ist
dieser Uberlieferungsweg fast sicher anzunehmen, da die Annotationen in
diesem Druck, wie Stichproben ergeben haben, charakteristische Abschreib-
fehler aufweisen.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Genauere Aufschliisse iiber die hier angeschnittenen Fragen kdnnen erst im
Laufe der weiteren Projektarbeit erwartet werden. Ein erstes Fazit ergibt
jedoch, dass in den hier untersuchten Vorlesungsnachschriften nicht nur ein

% vgl. Pro rege Deiotaro, Leipzig 1518, Alv (Widmungsbrief des Laurentius Lyranus an

Johannes Rak)
27 Aubanus ist zwischen 1516 und 1520, vermutlich 1517, verstorben.
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bisher nicht ausgewertetes Dokument iiber Inhalt und Ablauf von Vorlesun-
gen im deutschen Frithhumanismus vorliegt, sondern dariiber hinaus auch ein
System der Wissenstradierung und Wissensverbreitung greifbar wird, das
zwischen Schriftlichkeit und Miindlichkeit, zwischen handschriftlicher Tra-
dierung und Buchdruck angesiedelt ist, und bei dem alle Komponenten in
einer uns bislang unbekannten Weise ineinandergreifen. In welchem Verhiilt-
nis diese Komponenten zueinander stehen, und wie es schlieBlich dazu kam,
dass die handschriftliche Kommentierung von gedruckten Texten von einer
vollstindig gedruckten kommentierten Ausgabe abgeldst wurde, ist bislang
nicht geklart. Es ist eine der vordringlichen Aufgaben der weiteren Projektar-
beit, die Einzelheiten dieses Prozesses sichtbar zu machen, das komplexe
Verhiltnis von miindlicher und schriftlicher Wissenstradition zu durchdrin-
gen und den Stellenwert dieser Wissenstradition im Bildungskontext des
frithen 16. Jahrhunderts zu bestimmen.
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CHRISTOPHER DOWE

Ein Zeitalter der Lehre — Deutsche Universititen im
Kaiserreich

1 Einleitung

Die deutschen Universititen der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts werden
gemeinhin als Forschungsuniversitéten charakterisiert. Darin besteht ein
breiter Konsens der bildungsgeschichtlichen Forschung. Das zeitgendssische
Selbstverstindnis der Professoren wihrend des Kaiserreichs und die beein-
druckende Vermehrung des wissenschaftlichen Kenntnisstandes sind zentrale
Argumente fiir eine solche Interpretation. Doch verstellt die Vorstellung von
der Forschungsuniversitit leicht den Blick auf den tief greifenden Wandel
und die starke Bedeutungszunahme der Lehre an den Hochschulen des deut-
schen Kaiserreichs, die es gerechtfertigt erscheinen lassen, fiir die zweite
Hilfte des 19. Jahrhunderts von einem Zeitalter der Lehre zu sprechen.

Doch der Kenntnisstand zu Lehre und Lernen an den Universititen des
deutschen Kaiserreichs ist angesichts der Bibliotheken fiillenden Literatur zur
Universitits- und Wissenschaftsgeschichte eher mager. Universitéts- und
Institutsgeschichten werden — trotz wichtiger Ausnahmen — bis heute immer
noch oft als Geschichten der Institution oder als aneinander gereihte Biogra-
phien der Professoren im Sinne von publizierenden Wissenschaftlern ge-
schrieben.! Ein konsequenter Einbezug der Studierenden iiber einen quantifi-
zierenden Zugriff oder die Beriicksichtigung der studentischen Verbindungs-
und Vereinslandschaft hinaus ist selten. Deshalb ist trotz des schon sprich-
wértlichen Hinweises auf die Bedeutung der Verbindung von Forschung und

! Zum Forschungsstand vgl. Bruch 2004. Ohne intensivere Beriicksichtigung der Lehre z. B.
Kramp/Breese 2001; Krause 2003; Steinbach/Gerber 2005; Hofer 2007; Tschan 2007. Wich-
tige Ausnahmen: Paletschek 2001a; Bonk 1995; Schubring 1989, Smith 1998, S. 105-116.
Die Zeit des Kaiserreichs nur streifend Turner 1982; Holmes 1989; Olesko 1991. Viele ver-
streute Informationen zur Lehre etwa bei Gopfert 2002; Lawrynowicz 1999. Von der Studen-
tengeschichte kommend, aber die Lehre auch mit beriicksichtigend Jarausch 1982; Biastoch
1996.
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Lehre die Geschichte des Lehrens und Lernens an den Universititen des
deutschen Kaiserreichs in weiten Teilen noch zu schreiben.

Ziel dieses Beitrages ist es, auf die Bedeutung der Lehre hinzuweisen,
wichtige Ergebnisse des disparaten Forschungsstandes zusammenzutragen
und mogliche zukiinftige Forschungsthemen aufzuzeigen. Dabei wird hier
Lehre als eine auf Wissensvermittlung abzielende spezifische Form der so-
zialen Interaktion verstanden, deren Formen und Orte historischem Wandel
unterliegen. Untersuchungsgegenstand sind deutsche Universititen, als Un-
tersuchungszeitraum dient die Zeit des deutschen Kaiserreichs.? Denn das
Reichsgriindungsjahrzehnt bedeutete in zweifacher Hinsicht universititsge-
schichtlich einen Einschnitt. Zum einen begannen nach Jahrzehnten relativ
gleichmiBiger stagnierender Entwicklung die Studierendenzahlen rasant
anzusteigen, so dass die Zeitgenossen iiber die Zustiinde an der ,,Massenuni-
versitdt” diskutierten.’ Zum anderen erfuhren die deutschen Universititen ab
1870 tief greifende bauliche Umgestaltungen, die die Lehr- und Arbeitsbe-
dingungen wesentlich veridnderten. Im halben Jahrhundert bis zum Ausbruch
des Ersten Weltkriegs bildeten die deutschen Universititen dann wesentliche
Merkmale heraus, die den Universitétsbetrieb bis Anfang der 1960er Jahre
bestimmen sollten, bevor sich die deutschen Hochschulen in einer weiteren
Transformationsphase ab den 1960er Jahren erneut wandelten.*

2 Statistische Anniherungen

Eine erste Anndherung an die Geschichte der Lehre und des Lerens soll
quantitativ erfolgen. Im Kaiserreich wuchsen die Studierendenzahlen sehr
stark an. Studierten 1871 noch 13.093 Studenten an deutschen Universititen,
hat sich deren Zahl bis 1914 mit 60.225 mehr als vervierfacht.® Da der Lehr-
k&rper nicht entsprechend ausgebaut wurde, verschlechterte sich das Verhilt-
nis der Zahl der ordentlichen Professoren und Extraordinarien zur Zahl der
Studierenden deutlich (vgl. Tab. 1). Nur in den 1890er Jahren gelang es kurz-
fristig, diese Entwicklung zu stoppen und Abhilfe zu schaffen. Doch nach der
Jahrhundertwende verschlechterte sich das Betreuungsverhiltnis wieder wei-
ter.

z Untersuchungen zu anderen Hochschulformen, wie den Technischen Hochschulen, den
Akademien, den Handelshochschulen etc. sind ebenfalls Desiderate der Forschung.

¥ Vgl Abb. 1 bei Titze 1987, S. 26.

4 Vgl. die Literatur bei Paletschek 2001a, S. 1, Anm. 3, ferner dies. S. 9-12.

Jeweils Sommersemester, Titze 1987, S. 28-29.
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Tab. 1: Durchschnittliche Zahl der ordentlichen Professoren und etatméBi-
gen Extraordinarien pro Student®

Jahrzehnt Berlin Heidelberg Leipzig Tiibingen
1870/1879 1:19 1:15* 1:28%* 1:15
1880/1889 1:30 1:19* [:3]%%* 1:21
1890/1899 1:26 1:24* ]:25%%* 1:19
1900/1909 1:31 1:27* 1:28%%* 1:21

*  Ersatzweise mussten dic Werte fir das jeweilige Jahrzehnt als Mittel zweier Jahresauswer-

tungen berechnet werden.
** Frsatzweise musste der Wert fiir das WS 1876/77 herangezogen werden. Der entsprechende

Wert fur das WS 1862/63 lautet 1:10.
*+* Ersatzweise mussten die Werte fir das jeweilige Jahrzehnt als Mittel dreier Jahresauswer-

tungen berechnet werden.”

Diese durchschnittlichen Zahlen kénnen nur einen Trend aufzeigen, der nach
Universitat, Fakultdt und Fach zeitlich zu differenzieren wire. Fiir einige
Universititen liegen solche Analysen bereits vor. Sie zeigen beispielsweise,
wie groB die Unterschiede zwischen den einzelnen Fakultiten waren. In Tii-
bingen betrug der Durchschnittswert des Betreuungsverhiltnisses fur das
Jahrzehnt 1900/09 universititsweit 1:21, eine Zahl, hinter der sich eine
Bandbreite von 1:9 in der Philosophischen Fakultdt bis 1:42 bei den Juristen
verbarg.® Da Lehrveranstaltungen der Philosophischen Fakultit jedoch auch
in groBer Zahl von Studierenden anderer Fakultiten besucht wurden — hier
sind im Falle Tiibingens insbesondere die beiden theologischen Fakultéten zu
nennen —, sind auch die Durchschnittswerte auf Fakultitsebene mit Blick auf
den Besuch einzelner Veranstaltungen nur eingeschrankt aussagekraftig.
Welche Verdnderungen sich hier innerhalb weniger Jahre vollziehen konnten,
lisst sich etwa dem Briefwechsel zwischen Georg Wissowa und Eduard
Mayer entnehmen. Zwischen 1895 und 1904 verzehnfachte sich in Halle bei
Wissowas Vorlesung iiber sophokleische Chore die Zahl der Horer von 9 auf
96.° Dies war kein Einzelfall. In Heidelberg konnten im WS 1898/1899 nur

¢ Zu den Vorziigen der BezugsgroBe ordentliche Professoren und etatmaBige Extraordinarien
vgl. Paletschek 2001a, S. 419, Anm. 73-74.

7 Quellen: Berlin: Eigene Berechnungen nach Lenz 1910, Bd. 3, S. 502, 506, vgl. auch S. 507.
Heidelberg: Eigene Berechnungen nach Riese 1977, S. 342-343, 359. Leipzig: Eigene Be-
rechnungen nach Eulenburg 1909/1995, 8. 97, 193-194. Tubingen: Paletschek 20014, S. 418.

& Vgl ebd.

® Vgl Audring 2000, S. 140. Ahnliches beispielsweise auch in Tiibingen, vgl. Paletschek
2001a, S. 422.
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44 Studenten neu in das Chemiepraktikum aufgenommen werden, wihrend
88 aufgrund fehlender Plitze abgelehnt wurden. Dabei war die Chemie erst
wenige Jahre zuvor deutlich erweitert worden.'® Diese punktuellen Beobach-
tungen lassen die zeitgendssischen Klagen iiber die Massenuniversitit besser
verstdndlich erscheinen als die oben genannten abstrakten durchschnittlichen
Betreuungsverhéltnisse auf Universititsebene. Aber diese Debatten sollten
nicht den Wandel und Ausbau der Lehre in den Hintergrund treten lassen, der
den Charakter der Universititen im Kaiserreich deutlich verinderte.

3 Priifungsordnungen und Lehre

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts vollzog sich an den deutschen
Universititen, was das Spektrum an vertretenen Fichemn anbelangt, ein star-
ker Expansionsprozess, dem eine Spezialisierung innerhalb einzelner Fach-
richtungen zugrunde lag und der zur permanenten Entstehung neuer universi-
tarer Facher filihrte. Zugleich und hiufig damit in unterschiedlicher Art und
Weise verbunden vollzog sich fiir viele Berufe ein Prozess der Professionali-
sierung, der als einen Aspekt auch eine Akademisierung der Ausbildung
beinhaltete.'' Beide Entwicklungen hatten fiir die universitire Lehre Auswir-
kungen, die sich in den Priifungsordnungen niederschlugen.

Die Priifungsordnungen beschrieben nicht nur Bedingungen der jeweili-
gen Abschlusspriifungen — der verschiedenen Staatsexamina, der Abschliisse
in evangelischer, katholischer und jiidischer'> Theologie und der Promotion
an der zustdndigen Fakultit; sie enthielten teilweise auch in geringem Um-
fange Vorgaben fiir zu erbringende Studienleistungen. Diese wurden bislang
weder systematisch noch regional- wie fichervergleichend fiir die Zeit des
Kaiserreichs untersucht.” Doch lassen sich beim jetzigen Kenntnisstand
gewisse Trends erkennen. Die Promotionsordnungen machten nur relativ
geringe studienbezogene Vorgaben, die sich vor allem auf die Studienlinge
(meist mindestens sechs Semester) bezogen. So sahen die Promotionsord-
nungen der Philosophischen Fakultiiten aller deutschen Universititen 1908
noch keine Vorgabe vor, bestimmte Lehrveranstaltungen besucht zu haben.
Nur die Universitdt Gottingen schrieb Doktoranden der Chemie, die eine

1 vgl. Riese 1977, S. 221, Anm. 77.

"' Vgl Titze 1990; Cocks/Jarausch 1990; Lundgreen 2000.

"2 Staatspriifungen in jidischer Theologie gab es in Wiirttemberg. Vgl. Biastoch 1996, S. 85.

" Vgl jedoch zu Tibingen Biastoch 1996. Vgl die zeitgenassischen Uberblicke von Morsch
1910, S. 16-35, ders. 1913, S. 78-85 zu den Lehramtspriifungen; femer vgl. Paulsen 1902, S.
359-360.
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experimentelle Dissertation schreiben wollten, den Nachweis einer Laborein-
gangspriifung vor, das so genannte Verbandsexamen, das seit 1898 auch an
anderen Universititen eingefiihrt worden war und abgelegt, aber nicht bei der
Meldung zur Promotion nachgewiesen werden musste."

Auch wenn die Promotionsordnungen im Verlaufe des Kaiserreichs iiber-
arbeitet und konkretisiert wurden, so hatte das mit Blick auf Vorgaben fiir die
Lehre kaum Auswirkungen. Im Falle der Anforderungen fiir Staatspriifungen
und religiose Examina sah dies hingegen ganz anders aus. Diese Priifungen
waren Einfallstore fiir Professionalisierung und Spezialisierung mit weit
reichenden Konsequenzen fiir Studium und Lehre.” Im Laufe des Kaiser-
reichs wurden die entsprechenden Priifungsordnungen mehrfach geéndert
bzw. ersetzt. In Wiirttemberg geschah dies beispiclsweise fiir die Gymnasial-
lehrer nach 1864 schon 1876 wieder, dann 1898 und schlieflich nochmals
1913.' Fiir die erste juristische Staatspriifung wurden 1903 erstmals in die-
sem K&nigreich genaue Priifungsinhalte abgesteckt.” Fir die medizinischen
Examensanforderungen in Tiibingen konnte im Einzelnen nachgewiesen
werden, wie der zunehmende Kenntnisstand und die innermedizinische Spe-
zialisierung zu einer permanenten Erweiterung der Priifungsordnungen fithr-
ten.” Solche Anderungen bedeuteten nicht nur mehr Orientierung fiir die
Priiflinge, sondern lenkten auch in inhaltlicher Hinsicht wie in Bezug auf
Lehrveranstaltungsformen die Studentenstrdme. Die ab 1901 giiltige wiirt-
tembergische Priifungsordnung schrieb beispielsweise fiir angehende Arzte
bis zum Physikum erstmals den Besuch von fiinf Ubungen bzw. Praktika
vor.”” Anderungen des Studienverhaltens lieBen sich manchmal aber auch
ohne formelle Anderung der Priifungsordnung erreichen, wie ein Beispiel aus
Baden zeigt. Das Juristische Seminar der Universitdt Heidelberg, 1875 ge-
griindet, fand in den ersten Jahrzehnten mit seinem Lehrangebot und seinen
Arbeitsmoglichkeiten eher geringen Anklang unter den Studierenden. Als der
badische Justizminister 1890 jedoch &ffentlich betonte, dass der Nachweis
des Seminarbesuchs Einfluss auf die Auswahl der Kandidaten fiir den Justiz-

4 Vgl Schroder 1908, S. 34; Jastrow 1931, S. 235,

15 vgl. mit Blick auf Jena Steinbach 2003, S. 145-146. Zu Freiburg Paletschek 2007. Zur sich-
sischen Lehrerausbildung vgl. Moderow 2005.

16 Einen zeitgenossischen vergleichenden Uberblick uber die Prifungsordnungen bietet Morsch
’1910, S. 16-35.

17 vgl. Biastoch 1996, S. 77-86 mit Betrachtung auch der iibrigen Abschlisse.

18 Vgl Biastoch 1996, S. 81-83. Siehe auch Dommerich/Kramp/Grischow 2001, §. 94-96.

19 vgl. Biastoch 1996, S. 81. Ahnlich war es beispielsweise auch in Bayern bei den Staats-
examina fiir das hohere Lehramt, vgl. Morsch 21910, S. 18-19.
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dienst habe, trug dies zu einem deutlich steigenden Interesse der Studieren-
den am Juristischen Seminar bei.?

4 Lehrveranstaltungsformen und ihr Wandel

Die klassische und dominierende Lehrveranstaltungsform der deutschen
Universititen des 19. Jahrhunderts war die Vorlesung. Als Vortrag frei gehal-
ten sollte der Dozent, so die ldealvorstellung, einen Uberblick iiber wesentli-
che Bereiche seines Faches geben und an Beispielen die fachspezifische
Arbeitsweise vermitteln. Die Vorlesung sollte zugleich die Moglichkeit bie-
ten, neueste Forschungsergebnisse vorzustellen und zu problematisieren. So
verstanden zielte die Vorlesung auf Studierende ab, die selbststindig for-
schend die eigene Personlichkeit aus- bzw. weiterbildeten.?!

Jenseits dieses Ideals gab es im Kaiserreich eine vielfiltige Praxis, deren
Bandbreite von der Umsetzung dieses Ideals bis hin zum oft kritisierten Ver-
lesen und Diktieren von Handbuchwissen aus alten Kollegheften der Dozen-
ten reichte. Die vorliegenden Geschichten von Instituten und Universitétsse-
minaren sowie Ego-Dokumente geben erste Einblicke.?? Hier genauere Ge-
wichtungen treffen zu kdnnen, setzt jedoch weitere wissenschaftsgeschichtli-
che Untersuchungen voraus.

Die Veranstaltungsform Vorlesung unterlag wihrend des Kaiserreichs ei-
nem mehrfachen Wandel. So nahm die zeitliche Lange der Vorlesungen ab.
Die durchschnittliche Stundenzahl einer Vorlesung ging in Tiibingen von 4,0
Semesterwochenstunden im WS 1870/71 auf 2,6 Stunden im WS 1910/11
zuriick.” In Berlin zeichnete sich ein dhnliches Bild ab. Der Anteil der ein-
bis zweistlindigen Vorlesungen stieg von 55,7% 1860/61 auf 58,5% 1909/10
an, wihrend sich der Wert fur die drei- bis vierstiindigen Veranstaltungen
von 37,2% auf 31,8% reduzierte. Fiir die flinf- bis sechsstiindigen Vorlesun-
gen lauteten die Angaben 6,4% und 3,4%. Fiir den deutlichen Anstieg der
sicben und mehr Wochenstunden umfassenden Veranstaltungen von 0,6%
auf 6,3% waren aller Wahrscheinlichkeit nach kombinierte Vorlesungen und
Ubungen bzw. Praktika verantwortlich.

™ vgl. Riese 1977, S. 208-209.

2 Vgl Paulsen 1902, S. 236-266.

z Vgl. zB. Amelunxen 1960, S. 29; Brentano *©1918, S. 60; Bonk 1995, S. 99-240; Roscher
2006, S. 198; Middell 2006, S. 160.

¥ Vgl. Paletschek 2001a, S. 394. Auf den folgenden Seiten auch differenziert nach Fakultaten.

» Eigene Berechnungen nach Lenz 1910, Bd. 3, S. 511. Auf die Problematik der Veranstal-
tungsmischtypen verweist Eulenburg 1009/1995, S. 107.
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Die Veridnderungen bezogen sich nicht nur auf die Linge, sondern auch
auf den Inhalt der Veranstaltungen, da die Zahl der langen Uberblicksvorle-
sungen ab- und die der kiirzeren Spezialvorlesungen zunahm. Die Dauer der
einzelnen Vorlesung pro Tag blieb jedoch, wenn die Tiibinger Entwicklung
zu verallgemeinern ist, konstant bei einer Stunde.” Hintergrund dieses Wan-
dels war — so die hier vertretene These — nicht nur die Ausdifferenzierung
innerhalb der einzelnen Wissenschaften und eine zunehmende Wertschédtzung
von Forschung an den Universititen, sondern auch die immer stirkere
Verbreitung von Lehrbiichern und Kompendien. Diese standen in einem
potentiellen Konkurrenzverhiltnis zu Uberblicksvorlesungen, zumal viele
dieser Publikationen auf Vorlesungen zuriickgingen. Fiir Spezialvorlesungen
galt dies hingegen in der Regel nicht. Ob und wie die Lehrenden nicht nur bei
den Themen ihrer Lehrveranstaltungen, sondern auch im Methodisch-
Didaktischen auf das Vordringen von Lehrbiichern und Kompendien reagier-
ten, wire noch genauer zu untersuchen.

Uberhaupt stellt eine systematische Untersuchung des Einsatzes von di-
daktischen Hilfsmitteln in der Vorlesung, aber auch in anderen Lehrveran-
staltungsformen, ein Desiderat der Forschung dar. Im Folgenden miissen
einige Beobachtungen geniigen. Einzelne Professoren stellten Skripte zur
Verfligung, wihrend andere noch den Stoff diktierten. Fiir Ficher wie die
Kunstgeschichte finden sich um 1900 Hinweise auf die Verwendung von
Einzel- und Doppelprojektoren, die dafiir sprechen, dass hier der technische
Fortschritt Einzug hielt.”® Und der zunehmende Aus- und Aufbau von Samm-
lungen in Instituten und Seminaren ldsst auf einen verstirkten Einsatz von
Modellen und Anschauungsmaterial in der Lehre schlieBen.”’” SchlieBlich
verlor die Vorlesung vor allem in der Medizinischen Fakultit wihrend des
Kaiserreichs viel von ihren Eigenarten als Vortragsveranstaltung, indem sich
die Studierenden iiber Zuhéren und ggf. Mitschreiben hinaus aktiv einbringen
konnten, so dass die Grenzen zu Ubungen und Praktika flieBend wurden.™

3 Vgl Paletschek 20014, S. 410-412.

% ygl. Stockmayer 2004, S. 48, Bruch/Miiller1986, S. 302. Fir die Mathematik vgl. Gopfert
2002, S. 106, fur die Medizin Bruch/Miiller 1986, S. 150.

¥ Vgl. Turner 1982; Holmes 1989; Schubring 1989; Olesko 1991. Ferner exemplarisch die
Bemerkungen bei Gopfert 2002, S. 73, 84, 87, 106. Anders als an der TH Charlottenburg er-
hielt Walther Rathenau, Student der Chemie, Physik und Philosophie, Mitte der 1880er Jahre
in StraBburg eine Aufgabensammlung fiir das Laboratorium, in dem etwa 90 Aufgaben fur
mehrere Semester enthalten waren, vgl. Rathenau 2006, S. 168, 187.

% ygl. Eulenburg 1909/1995, S. 107. In anderen Fachern scheint es groBere Widerstinde gegen
eine solche Entwicklung gegeben zu haben, vgl. Gestrich 2006, S. 150-151.
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Die beiden letztgenannten Formen von Lehrveranstaltungen erlebten im Kai-
serreich eine Art Siegeszug im Universititsalltag. Deutlich &lter als der erste
deutsche Nationalstaat, erlebten sie jedoch erst nach den 1870er Jahren thre
universititsweite Durchsetzung. Erste Aufschliisse gibt das Verhiltnis der
Zahl der Ubungen zur Zahl der Vorlesungen. Wihrend sich in Berlin und
abgeschwiicht auch in Tiibingen zunichst der Anstieg der Studierendenzahlen
zuungunsten der Ubungen auswirkte, dnderte sich dies mit zeitlichen Verzs-
gerungen spitestens gegen Ende der Bismarck-Ara. In Leipzig scheint die
Entwicklung hingegen kontinuierlicher verlaufen zu sein.

Tab. 2: Zahl der Ubungen im Verhiltnis zur Zahl der Vorlesungen in der
theologischen, philosophischen, naturwissenschaftlichen, staatswis-
senschaftlichen und juristischen Fakultit

Jahr Berlin Leipzig Tiibingen
absolut relativ absolut relativ absolut relativ
1852/53 - - 40:140 1:3,5 - -
1860/61 91:429 1:4,7 - - - —
1870/71 67:464 1:6,9 - - 29:111 1:3,8
1876/77 - - 86:213 1:2,5 — —
1880/81 100:595 1:6 - - 29:116 1:4
1890/91 168:785 1:4,7 - - 42:123 1:2,9
1900/01 245:955 1:39 - ~ 56:132 1:24
1909 336:1051 1:3,1 170:287* 1:1,7 72:159%* 1:2.2

Im Falle von Berlin kénnen kombinierte Vorlesungen mit Ubungen doppelt gezahlt sein. Um
diese Fehlerquelle zu minimieren, wurden die Veranstaltungen der medizinischen Fakultat nicht
berticksichtigt. Vgl. Lenz 1910, Bd. 3, S. 508, Anm. 1; Eulenburg 1909/1995, S. 107.

* 1908/09

19101117

Noch deutlicher als im Verhéltnis der jeweiligen Anzahl der Lehrveranstal-
tungen zeigt sich der Siegeszug der Ubungen am Anteil der Ubungen an der
Stundenzahl aller Lehrveranstaltungen.

B Quellen: Paletschek 2001a, S. 395-398; Lenz 1910, Bd. 3, S. 508; Eulenburg 1909/1995, S.
108.
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Tab. 3: Anteil der Ubungen an der Stundenzahl aller Lehrveranstaltungen
nach Fakultiten in Prozent

Ev.-theol. Juristische Phil.-Hist. Nat.wiss. Med. Fakul-
Fakultit Fakultiit Fakultit Fakultiit*** 51 lakalel
Jahr Hei- Ti- | Hei- | Tu- | Hei- | To-
del- bin- del- bin- del- bin- Tiibingen Tubingen
berg | gen* | berg | gen** | berg gen
1860/61 8,7 - 83 - 8,7 - - -
1870/71 | 189 8,5 8,9 4,9 1,1 | 21,2 29,9 13,8
1880/81 [ 21,9 0 13,5 9,2 133 | 22,8 21,8 322
1890/91 | 35,6 0 149 [ 109 { 302 | 21,5 432 34,5
1900/01 | 32,0 9,4 174 | 143 | 31,7 | 30,1 37,7 38,8
1910/11 | 293 194 | 225 | 255 | 439 | 335 30,3 35,8

*  FEtwa die Hilfte der Studierenden der Evangelischen Theologie in Tubingen wurde im
Wilhelmstift eng betreut. Dies ist in den Zahlen nicht abgebildet.

**  Staatswissenschaftliche und juristische Fakultdt wurden hier zusammen gerechnet.

*+* Vergleichszahlen zu Heidelberg konnten aus der Literatur nicht erhoben werden. »

Nur die Zahlen der Tiibinger naturwissenschaftlichen Fakultit scheinen aus
dem Rahmen zu fallen. Der niedrige Anteil 1880 erkldrt sich damit, dass um
1879 eine absolute Spitze der Studierendenzahl dieser Fakultit lag, der zehn
Jahre spiter ein entsprechendes Tief gegeniiber stand. Die Zahl der Ubungs-
und Praktikumsplitze konnte noch nicht entsprechend schnell angepasst
werden. Dies sah beim deutlichen Anstieg der Studierendenzahlen Ende der
1890er Jahre anders aus, und erst nach 1900 verzigerte sich dieser Anpas-
sungsprozess wieder.’' Diese Zahlen zeigen, wie notwendig weitere statisti-
sche Untersuchungen fiir andere Universititen sind, um die Entwicklungen
differenziert analysieren zu kdnnen.

Durch die oben genannten Zahlen nicht zu erfassen ist ein tief greifender
Wandel von Ubungen und Praktika. Urspriinglich waren diese Lehrveranstal-
tungen nur fiir eine kleine Zahl von Studierenden zugénglich und zielten auf
die Verbesserung der Lehrerausbildung bzw. die Rekrutierung wissenschaft-
lichen Nachwuchses ab. Wihrend des Kaiserreichs durften immer mehr
Fachstudierende an Ubungen und Praktika teilnehmen. Die Bandbreite der
angebotenen Veranstaltungen differenzierte sich zudem zunehmend nach
Studienfortschritt, so dass bestimmte Angebote als Einfiihrungen konzipiert

% Quellen: Paletschek 2001a, S. 395-398; Riese 1977, S. 365.
3 Zur Entwicklung der Tubinger Studierendenzahlen pro Fakultat vgl. Biastoch 1996, S. 27-28.
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wurden, andere auf ihnen aufbauten und dritte schlieBlich sich an Priifungs-
kandidaten und Doktoranden richteten.

Damit kam in einer Reihe von Fichern die Propddeutik, die bis in die
1830er Jahre schrittweise von den Hochschulen an die Gymnasien ausgela-
gert worden war,* an die Universitdten zuriick. Den Hintergrund dieser Ent-
wicklung bildete die Tatsache, dass die Philosophische Fakultdt immer weni-
ger in der Lage war, eine ficher- und fakultitsiibergreifende Grundlage des
Studiums zu bieten. Die Differenzierung der einzelnen wissenschaftlichen
Fachrichtungen und die Entstehung neuer Fécher insbesondere in den Natur-
wissenschaften und der Medizin sind hier ebenso zu nennen wie die generelle
explosionsartige Vermehrung der fachbezogenen Wissensbestinde. Gleich-
zeitig war das humanistische Abitur immer weniger alleinige Hochschulzu-
gangsberechtigung. Wer vom Realgymnasium oder spiter der Oberrealschule
kam, brachte anderes Bildungswissen mit. So gesehen bedeuteten der Sieges-
zug und der Wandel der Lehrveranstaltungsformen Ubung und Praktikum
einen sehr erfolgreichen Versuch, forschendes Lernen auch in sich stark
wandelnden und immer stirker frequentierten Universititen zu ermdglichen
und zu verbessern.

Hier ergeben sich Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige wissenschaftsge-
schichtliche Forschungen, die den Zusammenhang zwischen wissenschaftli-
chem Inhalt der Lehrveranstaltung und gewihiter didaktischer Form néher
untersuchen miissten. Fiir das Fach Geschichte an den Universititen Wien
und Ziirich wurde jiingst gezeigt, welche Bedeutung die zunehmende Quel-
lenorientierung in der Geschichtswissenschaft fiir die Ausbreitung von Ubun-
gen im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts hatte. Zunichst stand in den
Ubungen die intensive quellenkritische Behandlung weniger narrativer
Schliisseltexte aus Antike und Mittelalter im Mittelpunkt entsprechender
Veranstaltungen, spiter wandelten sich die Ubungen und widmeten sich
Spezialthemen, wihrend ganz unterschiedliche Quellengattungen bearbeitet
wurden.** In der Arabistik fiihrte eine Philologisierung des Faches, also eine
Orientierung am Selbstverstéindnis, an den Methoden und der Lehrweise der
Klassischen Philologie, dazu, dass Lektiirelibungen, in denen wortgenaues
Ubersetzen und Textanalyse geiibt wurden, zu einer fiir den Lehrbetrieb zent-
ralen Veranstaltungsform wurden.*

2 Vgl. Riese 1977, S. 197-200, 212-213, 215; Paletschek 2001a, S. 392-402, 421-422; Rathe-
nau 2006, S. 166, 168.

* Vgl Brandt 2001, S. 133.

* vgl. Saxer 2006.

¥ Vgl. Mangold 2006, insbes. S. 75-78.
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Die Entwicklung von Ubungen und Praktika war im 19. Jahrhundert aufs
Engste mit dem Auf- und Ausbau von Seminaren und Instituten verbunden,
die in vielen Fillen institutioneller Triger und Ort der beiden Veranstaltungs-
typen waren.>® So gilt fiir Seminare und Institute Zhnliches wie fiir Ubungen
und Praktika. Das Kaiserreich war die Hochphase, in der sich flichendeckend
an allen deutschen Hochschulen und in allen Fakultiten entsprechende Insti-
tutionen herausbildeten, wobei sich die ersten Vorldufer bis ins ausgehende
18. Jahrhundert zuriickverfolgen lassen. Einige Beispiele mogen dies bele-
gen. 1870 bestanden an der Berliner Universitit sieben so genannte wissen-
schaftliche Anstalten, deren Zahl sich im Jahrzehnt nach der Reichsgriindung
um vier weitere erhdhte. In den 1880er Jahren verdoppelte sich die Zahl der
Seminare und Institute von 11 auf 22, wihrend in den folgenden zwei Jahr-
zehnten nochmals fiinf bzw. sieben Neugriindungen hinzukamen.”” Die 1872
gegriindete Universitidt StraBburg basierte als Neuerung vollstindig auf Se-
minar- bzw. Institutsbasis und hatte insofern Vorreiterfunktion.”®

Zwischen den einzelnen Fachrichtungen und Fichern gab es allerdings
groBe Unterschiede. Seminare fiir Klassische Philologie waren bereits in der
ersten Hiilfte des 19. Jahrhunderts an allen deutschen Universititen entstan-
den. Historische Seminare folgten nach zwei Vorabgriindungen 1832 (K6-
nigsberg) und 1843 (Breslau) ab 1857. Bestanden vor 1870 acht solcher Ein-
richtungen, kamen bis 1890 weitere 14 hinzu. Die Hochphase der Entstehung
Germanistischer Seminare lag zwischen 1872 und 1886. Das erste Romanis-
tische Seminar war 1867 zu verzeichnen, 22 Griindungen bzw. Wiedergriin-
dungen folgten bis 1897. Im Bereich der Naturwissenschaften kam der Che-
mie bei der Institutsgriindung eine Vorreiterrolle zu, so dass zwischen 1825
und 1877 alle deutschen Universititen Chemische Institute erhielten. Mathe-
matisch-physikalische Seminare entstanden zwischen 1834 und 1881.%

Die Griindungsdaten sollten jedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, dass
nicht wenige Institute und Seminare, die in der ersten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts gegriindet worden waren, zeitweise wieder geschlossen wurden.”® Au-
Berdem blieben die bestehenden lange Zeit nur einem sehr kleinen Kreis von

% Vgl. McClelland 1980, S. 280-287, Hertner 2000; Blechle 2002, S. 203-204; Gopfert 2002, S.
86-89; Brocke 1999, 2001.

7 Vgl. Lenz 1910, Bd. 3, Beilage.

3% ygl. Brocke 2001, S. 378; ders. 2004, S. 38.

* vgl. Brocke 1999, S. 363-365; Brocke 2001, S. 376.

“ Brocke 2001, S. 373; Paletschek 2001b, S. 90, Anm. 30. Exemplarisch die Entwicklung in
Konigsberg, vgl. dazu Lawrynowicz 1999. In Freiburg bestand etwa das Mathematische
Seminar von 1846 bis 1853 und ab 1874 wieder, vgl. Riese 1977, S. 195, Anm. 8.
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Studierenden vorbehalten. Dem Hallenser Staatswissenschaftlichen Seminar
etwa gehdrten in den 1870er Jahren nur um die zehn Studierende an.*' Nach
der Jahrhundertwende hatte es hingegen bis zu 47 studentische Mitglieder.
Ahnliches zeigen die Studierendenzahlen flir Seminare und Institute aus
Tiibingen und Leipzig. Vielfach ficlen erst im Laufe des Kaiserreichs Zu-
gangsbeschriankungen zu den Seminaren und Instituten, was nicht ohne Kon-
troversen abging.*? Dieser Offnungsprozess und die mit ihm verbundenen
Debatten wiren noch systematisch und vergleichend zu analysieren.”

Zu den Charakteristika von Seminaren und Instituten und den in ihnen
praktizierten Lehrformen Ubung und Praktikum gehorten die enge Verbin-
dung von Forschung und Lehre und der hohe Stellenwert von forschendem
Lernen. Insbesondere in den geisteswissenschaftlichen Seminaren mussten
Studierende regelmiBig eigene Leistungen erbringen. Eine schriftliche Aus-
arbeitung oder ein priifendes Gesprich entschied hiufig tiber die Aufnahme
ins Seminar. Wer an einer Ubung teilnahm, musste normalerweise mindes-
tens ein Referat im Semester iibernehmen und sich der Diskussion stelten.
Alternativ oder erginzend gab es noch schriftliche Hausarbeiten. Angesichts
der meist iiberschaubaren Teilnehmerzahlen war vielfach leicht ersichtlich,
wer sich auf die Veranstaltungen vorbereitete und wer nicht.*

Fiir medizinische und naturwissenschaftliche Praktika gilt Vergleichba-
res.* Hier wie auch teilweise in der Nationalokonomie erméglichte der Prak-
tikumsbetrieb zudem das Hineinwachsen der Studierenden in einen Wissen-
schaftsbetrieb, der zunehmend durch grofie, von einzelnen Forschern nicht
mehr alleine zu bewiltigende und deshalb arbeitsteilige Forschungszusam-
menhinge geprigt war und der sich damit von den wissenschaftlichen Ein-
zelkimpfern in vielen Geisteswissenschaften unterschied.*® Dass die Entste-

! Vgl Hertner 2002, S. 89.

42 Vgl. Paletschek 20014, S. 425; Kolar 2006, S. 92.

4% Zu Tubingen vgl. Paletschek 2001a, S. 398-399; zu Leipzig Eulenburg 1909/1995, S. 113-
114. Vgl. auch Riese 1977, S. 195-196, ferner Hentschel 1988, S. 228-230.

# Teilweise bis in die Anfinge des Kaiserreichs gehen die wichtigen Studien von Turner 1982;
Holmes 1989; Schubring 1989; Olesko 1991. Exemplarisch die Statuten des staatswissen-
schaftlichen Seminars in Halle, in: Hertner 2000, S. 41-42. Aus Sicht der Lehrenden vgl. etwa
Paletschek 2001a, S. 426, Anm. 92; aus studentischer Perspektive vgl. Moller 2001, S. 83;
Stockmayer 2004, S. 86-87. Wichtige Aufschliisse ergabe eine systematische Auswertung
von Protokollbiichern der Seminare, wie sie beispielsweise in Erlangen fiir das Evangelisch-
theologische Seminar uberliefert sind, vgl. Stadtmuseum Erlangen 1993, S. 277,

“ Vgl Turner 1982; Holmes 1989; Schubring 1989; Olesko 1991; Brocke 2001, S. 377.

% Fur die Nationalokonomie vgl. Waszek 1988, S. 294; Kolar 2006, S. 126. In Leipzig organi-
sierte Karl Lamprecht mit dem Institut fir Kultur- und Universalgeschichte eine der Ausnah-
men in den klassischen geisteswissenschaftlichen Fachern, vgl. Middell 2006, S. 168.
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hung von Grofforschungszusammenhingen gegen Ende des Kaiserreichs
teilweise zu einer Auslagerung von Forschung aus der Universitdt an neu
entstehende Forschungsinstitute wie die Kaiser-Wilhelm-Institute fiihrte,
deren Forscher zwar mit der Universitit verbunden waren, aber nur im gerin-
gen Umfang auf die Lehre einwirkten, ist ein anderer Aspekt dieses Prozes-
ses.*’

Die Attraktivitit von Seminaren und Instituten bestand nicht nur in den
dort vorherrschenden Lehrformen Ubung bzw. Praktikum mit den Moglich-
keiten, unter Anleitung schrittweise forschendes Arbeiten praktizierend zu
lernen. Sie griindete auch darin, dass es in den entsprechenden Einrichtungen
Labore und Bibliotheken gab, die die Studierenden benutzen durften. Eigen-
stindiges Arbeiten und enge Betreuung durch Dozenten konnten so verbun-
den werden. Die Moglichkeit, wissenschafiliche Fragen und Ergebnisse zu
prisentieren und in der Gruppe zu diskutieren, trat hinzu. SchlieBlich bildeten
die Mitglieder eines Seminars oder Instituts in einer von vielen Studienort-
wechseln geprigten Studienumwelt einen relativ bestdndigen Lernzusam-
menhang fiir viele Studierende.*®

Mit ihren Vorziigen konnten die Institute und Seminare Bediirfnisse de-
cken, die von Vorlesungsbetrieb und Selbststudium nicht beftiedigt werden
konnten. Denn Moglichkeiten der Lernkontrolle gab es bei Vorlesungen
nicht. Den Studierenden blieb es iiberlassen, ob sie die Vorlesung mitschrie-
ben und gegebenenfalls nacharbeiteten. Ganz #hnlich sah es bei anderen
Formen des Selbststudiums, wie dem Durcharbeiten wichtiger wissenschaft-
licher Publikationen und dem Erlernen weiterer Fremdsprachen, aus.*

Wie groB entsprechende Bediirfnisse auf studentischer Seite waren, die
durch Ubungen, Praktika, Seminare und Institute befriedigt wurden, zeigen
auch die Entstehung und Entwicklung der so genannten wissenschaftlichen
studentischen Vereine.”® Diese studentischen Zusammenschliisse stellen
einen wichtigen, aber meist iibergangenen Teil des studentischen Vereinswe-

7 ygl. Brocke 2001, S. 367. Paletschek 2001b, S. 81 verweist hingegen auf noch unerforschte
Synergieeffekte.

8 Aus studentischer Sicht vgl. etwa Kegel 1976, S. 47-48.

“ 7um Niederschlag in Autobiographien vgl. Moller 2001, S. 79. Vgl. auch Rathenau 2006, S.
168.

%0 Als Uberblick vgl. Scherrer 1975, der jedoch nicht die katholischen wissenschafilichen
Vereine beispielsweise des Unitas-Verbandes oder die Konviktsverbindungen berucksichtigt.
Zum Unitas-Verband vgl. die 4ltere Literatur bei Dowe 2006a. Vgl. auch die Uberblicke von
Heilmann 1931; Briickner 1931, Kupsch/Stinnes 1931; Bertram 1931; Freyenhagen von
Rosenstern 1931.
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sens dar, das hiufig filschlicherweise mit Korps und Burschenschaften
gleichgesetzt wird. Die Hauptgriindungsphase fachwissenschaftlicher Verei-
ne lag in der Zeit zwischen 1850 und 1889.%! Da Seminare, Institute, Praktika
und Ubungen — wenn iiberhaupt — zu dieser Zeit nur einer kleinen Anzahl
fortgeschrittener Studierender vorbehalten waren, schlossen sich interessierte
Studierende in fachwissenschaftlichen Vereinen zusammen.” Hier sorgten
sie im Semester flir wochentliche Referate ihrer Mitglieder, die diskutiert und
teilweise dokumentiert wurden. Zudem organisierten die Vereine Vortriage
externer Spezialisten des jeweiligen Fachgebiets. Eine weitere Aufgabe war
der Aufbau von vereinseigenen Fachbibliotheken, um wissenschaftliche Lite-
ratur zuginglich zu machen. In diesen Zusammenhang gehorte auch, dass die
Vereine untereinander die Dissertationen ihrer Mitglieder austauschten.>
Denn die Universititsbibliotheken waren bis weit in das Kaiserreich nur mit
Miihen und in vielen Fillen nur mit Biirgschaft durch einen Professor von
Studierenden zu nutzen.** Zur Orientierung mdglicher Studienortwechsler
tauschten Vereine unterschiedlicher Hochschulen Informationen iiber den
Lehrbetrieb des laufenden und kommenden Semesters in Briefen und ab der
Wilhelminischen Zeit in Zeitschriften aus, nachdem sich ein Teil der fach-
wissenschaftlichen Vereine zu Verbianden zusammengeschlossen hatte. Diese
Verbandsorgane enthielten auch regelmiBige Berichte tiber Aktivitdten von
Fachverbinden wie dem Philologenverband sowie einen groBen Rezensions-
teil.”> So boten die fachwissenschaftlichen Studentenvereine eine wichtige
Erganzung der institutionalisierten Lehre an den Universititen.*®

Dass es sich bei den wissenschaftlichen Studentenvereinen keineswegs um
marginale Erscheinungen handelte, mdgen einige Zahlen beleuchten. Im
Wintersemester 1913/14 umfasste der Dachverband der fachwissenschaftli-
chen Studentenvereine ungefahr 3000 studentische Mitglieder und hatte da-

' vagl. Scherrer 1975, S. 132. In den 1890er Jahren entstanden ferner erstmals sozialwissen-
schafiliche Studentenvereine als eine Art Fachvereine der Nationalokonomie, vgl. Kohnke
1988. Zur Einordnung dieser Vereine in die sozialstudentische Bewegung vgl. Dowe 2006a,
S. 133-158.

2 Vgl. exemplarisch Gopfert 2002, S. 32, 69.

33 ygl. Verbandsbuch 1903, S. 15-17.

* Vgl. am Beispiel Tubingens Syré 1986; zu Gielen Moraw 1982, S. 108. Einige Professoren
verlichen eigene Blicher an interessierte Studierende, vgl. Paletschek 2001a, S. 390.

% Vgl. z. B. die Neuphilologischen Blitter. Organ des Cartell-Verbandes Neuphilologischer
Vereine Deutscher Hochschulen, Jg. 1 (1892/93) ff., oder die Mathemathisch-Naturwissen-
schaftlichen Blatter, Jg. 1 (1904) ff.

% Vgl. Scherrer 1975, S. 133.
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mit eine vergleichbare Grofie wie die studentischen Korps.”” Nach zeitgenés-
sischen Schitzungen gehorte jedoch nur etwa die Hilfte aller entsprechenden
Studentenvereinigungen diesem Dachverband an, fiir die aber keine Mitglie-
derzahlen bekannt sind.”® Fir die dezidiert katholischen wissenschaftlichen
Studentenvereine lassen sich zumindest fiir den Unitasverband Mitglieder-
zahlen nennen. Zum oben genannten Zeitraum handelte es sich um etwa 650
studentische Mitglieder.

Auf Universititsebene ist die statistische Uberlieferung noch liickenhafter.
Im WS 1902/03 hatte der 1899 gegriindete Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Verein der Universitit Freiburg zwdIf Mitglieder. Damit konnte
der Verein knapp sieben Prozent aller Studierenden der Naturwissenschaften
rekrutieren.* Bis zum SS 1910 war dieser Anteil auf gut zehn Prozent ange-
stiegen.*® Die naturwissenschaftlich-mathematischen Vereine des Arndstad-
ter-Verbandes hatten im WS 1902/03 iiberwiegend eine GroBe zwischen 20
und 30 studentischen Mitgliedern,®’ wihrend die durchschnittliche Grofe der
Vereine im Deutschen Wissenschaftlerverband, dem 1911 gegriindeten
Dachverband wissenschaftlicher Studentenvereine, unmittelbar vor dem
Ersten Weltkrieg bei knapp 40 Studierenden lag.%

Der Siegeszug von Instituten und Seminaren im Kaiserreich bedeutete,
wie sich aus den Zahlen entnehmen l4sst, keineswegs ein Ende der fachwis-
senschaftlichen Studentenvereine. Viele bestanden vielmehr fort und stellten
teilweise ihre Vereinsbibliotheken in den Seminaren bzw. Instituten auf. Im
Umfeld des Ersten Weltkriegs verinderte die Mehrzahl der fachwissenschaft-
lichen Studentenvereine ihren Charakter, in dem sie sich in Studentenverbin-
dungen umwandelten, ohne jedoch die wissenschaftliche Grundausrichtung
des Organisationslebens aufzugeben. Ob und wie diese Aspekte der Ge-
schichte der fachwissenschaftlichen Studentenvereine mit dem Wandel der
Lehre im Kaiserreich zusammenhingen, miissen zukiinftige Forschungen
kldren.® Dabei wiren auch die freistudentische und sozialstudentische Be-

57 vgl. Kampe 1988, Tabelle 7, nach S. 116.

% ygl. Heilmann 1931, S. 528. AuBerdem fanden in einer Reihe von Studentenverbindungen,
die sich nicht zu den wissenschaftlichen Vereinen zahiten, regelmaBige studentische Vortrage
iiber Studieninhalte statt. Vgl. am Beispiel des katholischen Kartellverbandes der katho-
lischen Studentenvereine Deutschlands, dem KV, Dowe 2006b. Entsprechende Vortragstitel
vgl. Mayer 2003, S. 297-313.

% Eigene Berechnung nach Verbandsbuch 1903, S. 27 und Titze 1995.

% 26 von 249. Eigene Berechnungen nach Titze 1995, S. 194, Verbandsbuch (1910), S. 32.

' Vgl. Verbandsbuch (1903).

¢ Eigene Berechnungen nach Kampe 1988, Tabelle 7 nach S. 116.

¢ Vgl. zu den Ursachen fir eine Umwandlung auch die Thesen Scherrers 1975, S. 142-145.
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wegung mit zu beriicksichtigen, in denen sich Studierende beiderlei Ge-
schlechts unter anderem mit nationaldkonomischen und kulturellen Themen
sowie Fragen der staatsbiirgerlichen Bildung in Vortrigen und Diskussionen
auseinandersetzten.** Auch hier wire die Frage einer mdglichen Kompensa-
tion von Defiziten der institutionalisierten Lehre zu kldren und so Wechsel-
wirkungen zwischen den Verdnderungen von Lehrveranstaltungsformen und
der Entwicklung des studentischen Vereinswesens zu analysieren.

5 Orte der Lehre

Auch bei den Orten der Lehre vollzogen sich im Kaiserreich starke Verénde-
rungen. Zur Zeit der Reichsgriindung gab es zwei typische Orte der Lehre,
den Horsaal und die Privatwohnung der Dozenten.®® Der Horsaal diente fiir
Vorlesungen und gegebenenfalls fiir erste Ubungen. Veranstaltungen mit
geringen Besucherzahlen fanden oft in der Privatwohnung des Dozenten statt.
Diese war nicht nur im Falle von Vorlesungen und Ubungen Horsaalersatz,
sondern diente in den Naturwissenschaften zusétzlich auch noch als Labor fiir
fortgeschrittene Studierende. Offentliche Institutsriume mit eigenen Prakti-
kumsrdumen gab es jenseits der Chemie in den 1860er Jahren eher selten.
Und selbst in der Chemie, in der Liebigs 1825 eroffnetes GroBlabor in Gie-
Ben als wichtiges Vorbild fiir andere Universititen diente, bestanden in Folge
der Ausdifferenzierung des Faches auch wihrend des Kaiserreichs weiter
Privatlabore als Orte der Lehre fort. Beispielsweise galt dies fiir die organi-
sche Chemie in Heidelberg bis Anfang der 1890er Jahre.*

Die Griindung der StraBburger Universitidt 1872 wies mit ihrer konsequen-
ten, nicht auf einige Ausnahmeficher begrenzten Umsetzung des Seminar-
und Institutsbetriebs in die Zukunft. Das dortige zwischen 1879 und 1884
errichtete Kollegiengebdude zeichnete sich etwa im Obergeschoss durch eine
konsequente Abfolge von Direktorenzimmern, Ubungs- und Bibliotheksriu-
men der jeweiligen Seminare und Institute aus.”” Eine solche Raumausstat-
tung war lange Zeit im Kaiserreich nicht selbstverstindlich. Doch die 1870

# Zur freistudentischen Bewegung vgl. Wipf 2004. Zur sozialstudentischen Bewegung vgl.
Dowe 2006a, S. 133-158.

Vgl. Paletschek 2001a, S. 390; Waszek 1988, S. 294; Brocke 2001, S. 377; Schubring 2001,
S. 437-440; Lawrynowicz 1999, S. 294-299; Jakob 1993, S. 232-233; Bonk 1995, S. 145; Ko-
lar 2006, S. 95. Ferner Bruch/Miiller 1986, S. 172.

% vgl. Riese 1977, S. 219-220.

7 vgl. Nagelke 2000, S. 450.
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beginnende Neubauwelle von Hochschulgebauden fiihrte auch an anderen
Universititen allmihlich zu entsprechenden neuen Orten der Lehre.®

Einige Zahlen mdgen diesen baulichen Wandel beleuchten. Hatten ZWi-
schen 1800 und 1870 die 19 Universititen des spiteren deutschen National-
staats insgesamt nur 34 neue Institutsgebdude erhalten, die zumeist chemi-
sche Labore oder anatomische Theater waren, standen dem fiir die Zeit des
Kaiserreichs 138 Instituts- und Seminarneubauten, 13 neue Universitétsbib-
liotheken und zwdlf neue Hauptgebiude gegeniiber, von den standig expan-
dierenden Universititskliniken einmal abgesehen.®® Was diese Veranderun-
gen der Raumlichkeiten fiir Art und Weise sowie Inhalte der Lehre bedeute-
ten, wire erst noch zu untersuchen. Wissenschaftsgeschichte und Funktions-
analyse der jeweiligen Architektur miissten hier zusammenfinden.

Jenseits dieser Fragestellung und einer starken Expansion des Hochschul-
baus lassen sich zwei weitere generelle Entwicklungslinien erkennen, eine
Entprivatisierung der Lehrorte sowie deren Differenzierung und Spezialisie-
rung. Der Begriff Entprivatisierung zielt darauf ab, dass die Privatwohnungen
der Dozenten als reguliirer Veranstaltungsort fiir Vorlesungen und ggf. Ubun-
gen sowie in den Naturwissenschaften als Privatlabor stark an Bedeutung
verloren und fast verschwanden. Hatten in den ersten Jahren nach der
Reichsgriindung noch manche Professoren und Privatdozenten gezielte staat-
liche Unterstiitzung erhalten, um in ihren Wohnungen private Sammlungen
und Labore fiir die Lehre aufzubauen, wurden diese Gelder im Laufe des
Kaiserreichs gestrichen und 6ffentliche Neubauten errichtet. Wann dies ge-
schah, verlief zwischen den einzelnen Landern, Universititen und Fichern
unterschiedlich.” Emeritierungen, der damit verbundene Generationswechsel
und Wegberufungen scheinen wichtige Ursachen fur die zeitlichen Verschie-
bungen gewesen zu sein. Dass diese Entwicklung keineswegs immer geradli-
nig verlief, zeigt das oben schon genannte Beispiel der Heidelberger Chemie.
Generell lisst sich trotzdem sagen, dass die neuen &ffentlichen Lehrriume
die Privatwohnung der Dozenten als Orte der Lehre verdrangten. Privatrdume
und Dienstriume trennten sich also in der Lebensfiihrung der Lehrenden.

68 7.um Zasurcharakter von 1870 fiir den Hochschulbau vgl. Nagelke 2000, ders. 2003, S. 8. Zu
der Bautitigkeit in den Naturwissenschaften und in der Medizin an den siiddeutschen Univer-
sitaten vgl. Kupka 1970.

¢ Vgl Nagelke 2003, S. 8.

™ Eine erste Orientierung kann die bauliche Expansion der Universitdten bieten. Zu den sud-
deutschen Universitaten vgl. Kupka 1970. Aus der Existenz eines Neubaus kann jedoch — wie
das oben genannte Beispiel aus der Heidelberger Chemie zeigt — keineswegs zwingend darauf
geschlossen werden, dass nicht mehr in Privatraumen gelehrt wurde.
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Firr die Studierenden waren beim herkémmlichen vorlesungszentrierten
Universititsbetrieb der Ort der Lehre und der Ort des Selbststudiums rium-
lich strikt getrennt. Horsaal bzw. Privatwohnung des Dozenten standen dem
Schreibtisch oder einem anderen vom Studenten frei gewihlten Ort auBerhalb
der Universitiit gegeniiber.”' Lesesaalplitze in den Universititsbibliotheken
gab es nur in geringer Zahl und die Benutzung der Universitiitsbibliotheken
war fiir Studenten nur mit groBen Hindernissen méglich. Erst mit den Biblio-
theksneubauten entstanden Arbeitspldtze und verbesserte Ausleiheméglich-
keiten fiir Studierende. Der rdumliche Dualismus: universitirer Ort der Lehre
— privater Ort des Selbststudiums, wurde in noch stirkerem MaBe durch den
Siegeszug von Seminaren und Instituten mit eigenen Riumen aufgeldst.
Denn die Seminare und Institute waren durch die dort abgehaltenen Veran-
staltungen nicht nur Orte der Lehre, sondern mit den neu geschaffenen 6f-
fentlichen Arbeitsplitzen auch Orte des Selbststudiums. Insofern kdnnte man
auch mit Blick auf die Studierenden von einer gewissen Entprivatisierungs-
tendenz sprechen.

Inwiefern einer Entprivatisierung der Lehrorte auch eine Entprivatisierung
des Verhiltnisses Dozent — Studierende entsprach,’? ist eine noch zu kldrende
Frage. Hierbei wiren jedoch auch andere Einflussfaktoren zu beriicksichti-
gen, z. B. Wandlungsprozesse des professoralen Selbstverstindnisses, die mit
einem Generationswechsel und dem Abtreten der ,Geheimratsgeneration’
zwischen der Jahrhundertwende und dem Ausbruch des Ersten Weltkrieges
verbunden gewesen sein konnten. Einzelne Hinweise sprechen dafiir, dass
mit der jiingeren nachriickenden Generation der Dozenten die soziale Distanz
zu den Studenten abnahm und sich eine gewisse Reprivatisierung des Ver-
hiltnisses abzeichnete.”

Einen weiteren Aspekt des Wandels der Orte der Lehre kann man als Dif-
ferenzierung und Spezialisierung beschreiben. Die Ausbildung neuer Ficher
und Fachrichtungen schlug sich mit unterschiedlicher Zeitverzdgerung auch
in den Orten der Lehre nieder, so dass deren Zahl deutlich anstieg und die Art
ithrer Ausgestaltung sich deutlich unterschied. Der rasante wissenschaftliche
und technische Fortschritt und der Wandel der Wissenschaften stellten dabei
die Universititen vor ungeahnte — auch finanzielle — Herausforderungen, da
insbesondere in den Naturwissenschaften und der Medizin die Labore und

7' Vgl exemplarisch Rathenau 2006, S. 168, 170, 174.
™ So die Annahme von Paletschek 2001a, S. 420, ohne Bezug zum Wandel der Lehrotte.
Vgl die Beschreibungen bei Kegel 1975, S. 90-91; Tompert 1969, S. 40-41.
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Kliniken mit ihren Baulichkeiten und ihrer Ausstattung in immer kiirzerer
Zeit veralteten.”™

Zugleich nahm der Platzbedarf rasant zu, so dass sich die stadtrdumliche
Aufteilung der Universitit deutlich dnderte. Ab den 1860er Jahren bildeten
sich an der Mehrzahl der deutschen Universititen eigene Klinikviertel heraus.
In Bonn etwa trennte man 1872 die letzte Klinik vom Universititshauptge-
biude und l6ste damit die medizinischen Einrichtungen rdumlich von den
anderen Teilen der Universitit, eine Entscheidung, die die anderen deutschen
Universitdten schon friiher getroffen hatten.” Verallgemeinernd siedelten
sich Seminare bevorzugt im Stadtzentrum, Labore hingegen eher an der Peri-
pherie an.”® Daraus auf eine zunehmende rdumliche Zerstreuung der Orte der
Lehre zu schlieBen, wiirde jedoch vermutlich zu weit greifen, da es die zu-
riickgehende Zahl der Dozentenwohnungen als Lehrorte ausblendet. Der Bau
von zentralen Kolleggebiuden und Universititsvierteln weist in eine andere
Richtung. Auf jeden Fall ist von deutlichen Auswirkungen auf die lehrveran-
staltungsbedingten Bewegungen von Studenten in der jeweiligen Stadt aus-
zugehen, deren Folgen fiir die Entwicklung der jeweiligen Universititsstidte
detailliert zu untersuchen wire.

6 Frauenstudium und Lehre

Der Zugang fiir Frauen zu hoherer Bildung mit Abitur und Studium musste
im Kaiserreich erst mithsam erkiimpft werden. Die entsprechenden Debatten,
die Anfinge des Frauenstudiums und die Lebenswege der ersten Studentin-
nen sind schon vielfach untersucht worden.”” Doch ist wenig dariiber be-
kannt, ob und wie sich der Lehrbetrieb infolge der Anwesenheit von Studen-
tinnen dnderte.

Dies iiberrascht insofern, als dass ein Teil der Argumente gegen die Zulas-
sung von Frauen an Universititen auf die Lehrsituation abzielte. Viele Uber-
legungen von Gegnern des Frauenstudiums gingen davon aus, dass Frauen
aus biologischen Griinden sich nicht wie Ménner wissenschaftlich betitigen
konnten. Daraus wurde abgeleitet, dass Frauen in Vorlesungen und Ubungen
nicht folgen konnten und aus Riicksicht darauf die Dozenten das Niveau ihrer

™ ygl. fur die Bautatigkeit an stiddeutschen Universitaten Kupka 1970.

5 Vgl Nagelke 2003, S. 12.

™ Vgl Nagelke 2003, S. 16.

7 Vgl. den Forschungsbericht von Budde 2002, grundlegend Kleinauw/Opitz 1996. Vgl. auch
Bias-Engels 1986; Koerner 1997; Costas/Rofi 2002; Scherb 2002; dies. 2007. Zum Antife-
minismus vgl. Planert 1998.

s
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Lehre absenken miissten. Manche Diskutanten brachten in Anlehnung an
amerikanische Vorbilder Frauencolleges oder -universititen ins Spiel. Ein
anderes Argument zielte auf die Gefihrdung der weiblichen Sittlichkeit.
Anatomievorlesungen und Pathologieiibungen wurden hiufig als Beispiele
angefithrt. Zu den zu bewahrenden Vorziigen der Universititen als reine
Minnerwelt zdhlte fiir die Gegner des Frauenstudiums auch die Beschwdérung
der zwanglosen minnlichen Umgangsformen als wesentlicher Teil der aka-
demischen Freiheit, die in Anwesenheit von Frauen nicht mehr méglich sei-
en. Diese Vorstellungen nutzten Beflirworter des Frauenstudiums, anders
gewendet, fiir ihre Sicht, indem sie sich ein gesitteteres Verhalten der Studen-
ten aufgrund der Anwesenheit von Kommilitoninnen erhofften. Andere ver-
sprachen sich gesteigerte Motivation und bessere Leistungen aufgrund einer
Konkurrenz der Geschlechter.”®

So oder so gingen viele Gegner wie Beflirworter des Frauenstudiums da-
von aus, dass die Anwesenheit von Studentinnen deutliche Auswirkungen auf
die Lehre hitte und sich die Grenzen des Sagbaren und des erlaubten Verhal-
tens deutlich verschieben wiirden. Doch nach der vorliegenden Forschungsli-
teratur scheinen sich diese Verdnderungen sehr in Grenzen gehalten zu ha-
ben, auch wenn eine systematische Untersuchung noch aussteht.

Eine Reihe von Hinweisen spricht jedoch dafiir, dass die Diskussionen
nicht ohne Riickwirkungen auf den Lehralltag gewesen sein kdénnen. So
wandten sich 1899 bis 1901 Hallenser Medizinstudenten im ,Kliniker-
streit“”® vehement dagegen, dass Horerinnen nach Bestehen des Physikums
zu den klinischen Praktika zugelassen wurden.® Zeitgleich widerrief ein
Berliner Professor nach scharfen Protesten der ménnlichen Studenten seine
Zustimmung, so dass eine Horerin seine Vorlesung iiber Prostitution, die sie
besuchen wollte, nun doch nicht besuchen konnte. Als Ersatz bot er an, im
folgenden Semester die Vorlesung nur fir Frauen zu wiederholen.®' Ver-
gleichbare Veranstaltungen wurden an der Universitdt Kiel vor 1900 einige
Semester lang als Vorlesungen fiir Horerinnen in Kunstgeschichte und Neue-
rer Literatur abgehalten.®’” In Greifswald fanden anscheinend auch noch um
1911 historische Ubungen nur fiir Frauen statt.*® Ob hier auf andere Art und

8 Vgl. Bias-Engels 1986, Hausen 1986; Bleker 1998; diverse Beitrage in KleinawOpitz 1996.

™ Nicht zu verwechseln mit dem Halleschen Klinikerstreit von 1913, der sich gegen russische
Medizinstudenten richtete. Vgl. zu diesem Peter/Boor/Klotzsche 2002,

% vgl. Koemer 1997, S. 124-127, Peter/Boor/Klotzsche 2002, S. 391-392.

8 vgl. Koerner 1997, S. 128-129.

8 Vgl Lemberg 1997, S. 59-60.

8 vgl. Blechle 2002, S. 86-88.
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Weise gelehrt wurde als in den Lehrveranstaltungen fiir Ménner, wire noch
zu untersuchen. Auch das Verhalten mancher Studenten angesichts der ersten
Frauen an deutschen Universititen wire im Hinblick auf seine Auswirkungen
auf die Lehre zu befragen. In Horsilen und Seminaren reichte das entspre-
chende Verhaltensspektrum von einer Zusammenarbeit iiber die Geschlech-
tergrenzen hinweg, wie sie beispielsweise in der Korrespondenz einer der
ersten Tiibinger immatrikulierten Studentinnen {iberliefert ist,®* bis zu geziel-
ter Ausgrenzung, die sich etwa darin duBerte, dass Studenten ihre Kommili-
toninnen im Horsaal mit scharrenden FiiBen und Protestpfiffen begriiBten.”
Mit Anziiglichkeiten von Dozenten- wie Studentenseite mussten sich die
ersten Frauen an deutschen Universititen ebenfalls auseinandersetzen. Fiir
einzelne Professoren wird sogar berichtet, dass sie bestimmte als obszon
geltende Themen besonders breit behandelten, um Studentinnen aus ihren
Veranstaltungen zu vertreiben.®® Und schlieBlich lastete auf den ersten Stu-
dentinnen ein enormer Erwartungsdruck, wissenschaftlich tiberdurchschnitt-
lich erfolgreich zu sein, der auch die Atmosphire in den Lehrveranstaltungen
geprigt haben muss.*’

7 Lehrveranstaltungen — ein Angebot

Lehrveranstaltungen kann man als Bildungsangebote verstehen, die von Stu-
denten angenommen oder ausgeschlagen werden konnten. Dies gilt gerade
fiir die Zeit des Kaiserreiches, in der Priifungsordnungen nur geringe Vorga-
ben fiir den Studienverlauf machten und Studierende teilweise nach jedem
Semester eine andere Universitit auswihlten.*® Aus der Sicht einer Ge-
schichte der Lehre wire vor diesem Hintergrund zunéchst zu rekonstruieren,
welche Lehrveranstaltungsformen Studierende im Verlaufe ihres Studiums
gewihlt und besucht haben. Hier wére nach Studienabschnitten zu differen-

# vgl. Stockmayer 2004, S. 45, 56, 122-123, 126.

8 o Hermine Edenhuizen in ihren Lebenserinnerungen mit Blick auf ihre Zeit als Horerin an

der Berliner Universitat im WS 1899/1900, vgl. Kuhn/Miihlenbruch/Rothe 1996, S. 27.

Weitere Reaktionen vgl. Koerner 1997, 8. 120-124.

Vgl etwa die Erinnerungen von Friedrich Glum Gber den Berliner Germanisten Gustav

Roethe, der bestimmte Renaissance- und Barockwerke entsprechend behandelte. Glum ver-

weist ferner auf Strafrechtler, die sich in Beispielen von Sexualverbrechen berboten, oder

auf Anspielungen auf sexuelle Vorginge bei der Behandlung des Zivilrechts, vgl.

Bruch/Maiiller 1986, S. 304.

¥ Vgl. Koerner 1997, S. 116-119. Beispiele fur entsprechende Hinweise in Ego-Dokumenten
vgl. Kuhn/Muhlenbruch/Rothe 1996, S. 27, Stockmayer 2004, S. 158.

% Zum Wechsel der Studienorte fur Tubingen vgl. Biastoch 1996, S. 74-76.
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zieren und zeitliche Verdnderungen herauszuarbeiten. Insbesondere der Be-
such von (ersten) Ubungen und Praktika miisste sich im Verlaufe des Kaiser-
reiches in die frithen Semester verschoben haben. AuBerdem wire der Anteil
der besuchten Lehrveranstaltungen zu bestimmen, der keinen Bezug zum
gewihlten Studiengang hatte.

Die Basis daflir kdnnte eine systematische Auswertung von Studentenak-
ten sein, die fiir die Priifungen angelegt wurden und die BelegbSgen enthiel-
ten. Doch sind zwei Problematiken mit diesen Quellen verbunden: zum einen
lassen sich Studienabbrecher nicht erfassen und zum anderen weisen die
Belegbogen nur die Veranstaltungen nach, fiir die der Studierende bezahlt
bzw. fiir die er ein Testat erhalten hatte. Ein Nachweis in einem Belegbogen
bedeutete also keineswegs zwingend, dass die Veranstaltung auch wirklich
besucht worden war.*

Dariiber hinaus wiren die Griinde fiir die Wahrnehmung bzw. Nichtwahr-
nehmung bestimmter Lehrangebote qualitativ zu untersuchen. Dabei miisste
zwischen Faktoren unterschieden werden, die den Besuch einer Lehrveran-
staltung besonders attraktiv machten, und solchen, die dagegen sprachen.
Hier wiren neben dem Thema, der Lehrveranstaltungsform, der didaktischen
Aufbereitung und einer moglichen Bedeutung als Priifungsvorbereitung die
Person des Dozenten zu betrachten, der — wenn man Erinnerungen und
Selbststilisierungen von Professoren glauben darf — zentrale Bedeutung zu-
kam.

Uber diese Kriterien hinausgehend soliten jedoch weitere Faktoren jen-
seits der Lehrveranstaltungen berticksichtigt werden, die den Bildungsange-
boten aus Sicht von Studierenden Konkurrenz machen konnten. Die ersten
Semester waren héufig, wenn man Ego-Dokumenten trauen darf, eine Phase,
in der die Studierenden nach dem Verlassen der streng reglementierten Schu-
le (und des Elternhauses) die akademische Freiheit vor allem als Freiheit von
Lehrveranstaltungen betrachteten. Ein weiterer, das Studienverhalten beein-
flussender Faktor war der Ruf der Universitit und der Universititsstadt, die
bei manchem Hochschulwechsel eine nicht unwichtige Rolle spielten. Erlan-
gen beispielsweise galt als Arbeitsuniversitit, wihrend Freiburg aufgrund
seiner Umgebung und GroBstiddte wie Berlin, Leipzig oder Miinchen auf-
grund ihres kulturellen Angebotes und sonstiger Ablenkungsméglichkeiten
im Rufe standen, Orte zu sein, an denen viel gelebt und wenig studiert wurde.
SchlieBlich konnte die Zugehdrigkeit zu einer Studentenverbindung Auswir-

¥ Vgl Biastoch 1996, S. 76-77, aus autobiographischer Sicht Amelunxen 1960, S. 39, 49,
Baumgarten 1927, S. 15.
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kungen auf das Studienverhalten haben. Wihrend etwa Corps-Studenten in
den ersten Semestern oft kaum Gelegenheiten hatten, Lehrveranstaltungen zu
besuchen, waren sie in der zweiten Studienhilfte weitgehend von der Teil-
nahme an Veranstaltungen ihres Corps befreit und konnten sich auf ihr Stu-
dium konzentrieren. Bei anderen Studentenverbindungen war die Einbindung
in den ersten Semestern geringer, dauerte aber mit Blick auf den Studienver-
lauf linger. Bei Organisationen, die sich als fachwissenschaftliche Studen-
tenvereinigungen verstanden, dienten wesentliche Teile des Verbindungsle-
bens, wie schon erldutert, der moglichen Kompensation von Defiziten der
universitiren Lehre. SchlieBlich sollte man die Folgen von mdglichem sozia-
len Druck, Lehrveranstaltungen zu besuchen, nicht unterschitzen. Dieser
konnte nicht nur von den das Studium finanzierenden Eltern oder anderen
Angehdrigen ausgeiibt werden, sondern beispielsweise auch durch eine Stu-
dentenverbindung, die von ihren Mitgliedern den erfolgreichen Abschluss
des Studiums erwartete. So gab es eine Vielzahl mdglicher Faktoren, die iiber
den Besuch einer Lehrveranstaltung entschieden.”

Inwiefern Lehrende bei der thematischen und methodisch-didaktischen
Gestaltung ihres Veranstaltungsangebots darauf reagierten, ob ihr Lernange-
bot auf Nachfrage bei den Studierenden stieB, dariiber wissen wir wenig und
dies gilt es systematisch zu untersuchen. Dass es solche Interaktionen gab,
legen nicht nur die Einnahmequelle Kolleggelder’' nahe, sondern auch die
sffentlichen Debatten iiber dic Situation an den Hochschulen und die Hoch-
schulpadagogik, die im Folgenden vorgestellt werden sollen.

8 Reflexionen iiber Lehre

Der tief greifende Wandel der deutschen Hochschulen wihrend des Kaiser-
reichs war von intensiven 6ffentlichen Debatten begleitet, in denen um Sinn
und Gestaltung der deutschen Hochschullandschaft gestritten wurde. Zeitli-
che Schwerpunkte dieser Auseinandersetzungen waren die 1870er Jahre, die
Mitte der 1890er Jahre und die Zeit um 1910.°> Im Verlaufe und als Teil
dieser Debatten bildete sich — und das ist fiir die Lehre und ihre Geschichte
wichtig — eine eigene Hochschulpddagogik heraus. Sie entstand aus dem
Bestreben von Professoren, den Wandel der Universitit und der Lehre zu
reflektieren und zu beeinflussen. Versuche, ein Institut bzw. ein Seminar fiir

% Einige dieser Faktoren schlagen sich in autobiographischen Texten nieder, vgl. Moller 2001.

® vgl. exemplarisch fir Tiibingen Biastoch 1996, S. 69-72.
2 ygl. Paletschek 2001a, S. 427 dies. 2001b, S. 98-100. Vgl. auch Titze 1990, S. 229-263.



80 Christopher Dowe

Hochschulpiddagogik zu griinden, sind ebenso als Teil eines beginnenden
Institutionalisierungsprozesses zu deuten wie die Entstehung des Vereins
bzw. der Gesellschaft fiir Hochschulpidagogik und deren Engagement fiir
eine eigene wissenschaftliche Spezialzeitschrift.”® Fiir die Hochschulpidago-
gik spielte in diesem Prozess die Frage der Abgrenzung gegeniiber einer
schulbezogenen Pidagogik eine zentrale Rolle.*

Dabei ging es nicht nur um die Ubertragbarkeit von Erkenntnissen, die aus
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Schulbetrieb gewonnen
wurden, sondern auch um das ,,Wesen der Universitit“, wie es zeitgendssisch
hieB. Denn einige Gegner jeglicher Form von Hochschulpddagogik leugneten
eine solche Ubertragbarkeit strikt. Sie versuchten, jegliche didaktische Uber-
legung unberiicksichtigt zu lassen, reklamierten fiir die universitdre Lehre das
ausschlieBliche Gelten der Regeln des wissenschaftlichen Diskurses und
verfochten die ,,Idee einer autonomen Bildungskraft der Wissenschaft“®>.

In den Debatten um die Notwendigkeit einer Hochschulpiddagogik spielte
nicht nur die Frage einer Verschulung der universitdren Lehre eine wichtige
Rolle, sondern es wurde auch darum gerungen, ob und in welchem Umfange
das universitire Studium an speziellen Ausbildungsanforderungen fiir be-
stimmte Berufe auszurichten oder ob nicht ein solches ,Brotstudium‘ abzu-
lehnen sei. Denn die Universitdt habe ja, wandten kritische Stimmen ein,
keinen Ausbildungs-, sondern einen Bildungsauftrag, dem sie nur gerecht
werde, wenn sie den Studierenden eine uneingeschrinkte akademische Frei-
heit einrdume, ihre Personlichkeit in der Auseinandersetzung mit Wissen-
schaft und Kultur weiter- und auszubilden.*®

Im Rahmen dieser Debatten vollzog sich auch, nachdem kurz vor der
Jahrhundertwende eine Schrift des preuBischen Universititsreformers wieder
entdeckt worden war, die Erfindung des Mythos der ,,Humboldtschen Uni-
versitdt“. Auf den Anfang des 19. Jahrhunderts zuriickprojiziert, entwickelten
die vielfach beschworenen Vorstellungen der Einheit von Forschung und
Lehre eine fiir das Selbstverstdndnis der deutschen Universititen im 20. Jahr-
hundert kaum zu iiberschitzende Bedeutung, wie die neueste universititsge-
schichtliche Forschung nachweisen konnte.”’

% Vgl. Blechle 2002, S. 92-99, 139-150, 157-164, 176-228.

* Vgl Schmidkunz 1907.

% Steinbach 2003, S. 145,

% Zu den Debatten vgl. Blechle 2002; Gestrich 2006. Zeitgendssisch siehe etwa Paulsen 1902;
Hartmann 21888, S. 120-140. Einen Uberblick tber die zeitgenossische Literatur gibt Wie-
gandt 1912,

7 Vgl. Ash 1999; Paletschek 2001a, S. 25-29; dies. 2001b.
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Diese historiographischen Erkenntnisse zeigen, wie sinnvoll und erkennt-
nisreich eine detaillierte Aufarbeitung der Debatten um das ,,Wesen der Uni-
versitat unter besonderer Beriicksichtigung der Lehre sein kann. Dabei wi-
ren nicht nur die Diskussionen um das Humboldtsche Universititsideal und
die Hochschulpidagogik zusammenzufiihren, sondern auch genauer zu unter-
suchen, inwiefern der Diskurs iiber die universitire Lehre und ihr faktischer
Wandel interagierten. Zwei Beispiele mégen hier geniigen. Sinn und Zweck
von besonderen Anfiingeriibungen und Studienplinen fiir das jeweilige Fach-
studium waren um 1900 heftig umstritten.”® In beiden Fillen scheint die
Praxis der Theorie vorangegangen zu sein und erst die theoretische Reflexion
im Zusammenhang mit hochschulpddagogischen Uberlegungen &ffentliche
Kontroversen ausgeldst zu haben. Ob solche Debatten eine Auswirkung auf
die Verbreitung entsprechender Lehrformen und Hilfestellungen fiir Studie-
rende hatten, wire unter Beriicksichtigung der Lehrpraxis und der Entwick-
lung von Priifungsanforderungen noch zu untersuchen.

9 Erfahrungsgeschichte der Lehre

Die Debatten um Hochschulpidagogik und Lehre lassen sich nicht nur mit
der Entwicklung der Lehrpraxis in Beziehung setzen, sondern wéren auch
Teil einer noch zu schreibenden Erfahrungsgeschichte der universitéren Leh-
re. Bei dieser wire zwischen der Perspektive der Lehrenden und der Lernen-
den zu unterscheiden.

In Orientierung am Begriff der Kriegserfahrung® lieBe sich fragen, wel-
che Vorprigungen und welche Vorstellungen von Universitdt und Lehre die
Studienanfinger mit an die Hochschulen brachten und ihr Verhalten dort
beeinflussten. In einem zweiten Schritt wire zu untersuchen, inwiefern sich
diese Vorstellungen wihrend des Studiums wandelten und welche Faktoren
hier eine Rolle spielten. SchlieBlich wire fiir die Zeit nach dem Studium zu
analysieren, welche Verdnderungen sich im Riickblick vollzogen.'® Ein
Blick in Memoiren oder Reden von Alten Herren einer Studentenverbindung

% Vgl. Blechle 2002, S. 124-130; Schubring 2001, S. 419; Kolar 2006, S. 92-93. Das 1825
gegriindete Bonner Seminar fir die gesamten Naturwissenschaften hatte allem Anschein nach
eine Vorreiterfunktion beziiglich Studienplénen filr Studierende, so Schubring 1989, S. 64.

% ygl. Buschmann/Carl 2001.
19 yorbildlich am Beispie! von Kriegserfahrungen die Studie von Rak 2004. Levsen 2006

uberspringt bei ihrer Untersuchung die Kriegszeit.
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macht deutlich, wie stark diese sedimentierten Erfahrungen durch Topoi und
durch Charakteristika der jeweiligen Textgattungen geprigt sind.'”'

Vergleichbares miisste fiir die Seite der Dozenten untersucht werden, fiir
die nicht nur die skizzierten Erfahrungen in Bezug auf das eigene Studium,
sondern auch in Bezug auf ihre Zeit als Lehrende relevant sind. Die Beitrige
zu den Debatten um Hochschulpddagogik wiren auch aus dieser Perspektive
zu befragen. Ebenso lieBe sich die Ausbreitung von Ubungen, Praktika und
Seminaren bzw. Instituten erfahrungsgeschichtlich erkldren. Dass sich die
universitire Lebenswelt und die Lehre in der zweiten Halfte des langen 19.
Jahrhunderts fundamental wandelten, macht ein solches Untersuchungsvor-
haben ebenso ambitioniert wie reizvoll.

Eine so verstandene Erfahrungsgeschichte der Lehre kénnte dariiber hin-
aus auch dazu dienen, zu untersuchen, wie stark die 6ffentlichen Debatten
iiber Uberfiillung der Universititen, Massenstudium und fehlende Be-
rufsperspektiven'® die Lehrerfahrungen der Studierenden prigten. Mit Hilfe
dieser Ergebnisse lieBe sich dann ein zentrales Postulat der sozialgeschichtli-
chen Studentengeschichtsschreibung iiberpriifen, die in den genannten The-
men wesentliche Faktoren flir das Vordringen von Antisemitismus, radikalem
Nationalismus und Militarismus in der gesamten Studentenschaft sieht.'®
Fiir katholische organisierte Studierende war ein solcher Zusammenhang
nicht nachzuweisen.'® Wenn sich diese Beobachtung auch auf weitere grofie
Gruppen innerhalb der Studentenschaft und des Bildungsbiirgertums tibertra-
gen lieBe, hitte dies Konsequenzen weit iiber das Verstidndnis von Studenten-
schaft und Universitét hinaus.

Damit wird einmal mehr deutlich, dass eine Geschichte der universitidren
Lehre nicht auf eine bildungsgeschichtliche Marginalie abzielt, sondern eine
zentrale Form sozialer Interaktion an den Hochschulen in den Blick nimmt.
Eine von der Lehre als analytischem Ausgangspunkt gedachte Universitits-
geschichte bietet so die Moglichkeit, Defizite der herkdmmlichen Hoch-
schulhistoriographie zu iiberwinden, in der Studierende oft nur als Zahlen
oder in einem exkursartigen Uberblick iiber das studentische Verbindungs-
wesen abgehandelt werden. Eine solche Wende der Universitétsgeschichts-
schreibung bote die Gewihr, die Geschichte der Bildungsinstitution und die
Wissenschaftshistoriographie mit der der Lehrenden und der Lernenden in-

1% Viele Bemerkungen dazu bei Moller 2001, die jedoch ihre riickblickenden Quellen nicht in
die jeweilige Entstehungszeit einbettet. Als Quellensammlung wichtig Bruch/Miiller 1986.

12 ygl. Titze 1990, S. 229-263.

13 yvgl. Jarausch 1982; ders. 1984; Kampe 1988.

1™ vgl. Dowe 2006a.



Ein Zeitalter der Lehre 83

tegral zu verbinden und ein neues Kapitel der Hochschulhistoriographie zu
eroffnen.
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SONJA LEVSEN

Charakter statt Bildung? Universitiiten, Studenten
und die Politik der Miinnlichkeit im spéten
19. Jahrhundert

1 Einleitung

,.Ein Student, der sich nicht besaufen kann? Unm(’iglich!“l Glaubt man den
Memoiren der ersten preuBischen Doktorandin, Hildegard Wegscheider, so
lehbnte Heinrich von Treitschke in seiner Eigenschaft als Dekan der Berliner
philosophischen Fakultit Mitte der 1890er Jahre mit diesen Worten ihre Zu-
lassung als Gasthorerin ab. Wegscheider hatte zu diesem Zeitpunkt schon
vier Semester in Ziirich studiert und promovierte 1898 an der Universitit
Halle, die sich dem Studienwunsch der jungen Frau gegeniiber offener zeigte.
Quellenkritisch ist sicherlich zu hinterfragen, ob Treitschke sich tatsdchlich
der zitierten Formulierung bediente oder Wegscheider die ihr entgegenge-
brachten Vorurteile und Bedenken in diesem Satz verdichtete. Unabhéngig
ob Fakt oder Fiktion kristallisiert er jedoch in prignanter Weise eine flir das
spiite 19. Jahrhundert charakteristische Definition des Wesens von Universi-
tiat und Studium, deren Motivation und Hintergriinde im Folgenden diskutiert
werden sollen.

Die Universitit des 19. Jahrhunderts war nicht nur eine Institution, in der
Wissen innerhalb einer Méinnergemeinschaft produziert und vermittelt wurde,
sondern auch ein Ort, an dem Minnlichkeit definiert, konstruiert und einge-
iibt wurde. Fiir viele Zeitgenossen war diese Funktion keine Begleiterschei-
nung des akademischen Lebens, sondern gehorte zu seinen grundlegenden
Eigenschaften. So formulierte etwa der Jurist Otto Gierke 1895 in seiner Ant-
wort auf eine Umfrage, in der nach der Einstellung zum Frauenstudium ge-
fragt wurde: ,,Unsere Universititen sind Ménneruniversititen“, und begriin-
dete seine ablehnende Haltung letztlich mit dem Appell: ,,Sorgen wir vor

' Wegscheider 1953, S. 31.
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allem dafiir, daB unsere Minner Minner bleiben.*? In zeitgendssischen De-
batten um Wesen und Ziele des Universitétsstudiums iiberhdhten sowohl ein
Teil der Professoren als auch viele Studenten die virile Subkultur als der
akademischen Bildung zumindest gleichwertigen, wenn nicht sogar iiberge-
ordneten Zweck des Studiums. Akademische Inhalte traten in diesem Bil-
dungsdiskurs zunehmend in den Hintergrund — eine Tendenz, die zwar nicht
monokausal auf die Verunsicherung minnlicher Identitit in Zeiten von Frau-
enbewegung und Frauenstudium zuriickzufiihren ist, von dieser aber beein-
flusst und verstirkt wurde.” Zwar hat die Universititsgeschichtsschreibung in
den letzten Jahrzehnten ihre Geschlechterblindheit iiberwunden, und insbe-
sondere der Kampf der Frauen um Zulassung zu den Universititen und die
Debatten um das Frauenstudium sind verhdltnisméaBig gut erforscht. Der
Blick richtete sich dabei vor allem auf professorale und institutionelle Geg-
nerschaften gegen das Frauenstudium auf der einen Seite und auf die persén-
lichen Erfahrungen der ersten Studentinnen auf der anderen Seite.* Der Be-
deutung miannlicher Identitdtsdngste fiir die Abwehrgefechte der Universita-
ten gegen das Frauenstudium und, damit verbunden, dem Wandel der studen-
tischen Subkultur und ihrer verstirkt maskulinen Prigung der akademischen
Welt wurde bisher jedoch wenig Aufmerksamkeit entgegengebracht. Auch
die Studentenschaft, auf der im Folgenden das Hauptaugenmerk liegt, sorgte
sich um die Universitdt als Ort der Stiftung ménnlicher Identitit. Vor allem
sie pragte in dieser Epoche den Charakter der Universitdt als essenziell
minnliche Sphére. Thre Rituale zielten, so wird mit Schwerpunkt auf
Deutschland und GroBbritannien gezeigt, in der Epoche des beginnenden
Frauenstudiums verstirkt darauf, das Bild des Studenten als Mann zu festigen
sowie die ,Minnlichkeit* der Universitit ,erkennbar‘ zu machen und zu er-
halten.

2 Die Maskulinisierung des Lebensraumes Universitiit
Im wilhelminischen Deutschland waren es vor allem die Korporationen, die

sich als Hiiter akademischer Minnlichkeit profilierten. Der ,Boom‘ des Ver-
bindungswesens im spiten 19. Jahrhundert, der allerorts sowohl zur Neu-

? Kirchhoff 1897, S. 23, 27.

* Vgl dazu ebd.; sowie Hausen 1986, S. 31-42.

* In manchen Aspekten besteht noch Bedarf an detaillierten und analytisch hochwertigen
Studien, insbesondere fiir Deutschland existieren aber eine Reihe grundlegender Untersu-
chungen, vgl. u.a. Huerkamp 1996, Benker/Stormer 1991; Bias-Engels 1986; Glaser 1992;
Fellmeth 1998; Albisetti 1988, Kap. 8.
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griindung von Korporationen als auch zur Intensivierung des Korporationsle-
bens fiihrte, war eine Reaktion vor allem auf das rasche Wachstum der Stu-
dierendenzahlen und die damit einhergehende Differenzierung der Studen-
tenschaft. Wihrend noch um 1870 ,Studentsein’ bedeutete, einer verhéltnis-
miBig kleinen, sozial homogenen, ménnlichen und protestantisch dominier-
ten Elite anzugehoren, hatte sich dies bis 1914 gewandelt: Die Zahl der Stu-
denten hatte sich vervielfacht, Frauen waren zum Studium zugelassen wor-
den, eine steigende Anzahl katholischer und jiidischer Studenten verringerte
die protestantische Uberreprisentation. Die Anzahl der Studienfiacher wuchs,
der schulische Hintergrund der Studenten differenzierte sich ebenso wie ihre
soziale Herkunft.’ Die Verbindungen wirkten als Gegenpol zu dieser Ten-
denz der Auflsung gegebener Identitidten. Durch Mechanismen der Rekru-
tierung, der Inklusion und Exklusion stellten sie am Beginn des 20. Jahrhun-
derts sozial exklusive und im Vergleich zur Gesamtstudentenschaft deutlich
homogenere Gruppen dar und boten ihren Mitgliedern damit klare Identifika-
tionsmoglichkeiten. Ihre straffe Organisation ebenso wie die relative soziale
Uberlegenheit ihrer Mitglieder verschafften ihnen eine Fiihrungsrolle inner-
halb der Studentenschaft und trugen dazu bei, dass verbindungsstudentische
Ideale und Verhaltensstile weit iiber die eigene Mitgliederschaft hinaus pri-
gend wirkten und bis 1914 nur begrenzte Konkurrenz fanden.

Vgl. zu diesem Wandlungsprozess u.a. Jarausch 1983, S. 10ff ; Jarausch 1989, S. 183ff.
Die unter anderem von Jarausch 1982 und Brandt 2001 vertretene Auffassung, die Entstehung
der Verbindungen sei Folge der Vernachlassigung des Erzichungauftrages in der ,Humboldt-
schen’ Universitat, reicht m.E. nicht aus, um das Phdnomen zu erkldren. Wichtiger erscheint
mir der Aspekt, dass das deutsche Universitatssystem keine soziale Hierarchie zwischen den
Universititen kannte, und damit ein Bedarf nach Institutionen entstand, die einer sozialen Eli-
te innerhalb der Studentenschaft Abgrenzungsmoglichkeiten boten. Trotz Unterschieden in-
nerhalb des Verbindungswesens galten im wilhelminischen Deutschland die Korporationen
als Vertreter des wohlhabenderen Teils der Studentenschaft — und legten groBen Wert darauf,
als solche wahrgenommen zu werden. Vgl. dazu Levsen 2006, S. 28. Dass die Abwehrge-
fechte und die Betonung der Universitat als Ort ,ménnlicher* Bildung, konkretisiert im Ver-
bindungsleben, auch mit der zunehmenden Konkurrenz von Studierenden aus dem alten und
neuen Mittelstand in Zusammenhang standen, d.h. auch einen spezifischen Bezug zur grund-
sétzlichen sozialen Offenheit des deutschen Bildungssystems besaBen, ist eine weitere wich-
tige Komponente zur Erklarung der wachsenden Bedeutung der Korporationen fir die burger-
lichen und adeligen Studenten. Im Rahmen des deutschen Berechtigungswesens, d.h. der
Verbindung von Bildungsabschliissen mit Zugangen zu Berufslaufbahnen im Staatsdienst und
den freien akademischen Berufen, konnten die Netzwerke der Verbindungen den Mitgliedern
zudem weitere Vorteile verschaffen.

7 Die Jugendbewegung spielte vor dem Ersten Weltkrieg an den Universitdten nur eine unter-
geordnete Rolle, sie war zu diesem Zeitpunkt noch iiberwiegend eine Schiilerbewegung. Die
Freistudentische Bewegung, die sich als Interessenvertretung der nichtkorporierten Studenten
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Das Streben nach Minnlichkeit als Verbindungszweck fand Eingang in einen
GroBteil der Verbindungsstatuten und -reden in der Epoche des beginnenden
Frauenstudiums. Man hielt dort etwa fest, dass der Bund ,,auf ménnliche
Kraft“ gegriindet sei, pries die ,,Erzichung zur wahren Mannhaftigkeit und
rief die Mitglieder auf, sich eines ,,festen ménnlichen Betragens® zu befleifi-
gen.® Die ,Mannlichkeit’ einer Verbindung ergab sich in der Sicht ihrer Mit-
glieder nicht schon aus der Tatsache, dass keine Frauen aufgenommen wur-
den, sondern galt als eine zu erwerbende Qualitdt, als Charakterzug, auf den
hin das Verbindungsleben auszurichten sei. Dass dieses Ziel einen prominen-
ten Platz in der Programmatik der Korporationen fand, war eine Neuerung
der letzten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts. Die studentischen Verbindungen
des frithen 19. Jahrhunderts, die von Wolfgang Hardtwig untersucht worden
sind, hatten sich biirgerliche Tugenden, Bildungserwerb und Pflichterfiillung,
also die ,,Selbstvervollkommnung in intellektueller und moralischer Hin-
sicht“, in ihre Statuten geschrieben.” Auch wenn man mit Hardtwig anneh-
men kann, dass zwischen diesen ,statuarischen Absichtserkldrungen® und der
tatsichlichen Lebensfiihrung eine gewisse Diskrepanz herrschte, ist der pro-
grammatische Unterschied zu den Verbindungen des Kaiserreiches auf-
schlussreich. Bei einigen Vereinigungen lsst sich sogar nachvollzichen, zu
welchem Zeitpunkt sie ,,Minnlichkeit* als Leitziel neu aufnahmen, wie es
etwa die katholische Tiibinger Verbindung Alamannia im Jahr 1910 tat, um
sich dem Zeitgeist anzupassen.'®

Miénnlichkeit als Leitbild prigte jedoch nicht nur die Statuten der wilhel-
minischen Verbindungen, sondern auch das Alltagsleben ihrer Mitglieder.
Etwa zeitgleich mit der Anzahl der Verbindungen nahm in den Jahrzehnten
vor dem Weltkrieg auch die Intensitét des Verbindungslebens zu. Dies fiel
bereits den Zeitgenossen auf: In den 1870er und 1880er Jahren, teilweise
auch noch bis zur Jahrhundertwende, waren die Korporationen, so urteilte ein
alter Corpsstudent 1921 im Riickblick, ,,nicht entfernt so feste straffe Organi-
sationen mit eiserner Disziplin und piinktlich geregeltem Betrieb, wie sie es

verstand, gewann seit der Jahrhundertwende zunehmend an Bedeutung. Sie stellte in dem
Jahrzehnt vor Kriegsausbruch den wichtigsten Gegenspieler der Korporationen dar, iibte Kri-
tik am Korporationswesen und versuchte, deren Dominanz im Studentenleben zu iiberwinden
— wenn auch nur mit begrenzten Erfolgen. Vgl. dazu Wipf 2005.

8 Zitate aus: Methner/Lustig 1911, S. 246; UAT 117/1144, Nr. 21, , Constitution der Suevia®,
Tibingen 1910, § 7.

®  Hardtwig 1992, S. 22f ; vgl. auch Hardtwig 1985.

' UAT 117/1142, Nr. 3, Satzungen und Geschifts-Ordnung der AK. Verbindung Alamannia,
Tibingen 1910.
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im Lauf der Zeit geworden sind“."' Dieser Eindruck bestitigt sich bei der
Lektiire von Verbindungsgeschichten: Zahlreiche Organisationen, die in den
1860er oder 1870er Jahren als lockere Vereine mit schwachem inneren Zu-
sammenhang entstanden waren, wandelten sich zwischen den 1870er Jahren
und der Jahrhundertwende in straff organisierte Verbindungen mit einer aus-
geprigten inneren Hierarchie, klarer Abgrenzung nach aufien (etwa durch das
Tragen von Miitzen und Béndern), einem intensiven Pflichtprogramm fur alle
Mitglieder und nicht zuletzt einem eigenen Verbindungshaus. Das Bediirfnis
nach Abgrenzung der Verbindungsgemeinschaft gegen die nichtkorporierte
Studentenschaft, nach Sichtbarkeit der eigenen Gemeinschaft nahm in der
Spatphase des Kaiserreichs offensichtlich zu.'? ,Sichtbar’ machte man dabei
zum einen den Charakter der Korporation als Vertreterin einer wohihabenden
Oberschicht. Die Verbindungen verwandten viel Geld und Mithe darauf, in
der Gesellschaft der jeweiligen Universititsstadt Ansehen zu erlangen und zu
wahren, ein Bestreben, das in den Semesterberichten als Pflicht zur ,Repré-
sentation® allgegenwirtig ist. Dazu gehdrte ein streng formeiles Auftreten,
,standesgemiBe’ und sorgfiltige Kleidung, das Speisen in den ,richtigen®
Lokalen, die Organisation groBer und oft verschwenderischer Feste und der
Bau eines herrschaftlichen Verbindungshauses. Am intensivsten betrieben
wurde diese Selbstdarstellung als vermdgende Elite von den Corps. Am an-
deren Rand des Verbindungswesens standen die nichtfarbentragenden Ver-
bindungen, die hiufig weniger exklusiv waren; aber auch sie blieben vom
Trend zur ,Représentation’ nicht unberiihrt.

Wichtiger noch als solche Formen der ,conspicuous consumption®
(Veblen), der auf die Darstellung von Status zielenden Aktivitéten und Kon-
sumformen, waren in den Korporationen jedoch jene Rituale, welche die
Gemeinschaft in der Offentlichkeit als dezidiert ménnlich darstellen sollten.
Hierzu zahlten Trinkrituale, Fechtkurse und in vielen Verbindungen zudem
die Pflicht zur ,unbedingten Satisfaktion’, d.h. des Duellierens bei Beleidi-
gung,l3 sowie zur ,Mensur’, dem ritualisierten studentischen Duell. Zwar
hatten Verbindungen als klassische ,Mé#nnerbiinde’ schon immer in ihrer

' Deutsche Corpszeitung Nr. 7, 1921, S. 208.

12 Ejin gutes Beispiel fiir diese Entwicklung bietet u.a. die Freiburger Alemannia, vgl. Wirth
1935, S. 69f. Ausfiihrlicher hierzu am Beispiel Tubingens Levsen 2006, S. 61.

13 Die ,unbedingte Satisfaktion® bezeichnete die Pflicht, bei bestimmten Beleidigungen eine
Forderung auszusprechen bzw. eine ausgesprochene Forderung anzunehmen. Die ,bedingte
Satisfaktion® hingegen schrinkte dies auf bestimmte, schwerwiegendere Beleidigungen ein,
zu entscheiden hatte in der Regel der Verbindungskonvent. Eine klare Trennlinie zwischen
beiden Prinzipien gab es jedoch nicht.
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Geschichte minnlichkeitsstiftende Rituale in ihr Verhaltensspektrum aufge-
nommen, die Intensitit aber, mit der diese in den letzten Jahrzehnten vor dem
Weltkrieg das Verbindungsleben prigten, deutet ebenso wie der Inhalt des
verbindungsstudentischen Minnlichkeitsbildes auf tiefe Identititsdngste hin,
die durch die ins Wanken geratende Geschlechterordnung ausgeldst wurden.

Das am stidrksten hervortretende Anzeichen einer intensivierten virilen
Studentenkultur Ende des 19. Jahrhunderts war der Fechtkult. Nicht nur die
Anzahl der schlagenden Verbindungen nahm im Kaiserreich stetig zu, auch
die Zahl der Mensuren, die ein Student wihrend seiner Aktivitit focht, er-
reichte nach der Jahrhundertwende einen Hohepunkt.'* Vor allem von der
dlteren Generation wurde dies kritisch beobachtet: Immer wieder warnten in
Verbandsorganen ,Alte Herren’ der Verbindungen vor der ,iibertriebenen
Waffenpaukerei“.'” Mit kritischem Unterton beobachtete ein Burschenschaft-
ler 1905, ,,dal3 in vielen Korporationen die Fechterei so sehr im Vordergrund
steht, daB sie fast alle anderen Interessen absorbiert.'® Die Einfiihrung von
Mensurpflicht und unbedingter Satisfaktion erfolgte nicht selten gegen den
Widerstand der ,Altherrenschaft’ und nach lingeren Debatten zwischen den
Vertretern der jungen und der &lteren Generation — ein Hinweis darauf, dass
diese Anderungen als bedeutsame Abkehr von friiheren Prinzipien des Kor-
porationsiebens verstanden wurden."’

Auch das ritualisierte Duell nahm um die Jahrhundertwende im Werteka-
non der Studenten einen immer wichtigeren Stellenwert ein. Fechtleistungen
waren in vielen Verbindungen essenziell fiir das Ansehen eines Mitglieds,
und die zeitaufwindigen Fechtkurse prigten das Alltagsleben. Selbst Korpo-
rationen, die Mensur und Duell ablehnten, konnten sich dieser Entwicklung
haufig nicht ganz verschlieBen und iibernahmen bewusst oder unbewusst
einzelne Aspekte des mit dem Fechten verbundenen Charakterideals.'® Auch
nichtkorporierte Studenten beteiligten sich schlieBlich an Fechtkursen und
fochten Duelle, wenn auch seltener als ihre korporierten Kommilitonen. In
der Studentenschaft konkurrierten demnach durchaus verschiedene Auffas-
sungen von Minnlichkeit; das von den schlagenden Verbindungen propagier-
te Leitbild wurde jedoch zwischen den 1870er Jahren und dem Ersten Welt-
krieg immer dominanter.

'* Vgl dazu Biastoch 1980 sowie Levsen 2006, S. 100-104.

'3 Akademische Turnzeitung, 1. August 1910, S. 200.

'* Burschenschaftliche Blatter, WS 1905/06, S. 276.

"7 Vgl. beispielhaft fur einen solchen Generationenkonflikt Minzenmaier 1924, S. 72.

' Dies gilt etwa fiir die katholischen Korporationen, die Mensur und Duell prinizipiell abiehn-
ten, deren Mitglieder aber z.B. Fechtkurse besuchten.
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Die Hypertrophierung des Fechtkults um die Jahrhundertwende war Aus-
druck einer Militarisierung des studentischen Minnlichkeitsideals.'” Die
Mensuren wurden von ihren Verfechtern als Mutprobe interpretiert, bei der
die Kombattanten lernen soliten, Schmerz zu ertragen, Disziplin zu {iben und
sich der Gemeinschaft unterzuordnen — Fahigkeiten, die von den Studenten
nicht zuletzt mit einem zukiinftigen Kriegseinsatz verbunden wurden.
Gleichzeitig deutete man den Zweikampf als Symbol studentischer Opferbe-
reitschaft fiir das Vaterland und damit als Ausweis idealer nationaler Gesin-
nung. In Studentenliedern war die Parallele zwischen ritualisiertem Fecht-
kampf und Krieg ein Topos; auch Festreden und schlieBlich die Berichte iiber
die Abreise zur Front im August 1914 rekurrierten hiufig auf das Bild eines
auf dem Fechtboden fiir den Krieg vorbereiteten Studenten. Man beschwor,
nun jenes ,,Geliibde der Opferbereitschaft einzuldsen, das man symbolisch
in der Mensur und poetisch in den Studentenliedern stets zum Ausdruck
gebracht hitte.”

Nicht nur im Fechtkult zeigte sich, dass soldatischer Habitus und militéri-
scher Wertekanon als Leitbilder studentischen Verhaltens an Attraktivitét
gewannen. Disziplin als Ziel einer studentischen Erziehung etwa wurde im-
mer stirker betont und im Verbindungsleben durchgesetzt: Neben den oft
minuzidsen Regeln des Alltagslebens verlangten auch die wichtigsten ver-
bindungsstudentischen Rituale, das ,Kneipen’ und das Fechten, Disziplin und
Unterordnung. ,Kneipen® — detailliert reglementierte Trinkgelage — gehdrten
zu den regelmiBigen Gemeinschaftsveranstaltungen. Sie spiegelten die star-
ren Hierarchien innerhalb der Gemeinschaft. Beim Alkoholkonsum bis an
und iiber die eigenen Grenzen hinaus wurden vom Einzelnen Selbstkontrolle
und Gehorsam erwartet.?' Um 1900 diagnostizierten Beobachter zudem, dass
sich in einigen Verbindungen ein ,militdrischer Ton“ sowie militdrische
Formen des Griilens durchsetzten.”? So wurde etwa im Freiburger Corps
Rhenania von den jiingeren Verbindungsmitgliedern erwartet, dass sie ,,wie
aus der Kanone geschossen aufstanden, wenn die Herren C.B. [Corpsbriider,
S. L.] in das EBzimmer traten®.” Sicher bestimmte das Leitbild des Soldaten

¥ Vgl. zur Militarisierung des Mannlichkeitsideals im Kaiserreich allgemein Frevert 1997.

20 palatia sei's Panier 1928, S. 116; vgl. dazu Levsen 2004.

2 Vg, dazu Blattmann 1996. Ihre Beobachtungen treffen auf deutsche Verbindungen gleicher-
maBen zu.

2 Camerer 1906, S. 212; vgl. Festschrift zum 60jahrigen Bestehen der Landsmannschaft Ghi-

bellinia in Tibingen 1905, S. 16.

Erinnerungsblatter aus der Aktivitat. Festgabe zum 110. Stiftungsfeste des Corps Rhenania zu

Freiburg 1.B. 1922, S. 139.
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manche Verbindungen stirker, andere schwicher — die katholischen Verbin-
dungen etwa standen diesem Habitus deutlich ferner als die Burschenschaf-
ten.” ,,Schneidigkeit* und ,,stramme® Erscheinung wurden jedoch im Jahr-
zehnt vor dem Ersten Weltkrieg in allen Verbindungen eindringlicher betont
als zuvor.”® Immer #hnlicher schien der Student dem Soldaten zu werden,
immer 6fter wurde das ,Studentsein‘ mit einer soldatischen Pflicht konno-
tiert.

Die Militarisierung des studentischen Habitus um die Jahrhundertwende
hatte verschiedene Griinde oder, versteht man sie als zumindest partiell inten-
tionale Strategie, verschiedene Ziele. In der Gesellschaft des Kaiserreiches
versprach die Selbstdarstellung als wehrhafte, kriegs- und opferbereite Ge-
meinschaft Ansehen und Status; sie lasst sich damit als Aspekt des korporati-
ven Strebens nach Anerkennung als nationale Elite verstehen. Gleichzeitig
half der soldatische Habitus, sich mannlicher Identitit zu vergewissern: Der
Zweikampf ebenso wie das gemeinsame Singen von Kriegs- und Soldaten-
liedern boten den Studenten die Mdglichkeit, sich in der mimetischen Auf-
fiihrung mit anerkannten Modellen minnlichen Verhaltens zu identifizieren.”®
Mensur, Kneipgesang und Alkoholkonsum waren Rituale der Verschmelzung
mit der Miannergemeinschaft. Und schlieBlich eignete sich das Bild des Stu-
denten als abrufbereitem Soldaten dazu, die Maskulinitdt der Universitit
herauszustreichen. Indem man militdrische Bereitschaft als essenziellen Be-
standteil des Studentseins deklarierte, sprach man gleichzeitig Frauen impli-
zit den Anspruch auf einen Zugang zum Studium ab. Je stidrker das Bild des
Studenten in der Offentlichkeit mit militdrisch-soldatischen Eigenschaften
verbunden wurde, umso schwerer musste es Studentinnen fallen, ihren Platz
in der solcherart ménnlich definierten universitiren Kultur zu behaupten.

3 Abschied vom Bildungsbiirgertum?

Wihrend minnlichkeitsstiftenden, quasi-soldatischen Ritualen im Verbin-
dungsleben ein immer hoherer Stellenwert zugemessen wurde, trat die Be-
deutung von Bildung sowohl in ihrer Bedeutung als Personlichkeitsentwick-
lung durch wissenschaftliche Arbeit als auch im weiteren Sinne des Erwerbs

¥ vgl. dazu Dowe 2006, S. 96-98.

% Dazu etwa Academia Nr. 4, August 1900, S. 116. Der Begriff der Schneidigkeit war konno-
tiert mit militdrischer Haltung, aber auch dem Glanz des Offizierslebens. Der Topos eines
LHStrammen® Auftretens, einer ,strammen” Erscheinung ist zwischen 1900 und 1914 in den
studentischen Quellen allgegenwartig.

% Zur identitatsstiftenden Funktion mimetischer Handlungen vgl. Gebauer/Wulf 1998.
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von Kulturwissen im korporativen Selbstverstdndnis und in der Selbstdarstel-
lung der Verbindungen nach auBen in den Hintergrund. Dieser Prozess spie-
gelt sich unter anderem in der zeitgendssischen Verwendung der Begriffe
,,Student® und ,,akademische Freiheit“. Die Korporationen des Kaiserreiches
inszenierten und mystifizierten das ,Studentsein‘ und kniipften damit an die
soziale Hochschitzung an, die der ,Stand der Gebildeten’ in Deutschland
besaB. In der korporativen Verwendung wurde der Begriff dabei jedoch weit-
gehend seiner urspriinglichen Bedeutung des ,studere’ entleert: Als ,studen-
tisch’ galten Bierrituale und Mensurpraktiken, spezifische Freizeitgestaltun-
gen wie insbesondere Ausritte und Wanderungen, daneben ein ,ehrenhaftes’
Verhalten einschlieBlich der Bereitschaft zum Duell. Statuten deklarierten die

,Wahrung der alten studentischen Sitten“ als Aufgabe der Verbindung, die
Trmkregeln wurden als ,studentische Trmksmen“ bezeichnet, man wollte
,,stramm in allen studentischen Dingen® sein.”” Der Begriff ,,Student* stand
damit nicht in erster Linie fiir eine lernende und sich wissenschaftlich bilden-
de Person, sondern im Sprachgebrauch der Korporationen fiir einen Korpora-
tionsangehorigen, der die Rituale und Traditionen des Verbindungswesens
internalisiert hatte. So schrieb etwa das Verbindungsmitglied Ernst Schieber
1910 an seine Mutter, er lege seinem Brief ein Bild bei,

Lauf dem ich mich in der besten Zeit meiner Hochschuljahre auf einem der Hohepunkte
des studentischen Lebens, beim Ausritt nach Metzingen, prasentiere. — derartige frohe u.
ungebundene Jahre sind nun allerdings ihrem Ende ziemlich naher gerckt und wir verlas-
sen allmahlich den Platz, wo der ,Student® dem ,Studierenden® die Wage gehalten hat und
neigen uns ganz brenzlich auf die Seite des ,Studierenden”.*

Die in diesem Brief vorgenommene Differenzierung zwischen dem ,,Studen-
ten als dem jungen, reitenden Mann, der seine ungebundenen Jahre geniefit,
und dem ,,Studierenden als dem lernenden Examenskandldaten war im kor-
porativen Sprachgebrauch um die Jahrhundertwende gingig.” Die sprachli-
che Scheidung der Begriffe impliziert eine Aufwertung der nicht-akade-
mischen Aspekte des Studiums gegeniiber seinen akademischen Inhalten —
eine Hierarchisierung, die sich als Argument gegen das Frauenstudium nut-

27 UAT 117/1142, Nr. 19, darin: Constitution des Corps Franconia zu Tubingen, Tiibingen
1911, S. 3; Milnzenmaier 1924, S. 129; Ulmia 1906, Nr. 9, S. 89.

2 AT 183//77 Nachlass Emst Schieber, Brief vom 22.10.1910 an seine Eltern,

» Weitere Beispiele: AKR, Gazette du Roi, 1908-10, hier: 28. Oktober 1908; Jahresbericht der
Studentenverbindung Nicaria zu Tilbingen 1906-07, S. 18, Mitteilungen aus der Ghibellinia,
Januar/Februar 1912, S. 7. Innerhalb des Verbindungswesens scheinen sich die katholischen
Verbindungen diesem Sprachgebrauch am wenigsten angepasst zu haben, vgl. beispielhaft
Academia, 15. September 1907, S. 148.



98 Sonja Levsen

zen lieB und auch von Professoren zu diesem Zweck gerne aufgegriffen wur-
de. So fithrte der Rostocker Philologe Felix Lindner 1896 gegen die Pline
einer Zulassung von Studentinnen an, Frauen kénnten, unabhéngig von ihren
akademischen Leistungen, gar nicht in derselben Weise wie Minner vom
Studium profitieren, denn das Examen sei schlieBlich nicht ,,das einzige Ziel
der Studien“. Vielmehr gelte es in der Studienzeit wichtige Erfahrungen zu
erwerben, die dieser Lebensphase erst den eigentlichen Inhalt giben:

.Kommt der Jungling auf die Universitit, dann macht er gewissermaBen das Mittelalter in
sich durch. Die Mensuren vertreten die Stelle der Turniere, der Minnedienst fehlit nicht,
und beim frohlichen Gelage sucht er den braven Zechern, unsern Altvordern nachzuah-
men, seltener gliicklicherweise dem [sic] Klosterbruder, der in einsamer Zelle sein zermar-
tertes Gehirn zu scholastischer Gelehrsamkeit schult. Das ist ein Theil der Universitétser-
ziehung, der wahrlich nicht unterschétzt werden darf.

Mainnliche Gemeinschaft, verkérpert im Trink- und Fechtkult, erscheint in
Lindners Deutung als Ort der Erziehung und Charakterbildung, intellektuelle
Einsamkeit dagegen als Negativfolie. Die Abwertung des Examens als Stu-
dienziel geht in dieser Argumentation nicht einher mit einer Aufwertung
anderer Bildungsaktivitdten, sondern mit einer Idealisierung der Rituale der
Virilitét.

In dhnlicher Weise erfuhr der Begriff der ,,akademischen Freiheit“ eine
Umdeutung. Urspriinglich die Freiheit von Forschung und Lehre bezeich-
nend, konnotiert auch mit der Freiheit der Studenten, ihr Studium weitgehend
nach eigener Entscheidung zu gestalten, war ,,akademische Freiheit” im stu-
dentischen Sprachgebrauch der Jahrhundertwende zu einem stark aufgelade-
nen und aus dem korporativen Selbstverstindnis nicht wegzudenkenden Beg-
riff geworden. Der Begriff wurde widerspriichlich und sehr weit gefasst: als
Lernfreiheit, als Freiheit vor obrigkeitlicher Kontrolle, auch als geistige Frei-
heit der Jugend, die sich noch nicht auf bestimmte Uberzeugungen festlegen
diirfe und damit als Kampfbegriff gegen parteipolitisches Engagement und
gegen katholische Verbindungen.’' Als Kern akademischer Freiheit erschien
in der verbindungsstudentischen Definition weniger das ,selbstbestimmte
Erkenntnisstreben‘®” als vielmehr die weitgehende Abwesenheit von Pflicht
und Zwang. Diese Freiheit bot Raum fiir das selbstbestimmte Leben in der
Minnergemeinschaft mit dem Ziel der ,Charakterbildung’ — letzterer Begriff
ersetzte gerade um die Jahrhundertwende hiufig den Begriff der ,Bildung’

0 Lindner 1897, S. 8f.

' Zum Ideal der akademischen Freiheit im urspriinglichen Sinne und seiner Entwicklung vgl.
Paulin 1990; daneben Jarausch 1982, S. 240fTt.

*2 Brandt 2001, S. 132.
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und spiegelte ebenfalls die Abwendung von akademischen Inhalten und vom
Konzept einer Personlichkeitsentwicklung durch die Wissenschaft. Mit dem
Ziel der Charakterbildung verband sich ein starkes Jugend- und Naturhaftig-
keitsideal, das Jugend als gewissermaBlen auBergesellschaftlichen, besonders
natiirlichen und idealen Zustand beschrieb. Dies beeinflusste auch die Deu-
tung der ,akademischen Freiheit’, die nun hiufig gleichgesetzt wurde mit
dem Ideal der ,Burschenfreiheit’. Darunter subsumierte man Fechten, Trin-
ken, Reiten und Feiern und bekannte sich zum Leitbild des Studenten, dem
ein Ritt durch den Schénbuch mit daran anschlieBendem Saurausch als er-
strebenswerteres Ziel erscheint denn die Arbeit aufs Stiftsexamen®.”® Biicher-
fleiB und Wissbegier gehorten in vielen Fillen nicht zum Selbstbild der Ver-
bindungen und wurden hiufig als ,Strebertum’ verunglimpft.**

In Teilen ldsst sich dieser zur Schau gestellte Antiintellektualismus auf die
Erfahrungen der Gymnasialzeit zuriickfiithren, deren in den Verlautbarungen
der Studenten iiberwiegend autoritéres, auf Drill ausgerichtetes Unterrichts-
system eine solche Gegenreaktion provozierte bzw. rechtfertigte.® AufFillig
ist jedoch, dass Definitionen von ,Bildung’ und ,Charakterbildung’ in den
Verbindungen konsequent mit Geschlechterstereotypen verbunden wurden:
als ,Strebertum’ abgewerteter Fleil sowie hohes Interesse an akademischen
Inhalten galten als unminnlich. Auch allgemeinere Bildungsaktivititen —
Theaterbesuche, Vortriige, Diskussionsabende — standen in den Verbindun-
gen meist hinter jenen Praktiken zuriick, die dem Erwerb von Minnlichkeit
dienten. Vortragsabende etwa, deren Einfiihrung von Reformern innerbalb
des Verbindungswesens immer wieder gefordert wurde, setzten sich eher
selten durch, denn, so urteilte ein Alter Herr mit Riickblick auf die Zeit vor
1914: ,Man hitte das wohl fiir unménnlich gehalten. Ménnlich war nur der
Bierabend.“*® AuBenstehenden Beobachtern erschien eine weitgehende Abs-
tinenz von Bildungsveranstaltungen geradezu ein Charakteristikum des Kor-
porationswesens. So beobachtete etwa eine Beitrigerin zur Zeitschrift Die

3 Gazette du Roi, 28. Oktober 1908. Das ,Stiftsexamen® bezieht sich auf das Examen im
Tibinger Evangelischen Stift.

3 Arbeitsame Studenten neigten daher eher dazu, ihren FleiB zu verbergen, vgl. ua. die Ein-
schatzung bei Kretschmer 1963, S. 52: ,Es gab einzelne wahre Virtuosen in der Kunst, ihre
im Hintergrund laufende Arbeitsmaschine zu tarnen, nach auBen den harmlosen Naturbur-
schen oder den flott bechernden jugendlichen Nachtschwirmer zu spielen.

% Vgl. etwa Brandt 2001, S. 91. Eine stark negative Erinnerung an die eigene Schulzeit als
gepragt von Drill und stumpfer Paukerei war unter Studenten weit verbreitet. Vegl. zur kriti-
schen Gewichtung Muller 1994.

% Cordes 1930, S. 14.
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Studentin 1914: ,DaB die Korporationen alten Stils tatséchlich eine Allge-
meinbildung ihrer Mitglieder anstreben, tritt nirgends in Erscheinung.*’’
Dass auch innerhalb der Korporationen manche Studenten Bildung einen
hohen Stellenwert zumafien und zudem eine Mehrzahl in den letzten Semes-
tern vor Studienabschluss in eine intensive Lernphase eintrat, sollte nicht als
Widerspruch zur oben konstatierten Entwicklung betrachtet werden: Bildung
verlor gegeniiber dem Ziel der ,Ménnlichkeit’ an Bedeutung vor allem in der
Selbstdarstellung der Verbindungen nach auflen und in ihrem offiziellen
Gemeinschaftsprogramm. Das Verhalten einzelner Mitglieder konnte diesem
offiziellen Bild durchaus widersprechen, und die problematischen Aspekte
des antiintellektuellen Habitus’ — das Verbummeln des Studiums — waren
nicht wenigen Verbindungsmitgliedern durchaus bewusst, war das Universi-
tdtsexamen doch die unumgingliche Eintrittskarte fiir die hoheren Beamten-
positionen und die freien akademischen Berufe sowie zunehmend auch fiir
hohere Positionen in Handel und Industrie. Fiir die Selbstdarstellung aber galt
gerade nicht, wie Marina Tichy annimmt, dass ,,akademisches Wissen quasi
zum tertidren maskulinen Geschlechtsmerkmal® wurde.”® Vielmehr stand in
der Bestimmung dessen, was das Studium und den Studenten ausmache, das
akademische Wissen hinter der studentischen Subkuftur zunehmend zuriick.
Innerhalb der Studentenschaft galt dies insbesondere fiir den ,mainstream*
des Verbindungswesens. In den katholischen Korporationen ldsst sich ein
breiteres Spektrum von Positionen nachweisen, die vom Bekenntnis mancher
Verbindungen zum 1deal des fleiBig lernenden und sich selbststindig wissen-
schaftlich bildenden jungen Mannes bis hin zu ausgeprigtem Antiintellektua-
lismus reichen. Fiir die nichtkorporierte Studentenschaft schlieBlich weist
etwa die Beteiligung an Fechtkursen und Duellen auf eine Ubernahme man-
cher Aspekte des korporativen Minnlichkeitsideals hin; im Alltagsleben
nichtkorporierter Studenten spielten diese Aktivititen jedoch eine wesentlich
geringere Rolle als in jenem ihrer korporierten Kommilitonen. Freistudenti-
sche Gruppen engagierten sich deutlich stirker als die Verbindungen in Bil-
dungsaktivitdten wie etwa der Organisation von Vortragsabenden oder Thea-
terauffiihrungen. Sie kénnen als Vorreiter einer Bildungsbewegung betrachtet
werden, die in den 1920er Jahren schlieBlich auch in Verbindungskreisen
Friichte tragen sollte — dann allerdings mit dezidiert volkischer Ausrichtung.

3 Edith Oske: ,,SchluBwort zum Thema: Korporativ oder interkorporativ?" In: Die Studentin, 1.
April 1914, S. 19.
% Tichy 1990, S. 44.
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Die freistudentische Kritik®* am korporativen Minnlichkeitsideal, an der
Kultur des Fechtens und Trinkens, hatte es vor allem in den kleineren Uni-
versititsstiadten vor 1914 schwer, gehort zu werden. Bei offiziellen Feiern der
Universitit etwa — die der Selbstdarstellung der akademischen Welt nach
aufien dienten — wurden nichtkorporierte Studenten meist marginalisiert bzw.
blieben im Verborgenen. Die Korporationen stellten die Redner und be-
stimmten den Festablauf mit, sie prisentierten sich im sogenannten ,Wichs’,
der Verbindungsuniform, in Festumziigen der Stadtbevélkerung als die Stu-
dentenschaft. Bismarckfeiern und Kaisergeburtstage —~ zwei vor allem im
letzten Jahrzehnt vor 1914 wichtige Daten im akademischen Jahr — wurden
zudem hiufig mit ,Kommersen’, d.h. organisierten und ritualisierten Trinkge-
lagen, begangen. In all diesen Inszenierungen erschien der Verbindungsstu-
dent als der Student schiechthin, Sabel, Uniform und Bierglas als die Insig-
nien seiner Minnlichkeit. Studentinnen empfanden diese Form der Festge-
staltung als intensiv maskulin; eine Beteiligung kam fiir sie nur als Zuschaue-
rinnen auf der Galerie in Frage.*” Auch auBerhalb von Feiern wurden die
Korporationen von den Universititsverwaltungen meist als die legitimen
Vertreter der Studentenschaft behandelt. Als etwa 1907 die Tiibinger Orts-
gruppe des deutschen Bundes abstinenter Studenten in einem Aushang die
Korporationen dazu aufrief, ,,die sinnlosen, haBlichen und verderblichen
Trinksitten zu mildern und allmihlich zu beseitigen®, musste sie nach Protes-
ten der Verbindungen auf Anordnung des Rektoramtes den Aufruf vom
schwarzen Brett entfernen.”! Offentliche Kritik an bierseligen Ménnlichkeits-
ritualen war hier offensichtlich nicht erwiinscht.

4 Miinnliche Elite, Bildungselite? — ,Oxbridge und die
Politik der Minnlichkeit im spiten 19. Jahrhundert

Die beschriebene Praxis der Korporationen, den Lebensraum Universitit zu
maskulinisieren, war keine deutsche Besonderheit, sondern ihr standen &hnli-
che Phinomene in anderen Lindern gegeniiber. Gut untersucht ist dies auler
fiir Deutschland bisher nur fiir GroBbritannien.** Eine den deutschen Verbin-

% Zur heterogenen sozialen Zusammensetzung der Freistudentenschaft, in der aber z.B. Studen-
ten aus dem Besitzbiirgertum deutlich unterreprésentiert waren, vgl. Wipf 2005, S. 218ff.

“ Vgl. dazu v.a. Die Studentin, 10. April 1913, , Tiibinger Bericht" Die Studentin, 1. Novem-

ber 1913, , Korporativ oder interkorporativ?®.

Vgl. Tubinger Chronik, 17. Juli 1911.

Neben Cambridge (vgl. Levsen 2006) ist vor allem Oxford verhaltnismaBig gut untersucht,

vgl. Deslandes 2005; Weber 2003. Daneben fur die neueren Universitaten Dyhouse 1995.
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dungen zumindest in manchen Aspekten vergleichbare Politik der Maskulini-
tit betrieben insbesondere die Studenten der ancient universities Oxford und
Cambridge. Parallel zur Bliite des Fechtkultes an deutschen Universititen
erreichte in ,Oxbridge‘ der Kult des athleticism, des Gemeinschaftssports,
um die Wende zum 20. Jahrhundert seinen Hohepunkt. Obschon Sport seit
etwa den 1830er Jahren eine gewisse Rolle im Studentenleben der alten eng-
lischen Universititen gespielt hatte, wuchs erst seit den 1870er Jahren seine
Bedeutung und die Zahl seiner Anhidnger derart an, dass von einem Sportkult
gesprochen werden kann.” Zwar gab es an den Universititen immer wieder
Stimmen, die das weitverbreitete Bild ,,that the undergraduate only cares for
athletics* in Frage stellten.** Die Tendenz aber sowohl zum oft exzessiven
Sporttreiben als auch zur ideologischen Uberhshung des Sportes war eindeu-
tig. So urteilte 1908 im Cambridge Review ein ehemaliger Student:

-However men may disagree about everything in general, I think here is one subject upon

which the majority of undergraduates will agree not to differ, and that is the value of athle-
. . ; . 4

tics as a factor in the formation of British character®.

Dass die Colleges ,strong, healthy, muscular young men* hervorbrachten,
sahen auch Ausldnder oft als Charakteristikum dieser englischen Institutio-
nen, deren Studentenleben sich weitgehend um die ,,manly exercises“ von
Cricket bis Rugby drehte.*® Sportliche Fihigkeiten wurden in der Gemein-
schaft besonders der kleineren Colleges hoher bewertet als geistige. So pries
die Studentenzeitschrift des Cambridger Peterhouse College The Sex die
Qualititen des Colleges mit den Worten:

,.Here we may be a family. Here a man, making up in keenness what he lacks in skill, may
carry the colours of his college to victory, on many a well fought field, in many a hard
won race; or, if his body fail him, he may in the schools win laurels for the old House «*

Intellektuelle Leistungen galten dem Autor als zweite Wahl fiir den Fall, dass
der Student die Anspriiche der Gemeinschaft an seinen Kdrper nicht erfiillte.
1905 betonte dieselbe Zeitschrift erneut: ,,To you, who have not inherited
athletic bodies, we say that you can possess athletic souls.“*® Etwas vorsich-
tiger formulierte es der offizielle Chronist des Oxforder Oriel College im Jahr

“ Vegl. zur Rolle des Sportes in Oxbridge um die Jahrhundertwende u.a. Mangan 1984; Levsen
2006, Kapitel 2; eine andere Einschitzung vertreten Curthoys/Jones 1995.

* The Cambridge Review, 29. April 1914, S, 381.

* Ebd., 19. November 1908, S. 103.

% Satthianadhan 1897, S. 40; Schroeder/Schroeder 1932, S. 9.

7 The Sex, Michaelmas 1903, S. 1; daneben Birley 1995, S. 55.

* The Sex, Lent 1905, S. 1.
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1900: ,,For better or worse, eminence in muscle has come to stand at English
universities on something very like an equality with eminence in intellect.”™

Die Entwicklung des cult of athleticism zeigt einige interessante Parallelen
zum skizzierten Fechtkult — trotz der oberfldchlichen, vor allem #sthetischen
Gegensitzlichkeit der Phinomene. Gemeinsamkeiten offenbaren vor allem
Rolle und Inhalt der Minnlichkeitsvorstellungen, die mit beiden Praktiken
verbunden wurden. Sportliche Leistung nahm an den alten Universititen des
edwardianischen Englands einen #hnlichen Stellenwert in der Definition
sowohl von Minnlichkeit als auch des ,Studentseins’ ein wie die Fechtleis-
tung in den Verbindungen.®® Und auch inhaltlich dhnelte das Konzept der
manliness, das britische Studenten mit dem Sport verbanden, dem verbin-
dungsstudentischen Minnlichkeitsideal in vielen Aspekten. Mut zu zeigen
und Schmerz zu ertragen waren auch hier Verhaltensideale; die Unterord-
nung des Einzelnen unter die Gemeinschaft, Selbstdisziplin und Hérte gehor-
ten ebenfalls zum Kern des Leitbildes. Da auch die team games, dhnlich wie
die Mensur, vielfach als Vorbereitung der Studenten auf einen potenziellen
Krieg gedeutet wurden, ldsst sich demnach auch fiir die alten englischen
Universititen eine gewisse Militarisierung des Studentenlebens konstatieren,
mit analogen Konsequenzen fiir die Integrationsbestrebungen der Studentin-
nen. In Oxford und Cambridge existierten seit den 1870er Jahren jeweils
zwei Frauencolleges, die jedoch nicht zur Universitit gehdrten und deren
Mitglieder dort bis 1920 (Oxford) bzw. 1947 (Cambridge) auch keine voll-
wertigen Abschliisse erwerben konnten. Das von den ménnlichen Undergra-
duates in der Epoche vor dem Ersten Weltkrieg entworfene Bild des Studen-
ten als des muskuldsen Sportlers, der mithilfe seines athletischen Korpers
zum Symbol fiir die Stirke auch des britischen Empires werden konnte, er-
schwerte es den Frauen, ihre Anspriiche auf Gleichberechtigung innerhalb
der Universititen zu vertreten.

Die Bedeutung, die dem Sport als Symbol der Zugehdrigkeit zur Universi-
tiat beigemessen wurde, offenbart sich sowoht in der Haltung der Frauencol-
leges zum Studentinnensport als auch in der Reaktion der ménnlichen Um-
welt auf diesen. Im Unterschied zum deutschen Fechten, das aufgrund seiner
martialischen Symbolik nie von Studentinnen aufgegriffen wurde, schienen
die team games durchaus die Moglichkeit zu bieten, die Zugehdrigkeit der
Studentinnen zur akademischen Lebenswelt zu demonstrieren. Schon in den
1870er Jahren entstanden auch in den Frauencolleges Sportmannschaften,

“ Dannie 1900, S. 239.
% Mit weiteren Belegen dazu Levsen 2006, S. 115.
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wenig spiter wurden Wettbewerbe zwischen den Frauencolleges Oxfords und
Cambridges ausgetragen.”’ Wihrend sich die Leiterinnen der Colleges vor
allem aufgrund einer erhofften gesundheitlichen Ertiichtigung flir den Sport
einsetzten, ist flir seine Attraktivitdt unter den Studentinnen auch seine sym-
bolisch emanzipative Bedeutung verantwortlich zu machen. Um die Beden-
ken der minnlichen Universititsmitglieder sowie der allgemeinen Offent-
lichkeit gegeniiber dem Studentinnensport zu zerstreuen, bemiihten sich die
Studentinnen allerdings zum einen um einen dezidiert ,femininen’ Sportstil
und trieben zum anderen bis zum Ersten Weltkrieg iiberwiegend in geschlos-
senen Collegehofen und abseits der Offentlichkeit Sport.*? Somit blieb das
Bild der exklusiven Minnlichkeit des Oxbridger Sports nach auBien hin lange
unangefochten.

In shnlicher Weise wie in den deutschen Studentenverbindungen ging in
den Traditionsuniversititen jenseits des Kanals die Verherrlichung des
,minnlichen Sportlers’ einher mit einer gewissen Abwertung akademischer
Leistungen. StudienfleiB und Ehrgeiz galten als unménnlich und ,unstuden-
tisch’; ein ,Oxford man’ oder ,Cambridge man’ zeichnete sich — so das pro-
pagierte Bild — nicht in erster Linie durch Vorlesungsbesuch, sondern durch
Charakter und ,culture’ aus. Obschon es auch hier hart arbeitende und fleiBig
lernende Studenten gab, war es nicht diese Gruppe, die das Bild Oxbridges
nach auBen prigte oder die als 1dealbild des Collegestudenten erschien. Auch
Vertreter der englischen Eliteuniversititen betonten gerne, dass der Hauptin-
halt eines Studiums keineswegs das Examen sei. Als Unterschied etwa zu den
schottischen Universititen stellte ein Cambridger Student in einer Debatte
iiber das Oxbridger Collegesystem positiv heraus: ,, This was the system
which laid accent upon character, while the other cared solely for book-
leaming.“53 Er erhielt Schiitzenhilfe von einem Kommilitonen, der betonte,
die College-Universititen kdmen nah an das Ideal einer Universitdt heran,
,for character was the thing to aim at, and the meeting of man with man pro-
moted by the college system was good for character.> Eine 1899 publizierte
Informationsbroschiire fiir Cambridger freshmen warnte davor, Cambridge in
erster Linie als Ort des Lernens anzusehen. ,You can get as much pure
schoolboy learning at a third-rate grammar school, and anyone who has left
school with a reasonable amount of knowledge should be able to obtain his
degree without any real exertion”, hieB es dort. Der wirkliche Vorteil Cam-

' vgl. McCrone 1986, S. 191-215.

2 Vgl ebd,, S. 208.

53 The Cambridge Review, 15. Februar 1900, S. 212.
* Ebd.
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bridges liege im Sozialleben: ,, These three years are of use chiefly for the
social advantages you are enabled during that time to confer upon your-
self™ Auch die fiir die Verbindungen beobachtete Tendenz, StudienfleiB
und wissenschaftliches Interesse eher zu verstecken und als Strebertum zu
verunglimpfen, fand in Oxbridge Parallelen. Wihrend in Deutschland die
Verbindungen sozial exklusive Jnseln’ in einer sich rasant verdndernden
Universititslandschaft darstellten, konnte Oxbridge dies insgesamt, als Insti-
tution, fir sich in Anspruch nehmen: Oxbridge bot den Studenten ,social
advantages’ und ,Bildung’ als elitdre Habitusformierung durch das College-
leben an.

Ganz shnlich wie die Verbindungen maBen viele Oxbridger Studenten und
Dozenten der im social life der Universititen erworbenen ,Charakterbildung’
daher einen hoheren Rang zu als der in Vorlesungen vermittelten akademi-
schen Bildung. Attraktiv war diese Wertehierarchie somit aus verschiedenen
Griinden: Sie bot eine Abgrenzung gegen die neueren englischen und schotti-
schen Universitdten, sie eignete sich zur ostentativen Selbstdarstellung als
leisure class, die emsthaftes Arbeiten nicht notig habe, und nicht zuletzt
erlaubte sie, den Anspruch der Frauen auf Gleichberechtigung in den alten
Universititen zu hinterfragen.*® Zwar legten die Studentinnen in Oxford und
Cambridge in ihren Colleges gute Priifungen ab und arbeiteten durchschnitt-
lich mehr als ihre minnlichen Kommilitonen,”” vor dem Hintergrund der
skizzierten Wertehierarchie machte sie dies jedoch in den Augen ihrer Mit-
studenten keineswegs zu vollwertigen akademischen Biirgern. Gute Prii-
fungsleistungen von Frauen wurden entweder ignoriert oder aber mit dem
Negativstereotyp des iibertriebenen FleiBes der Studentinnen erkliart.”® Von
einer Oxbridger Ausbildung wiirden Frauen nicht in vergleichbarem MaBe
wie Minner profitieren, lautete ein géngiges Argument, da ihnen das ,social
life’ der Mannercolleges, das als Essenz eines Oxbridger Studiums idealisiert
wurde, fehle.”

55 Evans 1899, S. 10.

56 7ur historischen Entwicklung der Idealisierung der sociability in Oxbridge und dem Wandel
der Idee der ,liberal education’ in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts vgl. Rothblatt
1976.

57 vgl. GCA, Letters of Dorothy Howard, Brief an ihre Mutter vom 3. Dezember 1901; zu
Priifungsleistungen u.a. Leedham Green 1996, S. 178 sowie Howarth 2000, 8. 2811f.

% Zum Negativstereotyp der ubermaBig fleiBigen Studentin vgl. u.a. McWilliams Tullberg
1998, S. 104; sowie Hay 1905, S. 33.

% Vgl. beispielhaft die Argumente der Union-Debatte des Jahres 1920 uber die Gleichberechti-
gung der Frauen und die Eingliederung der Frauencolleges in die Universitit, The Cambridge
Review, 21. Mai 1920, S. 423, hier mit kritischem Kommentar des Berichterstatters.
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Die Inhalte jenes idealisierten Soziallebens des Oxforder oder Cambridger
Gentleman unterschieden sich — bei aller Gemeinsamkeit in der Idealisierung
von Minnlichkeit — dabei in zumindest zwei Punkten von jenem der Verbin-
dungen. Erstens nahm ,culture’ — ein vager Sammelbegriff fiir eine Belesen-
heit in den Klassikern, den Besuch von Theater und Konzerten, die Teilnah-
me an Debattierklubs und anderen sozialen Unternehmungen — in der Werte-
hierarchie Oxbridger Undergraduates einen wesentlich wichtigeren Stellen-
wert ein als in jener der Verbindungen. In dieser Hinsicht erschienen sie
einerseits ,bildungsbiirgerlicher’ als ihre deutschen Kommilitonen, anderer-
seits war ,culture’ generell Teil des Gentleman-Ideals der englischen Ober-
schicht, das weniger auf einer — in Deutschland theoretisch als sozial integra-
tiv konzipierten — Bildung durch Wissenschaft als auf einer sozial verorteten
Kultiviertheit der Person, von der die Collegesozialisation nur ein Teil war,
beruhte. Zweitens ist ein gewisser Unterschied im Grad der Militarisierung
des Minnlichkeitsbildes festzuhalten: Zu einer Annéherung des studentischen
Habitus an soldatische Gepflogenheiten kam es an den englischen Universiti-
ten nicht — die ,Schneidigkeit’ des Offiziers, die in verbindungsstudentischen
Quellen immer wieder als Ideal zitiert wird, konnte sich hier nicht als Leit-
bild der Ménnlichkeit durchsetzen.

Ob diese Unterschiede die Virilitdt der Oxbridger Studentenkultur abmil-
derten, ist eher fraglich. Zwar argumentierten manche Dozenten in diesem
Sinne und fiihrten an, dass gerade der Stellenwert der ,culture’ Oxbridge von
der virilen Atmosphére der public schools unterscheide. Aber neben dem cult
of athleticism trug auch die sehr weitgehende Abschottung des minnlichen
Studentenlebens gegeniiber den weiblichen Kommilitonen dazu bei, dass
Oxford und Cambridge als sehr m#nnliche Orte wahrgenommen wurden.
Zwar waren sie nicht die einzigen Universititen, welche die Idee der Univer-
sitét als ,,a place of exclusively male sociability* vertraten, aber hier war die
Geschlechtertrennung besonders ausgeprigt.*’

..Cambridge society is essentially male. The students of Newnham and Girton [der Frau-

encolleges, S L ], though they attend some of the lectures, are kept more or less strictly to
themselves, and play no part in undergraduate life”,

“ Howarth 2000, S. 241.

S Tennyson 1913, S. 49. Tennyson studierte bis 1902 in Cambridge. Vgl. auch Hassall 1964, S.
99: ,,The male and female communities lived apart, or the chaperone presided where they
briefly met. Elsewhere shrewd mothers might arrange the tennis or water-party; here there
was practically no common ground.“ Vgl. fir Oxford Howarth 2000, S. 274, 277.
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schrieb ein ehemaliger Student 1913 iiber das Geschlechterverhltnis um die
Jahrhundertwende. Die Mannlichkeit des Cambridger Studentenlebens stellte
er, wie viele seiner Zeitgenossen, als ein grundlegendes Charakteristikum der
Universitit heraus. Die rigide Trennnung von ménnlichem und weiblichem
social life an den alten englischen Universitdten wurde zum einen von den
Autoritdten gefordert. Auf den Ruf ihrer Mitglieder bedacht, unterwarfen die
Frauencolleges die Studentinnen einer strikten Disziplin und untersagten
personliche Kontakte zu ménnlichen Kommilitonen. Nur unter Beisein einer
,chaperone‘, einer Anstandsdame, waren gemischtgeschlechtliche Treffen
moglich.®?

Aber auch die mannlichen Studenten selbst waren in der Epoche vor dem
Ersten Weltkrieg nicht willens, sich fiir eine Integration der Studentinnen in
das social life einzusetzen, im Gegenteil: Fast alle studentischen societies
schlossen Studentinnen explizit aus.”’ Einschrénkend ist anzumerken, dass
sich im Jahrzehnt vor 1914 die Stimmen mehrten, die Kritik an dieser Strate-
gie #uBerten. In Oxbridger Studentenzeitungen erschienen immer wieder
Artikel, welche die rigide Geschlechtertrennung kritisierten und sowohl mehr
Gemeinsamkeit in der Freizeit als auch gelegentlich die Gleichstellung der
Studentinnen an der Universitit forderten.** Die Politik der Ménnlichkeit war
in Oxford und Cambridge insbesondere in den letzten Jahren vor dem Ersten
Weltkrieg nicht unumstritten — dennoch dominierte sie zumindest bis 1914
studentische ebenso wie professorale Diskurse und Praktiken.

In den neueren englischen sowie den schottischen Universitdten spielte
Minnlichkeit als ,Studienziel’ eine weniger wichtige Rolle. Der cult of athle-
ticism bestimmte hier weniger als in Oxbridge Alltag und Wertekanon der
Studenten; Sport war, wiewohl gleichfalls beliebt, kein zentrales Symbol des
Studentenlebens schottischer, walisischer oder Londoner Studenten.®® Die
Studentinnenzahlen wuchsen an den provincial universities rasch — im Jahr
1900 waren 16% der britischen Studierenden Frauen, an einzelnen Hochschu-
len lag der Anteil bereits wesentlich héher — und damit kamen Frauen und
Minner hier vermehrt in Kontakt.®® An einigen Universititen gab es Stu-
dents’ Representative Councils, in denen Frauen und Ménner zusammenar-

62 Beispiele fur die rigiden Vorschrifien finden sich u.a. in Phillips 1979.

6 Unter den wenigen Ausnahmen waren u.a. die jeweiligen Fabian Societies.

6 ygl. beispiclhaft The Granta, 4. Februar 1905, S. 134.

55 Vgl. fiir Aberdeen Anderson 1988, S. 71; daneben Dyhouse 1995, S. 200.

% Vgl Dyhouse 1995, S. 17; vgl. auch Anderson 1995, 8. 52. Die umfangreichste Untersu-
chung zu Frauen an einer britischen Universitat auflerhalb Oxbridges bietet Moore 1991.
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beiteten, wenn auch nicht ohne Friktionen.*” Gegenreaktionen blieben nicht
aus: Ahnlich wie in Oxbridge wurden auch an anderen Universititen Studen-
tinnen von ihren Kommilitonen gelegentlich als iiberpiinktliche, liberfleiBige
und iibereifrig mitschreibende ,Streberinnen’ verunglimpft und damit wie-
derum Bildungsideale mit Geschlechterstereotypen verbunden. In vielen
Universititen wurde nach der Zulassung von Frauen die Students’ Union in
Men’s Union umbenannt und Frauen wurden explizit ausgeschlossen.®® Den-
noch war auBlerhalb Oxbridges der Kult um manliness weniger ausgeprigt,
die Debatten um das Frauenstudium weniger langwierig und emotional und
die Frauen im Studentenleben weniger separiert. Fiir Aberdeen etwa hat Lin-
dy Moore gezeigt, dass trotz zahlreicher Abgrenzungsreaktionen Studenten
und Studentinnen vielfach in Kontakt kamen, was nicht selten beide Seiten
als positiv erlebten. Auch symbolisch wurden die Frauen hier integriert, in-
dem sie Talare tragen durften — in Oxbridge war dies vor dem Ersten Welt-
krieg noch undenkbar.”’ Einer Studentin der London School of Economics
schliellich erschien die Oxforder Geschlechterordnung im Vergleich zu den
Londoner Verhiltnissen geradezu als ,,sex apartheid“.”

Auch an den deutschen Universititen fand die strenge Trennung der Sphi-
ren von Studenten und Studentinnen keine Entsprechung, trotz strenger An-
standsregeln und trotz der exklusiven Ménnlichkeit der Korporationen. Statt
auf eine fast absolute Geschlechtertrennung setzten die Verbindungen auf
begrenzten und ritualisierten Kontakt zu Frauen: Diese wurden aus dem All-
tagsleben der Verbindungen ausgeschlossen, waren bei Tanzveranstaltungen
und Festen jedoch als Géste willkommen. Damit reduzierte sich der Kontakt
der Studenten zum anderen Geschlecht auf hochformelle Ausnahmesituatio-
nen, bei denen schon durch die rdumliche Anordnung klare Aussagen iiber
die Geschlechterordnung getroffen wurden: So saflen bei Verbindungsfesten
stets die Miénner als Kern der Gemeinschaft im Mittelpunkt, den ,Damen’
wurden Giésteplitze auf der Galerie, am Rand der Veranstaltung oder auf
einem besonderen Podium zugewiesen.”' In Tanzstunden und Billen hatten
sich Studenten und Studentinnen an detailliert festgelegte Rollenvorschriften
zu halten, die die traditionelle Geschlechterordnung spiegelten und reprodu-
zierten.

" Vgl Dyhouse 1995, S.13.

% vgl. ebd., S. 203.

% Vgl. Moore 1991, S. 104ff.

™ Stocks 1970, S. 113.

n Vgl. beispielhaft Dorr 1926, S. 123,
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5 Fazit

Gerade Gemeinschaften, die sich als Elite verstanden und Anspruch auf eine
Fithrungsposition in der Gesellschaft erhoben — dies gilt fiir die deutschen
Studentenverbindungen ebenso wie fiir Oxbridge —, zeichneten sich am Be-
ginn des 20. Jahrhunderts durch die intensive Pflege ihrer ,,aura of masculini-
ty aus und wiesen dem Streben nach Minnlichkeit einen hohen Stellenwert
in ihrer Selbstdefinition zu.” Sie boten ihren Mitgliedern klare Leitbilder der
Minnlichkeit und erschwerten den Frauen gleichzeitig die Integration in die
akademische Lebenswelt. Beides zielte darauf, den Statusanspruch der Insti-
tutionen beziehungsweise ihrer Mitglieder in der deutschen und britischen
Gesellschaft zu untermauern. Bildung als Personlichkeitsentwicklung durch
wissenschaftliche Arbeit sowie als Erwerb von Kulturwissen etwa im Rah-
men von Lesezirkeln, Theater- und Konzertbesuchen, trat demgegeniiber als
Leitbild und Distinktionsmerkmal in den Hintergrund. In Deutschland, so
lasst sich vermuten, war die um die Jahrhundertwende zunehmend auch von
professoraler Seite idealisierte studentische Subkultur ein Faktor, der das
Vordringen der Frauen an die Universitidten verzogerte.”” Universititen mit
einem besonders stark ausgeprigten Korporationswesen — d.h. in der Regel
Kleinstadtuniversititen — waren noch bis nach dem Ersten Weltkrieg fuir
Frauen unattraktiv. Ein Beispiel hierfiir war die Verbindungshochburg Tii-
bingen, in der bis in die 1920er Jahre hinein die Frauenzahlen deutlich unter
dem Reichsdurchschnitt blieben.”® Aus der Perspektive der Universitdt war
dies nicht negativ, im Gegenteil: Im Wettbewerb der Universititen um Ruf
und Ansehen erschien dem Historiker und Tiibinger Rektor Adalbert Waht
dieses Vorherrschen der Ménnlichkeit als ein Vorteil. Tiibingen, so bemerkte
er bei der Rektoratsiibergabe im April 1922 freudig, sei trotz der wachsenden
Anzahl der Studentinnen ,,noch nicht in Gefahr [...], seinen auch sonst deut-
lich erkennbaren Charakter als ausgesprochen minnliche Universitét einzu-
biiBen.“” Die minnliche Pragung der Universitidt wurde damit als ,Standort-
faktor’ interpretiert. In England trug die Oxbridger Politik der manliness
wesentlich dazu bei, dass Frauen dort erst wesentlich spiter als an anderen

7

=

Zitat: Dyhouse 1995, S. 201. Vgl. dazu auch Costas 1995, S. 505f.

So auch Anderson 2004, S. 298.

™ 1913 lag der Frauenanteil in Tibingen bei 3,5 %, im Reichsdurchschnitt bei 6,7%. Auch
wenn sich der Abstand etwas verringerte, blieb die Tubinger Quote bis Ende der 1920er Jahre
unterdurchschnittlich, vgl. Titze 1987, S. 256; Titze 1995, S. 42f,, Tab. 6. Nur 1918 lag der
Tubinger Frauenanteil mit knapp 11% tiber dem Reichsdurchschnitt.

Reden anlaBlich der Rektoratsiibergabe am 29. April 1922 im Festsaal der neuen Aula, S. 7.
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Universititen als gleichberechtigte Mitglieder akzeptiert wurden und bis ins
spéte 20. Jahrhundert unterreprisentiert blieben.

Unumstritten, so muss nochmals betont werden, war die Politik der Virili-
tit dabei weder im edwardianischen Oxbridge noch in den Studentenverbin-
dungen. Der ,Kult” um Mainnlichkeit hatte Grenzen, und die Identifikation
mit der traditionellen Geschlechterordnung zeigte auch innerhalb der Studen-
tenschaft Briiche. Je mehr Studentinnen an die Universititen kamen und je
mehr Kontakte sich trotz aller Regularien ergaben, desto mehr Studenten
revidierten ihre vorgefassten Geschlechterbilder und zeigten sich aufge-
schlossen gegeniiber ihren Kommilitoninnen.”® Dies gilt insbesondere fiir die
letzten Jahre vor Ausbruch des Ersten Weltkrieges. Die Studenten, insbeson-
dere die Verbindungsmitglieder und die Undergraduates der alten englischen
Universititen, waren in dieser Epoche jedoch keine Vertreter des Wandels;
sie setzten sich nicht fiir eine Uberwindung von Geschlechtertrennung und
Benachteiligung der Studentinnen ein, wie es etwa in den 1960er Jahren
geschah. Wihrend die Einfithrung gemischter Colleges in Oxbridge in den
1960er und 1970er Jahren entscheidend auf studentische Forderungen und
Proteste zuriickzufiihren war, verteidigten die Undergraduates der edwardia-
nischen Ara mehrheitlich das Leitbild minnlicher akademischer Kultur, oft
sogar vehementer als die Professoren.”” Priigend blieb auf beiden Seiten des
Kanals zumindest bis 1914 jene Strémung, die Minnlichkeit mehr denn je als
Ziel eines Studiums betonte und inszenierte. Erst nach dem Weltkrieg geriet
sie zunechmend in die Defensive, und erst im spiten 20. Jahrhundert
schrumpfte sie zu einem randstindigen Phinomen.

Vgl beispielhaft firr Deutschland die Schilderung der Heidelberger Studentin Rahel Straus
(1961), S. 96; fur England bzw. Cambridge siche The Cambridge Magazine, 20. Januar 1912,
S.25.

77 In mehreren Cambridger Umfragen zur Haltung gegenuber dem Frauenstudium, die zwischen
1897 und 1921 durchgefithrt wurden, war der Anteil der Gegner des Frauenstudiums in der
Studentenschaft groBer als in der Dozentenschaft, vgl. Brooke 1993, S. 297, McWilliams
Tullberg 1998, S. 149f.
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ANDREAS VON PPRONDCZYNSKY

wZerstreutheit s. Aufmerksamkeit*!
Historische Rekonstruktion eines
spannungsvollen Verhiltnisses

Einleitung

,JKinder sind anders* — so lautet, wie man weiB, der Titel eines der bekannte-
sten Biicher der Reformpidagogin Maria Montessori.” Die zentrale Intention
dieses Werkes besteht darin, Erwachsenen die Eigenstéindigkeit und Eigen-
tiimlichkeit der kindlichen Entwicklungsphasen vor Augen zu fiihren, zu
zeigen, dass Kinder zum ,,natiirlichen* Aufwachsen einer Umwelt bediirfen,
die ihnen gemiB — eben ,kindgemaB* — ist. Dazu gehort neben vielem ande-
ren auch die Beachtung der sogenannten ,,sensiblen Perioden“ in der kindli-
chen Entwicklung, an die Eltern und Pddagogen ankniipfen und die sie unter-
stiitzen miissen, wenn Lern- und Bildungsprozesse einen ,naturgeméBen®
Verlauf und Aufbau nehmen sollen. Wenn nun Montessori von den ,,sensib-
len Perioden spricht, vergisst sie nicht darauf zu verweisen, dass diese Pha-
sen von einer hohen ,,Aufmerksamkeit“ des Kindes, einer erstaunlichen Kon-
zentration auf einen Gegenstand getragen werden. Ja, oftmals wirken derart
konzentrierte Kinder auf den Beobachter wie ,,zerstreut”, weil sie ihre Um-
welt nicht mehr wahrzunehmen scheinen.” Mit der ,,Aufmerksamkeit“ und
ihrer Polarisation wird bei Maria Montessori eine grundlegende Fahigkeit an-
gesprochen, mittels derer die Strukturierung des Lernens unterstiitzt und ge-
fordert zu werden vermag.

Nun ist der Aufmerksamkeit aber weder erst zu Zeiten Montessoris Be-
achtung geschenkt worden, noch ist es in seiner frithen Entwicklung ein aus-
schlieBlich padagogisches Thema gewesen. Vielmehr muss festgestellt wer-
den, dass die Bedeutung der ,,Aufmerksamkeit im Rahmen der Philosophie

' Enzyklopadisches Handbuch der Heilpadagogik 1911, Sp. 1937.

2 Montessori 2005.

3 Das weil im Grundsatz auch schon die Psychologie des ausgehenden 19. Jahrhunderts: ,.Die
Zerstreutheit ist nur ein Zeichen groBer Konzentration® (Kiilpe 1893, S. 102).
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schon seit Augustinus diskutiert worden ist, wahrend der Aufkldrung einer
Aufwertung der sogenannten ,,unteren Erkenntnisvermdgen* im Rahmen des
asthetischen Diskurses in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts diente und
das Thema schlieBlich in der Psychologie dann auch theoretisch und experi-
mentell seit der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts seinen disziplindren Ort
gefunden hat. Dabei ist die Aufmerksamkeitsthematik philosophisch schon
friih auch nicht nur im deutschen Sprachraum vertreten (so etwa bei John
Locke), sie wird international iiberdies in der sich in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts entwickelnden angelséichsischen und franzosischen Kinder-
psychologie aufgegriffen und sie spielt eine zentrale Rolle in der empirischen
Entfaltung der Psychologie. Sie wird iiberall dort registriert und bearbeitet,
wo es um eine Kldrung der individuellen Auswirkungen von Modernisie-
rungsprozessen (Industrialisierung, Urbanisierung, Beschleunigung, Verin-
derung von Wahmehmung etc.) geht. Doch eine besondere pddagogisch-re-
flexive Beschiftigung mit der Aufmerksamkeitsproblematik entsteht zunéchst
zu Beginn des 19. Jahrhunderts im deutschen Sprachraum; daher legen die
nachfolgenden Ausfithrungen ihren Schwerpunkt auf diesen Diskurs.

Die These, die hier vertreten werden soll, lautet, dass sich bei einer inten-
siven historischen wie systematischen Beschiftigung mit ,,Aufmerksamkeit*
iiber das philosophiegeschichtlich etablierte Diskursgefiige hinaus auch eine
Linie des modernen Bildungs- und Erziehungsdiskurses rekonstruieren ldsst,
die nicht nur Teil der philosophischen und psychologischen Denktraditionen
ist, sondern sowohl einen eigentiimlichen Zugang zur historischen Erfassung
von auf den Nigeln brennenden Erziehungsnéten — etwa im Schulbereich —
eroffnet, wie auch einen systematischen Ertrag insofern zu erbringen vermag,
als sich iiber die Aufmerksamkeitssemantik ein komplexes Gebilde verschie-
dener konzeptioneller Debatten zum Lernen, zur Unaufmerksamkeit und Zer-
streutheit — von Schiilern wie auch Lehrern —, zur Frage der Konzentration
(als didaktisch-methodischer wie auch motivationaler Problematik) und zur
padagogischen Relevanz der Nervositét konturierter erfassen lasst.

Allerdings wire die historische und systematische Rekonstruktion der Be-
deutung des Aufmerksamkeitsbegriffs fiir Pidagogik und Erziehungswissen-
schaft ein umfangreiches Forschungsprojekt. Dessen Perspektiven kdnnen
hier nur in vier Schritten aufgezeigt werden. Zundchst geht es um einen
knappen Abriss der Geschichte des Aufmerksamkeitsbegriffs (1). Sodann
wird darauf eingegangen, dass Aufmerksamkeit im padagogischen Diskurs in
zwei verschiedenen Bedeutungshorizonten aufgetreten ist: Einerseits im
systematischen Kontext Allgemeiner Padagogik und dort zuerst bei Herbart
(2). Andererseits dann sowohl als kritische Einstellung gegeniiber Unzuléng-
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lichkeiten in Vollziigen padagogischer Praxis wie auch als padagogische
Kritik gesellschaftlicher Zumutungen an Erziehung. Hier erscheint das psy-
chologisch positiv besetzte Konzept der Aufmerksamkeit dann kulturkritisch
transformiert in die Negativbilder der Unaufmerksamkeit, der Zerstreutheit,
der Nervositiit — bis in die Dimension der Pathologie (3). Aus dieser Befund-
lage lassen sich dann durchaus Beziechungen zu gegenwartigen Diskussionen
tiber Lernen, Himforschung und eine kulturwissenschaftliche Analyse der
Verinderungen von Wahmehmungs- und Aufmerksamkeitsprozessen in der
Mediengesellschaft, in denen auch erziehungswissenschaftliche Theoriebil-
dung engagiert ist, kniipfen. Das kann im Rahmen der vorliegenden Ausfiih-
rungen jedoch nur andeutungsweise geschehen (4).

1 Eine kurze Geschichte des Aufmerksamkeitsbegriffs4

Seit Augustinus ist die Aufmerksamkeit als eine besondere Bewusstseinsti-
tigkeit, mittels derer (Denk-)Inhalte klar erfasst werden konnen, verstanden
worden. Sie beruhte auf der Annahme einer Titigkeit des Willens, die, wie
auch René Descartes hervorgehoben hatte, sich vor allem durch ihre bemer-
kende Funktion auszeichnen wiirde. Leibniz schrieb ihr dann eine bewusst-
machende Wirksamkeit derart zu, dass die Aufmerksamkeit fiir die Entwick-
lung von Perzeptionen, also Wahrnehmungen, zu Apperzeptionen, also be-
wausstem Erleben, verantwortlich sei. Nach Bonnets ,,Essaies de Psychologie®
begann sich im 18. Jahrhundert eine Auffassung von der Aufmerksamkeit
einzubiirgern, die zwischen duferlicher und innerlicher, willkiirlicher und
unwillkiirlicher Aufmerksamkeit differenzierte. In diesem Kontext wurden
Asthetik und Anthropologie so relationiert, dass sie zu sich gegenseitig be-
griindenden Aussagekomplexen werden konnten:

L Aufmerksamkeit strukturiert das Wissen von Philosophie, Theologie, Medizin und Pada-

gogik sowie dasjenige der Kinste gleichermaBen und wird derart zu einer grundlegenden
Kategorie in einer Wissenschaft vom Menschen, deren Leitgedanke die Perfektibilitat
ist.“
In der zeitgenossischen Literatur — etwa bei Friedrich Schlegels Lucinde —
findet man dann schon den Topos angedeutet, der im Nervosititsdiskurs
gegen Ende des 19. Jahrhunderts Aufmerksamkeit und Zerstreuung eng mit-

* Siehe hierzu grundlegend Neumann 1971; im historisch-lexikalischen Uberblick Andreae

1903.
5 Thums 2003, S. 55. Zur Beziehung von Aufklarung und Aufimerksamkeit vgl. auch Adler

2003.
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einander verkniipfen wird: ,fortgesetzte Aufmerksamkeit” als nachhaltiger
aufkldarungspiddagogischer Appell und ,plotzliche Zerstreuung® als psycho-
dynamische Antwort auf Phinomene der Uberreizung der Wahrnehmung
treten als zwei Seiten ein und derselben Person in blitzschnellem Wechsel
auf.® Im Rahmen der psychologischen Philosophie des 19. Jahrhunderts
bildete sich dann allmihlich die Uberzeugung heraus, dass die Aufmerksam-
keit eine , Tatigkeit sei, die nun Intelligenz, Denken und Gefiihl in eine
besondere Beziehung ordnete. So behaupten Fries, Schopenhauer und Rosen-
kranz iibereinstimmend, ,,das Aufmerken (sei) derjenige Akt der Intelligenz,
wodurch sie sich die Richtung auf sich selbst in ihrem Gefiihl gibt“.” Diesen
Gedanken hat neben Lotze und Fechner vor allem Beneke in seiner Pddago-
gischen Psychologie aufgegriffen und betont, dass die Aufmerksamkeit nicht
nur als ,, Titigkeit“, sondern gar als ,,Selbsttitigkeit” bestimmt werden kann.?
Diese konzeptionelle Entwicklung schlieBt die Debatte um den Aufmerksam-
keitsbegriff dann mit zeitgendssischen pidagogischen Diskussionen, die
Erziechung als Aufforderung zur Selbsttitigkeit gelesen hatten’, zusammen.
Auf dieser begrifflichen Grundlage verkniipft sich in der Folge, angestoflen
von der pragmatistischen Psychologie James*'® sowie vom Kinderpsycholo-
gen Preyer'' und fiir die schulpidagogische Diskussion von hoher Relevanz,
der Aufmerksamkeitsbegriff mit dem der Konzentration, und dann, vermittelt
iiber Sully'? und Ebbinghaus'®, mit der Vorstellung, die Aufmerksamkeit sei
immer eine auswihlende Titigkeit. Mit der Annahme der Selektivitdt von
Aufmerksamkeit bricht der Aufmerksamkeitsdiskurs mit der noch von Ri-
bot'* vertretenen Auffassung, dass nur mit der Vorstellung einer ,Einheit des
Bewusstseins Aufmerksamkeit gedacht werden kénne und es beginnt die
Sensibilisierung fiir einen Wandel der Wahrnehmung im Rahmen moderner
Kultur.

An dieser Stelle gilt es zunéchst festzuhalten, dass mit dem entstandenen
Begriffsgefiige, mit dem man die Vorstellungen von der Aufmerksamkeit
prizisiert hatte — also Selbsttitigkeit und Apperzeption, Konzentration und

¢ Schlegel 1962, S. 51.

’ Vgl Neumann 1971, Sp. 638.

® Beneke 1845.

®  Zu dieser Diskussion siehe Langewand 2003.
1 James 1890.

' Preyer 1882.

2 Sully 1892.

" Ebbinghaus 1919.

" Ribot 1908.
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Selektivitit — sich um 1800 auch ein Bewusstsein von der Bedeutung der
Aufmerksamkeit in der und fiir die Erzichung bzw. den Erziehungsdiskurs
entwickelt hatte. Die philosophische Reflexion seit Augustinus hatte dieses
Verstidndnis vorbereitet — nun nimmt es aber im pidagogischen Reflexions-
zusammenhang andere Konturen an.

2 Herbarts systematischer Blick auf die piidagogische
Relevanz der Aufmerksamkeit

Im Jahre 1802 merkt F. H. C. Schwarz im ersten Band seiner ,,Erziehungsleh-
re“ an, dass ,die Aufmerksamkeit des Kindes durch die naturgeméBe Be-
schiftigung mit thm am besten erweckt” werden kénne. '’ Dieses grundsitzli-
che Vertrauen in die Moglichkeit eines problemlosen Zugriffs auf die Natur-
gemiBheit kindlicher Entwicklung als Basis der Aufmerksamkeitsschulung
rekurriert zum einen auf die Entwicklung der Anthropologie zur Wissen-
schaft in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts, zum anderen aber auch auf
den im selben Kontext entstandenen Topos von der Erziehung als einer
Kunst. Beides war im aufklirungspiadagogischen Diskurs untrennbar ver-
kniipft worden:

,Der ist der geschickteste und gliicklichste Lehrer, welcher die Aufmerksamkeit der Kin-

der erwecken, und niitzlich unterhalten kann. Ohne Aufmerksamkeit werden alle Ermah-

nungen und Unterweisungen groBten Theils unnitz. Eltern und Lehrer konnen also nie

sorgfiltig genug seyn, diese erhebliche Kunst zu lernen: die Gedanken der Lehrlinge aus
der Zerstreuung zu sammlen, und sie auf dasjenige zu heften, was man sie lehren will™.

Andererseits wusste auch schon Gedike, dass gerade die ,,lebhaftesten K&p-
fe* diejenigen mit der geringsten Aufmerksamkeit seien:

,,Gewohnlich ist es gerade das Schicksal der lebhaftesten Kopfe, daB sie schwer behalten
und leicht vergessen. Sehr natiirlich, da sie zu schnell von einem Gegenstande zum ande-
ren fliegen, und jede Idee mehr zum Ganzen iberschauen, als in ihre einzelnen
Bestandtheile zerlegen, und iiberhaupt zu ungeduldig sind, um sich lange bei Einer Idee zu
verweilen, durch anhaltende Aufmerksamkeit die mancherlei Verhiltnisse derselben gegen
die schon eingesammleten Ideen zu bemerken, und sie vermittelst dieser wahrgenomme-
nen Verhiltnisse in die Reihe der schon vorhandenen Ideen einzupassen®.

15 Schwarz 1802, S. 106.

16 Kuster 1774, S. 17; s. a. Wenze!l 1797, S. 49. Der Artikel Kiisters ist fir das Verstandnis der
Bedeutung der Aufmerksamkeit in der Padagogik der Zeit offenbar so bezeichnend, dass er
noch 1811 wértlich von Reuter in sein ,,P4dagogisches Real-Lexicon* aufgenommen wird (S.
1-2).

"7 Gedike 1782, S. 262f.
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Der in der Folge entstehende schulpddagogische Diskurs wird immer weniger
Toleranz gegeniiber diesen ,,lebhaften Kopfen* zeigen und demgegentiber fiir
die Schule die Kunst der Vermeidung von Zerstreuung als Aufmerksamkeits-
schulung zu legitimieren suchen.

Dass die Erlernung dieser Kunst allerdings mit einigen eigentiimlichen
Tiicken und Hindernissen verbunden sein koénnte, deutet bereits Kiister mit
dem Hinweis auf die ,,Zerstreuung® an. Denn diese, so wird der Diskurs zei-
gen, ist keineswegs schlicht das Gegenteil von Aufmerksamkeit, sondemn
oftmals geradezu ihre Steigerung; hier hat sich das piddagogische Bedeu-
tungsfeld von Aufmerksamkeit/Zerstreuung in die zeitgendssische dsthetische
Geniedebatte einfligen lassen. Gleichwohl wissen aber besonders die Debat-
ten um Schule und 6ffentlichen Unterricht um 1800 und im ganzen 19. Jahr-
hundert, dass das piadagogische Alltagsgeschift weniger vom Schiiler als
zerstreutem Genie, sondern eher vom unaufmerksamen, unkonzentrierten,
leicht ablenkbaren Educandus geprigt wird. Es dringt sich dann bei den
reflektierenden Schulminnern zunehmend die Erkenntnis auf, dass die be-
sondere pidagogische Doppel-Aufgabe als Balance zwischen der Vermei-
dung von Zerstreuung einerseits und zugleich in der Ermdglichung von Auf-
merksamkeit andererseits zu bestimmen sei. Weil nichts in Erziehung und
Unterricht ohne eine hinreichende willkiirliche Aufmerksamkeit der Zoglinge
zu erreichen,'® aber Alles ohne sie zum Scheitern verurteilt ist, positioniert
sich zu Beginn des 19. Jahrhunderts das systematische Nachdenken iiber die
Aufmerksamkeit (und das Feld ihrer Komplementirbegriffe) im Zentrum
praktischer und theoretischer pidagogischer Reflexion:

Das Gegentheil der Aufmerksamkeit ist die Zerstreutheit. Diese ist aber nicht bloB das

Gegentheil, sondern auch das Seitenstiick und die bestandige Begleiterin derselben. Indem
man aufmerksam ist firr das Eine, wird man zerstreut fiir das Andere®.

Niemand hat zunichst dieses Problem in seiner Schirfe deutlicher wahrge-
nommen als Herbart. Im Jahr 1802 legt er seine Abhandlung iiber ,,Pestaloz-
zis Idee eines ABC der Anschauung® vor. Bereits hier zeigt sich ein sehr
differenziertes Bewusstsein von den Problemen der Aufmerksamkeit. Sie

'® Die Unterscheidung zwischen unwillkirlicher und willkurlicher Aufmerksamkeit, wobei
letztere mit den padagogischen Ambitionen verbunden wird, ist ein verbreiteter Versuch, in
die Uniibersichtlichkeit des Aufmerksamkeitskonzepts Ordnung zu bringen. Vgl. etwa Ano-
nymus 1874, S. 38, Anonymus 1884, S. 71; systematisch Durr 1907.

' Anonymus 1884, S. 73. S. a. Anonymus 1874, S. 332: ,In der Regel [...] ist Zerstreutheit ein
Zustand der Sammlung, welche nur auf etwas Anderes gerichtet ist, als sie solite.
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hangen fiir Herbart grundlegend mit dem ,,Sehen” und der ,,Anschauung®
sowie deren rechter Schulung zusammen: ,,Dal} das Sehen eine Kunst ist und
daB der Lehrling in dieser (..) Kunst eine gewisse Reihe von Ubungen zu
durchlaufen habe®, erscheint Herbart wegen der ,Verschiedenheit des An-
schauens selbst* unumginglich.” Noch am Ende des Jahrhunderts wird aber
Ebbinghaus ,,die Aufmerksamkeit als eine rechte Verlegenheit der Psycholo-
gie* gerade deshalb bezeichnen kénnen, weil mit ihr eine uniiberschaubare
Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Verstindnisweisen, eine ,,Buntscheckig-
keit des Bildes“*' verbunden sei”?, die von der Sache her auch nicht iiber-
windbar wire, da es, wie z. B. von Andreae im Uberblick festgehalten,

,keine psychische Funktion, vom Vorstellen, Unterscheiden und Urteilen bis zum Fiihien
und Wollen [gabe, d. V.], unter welche die Aufmerksamkeit nicht subsumiert werden

konne.

Was ist aber zunichst das Ziel jener Anschauungsiibungen, die Herbart vor-
geschlagen hatte? ,Richtigkeit der Anschauung ist eine Zusammenfassung,
welche alles verbindet, was zur Gestalt eines Dinges gehort. Es ist also Auf-
merksamkeit auf die Gestalt, wozu vorzugsweise das Sehen gebildet werden
muB“.?* Dass es um die Bestimmung dieser Aufmerksamkeit komplizierter
bestellt ist, als es — wie erwihnt - zeitgleich Schwarz annahm, wusste Herbart
schon sehr genau, denn es stellte sich ihm die ,,Frage, wie etwas vorgeiibt,
gelehrt, gelernt werden konne, was sich beinahe jedem Ausdruck durch Spra-
che, jeder Beschreibung entzieht“.?* Bildung des Sehens, der Anschauung
durch Schulung der Aufmerksamkeit ist, paradox, ein unsicheres und un-
sichtbares Geschift. Wie kann es aber dennoch pidagogisch gestaltet wer-
den? Herbart nihert sich einer Losung dieses Problems Uber die Annahme,
dass sich das Kind psychisch aufteilen licBe ,,Zzwischen Begehren, Bemerken
und Phantasieren.*® Die Phantasie des Kindes ist der Leitung durch den
Erzieher bediirfiig, die kindlichen Begierden erfordern ein Gegengewicht.
Leitung und Gegenwirkung nun konnten nach Herbart durch ,.ein geschdrftes
Aufmerken auf die Dinge, wie sie sind* erbracht werden. In der Kindererzie-
hung bedeutet dies: ,.geschdrftes Schauen auf die Dinge, wie sie gesehen
werden®. Bei Herbart schlieft sich an die Forderung nach einem , wirkli-

» Herbart 1802, S. 76.

2 Kroh 1928, Sp. 304.

2 Ebbinghaus 1919.

B Andreae 1903, S. 320. So auch Kroh 1928, S. 304.
* Herbart 1802, S. 77 (kursiv i. O.).

» Ebd.

% Ebd,, S. 79 (kursiv i. O.).
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che[n], bestimmte[n], unzerstreute[n[, scharf fassende[n] Schauen[s[* und
,genaue[n] Bemerken[s]“*’ programmatisch der Entwurf seiner Erziehungs-
und Unterrichtstheorie an, deren Grundlage ein differenziertes Verstiandnis
von Aufmerksamkeit ist.

Erziehungstheoretisch steht fiir ihn unhintergehbar fest: ,,Spannung und
Festhaltung der Aufmerksamkeit ist iiberhaupt ein wichtiges Prilimi-
narproblem aller Erziehung“.*® Diese Einstellung vertritt Herbart auch noch
30 Jahre spiter in den ,,Briefen iiber die Anwendung der Psychologie auf die
Pidagogik: Was kann denn, so fragt er dort suggestiv, ,,dem Piddagogen
wichtiger als die Aufmerksamkeit* sein?*® Nur mit ihr nimlich kénne der
padagogische Prozess von der rohen zur reifen Anschauung gelangen®® und
damit zugleich die Kultivierung des differenzierten und qualifizierten Sehens
gelingen.®' Und im Kontext seiner ,,Allgemeinen Pidagogik® macht Herbart
dann iiberdies deutlich, dass man zu Beginn des Lernens im Allgemeinen und
des Schulunterrichts im Besonderen nicht davon ausgehen diirfe, dass die
unbedingt erforderliche Aufmerksamkeitsspannung ,,in einen gleichférmigen
Fluf} zu bringen sein wird“. Denn da noch ,.kein herrschender Hauptgedanke
Ordnung hilt“, ,wirft sich immer das Gemiit unruhig umher” und ,,auf Neu-
gier folgt Zerstreuung®.**

Auch Schleiermacher hatte in seinen ,,Grundziigen der Erziehungskunst*
von 1826 schon darauf hingewiesen, dass eine allzu einseitige Betonung der
vom Lehrer ausgehenden Erzeugung von Aufmerksamkeitsspannungen nicht
zwangsliufig produktive Lernprozesse in Gang setzte. Eine permanente Er-
regung von ,Aufmerksamkeit und Staunen” im Unterricht als didaktische
Maxime beruhte vielmehr auf ,.erkiinstelten Methoden*** und einem elemen-
taren Missverstindnis von Lernprozessen. Vielmehr sei ,iiberall in der
menschlichen KraftduBerung das Ineinandersein von Selbsttitigkeit und

77 Ebd. (kursiv i. O.).

* Ebd, S. 80.

¥ Herbart 1832, S. 247. Siehe auch Compayré 1910, S. 138: , attention est, avant tout, une
faculté pédagogique, cést-a-dire un instrument d’éducation”.

% erbart 1802, S. 80f.

Dieses enge Verhaltnis zwischen Aufmerksamkeitsschulung und Kultivierung der Wahrneh-

mung belegen auch noch die aktuellen Studien von Assmann/Assmann 2001; Crary 2002,

Thums 2007; Zschocke 2006. Waldenfels 2005 hat die philosophische Diskussion um die

Aufmerksamkeit phanomenologisch wiederbelebt.

Herbart 1806, S. 62.

¥ Derlei zu vermeiden, wird dem Schulmann dringend empfohlen: ,Von der Anwendung
kinstlicher Mittel zur Erweckung und Erhaltung der Aufmerksamkeit ist gar nichts zu halten™
(Anonymus 1874, S. 38).

3

S
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Empfinglichkeit* zu beriicksichtigen.’® Damit stirkt Schleiermacher die
Bedeutung der Selbsttitigkeit fiir die Aufmerksamkeit: Letzten Endes sei sie
immer eine Eigenleistung des Individuums, fiir die nur forderliche Bedingun-
gen vom Pidagogen geschaffen werden konnen; gezielt konne allenfalls
Unaufmerksamkeit verhindert werden. Und auch Jean Paul hatte in seiner
,Levana oder Erziehlehre von 1806 prinzipiell zu bedenken gegeben: ,[...]
es gibt keine unausgesetzte Aufimerksamkeit fiir den Menschen [..]<*

Obwohl Herbart ebenfalls den hohen Stellenwert der Aktivitdt des Zog-
lings beriicksichtigt, sieht er doch auch, dass Aufmerksamkeit im Unter-
richtskontext sich nicht von alleine einstellt, sondern ebenso hohe Anforde-
rungen an die padagogische Kompetenz des Lehrers stellt: Ein Unterricht
ndmlich, der nicht ,,faBlich® ist, der das Interesse nicht ,kontinuierlich nihrt®,
provoziert Langeweile auf Seiten des Schiilers und begiinstigt die Gefahren
des ,Zerstreutseins“. Andererseits bedeutet ,,Zerstreuung®, und zwar dann,
wenn sie ein Zeichen hoher Konzentration ist, den ,,natiirlichen Zustand des
lernenden Knaben“.*® Zugleich muss klar sein, ,,daB der Zogling sich nie
erlaube, zerstreut zu sein, wenn der Lehrer spricht“.37 ,Merken“ im Sinne
von ,sich etwas merken* oder ,einprigen“ und Aufmerksamkeit“ als, wie
Herbart sagt, ,,Aufgelegtheit, einen Zuwachs des vorhandenen Vorstellens zu
erlangen®, muss so ,,durch die Kunst des Unterrichts gesucht werden®. Da-
durch wird Interesse geweckt und das Lernen auf den Weg gebracht. Bildung
der Vielseitigkeit des Interesses durch Unterricht, Herbarts zentrale didakti-
sche Maxime, soll dann gegen die Zerstreuung wirken — wihrend das ,,Vie-
lerlei“ bzw. die ,, Vielgeschdfiigkeit“ zur padagogisch unerwiinschten ,forige-
setzten Zerstreuung® fithre®® - und umfasst als Bildung der Person zugleich
die Bildung einer vielseitigen Selbsttitigkeit. Aufmerksamkeit, Bildsamkeit
und Selbsttitigkeit: dies sind die wechselseitig sich hervorbringenden und
stiitzenden Komponenten, die Herbart als unhintergehbare Grundbegriffe der
Allgemeinen Pidagogik entwickelt hat.

3 Schieiermacher 1826, S. 296f.

35 Jean Paul 1806. Das wird von der modernen Aufmerksamkeitsforschung gestutzt: Hagner
1998.

% Herbart 1802, S. 84.

7 Ebd. (kursiv i. O.).

% Herbart 1806, S. 42 (kursiv i. O.).
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3 Unaufmerksamkeit und Zerstreuungssucht im
pidagogischen Diskurs des 19. Jahrhunderts

Schon sehr friih im 19. Jahrhundert reichern sich die Debatten um Aufmerk-
samkeit und Zerstreuung mit kulturkritischen Elementen und Erklarungsmus-
tern an. Einerseits sollen damit Schule und Lehrer von der ausschlieBlichen
Verantwortung fiir Disziplinlosigkeit und Zerstreutheit der Schiiler entlastet
und den Elternhdusern bzw. dem Wandel der Zeit gréBere Relevanz zuge-
sprochen werden. Andererseits lasst sich, gleichsam als komplementidre Pro-
fessionalisierungsambition des Lehrstandes, eine Intensivierung und Ausdif-
ferenzierung der Kriterien aufmerksamkeitsfordernden Unterrichts in der
pidagogischen Publizistik beobachten.’

Im Rahmen der Schulprogrammschriften werden schon zu Beginn des 19.
Jahrhunderts ausgreifende Debatten iiber die ,,Schuldisciplin“ gefiihrt. In
ihnen spielen Beobachtungen tiber Unachtsamkeit, Trigheit, Faulheit und die
»Zerstreuungssucht” eine wesentliche Rolle. Uniibersehbar ist hier die zeit-
und gesellschaftskritische Wahrnehmung sozialen Wandels tiber die Konsta-
tierung von Gefahren durch eine wachsende Unruhe in den Lebensverhiltnis-
sen:

»[...] ists nicht so, daB Ordnung und strenge und bestimmte Folge der Dinge, in dem Le-

ben und in der hauslichen Ordnung unserer Zeitgenossen weit weniger sichtbar, aber auch

weit schwerer zu beobachten ist, als ehemals? Seitdem auf der einen Seite das Leben unse-
rer Zeitgenossen so viel unruhiger geworden ist, und die Thatigkeit so viel groBer hat wer-
den miissen; und auf der andern Luxus so viel mehr sich verbreitet hat und der Zerstreu-

ungen mehr geworden sind [...]; so hat die stillfd feste, einformige Ordnung unserer Vorel-

tern manche Abénderungen erfahren mussen®.

Hegel, 1810 noch Gymnasialdirektor zu Niirberg, stand nicht an, ,,das duBe-
re gesellige Leben® als Ursache der ,,Zerstreuungssucht® dingfest zu machen
und empfahl gar als ,direktestes Mittel gegen die Trigheit und Zerstreuung
des Geistes” die Einfithrung ,militairischer Uebungen (in) der Oberklasse des
Gymnasiums“.*' Eine Erkldrung des ,,Schmetterlingsgeistes, der die Pada-
gogen irritierte, wird schon in den 30er und 40er Jahren des 19. Jahrhunderts
zum einen in der Uberfiille ,,sinnlicher Dinge, die man zu gleicher Zeit dem
Aug des Kindes vorstellt“*? bzw. ,,in einer zu vielfachen Erregtheit*® ~ spa-

¥ vgl. etwa Dirre 1855.

“ Mosche 1803, S. 29. Ausfithrlicher Mosche 1809/1810.
1t Hegel 1810, S. 249, 253.

2 Worle 1835b, S. 749, 1835a, S. 41.

" Anonymus 1847, S. 977.



,,Zerstreutheit s. Aufmerksamkeit* 125

ter kulturkritisch als ,,Uberreizung® und schulkritisch als ,,Uberbiirdung®
diagnostiziert — und zum anderen in der Denkfigur sozialer Stratifizierung
gesucht. So wiirden z. B. ,Kinder aus den hohern Stinden® schon ,,friihzeitig
mit Spielsachen iiberladen*, diese nur , fliichtig tiberblicken™ und dann in der
Schule durch ein ,,Flattern und Springen* auffallen. Wohingegen ,Kinder aus
den niedern Stinden [...] zu frith zu solchen leiblichen Arbeiten und Geschaf-
ten angehalten [wiirden], die rein mechanisch sind und die Denkthitigkeit
cher abstumpfen als fordern“.* Wenn also auch die Atiologie sozial diffe-
renzieren mag, so sind die Schulménner doch schon in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts der Uberzeugung, dass ,,Zerstreutheit oder gar Gedankenlo-
sigkeit [...] fast allgemeine Fehler der Jugend bis in die obersten Classen
[sind}<.*

Um 1860 herum ist diese Auffassung im pidagogischen Wissen der Zeit
dann auch lehrbuchartig prisent. Im Artikel ,,Aufmerksamkeit* der ,.En-
cyklopadie der Piddagogik vom gegenwirtigen Standpunkte der Wissen-
schaft“ schreibt der anonyme Autor: ,,Ein sehr wichtiger Theil der geistigen
Erziehung wird [...] das Bestreben sein, Kinder und Jiinglinge zur Aufmerk-
samkeit zu gewdhnen®. Zugleich ist im Diskurs aber als Mahnung immer
auch prisent, was passiert, wenn in der Erziehung der Aufmerksamkeitsge-
wohnung der gebiihrende Stellenwert nicht eingerdumt werden wiirde: Es
kame dann unweigerlich zur ,Zerstreutheit der Seele®, die sowohl die
,,Griindlichkeit im Lernen* wie auch die ,.Besonnenheit im Handeln* und
damit den Kern von Schule — Unterricht - verhindert.*

Die Bedeutung der Phinomene Aufmerksamkeit und Zerstreutheit, die
dann in den 80er und 90er Jahren des 19. Jahrhunderts in den Kontext der
industrialisierten Moderne eingeriickt werden und hier ihre besondere Einfar-
bung durch die Erfahrungen der Urbanisierung, der Beschleunigung von
Zeitrhythmen sowie einer vor allem die GroBstadte kennzeichnenden Hektik,
Unruhe und Nervositit gewinnen, sind freilich schon weitaus frither als kon-
stitutive Merkmale psychischer Problematiken auch in p&dagogischen Kon-
texten wahrgenommen worden. Mehr oder weniger alle Phanomene und
Motive, die die viel spiteren Nervositits- und Neurastheniedebatten bestim-

“ Minch 1842, S. 415; s. a. Anonymus 1866, S. 660. Auch noch ,.das Lesen iberspannter
Romane* wird als Zerstreuungsursache benannt (Anonymus 1874, S. 333).

4 Bonnell 1847, 8. 22.

% Anonymus 1860, S. 30 u. 31. Auf die vielen Stimmen, die Gegenmafinahmen im Sinne einer
_Erziehung zur Aufmerksamkeit“ bzw. einer ,Padagogik der Aufmerksamkeit” vorschlagen,
kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Vgl. aber Worle 1835a, S. 411f; Bock 1859;
Kroh 1928, S. 310.
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men werden, sind im pidagogischen Diskurs der ersten Halfte des 19. Jahr-
hunderts schon prisent.

So hatte etwa Streithorst bereits 1795 in der Deutschen Monatsschrift
,Ueber das Zerstreutseyn* wie folgt berichtet: ,,Eine [...] anhaltende Richtung
aller Geisteskriifte auf einerley Gegenstand kann den Menschen ganz auller
sich setzen, dergestalt, daB er in einer andern, als der wirklichen Welt, zu
leben scheint®. , Zerstreutseyn* ist jedoch nach Streithorst das Gegenteil von
»Selbstandigkeit” und fiihre zu einer ,Reihe nachtheiliger Folgen“. So wiirde
der zerstreute Mensch ,,am GenuB des Lebens gehindert“, er wiirde ,,dadurch
so fremd in seiner Sphire, daB er sich sein Leben erschweret, ganz verkehrte
Dinge vornimmt und andern sehr mififillig* wird. Fiir den Zerstreuten ,[...]
gehen die Freuden des Umgangs und der Geselligkeit verloren®. Streithorst
ist also davon iiberzeugt: Die libersteigerte Aufmerksamkeit, eine zu einseiti-
ge Konzentration auf eine Sache, schldgt in ihr Gegenteil, die Zerstreuung
um, und macht den Menschen krank."” Aus dieser Perspektive gewinnt die
spitere Herbart’sche Betonung der Entfaltung einer Vielseitigkeit des Inte-
resses auch die Konnotation, Voraussetzung eines ,,gesunden” Lernens zu
sein. Dies wird auch der Ansatzpunkt sein, an dem die das 19. Jahrhundert
durchziehende ,,Uberbiirdungsklage® mit einem Diskurs iiber das richtige
Lernen zu verbinden wire.*® Zeitgendssisch wird im Aufmerksamkeitsdis-
kurs deutlich, dass die Zuschreibung bzw. das Absprechen von Aufmerksam-
keit relativ zum Beobachter eines vermeintlich unaufmerksamen und ver-
streuten Individuums verlduft. Denn das zerstreute Individuum kann, wie in
der Literatur immer wieder unterstrichen wird, in seinem Zustand durchaus in
hohen Graden aufmerksam sein — nur eben nicht auf das, was dem Beobach-
ter als angemessene Aufmerksamkeit gelten mag.

Um den Grad der Differenziertheit, der im praxisorientierten padagogisch-
professionellen Aufmerksamkeitsdiskurs des ersten Drittels des 19. Jahrhun-
derts bereits pridsent war, zu diskutieren, greife ich exemplarisch auf den
Beitrag des Elementarschullehrers C. W. Praetorius ,,Ueber die Quellen der
Unaufmerksamkeit und Zerstreutheit in padagogischer Hinsicht, der 1830
im Wochenblatt fiir Elementariehrer erschienen ist, zuriick.

Dieser praktische Pidagoge unterstreicht, dass die Aufmerksamkeit des
Schiilers gleichsam als das Salz in der Suppe des padagogischen Geschifts,
insbesondere dem des Unterrichtens zu betrachten sei. Was bei Steithorst

7 Steithorst 1795.
® Vgl die zeitgensssischen Klagen bei Hausdorffer 1855, S. 17 und Schmidt 1857, S. 198
sowie lexikalisch Offner 1917.
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noch als Gegenbild zur ,Zerstreutheit* erschien, namlich die ,,Selbstindig-
keit“, wird jetzt bei Praetorius, und zwar im Anschluss an einen im zeitge-
nossischen philosophischen und padagogischen Denken weit verbreiteten
Topos, mit der ,,Selbstthitigkeit* verbunden. Die Aufgabe des Lehrers knne
demzufolge Friichte nur dann tragen, wenn der Schiiler am Unterrichte
selbsttitig mitwirke. Dies fiihrt Praetorius weiter aus:

,.Wie haufig aber bei diesem [dem Schiiler, d. V.] die rechte Selbstthatigkeit mangelt und
Unaufmerksamkeit und Zerstreutheit das Fortschreiten hemmen, das weil Jeder. Unauf-
merksamkeit und Zerstreutheit sind Untugenden, gegen welche der Lehrer mit aller Kraft
kampfen, sind Hindernisse, die er beseitigen muf3, wenn er mit Freuden und Segen wirken
will ¥
Praetorius bietet auch eine psychologische Erkldrung dafiir an, wie seiner
Meinung nach Unaufmerksamkeit und Zerstreutheit entstehen. In ihr findet
man versteckt durchaus auch eine hilfreiche Anweisung fiir die Darbietung
von Unterrichtsgegenstinden und fiir deren didaktische Bearbeitung durch
den Lehrer. Wie iiberhaupt diese friihe padagogische Reflexion iiber Auf-
merksamkeit, Unaufmerksamkeit und Zerstreuung deren Ursachen nicht
allein im Schiiler, sondern auch im Lehrer und seiner Unterrichtsgestaltung
verortet. Zunichst jedoch zur psychologischen Deutung des Phinomens, die
Praetorius gibt:
,Der Zustand der Unaufmerksamkeit entsteht, wenn wir an einen 4uBerlich oder innerlich
gegenwirtigen Gegenstand, iiber den wir nachdenken sollen und wollen, vermoge des Ge-
setzes der Gleichzeitigkeit und Ahnlichkeit, oder veranlaBt durch sonstige 4ufiere Eindri-
cke und Einwirkungen, so viele Nebenvorstellungen und in der Schnelligkeit ankniipfen,

daB uns jener entzogen und aus den Augen geriickt wird. Bleiben hierbei die Gedanken an

keinem Gegenstande hafien, vertheilen sie sich gleichsam auf mehrere, oder gehen schnell
von einem zum andern tiber, so heift der Gemithszustand auch wohl Zerstreuung™.

Practorius weist also einerseits darauf hin, dass ,,Unaufmerksamkeit” mit der
Folge von ,Zerstreuung® bzw. ,Aufmerksamkeit* und sein Korrelat der
,Konzentration® auf dem allgemeineren psychischen Zusammenhang des
Denkens mit den jeweiligen Gegenstinden, Materialien, Objekten dieses
Denkens beruht, kurzum mit einer Ordnung bzw. Unordnung des Denkens
zusammenhingt. Andererseits macht er auch deutlich, dass Aufmerksamkeit
und Zerstreuung mit Zeitlichkeit, d.h. mit der Geschwindigkeit in der Abfolge
der Wahrnehmung von inneren oder dufieren Gegenstinden verbunden sind.
Dieser vielleicht nur als Marginalie erscheinende Hinweis auf das Tempo, in

* Praetorius 1830, Sp. 739.
' Praetorius 1830, Sp. 739/40.
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dem das Wahmehmungssystem des Individuums auf ihm dargebotene Ge-
genstinde reagiert, wird jedoch im spiteren Nervosititsdiskurs auBBerordent-
lich bedeutsam. Denn in diesem wird angenommen, dass Nervositit ein Re-
sultat sowohl der Beschleunigung der Zeitrhythmen wie der Abfolge von
Wahrmehmungsangeboten ist. Bei Nervositét, so konnte man annehmen, wird
Aufmerksamkeit auf systematische Unaufmerksambkeit, d. h. Zerstreutheit
umgestellt.

Im weiteren Verlauf seiner Argumentation untersucht Praetorius acht ver-
schiedene ,,Quellen” der Unaufmerksamkeit. Sie konnen hier nur erwihnt
werden, um anzudeuten, in welches komplexe Gesamtgeschehen pidagogi-
scher Reflexion Aufmerksamkeit mit Erzichung, Unterricht und der Person
des Schiilers und der des Lehrers eingelassen ist. Unaufmerksamkeit kann
erstens seine Grundlage in ,kdrperlichen Zustinden, namentlich aus Krink-
lichkeit* des Zoglings besitzen. Zweitens, auf den spiteren Nervosititsdiskurs
hindeutend, kann Unaufmerksamkeit aus ,,einem angebor’nen reizbaren Ner-
ven-System* herrithren. Zum dritfen mag eine zu ,lebhafte Einbildungskraft*
eine Quelle der Unaufmerksamkeit darstellen.”’  Viertens konnen nach Prae-
torius Unaufmerksamkeit und Zerstreutheit ,,aus einer guten Verstandesanla-
ge entspringen®. Das klingt paradox, aber Praetorius hat damit etwas scharf
Beobachtetes im Blick:

,Ein solcher Mensch, ein solches Kind arbeitet, in sich gekehrt in der Werkstitte des Gets-
tes, nicht achtend dessen, was aufler ihm vorgeht. [...] Leicht gleitet es daher von dem Ge-
genstande, der ihm zum Nachdenken vorgefiithrt wird, hinweg und arbeitet fiir sich, nach
seinem Plan. Ist das Kind nun gleich in sich thatig [...], so milssen wir es dennoch unauf-
merksam nennen, weil es den Gegenstand nicht festhalt, den es festhalten soll. [...]. Kin-
der, die auf diese Weise zerstreut sind, sind in den meisten Fallen leicht zu erkennen. Sie
sind meistens unruhig — und sind sie ruhig, so sind sie in ihrem Innern desto thatiger.
Wenn sich die Vorstellungen und Begriffe nicht leicht und geschmeidig ordnen lassen
wollen, [...] so entsteht gleichsam ein Aufruhr in ihrem Gemuithe, und sie haben nicht ei-
nen Augenblick Ruhe. Sie wanken auf ihrem Sitze auf und ab, stehen auf, treten mit den

5

Mit Herbarts 1832 erschienenen ,Briefen uber die Anwendung der Psychologie auf die
Padagogik* kann man sich kurz darauf belehren lassen, dass in der ,,hochst wichtigen Wech-
selwirkung zwischen dem inneren Tun, wodurch sich der Mensch die Grundlage seiner geis-
tigen Personlichkeit schafft — dem Phantasieren — und dem auBeren, wodurch er zuerst lemt,
daB er zurecht gewiesen werden kann und muf3“, das ,,Verbindungsglied [...] die Aufmerk-
samkeit sei. M. a. W.: Die systematische Bedeutung der Aufmerksamkeit for die Padagogik
beruht nach Herbart darauf, dass sie gleichsam auf der Grenze zwischen Innen und Auflen
stehe, Inneres (Psyche) und AuBeres (sozial gepragte Normativitat) vermitteln soll (Herbart
1832, S. 246).
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Fiilen, schlieBen die Augen zu u.s.w.; sie thun dies alles, um den Einwirkungen der 4dufe-

ren Eindriicke entgegen zu arbeiten®.*

Nun bestreitet Praetorius nicht, dass fiinfiens die Quelle der Unaufmerksam-
keit auch ,in einer schwachen Verstandesanlage® oder sechstens in einem
aufler Kontrolle geratenen ,,Gefiihls- und Begehrungsvermogen® gefunden
werden kénne. Auf letzteres wird im Nervosititsdiskurs Ende des 19. Jahr-
hunderts unter anderer Bezeichnung immer dann verwiesen, wenn als Ausls-
ser der Nervositit bei Kindern und Jugendlichen eine zu friihe Bekanntschaft
mit sinnlichen und leiblichen Reizen, die den Erwachsenen vorbehalten seien
— namentlich Theater, Bille, Caféhduser, Schéne Literatur, Sexualitit, bis hin
zu scharf gewiirzten Speisen — dingfest gemacht werden soll. Siebtens kann
aber ,der Unterrichtsgegenstand selbst [...] die Ursache der Zerstreutheit
seyn®, dann namlich, wenn er fiir das Kind kein Interesse hat*.>* SchlieBlich
aber miisse achtens eine bedeutsame ,,Quelle der Unaufmerksamkeit® im
Lehrer selbst oder seinem Unterricht gesehen werden. Unaufmerksamkeit
erzeugt der Lehrer, (1) ,,wenn (er) nicht mit Wérme und Liebe unterrichtet”;
(2) aber auch dann, ,,wenn der Vortrag des Lehrers schlecht ist“; (3) ,,Wenn
der Lehrer die Schiiler nicht gehorig behandelt und keine gute Disziplin
handhabt®; (4) ,,Wenn der Unterricht unmethodisch ist“ und schlieBlich (5)
,Wenn der Unterricht zu lange wihrt*.> Es konnte reizvoll sein, diese
Merkmale in einer ,,Didaktik der Aufmerksamkeit* zu vertiefen, die iibrigens
mit Herbarts Ausfiihrungen zur ,,unwillkiirlichen Aufmerksamkeit im Rah-
men seiner ,,Kunst des Unterrichts® kompatibel wire. In dieser Kunst miissen
sowohl die schiiler-, als auch die lehrerbezogenen Quellen der Unaufmerk-
samkeit positiv gewendet werden; darin bestiinde dann das schwierige Ge-
schift der Pddagogik.

Im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts haben sich die beiden Stringe
einer schirferen Konturierung von Auffilligkeiten im Kinder- und Jugendli-
chenverhalten wie auch des besseren Verstehens von Aufmerksamkeit diszi-
plindr ausdifferenziert: In Allgemeiner Medizin und Neurologie, Kinder- und
Jugendpsychiatrie, Psychologie und Pidagogik sind in unterschiedlicher
Weise einschligige Wissensbestidnde erarbeitet worden.>® Am wirkungsvolls-

5!

s

Praetorius 1830, Sp. 742.
% Der Hinweis auf die Kindes- und Altersgemafheit, die Abstimmung des Unterrichtsstoffes

auf die ,Fassungskraft der Kinder (Anonymus 1866, S. 660) ist im Aufmerksamkeitsdiskurs
bereits vor der reformpadagogischen Epoche notorisch: Worle 1835a, S. 41; Munch 1840, S.
45; Anonymus 1843, S. 198; Bock 1859, S. 299.

* Praetorius 1830, Sp. 744-746.

3 Im Uberblick Kemsies 1902; Kozle 1893; Major 1910.
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ten war gewiss das Bild vom ,,Zappel-Phillip“, das der Frankfurter Nerven-
arzt Heinrich Hoffmann 1847 im ,,Struwwelpeter gezeichnet hat. Nervositit
und Unaufmerksamkeit gehen hier eine auch fir die pidagogische Diskussi-
on um 1900 prigende Verbindung ein: Neben der fast schon klassischen
Beriicksichtigung der nervdsen Kinder und Jugendlichen, gerét zunehmend
auch der nervse Lehrer in den Blickpunkt.™

Die padagogische Wahrnehmung der Nervositit verlduft vor dem Hinter-
grund einer anhaltenden Wirkungskraft der Furore machenden Schrift Ignaz
Lorinsers iiber die Schulgesundheit von 1836°" und der 1881 ins Deutsche
iibertragenen Schrift des amerikanischen Nervenarztes Beard, in welcher der
fiir das Nervositits-Syndrom sich schnell einbiirgernde Begriff der ,,Neuras-
thenie* differenziert vorgestellt wird.”® Man findet diesen dann auch in
Christian Ufers Monografie zur ,Nervositit und Médchenerziehung in Haus
und Schule® aus dem Jahre 1890 wieder®; er wird kurz darauf sowohl in der
,,Schulgesundheitslehre“®® wie in der ,Heilpiadagogik“®' genutzt. Alte und
neue Semantik fiigen sich in der Bestimmung zusammen, dass die ,,Neuras-
thenie wesentlich in einer ,,Erschopfung der Aufmerksamkeit® bestehe.*?
Publizistisch wird umfinglich dariiber berichtet, dass die ,,Nervositiit unserer
Zeit* in den ,,schweren Mingeln und Uebelstinden“ des Erziehungs- und
Bildungswesens einen fruchtbaren Nihrboden findet®, die im Klima der
GroBstadte epidemisch zu werden drohen (sog. ,Milieunervositit<).** Man
ist sich wie selbstverstindlich dariiber einig, dass ,,die Massenschule® nur
nervise Schiiler hervorbringen konne. Die Schule und das nervose Kind
stecken so je fiir sich und in ihrem wechselseitigen Zusammenhang in einem
Dilemma, das sie beide durch ihr Verhalten immer nur verstirken konnen:

% 7u Kindern und Jugendlichen siehe Fischer 1908; Keller 1929; Oppenheim 1904; Pototzky
1904. Zum Lehrer siche Wichmann 1903/1904.

Lorinser 1836.

% Erste Erwahnung bei Beard 1869, monografisch 1880 (1881 dt.).

** Ufer 1890.

€ Schulgesundheitslehre 1891, S. 290: ,Die ,Neurasthenie‘, womit man neuerdings die allge-
meine Nervositat in ihrer hochst mannigfaltigen Aeusserungsweise bezeichnet, ist angeboren
[sic!, d. V.] und kann bei Schulkindern einen so hohen Grad erreichen, dass sie vom Besuche
einer offentlichen Schule ausgeschlossen werden miissen®. Fiir diese Falle miisse es dann be-
sondere Schulen geben (siehe Stadelmann 1911 [Sp. 1140], bei dem als Symptome fiir Ner-
venkrankheiten von Kindern ,Leichtsinn, Zerfahrenheit, Unaufmerksamkeit, Unachtsamkeit,
Widersetzlichkeit, Faulheit* gelten).

Hellpach 1911.

Bergmann 1914a, Sp. 898.

Eulenburg 1896, S. 310.

# Moll 1902.
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Die Schule durch gesteigerte Disziplinierungsversuche, das Kind durch eine
Flucht in die Unaufmerksamkeit, ,,weil es“, wie Keller anmerkt, ,,sonst gar
nicht imstande wire, die ungeheure Fiille der auf sein Gehirn fortwdhrend
einstiirzenden Eindriicke zu verarbeiten®.®> Damit ist neben dem ,,Nervensys-
tem“ ein weiteres, seit den 90er Jahren des 19. Jahrhunderts vor allem im
Anschluss an die Forschungen Forels und Flechsigs in den Mittelpunkt ge-
riicktes organisches System fur die Erkldrung der Neurasthenie benannt: das
Gehirn. Unzihlige Schriften iiber das Verhiltnis von ,,Seele und Gehirn“%
bis hin zu Traktaten iiber das Verhiltnis von ,,Gehirn und Erziehung“®’ be-
volkern fortan die Nervositits- und Aufmerksamkeitsliteratur.

4 Beginnendes Unbehagen und Perspektive

Doch schon um 1900 hat dies im padagogischen Diskurs auch Widerspruch
hervorgerufen. In den grundlegenden Arbeiten von Striimpell sowie von
zahlreichen seiner Mitstreiter und Schiiler, die um die Entwicklung einer
klinisch-empirisch orientierten ,,Pddagogischen Pathologie“68 bemiiht waren,
entstand eine das Bewusstsein der praktischen Péddagogen nachhaltig
beinflussende kritische Haltung gegeniiber den medizinischen und nerven-
drztlichen Riickschliissen auf Krankheiten des Gehirns. So lesen wir in
Striimpells ,,Pddagogische Pathologie oder Die Lehre von den Fehlern der
Kinder” etwa:

.Das Bestreben, geistige Fehler ohne weiteres auf Gehirn- oder Nervenkrankheiten zu-

riickzufithren, miiBte sehr leicht [...] im Falle seiner Ausdehnung auf das Geistesleben des

Kindes [...] zu weiter nichts als zu einer Uberflutung der Padagogik durch an sich zu all-
gemeine und dunkle Vorstellungen fiihren*. Und weiter zum Verhdltnis von Gehim und

6.

&

Keller 1929. Und die Annahme versteht sich in der Zeit von selbst, dass ,,in der Schule [...]
die Aufmerksamkeit durch die gesteigerte Reizbarkeit stets leicht abgelenkt [werde]* (Berg-
mann 1914b, Sp. 888). Wahrend kurz nach der deutschen Veroffentlichung der Beard’schen
Neurasthenie-Studie das Thema Reiz/Reizbarkeit noch ausschlieBlich physiologisch ohne
Verweis auf kulturkritische Dimensionen behandelt werden kann (Anonymus 1883), gilt dies
am Ende des ,nervisen Zeitalters™ nicht mehr (vgl. z. B. Herchenbach 1931, Spornhauer
1931). Zur Kontextualisierung von Neurasthenie, Reizbarkeit/Uberreizung und Schule siehe
auch Ziehen 1907.
% 7 B. Flechsig 1896, Forel 1894/1895.
7 Jiungst wieder im Kontext der aktueilen Neurowissenschaften thematisiert von Giesinger
2006.
% Siehe bereits West 1853, dann Heinrich 1899, Hermann 1911, Scholz 1932 sowie lexikalisch
Dannemann 1911. Zu beriicksichtigen auch die Grindung spezieller Zeitschriften wie etwa
die , Zeitschrift fur Kinderforschung®, die ,,Kinderfehler** oder ,,Die Kindes-Seele. Blitter fur
Padagogische Psychologie und Pathologie®. Im historischen Uberblick vgl. Kindt 1971.
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Erziehung: ,,Es kann also {...] der padagogischen Pathologie nicht imponieren, wenn man
fiir psychische Regelwidrigkeiten so ohne weiteres gleich das kranke Gehirn als Ursache

verantwortlich macht. Diese Einseitigkeit miBte dem praktischen Padagogen schlieBlich

alles Vertrauen auf seine Arbeit rauben*.*

Vielleicht kdnnte also eine Funktion in der Rekonstruktion des Aufmerksam-
keits- und Nervosititsdiskurses darin bestehen, die heutige, in manchen Hin-
sichten (z.B. der Neurodidaktik) zu rasche Kapitulation der Pidagogik vor
der Hirforschung, umzukehren und eine selbstbewusstere Auseinanderset-
zung mit den Neurowissenschaften zu beginnen. An einem Beispiel soll diese
Perspektive, in der die historische Analyse eines pddagogischen Diskursrau-
mes zur Pointierung aktueller Debatten (Neurowissenschaften) herangezogen
werden kann, abschlieBend angedeutet werden.

In der gegenwirtigen Diskussion scheint eines der neuesten Erkenntnis-
felder, die uns die Neurobiologie des Lernens anbietet, darin zu bestehen,
Lernen mit Aufmerksamkeit zu verkniipfen. So teilt z. B. Manfred Spitzer
mit: ,,Wer aufmerksam ist, der lernt auch mehr“. Erst heute kénne man auch
wissen, warum: ,,Die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Ausschnitt des-
sen, was gerade unsere Sinne erregt, bewirkt die Aktivierung genau derjeni-
gen neuronalen Strukturen, die fiir die Verarbeitung eben dieses Ausschnitts
zustindig sind* — darin bestiinde dann das ganze Geheimnis des Lernens.
Eine Antwort auf die Frage, die Spitzer dann abschlieBend stellt — ,Wie
schaffen wir es, die Aufmerksamkeit auf das zu richten, was gelernt werden
soll? — beantwortet (bislang) auch die Neurobiologie nicht.”” Deshalb ist
nach wie vor Pddagogik gefragt und historisch hat gerade zu diesem zentra-
len Punkt etwa der Elementarschullehrer Praetorius schon einige nachden-
kenswerte Uberlegungen vorgetragen. Aber auch der gesamte Schulménner-
diskurs, der sich im 19. Jahrhundert mit Fragen von Aufmerksamkeit und
Zerstreuung beschiftigt hat, war an dieser Steile methodisch und didaktisch
schon einen Schritt weiter. Daran wire nun in der Auseinandersetzung mit
der Hirnforschung anzuschlieBen.”

Ein weiteres Desiderat ist eine historisch-systematische Studie zum Ver-
hiltnis des allgemeinen Nervositdtsdiskurs und padagogischem Aufmerk-
samkeitsdiskurs zwischen 1880 und 1930, die trotz der in Hiille und Fiille
greifbaren Quellen noch nicht vorgelegt wurde. Die verfiigbaren neueren
Pionierarbeiten zur historischen Bedeutung des Nervosititsdiskurses haben
entweder einen medizinischen, psychiatrischen, kulturkritischen oder allge-

 Strumpell 1910, S. 606 u. 616.
0 Spitzer 2002.
" Siehe hierzu vor allem Becker 2006,
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mein gesellschaftsgeschichtlichen Fokus — die pddagogische Dimension
streifen sie jedoch allenfalls am Rande.”
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FRIEDRICH SCHWEITZER / HENRIK SIMOJOKI

Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik
im friihen 20. Jahrhundert

1 Einleitung: Zum Verhiiltnis zwischen
Erziehungswissenschaft und Religionspiadagogik

Fiir viele iiberraschend wird derzeit in der Erziehungswissenschaft vermehrt
nach dem Zusammenhang von Padagogik und Religion, von Erziehungswis-
senschaft und Theologie oder Religionswissenschaft gefragt. Die Rede ist
von Religion und Theologie als einem ,,verdrangten Erbe* der Pidagogik',
von ,,pidagogisch-anthropologischen Annzherungen” an ,,Formen des Reli-
gi(isen“2 oder einfach von ,,Sikularitit und Sakralitét in der modernen Pida-
gogik®. Besonderes Interesse richtet sich dabei auf die in religitser Hinsicht
héchst gehaltvolle Reformpédagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts (.Er-
ziehung als Erlosung®®).

Lassen sich die in den genannten Verdffentlichungen dargestellten Befun-
de in der These zusammenfassen, dass die Entwicklung von Pidagogik und
Erziehungswissenschaft gar nicht wirklich zu verstehen ist, solange die reli-
giose Dimension ausgeblendet bleibt, so schiieBt diese Einschitzung bislang
die Religionspidagogik keineswegs ein. Diese Disziplin wird in der Erzie-
hungswissenschaft in aller Regel nicht weiter beachtet. Religionspidagogi-
sche Verdffentlichungen sucht man schon in den Literaturverzeichnissen
erziehungswissenschaftlicher Arbeiten vergeblich, ohne dass dies in den
entsprechenden Untersuchungen auch nur eigens begriindet wiirde. Vermut-
lich wird mehr oder weniger unbewusst angenommen, die Religionspddago-
gik gehdre nicht in den Bereich der Erziehungswissenschaft, sondern in den
der Theologie, weshalb sie erziehungswissenschaftlich auBer Betracht blei-

' Qelkers/Osterwalder/Tenorth 2003.

2 Wulf/Macha/Liebau 2004.

3 Hofmann/Jacottet/Osterwalder 2006; zum weiteren Zusammenhang vgl. auch Schweitzer
2003; Ziebertz/Schmidt 2006.

4 Baader 2005, vgl. auch Oelkers *2005.
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ben konne. Fiir die Gegenwart bedeutet dies, dass wissenschaftliche Kldrun-
gen im Blick auf die religiése Dimension von Erziechung und Bildung von der
Religionspddagogik nicht erwartet werden. Hinsichtlich der Vergangenheit
wird offenbar (zumindest implizit) angenommen, die heutigen Fakultitsgren-
zen zwischen Erziehungswissenschaft und Theologie, auf deren Seite die
Religionspéddagogik dann eingeordnet wird, lieBen sich auch fiir frithere ge-
schichtliche Epochen voraussetzen. Dass dies jedoch nicht ohne weiteres der
Fall ist, wird sich im Folgenden erneut zeigen.

Gegen solche Annahmen hinsichtlich der Verhiltnisse zwischen Pidago-
gik, Religion und Theologie spricht bereits ein Blick in die Werke der Klas-
siker der Pddagogik, die in aller Regel zumindest in dem Sinne auch als Reli-
gionspadagogen angesprochen werden kénnen, dass sie ganz selbstverstidnd-
lich religionspadagogische Zusammenhinge als integralen Bestandteil ihrer
Theorien darstellen — man denke nur an Johann Heinrich Pestalozzi, Fried-
rich Schleiermacher, Johann Friedrich Herbart, Friedrich Frébel bzw., im 20.
Jahrhundert, an Eduard Spranger oder Wilhelm Flitner. Kaum zu bestreiten
ist allerdings, dass disziplindre Grenzen im 20. Jahrhundert bedeutsamer
werden, auch im Blick auf das Verhiltnis zwischen Erziehungswissenschaft
und Religionspidagogik.® Fiir die Zeit der Reformpadagogik im friihen 20.
Jahrhundert sind diese Grenzen aber keineswegs befriedigend gekldrt. Re-
formpédagogen, die iiblicherweise nicht als Religionspadagogen angespro-
chen und in der Geschichte der Religionspddagogik auch nicht erwihnt wer-
den, waren weithin dennoch von religiésen Motiven bestimmt und entwickel-
ten in Praxis und Theorie Ansitze der religitsen Erziehung und Bildung.®
Ebenso deutlich sind die reformpidagogischen Interessen derer, die her-
kémmlicherweise als ,,Religionspddagogen* identifiziert werden. Die Grenze
zwischen beiden Gruppen ist in jeder Hinsicht flieBend’, zumal die traditio-
nellen Kanonisierungen von , Reformpadagogik® ldngst als nicht mehr {iber-
zeugend gelten.® Dafiir spricht zeitgenossisch auch die Beriicksichtigung der
Religionspadagogik im ,,Handbuch der Pddagogik® von Herman Nohl und
Ludwig Pallat.” Zudem waren die reformpidagogischen Autoren und Auto-
rinnen vielfach nicht an Universititen oder Hochschulen tétig, sondern in der

3 Zur aktuellen Diskussion s. Grofs 2004.

& Uberblick bei Koerrenz/Collmar 1994; Baader 2005; als wichtige Einzeluntersuchung: Retter
1995 (zu Peter Petersen).

! Vgl. Schweitzer 1992, S. 252ff ; auch Wiater 1984,

8 Uberblick: Koerrenz 2004.

Zur evangelischen Religionspadagogik: Weinel 1930.



Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik 141

schulischen Praxis oder in Anstalten der Lehrerbildung, so dass eine weitere
Voraussetzung disziplinir eindeutiger Zuordnungsmdoglichkeiten entfallt.

Vor diesem Hintergrund soll im vorliegenden Beitrag erneut die Frage
nach Erziehungswissenschaft und Religionspadagogik gestellt und im Blick
auf das erste Drittel des 20. Jahrhunderts erdrtert werden. Die Frage, wie sich
dabei Pidagogik und Erziehungswissenschaft zu einander verhalten, miissen
wir allerdings offen lassen. Sie findet in den von uns rekonstruierten Ent-
wicklungen kaum Anhalt und miisste in systematischer Hinsicht eigens dis-
kutiert werden.'® Aus Raumgriinden beschrdnken wir uns hier, anders als in
fritheren Darstellungen'’, auf die evangelische Religionspddagogik, deren
Verhiltnisse nicht ohne weiteres auf die katholische Religionspadagogik
iibertragen werden konnen. Wir setzen ein bei der sich zu Beginn des 20.
Jahrhunderts neu formierenden Religionspadagogik und ihrer wissenschaftli-
chen Rekonstruktion, untersuchen sodann deren personelle und institutionelle
Tragerschaft sowie die fiir die Religionspadagogik bezeichnende Orientie-
rung an Bezugsdisziplinen. In einem weiteren Schritt soll gezeigt werden,
dass sich die Entwicklung von Religionspadagogik im friihen 20. Jahrhundert
hnlich wie die der wissenschaftlichen Pidagogik insgesamt am besten im
Horizont der gesellschaftlichen und kulturellen Modernisierung verstehen
lasst. Am Ende soll dann noch einmal, in Form eines resiimierenden Aus-
blicks, die Frage nach Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik auf-
genommen werden.

Die vorliegende Darstellung fuBt auf einem von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft unterstiitzten Projekt zur Wissenschaftsgeschichte von
Religionspidagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts. Im Zentrum die-
ses abgeschlossenen Teilprojekts'? stand die Untersuchung religionspadago-
gisch-wissenschaftlicher Zeitschriften (evangelisch und katholisch) sowie der
darin fassbaren Diskurse als Niederschlag der wissenschaftlichen Begriin-
dung und Ausgestaltung von Religionspiddagogik. Die Ergebnisse des Pro-
jekts sind als Beitrag zur Erforschung der ,modernen Religionspidagogik®
versffentlicht.'” Im vorliegenden Beitrag verschiebt sich demgegeniiber der

1 Besonders aufschlussreiche Beitrage u.a. von D. Benner enthalt der Sammelband von GroB
(2004).

' Vor allem Schweitzer/Simojoki 2005.

12 n einem weiteren Teilprojekt wird derzeit die Entwicklung von Religionspadagogik zwi-
schen 1930 und 1975 untersucht.

13 Schweitzer/Simojoki 2005. In dieser Monographie findet sich auch eine ausfithrtiche Darstel-
lung zu Anlage und Durchfuhrung unserer Untersuchung, die an dieser Stelle nicht wiederholt
werden soll.
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Schwerpunkt auf das Verhiltnis zwischen Erziehungswissenschaft und Reli-
gionspidagogik.

2 Die ,neue“ Religionspidagogik und ihre
wissenschaftliche Rekonstruktion

»Religionspadagogik* ldsst sich als Begriff erstmals in der Zeit vor der Wen-
de zum 20. Jahrhundert nachweisen.'® Im weitesten Sinne soll die als Religi-
onspidagogik bezeichnete Theorie und Praxis die, je nachdem: iiberkomme-
ne oder alt-ehrwiirdige, Disziplin der Katechetik ablsen, deren Wurzeln bis
in die ersten Jahrhunderte nach Christus zuriickreichen. Diese Umstellung
von Katechetik auf Religionspidagogik gewinnt, vor allem auf evangelischer
Seite, spiter, etwas abgetdnt, auch im katholischen Bereich, ihre programma-
tische Bedeutung in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts. Sie gehort
damit in den Zusammenhang der auch international zu beobachtenden Re-
formbemiihungen dieser Zeit. Beispielsweise entsteht in den Vereinigten
Staaten damals das Religious Education Movement, u.a. mit wichtigen Ver-
bindungen zum amerikanischen Pragmatismus und besonders zu John De-
wey."”

Die zu Beginn des 20. Jahrhunderts intensivierten Bemiihungen um eine
wissenschaftliche Neubegriindung der Religionspddagogik fanden im evan-
gelischen Bereich, auf den wir uns hier beschrianken, ihren profiliertesten
publizistischen Ausdruck in der Zeitschrift ,Monatsblétter fiir den evangeli-
schen Religionsunterricht“ (MERU). 1908 mit genau dieser programmati-
schen Absicht ins Leben gerufen, prigten die MERU den spannungsreichen
Konstitutionsprozess einer ,,modern“ angelegten Religionspadagogik bis zu
ihrem Eingehen im Krisenjahr 1932 — als ein dezidiert positioneiles und
zugleich diskursiv ausgerichtetes Kommunikationsforum, auf dem die Ver-
wissenschaftlichung des Nachdenkens iiber Religionsunterricht und religitse
Erziehung nicht nur aktiv vorangetrieben, sondern auch kontrovers und viel-
stimmig erdrtert wurde. Auch in der Wahrnehmung der Zeitgenossen kann
von einer religionspadagogischen ,Reformbewegung* gesprochen werden'®,
nicht nur mit einem eigenen Zeitschriftenorgan, sondern mit einem gemein-
samen Selbstverstindnis (s.u., 4) sowie in Verbindung mit Vereinsstrukturen
und einer breiten Mitgliederbasis (s.u., 3.).

'+ Zur Begriffsgeschichte vgl. Bockwoldt 1977 (evangelisch), Schilling 1970 (katholisch).
¥ ygl. dazu Osmer/Schweitzer 2003, S. 80fF.
16 Dazu Schweitzer/Simojoki 2005, S. 27ff.
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Fiir die religionspidagogische Programmatik sind die ersten Jahrgénge der
MERU besonders aufschlussreich. In mehreren Beitrigen akzentuiert der
Herausgeber Heinrich Spanuth die Aktualitit des eigenen Anliegens. Mit der
publizistischen Neugriindung wolle man in erster Linie ,,dem Religionsunter-
richt innerhalb der Gegenwart dienen*'’. Niherhin gehe es den um die Zeit-
schrift gruppierten Reformkriften darum, ,den Religionsunterricht in Ein-
klang zu bringen mit den Bediirfnissen der gegenwirtigen Zeit und Kultur,
ihn zu vertiefen im Geiste freier protestantischer Frommigkeit, ihn neu zu
gestalten nach den nicht ungestraft iibertretenen Gesetzen des seelischen
Lebens“'®. Demnach sind es die Herausforderungen der Gegenwart, auf die
man sich in neuer Weise einlassen und fiir die man sich nun 6ffnen will, nicht
im Sinne einfach der kirchlichen Tradition, sondern ,,im Geiste freier protes-
tantischer Frommigkeit“, in der die Voraussetzung schon fiir die Moglichkeit
einer religiosen Offnung fiir die Gegenwart gesehen wird. Und schlieBlich
werden die ,,Gesetze des seelischen Lebens* hervorgehoben, die nicht ,,iber-
treten* werden diirften.

Bis heute immer wieder zitiert wird der programmatische Aufsatz von
Friedrich Niebergall ,,Die Entwicklung der Katechetik zur Religionspddago-
gik*, versffentlicht im Jahr 1911 in den MERU, der als zeitgendssische Be-
schreibung des Ubergangs von der Katechetik zur Religionspddagogik be-
sonders aufschlussreich ist'®. Niebergall beschreibt dort fiinf ,,Merkmale® der
herkdmmlichen Katechetik, denen dann komplementir sowie mit umgekehr-
ter Ausrichtung die Merkmale der Religionspadagogik entsprechen sollen.
Kennzeichnend fiir die Katechetik war demnach 1. geschichtliche statt psy-
chologische Orientierung; 2. Lehre als Weg der Beeinflussung; 3. Vorord-
nung des Stoffes vor dem Kind; 4. Betonung von Lehre statt Leben; 5. kein
Bewusstsein der Differenz zwischen kirchlichem und schulischem Unterricht.
Fiir die neue Religionspadagogik hingegen trete nun die Psychologie vor die
Geschichte, die Gefiihlspsychologie vor die intellektuelle Psychologie und
die lebensbezogene vor die lehrmiBige Einwirkung; das Recht des Kindes
werde anerkannt und der Unterschied zwischen schulischem und kirchlichem
Unterricht durchweg gewahrt.

Dieses Programm soll in seiner Durchfiihrung im Folgenden genauer dar-
gestellt und erdrtert werden (s.u., 4.). Fiir die einleitende Kennzeichnung ist
noch auf die zeitliche Einordnung hinzuweisen. Ihre Hochzeit hatte die neue

"7 Spanuth 1908a, S. 1.
'8 Spanuth 1909, S. 1.
' Niebergall 1911, bes. S. 41-43.
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Religionspiddagogik noch im Kaiserreich, in der Zeit vor dem Ersten Welt-
krieg. Sie hielt sich allerdings, in einer im Weltkriegszusammenhang zu se-
henden nationalen Modifikation sowie einer auf die Herausforderungen der
Weimarer Zeit bezogenen Form?, bis ungefihr zum Ende des ersten Drittels
des 20. Jahrhunderts durch. Allerdings treten bereits in der Weimarer Zeit
andere neue Richtungen daneben. Im Nationalsozialismus verandern sich die
politischen, gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Konstellationen erneut
und verliert die Religionspadagogik, in einer noch nicht geniigend erforsch-
ten Art und Weise?', zunehmend an Einfluss. Vor allem die auf den theologi-
schen Neuaufbriichen der 1920er Jahre (sog. Dialektische Theologie im An-
schluss an Karl Barth, Lutherrenaissance) beruhenden Formen von Religi-
onspidagogik, die sich selbst programmatisch nicht mehr als solche bezeich-
nen wollten — man sprach lieber von ,,Evangelischer Unterweisung®, ,,Evan-
gelischer Padagogik“** usw. —, sorgten mit ihrer Kritik an der Religionspada-
gogik im frithen 20. Jahrhundert dafiir, dass diese Reformbewegung in Ver-
gessenheit geriet. Bezeichnend sind religionspadagogische Darstellungen in
Lehrbiichern noch aus den 1980er Jahren, die das ,,20. Jahrhundert™ erst in
den 1920er Jahren beginnen lieBen.” Die fiir unsere eigene Gegenwart be-
stimmend gewordenen religionspidagogischen Neuaufbriiche der 1960er und
1970er Jahre beriefen sich denn auch kaum auf die erste religionspddagogi-
sche Reformbewegung im 20. Jahrhundert, sondern entdeckten in vieler Hin-
sicht selbst ,,neu®, was damals bereits entdeckt worden war.

Das fiir die Gegenwart bezeichnende verstiirkte Interesse an der Religi-
onspidagogik im frithen 20. Jahrhundert besitzt unterschiedliche Wurzeln, zu
denen das Bemiihen um eine nicht von vornherein abwertende Sicht der da-
maligen Entwicklungen gehrt®, vor allem aber die Wahmehmung, dass sich
die heutige Religionspidagogik ohne Beriicksichtigung der damaligen Kon-
stitutionsprozesse nicht wirklich verstehen lédsst. Dariiber hinaus diirfte auch
das in der Erziehungswissenschaft verbreitete Interesse an der Reformpéda-
gogik des friihen 20. Jahrhunderts auf die Religionspddagogik ausgestrahlt
haben.”

2 Schweitzer/Simojoki 2005, S. 771, 98£F.

2 vgl. Rickers 1995.

Vgl. Simojoki 2007, S. 110ff.

Weithin gelesen: Sturm 1984 (in spéteren Auflagen verandert).

* Etwa als eine positive Darstellung des lange Zeit abschatzig so bezeichneten ,Kulturprotes-
tantismus™, vgl. Muller 1992.

Wiater 1984; Schweitzer 1992, 252ff; Koerrenz/Collmar 1994.
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Wenn umgekehrt die sich nach der Wende zum 20. Jahrhundert herausbil-
dende Religionspidagogik in der Erziehungswissenschaft bislang wenig
wahrgenommen wurde, ist dies vielleicht auch auf theologisch-religions-
padagogische Vorurteile zuriickzufiihren, die einer solchen Wahmehmung
lange Zeit im Wege standen. Die Religionspadagogik des friihen 20. Jahr-
hunderts galt als Ausdruck der sog. Liberalen Theologie, deren Bemiihen um
Kulturoffenheit und um eine Synthese mit der modernen Gesellschaft spites-
tens in der durch den Ersten Weltkrieg heraufgefiihrten Kulturkrise geschei-
tert sei. Gerne wurde der Religionspadagogik auch vorgehalten, sie sei direkt
in den Nationalsozialismus gemiindet, habe diesen vielleicht sogar vorberei-
tet. Solche Einordnungen erweisen sich angesichts der freilich erst seit kur-
zem verfligbaren wissenschaftlichen Untersuchungen als wenig haltbar. Be-
reits die Gleichsetzung der neuen Religionspiddagogik mit einem theologi-
schen Liberalismus lisst sich nicht durchhalten — auch andere, sog. positive,
also konservative theologische Richtungen waren im Spiel.”® Die wissen-
schaftlichen Leistungen der damaligen Religionspadagogik erschopfen sich
auch dann nicht in einem naiven Liberalismus bzw. Modernismus, wenn ihr
kritisches Reflexionspotential im Blick auf Modernisierungsprozesse als zu
wenig ausgebildet eingeschitzt wird.”’

3 Personelle und institutionelle Triigerschaften von
Religionspéddagogik

Dass der religionspidagogische Neuaufbruch zu Beginn des 20. Jahrhunderts
in vielfiltiger Weise mit Entwicklungen in der zeitgendssischen Pidagogik
verwoben war und folglich nur in einem heutige Disziplingrenzen iiberschrei-
tenden Deutungshorizont erschlossen werden kann, blieb, aus den angedeute-
ten Griinden, auch in der religionspidagogischen Forschung lange Zeit uner-
kannt. Dafiir waren aber nicht nur unterschiedliche theologische Werturteile
verantwortlich, sondern wirksam war auch eine bestimmte methodische Vor-
gehensweise bei der ErschlieBung der Geschichte von Religionspidagogik.
Die Sicht auf die eigene Konstitutionsgeschichte wurde durch einen Blick-
winkel verengt, der nahezu ausschlieBlich auf hervorgehobene Einzelentwiir-
fe eingestellt war und weiterreichende Diskussionszusammenhgnge und The-
oriekontexte auBer Acht lieB. Demgegeniiber bieten die u.a. in den MERU
gefiihrten Fachzeitschriftendiskurse eine verbreiterte Interpretationsgrundla-

¥ Roggenkamp-Kaufmann 2001.
2 So Schweitzer/Simojoki 2005, S. 237ff.
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ge, von der aus die religionspidagogische Reformbewegung auf ihre berufli-
che Tragerstruktur transparent wird. Schon die fliichtige Uberschau verrit:
Die Verwissenschaftlichung des Nachdenkens iiber Religionsunterricht und
religitse Erziehung wurde nicht allein oder vorrangig von einzelnen ,Klassi-
kern“ betrieben, sondern geschah disziplin- und standesiibergreifend auf
breiter personaler Basis unter Beteiligung von Lehrerinnen und Lehrern fast
aller Schulgattungen, von Pfarrern und von Universitdts- und Hochschulleh-
rern. Die verfeinerte berufliche Zuordnung der beteiligten Autorinnen und
Autoren fordert dann Einsichten zutage, die von erheblicher Erschlieungs-
kraft fiir unsere Ausgangsfrage nach dem Zusammenhang zwischen Religi-
onspidagogik und Erziehungswissenschaft sind. Die folgenden Ausfiihrun-
gen dienen dem Nachweis, dass die religionspadagogischen Konstitutions-
diskussionen nach 1900 aus dem gleichen beruflichen Sitz im Leben erwach-
sen wie die zeitgendssische Pddagogik und, professionstheoretisch gesehen,
als deren Teil zu begreifen sind.

Denn der quantitative Befund zeigt vor allem eines: Die ,,moderne Religi-
onspidagogik® war in erster Linie ein Projekt der Lehrerschaft. Ganze 169
der 236 Autorinnen und Autoren, deren Berufszugehdrigkeit sich zweifelsfrei
ermitteln lieB (bei 54 war das nicht der Fall), gehoren dieser Gruppe an.?®
Ungleich schwiicher im Autorenpool der Zeitschrift reprisentiert waren die
Pfarrer, die 45 Mitarbeiter stellten, sowie Universitdts- und Hochschulange-
hérige, insgesamt 22 an der Zahl. Vor diesem Hintergrund fillt es schwer, die
religionspadagogischen Emeuerungsbemiihungen allzu sehr von den weiteren
piadagogischen Reformbestrebungen dieser Zeit abzugrenzen, die ja ebenfalls
von der auf breiter Front nach Veriinderung dringenden Lehrerschaft initiiert
und getragen wurden.

Wie sehr Verwissenschaftlichungs- und Professionalisierungsstrategien de
facto Hand in Hand gingen, wird noch deutlicher, wenn man die Zugangs-
weise auf diesen Zusammenhang nach Schultypen spezifiziert und nach dem
Anteil der verschiedenen Lehrerstinde an der Herausbildung einer wissen-
schaftlichen Religionspidagogik fragt. Dann tritt ndmlich zweierlei zutage:
Zum einen, dass die Lehrkrifte an hoheren Schulen und die Volksschullehrer
und -lehrerinnen gleichermafen an den religionspddagogischen Konstituti-
onsdiskursen beteiligt waren, und zum anderen, dass die in diesen Diskussio-
nen verhandelte Programmatik je nach Lehrerstandeszugehorigkeit durchaus
unterschiedlich, ja zum Teil geradezu kontrdr konzipiert wurde.

2 Die Zahlen beziehen sich auf den gesamten Erscheinungszeitraum der Zeitschrift. Eine Tabel-
larische Ubersicht findet sich bei Schweitzer/Simojoki 2005, S. 193.
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Die Beitrige der akademisch gebildeten Lehrer der hoheren Schulen sind
vor dem Hintergrund der fortlaufenden Tendenz zur Verwissenschaftlichung,
Verfachlichung und Spezialisierung zu deuten, welche die Entwicklung die-
ses Berufsstandes in der Epoche des Kaiserreiches weithin prigte.”” Nach-
dem in der Ausbildungsreform von 1866 auch die Lehrbefahigung fiir Religi-
on und Hebriisch vom Bestehen eines Fachexamens abhingig gemacht wor-
den war, hatte sich in PreuBen seit den frithen 1870er Jahren eine durch Aus-
bildung, Unterrichtstitigkeit und Standesbewusstsein klar identifizierbare
Fachlehrerschaft fiir Religion herausgebildet.’® Aus einem beruflichen
Selbstverstindnis heraus, das sich vor allem auf fachwissenschaftliche Quali-
fikation und Kompetenz griindete, dringten die Oberlehrer stirker als andere
Berufsgruppen darauf, den Religionsunterricht in Einklang mit dem neuesten
religionswissenschaftlichen Forschungsstand zu bringen und strebten dafiir
eine vornehmlich religionsgeschichtlich und religionspsychologisch fundierte
Religionspidagogik an.

In der Klage des Hamburger Oberlehrers Bruno Wehnert iiber die schlech-
te Reputation des Religionsunterrichts im Kollegium kommt beispielhaft zum
Ausdruck, wie sehr die vorherrschende Bindung des Religionsunterrichts an
obsolet gewordene Bekenntnissidtze von vielen Oberlehrern als Hemmung
ihrer fachlichen Autonomie und standesinterner Makel gegeniiber anderen
Kollegen empfunden wurde:

_Man hore bitte das Urteil von Kollegen, die nicht Philosophen und Theologen sind, iiber

Religionsstunden auf oberen Klassen an. [...] Wir werden angesehen als die ewigen Auf-

wirmer! In Franzoésisch, da lerne man doch immer etwas Neues hinzu. Aber in Religion?
Da“kzlmn doch nichts Neues gelernt werden? Da gibt es doch tiberhaupt gar nichts Neu-
€s.

Dass die verschiedenen Stromungen der Reformpddagogik in diesem Kreis
wenig Anklang fanden, fiigt sich nahtlos in die Logik dieser Professionalisie-
rungsstrategie ein. Denn eine Pidagogik ,,vom Kinde aus“ lag ebenso abseits
des leitenden Verwissenschaftlichungsinteresses wie iiberhaupt die im enge-
ren Sinne religionsmethodische Fragestellung.

Demgegeniiber zeigen die Beitrédge der Volksschullehrerinnen und -lehrer,
bis 1918 in der Zeitschrift etwa gleich stark reprisentiert wie die Lehrerschaft
an hoheren Schulen, eine eigene Prigung, die sich signifikant von den Ober-
lehrerbeitrigen abhebt. Vorrangig werden Praxisfragen des Religionsunter-

¥ vgl. Bolling 1983, S. 20ff; Titze 1991, S. 346ff.
% vgl. Roggenkamp-Kaufmann 2001.
*' Wehnert 1910, S. 4f.
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richts diskutiert, und zwar oft von Voraussetzungen aus, die eine Néhe zur
zeitgendssischen Reformpddagogik verraten. Man fordert die Abschaffung
von Priifungen und Zensuren®® und erdrtert die religionsdidaktische Frucht-
barkeit der Erzahlmethodik Wilhelm Scharrelmanns® oder der Arbeitsschul-
padagogik®. Insgesamt wird die religionspadagogische Vermittlungsaufgabe
stirker vom Kind aus reflektiert, woraus sich eine klare Reserve gegeniiber
einer allzu strikten Wissenschaftsorientierung ergab.

Im ,Zeitalter des Kindes*“, formuliert etwa der Chemnitzer Volksschuldirektor Hermann
Arnold, , mift der Padagog den Stoff in erster Linie an der Natur des Kindes. Er schiebt
beiseite, was nicht der seelischen Entwicklung des Kindes entspricht und ordnet das zu
vererbende Kulturgut den Bediirfnissen und Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes ge-
maB.« Folglich miisse auch der Religionsunterricht ,kindertiimlich sein, d.h. er soll der
Eigenart, dem Wesen, der Wirde, dem geistigen Besitzstande des Kindes entsprechen,
seinen Bedirfnissen entgegenkommen und in ihm Lustempfindungen austiben.

Wieder ist der Zusammenhang von standespolitischen Interessen und religi-
onspiddagogischer Argumentation unverkennbar. Was fiir die aufbrechende
Volksschullehrerschaft dieser Zeit im Ganzen festgestellt worden ist, gilt
offensichtlich auch fiir ihre religionspadagogisch engagierten Vertreter und
Vertreterinnen: Konstitutiv fiir ihre berufliche Identitdt und ihren Anspruch
auf professionelle Autonomie war nicht primir der Bezug auf die einzelnen
Fachwissenschaften, sondern der auf die Pidagogik.*®

Eine wirkungsvolle organisatorische Basis fanden die religionspadagogi-
schen Professionalisierungsinteressen der Volksschullehrerschaft in dem
1911 gegriindeten ,,Bund fir Reform des Religionsunterrichts“. Dieser war
zwar als positioneller Zusammenschluss fiir alle Interessenten offen. Quanti-
tativ dominierten jedoch die Volksschullehrer und -lehrerinnen, die auch die
programmatischen Weichen stellten. Das zeigte sich bereits auf der Griin-
dungsversammlung in Jena.”’ Die dort verabschiedete Satzung verzichtete
bewusst auf eine theologische Zielperspektive und brachte in einer prignan-

-
bl

Arnold 1909.

Winkler 1909.

Janetz 1914.

Amold 1911, S. 236. Vgl. auch Schreiter 1911, S. 172: , Die moderne Padagogik geht vom
Kinde aus, nicht mehr vom ,Stoff*. Wie in den iibrigen Unterrichtsfachern will auch in der
,Religion* der Lehrer den ihm von der Fachwissenschaft dargebotenen Stoff nicht einfach
hinnehmen, um ihn mit allerlei Kiinsten und ,Methoden® dem Kinde beizubringen. Er faBt
vielmehr zuerst das Kind ins Auge, sieht in ihm ~ neben anderen Anlagen — auch die Anlagen
zum religiosen Leben.

% Vgl. Enzelberger 2001, S. 75.

7 Vgl Quistorf 1911.

-
&

3

[V S

S



Erziehungswissenschaft und Religionspadagogik 149

ten Programmformel das religionspidagogische Reformanliegen der Volks-
schullehrerschaft auf den Punkt: ,,Pddagogisch-psychologischer Religionsun-
terricht” lautete die ausschlieBliche Losung, die nicht nur gegen den kateche-
tischen Lehrbetrieb gerichtet war, sondern auch gegen Bestrebungen aus der
Oberlehrerschaft, das Reformbiindnis, wie etwa im Vorfeld von Spanuth
gefordert, positionell auf ,die ,liberale’ Theologie* als ,,die reinste Form und
Erfassung evangelischer Frommigkeit® festzulegen.”® Tite man das, entgeg-
nete der Hamburger Volksschullehrer August A. Krohn in seinem einfiihren-
den Referat, wiirde man sich dhnlich gewaltsam iiber die Gewissensfreiheit
des Kindes hinwegsetzen, wie dies im obsolet gewordenen Katechismusun-
terricht der Fall gewesen war. Nicht die Durchsetzung einer bestimmten
theologischen Schulmeinung kénne folglich im Zentrum der Reformarbeit
stehen, sondern allein die Durchsetzung der ,Freiheit der Schule” und ihres
padagogischen Auftrags am Kind:
,.Die Schule will selbstiandig sein; die Schule will Personlichkeit sein; sie will etwas sein,
was in sich ist und in sich seinen Zweck und seine Aufgabe hat. Sie wehrt sich deshalb
wie ein erwachsener Mensch %egen alles, was von auBen her sie in ihren Zwecken und
Mafnahmen bestimmen will.*

Die positionellen Divergenzen zwischen Volksschul- und Oberschullehrer-
schaft blieben bis in die Weimarer Zeit hinein ein bestimmendes Moment des
Reformbundes. Mit einem Mitgliedervolumen, das in wenigen Jahren Zehn-
tausenderhthe erreichte, steht er zugleich beispielhaft fiir den engen Zusam-
menhang der religionspadagogischen Reformbewegung mit der allgemeinen
Volksschullehrerbewegung dieser Zeit.

Eine Sonderstellung unter den Reformtrigern kommt schlieBlich jenen
akademisch gebildeten Fachkriften zu, die als Seminarlehrer oder Seminar-
oberlehrer in der Volksschullehrerausbildung tétig waren. Allein in PreuBen
stieg die Zahl der Lehrerseminare zwischen 1872 und 1914 von 64 auf 204,
wobei der quantitative Zuwachs speziell in den zwei Vorkriegsjahrzehnten i m
fast allen deutschen Staaten von einer Qualititsoffensive flankiert wurde.*°
Mit dem bleibend zentralen Stellenwert, den der Religionsunterricht im se-
minaristischen Ausbildungsgang hatte*!, verband sich daher die Notwendig-
keit einer spezialisierten, fach- und erziehungswissenschaftlichen Ansprii-
chen geniigenden religionspadagogischen Ausbildungstitigkeit. Namentlich

% Spanuth 1911, S. 268.

¥ Zit. nach: Quistorf 1911, S. 307.

% ygl. Titze, S. 357ff.

' Vgl. Schiele 1906, S. 125ff; Quittschau 1939, S. 11.
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unter den fithrenden Vertretern der neuen Religionspadagogik findet man
solche ,Lehrer der Lehrer“*? in auffilliger Dichte, so etwa Richard Kabisch,
August Reukauf, Emnst Thrindorf oder Hermann Tégel. Letzterer wies aus-
driicklich auf die zentrale Vermittlungsfunktion dieser Berufsgruppe hin: Thre
Vertreter, so seine riickblickende Einschitzung, bildeten

,eine Briicke zwischen den Religionslehrern der Volksschule, die nicht theologisch gebil-
det waren, und den Retigionslehrern der hheren Schulen, die vom Studium der Theologie
her sofort Religionslehrer geworden waren und mit der allgemeinen Padagogik keine be-
sondere Fithlung gewonnen hatten*43.

Diese Beobachtungen zur Autorenschaft der MERU sowie zu den beruflichen
Hintergriinden machen deutlich, dass die moderne Religionspiddagogik in
ihrem Aufkommen wie auch in ihren berufsgruppenspezifischen Auspragun-
gen unaufldslich mit der spannungsvollen Professionalisierungsgeschichte
der deutschen Lehrerschaft verwoben ist. Dass sie keinen theologischen oder
gar pastoralen Sonderweg markiert, zeigt ferner — neben der geringen Repri-
sentanz von Pfarrern — ein auffilliger Befund: Von den nur fiinf ordentlichen
Professoren fiir Pidagogik, die es in Deutschtand im Jahr 1907 gab*, waren
immerhin zwei, nimlich Friedrich Wilhelm Foerster und Wilhelm Rein, in
zentraler Funktion an den in den MERU gefiihrten Konstitutionsdiskursen
beteiligt*, letzterer zudem als erster Vorsitzender des ,,Bundes fiir Reform
des Religionsunterrichts®.

Doch zumindest in einer Hinsicht bleiben Fragen offen: Die religionspé-
dagogische Professionialisierung des Lehrerberufs ist auf allen untersuchten
Ebenen, wenn auch in unterschiedlicher Intensitit, mit einer Tendenz zur
Verfachlichung verbunden. Das konnte auch so gedeutet werden, als sei die
Theologie letztlich doch ausschlaggebend fiir die bezugswissenschaftliche
Identitit der neuen Disziplin. Daher ist es notwendig, die religionspidagogi-
schen Konstitutionsdiskurse auf wissenschaftstheoretische Selbstverortungen
hin zu befragen.

‘2 Bloth 1996, S. 137.

¥ Togel 1929, S. 102

“ Vgl. Herrmann 1991, S. 160.
Vgl Foerster 1908, Rein 1908 u.6.
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4 Religionspidagogik im interdiszipliniren
Zusammenhang: Selbstverstindnis und
Bezugsdisziplinen

Nachdem deutlich wurde, dass die im frithen 20. Jahrhundert entstehende
Religionspadagogik sich auf personeller Ebene nicht ohne Gewaltsamkeit
von der weiteren padagogischen Berufs- und Kommunikationsgemeinschaft
herausldsen lasst, stellt sich naturgemaB die weitere Frage, wie sich dieser
Befund auf das Selbstverstindnis und das bezugswissenschaftliche Profil der
programmatischen Neugriindung auswirkt. Lassen sich spezifische Theorie-
merkmale feststellen, die fiir die neue Religionspddagogik in ihrer oben dar-
gestellten Binnenkomplexitit insgesamt kennzeichnend sind? Liest man die
in den MERU gefiihrten Konstitutionsdiskurse unter diesem Gesichtspunkt,
so stoft man auf wissenschaftstheoretische Selbstverortungen, die wenig
dazu geeignet sind, interdisziplindre Grenzziehungen zwischen Erziehungs-
wissenschaft und Religionspadagogik allzu scharf zu konturieren.

Denn es ist — entgegen der Annahme eines fachwissenschaftlichen Theo-
rieprofils — nicht die Theologie, auch nicht eine disziplindr verfestigte Religi-
onspidagogik, sondern die Pidagogik, aus der die positionell in vieler Hin-
sicht wenig homogene Trigerschaft der Zeitschrift in erster Linie ihre Identi-
tat bezieht. In schroffer Antithetik und einem gesuchten Bruch mit der Wis-
senschaftstradition der Katechetik, die den Religionsunterricht einseitig nach
theologischen MaBstiben konzipiert hatte, explizieren die von dem Heraus-
geber Heinrich Spanuth im Erdffnungsheft verdffentlichten »Richtlinien“ der
Zeitschrift das vorrangig padagogische Selbstverstandnis des neuen Organs:
,.Die ,Monatsblitter’ wollen eine pddagogische, nicht eine theologische Zeit-
schrift sein.«*

Freilich wird bereits in der Fortsetzung deutlich, dass die hier anklingende
Alternative nicht als solche gedacht ist.*” Und auch der programmatische
Einleitungsartikel von Spanuth zum ersten Jahrgang lasst erkennen, was in
den anschlieBenden Diskursen dann vollends deutlich wird: Mit der padago-
gischen Umorientierung geht eine theologische einher; dem neuen erzie-
hungswissenschaftlichen Selbstverstindnis entspricht eine weit reichende,
aber — wie sich im Folgenden zeigen wird — keineswegs unkritische Selbst-

% Spanuth 1908b, S. 39.
7 Ebd.: _In der Verbindung des Padagogischen mit dem Theologischen liegt das Wesentliche

unserer ,Mtsbl. gegentiber anderen periodischen Schriften.®
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bindung an die ,,moderne* Theologie neuprotestantischer Couleur.*® Beide
Ebenen der Neukonstitution bedingen sich gegenseitig und sind nicht unab-
hingig von einander zu verstehen. So ist beispielsweise die verstirkte Orien-
tierung am Kind wesentlich mitbedingt durch die modern-theologische Beto-
nung der Subjektivitit aller Religion. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass
die religionspadagogische Reformbewegung insgesamt nicht mit nur einer
theologischen Richtung gleichzusetzen ist. Fiir die neue Religionspadagogik
setzten sich auch theologisch konservativ ausgerichtete Vertreter wie etwa
Otto Eberhard® ein, die nicht dem Neuprotestantismus, sondern der sog.
positiven Richtung zugerechnet werden miissen.

Interessanterweise kommt die erziehungswissenschaftliche Ausrichtung
der in den MERU betriebenen Religionspddagogik in solchen Diskussionszu-~
sammenhédngen besonders deutlich zum Ausdruck, in denen theologische
Themen bearbeitet werden. Denn die Forschungsergebnisse der modernen
Theologie werden in den MERU nicht kritiklos iibernommen. Vielmehr wird
die Rezeption von p#dagogischen Fragestellungen geleitet, was nicht nur
deren kritische Struktur bedingt, sondern vor allem zu neuartigen Problem-
stellungen fithrte. Am breitesten und besonders kontrovers diskutiert wurden
die durch das subjektive Religionsverstindnis aufgeworfene Frage, ob und
inwiefern so etwas Persénliches und letztlich Unverfiigbares wie Religion
iiberhaupt in der Schule gelehrt werden diirfe®*, und das mit dem Siegeszug

8 Spanuth 1908a, S. 3. Die MERU standen in ihren Anfangsjahren in einem engen Zusammen-
hang mit der sog. Religionsgeschichtlichen Schule. Die Zeitschrift erschien im Verlag Van-
denhoeck & Ruprecht in Gottingen, dem Stammverlag dieser tendenziell historistischen For-
schungsrichtung, die sich in der wilhelminischen Ara profiliert und vor allem offentlichkeits-
wirksam um eine Verwissenschaftlichung der Theologie bemiihte. Aus dem umfassenden re-
ligionsgeschichtlichen Publikationsprogramm des Verlags verdient c¢ine besondere Beach-
tung: die seit 1904/05 herausgegebene populirtheologische Kommentarreihe ,,Schriften des
Neuen Testaments, neu {ibersetzt und fir die Gegenwart erklart®, auf die seit 1911 noch eine
alttestamentliche Reihe folgte. Diese sog. Gegenwartsbibel fand reifenden Absatz in der
Volksschullehrerschaft, so dass sie in den MERU auch unter der Bezeichnung , Lehrerbibel*
firmierte (Oppermann 1910). Umgekehrt zeichnete sich der Forscherkreis der Religionsge-
schichtlichen Schule durch ein ausgepragtes religionspadagogisches Interesse aus: Einige ih-
rer prominentesten Vertreter wie Johannes Weif (1908), Hugo GreBmann (1909), Paul Wern-
le (1912), Heinrich Weinel (1912, 1913) und schlieBlich auch Ernst Troeltsch (1915) sind in
den MERU mit Beitragen vertreten, wobei insbesondere Weinel als Vorstandmitglied groBen
Einfluss auf die konzeptionelle Arbeit im ,,.Bund fiir Reform des Religionsunterrichts* ausiib-
te (vgl. bes. Weinel 1912).

* Zu Eberhard vgl. Kronhage! 2004,

% Vgl. pars pro toto die divergierenden Stellungnahmen von Friedrich Feigel 1908, Niebergall
1908 und Kabisch 1909. Wie die meisten an dem sog. Lehrbarkeitsstreit (dazu ausfihrlicher
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der historisch-kritischen Methode verbundene Problem, ob und inwieweit
deren Ergebnisse angesichts der offensichtlichen Distanz zum kindlichen
Verstehenshorizont auch dem Religionsunterricht zugrunde zu legen seien®'.
In diesen Diskussionen, deren Komplexitit in dem begrenzten Rahmen dieses
Aufsatzes kaum hinreichend abgebildet werden kann, artikuliert und bewzhrt
sich ein neuer Theorietypus pidagogisch-theologischer Reflexion, der sich —
wie von Spanuth programmatisch entfaltet — ,,seine hochsten Gesetze von der
Piadagogik geben lassen**? will und die anwendungswissenschaftliche Struk-
tur der obsolet gewordenen Katechetik weit hinter sich ldsst. Hatte diese die
Bedeutung der Padagogik aus prinzipiellen Erwigungen heraus auf das Ge-
biet der Methodik beschrinkt, so gewinnen erzichungswissenschaftliche
Begriindungszusammenhange nun normatives Gewicht auch fur die Bestim-
mung der theologischen Grundlagen religiéser Bildung und Erziehung. Von
hier aus erschlieft sich auch die gemeinsame Zielrichtung der positionell
disparaten Diskussionsbeitrage: Die stirkere Gewichtung der Pidagogik
dient stets der Optimierung der religionspadagogischen Handlungsrationali-
tit. Es geht den beteiligten Autoren um eine realititsbezogene Neufundierung

Plagentz 2006) beteiligten Autoren legten Feigel und Niebergall den Akzent auf die padago-
gische Unverfugbarkeit individueller Religiositat, zogen daraus jedoch unterschiedliche Kon-
sequenzen im Blick auf die religiose Bildungsaufgabe in der modernen Staatsschule. Wih-
rend die wesenhafte Subjektivitat von Religion fur Feigel lediglich einen historisch-
relativistischen Unterricht* in Religion zulieB (S. 179), betonte Niebergall stérker die religios-
sittlichen Bildungspotentiale des Religionsunterrichts (S. 326 u.6.). Kabisch hingegen erklérte
auch die subjektive Religion fur lehrbar und machte dafiir nicht nur religionspsychologische
Argumente, sondern biographische Selbsterfahrungen religioser Menschen und berufliche
Alltagserfahrungen von Religionslehrern geltend (S. 361f). Im Gegensatz zu den hermeneu-
tisch ausgerichteten Begrindungsmodellen von Feigel und Niebergall riickte Kabisch zudem
mit der provokanten These, Religion werde auch in der Schule ,.zweifellos nicht gelehrt wer-
den konnen ohne Ubung® (S. 362), die Sphére der religiosen Praxis in den Blickpunkt religi-
onspadagogischer Reflexion.

' ygl. bspw. die Kontroversen zwischen Franz Heuck 1908 und Rudolf Peters 1908 sowie
Hermann Meltzer 1908 und Kabisch 1908b. Heuck hatte den Historismus der Religionsge-
schichtlichen Schule zur religionsdidaktischen Leitlinie des Gymnasialreligionsunterrichts
erhoben, was Peters als eine wesenfremde und schilerferne Intellektualisierung des Religi-
onsunterrichts ablehnte. Kabisch wiederum wandte sich gegen Meltzers Ansicht, dass syste-
matische Darstellungsformen christlicher Lehre infolge der historisch-kritischen Relativie-
rung der herkommlichen Dogmatik religionsdidaktisch diskreditiert seien, und betonte die
Notwenigkeit einer abschlieBenden Systematisierung, die allerdings — anders als in der kate-
chetischen und herbartianischen Theorietradition — dezidiert subjektiven Charakter haben
milsse.

52 Spanuth 1908a, S. 5.
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des Religionsunterrichts, der von iiberzogenen Erwartungen, iiberkommenen
Stoffgrundlagen und unangemessenen Vorgehensweisen befreit werden soll.
Kann damit die leitende Funktion der Padagogik in der Wissenschaftsanlage
der ,,modernen* Religionspidagogik nach 1900 als belegt gelten, so ist an-
schlieBend zu erdrtern, wie die padagogische Orientierung in den Zeitschrif-
tendiskussionen konzeptionell ausgefiillt wurde. Kennzeichnend fiir das Pa-
dagogikverstindnis der religionspadagogischen Reformerinnen und Reformer
ist das Bestreben, den programmatisch erhobenen Anspruch auf einen kind-
gemiiBen Religionsunterricht durch eine erfahrungswissenschaftliche Fundie-
rung im Sinne der zeitgendssischen Psychologie zu gewéhrleisten. Dieser
Zusammenhang ist bereits in dem mehrfach zitierten Programmaufsatz Spa-
nuths klar zur Sprache gebracht. Wolle der Religionsunterricht wirklich ,,die
Natur des Kindes, des heranwachsenden Menschen, seine Krifte, seine Be-
diirfnisse, seinen jeweiligen Entwicklungsstand respektieren®, so der Heraus-
geber, dann miisse er ,,psychologisch begriindet und gestaltet sein“>. Und als
Friedrich Niebergall 1911 in dem bereits genannten Versuch einer bilanzie-
renden Riickschau die ,,Entwicklung der Katechetik zur Religionspadagogik®
rekapituliert, sieht er den epochalen Theoriewandel zum wesentlichen Teil
durch den Wechsel der leitenden Bezugswissenschaft charakterisiert: ,,Die
Geschichte tritt [...] zuriick, die Psychologie tritt hervor.«**

Uberpriift man die Jahrginge der Monatsblitter bis zum Ausbruch des
Ersten Weltkriegs auf ihre bezugswissenschaftliche Orientierung, so wird die
Diagnose Niebergalls eindriicklich erhirtet. Dabei zeigen sich vor allem
signifikante Parallelen zur erziehungswissenschaftlichen Psychologierezepti-
on dieser Zeit. Die fiir die religionspiddagogische Pionierarbeit des spéten 19.
Jahrhunderts® einflussreiche Assoziationspsychologie der Herbart-Ziller-
schen Schule gehort bereits der Vergangenheit an.”® Herrschende Referenz-
theorie ist — wie in der zeitgendssischen Pidagogik® — die experimentelle
Psychologie, vor allem in ihrer entwicklungs- und religionspsychologischen
Spielart. Angeregt von den bahnbrechenden Forschungen von William Ja-
mes>®, Edwin Diller Starbuck® oder Wilhelm Wundt®, sucht man mittels

* Ebd.

* Niebergall 1911, S. 41.

Zum religionspadagogischen Herbartianismus vgl. Pfister 1989.
5 Ebd. Vgl. ferner Philippi 1912, S. 242.

7 Vgl. Tenorth 1989.

Vgl. Richert 1914

Vgl. Meyer 1910.

€ vgl. Buchenau 1913,
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empirischer Erhebungen durch Fragebdgen oder Schiileraufsitze der religio-
sen Einstellungs- und Vorstellungswelt der Kinder® und Jugendlichen® auf
die Spur zu kommen. Dabei finden Jungen und Midchen gleichermaBen
Beriicksichtigung, vereinzelt sogar unter dem Aspekt des Geschlechterver-
gleichs.®® Dass die kleinflichigen, zumeist dem Schulalltag entstammenden
Erhebungen weit hinter den Forschungsstandards der wissenschaftlichen
Psychologie zuriickblieben, war offensichtlich und fiihrte in den letzten Vor-
kriegsjahrgingen zu verstirkten Bemiihungen, der nun auch terminologisch
eingefiihrten ,religionspadagogischen Jugendpsychologie* ein solides me-
thodologisches Fundament zu verleihen,*

In dieser empirischen Orientierung, die sich — freilich im geringeren Mafle
— auch in religionssoziologischen Studien® oder Beitrigen zur Unterrichts-
forschung® niederschlagen konnte, dokumentiert sich die leitende Absicht
der Autorinnen und Autoren, Religionspiadagogik als spezifisch fokussierte
Erziehungswissenschaft zu betreiben. Die Attraktivitit der experimentellen
Psychologie fiir die neukonstituierte Disziplin beruhte in erster Linie auf
ihrem erfahrungswissenschaftlichen Ansatz. Durch ihren an die Erfahrungs-
welt riickgebundenen Zugang zur Religiositit der Schiilerinnen und Schiiler
schien sie einen methodisch kontrollierten Weg zu erdffnen, das ambitionier-
te Programm eines piadagogisch begriindeten, also kindgeméBen und ent-
wicklungstreuen Religionsunterrichts in die Schulwirklichkeit zu iiberfiihren.
Viel stirker als etwa die akademisch noch wenig etablierte Reformpadagogik
biirgte die Psychologie fiir die angestrebte padagogische Wissenschaftlichkeit
und Handlungsrationalitit religionspidagogischer Theoriebildung.

Es war also eine spezifische Form von Pddagogik, an die sich die Religi-
onspadagogik anschloss. Das Verstdndnis von Piadagogik wurde dabei aller-
dings kaum einmal eigens thematisiert. Man bemiihte sich um die Rezeption
psychologisch-empirischer Befunde, deutlich in padagogischer Absicht, aber
weithin ohne wissenschaftstheoretische Reflexion. Vielleicht ist genau das
einer der wichtigsten Belege fiir die padagogische Identitit der modernen
Religionspadagogik: Diese Identitit stand gleichsam gar nicht zur Debatte —
sie wurde einfach als selbstverstidndlich vorausgesetzt.

6

Ebell 1911; Barth 1911.

2 Schreiber 1910, Engelhardt 1911; Péhimann 1912.

% Munsche 1912; 1913.

® Hennig 1912; Richert 1914.

5 Emlein 1910; 1911.

% vgl. bspw. die damals aufrittelnde Studie von Lobsien 1908, die dem Religionsunterricht
einen Platz am unteren Ende der Beliebtheitsskala zuwies.
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Auf diskursanalytischer Ebene bestidtigt sich also, was der Blick auf den
beruflichen Hintergrund der Reformbewegung angedeutet hatte: Die beteilig-
ten Akteure prisentieren in den MERU einen neuen Reflexionstypus religio-
ser Bildungs- und Erziehungsfragen, der sich von der herkdmmlichen kate-
chetischen Betrachtungsweise durch eine konsequente pddagogische Theo-
rieausrichtung unterscheidet. Diese #uBert sich bezeichnenderweise nicht in
Anleihen von einer als disziplindres Gegeniiber verstandenen Pidagogik,
sondern artikuliert sich in Form einer experimentell-psychologischen For-
schungspraxis, welche die Religionspiddagogik mit der weiteren Piddagogik
dieser Zeit verbindet und als deren Teil ausweist. Diese Verortung der Reli-
gionspiadagogik in der Erziechungswissenschaft wird weiter unterstiitzt durch
die Moglichkeit, die Religionspidagogik als Antwort auf Modernisierungs-
prozesse zu deuten.

5 Religionspidagogik im Horizont gesellschaftlicher
und kultureller Modernisierung

Betrachtet man die Entwicklung piddagogischer und erziehungswissenschaft-
licher Reflexion aus diachroner Perspektive, so fillt zundchst auf, dass sich
die Verwissenschaftlichung des Nachdenkens iiber (religiose) Erziehung und
Bildung in beiden Reflexionskontexten etwa zeitgleich rapide beschleunigt.
Es sind in beiden Fillen die letzten Jahrzehnte des Kaiserreichs, zu deren Zeit
reformorientierte Ansitze breiten Zuspruch finden und neue, psychologisch
fundierte Forschungszuginge zum disziplindren Gegenstandsfeld gesucht
werden. Schon hier deutet sich an, dass die jeweiligen Verdnderungen in der
Wissenschaftskommunikation einen breiteren gesellschaftlichen Kontext
haben: niamlich die von der Hochindustrialisierung ausgeldsten Umbriiche,
die der wilhelminischen Epoche ihr spezifisches, ambivalentes Geprige ga-
ben. Folglich ist zu fragen, wie der beschleunigte gesellschaftliche Wandel in
den MERU wahrgenommen worden ist.

,Unsere Zeit steht unter dem Zeichen des Fortschritts, des Wachsens.
In dieser knappen Feststellung des Dortmunder Gymnasiallehrers Ernst
Wendland begegnet uns der rhetorische Grundton der evangelisch-
religionspddagogischen Zeitdiagnostik in beispielhafter Kiirze. Sie wird be-
herrscht vom Eindruck eines rasanten technischen, wirtschaftlichen und vor
allem wissenschaftlichen Aufschwungs, der uberlieferte Weltbilder durch-
bricht, bislang tragende Kulturfundamente aufweicht und die traditionelle

«67

7 Wendland 1911, S. 25.
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Selbstverstindlichkeit der christlichen Religion radikal in Frage stellt. Be-
sonders deutlich merkt man den Beitrdgen den Druck des positivistischen
Denkens an; der reiBende Absatz der 1899 verdffentlichten ,,Weltrétsel®
Ernst Haeckels gilt vielen Verfassern als Fanal eines Weltbildwandels, in der
das Christentum seine Kulturbedeutung einzubiiflen droht.%®

Das Spezikum der in den Monatsbléttern vertretenen Reformposition be-
steht nun darin, dass man den gesteigerten Rationalitétsanspriichen des neu-
zeitlichen Wahrheitsbewusstseins nicht — wie es der katechetischen Begriin-
dungstradition entsprach — in polemischer oder apologetischer Absicht entge-
gen trat. Vielmehr wurden diese Anspriiche, sofern nicht weltanschaulich
{iberhsht, als legitim anerkannt und der eigenen Reformposition normierend
zugrunde gelegt.”” In diesem Sinne haben die Autorinnen und Autoren in den
MERU die von ihnen betriebene Religionspiddagogik emphatisch als eine
,moderne Wissenschaft bezeichnet.”

Doch auch jenseits programmatischer Bezugnahmen korrespondieren die
mehrfachen Offnungsversuche im Ubergang von der Katechetik zur Religi-
onspidagogik mit den zu Beginn des 20. Jahrhunderts besonders wirksamen
Prozessen der Urbanisierung, Industrialisierung, Mobilisierung usw.”" Inso-
fern fiigen sich die religionspadagogischen Entwicklungen ein in den Ge-
samtrahmen, den etwa Heinz-Elmar Tenorth” fur die ,,Geschichte der Erzie-
hung* beschrieben hat. Dies besagt im strengen Sinne allerdings nur, dass die
religiose Erziehung und Bildung Teil derselben Gesellschafisgeschichte wa-
ren, die auch sonst die P4ddagogik bestimmt hat.” Immerhin liegt aber bereits
darin ein weiterer Hinweis auf die Plausibilitit des Versuchs, die Herausbil-
dung der modernen Religionspidagogik im Horizont der Erzichungswissen-
schaft und also nicht (allein) vor dem Hintergrund kirchlicher oder theologi-
scher Verianderungen und Impulse zu deuten.

Diese Deutungsmdglichkeit lasst sich nun allerdings weiter zuspitzen mit
der These, dass dariiber hinaus ein ausweisbarer Zusammenhang zwischen
der Herausbildung von Religionspadagogik einerseits und Entwicklungen in

68 Vgl. u.a. Wendland 1909, bes. S. 299; Kabisch 1908a, S. 23f. ‘

¥ Vgl. bspw. Spanuth 1911, S. 268, der die wechselseitige Affinitat .modemer* Theologie und
Religionspadagogik auf das gemeinsame erkenntnisleitende Interesse zurickfihrt, ,das
Christliche unter Anerkennung des Wissens und der Kultur der Gegenwart zu behaupten und
darzustellen®.

™ Vgl u.a Spanuth 1909, S. 2; Niebergall 1911, S. 38f.

" Osmer/Schweitzer 2003; Schweitzer/Simojoki 2005, bes. S. 164ff.

2 Tenorth 2000, bes. S. 183ff.

™ vgl. dazu Wehler 1995; 2003.
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der Erziehungswissenschaft andererseits besteht. Zumindest in gewisser Hin-
sicht kann die Herausbildung von Religionspiadagogik als Folge solcher Ent-
wicklungen angesehen werden. Dies gilt am deutlichsten im Blick auf die —
oben unter anderen Gesichtspunkten bereits thematisierte — Professionalisie-
rung des Lehrerberufs. Die Erteilung von Religionsunterricht gehérte zu den
selbstverstiandlichen, manchmal auch umstrittenen Aufgaben eines Volks-
schullehrers bzw., in steigendem MaBe, von Volksschullehrerinnen. Die
Bedeutsamkeit der fraglichen Zeit fiir deren Professionalisierung steht in der
Lehrerforschung auBer Zweifel.” Dieser allgemeine Professionalisierungs-
prozess impliziert den der Religionslehrerschaft.”” Im Bereich des hoheren
Bildungswesens kommt dazu die oben erwihnte Herausbildung des Religi-
onsoberlehrers als komplementire Professionalisierungsfigur,

Kann die Professionalisierung des Lehrerberufs zunéchst als allgemein ge-
sellschaftlich und politisch bedingte Erscheinung gelten, so besitzt sie doch
auch eine direkte Verbindung zur Erziehungswissenschaft. Ohne den Bezug
auf die wissenschaftliche Piddagogik hitte dem Professionalisierungsprozess
die Méglichkeit gefehlt, ein spezifisches Professionswissen auszubilden, wie
es als grundlegendes Merkmal aller Professionalisierungsvorginge auch
auBerhalb der Pddagogik gilt. Im Falle der Religionslehrerschaft bot die Her-
ausbildung einer wissenschaftlichen Disziplin der Religionspadagogik dar-
tiber hinaus die Moglichkeit einer spezifisch religionspadagogischen Profes-
sionalisierung. Des Weiteren war der Riickgriff auf eine stdrker wissenschaft-
lich durchgebildete und fundierte Theorie von religitser Erziehung und Bil-
dung auch eine entscheidende Voraussetzung dafiir, sich gegeniiber den im-
mer weiter reichenden kritischen Anspriichen der modernen, auch insgesamt
von Verwissenschaftlichungsprozessen bestimmten Kultur behaupten zu
kénnen”’. Die enge Anlehnung der Religionspiadagogik an moderne Wissen-
schaften, sei es die Psychologie, die damals sog. Religionswissenschaft (spi-
ter: Religionssoziologie) oder die historisch-kritische Auslegung der Bibel,
bedeutete in dieser Hinsicht einen unmittelbar einleuchtenden Plausibilitéts-
gewinn.

Zumindest in noch einer weiteren Hinsicht ergeben sich Zusammenhinge
zwischen moderner Religionspddagogik und Erziehungswissenschaft. Im
Ubergang zur Weimarer Republik kam es in Deutschland bekanntlich erst-

" Vgl. Conze/Kocka ?1992; Combe/Helsper 1996; Apel u.a. 1999.
> Schweitzer/Simojoki 2005, S. 189ff.

Roggenkamp-Kaufmann 2001.

7 Vgl. Schweitzer/Simojoki 2005, S. 206ff.
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mals zu einer klaren Trennung zwischen Staat und Kirche, die auch padago-
gisch hoch bedeutsam war. Mit dieser Trennung endete die sog. geistliche
Schulaufsicht und ergab sich eine neue Grundlage fiir Formen der prakti-
schen und theoretischen Pddagogik, die sich explizit nicht mehr auf die
christliche oder eine andere religiose Uberlieferung beriefen. Auch wenn der
padagogische Mainstream in der Weimarer Zeit kulturchristlich oder sogar
explizit konfessionell gebunden blieb, war damit eine neue und herausfor-
dernde Situation im Blick auf religiose Erziehung sowie hinsichtlich der
Frage, welche Verbindungen zu den Kirchen und Religionsgemeinschaften
kiinftig noch méglich sein sollten, eingetreten. Die 1918/19 vollzogene Tren-
nung kam nicht einfach plétzlich oder ganz unerwartet. Sie geht ihrerseits auf
vielfache Entwicklungen spitestens seit dem 19. Jahrhundert zuriick und
kiindigte sich bereits im spiten Kaiserreich immer deutlicher an.”® Die Her-
ausbildung der modemen Religionspidagogik kann als Antwort auf die
Trennung von Staat und Kirche verstanden werden’®, némlich als Ausdruck
des Anliegens, die pidagogische Legitimitit religidser Erziehung und Bil-
dung auch pach der Trennung von Staat und Kirche aufzuzeigen.

Besonders der schulische Religionsunterricht war durch das Ende der Mo-
narchie in seiner Existenz gefihrdet. PreuBische Erlasse in der Ubergangszeit
im Herbst 1918 zielten auf eine radikale Trennung zwischen Schule und
Kirche. Aufgrund heftiger Proteste u.a. von Eltern sowie der Kirchen wurden
diese Erlasse schon in den ersten Monaten des Jahres 1919 wieder aufgeho-
ben, aber der Religionsunterricht war fortan nicht mehr Pflichtfach. In der
Weimarer Reichsverfassung (Art. 149) erhilt er jedoch — wie spéter auch im
Bonner Grundgesetzt (Art. 7,3) — eine durchaus starke Stellung als ,,ordentli-
ches Lehrfach®, das ,,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der betref-
fenden Religionsgesellschaft* erteilt wird.* Fiir die Lehrerschaft bedeutete
der Ubergang zur Republik vor allem das Ende der sog. geistlichen Schulauf-
sicht sowie das Entfallen der Pflicht, Religionsunterricht erteilen zu miissen -
die Erfiillung also von Forderungen, die von den Lehrern und ihren Verbén-
den schon seit langem vertreten worden waren.®'

Die Trennung von Staat und Kirche war ein wesentlicher Schritt auf dem
Weg zu einer freiheitlichen Demokratie. Im friihen 20. Jahrhundert, ein-
schlieBlich der Weimarer Zeit, begegneten Padagogik und Religionspéddago-

™ vgl. Bammel 1992; Heckel 1997, S. 441ff; Roggenkamp-Kaufmann 2007, S. 1711f.

™ Schweitzer/Simojoki 2005, S. 183ff.

¥ Helmreich 1966, S. 150fF,, 165; Lachmann 2007, S. 205ff. Vgl. auch Bloth 1968, S. 179ff.
81 vgl. als neueste Darstellung Kliss 2005, S. 151f.



160 Friedrich Schweitzer / Henrik Simojoki

gik der Vorstellung einer demokratischen Gesellschaft oder einer demokrati-
schen Erziehung allerdings mit gleichermaflen ausgeprégter Zuriickhaltung.
Nicht zufillig hat es bis zum Jahre 1930 gedauert, ehe das epochale Werk
John Deweys ,,Democracy and Education* ins Deutsche ilibertragen wurde®?,
und die an Dewey u.a. anschlieBenden amerikanischen religionspiddagogi-
schen Versuche, Religionspadagogik und Demokratie mit einander zu ver-
kniipfen — zu finden vor allem bei George A. Coe und seiner ,,Social Theory
of Religious Education” von 1917%* - wurden in Deutschland so gut wie gar
nicht beachtet. Der Vergleich zwischen religionspadagogischen Entwicklun-
gen in Deutschland und in den USA ist im vorliegenden Zusammenhang
besonders interessant.®* Die manchmal vertretene Auffassung, der in
Deutschland zu beobachtende Weg von der (religionspadagogischen) Re-
formpidagogik in den Nationalsozialismus sei gleichsam zwangslaufig ge-
wesen, bestitigt sich dabei, angesichts der ausgesprochen demokratischen
Ausrichtung der amerikanischen Parallelbewegung, jedenfalls hinsichtlich
des Reformmotivs nicht. Offenbar miissen Erkldrungsansdtze auch in dieser
Hinsicht differenzierter ansetzen.

Die in Deutschland in der Weimarer Zeit in der Religionspadagogik zu
beobachtenden ablehnenden Haltungen gegeniiber der Demokratie diirften im
Ubrigen kaum als ein Spezifikum dieser Disziplin zu deuten sein. Auch wenn
im Einzelfall etwa die schwichere Stellung des Religionsunterrichts solche
Haltungen bestirkt haben kdnnte, legen die von uns ausgewerteten Quellen
eher den Schluss nahe, dass die Religionspidagogik in dieser Hinsicht insge-
samt einem einflussreichen allgemeinen Zeitgeist gefolgt ist. Die Religions-
pidagogik hatte nicht nur an der allgemeinen Entwicklung von wissenschaft-
licher Padagogik teil, sondemn teilte auch deren Schwichen und politische
Unzulidnglichkeiten. Eines dieser Reflexionsdefizite sei — weil besonders
folgenreich — an dieser Stelle besonders hervorgehoben: Wie der padagogi-
schen Kulturhermeneutik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts fehlt auch der
,modernen* Religionspidagogik ein analytisch-wissenschaftlicher Zugriff
auf den gesellschaftlichen Wandel, auf den sie programmatisch bezogen ist.
Das mag zunichst abstrakt klingen, duBert sich aber, wie sich nicht erst unter
den Bedingungen der weithin abgelehnten Demokratie zeigt, durchaus kon-
kret in einer belegbar teilweise hohen Affinitit zu nationalen Integrations-

8 Dewey 1930.
8 Coe 1917.
¥ Vgl Osmer/Schweitzer 2003.
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ideologien unterschiedlichster Pragung.® Dies lasst sich auch so wenden,
dass eine kritische Erforschung der Geschichte der Pddagogik, namentlich in
Kaiserreich und Weimarer Republik, auch deren religiése Verwurzelung und
religionspidagogische Auspriagung einschlieen muss.

Die Frage nach den Kontinuititen zwischen der ,,modernen Religionspad-
agogik®, wie sie sich im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts herausbildete, und
den spiteren Entwicklungen der Disziplin in der Zeit des Nationalsozialismus
ist im Ubrigen Gegenstand eines Nachfolgeprojekts, das derzeit noch im
Gange ist.

6 Noch einmal: Erziehungswissenschaft und
Religionspiadagogik

Die im vorliegenden Beitrag dargestellten Entwicklungen im Bereich der
Religionspadagogik des frithen 20. Jahrhunderts machen exemplarisch deut-
lich, dass eine Ausgrenzung religidser und religionspidagogischer Zusam-
menhidnge aus dem erziehungswissenschaftlichen Gegenstandsbereich nicht
sinnvoll zu begriinden ist. Im Blick auf die historischen Akteure, die padago-
gischen Institutionen, die verhandelten Themen sowie die wissenschaftlichen
Ansitze ist von einer Vielfalt an Verkniipfungen auszugehen, die — von heute
aus gesehen — in interdisziplindrer Kooperation untersucht und aufgeklért
werden miissen.

Weiterhin hat sich gezeigt, dass die in der Gegenwart vermehrt gestellte
Frage nach den religi¢sen Beziigen und Hintergriinden der Reformpédagogik
im frithen 20. Jahrhundert auch die Entwicklungen in der Religionspadagogik
einbeziehen sollte. Das Verstindnis von ,Erziehung als Erlésung® findet sich
dort allerdings nicht gleichermafen wie bei anderen reformpédagogischen
Autorinnen und Autoren, was jedoch als Erkenntnisgewinn und also auch
hier nicht als Begriindung fiir einen thematischen Ausschluss verstanden
werden sollte.

Uber die historischen Einzelbefunde hinaus kann die These formuliert
werden, dass die fiir die Erziehungswissenschaft in einer multireligisen
Gesellschaft neu erforderliche Urteilsfihigkeit im Blick auf religitse Soziali-
sation, Erziehung und Bildung von weiteren historischen Analysen nicht nur

8 So kam es nach dem Ausbruch des Ersten Weltkrieges zu einer nationalistischen Umformung
der evangelischen Religionspédagogik, die auch wahrend der Weimarer Epoche teils wirksam
blieb und erhebliche Orientierungsschwierigkeiten im Umgang mit der vélkischen Ideologie
nach sich zog. Vgl. Schweitzer/Simojoki 2005, S. 79ff., 121ff.
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bis zum 19. Jahrhundert®, sondern gerade auch zum 20. Jahrhundert profitie-
ren kann. Die fiir unsere Gegenwart entscheidenden Weichenstellungen wur-
den in dieser Zeit vorgenommen und miissen weiter, in der Zusammenarbeit
zwischen Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik, untersucht wer-
den. Selbstverstindlich muss dabei, anders als bei der aus Raumgriinden im
vorliegenden Beitrag erforderlichen Konzentration auf die evangelische Sei-
te, auch die katholische Religionspiddagogik einbezogen werden.
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Das Institut fiir Volkerpidagogik in Mainz
(1931-1933): Eine FuBinote in der Geschichte
Vergleichender Pidagogik in Deutschland?

Mit dem Institut fiir Volkerpiddagogik (IVP) stelle ich eine Institution Ver-
gleichender Padagogik in Deutschland vor, die sowohl in der Historischen
Bildungsforschung als auch in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
nahezu unbekannt ist. Zu Recht, mag manch einer denken, denn schlielich
bestand das IVP von 1931 bis 1933 gerade einmal zwei Jahre. Im folgenden
Beitrag werde ich quellengestiitzt die Frage untersuchen, ob das IVP tatsich-
lich nicht mehr ist als eine FuBnote in der bildungshistorischen Forschung
oder ob seine kurze Geschichte Lektionen bereit hilt, deren Bedeutung auf
groBere bildungshistorische Zusammenhinge verweist. Dabei gehe ich in drei
Schritten vor:
1. Erstens werde ich Ziele, Struktur und Aufgaben des IVP darstellen.
2. Zweitens werde ich nach historischen Modellen und vergleichbaren zeit-
gendssischen Institutionen fragen und
3. schlieBlich werde ich einen kurzen Blick auf mogliche lingerfristige Ef-
fekte des IVP werfen und dies mit Forschungsperspektiven verbinden.

1 Ziele, Struktur und Aufgaben des Instituts fiir
Volkerpidagogik

Im Februar 1931 schreibt ein gewisser Franz Joseph Niemann an Paul Ge-
heeb (1870-1961), den Griinder und Leiter der Odenwaldschule, einer der im
zeitgendssischen Urteil ,kiihnsten Schulversuche in Europa’!, folgenden
Brief:

,Mein Besuch mit amerikanischen Padagogen in der Odenwaldschule im Sommer 1929

wurde fur mein Leben und meine padagogische Arbeit von der allergroBten Bedeutung. Zu
diesem Besuche hatte ich damals Herrn Staatsprasidenten Adelung gebeten [...] als dann

' vgl. Spieler 1930.
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Herr Adelung nach hier [Berlin] kam, um mich aufzufordern, in Mainz ein internationales
padagogisches Institut aufzumachen, da habe ich keinen Augenblick gezaudert, diesem
Rufe zu folgen. So werde ich in allernachster Zeit ihr Landsmann in Hessen und hoffent-
lich werde ich lhr Mitarbeiter. — Die Aufgabe in Mainz ist so groB und so gewaltig, so zu-
kunftsstark, dass ich die nachsten zehn Jahre von dieser Aufgabe nicht wieder loskomme.
Mein Besuch in Osterreich, Budapest und Prag hat mir gezeigt, welch starkes Interesse in
den dortigen Ministerien fiir unser Institut besteht. Das ging so weit, dass von den drei
Ministern allein 37 Zimmer belegt werden. Bereits am 4. Mai [1931] kommen 82 rumani-
sche Seminardirektoren und Schulaufsichtsbeamte zu uns. Es liegt auf der Hand, dass vie-
le unserer Besucher auch die Arbeit der Odenwaldschule kennen lernen mochten. [...]«*

Das, was Niemann hier so enthusiastisch beschreibt, sind die Anfinge des
Instituts fiir Vilkerpddagogik in Mainz und die Kontexte, aus denen heraus
es entstanden ist. Sowohl die angesprochenen personalen und institutionellen
Netzwerke als auch die angedeuteten berufsbiobiografischen Kontexte sind
fiir das Verstindnis des Instituts fiir Volkerpidagogik von Bedeutung. Uber
diese Zusammenhznge geben ein bislang noch nicht vollstdndig ausgewerte-
ter Bestand im Stadtarchiv Mainz sowie einige wenige Verdffentlichungen
Auskunft.

Wer war dieser Franz Joseph Niemann (1879-1957)? Im Jahr 1879 gebo-
ren, hatte er zunéchst als Saarbriicker Stadtschulrat die dortigen Mittelschu-
len reformpédagogisch umgestaltet und leitete von 1925 bis 1930 die Aus-
landsabteilung im Berliner Zentralinstitut fiir Erziechung und Unterricht (ZI).
1930 initiierte er das IVP, das er schlieBlich ab 1931 auch leitete. Niemanns
Biographie ist noch ebenso ungeschrieben wie die Geschichte des IVP.’

Das Institut flir Volkerpddagogik wurde im Mai 1931 in der nach der
Rheinlandraumung leerstehenden Zitadelle in Mainz eréffnet. Dass es in
dieser 6konomisch und politisch sehr angespannten Zeit iiberhaupt gegriindet
werden konnte, ist zweifellos den persénlichen Kontakten Niemanns zum
Hessischen Staatsprasidenten und Mainzer Ex-Biirgermeister Bernhard Ade-
lung (1876-1943; SPD) zuzuschreiben.® Ebenso konnte der Mainzer Ober-
biirgermeister Erhard (SPD) fiir dieses Projekt gewonnen werden. Getragen
wurde das Institut zu etwa gleichen Teilen vom Volksstaat Hessen und der
Stadt Mainz. Neben dem Vorstand des IVP (Staatspriisident Adelung, Ober-

* Franz Joseph Niemann an Paul Geheeb, 16. Februar 1931, Archiv der Ecole d’Humanité:
Briefwechsel Geheeb-Niemann.

* Vgl die Ansitze bei MaaBen 1959, Miiller-Commichau 1994 sowie Link 1999.

* Mainz gehorte zum Volksstaat Hessen, der 1919 aus dem GroBherzogtum Hessen-Darmstadt
hervorging.
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biirgermeister Erhard, Ministerialrat Hoffmann) wurde ein wissenschaftlicher
Beirat etabliert, in den u.a. auch Paul Geheeb berufen werden sollte.”

Auf der bislang ausschlieBlich militdrisch genutzten Mainzer Zitadelle
sollte, wie Niemann formulierte, ,.€in Friedenswerk™ entstehen, das ,alle
Pidagogen, mdgen sie kommen, woher sie wollen, aus welchem Lande und
welcher geistigen Stromung [...] auch immer® zusammenfiihren wollte zu
grenziiberschreitender padagogischer Arbeit.® Das Institut sollte — so der im
reformfreudigen hessischen Kultusministerium zustdndige Ministerialbeamte
— als Stitte vergleichender Erziehungswissenschaft“ dienen; es sollte eine
,Sammelstelle [sein] fir alle Erfahrungen und Versuche, die auf pidagogi-
schem Gebiet von den Kulturvdlkern unserer Erde gemacht worden sind und
gemacht werden®.” Diese ,,Stitte vergleichender Erziehungswissenschaft®
stellte sich ,,zwei groBe Aufgaben“: Zum einen wollte das IVP durch Dauer-
ausstellungen ,.ein lebendiges Bild von der Arbeit in den Schulen aller Art
[...] bieten®; zum anderen sollte die ,,Zusammenfiihrung der Pddagogen der
verschiedensten Linder zu eintrichtiger Arbeit* gelingen.” Das Zielpublikum
des Instituts waren in erster Linie Lehrer, Lehrerbildner, Studenten, Referen-
dare, padagogische Publizisten, Schulverwaltungsbeamte und Mitglieder
piadagogischer Verbénde aus dem In- und Ausland.

Um die genannten Ziele konkret zu realisieren, wurden in den weitldufi-
gen Gebzuden der Zitadelle folgende Abteilungen eingerichtet: ein Lehrmit-
telhaus, die Deutsche (Padagogische Schau) und die Internationale Pédagogi-
sche Schau sowie zwei Gistehiuser als sog. ,,Heim der Nationen®. Den di-
daktisch-methodischen Ansatz seines Instituts formulierte Niemann als
Schulpraktiker folgendermafien:

_ Was an anschaulichem Material, an Bildern und Fotografien, an Skizzen und Tabellen, an
Statistiken und Planen, an Schulbiichern und Lehrplénen, namentlich aber an Schilerar-
beiten zusammengetragen wird, das wollen wir zu einer ubersichtlichen Schau aufbauen.
Damit wollen wir unseren Besuchern die Moglichkeit geben, auf rascheste und bequemste
Weise einen Uberblick tber das Schulwesen der anderen Lander und Volker zu erhalten.
Frither haben wir es selten fur notwendig gehalten, iiber die Grenzen des eigenen Landes
hinaus zu schauen und das Schulwesen anderer Volker zu erforschen. Heute weifl man
sehr wohl wie iiberaus wertvoll zuweilen gerade die Anregungen aus fernen Landern fur
das eigene Schulwesen werden konnen. [...] Hier kann jeder mithelos durch Vergleich und

7Zu Geheeb und der Odenwaldschule grundlegend Naf 1997 und 2006.
Niemann 1932, S. 3-4.

Block 1932, S. 31.

Block 1932, S. 31-32.

Block 1932, S. 33.
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kritische Gegenuberstellung das fur sein Land und seine Schule zweckméaBigste und beste

Lehrmittel auswahlen*, °

Er werde direkt - so Niemann — mit der Praxis konfrontiert und miisse sich
nicht erst durch dicke Handbiicher quilen."'

Im Lehrmittelhaus prisentierten nachweislich iiber 60 Aussteller in ca. 50
Silen ihre Produkte von Frébel- und Montessorimaterial bis hin zu Unter-
richtsmitteln fiir die Oberprima.'> Weiter konnten die Besucher sich einen
Uberblick verschaffen iiber verfiigbare Schulfilme und Filmgerite, die in
einem Kinosaal auch getestet werden konnten, ebenso iiber moderne Schul-
mobel und Schulhausmodelle. Damit ermdglichte das IVP den kritischen
Vergleich auch medienpddagogisch modernster Lehr-Lernmittel und Schul-
ausstattung.

Fiir die Deutsche Padagogische Schau waren 42 Sile vorgesehen, von de-
nen bei der Eréffnung des Instituts bereits 30 eingerichtet waren. Hier sollte
der Weg gezeigt werden, ,,den das Kind im Laufe der Jahre zu durchwandern
hat, um an das Schlussergebnis zu gelangen". Ausstellungsdidaktisch ging
es also um einen reduzierten und klaren Blick auf die Bildungsginge der
Schiiler unterschiedlicher Schulformen. So ermdoglichten einzelne Schulen,
aber auch Schulformen den Besuchern einen vergleichenden Blick auf ihre
pddagogische Arbeit: z.B. die Altonaer Berufsschulen, einklassige Landschu-
len, Kélner Handarbeitsschulen, Frauenoberschulen, die Lietzschen Lander-
zichungsheime und die Odenwaldschule wie auch die Liibecker Oberreal-
schule zum Dom mit ihrem innovativen Kern-Kurs-System. Neben diesem
beachtlich breiten Spektrum reformpidagogischer Schulentwicklung gab es
zudem noch Sile fiir einzelne Unterrichtsfacher und ihre Methoden sowie fiir
den Werkunterricht, Verkehrserziehung und Lehr-Lemn-Psychologie. Syste-
matisch wird sichtbar, dass die Ausstellungen einen deutlichen Schwerpunkt
auf reformpddagogisch orientierte Schulen, Themen und Methoden legten.
Die Ausstellungen sollten zeigen, dass das deutsche Schulwesen nicht still
und vor allem im Kontext der internationalen Reformpidagogik stehe.'* Sie
reprisentierten damit die deutsche Bildungslandschaft einmal in ihrer Hete-
rogenitit, zum anderen aber auch als Ausdruck pddagogischer Innovationen.

1° Niemann 1932, S. 4.

' Vgl Niemann 1932, S. 5.

2 vgl. Niemann 1932, S. 22-25.
¥ Block 1932, S. 32.

* vgl. Block 1932, S. 32.
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Die Internationale Padagogische Schau bestand zunichst aus 24 Ausstel-
lungssilen und wurde spiter erweitert. Die Sile wurden vorwiegend durch
Unterrichtsministerien beschickt, mit denen Niemann personlich in Kontakt
stand. So konnten sich die Besucher u.a. einen Uberblick verschaffen iiber
die Bildungssysteme und einzelne Schulen in Osterreich, insbesondere iiber
die Wiener Schulreform, in Ungarn und der Tschechoslowakei, Finnland,
Estland, Lettland, Schweden und Holland. Einen besonderen Schwerpunkt
bildeten — fiir die Reformpzdagogik in dieser Zeit nicht uniiblich — die USA,
deren 5groBe Schulausstellung daher auch auf breite Sffentliche Resonanz
stieB.!

Die Ausstellungstitigkeit wurde ergénzt durch ein breites Seminar- und
Tagungsprogramm. Eine auf der Grundlage der bekannten Quellen generierte
Zusammenstellung dieser Tagungsttigkeit zeigt fiir die Jahre 1931 und 1932
insgesamt 36 Veranstaltungen. Wie bei den Ausstellungen zeigt sich auch
hier eine Orientierung an reformpédagogischen Themen. So ging es z.B. um
Themen wie Werkunterricht, Arbeitsunterricht, Heimatkunde, reformpédago-
gische Unterrichtsmethoden in unterschiedlichen Fachern und reformpéddago-
gische Versuchsschularbeit. Didaktisch interessant ist an einigen dieser Ver-
anstaltungen, dass reformpédagogisch arbeitende Lehrer exemplarische Mus-
terstunden mit ihrer Lerngruppe vorfiihrten, die anschlieBend — ganz im Sin-
ne reformpadagogischer Anschauung — mit den Tagungsteilnehmern analy-
siert und diskutiert wurden. Manche dieser Veranstaltungen hatten iiber 120
Teilnehmer. Besondere dffentliche Aufmerksamkeit erfuhren auch hier wie-
der die mehrfach veranstalteten sog. ,,Amerikanischen Wochen mit zahlrei-
chen Vortrigen und 6ffentlichen Veranstaltungen.

Dass die Idee zur Griindung eines solchen Institutes gerade um 1930 ent-
stand, ist durchaus kein historischer Zufall. Vielmehr ist auch dies ein Zei-
chen dafiir, dass sich reformpidagogische Schulprojekte gegen Ende der
1920er Jahre in Deutschland konsolidiert und vielfiltig vernetzt hatten.'®
Hinzu kam, dass sich die deutsche (Reform-) Pddagogik seit Mitte der 1920er
Jahre verstirkt auch gegeniiber dem internationalen padagogischen Kontext
offnete, woran Niemann zuvor selbst entscheidenden Anteil hatte (vgl. 2.2).
Wesentlich dazu beigetragen hatte auch das zunehmende Engagement deut-
scher Pidagogen im Weltbund fiir Ereuerung der Erziehung. Erstmals wur-
de mit der Griindung der ,,Internationalen Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft* um 1930 schlieBlich der systematische Versuch unternommen, die

15 vgl. Miiller-Commichau 1994, S. 123.
'* vgl. Schmitt 1993.



172 Jorg-W. Link

deutsche Piddagogik international-vergleichend zu betrachten und damit eine
neue erziehungswissenschaftliche Teildisziplin zu etablieren. Dabei ging es
ebenfalls um die noch nicht trennscharfe begriffliche und inhaltliche Diffe-
renz zwischen Internationaler Pddagogik, Auslandspadagogik, Vergleichen-
der Padagogik und Vergleichender Erziehungswissenschaft.'’ Nicht nur in
Deutschland steltlte sich nimlich zunehmend die Frage, wie die reformpida-
gogischen Erfahrungen sich auch fiir Regelschulen und die Erziehungswis-
senschaft fruchtbar machen lieBen.

In eben diese padagogische GroBwetterlage um 1930 fiigte sich das IVP
ein und setzte mit seinem international-vergleichenden Ansatz in Deutsch-
land einen ganz besonderen Akzent. Der Vergleich mit dem Ausland hatte
dabei anregenden und selbstbestitigenden Charakter zugleich.'® Uber Ansatz
und Ertrag internationaler reformpiddagogischer Kooperationen wissen wir
systematisch und auf der Ebene realhistorischer Alltagstudien noch kaum
etwas. Perspektivisch erdffnet das IVP die Moglichkeit, die bislang in der
Literatur eher ideengeschichtlich behauptete als real- bzw. alltagsgeschicht-
lich belegte internationale Wechselwirkung reformpidagogischer Projekte'”
historisch-empirisch zu untersuchen: Welche Pidagogiken, Schulen und
Themen bestimmten Ausstellungen und Tagungen? Welche reformpédagogi-
schen Netzwerke wurden dabei generiert?

Dass Niemann in so kurzer Zeit ein so ambitioniertes und umfangreiches
Projekt realisieren konnte, hidngt ohne Zweifel mit seiner vormaligen Titig-
keit als Leiter der Auslandsabteilung im Berliner Zentralinstitut fiir Erzie-
hung und Unterricht zusammen. In dieser Funktion hatte er in enger Zusam-
menarbeit mit Franz Hilker (1881-1969), dem Leiter der Pddagogischen Ab-
teilung und zeitweiligen Gesamtleiter des ZI, ein weit gestricktes Netz von
Kontakten aufbauen kénnen, das ihm nun zu Gute kam und manche Tiiren
offnete. Vor allem die Kontakte nach den USA und hier in erster Linie zu

" Vgl Schneider 1931/32 f.

'* Vgl zu dieser Doppelfunktion auf publizistischer Ebene auch Zymek 1975, S. 185.

" In der einschlagigen Literatur werden zwar mittlerweile durchgingig die Reformstromungen
in anderen européischen und auBereuropéischen Landern thematisiert (vgl. z.B. Réhrs 1991
und 1994, Pehnke u.a. 1999, Seyfarth-Stubenrauch/Skiera 1996, Helmchen 1987), doch die
Darstellungen erschopfen sich meist in einem additiven Nebeneinander, das dem klassischen
Kanon der deutschen Reformpadagogik in der Nohlschen Pragung folgt und die weitgehend
ubereinstimmenden padagogischen Grundmotive thematisiert. Ein Blick in die historischen
Quellen, etwa in die Weltbund-Zeitschrift ,Das werdende Zeitalter (vgl. Haubfleisch/Link
1994), belegt bereits, dass die internationale gemeinsame padagogische Arbeit nicht blo3 im
Ideellen lag und die Interessen durchaus heterogen waren (vgl. zu den Forschungsperspekti-
ven auch Link 2007, S. 182f).
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Prof. Thomas Alexander vom International Institute of Teachers College der
Columbia Universitit in New York wurden zu den entscheidenden Bezie-
hungen. Sie entstanden wihrend der groBen Amerikafahrt des ZI im Jahr
1928, die durch den unmittelbaren Austausch mit John Dewey (1859-1952)
u.a. zu einem entscheidenden Ansto8 vergleichender Pidagogik in Deutsch-
land wurde.?® Das hat Zymek in seiner groBen Studie zum ,,Ausland als Ar-
gument in der padagogischen Reformdiskussion” bereits 1975 durch Zeit-
schriftenanalysen empirisch nachgewiesen.”’ Vor allem Erich Hyllas (1887-
1976) heute noch lesenswerte Darstellung des US-amerikanischen Bildungs-
wesens zeigte unter dem Titel ,,Die Schule der Demokratie* auch die politi-
sche Perspektive dieser Begegnungen.”” Den Gegenbesuch der Amerikaner,
der gleichzeitig eine Rundreise durch die deutschen Reformzentren war,
fiihrte Niemann ein Jahr spiter — wie eingangs zitiert — auch in die Oden-
waldschule.

Mit dem 30. Januar 1933 wurde das Ende des IVP eingeldutet, das in ge-
rade einmal knapp zwei Jahren eine beachtliche Resonanz gefunden hatte und
1932 unter dem Stichwort ,, Weltpidagogik und Weltfrieden* sogar schon in
ein pidagogisches Lexikon aufgenommen wurde.” Dass die Nationalsozia-
listen politisch und padagogisch kein groBes Interesse an einem solchen in-
ternational orientierten Projekt hatten, ist nicht iiberraschend. Die neuen
nationalsozialistischen Machthaber initiierten eine breit angelegte Begutach-
tungsaktion fiir das IVP, in deren Ergebnis das Institut zundchst nationalsozi-
alistisch umgestaltet und wenig spiter — wie andere dezidiert politisch veran-
kerte Reformprojekte auch — geschlossen wurde. Niemann wurde persdnlich
diffamiert und mit Wirkung zum 31. Dezember 1933 entlassen. Er zog sich
nach eigenen Aussagen in andere Arbeitszusammenhinge zuriick und emig-
rierte schiieBlich in die USA, um das dortige Bildungssystem weiter zu stu-
dieren.

Nun wiire es allerdings falsch, vor diesem Hintergrund anzunehmen, dass
eine international orientierte padagogische Arbeit grundsitzlich gegeniiber
dem Nationalsozialismus immunisiert hatte. SchlieBlich zeigt z.B. der Fall
Wilhelm Kircher, der ebenfalls im IVP und im Weltbund fiir Erneuerung der
Erziehung mitarbeitete, wie aus einem international engagierten Reformpa-

% ygi. zur Dewey-Rezeption Bittner 2000 und 2004.
2 ygl Zymek 1975, Kap. 4.3; vgl. auch Hilker 1928.
2 Hylla 1928.

» Spieler 1932.
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dagogen ein reformpidagogisch engagierter iiberzeugter Nationalsozialist
wurde.?*

2 Vorbilder und vergleichbare Institutionen

Um den bildungshistorischen Stellenwert des IVP systematisch einordnen zu
konnen, ist es notwendig, noch Vorbildern bzw. vergleichbaren zeitgendssi-
schen Institutionen zu fragen. Deutlich ist dabei festzuhalten, dass Niemann
selbst keine Vorbilder oder Orientierungspunkte fiir die Institutsgriindung
nennt. Ein historisch-systematischer Blick zeigt jedoch, dass das IVP selbst-
verstindlich nicht aus dem Nichts entstand. Uberblickt man die zeitgendssi-
sche internationale padagogische Szene um 1930 und ihre Vorgeschichte
vergleichend,® so sind es vor allem drei pidagogische Einrichtungen, die
hier in Frage kommen: zum einen die ,alten” nationalen bzw. regionalen
Schulmuseen;?® weiterhin das bereits erwihnte Zentralinstitut fiir Erziehung
und Unterricht (Z) in Berlin®” und schlieBlich das Internationale Erziehungs-
biiro (Bureau International d’Education, BIE) in Genf.?®

2.1 Die ,,alten* Schulmuseen

Stark erinnern Struktur, Funktion, Aufgaben und Aufbau des IVP an die
,alten Schulmuseen des spaten 19. Jahrhunderts.” Der Begriff Schulmuse-
um wird dabei jedoch nicht im heutigen Verstdndnis gebraucht, denn Schul-

* Vgl Link 1999.

% Hierbei sind die Uberblicke von Schneider (1931/32) und Hilker (1962) hilfreich. Schneider
stellt in zeitgenossischer Perspektive insgesamt 33 international orientierte padagogische Or-
ganisationen und Institutionen zusammen, wobei es sich um eine inhaltlich sehr heterogene
Zusammenstellung handelt, da zum Zeitpunkt der Veroffentlichung drei vorgestellte Einrich-
tungen bereits nicht mehr bestehen bzw. lediglich projektiert sind und z.B. der Christliche
Studentenweltbund anscheinend gleichrangig neben dem Weltbund fiir Erneuerung der Erzie-
hung und dem BIE in Genf steht. Die Ubersicht, die Hilker liefert, ist dagegen weniger um-
fangreich, aber auch stringenter und — nicht zuletzt aufgrund der zeitlichen Distanz — syste-
matischer. Allerdings hat Hilker bei dieser Zusammenstellung keine primar historische Per-
spektive, sondern berucksichtigt ganz besonders die Entwicklung nach dem Zweiten Welt-
krieg. Er unterscheidet zwischen nationalen padagogischen Sammel- und Auskunfisstellen
und internationalen padagogischen Organisationen und Instituten in ihrer Bedeutung fir die
Entwicklung intemationaler Dokumentation.

% ygl. Nitsch 2001; Hilker 1962.

7T vgl. Bohme 1971; Tenorth 1996.

3 Vgl Fernig 1994.

¥ Vgl. zum Folgenden Nitsch 2001, S. 187ff

b
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geschichte spielte in diesen Einrichtungen in der Regel kaum eine Rolle.
Entstanden aus regionalen oder iiberregionalen, jedoch national begrenzten
Lehrmittelausstellungen zu Fortbildungszwecken, sollten diese Schulmuseen
— wie es im Reinschen Handbuch fiir ein perfektes Schulmuseum beschrieben
wird — neben Lehrmittelsammlungen zu sdmtlichen Féchern und Schularten
auch Modelle von Schulbauten und Schuleinrichtungen zeigen sowie eine
padagogische Bibliothek, ein Lesezimmer und einen Vortragssaal enthalten
und zudem schriftliche Auskiinfte erteilen. Im Zentrum der Tiétigkeiten dieser
Schulmuseen stand damit das schulpiddagogische Tagesgeschift der Lehrer in
einer sehr konkreten und vor allem gegenstdndlichen Ausrichtung. Die aus-
gestellten modernen Lehrmittel trugen auch zur Unterrichtsentwicklung bei.
Zu untersuchen wire noch, inwiefern durch die Kooperation der beteiligten
Lehrer und Firmen neue Lehrmittel erarbeitet wurden.

Solche Einrichtungen entstanden ab 1850 iiberall in Europa, verschwan-
den aber z.T. gegen Ende des 19. Jahrhunderts bereits wieder von der Bild-
fliiche, wenn sie nur regional verankert waren. Anders sah das aus bei den
groBen nationalen Sammlungen und Museen, etwa dem Musée Pédagogique
in Paris, dem Office of Special Inquiries and Reports in London, dem Office
of Education in Washington oder dem Pestalozzianum in Ziirich.*® Hier wur-
den Traditionen begriindet, die anders als in Deutschland teilweise bis heute
existieren bzw. nachwirken. In Deutschland wurde die Idee eines nationalen
Schulmuseum erstmals 1903 diskutiert anldsslich eines Vortrages bzw. einer
Publikation des Frankfurter Schulrates Julius Ziehen.”' Es dauerte indes bis
1915, bis mit dem Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht ein vergleich-
bares Projekt verwirklicht werden konnte.

2.2 Das Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht (ZI) in Berlin

Genau wie das Pestalozzianum ist auch das ZI als damals jiingste nationale
pidagogische Sammel-, Dokumentations- und Arbeitsstétte aus einer Aus-
stellung hervorgegangen: der deutschen Unterrichtssausstellung auf der
Weltausstellung in Briissel 1910. Als halbstaatliche Einrichtung wurde es
1915 vor dem Hintergrund der jahrelangen Diskussionen um ein nationales
Schulmuseum in Berlin erdffnet.”? Zweck des Unternehmens sollte nach der
Stiftungsurkunde der Betrieb einer zentralen Sammlungs-, Auskunfts- und

% Hilker 1962, S. 411f.
3 ygl. Ziehen 1903.
3 ygl. Béhme 1971, Tenorth 1996.
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Arbeitsstelle fiir das Erziehungs- und Unterrichtswesen sein.”> Anfinglich
bestanden im ZI — das Zweigstellen in Essen und K6ln unterhielt — drei, spa-
ter insgesamt sechs Abteilungen: die pidagogische Abteilung mit Archiv und
groBer Bibliothek, die Kunstabteilung, die Ausstellungsabteilung, die Rund-
funkabteilung, die Film- und Bildstelle sowie die Auslandsabteilung. Geleitet
wurde das ZI bis 1938 von Ludwig Pallat (1867-1946) — unterbrochen von
einer kommissarischen Leitung durch Franz Hilker sowie 1933/34 durch
Ernst Bargheer — und danach vom NS-Ministerialrat Rudolf Benze. Das ZI
bestand bis 1945, und an den genannten Titigkeitsfeldern dnderten auch die
politischen Umbriiche von 1918 und 1933 wenig.

Das ZI iibernahm eine ,,Vermittlerrolle*>* zwischen padagogischer Theo-
rie, Verwaltung und Praxis. Vor allem nach dem Ersten Weltkrieg entwickel-
te es sich durch die zahlreichen Tagungen, Studienfahrten und Publikationen
zu einer wichtigen Multiplikatorenstelle der (Reform-) Pidagogik in
Deutschland. Die Arbeitsfelder des ZI konzentrierten sich auf den Bereich
,.der Fortbildung und der Produktion professionseigenen Wissens — von For-
schung ist [...] kaum die Rede“.** Nicht ,Wissenschaft im strengen Sinne,
sondern primir die reformbegleitende Reflexion® war die systematische Leis-
tung des Zentralinstituts.*

Selbst angesichts der Arbeit der Auslandsabeilung, die unter Niemanns
funfjdhriger Leitung ab 1925 dazu beitrug, dass das ZI ,,zu einer international
titigen und angeschenen padagogischen Arbeitsstelle’’ wurde (und der
deutschen Padagogik auch international an Einfluss und Kontakten verschaff-
te), blieb der Arbeitsschwerpunkt ein nationaler. Genau hier setzte Niemann
dann mit dem IVP an.

2.3 Das Internationale Erziehungsbiiro (Bureau International
d’Education; BIE) in Genf

Das zeitgendssische Institut, das aufgrund der internationalen Orientierung

dem Ansatz des IVP am néchsten kam und ein Zentrum der Reformpédago-

gik in Europa war, ist das Internationale Erziehungsbiiro in Genf.”® Eng ver-

kniipft mit dem Weltbund fiir Erneuerung der Erziehung wurde es 1925 als

zunidchst private Einrichtung durch die Initiative von Eduard Claparéde ge-

B Vgl. Hilker 1962, S. 50.
3 Bohme 1971, S. 34

¥ Tenorth 1996, S. 127.
% Tenorth 1996, S. 131,
37 Hilker 1962, S. 50.

% vygl. Fernig 1994.
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griindet und gemeinsam von Pierre Bovet, Adolphe Ferriére und Elisabeth
Rotten auch international besetzt geleitet (ab 1929 nach institutioneller Um-
strukturierung fiir 40 Jahre von Jean Piaget geleitet). Das BIE stand in engem
Kontakt mit dem 1912 ebenfalls von Claparéde gegriindeten Institut Jean-
Jacques Rousseau, einer erziehungswissenschaftlichen Einrichtung an der
Universitidt Genf (ab 1920). Auch wenn das BIE satzungsgemiB iibernationa-
le, iiberkonfessionelle, padagogisch, politisch und philosophisch iiberparteili-
che Kongresse veranstaltete, Tagungen und Ausstellungen organisierte, so
wird allein durch die Griindungsfiguren, die personelle Besetzung und die
Anbindung an das Institut Jean-Jacques Rousseau schon deutlich, dass das
BIE von Beginn an auch einen Arbeitsschwerpunkt in erziehungswissen-
schaftlicher Forschung hatte, und zwar international-vergleichend und ver-
netzend. Dies war nicht nur vor dem Hintergrund der inzwischen internatio-
nal etablierten Reformpadagogik und der immer selbstbewusster auftretenden
und z.T. bereits empirisch orientierten Erziehungswissenschaft die einzig
richtige und sinnvolle Entscheidung, dies fiihrte auch dazu, dass das BIE im
Gegensatz zum ZI und dem IVP den Zweiten Weltkrieg iiberstand und nach
1945 zu einem UNESCO-Institut wurde.

2.4 Eine ,,Stiitte vergleichender Erziehungswissenschaft“?

Nimmt man den selbstgestellten Anspruch des IVP, eine ,,Stitte vergleichen-
der Erziehungswissenschaft* zu sein, wortlich und ernst, dann kann das Ur-
teil nur negativ ausfallen. Genau wie die ,.alten” Schulmuseen und das Z1
betrieb das IVP keine eigene erziehungswissenschaftliche Forschung im
strengen Sinne. Nun sollte man aber angesichts des noch ungeklérten zeitge-
nossischen Verstindnisses in Bezug auf die vergleichende Erziehungswissen-
schaft®® nicht zu beckmesserisch sein. Auch wenn die bekannten Quellen
bislang keine Hinweise auf erziehungswissenschaftliche Forschung oder
Theoriebildung im IVP geben, wiirde man sich mit der Eindeutigkeit eines
solchen Urteils der Chance berauben, die Besonderheiten und Alleinstel-
lungsmerkmale des IVP tatsdchlich zu erkennen: zum einen nidmlich die
primir internationale Orientierung und zum anderen den gegenstindlichen
Ansatz. Niemann griff ganz bewusst den Ansatz der ,alten Schulmuseen®
auf, nahm die téigliche Arbeit, das didaktisch-methodische Alltagwissen der
Lehrer und vor allem die Materialitidt von Schule und Unterricht ernst und
erdffnete fiir sein Zielpublikum von hier aus durch Ausstellungen und Ta-
gungen einen alternativen Weg zur reflektierten und vor allem international-

¥ Vgl. Schneider 1931/32.
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vergleichenden und vernetzenden Produktion padagogischen Professionswis-
sens.

Differenziert man zwischen erziehungswissenschaftlichem (Theorie-)Wis-
sen einerseits und reflektiertem, auf die padagogische Praxis bezogenem
Professionswissen andererseits,** dann wird deutlich, dass das IVP nicht
primir erziehungswissenschaftliches Wissen generierte, aber durch seinen
international-vergleichenden und unterschiedliche Piddagogiken integrieren-
den Ansatz eine entscheidende Horizonterweiterung in Bezug auf die Produk-
tion reflektierten pddagogischen Professionswissens erreichte. Dies hitte
langerfristig moglicher Weise auch Auswirkungen auf die sich etablierende
vergleichende Erzichungswissenschaft gehabt. Doch das muss angesichts der
historisch-politischen Entwicklung in Deutschland und aufgrund der For-
schungslage zunichst noch Spekulation bleiben. Begegnet uns im IVP gar
eine Vorform des PISA-Tourismus in vortouristischer Zeit?

Mit dem IVP zeigte Niemann zugleich einen alternativen Weg der Profes-
sionalisierung. Denn wihrend sich das Pestalozzianum in Ziirich oder auch
das ,Deutsche Schulmuseum des Berliner Lehrervereins® zu Beginn des
Jahrhunderts bereits von den urspriinglichen Ausstellungsansitzen trennten
und die Professionalisierung primir auf dem Weg der Literarisierung — und
damit der Orientierung an akademischen Wissensformen — verfolgten," be-
stand fiir den Schulpraktiker Niemann um 1930 kein Zweifel daran, dass
Literarisierung nicht der einzige Weg der Professionalisierung ist. Gerade die
internationale padagogische Entwicklung der Nachkriegszeit erdffnete auch
andere Wege. Zeitgleich jedoch verwies das BIE systematisch darauf, dass
Niemanns alternativer, gegenstindlicher Weg ohne eine enge Anbindung an
die erziechungswissenschaftliche Forschung woh! nicht ausreichte, um eine
international-vergleichende p#dagogische Einrichtung lidngerfristig erfolg-
reich zu etablieren.

Die Ergebnisse meiner Vergleichsstudie fasse ich in sechs Punkten zu-
sammen:

1. Das IVP greift das Kerngeschift (Lehrmittelsammtung) der ,,alten” regio-
nalen und nationalen Schulmuseen des 19. Jahrhunderts in Europa sowie

“ ygl. Horn 1999.

4! Das Deutsche Schulmuseum des Berliner Lehrervereins wurde im Jahr 1908 umbenannt in
Deutsche Lehrerbiicherei. Diese Umbenennung signalisierte zugleich einen Kurswechsel in
den primaren Tatigkeitsfeldern. Der Berliner Lehrerverein entschied sich fiir den Aufbau ei-
ner groBen padagogischen Gebrauchsbibliothek, deren Bestand heute den Grundbestand einer
Forschungsbibliothek darstellt, der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung namlich
(vgl. Ritzi 2006).
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die Diskussionen um ein Deutsches Schulmuseum (Ziehen 1903) auf und
erweitert es erstmalig iiber die nationalen Grenzen hinaus.

Vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen aus der Auslandsarbeit des ZI
etabliert Niemann in Deutschland erstmals ein primér international orien-
tiertes padagogisches Institut.

Im Gegensatz zum ,,.Bureau International d’Education” (Genf) blieb das
IVP eine vorwissenschaftliche, auf Schulpraxis hin gestaltete Einrichtung
vergleichender Pidagogik und wurde kein Ort vergleichender Erzie-
hungswissenschaft. Niemann war zu sehr Schulpraktiker und Bildungs-
manager, als dass die sich allmihlich etablierende Erziehungswissen-
schaft im IVP den zwingend notwendigen Platz hitte einnehmen kdnnen.
Eigenstindige Forschung betrieb es nicht. Dies war m.E. ein entscheiden-
der Konstruktionsfehler des Instituts, der die Arbeit vermutlich auch ohne
den NS-Staat in eine Sackgasse gefiihrt hiitte. Gleichwohl zeigt der mate-
riell-gegenstindliche Ansatz des IVP einen alternativen Weg zur verglei-
chenden Generierung reflektierten pidagogischen Professionswissens.
Das IVP ist Ausdruck der Konsolidierung und verbreiteten Etablierung
der internationalen Reformpidagogik und trigt aktiv zu ihrer kommuni-
kativen Vernetzung bei, woriiber realgeschichtlich indes noch kaum etwas
bekannt ist.

Das IVP erhebt iiber die zeittypische, durch Zeitschriftenanalysen empi-
risch nachgewiesene pragmatische Horizonterweiterung auf die ausldndi-
sche Padagogik** hinaus einen schulsystembezogen systematischen An-
spruch sowie einen dezidiert politischen durch die intendierte Friedenser-
ziehung,.

Das IVP ist durch die Struktur des Ausstellungs- und Tagungsprogramms
singuldr und steht mehr noch als das ZI fiir die Anfinge der Vergleichen-
den Padagogik in Deutschland.

Effekte und Perspektiven

Die kurze Geschichte des IVP in den Jahren 1931 bis 1933 hatte durchaus
Effekte, die fiir die Geschichte Vergleichender Pddagogik in der jungen Bun-
desrepublik bedeutsam wurden und zugleich zeigen, wie personale Netzwer-
ke die Strukturen und Perspektiven von Institutionen und Disziplinen be-

2 Zymek 1975,
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stimmen konnen. Dies werde ich durch einige Forschungsperspektiven ab-
schliefend verdeutlichen.

Niemann kehrte nach dem Zweiten Weltkrieg wieder zuriick nach
Deutschland. Im Briefwechsel zwischen ihm und Geheeb befindet sich auch
die Kopie eines Briefes von Niemann an den Chef der alliierten Erziehungs-
kommission vom Februar 1947. Er berichtet John W. Taylor, den er persdn-
lich aus den 1920er Jahren und aufgrund seines Amerikaaufenthaltes kannte,
von einer Initiative demokratisch orientierter selbst organisierter Lehrerfort-
bildung im Kreis Bergstrafle in Siidhessen, die er initiiert habe. Dies kniipfe
an das [VP an, fiir dessen Konzeption — die Erziehung zum Weltfrieden — die
Lehrerschaft damals, so Niemann, noch nicht reif gewesen sei. Das IVP solle
nun an anderer Stelle neu entstehen, und zwar als pidagogisches Institut in
Darmstadt, zu dessen Eréffnung Niemann Taylor einlud.

Abgesehen davon, dass dieser Ankniipfungsgedanke weder originell noch
historisch reflektiert war, wurde am 1. April 1947 in Jugenheim bei Darm-
stadt mit amerikanischer Unterstiitzung tatséchlich ein P4dagogisches Institut
fiir die Volksschullehrerbildung erdffnet. Zum IVP scheint es nur rudimenti-
re Parallelen zu geben und Niemann selbst spielte vermutlich aus Altersgriin-
den in diesem Institut langerfristig keine tragende Rolle. Interessant ist indes
Niemanns gegenstindlich-praktischer Ansatz, der auch im Pidagogischen
Institut Jugenheim zumindest zu Beginn verfolgt wurde. Denn Niemann
berichtet Geheeb u.a. auch von Volksschullehrer-Arbeitsgemeinschaften, sog.
,,Zehnerschaften®, in denen unter den materiell schwierigen Bedingungen der
unmittelbaren Nachkriegszeit moderne und vor allem demokratisch orientier-
te Lehr-Lernmittel in wechselseitiger Selbsthilfe zu Unterrichts-, Ausbil-
dungs- und Fortbildungszwecken hergestellt wiirden.® Weitere Indizien
deuten darauf hin, dass das Padagogische Institut Jugenheim — wo ab 1959
u.a. Heinz-Joachim Heydorn als a.o. Professor titig war — im Kontext der
Volksschullehrerbildung in der Nachkriegszeit und den ersten Jahren der
Bundesrepublik eine auch iiberregional wahrgenommene padagogische Be-
deutung hatte. Auch diese Zusammenhinge gilt es noch zu erforschen.

Das neugegriindete Institut bezeichnet Niemann als ,clearing-house fiir
die engste Zusammenarbeit mit der englisch-amerikanischen Lehrerschaft®.
Damit bezieht er sich fast wortlich auf den Bericht der Amerikanischen Er-
ziehungskommission, der 1946 unter dem Titel ,,Erziehung in Deutschland*
verdffentlicht worden war. Dieses Dokument ist von der bildungshistorischen
Forschung bislang nur randstindig zur Kenntnis genommen worden. Unter

“ vg|. Briefwechsel Geheeb-Niemann, Archiv der Ecole d’Humanité.
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meiner Fragestellung sind seine Entstehungsbedingungen interessant, denn
sie verweisen auf personale padagogische Netzwerke, die in der Weimarer
Republik entstanden sind und die nun maBgeblich die Geschichte der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik bestimmten.
Basis dieses Berichtes ist eine Rundreise einer Expertenkommission durch
das besetzte Deutschland. Zu dieser Kommission gehorten u.a. der bereits
erwihnte Amerikaner Thomas Alexander und die beiden ehemaligen ZI-
Mitarbeiter Franz Hilker und Erich Hylla.** Wiederum ist es der Kontakt mit
Amerika und wieder ist es Siidhessen, das damit zu einer Region wird, die fiir
die Geschichte vergleichender Pidagogik in der Bundesrepublik eine zentrale
Stellung erhalt.*’

Lingerfristige Konsequenzen der Beteiligung Hilkers und Hyllas an der
Expertenkommission waren namlich zum einen die Griindung der Pédagogi-
schen Arbeitsstelle in Wiesbaden im Jahr 1947 durch Hilker*® und zum ande-
ren — wichtiger — die Griindung der Hochschule fiir Internationale Pédagogi-
sche Forschung im Jahr 1952 in Frankfurt/M. (das spatere Deutsche Institut
fiir Internationale Piddagogische Forschung - DIPF).”” Beide Institutionen
wurden mit amerikanischer Unterstiitzung gegriindet und beide Institutionen
griffen die Traditionen des ZI und indirekt auch des IVP auf. Hilkers Wies-
badener Arbeitsstelle war in erster Linie eine Pddagogische Dokumentations-,
Fortbildungs- und Auskunftsstelle und wurde 1954 in die Kultusministerkon-
ferenz integriert. Die Frankfurter Hochschule hingegen zog die Konsequen-
zen aus der Vernachlissigung der erziehungswissenschaftlich-vergleichenden
Forschung in der Arbeit des ZI und des IVP und legte dementsprechend den
Arbeitsschwerpunkt auf die international-vergleichende padagogische For-
schung. Beide Projekte fanden auch Unterstiitzung durch das reformorientier-
te Hessische Kultusministerium und hier vor allem durch den CDU-
Kultusminister Erwin Stein, der nach Aussagen Christoph Fiihrs, des besten
Kenners der Hessischen Bildungsgeschichte, auch das IVP persénlich kannte
und dessen konzeptionelle Gedanken in die Diskussion um die Frankfurter
Internationale Hochschule mit einbrachte.

In Siidhessen gab es jedoch noch weitere Reformprojekte, die in diesem
Zusammenhang in den Vergleich mit einzubeziehen sind und die sich ver-
mutlich wechselseitig beeinflussten. 1951 wurde in Jugenheim an der Berg-

4

=

Hilker und Hylla gaben auch ab 1948 gemeinsam die vergleichend orientierte Zeitschrift
,.Bildung und Erziehung* heraus.

Vgl. zum Gesamtkontext Stiibig 1997.

* ygl. Bohme 1967.

47 vgl. Fihr 1997, Eckensberger u.a. 2002.
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strafe unter Hilkers Beteiligung die deutsche Sektion des Weltbundes fiir
Erncuerung der Erziehung wieder begriindet. 1954 wurde ebenfalls in Jugen-
heim das Schuldorf BergstraBe als erste kooperative Campus-Gesamtschule
in Deutschland unter amerikanischer Beratung ertffnet; eine Schule, an der
wiederum u.a. Martin Wagenschein (1896-1988) unterrichtete, der als Lehrer
in den 1920er und 1930er Jahren auch an der nahegelegenen Odenwaldschule
gearbeitet hatte. Die Odenwaldschule schlieflich gehorte zu den Schulen in
Hessen, die u.a. neue Modelle der gymnasialen Oberstufe erprobten,*® und
wurde spiter zur UNESCO-Modellschule. Die damalige Schulleiterin der
Odenwaldschule, Minna Specht (1879-1961), ging 1952 als Mitarbeitern ins
UNESCO-Institut fiir Pddagogik nach Hamburg, eine Institution, die die
Tradition des oben erwihnten Internationalen Erziehungsbiiros in Genf (BIE)
auch nach Deutschland trug.

Die Aufzihlung mag an dieser Stelle geniigen um zu zeigen, dass hier ein
personales und teilweise auch inhaltliches Netzwerk die NS-Zeit tiberdauert
hatte, das nun in der Region Siidhessen diverse Weichen stellte fiir die Ent-
wicklung der Bildungsreformen und der Vergleichenden Padagogik in
Deutschland.” Dieses Forschungsfeld ist noch weitgehend unbearbeitet und
wire zugleich ein ausgezeichnetes Versuchsfeld fiir die jiingst auch in der
(historischen) Erziehungswissenschaft verstirkt diskutierten Netzwerkanaly-
sen.
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TONI MORANT I ARINO®

,Junge, tapfere Spanierinnen!*“ — ,Starkes und
sportliches BDM-Miidel“.

Selbst- und Fremdbilder in den Kontakten zwi-
schen der Seccion Femenina de Falange und dem
Bund Deutscher Midel in der HJ (1937-1943)

“Die Spanierin ist den hoch vergitterten Balkonen, die bei der Darstellung
von Serenaden stets unvermeidlich sind, lingst entriickt. Ohne dadurch
etwas von ihrem Stolz zu verlieren, steht sie heute mitten im politischen
Geschehen ihres Vaterlandes. Auch wenn sie nun die feingesponnene Man-
tilla, den theatralischen Spitzenschmuck mit dem einfachen blauen Hemd
und dem glatten Rock der Falange vertauscht hat, so bifite sie deswegen
dennoch ihren weltbekannten fraulichen Ruf nicht ein. “

Mit diesen Worten wurde Anfang 1941 in der Zeitschrift Das Deutsche Md-
del, dem wichtigsten Publikationsorgan des Bundes Deutscher Médel (BDM)
in der Hitlerjugend (HJ), auf die groBe Lebensverdnderung aufmerksam ge-
macht, welche die spanischen Frauen seit Biirgerkriegsausbruch vermeintlich
erfahren hatten. Mit der Ersetzung der traditionellen ,feingesponnenen Man-
tilla’ durch das neue, einfache blaue Hemd und den glatten Rock der Falan-
ge’ wurde metaphorisch auf die Eingliederung der Frauen des ,Neuen’ Spa-
nien in die Seccién Femenina (SF, Weibliche Abteilung) der Falange, der
1933 gegriindeten spanischen faschistischen Partei verwiesen.

Das Zitat verweist auf einen inhaltlichen Zusammenhang, der noch weit-
gehend unerforscht ist: ndmlich die Beziehungen zwischen BDM und SF im

Der Autor nimmt an dem vom spanischen Staatserziehungsministerium finanzierten ge-
schichtswissenschaftlichen Forschungsprojekt HUM2005-03741 (mit dem Titel ,Culturas po-
liticas y representaciones narrativas. La identidad nacional espafiola como espacio de conflic-
to discursivo™) teil. Dieser Aufsatz steht im Kontext einer noch laufenden europdischen
Promotion an den Universitaten Valéncia und Potsdam, die sich historisch-vergleichend mit
den Erziehungsverhaltnissen in Franco-Spanien und NS-Deutschland beschaftigt. Hiermit sei
Florian Eitel, der Universitit Bern und den Teilnehmerinnen am Kolloquium zur Kulturge-
schichte der Universitit Valéncia fir Unterstiitzung und kritische Hinweise herzlich gedankt.

! Im Dienste ihres Volkes. In; Das Deutsche Madel. Die Zeitschrift des Bundes Deutscher
Midel in der HJ (fortan DDM), Februarheft 1941, S. 2.
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Kontext der staatlichen Bezichungen zwischen NS-Deutschland und Franco-
Spanien. Im Folgenden sollen diese Beziehungen unter zwei Aspekten be-
trachtet werden. Erstens werde ich die konkreten Beziehungen zwischen
beiden weiblichen Organisationen auf der Grundlage neu recherchierter
Quellen darstellen. Zweitens werde ich vor dem Hintergrund dieser Bezie-
hungen nach den wechselseitigen Wahrnehmungen und damit nach der Ver-
dnderung von Selbst- und Fremdbildern fragen.

1 Zum Forschungsstand

Durch die sehr breite und differenzierte Forschung zur Bildungsgeschichte
im Nationalsozialismus sind wir tiber Methoden, Aufgaben, Ziele und Funk-
tionen nationalsozialistischer Formationserziehung inzwischen gut infor-
miert.” Dies gilt insbesondere auch fiir die auPerschulische Erzichung in HJ
und BDM.’

Demgegeniiber ist die bildungsgeschichtliche Erforschung des Frankismus
in Spanien weniger breit und ausdifferenziert.* Dies mag daran liegen, dass
die Franco-Diktatur bis 1975 existierte und die Erforschung des Frankismus
erst danach einsetzte.” Dabei standen zunzchst historisch-politische Fragen
im Zentrum des spanischen Forschungsinteresses, das sich zuerst vor allem
der Biirgerkriegszeit (1936-1939), der Unterdriickung und der Opposition
zuwendete. Alltagshistorische Untersuchungen zum Frankismus setzten ii-
berwiegend erst in jiingster Zeit ein. Systematisch ist diese Forschungsent-
wicklung vergleichbar mit derjenigen in Deutschland — eben mit dem Unter-
schied, dass die Erforschung des Frankismus in Spanien erst dreiBig Jahre
spiter begann.

Die vorliegende bildungshistorische Literatur zum Frankismus beschiftigt
sich schwerpunktmiBig mit dem Thema Schule.® Die auerschulische Ju-

2 Vgl. Gamm 1961; Herrmann 1985; Scholtz 1985; Keim 1995.

* Vgl Klaus 1980/1983/1998; Klonne 1982; Reese 1989; Kinz 1991; Kock 1994; Boltken
1995; Miller-Kipp 2001a; Buddrus 2003.

*  Fur einen Forschungsbericht s. Palacio Lis/Ruiz Rodrigo 2003, S.359.

*  Fur die wichtigsten Forschungen zur Franco-Diktatur s. u.a. Payne 1987, Preston 1994; Tusell
1995; Saz 2003 und 2004.

¢ Vgl. Fernandez Soria 1984; Camara Villar 1984; Gervilla 1990; Navarro Garcia 1993; Mayor-
domo/Fernandez 1993; Morente Valero 1997, Mayordomo 1999.
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genderziehung ist dagegen bislang kaum erforscht.” Dies gilt selbst fiir die
Institutionengeschichte der SF, die trotz ihrer langen Existenz bis Mitte der
neunziger Jahre ein kaum betretenes Forschungsfeld blieb.® Vor dem Hinter-
grund der Tatsache, dass sowohl der BDM als auch die SF nahezu zeitgleich
gegriindet wurden, ist es indes bemerkenswert, dass trotz der bis 1975 beste-
henden Franco-Diktatur die erste Arbeit zur SF und die erste Arbeit zum
BDM fast zeitgleich veréffentlicht wurden.’

Die Beziehungen zwischen nationalsozialistischen und frankistischen Or-
ganisationen sind sowohl in Spanien als auch in Deutschland weitgehend
unerforscht. Dies gilt auch fiir die Bezichungen zwischen der SF auf der
einen, dem BDM und der NS-Frauenschaft (NSF) auf der anderen Seite.' Ist
die Existenz dieser Beziehungen auch schon seit den ersten Forschungen zur
SF Ende der siebziger Jahre bekannt, beschrinken sich die bisherigen Hin-
weise doch meistens auf punktuelle Erwahnungen oder héchstens auf einige
Absitze."" Auch in Deutschland weiB man iiber diese Beziehungen kaum
etwas.'? Zwar hat Michael Buddrus in seiner monumentalen HJ-Monografie
die Auslandstitigkeit der RJF erstmals systematisch dargestellt, auch er hat
dabei jedoch nicht auf die spezifische Erforschung der Funktion der wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen HJI-BDM und SF abgezielt."> Diese Tatsache
wirkt umso iiberraschender, als es sich bei den gegenseitigen Besuchen stets
um offizielle handelte und sie in der damaligen Publizistik beider Lander auf
eine verhiltnismipig grope Resonanz stiefen.

Im Rahmen meiner Dissertation werden iiber die wechselseitigen Bezie-
hungen hinaus die weiblichen Organisationen der beiden faschistischen Par-

7 So sind bisher nur drei geschichtswissenschaftiche Untersuchungen zu den Jugendorganisa-
tionen der Franco-Diktatur publiziert worden, namlich Séez Marin 1988, Cruz Orozco 2001
und Cafiabate Vecina 2005.

® Vgl Sanchez Lopez 1993.

° Vgl Barrachina 1979 und Klaus 1980.

10 Eine Ausnahme bildet lediglich ein Aufsatz zur Stellung der spanischen Staatsfrauenreferen-
tin zu NS-Deutschland; vgl. Bowen 2005. Dabei werden die Kontakte zu NS-Deutschland je-
doch nur sehr allgemein und ohne dic Auswertung deutscher Quellen behandelt. In jungster
Zeit wurde zudem in Spanien ein Aufsatz veroffentlicht, der BDM und SF vergleichend be-
schreibt, sich aber nicht auf die wechselseitigen Kontakte bezieht; vgl. Blanco Camblor 2005.

Il Giehe dazu Barrachina 1979; Gallego Méndez 1983; Pastor 1 Homs 1984; Suarez 1993;
Blasco Herranz 1999; Bowen 2000; Bergés 2003; Richmond 2003/2005, Rodriguez Lopez
2004.

12 Nicht einmal in Klaus-Jorg Ruhis Klassiker zu Spanien im Zweiten Weltkrieg werden sie
erwihnt; vgl. Ruhl 1975.

¥ Vgl. Buddrus 2003, bes. Kapitel 9.1, S. 742-802.
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teien vergleichend untersucht. Sie weisen einerseits viele Gemeinsamkeiten
auf, sind andererseits aber auch durch signifikante Unterschiede gekenn-
zeichnet. Eine solche vergleichende Betrachtungsweise muss selbstverstind-
lich auch die zwischenstaatlichen Beziehungen zwischen NS-Deutschland
und Franco-Spanien berticksichtigen.

Das Portugal Salazars, das faschistische Italien und NS-Deutschland wa-
ren fir Franco-Spanien ,befreundete Lénder’, welche die spanischen Auf-
standischen seit Beginn des Blirgerkriegs entscheidend unterstiitzt hatten. Die
politischen Beziehungen zu diesen Landern wurden auch nach dem Ende des
Biirgerkrieges weiter ausgebaut und die entstehende Franco-Diktatur schloss
mehrere wichtige Abkommen mit Deutschland.' Im Zweiten Weltkrieg war
die Rolle Spaniens alles andere als neutral. ,,Wihrend des grépten Teils des
Krieges war [Spanien] nicht nur nicht neutral, sondern behauptete es auch
nicht. [...] Seit dem Treffen von Hendaya [zwischen Franco und Hitler im
Oktober 1940; d.Verf.] war Spanien ein durch ein Abkommen mit Deutsch-
land und Italien verbundener Achsenstaat.”'® Trotz der spanischen Riickkehr
zum Neutralitdtsstatus 1943 erfolgte der offizielle Abbruch der diplomati-
schen Beziehungen zwischen beiden Linder erst am 8. Mai 1945 — dem Tag
der bedingungslosen Kapitulation des Deutschen Reiches.'®

Auf Parteiebene pflegte die Falange seit ihrer Griindung 1933 zwar Kon-
takte zu Mussolinis Italien, hielt sich aber gegeniiber NS-Deutschland zu-
néchst zuriick. Letzteres dnderte sich, als die spanische faschistische Partei
nach den ersten chaotischen Biirgerkriegsmonaten ihre Machtstellung inner-
halb von ,Nationalspanien’ gesichert hatte und ab 1937 als etablierte Staats-
partei versuchte, Spanien zu einem faschistischen Staat umzugestalten. Hier-
fiir wurde dann NS-Deutschland ein immer wichtigeres Vorbild.

Die Falange betrachtete sich selbst als Triigerin einer nationalen Revoluti-
on, die Spaniens Erneuerung zum Ziel hatte. Es handelte sich um eine ganz
junge Bewegung. Diese Aussage bezieht sich nicht nur auf das spite Griin-
dungsdatum von Partei und SF selbst (1933 bzw. 1934), sondern auch auf das
Lebensalter ihrer Mitglieder. Die jungen Falangisten und Falangistinnen
sahen sich als die ideale Verkdrperung der ,nationalsyndikalistischen Revolu-
tion’. Die Hitlerjugend, die sich ebenfalls einer neuen und ihr Land erneuern-

" Vgl Vifias, 2001, S. 518. Fur eine kurze, aber aktuelte deutschsprachige Zusammenfassung
zur Rolle Spaniens im Zweiten Weltkrieg s. Bemnecker 2002, S. 204-206.

" Tusell 1995, S. 646 (Ubers. v. Verf.).

' vgl Benz/WeiP/Gamml 2001, S. 741. Kein anderes nicht kriegsfiihrendes bzw. neutrales
Land stellte sich politisch so eng an die Seite Deutschlands wie Spanien; vgl. Tusell 1995, S.
648.
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den Bewegung zugehorig fithlte, bot sich mit ihrer gut organisierten ,Jugend-
arbeit’ als ein attraktives Vorbild fiir die falangistischen Organisationen an.
Daraus erklirt sich schlieBlich deren Interesse an den Deutschlandbesuchen.

2 ,,Kameradinnen jenseits der Grenzen“: Die Kontakte
zwischen dem BDM und der SF

Als Konkretion und Héhepunkt der Kontakte zwischen SF und BDM lassen
sich bis jetzt fiir den Zeitraum 1937 bis 1943 insgesamt dreiundzwanzig
Studienfahrten nachweisen — sechzehn Mal reisten die Spanierinnen nach
Deutschland und sieben Mal die Deutschen nach Spanien.
Zur Erforschung dieser Begegnungen sind sowohl deutsche wie auch spa-
nische Quellen herangezogen worden. So wurden zum einen Archivalien aus
dem Politischen Archiv des Auswirtigen Amtes (PAAA) und dem Bundesar-
chiv (BA, Berlin-Lichterfelde), zum anderen aus dem Archivo General de la
Administracion (AGA, Alcala de Henares), der Biblioteca Nacional de Espa-
fia (BNE, Madrid und Alcala de Henares) und der Real Academia de la
Historia (RAH, Madrid) ausgewertet. Dariiber hinaus bildet die Publizistik
beider weiblicher Organisationen — Zeitschriften wie Das Deutsche Mddel, Y.
Revista para la Mujer und Medina sowie das BDM-Jahrbuch Mddel — Eure
Welt ein weiteres wichtiges Quellenkorpus, vor allem wegen der umfangrei-
chen Berichterstattung iiber die Studienfahrten.
Die wechselseitige Besuchstatigkeit ldsst sich in fiinf Phasen gliedern:
Erste Phase: Ende 1936 bis Frithjahr 1937: erste Kontaktaufnahme und
Materialaustausch im Zusammenhang der Kontakte zwischen
Falange und NSDAP."

Zweite Phase: Sommer 1937 bis Sommer 1939: erste Besuche von SF-
Gruppen in Deutschland; wenige Gegenbesuche von Jutta
Riidiger und anderen Funktionstrigerinnen der NSF.

Dritte Phase:  Herbst 1939 bis Januar 1941: Pause aufgrund des Beginns
des Zweiten Weltkrieges und der innenpolitischen Situation
Franco-Spaniens.

17 Obwohl die SF bereits Ende 1934 in Madrid gegriindet wurde und in derselben Stadt auch
eine kleine BDM-Gruppe spatestens seit 1935 tatig war, lasst sich die Beziehung zwischen
beiden faschistischen weiblichen Organisationen erst fir die Zeit nach dem Militarputsch im
Juli 1936 nachweisen; vgl. Auslandsdeutsche Madel schreiben. In: DDM, Juniheft 1935, S.
13.
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Vierte Phase: Februar 1941 bis Herbst 1942: Hochphase der Kontakte im
Kontext der von der RJF auf ,europdischer’ Ebene organisier-
ten ,kulturellen’ Veranstaltungen (in diese Phase fillt die
Hilfte séimtlicher Studienreisen).

Fiinfte Phase: Ende 1942 bis Ende 1943: vor dem Hintergrund des allmah-
lichen auPenpolitischen Kurswechsels Spaniens (Entlassung
des Aufenministers, verdnderte Deutschlandpolitik Francos)
Riickgang und Einstellung der gegenseitigen Besuche.

Diese Phasierung macht deutlich, dass die Kontakte zwischen SF einerseits

und BDM und NSF andererseits nicht nur von Eigeninteresse und Eigenmo-

tivation geprigt waren, sondern ebenso abhdngig von der gesamtpolitischen

Lage, in die sie sich einfiigten.

Vor dem Biirgerkriegsausbruch war die Falange eine kleine, politisch eher
unbedeutende faschistische Partei,'® die staatsweit weniger als 10.000 Mit-
glieder hatte. In der SF waren zu dieser Zeit ca. 2.500 Frauen organisiert, die
sich hauptsiichlich um die Unterstiitzung ihrer minnlichen Parteigenossen
kiimmerten (StraBensammlungen, Besuche in Gefingnissen, Herstellung der
Uniformen usw.)."” Von Beginn des Biirgerkriegs an dnderte sich die Lage
fiir die SF, indem sowohl ihre Pflichten als auch ihre Mitgliederzahl — analog
zur minnlichen Falange — stindig zunahmen.”® Freiwillig meldeten sich
Tausende spanischer Frauen zur Arbeit in Fabriken und Krankenhdusern
hinter der Frontlinie — und eine ganze Frauenorganisation entstand sozusagen
aus dem Nichts.”'

Bei dem raschen Wachstum ihrer Mitgliederzahl, mit neuen Aufgaben
beauftragt und ohne praktische Erfahrung, richtete die SF auf der Suche nach
Vorbildern den Blick iiber die spanischen Grenzen hinaus auf die ,befreunde-
ten Linder’ und hier insbesondere auf NS-Deutschland, dessen weibliche
Organisationen iiber eine jahrelange praktische Erfahrung und schon beste-
hende Strukturen verfligten. Anzumerken ist dabei, dass es sich bei der SF
um die Frauenorganisation Franco-Spaniens, bei dem BDM aber um die
Midchernorganisation NS-Deutschlands handelte. Beide Organisationen hat-
ten weder dieselben Ziele noch waren sie an dieselbe Altersgruppe gerichtet.

* Vgl Saz 2003, S. 159.

¥ Vgl. Gallego Méndez 1983, S. 26, 29, 44.

2 Schon im Januar 1937 (keine sechs Monate nach Kriegsbeginn) umfasste die SF 60.000
Frauen. Beim offiziellen Kriegsende im April 1939 erfasste sie 600.000 Spanierinnen - die
hochste Zahl in der vierundvierzigjahrigen Geschichte der Organisation; vgl. ebd., S. 47 und
73.

I vygl. Barrachina 1989, S. 211.
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Gleichwohl hatte die SF hdufiger Kontakt zum BDM als zur NSF oder ande-
ren NS-Organisationen.

Dass es nach dem Austausch von Propagandamaterial und Jugendpresse in
der eingangs skizzierten ersten Phase der wechselseitigen Kontakte®® in der
zweiten Phase bereits zu personlichen Austauschbesuchen kam, geht vermut-
lich auf eine Initiative des deutschen Botschafters in Franco-Spanien, General
a.D. Wilhelm von Faupel, zuriick. Im Frithsommer 1937 hatte er dem Reichs-
jugendfiihrer Baldur von Schirach iiber die nationalspanische Jugend berich-
tet und dabei festgehalten, dass “aus kulturpolitischen Griinden [...] eine
nihere Fiihlungnahme der in der Falange Espanola Tradicionalista y de las
J.ON.S. organisierten spanischen Jugend mit der H.J. [...] auBerordentlich
wichtig”? wire.

Trotz anfinglichen Desinteresses der RJF an solchen Kontakten (vor al-
lem wegen der Finanzierung) fanden die ersten Deutschlandbesuche junger
Falangisten und Falangistinnen schon im Sommer 1937 statt. Insgesamt
konnten in diesem Jahr 130 Falangistinnen im Rahmen so genannter ,Stu-
dienfahrten’ nach Italien und Deutschland reisen.**

Die ersten Besuche hochsten Ranges folgten dann schon 1938, in dem
Jahr also, in dem das Auslandsamt der RJF sich ,auf dem Hohepunkt seines
Wirkens’ befand und bilaterale Aktivititen mit Jugendorganisationen aus 28
Staaten organisierte.”> Im April besuchte Pilar Primo de Rivera, die spani-
sche Midel- und Frauenreferentin zum ersten Mal Deutschland, um ,,zu se-
hen und zu lernen“?®. Daraus wurde auf deutscher Seite geschlossen, dass
,das Vorbild fiir die Neuorganisation der spanischen Frauen- und Jugendar-
beit Deutschland ist“>’. Ende Oktober 1938 besuchte BDM-Reichsreferentin

2 Vgl Gallego Méndez 1983, S. 52.

2 Der deutsche Botschafter in Salamanca an den Reichsjugendfiihrer iiber das Auswartige Amt,
den 23. Juni 1937, PAAA, R98867. Seinen Worten kann leider nicht entnommen werden, ob
diese Bitte direkt von ihm (somit von deutscher Seite) stammte oder ob sie urspriinglich eher
von spanischer Seite ausgesprochen wurde und Faupel dementsprechend nur als Vermittler
zwischen der Falange und der RIF agierte.

 ygl. Barrachina 1979, S. 194. Die franzosische Historikerin erwahnt leider keine primare
Quelle, weshalb nicht zu entscheiden ist, wie viele nach Italien und wie viele nach Deu-
tschland reisten. Das ware sehr wichtig, um anhand der Zahl abschatzen zu konnen, fir wel-
ches Land — und somit also fiir welches politische Modell — die SF am Anfang quantitativ ein
groferes Interesse zeigte.

¥ ygl. Buddrus 2003, S. 748.

% pilar Primo de Rivera besuchte Deutschland. In: DDM, Maiheft 1938, S. 16f.

7 Ebd,, S. 16.
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Jutta Riidiger im Gegenzug zum ersten und letzten Mal Nationalspanien.
Bis zum Weltkriegsausbruch reiste noch eine SF-Gruppe im Mai 1939 fiir
drei Monate nach Deutschland.

Danach trat in den wechselseitigen Besuchen eine lingere Pause bis Ende
1940 ein (dritte Phase). Als Griinde dafiir konnen einerseits die innenpoliti-
sche Instabilitdt Spaniens aufgrund des Machtkampfes zwischen Falange und
Konservativen nach Ende des Biirgerkriegs, andererseits die starke Bean-
spruchung der SF und der Falange beim nationalstaatlichen Ausbau ihrer
Organisationen gelten.”” Hinzu kam auch der Ausbruch des Zweiten Welt-
krieges als politisches und geographisches Hindernis.

Die vierte Phase (Winter 1941 — Ende 1942) war die Zeit der grofiten au-
Benpolitischen Aktivitit der SF und der engsten Kontakte zum BDM.”® Die
gegenseitigen Besuche erreichten ihre hochste Zahl — insgesamt etwa die
Hilfte aller ermittelten Besuche erfolgte in diesen zwei Jahren. Zusammen
mit der Frente de Juventudes (der spanischen Jugendorganisation) nahm die
SF an nahezu allen ,kulturellen’ Veranstaltungen teil, die von der RJF im
Rahmen des Europdischen Jugendverbands organisiert wurden.”’ Der im
September 1942 in Wien pompds gegriindete Europdische Jugendverband
war eine Art jugendlicher Vorwegnahme der geplanten Neuordnung Europas
und wurde von der HJ als ,Krdnung ihrer Kulturarbeit* dargestellt.*> Obwohl
die Falangistinnen die einzigen aktiven Teilnehmerinnen waren, die keinem
der kriegfiihrenden, besetzten oder mit der Achse offiziell verbiindeten Lin-
der angehérten, erhielten sie eine Deutschland und Italien gleichrangige Fiih-
rungsposition. Zwar gab es keine vollstindige ideologische Ubereinstimmung
zwischen SF und BDM, doch signalisierte die hochrangige Teilnahme seitens
der Spanierinnen zumindest eine gewisse Zustimmung zu den Anschauungen
ihrer deutschen und italienischen Kameradinnen.

Die deutschen Siege zu Beginn des Weltkrieges bildeten die politische
Basis dafiir, dass die Kontakte zwischen der SF und dem BDM in dieser Zeit
ihre hochste Intensitit erreichten. Umgekehrt fiihrte die deutsche Niederlage
in Stalingrad zum rasanten Riickgang dieser Beziehungen. Zwar war eine

% ygl. Mit der Reichsreferentin durch Nationalspanien. In: DDM, Dezemberheft 1938, S. 13-
15.

¥ Vel. Kroger, Betrifft: Gruppenfahrt nach Spanien, Salamanca, den 21. April 1939, PAAA,
R98919.

¥ vgl. Lo que se ha hecho. Un afio de labor de la SF de FET y de las JONS. In: Y. Revista para

la mujer 48 (Januar 1942), 0.S; ferner Tareas de la S.F. In: Medina 92 (20.X11.1942), S. 4.

Zum Européischen Jugendverband siehe vor allem Buddrus 2003, S. 787ff.

2 vgl. Klaus 1998, S. 109.
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bedingungslose Kapitulation Deutschlands im Frithjahr 1943 noch keines-
" wegs absehbar, doch nahm der Glaube an seinen totalen Sieg auf einmal
erheblich ab. Die Kriegspriorititen der HJ riickten in den Vordergrund®® und
somit wurde ihre ,,bisherige ,traditionelle’ Auslandsarbeit — also die Organi-
sation von Begegnungen von deutschen und auslidndischen Jugendlichen —
[...] ,nach Stalingrad’ de facto eingestellt“**. Folglich fanden auch die Besu-
che zwischen SF und BDM mit dem Sommer 1943 ihr Ende.

Der Ablauf und Inhalt dieser Besuche war verhiltnismafig gleichformig.
Sowohl die Spanierinnen wie die Deutschen lieBen sich im Laufe dieser
,Studienfahrten’ {iber organisatorische Aspekte der anderen Organisation
informieren (Personal, Verwaltung usw.). Sie besichtigten Dienststellen ihrer
jeweiligen Gastgeberinnen: Hauptsitze, Pressestelle, Fiihrerinnenschule oder
Sommerlager beider Organisationen standen auf dem Programm fast aller
Gruppenreisen. Sie zeigten aber auch Interesse fiir die Einrichtungen anderer
Falange- bzw. NS-Organisationen wie z.B. fiir den spanischen Auxilio Social
(eine nach deutschem Muster geschaffene ,Sozialhilfe’), die Reichsfrauen-
fiihrung, die NS-Volkswohlfahrt oder die Deutschen Arbeitsfront. Anderer-
seits bekundeten die Spanierinnen grofies Interesse zum Beispiel an Haushal-
tungsschulen, Handwerksarbeit oder Gymnastik ihrer deutschen Kameradin-
nen, wihrend die BDM-Midel zumindest bis 1939 eine grofle Begeisterung
fiir die Kriegsgeschichten und die praktische Titigkeit ihrer spanischen Ka-
meradinnen an den Tag legten. Als Beleg fiir diese inhaltlichen Interessen
konnen auch die regelmipBigen Interviews der Falangistinnen mit ,Wiirden-
trigern’ der NSDAP und umgekehrt der Nationalsozialistinnen mit hohen
Falange-Fiihrern gewertet werden.

Das Interesse an den gegenseitigen Besuchen war jedoch nicht gleich ver-
teilt. Die Spanierinnen reisten viel dfter nach NS-Deutschland als die Deut-
schen Richtung Spanien: Von den bisher bestétigten 23 Besuchen waren liber
zwei Drittel (sechzehn) Deutschlandreisen der SF, wihrend die BDM-Midel
nur sieben Mal ihre spanischen ,Kameradinnen’ besuchten. Ungleich war
auch die Anzahl der Teilnehmerinnen, wobei insgesamt nicht von grofen
Zahlen ausgegangen werden darf. Die wenigen erhaltenen Teilnehmerinnen-
listen deuten vielmehr darauf hin, dass alles in allem nicht mehr als 200 junge
Frauen an den Besuchen beteiligt waren.

Allerdings ist fiir die Bewertung der Kontakte nicht allein deren Quantitét
bedeutsam, sondern vor allem auch deren Qualitit und Wirkung. Denn

3 ygl.ebd, S. 111£f
* Buddrus 2003, S. 800.



196 Toni Morant i Arifio

schlieBlich hat es einen anderen Stellenwert, ob eine hohe Funktiondrin oder
eine Jugendgruppe einen Besuch abstatten. So ist es durchaus kein Zufall,
dass Pilar Primo de Rivera, jahrzehntenlang unumstritten die hochste SF-
Fiihrerin, zwischen April 1938 und August 1943 sechs Mal nach NS-
Deutschland reiste, dabei allein fiinf Mal in den letzten zwei Jahren.”> Die
hiufigen Deutschlandsbesuche der hchstrangigen Frau in der Diktatur spre-
chen fiir die nachhaltige Unterstiitzung, welche diese Beziehungen zumindest
bis 1943 innerhalb der SF auf hdchster Ebene erfuhren.’® In Anbetracht der
strengen Hierarchie innerhalb der Franco-Diktatur ist es undenkbar, dass
solch hochrangige Kontakte zu NS-Deutschland ohne die Zustimmung Fran-
cos hitten stattfinden kénnen.

Alles in allem weisen Anzahl und Zusammensetzung der Gruppen auf ei-
ne fiir die SF und den BDM qualitativ unterschiedliche Bedeutung dieser
Kontakte hin. Im Endeffekt waren die Nationalsozialistinnen — ebenso wie
die Ttalienerinnen — fiir die auf der Suche nach Vorbildern sich befindenden
Spanierinnen ,Kameradinnen jenseits der Grenzen“®’. Wie Deutschland
,.eine grofle befreundete Nation* fiir Spanien war, so hatten auch ,,die spani-
sche und die deutsche Frau einige Interessen und eine Reihe von Problemen®
gemeinsam.’® Auf alle Fille sollten die BDM-Madel nicht vergessen, dass
,,im Siidwesten Europas ein Volk steht, das im nationalen und sozialen Sinn

eng verbunden [...] mit den Deutschen** war.

3 Die Wahrnehmungen

Die Quellen berichten nicht nur iiber Kriegsgeschichten, Kameradschaft,
Organisationsfragen oder Fiihrerinnenschulen. In nahezu allen vorhandenen
Berichten finden sich auch Aussagen zu ,typischen Wesensziigen’ der jewei-
ligen Nationen — und vor allem ihres weiblichen Teils. Diese Aussagen —
manchmal nur einzelne Worte oder kleine Randbemerkungen und deshalb
leicht zu {ibersehen — zeigen, wie Voreinstellungen die gegenseitigen Wahr-

35 Fir vier Deutschlandbesuche Pilar Primo de Riveras siehe Bowen 2005.

% Nach Auffassung von Bowen war Primo de Rivera ,despite being a female in a male-
dominated regime a significant political figure” und ,,the only woman holding a position of
real power and influence within the Franco-Regime” (ebd., S. 62).

¥ Camisas azules en Italia y Alemania. [n: Y. Revista para la Mujer, Februarheft 1938, S. 13.

* Viaje a Alemania. In: Y. Revista para la Mujer, Dezemberheft 1938, 0.S., und Consigna. In:
Medina, 29.V.1941,S. 1.

¥ Funf Tage mit der Falange femenina unterwegs. In: Médel — Eure Welt. Das Jahrbuch des
Bundes Deutscher Madel 1943, S. 327.
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nehmungen subtil beeinflussen. Fiir den Beteiligten ist es unmoglich diese
,Vor-Bilder’ auszublenden: durch einen Prozess interkultureller Imagination
baut er die gesehene ,Realitit’ zu einer Wahrnehmung um*, die selbstver-
standlich nicht auf eine abstrakte Leere sondern auf bereits vorhandene be-
wusste oder unbewusste Vorkenntnisse bzw. Eindriicke stopt.*' Insofern
spielten bei den gegenseitigen Besuchen Selbst- und Fremdbilder eine wich-
tige Rolle, die in den jeweiligen Nationen eine oft Jahrhunderte lange Tradi-
tion und nicht selten klischeehafte Ziige besaBen und selbstverstdndlich auch
die Wahrnehmung von Land und Leuten durch die Mitglieder von SF und
BDM beeinflussten.

3.1 Der Blick der BDM-Miidel auf Spanien und die Spanierinnen

Viele der Spanienaufsitze in der BDM-Presse hatten die literarische Form
des Reiseberichts. Dabei wurde das aus deutscher Sicht Exotische und
Fremdartige an der Landschaft, an der Geschichte und an den spanischen
Menschen hervorgehoben.*? Mindestens zwei teilweise widerspriichliche
kulturelle Einfliisse sind dabei unverkennbar, ndmlich einerseits das vorherr-
schende romantische Spanienbild und andererseits die Teile der nationalsozi-
alistischen Weltanschauung, die an das Fin-de-Siécle ankniipften.*

Seit Ende des 18. Jahrhunderts war Spanien das Land der Romantik par
excellence, ein Land der Exotik. Spanien wurde auf dem ganzen Kontinent zu
einer Mode: Alle britischen, franzdsischen und — nicht zuletzt — deutschen
Schriftteller, Kiinstler, Philosophen usw. wollten damals unbedingt nach
Spanien reisen.** Dabei (ver-)suchten sie in Spanien diejenigen Elemente zu
finden, die — ihren Vorstellungen nach — den ,wahren’ nationalen Charakter
Spaniens bildeten.*’ Thre Kommentare wurden also von einem schon beste-
henden Spanienbild gepriigt, das sie aber gleichzeitig auch mit gestalteten.
Viele der Elemente dieses durchaus vielgestaltigen romantischen Spanienbil-
des existieren teilweise bis heute.*®

* Vgl Vega Cernuda 2002, S. 18.

' Vgl Nufiez Florencio 2003, S. 195.

Was sowohl die literarische Form wie auch viele Inhalte betrifft, unterscheidet sich die Spa-

nien-Berichterstattung der BDM-Presse kaum von der iiblichen Berichterstattung zum Thema

Spanien in den Massenmedien des ,Dritten Reiches’; vgl. dazu Peter 1992, S. 217f.

Zu den teilweise analogen kulturellen Urspriingen des spanischen Faschismus vgl. Saz 2003,

bes. Kapitel 2.

* Vgl. Bravo-Villasante 1981, passim, Navas Ruiz 1981, S. 113f; Calvo Serraller 1995, pas-
sim.

* Vgl. Colmeiro 2003, S. 66.

“ Vgl. Bravo-Villasante 1981, S. 43.
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Fiir die Romantiker war Spanien zunichst das Land, in dem die Vergan-
genheit (besonders die maurische) iiberall in alten Ruinen und fremden Sitten
noch gegenwirtig war. Die Spanier — und nicht zuletzt die Spanierinnen —
wurden als extrem leidenschaftliche Menschen angesehen. Vor allem aber
war Spanien ein Volk voller Widerspriiche und Kontraste.”” War Italien fiir
Goethe das Land, ,wo die Zitronen bliihen’, so war Spanien fiir die Romanti-
ker das Land der durch die Industrialisierung noch nicht zerstdrten Natur, das
Land der Olivenbiume, der Orangenwilder und des blauen Himmels. *®

Genau diese stereotypen Wahrnehmungen finden sich 1935 in dem Be-
richt eines Madrider BDM-Madels:

,Liebe Médel! Eben kam ich von meiner Fahrt nach Andalusien und Spanisch-Marokko
zuriick. Dort war es so schon, daf3 ich es gar nicht beschreiben kann. Die Palmen, die selt-
samen, bunten Blumen, der klarblaue Himmel und dann - das Meer! Man kann es einfach
nichggin ein paar Sdtzen zusammenfassen, all das Schone und doch so eigenartig Frem-
de.”

Ahnlich berichtete eine BDM-Gruppe aus der Akademie fiir Jugendfiithrung,
1941 in Spanien zu Besuch, wie sie ,,auf einer Fahrt durch Orangenpflanzun-
gen in die alte, aus der Geschichte bekannten Stadt Sagunt kamen* oder in
Elx ,,de[n] beriihmte[n] Palmenwald“ besuchten, wo sie ,,unter Palmen [...]
lustwandelten® und sich ,,Datteln [...] pfliick[t]en“.’® Aufgeregt blickten sie
zum ersten Mal auf das Mittelmeer — und es war ,,genau so schon, wie wir es
getraumt hatten*®'. SchiieBlich besuchten sie einen ,herrlichen Garten“ und
bekamen iiberall Obst und Gemiise — ein weiteres Beispiel fiir den natiirli-
chen Uberfluss des Landes. In denselben Zusammenhang gehért, wenn Jutta
Riidiger im Laufe ihrer Spanienreise ,,zu einem echt spanischen Abendessen®
eingeladen wurde, ,,das stundenlang dauerte und das uns die hohe kulinari-
sche Kultur der Spanier offenbarte*.*

Aber Spanien war eben nicht nur Natur, sondern auch Geschichte. Genau-
so wie fiir die Romantiker war auch fiir die BDM-Midel die Vergangenheit

Spaniens noch (all-)gegenwirtig. ,,Uberall* trafen sie bei ihren Fahrten ,auf

4

3

Vgl ebd,, S. 43, und Navas 1981, S. 114.

Vgl. Bravo-Villasante 1981, S. 41.

Auslandsdeutsche Madel [s. Fn. 17], S.13.

¢ Quer durch Spanien. In: DDM, Septemberheft 1941, S. 6. Dass es ausgerechnet Palmen und
Datteln waren — typisch exotische Pflanzen und Friichte also —, die sie so begeistert beschrie-
ben, diirfte auch kein Zufall sein.

Dialogo con una de las camaradas. In: Y. Revista para la Mujer, Juniheft 1941.

Mit der Reichsreferentin [s. Fn. 28], S. 13. Noch sechzig Jahre spater erinnerte sie sich daran;
vgl. Rudiger 1999, S. 71.

4

=

4

5

5

5

b



,,Junge, tapfere Spanierinnen!“ 199

die Spuren alter spanischer Kultur“.”® So nahmen sie Toledo als ,eine von
der Neuzeit unberiihrte mittelalterliche Stadt“>* wahr. Uberall fanden sie
,.alte Maurenkunst“ und sogar in der altkastilischen Stadt Salamanca, der
ersten Hauptstadt Nationalspaniens, glaubten sie ,,unverkennbar [...] mauri-
sche Elemente” zu erkennen.”” Selbst die Leibwache Francos, die ,Moros’,
wurde, dem romantischen Spanienbild entsprechend,* als Ausdruck der
arabischen bzw. maurischen Tradition wahrgenommen:

“Als die Madel im Quadrat aufgestellt sind, klingen die Fanfaren auf, hoch zu Ro8 spren-
gen wieder die Moros heran, ihre Lanzen schwingend. Welch ein phantastischer Anblick:
unter dem tiefblauen Himmel das hell getiinchte Castillo, auf dessen Zinnen im Nu die
dunkelhzutige Leibwache des Caudillo klettert, und nun stehen sechs, acht Moros im wei-
Ben Bumus, weiBen Pluderhosen und Blusen und dem wehenden Purpurumhang, lanzen-
bewehrt, hoch iiber den Zuschauern [...]. Ilse vermag sich nur schwer von diesem farben-
prichtigen Bild, das aus einem Buch aus Tausendundeiner Nacht herausgenommen zu sein
scheint, zu trennen.”

Die romantische Prigung spiegelt sich auch in der Wahmehmung der ver-
meintlich typischen Eigenschaften der Menschen in Spanien. lhre falangisti-
schen Kameradinnen hatten, so berichteten BDM-Mitglieder, sogar zur Biir-
gerkriegszeit ein “trotz allem heitere[s] Temperament”, das “von der ganzen
Jugendherberge Besitz” ergriff.”® Die Falangistinnen waren “lebendig und
aufgeschlossen” und auch ,lebhaft und anmutig“, wie es auf einem Bild zu
sehen war.”® IThr _spanische[s] Temperament* erregte ,,Verwunderung und
Freude [...] nicht nur bei uns Médeln, sondern auch bei den Arbeitsman-
nern*.®

Wo die BDM-Miidel das ,Temperament’ (ein von ihnen sehr oft benutztes
Wort) der Spanierinnen am stirksten zu erleben glaubten, war bei Musik und

Tanz. So zeigte in einem BDM-Sommerlager

“[z]Jum AbschluB des Abends [...] eine spanische Kameradin einen Tanz aus ihrer andalu-
sischen Heimat. In dem schénen Kleid, den klappernden Kastagnetten und dem Gesang

5!

b

Quer durch Spanien [s. Fn. 50], S. 7.

* Ebd.
> Vgl Funf Tage [s. Fn. 39], S. 327, und Mit der Reichsreferentin [s. Fn. 28], S. 13. Zwar sind

die kastilischen Stadte Toledo und Salamanca kein Bestandteil des romantischen Spanienbil-
des — romantisch ist aber die Erwahnung einer noch unberithrten Vergangenheit, die so nur
noch in Spanien zu finden sei.

3¢ Vgl. Colmeiro 2003, S. 64.

7 Funf Tage [s. Fn. 39], S. 331f.

8 Falangistinnen besuchten Deutschland. In: DDM, Septemberheft 1938, S. 13.

% Ebd., S. 13, und Im Dienste [s. Fn. 1], S. 2.

% Falangistinnen [s. Fn. 58], S. 13.
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eines fremden eé%cnartigen Liedes gab uns die Spanierin ein einpragsames Bild ihres sid-
lichen Landes.”

Auf wenigen Zeilen versammeln sich hier mehrere Gemeinplétze des roman-
tischen Spanienbildes: die seltsamen Traditionen des spanischen Volkes, das
Bild Andalusiens als reprasentativ fiir das ganze Spanien, der Flamenco als
ritselhafter (Volks-)Tanz, das fremde Lied, das Sevillana-Kleid, die Kastag-
netten...%

Die Art und Weise, wie die Spanierinnen vor ihren nationalsozialistischen
Besucherinnen bzw. Gastgeberinnen sangen, hinterlieff allerdings auch einen
negativen Eindruck bei den Deutschen:

“Das gemeinsame Singen fallt dem Spanier schwer. Es war fur uns sehr merkwurdig,
wenn im Omnibus jede Spanierin laut firr sich irgendein Lied sang, ohne daf sie das Sin-
gen der einzelnen anderen aus der Fassung gebracht hatte. Wenn wir ihnen vorsangen,
dann bewunderten sie uns und gaben zu, daB sie das nicht konnten.”

Die BDM-Meidel glaubten, darin ein Zeichen mangeinden Gemeinschafts-
geistes zu entdecken, was sie nicht ohne ein gewisses Uberlegenheitsgefiihl
registrierten. Der traditionell den Spaniern zugeschriebene Individualismus
ist jedoch nahezu der einzige Punkt, der kritisch angemerkt wird. Aligemein
herrscht sonst Bewunderung und Begeisterung.

Jene Kritik verweist nun auf den zweiten der eingangs dieses Abschnitts
erwihnten Einfliisse auf die Wahrnehmungsmuster. Er stammt aus dem Mi-
lieu des Fin-de-Siécle, das die faschistischen ldeclogien mit prégte und flir
eine kulturelle Transformation steht. Hatten die Romantiker an Spanien iippi-
ge Natur, Lebensfreude und Exotik begeistert, so waren es am Ende des 19.
Jahrhunderts Knappheit, Zuriickhaltung und Mystik. Verkorperte Andalusien
fir die Romantiker das wahre Spanien, so war das fiir die spanischen Fa-
schisten nicht mehr der Fall.** Nun wurde Kastilien ,,die Mutter des ganzen
Spanien®, die ,,wahre Seele* des Landes.®

6

Ebd, S. 12. Die Kastagnetten sind in den veroffentlichten Beschreibungen iiberall zu finden,

so auf einem Foto in Im Dienste [s. Fn. 1], S. 2, oder auch bei Rudiger 1999, S. 69.

Vgl Calvo-Serraller 1995, S. 20-21.

& Quer durch Spanien [s. Fn. 50], S. 7. Auch bestimmte Tanze wurden so gewertet — jedoch
eher implizit und nur solche aus dem Stden Spaniens, wo, ,,dem Temperament entsprechend,
sich lieber jeder allein zeigt” (ebd.).

% Das Weiterleben dieses romantischen Spanienbilds war fiir die Falangisten eines der gravie-
rendsten Problemen Spaniens; vgl. Saz 2003, S. 245. Fir die Rolle Kastiliens im falangisti-
schen Nationalismus s. ebd., S. 253ff.

% Vgl Nufiez Seixas 2006, S. 208.
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Diese Umdeutung ist auch in den Berichten von den BDM-Reisen zu er-
kennen. Kastilien, so heiBt es da etwa, sei ,,spérlich [...] besiedelt, hier und da
nur ein Bauernhaus, Weinberge, kleine Baumgruppen in der unendlichen
Einsamkeit”.® Landschaft und Menschen werden zu mythischen Metaphern,
die den Leserinnen immer wieder nahe gebracht werden:

,Kastitien ist das Herz Spaniens, und der Kastilier ist stolz darauf. Er ist wie sein Land,
das eben fruchtbar liegt unter einem hohen Himmel: der Erde fest verwurzelt, aber hoch in

den Himmel strebend.*

Zum besseren Verstandnis bemiihten die Berichterstatterinnen einen Ver-
gleich, der ihnen wiederholt von spanischer Seite bestdtigt wurde: Kastilien
habe ,,fiir Spanien die Bedeutung [...] wie Preufien fiir Deutschland”®. Das
,Herz Spaniens’ sei ,so trocken, so einfach®, meinte eine BDM-Fiihrerin,
dass sie unwillkiirlich habe an PreuBen denken miissen: Kastiliens ,,so starke
Landschaft [ist] der meiner Heimat so nah [...], physisch und legendér®, dass
sie ,,unvergesslich fiir mich sein wird“.® Dies war in der BDM-Bericht-
erstattung iiber Spanien eine wiederkehrende Wahrnehmung;:

«K astilien hat einen besonderen Geschmack. Einer der Kameraden, der gerade in Deutsch-
land gewesen ist, sagte zu mir in Berlin, dass er in PreuBen Kastilien erinnerte. Auch fir
uns ist PreuBen etwas Besonderes.”

Analog zu den nationalen Bildern zeigt auch das von den BDM-Mideln ver-
innerlichte Spanierinnenbild Elemente des faschistischen Blicks und damit
eine Akzentverschiebung. War die Spanierin aus der romantischen Perspekti-
ve froh, lebhaft, anmutig und lebensvoll, so wird sie nun verstirkt so wahr-
genommen, wie es das Eingangszitat verdeutlicht: als Frau, die dank der
nationalen ,Revolution’ Francos auch im offentlichen gesellschaftlichen
Leben prisent ist.”' Diese durchaus widerspriichlichen Bilder waren faktisch
zwei Seiten einer Medaille.

Auf die Mobilisierung der Falangistinnen fiir die Sache Nationalspaniens
wurde von deutscher Seite nachdriicklich hingewiesen. So habe jeder Reisen-
de in Spanien ,den groBen Umschwung® beobachten konnen, ,.der in das
Leben der spanischen Frau mit dem Beginn der nationalen Revolution einge-

% Mit der Reichreferentin [s. Fn. 28], 5. 13.

7 Fiinf Tage [s. Fn. 39], S. 327.

€ Quer durch [s. Fn. 50}, S. 7.

69 Camaradas alemanas en Espafia. Una entrevista con Luise Michel. Las Hitler-Junge. In:
Mastil, 15.V1.1941,S. 21.

" Dialogo [s. Fn. 51].

"' Vgl Barrachina 1989, S. 214f.
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griffen hat“.”* Dieser Umschwung wurde auch fiir richtig gehalten und posi-
tiv bewertet. Allerdings musste er innerhalb bestimmter Grenzen bleiben: Die
Frau durfte keine politischen, dafiir aber sehr weibliche, sehr spanische, fiir
ihre Kinder und ibr Volk erzieherische und damit sekundire Aufgaben iiber-
nehmen.” Die spanische Frau habe ihre Fahigkeit gezeigt, ,,geistig zu arbei-
ten, zu organisieren und aus dem engen Kreis ihres Hauses und der Familie
herauszutreten” — das durfte aber nur erfolgen, ,,wenn es das Woh! des Staa-
tes verlangt’*.

Die Quellen verweisen auch auf den Anspruch einer Uberwindung der
Klassenunterschiede, der die Falangisten und die Nationalsozialisten einte.
Der Biirgerkrieg, so wurde betont, habe auch den Frauen der wohlhabenden
spanischen Schichten die Gelegenheit geboten, fiir die Heimat (von Gott war
bei den BDM-Mideln selten die Rede) ihr Opfer zu leisten. So hitten
»lelinige von ihnen, die frither niemals ihr Haus verlassen haben und deren
Lebensprobleme geldst schienen, [...} wihrend des Krieges freiwillig auf den
unbequemsten Posten”’”” gestanden. Dem genannten Anspruch entsprechend
hétten alle spanischen Frauen “stolz und tapfer [...] ihren Einsatz” im Biirger-
krieg geleistet, “gleich wo sie hingestellt wurden™.”® So habe die spanische
Frau durch ihre Disziplin, ihren ,,Geist des Dienens und Opferns“ und das
klaglose Erleiden familidrer Verluste ein ,,stilles Heldentum [erreicht], das
einem iiberall begegnet“.”’ In dieser typisch faschistischen Tapferkeit und
Opferfreudigkeit, die im Laufe des Weltkrieges auch der deutschen Bevélke-
rung zunehmend abverlangt wurde’®, zeigt sich eine Entwicklung, die sowohl
die falangistischen als auch die nationalsozialistischen jungen Frauen betraf:
zum einen ihre klasseniibergreifende Mobilisierung, zum anderen ihren erst-
maligen Zugang zum 6ffentlichen Leben.”

3.2 Der Blick der Spanierinnen auf Deutschland und die deutschen
Frauen

Insgesamt enthalten die Quellen fiir das Deutschlandbild der Spanierinnen

weniger Informationen als fiir das Spanienbild der Deutschen. Dennoch

™ Spaniens Frauen- und Médelorganisation. In Madel - Eure Welt 1941, S. 284.
™ Vgl Barrachina 1989, S. 213f

™ Funf Tage [s. Fn. 39], S. 331.

Spaniens Frauen- und Madelorganisation {s. Fn. 72], S. 289.

™ Rudiger 1999, S. 69.

7 Mit der Reichreferentin [s. Fn. 28], S. 14.

™ Vgl Klaus 1998, S. 52, und Miller-Kipp 2001b, S. 203.

b Vgl. fur den BDM ebd., S. 204, und fur die SF Rodriguez Lopez 2004, S. 2481t
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ermdglicht es die Uberlieferung, auch hier W ahrnehmungstendenzen nach-
zuzeichnen.

Auffillig ist zunichst, dass die Spanierinnen sehr daran interessiert waren
zu erfahren, ob denn die Eindriicke ihrer deutschen Besucherinnen deren
Erwartungen entsprachen. So wurde im Jahr 1941 eine BDM-Fiihrerin ge-
fragt: ,,Hattest Du dir Spanien so vorgestellt?* Sie antwortete: »Ja klar, natiir-
lich. Aus dem, was wir in euren Filmen gesehen und bei den spanischen
Schrifttellern gelesen hatten, hatten wir uns ein ganz genaues Spanienbild
gemacht.“*® Ahnliche Fragen wurden auch zwei Jahre spéter gestellt: ,Hattet
Thr ein Spanienbild, bevor IThr es besuchtet? Habt Ihr die von euch erwartete
Realitit gefunden?*®' Man kann aus diesen Fragen den Eindruck gewinnen,
dass die Spanierinnen insgesamt sehr bemiiht waren, die Erwartungen ihrer
deutschen Kameradinnen soweit wie méglich zu erfillen, d.h. das richtige
und von ihnen erwartete Spanienbild zu prisentieren.

Umgekehrt nahmen sie die deutschen Frauen aber auch in den faschisti-
schen Stereotypen wahr. So fasste SF-Fiihrerin Carmen Werner nach enthu-
siastischer Beschreibung einer BDM-Musikveranstaltung die Personlichkeit
des idealen BDM-Midels in folgender Frage zusammen:

L Weil [ein Mann)] vielleicht nicht, dass ein starkes und sportliches BDM-Madel, das drei

Meter weit und einen Meter hoch springt, das kochen, singen [und] lesen gelernt hat [...],
viel mehr Wert ist als jene oberflachliche Blondine, die einfach Unter den Linden spazie-

ren geht?

Dieser SF-Fiihrerin gelang es, die Synthese von korperlicher, hauswirtschaft-
licher und kultureller Ertiichtigung knapp und klar zu erfassen, die das
Grundthema der BDM-Erziehung bildete.*> Damit schrieb sie einem — idea-
len — BDM-Made! zugleich Merkmale moderner und konservativer Vorstel-
lungen von Weiblichkeit zu: das fir das BDM-Midchenbild typische und
widerspriichliche mixtum compositum eigenstindig-moderner und biirger-
lich-hduslicher Semantik.®* Die rassistischen Komponenten der im BDM
gepflegten Weiblichkeitsvorstellung fanden bei den Falangistinnen dagegen
keine explizite Erwshnung. Allenfalls scheinen sie durch, wenn drei Jahre
spiter die Mitglieder einer BDM-Gruppe von den Spanierinnen als ,,jugend-
liche Figuren® beschrieben werden, ,,vor allem [aber als] gesunde und starke

% Dialogo [s. Fn.51].

81 A{ habla con las camaradas de la B.D.M. In: Medina 115 (30.V.1943), S. 4.

8 (Cartas desde Alemania. In: Y. Revista de la Mujer nacionalsindicalista 2 (Mérz 1938), S. 55.
8 yg|. Klonne 2003, S. 85; Miller-Kipp, 20013, S. 270; dies. 2001b, S. 208.

% So Miller-Kipp 2001a, S. 270.
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Frauen, mit einem hellen Blick, herzlich und ehrlich [...], mit dem Bewusst-
sein, ihre Pflicht erfiillt zu haben®.®

Anzeichen fiir eine Uberwindung der Klassenunterschiede glaubten die
Falangistinnen auch beim BDM zu erkennen. Die SF-Fiihrerin Carmen Wer-

ner berichtete entsprechend:

Ich habe mit BDM-Madeln in verschiedenen Fihrerinnenschulen zusammengelebt, und
nie habe ich ihre jeweilige soziale Herkunft herausfinden konnen; die gleiche Uniform, die
gleiche einfache und saubere Frisur, die gleiche kalte Dusche, die gieiche Stellung und das
gleiche Benehmen am Tisch, die gleichen Kommentare zu Politik und Geschichte...

Waren die Ubereinstimmungen in Teilen auch noch so groB, Nationalsozia-
lismus und Falangismus waren ideologisch nicht identisch. In den gegensei-
tigen Wahrnehmungen zeigt sich dies bei den Themen Religion und Rassis-
mus. Ignorierten die Spanierinnen in ihren Berichten weitgehend die rassisti-
sche Seite des NS, so konnten deutsche Leserinnen den Eindruck gewinnen,
als ob der Katholizismus fiir die spanischen Frauen bestenfalls eine abstrakte
Rolle spielte. Das Gegenteil war aber jeweils der Fall. ¥

In diesen Kontext gehdrt auch das jeweilige Verhiltnis zum weiblichen
Korper.®® An zwei jeweils von der SF- und der BDM-Presse verdffentlichten
Fotografien lést sich das exemplarisch zeigen. Sie stammen aus einem BDM-
Sommerlager auf Amrum an der Nordsee, das von einer SF-Gruppe besucht
wurde und sind von fast derselben Stelle aufgenommen worden. Auf den
Bildern sind mehrere junge Falangistinnen und BDM-Angehorige zu sehen,
die an einer Art Strandpromenade stehen. Das in Das deutsche Mddel verdf-
fentlichte Foto zeigt die BDM-Maédel in ihrer Sommersportuniform, d.h. mit
ganz kurzen Hosen und drmellosen Hemden. In der spanischen SF-Zeitschrift
wird dagegen ein Foto verSffentlicht, auf dem die BDM-Midel ihre Som-
meruniform tragen, d.h. in weifler Bluse und langem dunkelblauen Rock zu
sehen sind.* Fiir die Spanierinnen galten namlich die Moralvorstellungen der
katholischen Kirche, die einen ganz anderen Umgang mit dem weiblichen
Korper vorschrieben. Vor diesem Hintergrund ist es nicht tiberraschend, dass
sich eine ehemalige SF-Fiihrerin auch sechzig Jahre spéter noch emport zeig-
te, als sie sich an , fifty sirens showering together openly in an immense

¥ Las mujeres de los pueblos en lucha. In: Medina (26.V1.1941), S. 41,

¥ Cartas [s. Fn. 82], S. 54.

8 Zur Rolle der Religion in der SF s. Richmond 2003, S. 52ff.

Zur Beziehung zum eigenen Korper im BDM s. Klaus 1998, S. 52ff.

¥ vgl. Falangistinnen [s. Fn. 58], S. 11; Viaje a Alemania [s. Fn. 38], 0.S.
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communal washroom“® erinnerte, die sie bei einem Deutschlandbesuch
gesehen hatte. Im gleichen Sinne berichtete die sonst fiir NS-Deutschland
stark engagierte Pilar Primo de Rivera privat von dem fiir sie unmoralischen
Verhalten der Deutschen.”’

Zur spanischen Wahrnehmung deutscher Landschaften gibt es kaum Uber-
lieferungen. Deutlich wird, dass die Falangistinnen bei ihren Deutschlandbe-
suchen meist, aber nicht ausschlieBlich, die mehrheitlich katholischen Stidte
besuchten wie z.B. Kéln, Miinchen oder Wien. Der RJF scheint also durch-
aus bewusst gewesen zu sein, dass der Katholizismus die Spanierinnen stark
prigte, wenn sie die Reiserouten so gestaltete und damit sicher Sympathien
gewann.92 Pilar Primo de Rivera freute sich z.B. sehr dariiber, dass ,die Deut-
schen’ die Reise so organisierten, dass die Falangistinnen kurz nach ihrer
Ankunft in Wien einen katholischen Gottesdienst besuchen konnten.” All-
gemein wurde sonst hichstens einmal erwihnt, dass verschiedene ,,Stidte
voller Interesse“ besucht worden seien® oder dass ,,in Miinchen [...] und
anderen deutschen Stidten der Krieg kaum zu merken“® sei. Mehr als fiir
Landschaften und Stidte interessierten sich die Spanierinnen fiir die politi-
schen Errungenschaften des Nationalsozialismus. Das ist ein deutlicher Un-
terschied in der Fremdwahrnehmung im Vergleich mit den deutschen Berich-
ten iiber Spanien. Die politische Bewunderung der Spanierinnen bezog sich
auch auf das fiir Deutschland typische Bild der Effizienz. So hielt Primo de
Rivera die Organisation des Europdischen Jugendverbandes in Wien fiir
,,sorgfiltig und tadellos, ohne Platz fiir unerwartete Ereignisse, wie gewohn-
lich fiir Deutschland“*®.

* Richmond 2003, S. 26.

% ygl. Pilar Primo de Rivera: Informe sobre el viaje 2 Alemania, 19. September 1941; RAH,
Asociacion Nueva Andadura, Serie Azul, carpeta 108 A.

%2 Nicht umsonst sorgte die Informationsbeschaffung der RJF dafiir, dass ,die Auslander in
Deutschland nur den Machthabern genehme Dinge zu sehen bekamen®, so Buddrus 2003, S.
748.

% Ppilar Primo de Rivera en el Congreso del Frente de Juventudes de Viena. In: Y. Revista para
la Mujer 58 (November 1942).

* Viaje a Alemania [s. Fn. 38], 0. S.

% Hablando con Pilar. Impresiones de un viaje a Alemania. In: Medina 27 (21.1X.1941), S. 2.

% Pilar Primo de Rivera [s. Fn. 93], 1942.
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4 Fazit

BDM und SF pflegten seit Beginn des spanischen Biirgerkrieges bis weit in
den Zweiten Weltkrieg hinein kontinuierliche enge Kontakte. Beeinflusst und
zum Teil abhiingig von (aulen-)politischen Lagen lassen sich unterschiedli-
che Phasen dieser Kontakte beschreiben. lhre stirkste Ausprigung fanden sie
in 23 nachweisbaren wechselseitigen Studienreisen zwischen Sommer 1937
und Sommer 1943, die nicht nur von allgemeinpolitischen Interessen, son-
dern auch von Eigeninteressen der jeweiligen Organisationen bestimmt wa-
ren. Beide faschistischen Frauenorganisationen liefen sich von ihren ,Kame-
radinnen jenseits der Grenzen’ iiber ideologische und organisatorische As-
pekte informieren. Wihrend die Spanierinnen vor allem nach Deutschland
fuhren, um den BDM als Vorbild fiir die eigene Arbeit und Organisations-
struktur genauer kennen zu lernen, interessierten sich umgekehrt die deut-
‘schen Frauen weniger fiir die noch nicht ausgebildete Organisation der SF als
vielmehr fiir Land und Leute einer verbiindeten Nation und inhaltlich fiir die
Arbeit einer faschistischen Organisation in Kriegszeiten. In diesem Punkt
hatten die Spanierinnen durch den Biirgerkrieg zundchst einen deutlichen
,Vorsprung’. Die Spanierinnen reisten wesentlich hiufiger als die Deutschen.
In der Wirkung kaum zu iiberschitzen ist die Tatsache, dass allein die spani-
sche Staatsfrauenfiihrerin Pilar Primo de Rivera in den Jahren 1938 bis 1943
sechs Mal nach Deutschland kam und Kontakte zu hochrangigen NS-
Funktiondren pflegte.

Die zweite Untersuchungsfrage meiner — noch nicht abgeschlossenen —
Forschungen bezog sich auf die mit diesen Besuchen verbundenen Wahr-
nehmungen, auf die jeweiligen Selbst- und Fremdbilder. Hier sind viele Fra-
gen noch offen, allerdings lassen die bislang ausgewerteten Quellen schon
gewisse Tendenzen erkennen. Dass der Blick auf das Andere immer die eige-
ne Identitdt schirft, liegt auf der Hand. Vor dem Hintergrund der analysierten
Quellen kann man feststellen, dass sich das Selbstbild der deutschen Frauen
durch den Kontakt mit den Spanierinnen ideologisch gefestigt hat. Auf der
anderen Seite ldsst sich gegenwirtig hingegen noch nicht belegen, dass dies
umgekehrt fiir die Spanierinnen gilt.

Die deutschen Reiseberichte sind durchzogen von zahllosen Hinweisen
auf Land und Leute in Spanien, die im einzelnen geprigt sind von dem aus
der Romantik stammenden Spanienbild und sich insofern vom allgemeinen
Spanienbild der Massenmedien der NS-Zeit nur wenig unterscheiden. Die
Neigung zum Spanienklischee von Carmern und Kastagnettengeklapper
scheint auch hier stark ausgeprigt gewesen zu sein.
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Letztendlich war die Wahmehmung der Spanierinnen in Bezug auf
Deutschland und die deutschen Frauen sowie die Verarbeitung dieser Wahr-
nehmung differenzierter — dabei scheinen die Falangistinnen sich weniger fiir
das fremde Land unter ,touristischen’ Aspekten interessiert zu haben. Viel-
mehr scheint ihre Wahrnehmung sich eher auf ihre praktischen Aufgaben
konzentriert und sich ideologisch selektiv auf die eigenen organisatorischen
und inhaltlichen Bediirfnisse der SF bezogen zu haben.

Die jeweils anderen Frauen nahmen wiederum beide Parteien in den
Blick. Hier zeigt sich im Ergebnis dann eine Akzentverschiebung von der ro-
mantischen zur faschistischen Wahrnehmung und damit auch zu einem am-
bivalenten, traditionelle und moderne Bestandteile auf widerspriichliche Art
verbindenden Frauenbild. Tapferkeit, selbstlose Opferbereitschaft, Pflichter-
filllung, klasseniibergreifendes offentliches Engagement fiir die Bewegung
einerseits und traditionell weibliche Rollenzuschreibungen andererseits sind
zentrale Elemente dieser Selbst- und Fremdwahmehmung auf beiden Seiten.
Neben dieser ideologischen Identitit der gegenseitigen Wahrnehmungen
wurden aber auch Differenzen deutlich. Blendeten die Spanierinnen, nach
den vorliegenden Quellen zu urteilen, die rassistische Seite des nationalsozia-
listischen Frauenbildes nahezu aus, ignorierten die deutschen Wahrnehmun-
gen weitgehend die sehr starke Bindung auch der faschistischen Spanierinnen
an den Katholizismus.

Zusammenfassend lieBe sich somit sagen: Blieb das BDM-Mitglied in der
Wahmehmung der Spanierinnen jenes ,starke und sportliche Méadel*, wie es
von der NS-Propaganda dargestellt wurde, und waren die Falangistinnen
ihrerseits dem ,,hoch vergitterten Balkon [...] entriickt” und hatten das ,,ein-
fache blaue Hemd und den glatten Rock der Falange“ angezogen — in der
Vorstellung ihrer deutschen Kameradinnen trugen sie doch die ,.fein gespon-
nene Mantilla®“ immer noch bei sich.
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HEIDI ROSENBAUM

Erinnerte Eltern-Kind-Beziehungen in
Familien des Gottinger Biirgertums in den
1930er Jahren

1 Einfiihrung

In dem am Ende des 18. Jahrhunderts entworfenen Leitbild der biirgerlichen
Familie hatten die Kinder eine wichtige, wenn nicht die zentrale Position. Sie
sollten das Objekt der gemeinsamen Sorge und Verantwortung beider Eltern
darstellen, die sich um sie kiimmern, ihre Entwicklung lenken und iiberwa-
chen, sich ihnen licbevoll zuwenden, ihre Begabungen fordern soliten usw.
Zur Zeit seiner Entstehung war dies Leitbild allerdings nur von wenigen
Familien realisiert worden.! Schon im frithen 19. Jahrhundert aber, so Ha-
bermas, sei die Kindererziehung tatséchlich eines der groBen gemeinsamen
Themen biirgerlicher Eltern gewesen.” Und Budde geht in ihrer Untersu-
chung iiber englische und deutsche Biirgerfamilien des ausgehenden 19.
Jahrhunderts davon aus, mehr und mehr habe sich ,,das aus der Produktions-
sphire ausgegrenzte Familienleben um die Kinder* zentriert, ,.mit der Emoti-
onalisierung der Ehebeziehung [sei] eine Sentimentalisierung des Verhéltnis-
ses zu den aus dieser affektiven Verbindung hervorgegangenen Nachkom-
men* verbunden gewesen.3 Aus den von ihr bearbeiteten Autobiographien
zieht sie die Konsequenz: ,In der Regel wussten sich Biirgerkinder behiitet
und geliebt [...]. Ein herzliches Klima {iberwog in der Eltern-Kind-
Beziehung, in der sich im Laufe des 19. Jahrhunderts eine zunehmende Inti-
misierung abzeichnete.“* Zwischen 1800 und 1900, so die iibereinstimmende
Position der neueren Forschung, sei das auf die Kinder konzentrierte biirger-
liche Familienideal zunehmend wirkungsmichtiger und in der Erziehungs-

Vgl. Rosenbaum 1996, S. 255fF., 307.

Vgl. Habermas 2000, S. 365ff. Vgl. Trepp 1996, S. 316ff.; Groppe 2004.
Budde 1994, S. 193.

Vgl. ebenda, S. 194.

e W o e
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praxis umgesetzt worden.” SchlieBlich habe es als Leitbild und — zumindest
teilweise auch als Erziehungspraxis — iiber das Biirgertum hinaus weitere
Bevélkerungsschichten, im friihen 20. Jahrhundert selbst Teile der Arbeiter-
schaft erfasst.®

Es gibt also gute Griinde anzunehmen, dass dieser Typus von Eltern-Kind-
Beziehungen in den biirgerlichen Familien in der ersten Halfte des 20. Jahr-
hunderts vorherrschend gewesen ist. Dass dies zumindest nicht so eindeutig
der Fall war, ist eines der Teilergebnisse meines Forschungsprojekts, in des-
sen Fokus allerdings nicht primir die Eltern-Kind-Beziehungen standen.
Dennoch zeichnet sich in den Ergebnissen ein differenzierteres Bild der El-
tern-Kind-Beziehungen im Biirgertum ab. Die Spannbreite der Beziehungen
reicht von — dem Leitbild entsprechendem — liebevoll-kindzentriertem bis zu
sachlich-distanziertem Verhalten der Eltern gegeniiber ihren Kindern. Derar-
tige Differenzen tauchen in der bisherigen Forschungsliteratur entweder nicht
auf oder werden zwar erwihnt, aber nicht systematisch diskutiert.” Das liegt
nach meiner Einschiitzung mit groBer Wahrscheinlichkeit daran, dass sie
andere Fragestellungen als die in diesem Beitrag diskutierten verfolgen, aber
auch daran, dass sie nicht durchgiingig zwischen biirgerlicher Familienideo-
logie (die sich auch in Briefen und Tagebuchnotizen niederschlagen kann)
und Familienrealitit unterscheiden. Im Folgenden soll anhand meiner For-
schungsergebnisse daher gezeigt werden, dass biirgerliche Familienideologie
und -realitiit erheblich differieren konnten; zugleich wird aus diesem Befund
ein Modeil als Hypotheserahmen zur Analyse von Eltern-Kind-Beziehungen
im Biirgertum entwickelt.

2 Material und Methode

Die folgenden Ausflihrungen beruhen auf der Auswertung von biographi-
schen Interviews mit zwischen 1923 und 1927 geborenen Frauen und Min-
nern aus meinem von der Volkswagenstiftung geforderten Projekt ,Kinderall-
tag im Nationalsozialismus’.® Es verfolgt das Ziel, den Alltag von Kindern in
den 1930er Jahren zu rekonstruieren. Dabei geht es nicht nur um die Struktur

*  Vgl. Rosenbaum 1996,

¢ Vgl Rosenbaum 1992, S. 200ff.

7 Es gibt in der Literatur verschiedene Hinweise auf Abweichungen (vgl. Klika 1990; Budde
1994; Berg/Schrader 1995), ohne dass daraus Konsequenzen hinsichtlich des Leitbilds und
seiner Relevanz sowie der Ausbreitung burgerlicher Eltern-Kind-Beziehungen gezogen wor-
den waren.

®  Die Interviews wurden von Sigrid Anna Friedreich und Oliver Doetzer gefiihrt.
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dieses Alltags, sondern auch um dessen Aneignung durch die Kinder und ihre
Handlungs- und Verhaltensspielrdume. Da die Spielrdume und Grenzen, die
Kinder in den verschiedenen Bereichen ihres alltiglichen Lebens finden,
individuell unterschiedlich, aber im hohen MafBie auch abhingig von dem
jeweiligen sozialen Milieu sind, in dem ein Kind aufwichst, sowie davon, ob
es sich um ein Midchen oder um einen Jungen handelt, ist die Studie so an-
gelegt, dass Kindheiten von Médchen und Jungen im stddtischen und landli-
chen Raum, im evangelischen und katholischen Milieu, im Biirgertum und in
der Arbeiterschaft in je unterschiedlichen Orten untersucht werden. Sie be-
steht aus vier kleineren Lokalstudien, fiir die neben den Interviews auf Ar-
chivmaterialien und Sekundairliteratur zuriickgegriffen wird. Die Ergebnisse
der Studie werden 2009 versffentlicht werden.

Das Gesamtsample besteht aus 48 Interviews. Die diesem Beitrag zugrun-
de liegenden 21 Interviews sind mit Personen gefiihrt worden, die in Familien
des gehobenen Biirgertums der Universititsstadt Gottingen aufgewachsen
sind.” Diese Interviews bilden das groBte Teilsample des Gesamtprojekts.
Auch wenn die Frage nach Struktur und Inhalt der Eltern-Kind-Beziehung
nicht im Zentrum stand, so enthielt der Leitfaden doch einige Fragen dazu.
So wurde u.a. danach gefragt, ob die Eltern, d.h. Mutter, Vater oder beide,
jederzeit fiir das Kind da gewesen sind, zu wem das Kind das meiste Vertrau-
en hatte, zu wem es ging, wenn es Trost, Zirtlichkeit oder Anerkennung
brauchte, bei wem es ,beichtete’. Am Ende des Interviews wurde die Eltern-
Kind-Bezichung dann noch einmal ausdriicklich angesprochen durch die
Fragen, was von der Erziehung bis heute noch nachwirkt bzw. ob und was
der/die Befragte bei den eigenen Kindern anders gehandhabt hat als die El-
tern. Zusitzlich wird das Verhiltnis von Eltern und Kindern implizit bei
vielen anderen Fragen mit thematisiert."

Die Interviews bestehen aus zwei Teilen: einem narrativen Teil, der zu ei-
ner Stegreiferzahlung aufgrund eines Erzdhlimpulses fihrte, und einem Leit-
faden-Interview. Der Vorteil des narrativen Teils, mit dem alle Interviews
begannen, besteht darin, dass die Befragten hier vollig frei ihre Schwerpunkte

® Tatsachlich wurden 22 Interviews gefiihrt. Eines ist jedoch in Bezug auf die Eltern-Kind-
Beziehung derart unscharf, dass es nicht in die Auswertung einbezogen werden konnte.

0 Allein aus diesem Grunde ist es wenig sinnvoll, die Fragen einzeln aufzufithren. Sie wurden
zudem — den Regeln des offenen Interviews entsprechend — nicht wértlich identisch gestellt.
AufBerdem sind in etlichen Interviews Informationen zu dem Verhaltnis Eltern-Kinder bereits
in der Stegreiferzahlung des narrativen Teils enthalten.
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setzen und ihre Relevanzen ausdriicken konnten.'' Er wurde entsprechend
den von Schiitze'? entwickelten Auswertungsregeln bearbeitet. Die daraus
resultierenden Erkenntnisse iiber die Selbstbilder der Befragten, ihre ,Schliis-
selerlebnisse’’® sowie ihren je spezifischen Erzihlstil geben wichtige Hin-
weise fiir die Interpretation des Leitfadenteils des Interviews. Dessen Aus-
wertung erfolgte anhand von an den Texten entwickelten Auswertungskate-
gorien.'* Fiir die Interpretation der Kindheitsereignisse war es zentral, jede
Passage der Interviews nur im Gesamtzusammenhang des Interviews zu
interpretieren.'®

Von einer Ausnahme abgesehen, wohnten die Familien des Samples in
Géttingen bzw. in unmittelbarer Nidhe der Stadt. Sie gehorten dem gehobenen
Biirgertum an. Die Viter waren erfolgreiche Geschiftsleute oder Unterneh-
mer bzw. waren freiberuflich titig, arbeiteten als hdhere Beamte oder als
Angestellte mit akademischer Ausbildung in der freien Wirtschaft. Von den
Miittern waren wihrend der Kindheit der Befragten nur zwei erwerbstitig.
Beide waren friih verwitwet. Einige Frauen arbeiteten, allerdings nur zeitwei-
se, als mithelfende Familienangeh6rige im Geschift oder Unternehmen des
Ehemanns. Die materielle Situation variierte stark. Nur zwei der Familien
koénnen als reich bezeichnet werden. Neun zdhlten zu den Wohlhabenden,
sieben lebten in miBigem Wohlstand und vier flihrten ein eher bescheidenes
Leben.'® Einige Familien hatten unter den Skonomisch schwierigen Verhilt-

"' Dig Interviews wurden mit 10 Frauen und 11 Mannem gefiihrt. Sie gehdren den Geburtsjahr-
gangen 1923 bis 1927 an, waren zum Zeitpunkt der Befragung in den Jahren 2000 und 2001
also zwischen 73 und 78 Jahre alt. Alle Befragten haben die gesamte Kindheit oder wesentli-
che Jahre derselben in Gottingen verbracht. Insgesamt 11 der 21 Befragten wohnten nicht
mehr in Gottingen. Mit einer Ausnahme wurden die Interviews in der Wohnung der Befrag-
ten durchgefithrt. Die Gesprache wurden in Absprache mit den Befragten auf Kassetten auf-
genommen und vollstindig transkribiert. Dabei wurde das Transkript zeilenweise durchlau-
fend nummeriert. Die Interviews haben, normalerweise auf zwei bis drei Termine verteilt,
mehrere Stunden gedauert (vgl. die Ubersicht unter ,,Ungedruckte Quellen®). Angaben zu den
Wohnorten der Befragten und ihrem Geburtsdatum unterbleiben aus Griinden der Anonymi-
sierung,

"2 vgl. Schiitze 1983. Eine gute Darstellung des Verfahrens findet sich bei Glinka 1998.

13 Zur Bedeutung von Schiisselerlebnissen vgl. Heinritz 1985.

' Vgl. Schmidt 2000.

'* Acht der 21 Interviews (20 des Gesamtsamples) wurden in der urspringlichen Forschergrup-
pe, die aus den beiden Interviewern und der Projektleiterin bestand, sehr ausfiihrlich disku-
tiert und die verschiedenen Interpretationsmoglichkeiten durchgespielt. Auf der Basis dieser
Erfahrungen wurden die restlichen 13 Interviews von mir allein interpretiert.

' Trotz der unterschiedlichen sozio-6konomischen Positionen und der Einkommensdifferenzen
werden die beiden Gruppen von Wirtschafts- und Bildungsbiuirgertum als Einheit betrachtet.
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nissen am Ende der Weimarer Republik gelitten. Die Kiirzung der Beamten-
beziige durch die Briiningschen Notverordnungen war in einigen Interviews
ein Thema. Andere Familien verloren im Nationalsozialismus aus politischen
Griinden lukrative Nebenverdienste oder hatten andere finanzielle EinbuBen.
Aber keine der Familien litt existenzielle Not. Ausnahmslos gab es ein re-
gelmiBiges Einkommen. Die Familien lebten entweder im eigenen Haus oder
in groBziigigen Etagenwohnungen. Es gab gesonderte Kinderzimmer. Viele
der Befragten hatten einen eigenen Raum fiir sich. Die meisten Familien
konnten sich Urlaubsreisen leisten. In allen Familien wurde Hauspersonal
beschiftigt, wenn auch in unterschiedlichem Umfang. Die Kinder besuchten
ausnahmslos seit dem Alter von zehn Jahren héhere Schulen in Géttingen.
Bevor ich auf die Ergebnisse im einzelnen eingehe, méchte ich darauf hin-
weisen, dass es im Folgenden weniger um die Inhalte der Erziehung geht, die
die Kinder in diesen biirgerlichen Familien genossen, auch nicht um den
Erziehungsstil im Sinne von ,Befehlshaushalt’ versus Verhandlungshaus-
halt’, sondern um einen Teilbereich der Struktur der Erziehung'’, namlich die
Nihe bzw. Distanz der Eltern zu den Kindern aus der Perspektwe eines der
Kinder. Anders formuliert geht es um die Frage, ob die Kinder den Eindruck
hatten, im Zentrum des miitterlichen bzw. viterlichen Interesses zu stehen
oder mehr an dessen Peripherie. ‘
Aufgrund des Untersuchungszeitraums und der Anlage des Projekts war
es nicht moglich, die Aussagen der Kinder mit denen der Eltern zu kombmle-
ren, wie das in der gegenwartsbezogenen Kindheitsforschung der Fall ist.'
Die Eltern-Kind-Bezichung konnte lediglich aus der Perspektive eines (in-
zwischen alt gewordenen) Kindes, nimlich des jeweiligen Befragten, rekon-
struiert werden. Es ist durchaus denkbar, dass Geschwister die Familiensitua-
tion anders erlebt haben. In den meisten Familien gab es mehrere Kinder.
Einzelkinder kamen in meinem Gottinger Sample iiberhaupt nur zweimal vor.
Wie Beziehungen gelebt, erlebt und wahrgenommen werden, kann durch das
Geschlecht des Kindes, seine Position in der Geschwisterfolge und in der
jeweiligen Familienkonstellation, aber auch durch Verénderungen der Fami-
liensituationen beeinflusst werden. Vermutlich hétten sich auch die Eltern

Die Biirgertumsforschung hat als verbindendes Element die gemeinsame Kultur aus Deu-
tungsmustern, Einstellungen, Mentalitaten betont. Vgl. dazu Kocka 1987, S. 42ff. Auch Weh-
ler (1987) hebt fiir das Kaiserreich Tendenzen zur Homogenisierung innerhalb des Biirger-
tums hervor. Mit Lepsius lieBe sich schlieBlich von Biurgerlichkeit als typischer Art der Le-
bensfithrung dieser Schichten sprechen (1987, S. 96ff.).

17" 7u diesen Begrifflichkeiten vgl. Ecarius 2002, S. 238, 240.

'® vgl. Zinnecker & Silbereisen 1998.
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selbst anders geduBert. Unter anderem deswegen ist es nicht moglich, Aussa-
gen dariiber zu machen, ob bzw. wie nahe die Kinder den Eltern tatséchlich
gewesen, ob sie ,angenommen’ und geliebt worden sind. Bei einigen weni-
gen Interviews ist die gegenseitige Nahe und Zuneigung evident. Bei vielen
ist das schwer zu beurteilen. Auch ein von dem Kind als streng und distan-
ziert geschilderter Vater kann es durchaus geliebt haben, nur unfihig gewe-
sen sein, diese Liebe zu zeigen. Das gilt im Ubrigen fiir beide Eltern und
muss im Folgenden unbedingt beriicksichtigt werden. Ungeachtet der zwei-
fellos subjektiven Perspektive sind aber flir die interviewten Personen ihre
Erfahrungen mit den Eltern, an die sie sich im Interview erinnerten, Realitét
gewesen. Das erlaubt es, die Vorstellung von der groBen Verbreitung kind-
zentrierter Familien im Biirgertum anhand der Interviews zu iiberpriifen.
Dabei wurde zugleich beriicksichtigt, dass die Erinnerungen geprigt sind
durch weitere Erfahrungen im Lebensverlauf und daher aus den Interviews
nicht ohne weiteres auf die tatsichliche Erfahrung in der erinnerten Zeit ge-
schlossen werden kann. Sie erméglichen aber nichtsdestotrotz die Formulie-
rung weiterfithrender Forschungsperspektiven.

Um einschitzen zu kénnen, wie stark sich die Befragten als Kinder im
Zentrum des miitterlichen bzw. viterlichen Lebens geflihlt haben, wurden bei
der Auswertung und Interpretation der Interviews die folgenden Fragen
zugrunde gelegt:

- Wie viel Zeit verbrachten die Eltern bzw. Vater oder Mutter mit dem Kind
und was wurde in dieser gemeinsamen Zeit gemacht?

- Wie stark wandten sie sich dem Kind zu?

- Waren sie fihig, sich in die Situation des Kindes hinein zu versetzen?

- Welche Aufgaben der Kinderaufzucht und -erziechung wurden an Personal
delegiert?

- Wie intensiv war die Paarbeziehung im Vergleich zur Eltern-Kind-

Beziehung?

- Wie stark verfolgten Vater bzw. Mutter je eigene Interessen?
- Verbrachten Eltern und Kinder Urlaube gemeinsam oder getrennt?

3 Typen der Eltern-Kind-Beziehungen

Anhand dieser Kriterien lassen sich aus dem Teilsample von 21 Interviews
drei Haupttypen von Eltern-Kind-Beziehungen modelthaft entwickeln: kind-
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zentrierte, kindorientierte und distanzierte.'” Von jedem Haupttypus existie-
ren zwei Varianten, so dass ich insgesamt in meinem Sample sechs verschie-
dene Typen von Eltern-Kind-Beziehungen identifizieren konnte. Sie unter-
scheiden sich u.a. auch dadurch, ob einer oder beide Eltern kindzentriert,
kindorientiert oder distanziert gewesen sind. Die Typen sind, da das Material
es nicht zuldsst, nicht trennscharf voneinander abgegrenzt. Es gibt scharf
konturierte Extreme, dazwischen ein Kontinuum.” Die differenzierte Typo-
logie wurde gewihlt, um die Spannbreite der Eltern-Kind-Bezichungen deut-
lich aufzeigen zu konnen.

Kindzentrierte Eltern-Kind-Beziehungen sind daher in meinem Modell je-
ne, in denen die Kinder die zentrale Position haben und beide Eltern ihnen
stark zugewandt sind. Da die Viter berufstitig waren, verbrachten sie von
vornherein weniger Zeit mit den Kindern. Zeit ist aber nicht das einzige Kri-
terium. Viel entscheidender ist die Intensitit der Zuwendung, die sich in der
Einfiihlung in und Beschiftigung mit den Kindern ausdriickt. Die distanzier-
ten Eltern-Kind-Bezichungen sind dagegen — als das andere Extrem — da-
durch charakterisiert, dass beide Eltern andere Zentren des Interesses haben,
die fiir sie im Vordergrund zu stehen scheinen, sie die Entwicklung der Kin-
der zwar iiberwachen und fordern, sie aber die mogliche Zeit und Aufmerk-
samkeit gegeniiber den Kindern an diesen Interessen mafen. Die unter Punkt
3.2 als kindorientierte Eltern-Kind-Beziehungen klassifizierten Fille stellen
eine Zwischenstufe zwischen diesen ,Extremen’ dar. In diesen Familien sind
neben den Kindern fiir einen Elternteil oder beide noch andere Lebensberei-
che oder Interessen mindestens gleich wichtig gewesen.

3.1 Kindzentrierte Eltern-Kind-Beziehungen

Dazu zihlen jene, in denen, wie erwihnt, die Kinder unzweifelhaft die zent-
rale Position in der Familie innehatten. In den beiden im Anschluss vorge-
stellten Untertypen waren die Miitter vollig auf die Kinder zentriert, das Ver-
halten des Vaters variierte allerdings.

In der einen Variante waren beide Eltern nicht nur stark am Wohlergehen
ihrer Kinder interessiert, sondern beschiftigten sich auch viel mit ihnen. In
den zwei Familien, die hierzu gehdren, handelt es sich um Familien von Be-
amten, die weder reich noch wohthabend waren, sondern in miBigem

1 Es handelt sich bei den Bezeichnungen um den heuristischen Versuch, die unterschiedlichen
Eltern-K ind-Beziehungen im Zusammenhang des burgerlichen Familienleitbilds zu kategori-
sieren. Die jeweilige Bezeichnung bezieht sich auf die Differenz zu den anderen Kategorien
und nicht auf eine Wertung der Beziechungen.

2 Ahnlich die Typologie bei Zinnecker/Georg/Strzoda 1998.
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Wohlstand bis finanziell bescheidenen Lebensumstinden lebten. In einer
Familie wuchsen zwei Kinder auf, in der anderen ein Einzelkind. Die Miitter
waren Hausfrauen und konzentrierten sich voll und ganz auf die Familie. Die
Eltern setzten sich fiir das schulische und sonstige Wohlergehen der Kinder
ein, brachten fur deren Ausbildung auch finanzielle Opfer. Besonders die
Miitter waren den Kindern zugewandt, umsorgten und verwdhnten sie, aber
auch die Viter erscheinen relativ stark in den Erziehungsprozess involviert
und unternahmen in ihrer freien Zeit viel mit den Kindern. Diese bildeten
unzweifelhaft das Zentrum des elterlichen, vor allem aber des miitterlichen
Lebens. Diese beiden Familien entsprachen mit ihrer ausgeprigt fiirsorgli-
chen Haltung am stirksten dem in der Literatur gezeichneten Ideal des biir-
gerlichen Familienlebens.

Beispiel: Erich Ilsemann®' ist zusammen mit seiner Schwester in einer sol-
chen Familie aufgewachsen. Sein Vater war Beamter und schwer kriegsbe-
schidigt. Obwohl die Familie sich aufgrund der Briiningschen Notverord-
nungen am Ende der Weimarer Republik finanziell sehr einschrinken musste,
besuchten beide Kinder hshere Schulen. Beide Eltern hielten den Kontakt zur
Schule und bereinigten Probleme, die der etwas widerborstige und zeitweise
auch faule Sohn produzierte. Fiir ihn war klar, dass der Vater ihn gegeniiber
jeder Willkiir von Lehrern in Schutz nehmen wiirde (Ilsemann, 3946ff.).% In
der Familie machten praktisch alle alles zusammen. Das reichte von den
gemeinsamen Mabhlzeiten iiber Gesellschaftsspiele, Wochenendwanderungen
— auch zusammen mit befreundeten Familien —, Besuchen bei Freunden der
Eltern, Geburtstags- und Silvesterfeiern bis zu den vermutlich bescheidenen
Urlaubsreisen in den grofien Ferien. Selbst der Arbeitsplatz des Vaters war
Erich Tlsemann vertraut. Er konnte dorthin kommen, wann er wollte, und
machte davon als Kind auch Gebrauch. Die Mutter ver- und umsorgte ihre
Lieben. Erich Ilsemann musste kaum helfen und wurde ,hoffaungslos ver-
wohnt (1201£f). Die Mutter war seine Anlaufstelle bei Problemen, selbst
spéter in Liebesdingen seine Vertraute. Sein groBes Zirtlichkeitsbediirfnis
stillte er als Kind und Jugendlicher bei ihr. Die Eltern hatten ihm ,,alle nur
erdenklichen Freiheiten gelassen (1711ff), so dass er sich entsprechend
seinen Anlagen und Interessen entwickeln konnte. Gelegentliche Grenzzie-
hungen wiren vermutlich gut fiir ihn gewesen, hétten aber zu wenig stattge-

2l Alle Namen wurden wegen der Anonymisierung der Interviewpartner und ihrer Herkunfisfa-
milien verindert. Aus demselben Grund werden nur sehr aligemeine Angaben uber die Fami-
lien gemacht.

2 Die Zahlen in den Klammern geben die Zeilen des Transkripts an, dem die Beschreibung oder
das Zitat entnommen ist.
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funden (4790ff.). In dieser Familie drehte sich das Leben zwar sicher nicht
ausschlieBlich um die Kinder, sie waren aber praktisch in alle Aktivitéten der
Eltern einbezogen.
Die zentrale Position, die Erich Ilsemann aus seiner Perspektive inne hat-
te, beschreibt er in der Stegreiferzdhlung:
,[...] sonst habe ich [P] genauso gelebt, wie tausend andere auch, wohlbehiitet von den
Eltern und, [P] ich habe in meiner Kindheit, das is auch noch etwas, was ich hervorheben
muss, nie Schldge, [P] bekommen. Also irgendwelche [P} gewaltsamen Eingriffe kannte
ich gar nich. > Und da ich ja der einzige Sohn, ich hatte noch ‘ne Schwester, bin, hat sich
natirlich die Sorge meiner Eltern auch {P] besonders auf den Sohn, nich besonders, aber
auch auf den Sohn konzentriert, der Sohn war der mannliche Erbe des Namens, und das
spielte eine Rolle. Wir hatten in unserer Familie ein ziemlich [P] ausgepragtes Sippenbe-
wusstsein [... ] (69-81).

Dass in dieser Variante sich die Viter so stark um die Kinder kilmmerten,
hiangt vermutlich auch mit deren untypischer Berufssituation zusammen. Der
eine Vater war bereits pensioniert und hatte groBe zeitliche Spielrdume, der
andere einen Beruf, der wenig Aufinerksamkeit erforderte und ihm ausrei-
chend Energie fiir das Familienleben lieB. Das allein reicht sicher nicht zur
Erklirung dieses Verhaltensmusters aus, bot aber giinstige Bedingungen flir
dessen Ausbildung.

In der zweiten Variante dieser kindzentrierten Familien lag die Hauptlast
der Erziehung bei der Mutter. Der Vater war hingegen beruflich stark bean-
sprucht und kiimmerte sich daher nur am Wochenende intensiver um seine
Kinder. Immerhin unternahm er dann mit ihnen Spaziergénge oder Wande-
rungen, beteiligte sich gelegentlich auch an Gesellschaftsspielen. Selbst dort,
wo der Vater seinen Arbeitsplatz, jedenfalls teilweise, im Hause bzw. der
Wohnung hatte, wie bei Lehrern oder Professoren, war er fiir die Kinder
meist nicht ungehindert zugénglich. Der Vater war dann anwesend und ab-
wesend zugleich. Die Kinder wussten, dass er zu Hause war, der hiusliche
Arbeitsplatz erforderte aber Ruhe und Ungestortheit, zu der alle beitragen
mussten. Das viterliche Arbeitszimmer war aus diesem Grunde fir die Kin-
der iiberwiegend tabu. Der Vater wurde nicht immer, aber oft als streng,
autoritiar und distanziert geschildert. Nicht nur die Mutter, auch der Vater
hatte die Kinder und ihr Wohlergehen im Auge, kiimmerte sich notfalls in-

3 Das ist nicht ganz zutreffend. Kurz nach dieser Passage erinnert sich Erich I'semann daran,
einmal als Kind Schlage mit einem Kochloffel bekommen zu haben, als er abends nach dem
Spielen nach Hause kam und seine Schularbeiten noch nicht gemacht hatte (86-91).

¥ Die Zitate aus den Interviews wurden der Lesbarkeit wegen leicht bearbeitet. Der Erzéhlstil
der Befragten blieb dabei erhaiten. [P] = Pause; [... ] = Kiirzungen oder Erganzungen.
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tensiver darum. So sie es sich leisten konnten, verbrachten die Eltern die
Ferien 6fter zusammen mit den Kindern. In den meisten dieser Familien fand
sich eine Kombination aus einer kindzentrierten Mutter und einem kindorien-
tierten Vater.

Beispiel: Eine solche Konstellation gab es in der Familie Heise, in der der
Sohn Bodo zusammen mit seinem drei Jahre #lteren Bruder aufwuchs. Der
Vater, Lehrer an einer héheren Schule, war ein strenger, distanzierter Mann,
der seinen S6hnen seine Zuneigung offenbar nicht zu zeigen vermochte. Von
seiner Mutter zeichnete Bodo Heise das Bild einer liebevollen, toleranten und
den Séhnen mit Verstdndnis gegeniibertretenden Frau. Sie beredeten mit ihr
ihre Probleme beim Abwaschen in der Kiiche, wenn der Vater nicht dabei
war, Die Mutter spendete Trost bei Kummer und Schmerz und versorgte
Mann und Séhne von friih bis spét.

,,Also meine Mutter war so richtig so der Typ einer Hausfrau, wie man sich 1hn so
wiinscht, Nech, die die Familie umsorcht und tmmer Angst hat, die Familie wird nicht satt
und mufB dursten* (Heise, 3778-3782).

Fiir Bodo Heise war sie eine so wichtige Person in seinem Leben, dass er
nach ihrem Vorbild im Grundschulalter sogar begann zu handarbeiten. Er
webte, spiter stickte er, wenn auch geometrische und technische Motive.
Obgleich in diesem Zeitraum Sticken mit Sicherheit nicht als ,jungengemaf’
galt, tolerierten es beide Eltern. Sie gestatteten ihm, die nicht-ménnlichen
Ziige seines Wesens auszuleben. Obwohl Bodo Heises Vater sich seinen
Kindern gegeniiber recht distanziert und streng verhielt, schilderte der Sohn
auch Szenen, in denen er verstindnisvoll reagierte. Die Sthne unternahmen
auch etliches mit ihm gemeinsam. Jenseits von Familienwanderungen oder —
ausfligen mit dem Auto am Wochenende durften sie ihm beim Entwickeln
seiner Fotos helfen oder ihn bei den Recherchen zu einem Aufsatz unterstiit-
zen. Er reparierte ihre zerbrochenen Zinnsoldaten und frug — weniger erfreu-
lich — die Lateinvokabeln ab. Die Orientierung dieses als distanziert geschil-
derten Vaters auf seine Familie zeigte sich auch daran, dass er seine Kurauf-
enthalte mit Frau und S6hnen zusammen verbrachte. Gelegentlich fuhren die
Eltern aber auch ohne die Kinder in Urlaub.

Beide Varianten der kindzentrierten Eltern-Kind-Beziehungen, sowohl je-
ne, in der Mutter und Vater sich intensiv mit den Kindern beschiftigen, als
auch jene, bei der der Vater distanzierter, auch stirker mit beruflichen Ange-
legenheiten befasst erscheint, entsprechen dem biirgerlichen Familienmodell,
einschlieBlich den damit verbundenen komplementidren Geschlechterrollen.
In beiden Varianten sind die Kinder flir die Eltern zentral.
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3.2 Kindorientierte Eltern-Kind-Beziehungen

In den kindorientierten Eltern-Kind-Beziehungen sind die Kinder fiir die
Eltern zwar auch wichtig gewesen, haben aber entweder fiir einen oder beide
Elternteile keine so uneingeschrinkt zentrale Rolle gespielt wie fiir die kind-
zentrierten Eltern. Das lag vor allem daran, dass andere Interessen die Auf-
merksamkeit von den Kindern abzogen. Allerdings standen die Kinder zu-
mindest fiir einen Elternteil im Vordergrund. Wie oben schon erwdhnt, be-
findet sich dieser Typus und seine beiden Varianten zwischen den beiden
Extremen und lésst sich nicht scharf von ihnen absetzen.

Die erste Variante dieser kindorientierten Eltern unterschied sich von den
kindzentrierten vor allem durch das Verhalten der Viter. Sie hielten sich aus
der Kindererziehung heraus und iiberlieBen sie fast vollstandig ihren Frauen.
Nur selten fithlten sie sich veranlasst sich einzumischen. Normalerweise
hatten sie selbst Wichtigeres zu tun. Diese Viter gingen dermalBen in ihrem
Beruf oder ihren Hobbys auf, dass sie sich auch am Wochenende damit be-
schiftigten und fiir ,Kinderkram’ und Kindersorgen nichts {ibrig hatten.
Wenn Urlaubsreisen erschwinglich waren, verreiste in diesen Familien die
Mutter mit den Kindern. Falls der Vater iiberhaupt Urlaub machte, so kam er
spiter nach und fuhr frither wieder fort. Infolgedessen erhielt die Mutter in
diesen Familien eine noch zentralere Rolle als in den bisher behandelten.

Beispiel: Rosa Conrad wuchs in einer Familie auf, in der die Mutter zwar
in Haushalt und Kindererziehung aufging, der freiberuflich titige Vater sich
hingegen kaum mit den Kindern beschiftigte. Sie beschrieb ihre Eltern und
deren sehr unterschiedliches Verhiltnis zu den Kindern mit den Worten:

LJIch hab an und fiir sich ‘n gutes Verhéltnis zu meinem Vater gehabt, aber ich hab doch
noch ‘n besseres zu meiner Mutter gehabt, nech, mein Vater war so ‘n bifichen introver-
tiert, so ‘n bichen [...] Also er wollte dann oft seine Ruhe haben, und z.B. hat mein Vater
nie mit uns Gesellschaftsspiele gemacht, nech, so Miihle, Dame, Fingerhut und diese gan-
zen Sachen hat er nie gemacht, ne. Also das sah er als Zeitvergeudung an, nech. Hat viel,
sehr viel studiert fiir [seine berufliche Weiterbildung) immer wieder, und dann hat er eben
auch sehr gerne philosophische Bicher gelesen, nech, und mein Bruder hat immer gesagt:
.Nun spiel* doch mal mit!*, aber nein, es war kaum was zu machen, ne. Gar nichts. Das
haben wa alles mit meiner Mutter gemacht, nech. [...] Er ist auch kaum mal mit uns in
‘nen Sommerferien weggefahren, das hat nur meine Mutter gemacht. [...] und wir durften
immer machen, was wa wollten. Wenn wir jetzt irgendwo lang gegangen sind, und da war
‘n schoner Bach, dann ist meine Mutter da sitzen geblieben, hat ihren Strickstrumpf raus-
geholt, nech, hat sehr viel gehandarbeitet, und wir konnten stundenlang an dem Bach plan-
schen und Damme bauen und, und Steine zusammentragen, nech, meine Mutter, die hat
nie gesagt: ,Jetzt wolln wa weitergehen’, nech, erst wenn wir keine Lust mehr hatten, ne,
ja. Meine Mutter war unwahrscheinlich gutmiitig, ja. Die war fur meinen Vater zu gutmi-
tig, nech, war nicht ganz einfach manchmal fur sie. Ja. Das hab ich, das hab ich wirklich
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noch sehr gravierend in Erinnerung, nech* (Conrad 646-686).

Ein wenig spiter sagt sie: ,,Ja, und dann eines Tages wollte mein Vater auch mal mitfah-
ren, und da kann ich mich noch heute dran entsinnen, dal mein Bruder dann gesagt hat,
ich weiB nicht, da war er vielleicht so 15 Jahre oder war, hat er gesagt: ,Papa, du darfst uns
aber nicht storen’. Das wei8 ich noch wie heute, aber die Reaktion von meinem Vater
weil} ich nicht mehr. Nee. [lacht]“ (726-733).

Hier ist der Vater auf Grund seiner jenseits des Familienlebens liegenden
ausgeprigten Interessen in die Rolle des Storenfrieds der engen Mutter-Kind-
Beziehung geraten — eine Konstellation, die bereits Budde fiir das ausgehen-
de 19. Jahrhundert beschrieben hat.® Nicht in allen Familien dieser Variante
ist das Interesse und Engagement der Eltern dermaBen gegensitzlich. Ge-
meinsam ist ihnen aber die weitgehende Absenz des Vaters im Erziehungs-
prozess, den er nahezu vollstindig der Ehefrau iiberlieB.

In der zweiten Variante der kindorientierten Familie kiimmerten sich die
Viter stiarker um die Kinder als in der ersten. Das Verhalten der Mutter un-
terschied sich jedoch leicht, aber fiir die Kinder bemerkbar von der Haltung
einer betont fiirsorglichen Mutter, die eigene Interessen hintanstelite.

Auch diese Miitter waren nicht berufstitig, verbrachten den ganzen Tag zu
Hause und waren fiir ihre Kinder ansprechbar, haufig deren Vertraute. Aller-
dings hatten die Miitter jenseits ihres hduslichen Wirkungskreises noch ande-
re Interessen, die flir sie wichtig waren. Das bedeutete nicht, dass sie ihre
hiduslichen Aufgaben nicht wahrahmen, aber die Kinder registrierten doch,
dass das Leben ihrer Miitter sich darin nicht erschopfte.

Beispiel: Elke Engelmanns Mutter hatte drei Kinder und trug die Haupt-
last bei deren Erziehung, da der Vater aus beruflichen Griinden hiufig abwe-
send war. Er kiimmerte sich durchaus um die Kinder, wenn auch nicht immer
mit viel Einfilhlungsvermégen. Die Mutter war allerdings keine perfekte
Hausfrau und fand das auch nicht wichtig. Da die Familie nicht wohlhabend
war und sich nur wenig Personal leisten konnte, sah der Haushalt dadurch
etwas anders aus als in anderen Familien.

Hingegen las die Mutter sehr gerne und sorgte dafiir, dass ihre Kinder ihr
dafiir auch Raum und Ruhe lieen.

»Ja, meine Mutter hat sich auch fir uns Zeit genommen, das hat sie schon. Nicht immer,
also sie hielt jeden Mittag einen Mittagsschlaf, das tue ich auch, und sie hat viel gelesen
dann immer. Und da muBten wir auch leise sein. Ich hor noch ihren Ruf | Leise!”, der war
etwas drohend. Da mufiten wir uns auf Zehenspitzen bewegen. Sie wollte mittags eine Zeit
lang ihre Ruhe haben. Das hat sie auch immer erreicht” (Engelmann, 9724-9731),

¥ Vgl. Budde 1994, S. 158.
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In dem Interview mit ihrer Tochter wird deren damalige Irritation iiber dieses
die Kinder ausgrenzende Beharren auf einer eigenen Sphire ganz deutlich.
Beispielsweise beschreibt Etke Engelmann ihre Mutter mit den Worten: ,,Die
war ein biBchen blaustriimpfig, meine Mutter, aber ne sehr gute Mutter und
aber sehr klug® (59/60).

Das doppelte ,,aber” lisst die zumindest partielle Unvereinbarkeit beider
Eigenschaften, Mutter sein und klug sein, anklingen. An anderer Stelle be-
merkt Elke Engelmann: ,Meine Mutter hat sich fiir uns nicht totgemacht.
War ne ganz gute Mutter, aber sie hat uns friih doch bestimmte Sachen abver-
langt“ (8324-8326).

Was die Tochter offenbar irritiert hat, ist die Tatsache, dass die Mutter
nicht vollstindig in Haushalt und Kindererziehung aufgegangen ist, sich nicht
aufgeopfert” und sich — wenn auch in sehr bescheidenen Grenzen — Raum
fiir sich selbst und ihre Interessen verschafft hat.

In beiden Beispielen entsprechen entweder ein Elternteil oder beide nicht
jenen fiirsorglichen und in der Sorge fiir die Kinder aufgehenden Eltern, wie
sie das biirgerliche Familienmodell entwickelt hat. Kompatibel damit war
entsprechend den komplementiren Geschlechterrollen am meisten noch der
sich den Kindern partiell entzichende Vater in dem zweiten Beispiel. Selbst
eine leichte Distanz von dem Modell der sich auf Haushalt und Kindererzie-
hung konzentrierenden, dort ihren Lebensinhalt suchenden biirgerlichen Frau
war jedoch, wie an dem Beispiel ersichtlich, fiir die Kinder bemerkenswert
und offensichtlich nicht leicht zu akzeptieren.

3.3 Distanzierte Eltern-Kind-Beziehungen

Sie zeichnen sich dadurch aus, dass fir beide Eltern die Kinder nicht im
Zentrum ihres Daseins stehen. Auch hier gibt es wieder zwei Varianten. In
der ersten Variante hatten die Eltern, vor allem die Mutter, auch die Oberauf-
sicht iiber die Erziehung der Kinder, iiberwachten und forderten sie, jedoch
wurden viele der Titigkeiten, die in den bisher behandelten Familientypen
die Mutter iibernommen hatte, an Personal delegiert. Die Kinder- und Haus-
madchen weckten die Kinder, kleideten sie an, frithstiickten mit ihnen, brach-
ten sie in den Kindergarten oder in die Schule. Teilweise kiimmerten sich
weder Mutter noch Vater um die Schularbeiten, sondern iiberlieBen deren
Beaufsichtigung dafiir qualifiziertem Personal. Selbst die abendliche ,Zu-

% Dpas Zurickstellen eigener Interessen und Bedurfnisse, die Aufopferung fiir die Kinder sind
Bestandteil der in Deutschland bis heute besonders ausgeprégten Mutterideologie. Vgl. dazu
Vinken 2001.
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Bett-Geh-Zeremonie’ wurde in einigen Familien den Hausangestellten iiber-
antwortet, und die miitterliche bzw. viterliche Beteiligung reduzierte sich auf
den Gute-Nacht-Kuss. Es handelte sich bei den Familien, die hierzu zihlen,
um wohlhabende Familien, die sich Personal leisten konnten. Das ist aber
nicht allein die entscheidende Ursache dieses Verhaltensmusters. Personal,
selbst speziell fiir die Kinder zustindiges, gab es auch in den anderen Famili-
en. Hier ist jedoch auffillig, dass auBer den Vitern auch die Miitter sehr
eigene, spezifische Verpflichtungen und Interessen hatten, denen sie nach-
gingen und die ihre Tage ausfiillten. Beide Eltern waren zwar an den Kindern
interessiert und trugen dafiir Sorge, dass es ihnen gut ging und sie ,standes-
gemiB’ erzogen wurden, aber sie gingen nicht im Leben fiir und mit den
Kindern auf. Die Eltern-Kind-Beziehungen scheinen den Interviews zufolge
wenig vertraut und intim gewesen zu sein.

Beispiel: Rolf Piepers Vater war Professor an der Universitit Gdttingen.
Die Mutter hatte bei ihm studiert und ihren akademischen Lehrer geheiratet.
Die Familie hatte viel Personal: ein Hausmidchen, eine Zugehfrau, zeitweilig
ein Kindermidchen, eine Waschfrau und eine Nihfrau. Die Mutter war des-
halb mit dem Haushalt wenig befasst. Beide Eltern hatten stark getrennte
Bereiche. Aber auch mit den Kindern beschéftigten sie sich kaum. Das beein-
trichtigte die familiale Kommunikation, wie Rolf Pieper anschaulich schil-
derte:

,[...] denn mein Vater stand schon relativ spit auf und ging dann also zur Vorlesung oder
ins Seminar, kam mittags meistens etwas erschopft zuriick und nicht gerade bester Laune,
und verschwand dann bald wieder in sein Arbeitszimmer und ward [...] nicht mehr gese-
hen. Wir haben also meistens morgens unter der Aufsicht des Madchens in der Kiche ge-
frishstuckt, wir Kinder, und abends auch meistens zu Abend gegessen, zumal wenn gerade
meine Eltern eben ins Theater oder zu irgendwelchen gesellschaftlichen Veranstaltungen
gingen, es gab also relativ selten [gemeinsames] Abendessen, vielleicht spater dann im
Krieg naturlich haufiger, so da3 wir eigentlich nur mittags mit unseren Eltern zusammen
waren, und natiirlich, das war Gesetz: Kinder haben nur zu reden, wenn sie gefragt sind,
und im dbrigen war uns das eigentlich auch recht, denn Fragen wollten wa dann eigentlich
sowieso vermeiden, es ging nur um Schule, und da hatten wa eigentlich tberhaupt kein
Interesse, uns uber schulische Dinge da auszulassen, also so daB es zu irgendeiner, heute
sagt man neumodisch wunderbar ,Kommunikation®, zu einer Kommunikation doch nur
sehr unvollkommen gekommen ist* (Pieper, 216-239).

Selbst die Schularbeiten wurden weder von Vater noch Mutter kontrolliert.
Gab es Probleme, so wurden Studenten engagiert oder auch ein Assistent aus
der entsprechenden Fakultit. Mit Sorgen und Problemen konnte Rolf Pieper
sich an niemanden wenden, am wenigsten an seinen Vater, der ungeduldig
war und ihn nicht richtig zu nehmen verstand. Aber auch der Mutter mangel-
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te es ersichtlich an Einfiihlungsvermégen in kindliche Bediirfnisse. Rolf

Pieper klagt noch heute:
_Sie hatte einen sehr eigenwilligen Geschmack und wir wollten naturlich immer das ha-
ben, was andere haben, nich, auch wenn's Kitsch ist, und wir kriegten dann eben nie das,
was wir uns eigentlich gewiinscht hatten. Das [was wir bekamen] war immer viel besser
und viel teurer, aber wir wollten gar nicht das Teure, und wir wollten gar nicht, daB das
besser sein muBte, sondemn wir wollten das, was die also auch hat, oder was die auch ha-
ben, also das gab's, und sie hatte dann natirlich auch so ihren eigenen Geschmack und ihre
eigenen Ansichten und, na ja, also dadurch, dadurch gab's da also wenig Kommunikation,
das mu$ ich sagen. Und mit meinem Vater, hab ich ja schon mal angedeutet, ja SOWIeso
nicht, der war auch gar nicht, der hatte aber auch so fiir, nun fiir irgendwelche kindlichen
Dinge, also fiir kindliche Spiele oder so im Grunde uberhaupt nichts ubrig, nech. Der war
so “n richtiger Spielverderber und wir waren froh, wenn der da in seiner Butze verschwand
und entbehrten ihn also nicht, auch nicht in den Ferien, der konnte nie die ganzen Ferien
mit, der war eben doch damals so eingebunden in diese Aufgaben, er kam dann also
héchstens mal ‘ne Woche™ (3578-3620).

In dieser Familie hatten die Kinder, den Aussagen Rolf Piepers zufolge, we-
der eine zentrale Position noch verfiigten die Eltern iiber viel Empathie, noch
wurden den Kindern intensive emotionale Zuwendung und Zirtlichkeit zu-
teil. Das vertrug sich aber durchaus mit der Beobachtung und Férderung der
Anlagen und Fiahigkeiten der Kinder. An sich, so Rolf Pieper, htte es fiir ihn
ja keine vorgegebene Bahn gegeben, die Kinder sollten alle Moglichkeiten
und Chancen wahrnehmen. Er restimierte:
,Ja, und ansonsten wurde eben uns im Grunde alles geboten, mein Vater hatte auch nichts
dagegen, als ich dann nachher plétzlich diese Theaterleidenschaft hatte und so. Er hat dann
sogar eingeladen diejenigen, die da in Frage kamen und da war er also nie in irgend “ner
Weise Widerstand gegen, sondern dass da, es sollte also jeder sich so entwickeln, wie’s
halt seine Art ist, nech* (4572-4580).

Fiir andere Familien selbstverstindliche Verhaltensweisen und Gewohnheiten
fehlen bei diesem Typ charakteristischerweise zumindest partiell: In zwei
dieser Familien nahmen Eltern und Kinder die Mahlzeiten, jedenfalls einige
davon, nicht zusammen ein, und zwar nicht etwa deshalb, weil sich das nicht
einrichten lieB, sondern weil die Eltern ersichtlich bei den Mahlzeiten unter
sich sein wollten. Auch gemeinsame Urlaubsreisen von Eltern und Kindern
waren die Ausnahme. Zwar gab es Tagestouren mit den Kindern am Wo-
chenende, hiufig mit dem Auto, aber ihre Ferien verbrachten die Eltern meist
ohne sie. Eine Mutter ging noch zusitzlich 6fter allein auf Reisen. Die Kinder
blieben derweil zu Hause unter der Obhut des Hauspersonals bzw. angereis-
ter Verwandeter, oder sie verbrachten die Zeit der elterlichen Abwesenheit bei
der viterlichen bzw. miitterlichen Verwandtschaft oder fuhren mit dem Haus-
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bzw. Kindermidchen zu dessen Eltern aufs Land. Besonders letzteres wurde
oft berichtet, und zwar aus allen Familien mit Ausnahme derjenigen, die dem
ersten Typus kindzentrierter Familien angehdren. Einige Kinder haben daran
positive Erinnerungen, fiir andere war das nicht leicht zu verkraften. Wie
stark einige Befragte als Kinder unter den offenbar als Ausgrenzung empfun-
denen getrennten Ferienreisen gelitten haben, wird deutlich, wenn Peter K6h-
ler auf die Frage, was er und seine Frau in der Erziehung ihrer Kinder anders
gemacht hitten als seine Eltern, antwortete:

...} das ist in, in unserer Familie ganz anders, als es in meiner eigenen Elternfamilie war.
Also das Verhiltnis zwischen uns und unsern Kindern ist véllig [P] immer, ja, auch viel,
noch viel freier gewesen, als bei meinen Eltern das war. Man, wir haben mit unseren Kin-
dern sehr viel mehr veranstaltet in den Ferien, gemeinsame Ferien erlebt. Wir sind immer,
immer in den Ferien mit den Kindern zusammen, und gab auch bei uns gar keinen Unter-
schied oder auch gar keine Trennung [...]* (Kohler, 4146-4155).

Fiir die zweite Variante dieser distanzierten Eltern-Kind-Beziehung ist cha-
rakteristisch, dass — jedenfalls aus der Perspektive der befragten Personen —
die Eltern zentrale auBerfamiliale Lebensbereiche hatten bzw. Aufgaben
erfiillen mussten und die Kinder sich am Rande des elterlichen Aufmerksam-
keitsspektrums befanden. Um sie wurde deshalb nicht viel Aufhebens ge-
macht. Sie hatten keine zentrale Rolle in den Familien, sondern liefen quasi
,nebenbei’ mit. Im Vergleich zum vorherigen Beispiel fehlen die kontinuier-
liche Beobachtung der kindlichen Entwicklung und deren Unterstiitzung.
Zwar kiimmerten sich die Eltern um die Kinder, zum Teil mit Hilfe des Per-
sonals, aber vornehmlich dann, wenn es Probleme gab, und auch nur voriiber-
gehend. Typischerweise handelte es sich hier um Familien von Geschiftsleu-
ten oder Unternehmern, in denen beide Eltern vielfiltige Aufgaben in Betrieb
bzw. Geschift wahrnehmen mussten. Das Verhiltnis der Eltern zu den Kin-
dern war auch hier recht distanziert.

Beispiel: Hans Scholz’ Vater fiihrte ein mittleres Unternehmen. Da die
Familie vor den Toren der Stadt wohnte, waren damit noch Landwirtschaft
und eine ausgedehnte Gartenwirtschaft verbunden. Die Mutter fiihrte den
groflen Haushalt, zu dem neben den fiinf Kindern viel Personal gehérte, das
sie zum Teil selbst ausbildete. Beide Eltern waren dadurch stark eingespannt.
Das galt in Sonderheit fiir den Vater, der kaum anwesend war. Nur in einigen
wenigen, fiir die Kinder wichtigen Angelegenheiten schaltete er sich ein. Im
Interview wird deutlich, dass er dariiber hinaus kaum eine Rolle spielte. Hans
Scholz betonte immer wieder, dass der Vater viel zu tun und deshalb wenig
Zeit gehabt hitte. Die Mutter hatte zwar fiir die Kinder groiere Bedeutung,
konnte sich ihnen aber auch nur eingeschrankt widmen, da sie einen groBen
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Arbeitsbereich (vermutlich einschlieBlich reprisentativer Aufgaben) hatte.
Auf die Frage, ob die Eltern jederzeit fiir ihn da waren, antwortete Hans
Scholz:

N6, mein Vater war ja nu beruflich also angestrengt, war ja auch ofters unterwegs und ja,
meine Mutter war natiirlich jederzeit da, nich. Aber die hatte ja auch zu tun, nich. Es war
ja auch immer dann, wenn man die Mutter mal alleine sprechen wollte, dann konnte man's
am besten abends machen. Wenn man ins Bett ging und dann kam sie noch mal Gute
Nacht sagen, nich. Und das war so die einzige Moglichkeit, da8 man auch mal Mutter, al-
so Ruhe vielleicht, wenn sie nich also unten nen Kochpott auffem Herd stehen hatte, nich.
Wo sie da wieder zuriick in die Kiiche muBte. Also war schon also, das war schon schwie-
rig, nich. Da muBte man schon ‘nen biichen abpassen® (Scholz, 2084-2098).

An dieser Interviewpassage ldsst sich sehen, dass die schlichte Anwesenheit
der Mutter im Hause kein Garant fir eine intensive Beziehung zu den Kin-
dern ist, jedenfalls dann nicht, wenn nicht gezielt Raum und Zeit fiir Kom-
munikation geschaffen wird, was bei Hans Scholz ersichtlich nicht der Fall
gewesen ist. Insgesamt handelte es sich um eine Familie, in deren Mittel-
punkt andere Dinge als die Kinder standen und die Eltern-Kind-Beziechung
relativ distanziert gewesen ist. Am deutlichsten wird das bei der schulischen
Karriere des Jungen, der die Eltern keine kontinuierliche Aufmerksamkeit
schenkten. Immer wenn er schlechte Noten nach Hause brachte, erhielt er
kurzzeitig Nachhilfeunterricht. Damit endete die elterliche Kontrolle bis zum
nichsten Abfall der schulischen Leistungen. Die Frage nach der Person, zu
der er am meisten Vertrauen hatte, war flir Hans Scholz nach eigenem Be-
kunden schwierig zu beantworten. Als Erstes fiel ihm sein in der Mitte der
1930er Jahre verstorbener GroBonkel und dann ein Pflichtjahrmidchen® ein.
Weder Vater noch Mutter tauchten in diesem Zusammenhang auf. Die Mutter
nannte er erst, als er direkt die Alternativfrage gestellt bekam, zu welchem
Elternteil er mit Problemen gegangen sei (2127-2128). Interessanterweise
war das Verhiltnis der GroBeltern viterlicherseits zu ihren Enkelkindern
ebenso distanziert. Sie fithrten, wie das im wohlhabenden Biirgertum iiblich
war, einen eigenen Haushalt, wohnten aber im selben Haus. Das implizierte
erstaunlicherweise keine besondere Nihe. Selbst ihre Wohnung war fiir die
Enkelkinder weitgehend tabu. ,,Nee, zu meinen GroBeltern durften wir nich.
Durften wir nur sonntags morgens Guten Morgen sagen, kriegten wir nen
Keks, dann verschwanden wir wieder” [lacht] (1076-1081). Das ist deshalb
so bemerkenswert, weil liebevolle Zuwendung zu den Enkelkindern in die-

27 Seit 1938 waren weibliche Jugendliche unter 25 Jahren zur einjahrigen Arbeit, dem Pflicht-
jahr, in Haus- und Landwirtschaft verpflichtet worden.
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sem Zeitraum, der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts, vermutlich bereits
Bestandteil der GroBelternrollen geworden war.”®

Karl-Heinz Jung wuchs in einer #hnlichen familialen Konstellation auf.
Auch hier handelte es sich um einen Geschiftshaushalt. Allerdings konzen-
trierte sich die Mutter stirker auf die Kinder. Gleichwohl beschrieb Karl-
Heinz Jung seine und die Position seiner zwei Briider mit den Worten:

L Wir warn — das war ja, wir warn gar nich wichtich. Wir wam gebom, wir wam Kinder.
Wir wuchsen einfach mit auf. Da wurden nich viel Gedanken gemacht, wurde zugesehn,
dass wir anstandige Jungen wurden. Und ehrlich und sauber und vertraglich warn und so
weiter (Jung, 3486-3491).

Der Zusammenhang dieses elterlichen Verhaltens mit der Fiihrung eines
Unternehmens oder Geschiifts ist zwar nahe liegend, aber nicht zwingend.
Waltraud Neuberts friih verwitwete Mutter, die als kindorientiert einzuordnen
ist, war als Unternehmerin mit geschéftlichen Dingen enorm belastet. Eine
Vielzahl von Personal half ihr, die Betriebe und den grofien Haushalt zu
fiihren. Obwohl sie viel weniger Zeit im Hause verbringen konnte als Hans
Scholz’® Mutter, schaffte sie es, sich in ihrer knappen Zeit der Tochter zuzu-
wenden und zu ihr eine vertraute Beziehung aufzubauen. In Waltraud Neu-
berts Interview gibt es mehrere Passagen, in denen das Einfiihlungsvermdgen
der Mutter in die kindlichen Bediirfnisse deutlich wird und Situationen ge-
schildert werden, die von groBer Ndhe zwischen Mutter und Tochter zeu-

gen.”?

3.4 Zusammenfassung

Der dem biirgerlichen Familienleitbild entsprechende Typus kindzentrierter
Eltern-Kind-Beziehungen wurde also durchaus gelebt.’® In ihm standen die
Kinder im Mittelpunkt. Sie fiihlten sich angenommen und geliebt. Daneben
existierten jedoch andere Eltern-Kind-Beziehungen, die sich von den kind-
zentrierten vor allem hinsichtlich des emotionalen Klimas und der Bedeutung
der Kinder fir die Eltern unterschieden. Insbesondere jene Konstellationen
sind bemerkenswert, in denen der Vater eine randstindige Rolle spielte und
sein partieller Ausfall als Bezugsperson nicht durch die Mutter kompensiert

% ygl. Chvojka 2003.

¥ Waltraud Neubert genoss es beispielsweise, auf dem Toilettendeckel sitzend, mit ithrer in der
Badewanne liegenden Mutter zu plaudern, die dann Zeit hatte und diese fir Gesprache mit
der Tochter nutzte (Neubert, 2546).

Die Interviews verteilen sich folgendermafien auf die einzelnen Typen mit je zwei Varianten:
kindzentriert (2/7), kindorientiert (4/2), distanziert (4/2). Wegen der geringen Zahl der Inter-
views ist die quantitative Besetzung der Typen allerdings nicht aussagekraftig.
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wurde, sondern sie selbst — fiir die Kinder deutlich spiirbar — andere wichtige
Lebensbereiche und Interessen hatte. Die Beziehungen beider Eltern zu den
Kindern waren hier hiufig sehr distanziert.”’ Unabhingig davon lag die
Hauptverantwortung immer, wenn auch mit unterschiedlicher Intensitit, stets
bei der Mutter. Selbst in jenen Beispielen, wo die Miitter eigensténdige Inte-
ressen hatten oder Verpflichtungen nachkamen und einen erheblichen Teil
der alltiglichen Arbeit flir und mit Kindern dem Personal iiberlieBen, waren
sie fir die Sorgen und Note der Kinder die zentralen Personen und An-
sprechpartnerinnen. Fiir Viter, aber das ist nichts Neues, war es wegen der
komplementiren Geschlechterrollen wesentlich einfacher, sich diesem gan-
zen Bereich der Kinderaufzucht und Erziehung zu entziehen.”

4 Diskussion

Es hat sich gezeigt, dass jene mit dem biirgerlichen Familienideal verbundene
Zentrierung und Konzentration beider Eltern auf ihre Kinder zwar von Ein-
zelnen tatsichlich so erfahren worden ist, neben diesem ,klassischen’ Modell
von Eltern-Kind-Beziehungen sich aber verschiedene andere Typen aus der
Wahrnehmung der Kinder herausdestillieren lieBen. Daher stellt sich die
Frage, wie sich die festgestellten Differenzen zwischen dem Tenor der meis-
ten bisherigen Untersuchungen, die eine generelle Kindzentrierung der biir-
gerlichen Familien unterstellen, und den Befunden fiir die 1930er Jahre erkld-

3
ren lassen?’

w

Ahnliche Verhaltensweisen haben bereits Berg/Schroder (1995) nachgewiesen. Daraus die
Konsequenz zu ziehen, diese Eltern hatten ,ein tendenzielles Desinteresse am Kind“
(Berg/Schroder 1995, S. 161) ist m.E. jedoch tberzogen.

32 Aus der Tatsache, dass der Vater meist nicht stark in die Erziehung involviert gewesen ist,
darf nicht auf eine geringe Bedeutung fir die Kinder geschlossen werden. Vgl. Krome 1995.
Selbst ein abwesender, sogar ein verstorbener Vater kann als Vorbild oder auch Negativbild
eine wichtige Rolle fiir seine Kinder spielen. Und auch dort, wo die Eltern-Kind-Beziehungen
wenig affektiv und eher distanziert gewesen zu sein scheinen, sind die meisten Kinder nicht
emotional ,unterversorgt’ gewesen. Viele hatten intensiven Kontakt zu anderen erwachsenen
Personen, von denen sie liebevoll angenommen wurden, mit denen sie ,kuscheln’ konnten
und bei denen sie sich vollig wohl fiihlten.

3 Eine Rolle kénnten die unterschiedliche Quellenbasis der verschiedenen Untersuchungen und

auch die damit verbundenen differenten Perspektiven (Eltern versus Kinder) gespielt haben.

Ob und inwieweit weniger intensive Mutter-Kind-Beziehungen sich durch die seit dem fruhen

20. Jahrhundert in der Ratgeberliteratur geforderte Zuriickhaltung gegenuber den Sauglingen

erkléren lassen (vgl. dazu Schitze 1986, Gebhardt 2007), kann anhand meines Materials nicht

iiberpriift werden. Aber auch wenn die Interviews keine Riickschliisse darauf zulassen, dass
die Eltern derartige Ratgeber getesen und ihr Verhalten danach ausgerichtet haben, so waren
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Die Kindzentrierung ist Teil des biirgerlichen Familienleitbilds, das im
Biirgertum des ausgehenden 18. Jahrhunderts entworfen wurde. Es stellte
eine Utopie dar, der zu diesem Zeitpunkt das reale Familienleben selten ent-
sprach. Das Leitbild war die ideale UberhShung einer biirgerlichen Lebens-
weise, in der die Manner — verglichen mit spateren Entwicklungen — nur
miBig beruflich beansprucht waren und hiufig zu Hause arbeiteten. Sie wa-
ren diejenigen, die iiber eine gute Bildung sowie eine Berufsausbildung ver-
figten. Die Frauen hatten meist nur eine bescheidene Bildung, waren mit
dem Haushalt und seiner Leitung beschaftigt.

Das Leitbild entwarf nun Eltern-Kind-Beziehungen, in denen beide durch
Liebe bzw. Zuneigung verbundene Eltern sich um ihre Kinder kiimmern, sich
ihnen liebevoll zuwenden und fiir ihre standesgemife Bildung und Ausbil-
dung Sorge tragen soliten. Die Hauptverantwortung war dabei entsprechend
seinem Bildungsvorsprung und seiner Rolle als Familienoberhaupt dem
Mann und Vater iibertragen worden.*

Dem biirgerlichen Familienleitbild wohnten allerdings von Anfang an ver-
schiedene Widerspriiche inne, die sich im Lauf der Zeit verschérften. An
erster Stelle ist das Ideal der Ehebeziehung zu nennen, das zusammen mit der
kindzentrierten Eltern-Kind-Beziehung den Kern der biirgerlichen Familie
ausmacht. Die spezifisch biirgerliche Form der Ehebeziehung ist durch groBe
Intimitdt gekennzeichnet. Diese wird allerdings, darauf hat bereits Simmel
verwiesen, durch ein Kind, also eine dritte Person, gefihrdet, wenn nicht
zerstort.>® Deshalb, so Simmel, tendieren in Familien mit Kindern jenseits
des Kleinkindalters die Eltern dazu, gegeniiber ihren Kindern eine Einheit zu
bilden®, sich als Paar abzukapseln. Eltern-Kind-Beziehung und Ehebezie-
hung konkurrieren also®’, und es ist nicht immer einfach, sie auszubalancie-
ren. Es gibt Paare, die eher zu der einen oder der anderen Seite tendieren.

diese Vorstellungen im Biirgertum mit Sicherheit bekannt. Moglicherweise sind sie in dem
einen oder anderen Fall auf fruchtbaren Boden gefallen und verstarkten die Tendenz zur oh-
nehin vorhandenen Zuriickhaltung.

3 ygl. ausfihrlicher bei Rosenbaum 1996, S. 25 1ff.

35 vgl. Simmel 1923, S. 62. Er weist deshalb daraufhin, dass gerade ,,sehr leidenschaftliche und
innige Ehen™ auf Kinder verzichten, weil sie die dadurch bedingte Gefahrdung ihrer Bezie-
hung fiirchten (ebenda, S. 63).

% vgl. ebenda, S. 71.

" Die neuere familiensoziologische Diskussion betont diese unterschiedlichen Ebenen von
Familie und die Konflikte zwischen Ehesystem und Eltern-Kind-Beziehung. Vgl. dazu Herlth
u.a. 1994,
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Konfliktpotenzial bergen aber auch die mit dem biirgerlichen Familien-
leitbild verbundenen, komplementidr angelegten Geschlechterrollen: Der
Mann ist erwerbstitig, infolgedessen nach auBen orientiert und sichert da-
durch die materielle Existenz und den sozialen Status fiir sich und seine An-
gehorigen. Andererseits ist eine der Mutterrolle vergleichbare Konzentration
des Mannes auf die Vaterrolle wegen seiner Berufsorientierung per se nicht
zu erwarten. Die Rolle der Frau ist hingegen von Beginn an als Ergéinzung zu
der des Mannes angelegt worden. Thr Lebensbereich ist das Haus, ihre Ar-
beitsbereiche sind Haushalt und Kindererziehung. Sie soll zwar iiber ein
gewisses MaB an Bildung verfiigen, aber weniger fiir sich selbst als bezogen
auf andere: Dadurch soll sie dem Mann Gefihrtin sein bzw. die Kinder adi-
quat erziehen konnen. lhr Verwiesen-Sein aufs Haus bzw. die Familie bedeu-
tet notwendig zugleich eine Beschridnkung ihrer Entwicklung als Person, weil
sie von einem wichtigen Bereich des Lebens, dem in Offentlichkeit und Be-
ruf, weitgehend ausgeschlossen ist. Das Ideal des biirgerlichen Menschen,
Entwicklung und Entfaltung seiner Individualitét, gilt fiir sie zwar prinzipiell
ebenso, wird aber in widerspriichlicher Weise zugleich eingeschrinkt. Mit
anderen Worten: Die zentralen Merkmale des biirgerlichen Familienideals
passen nicht glatt zusammen, sondern stehen in einem strukturellen Span-
nungsverhiltnis zueinander: Berufsorientierung des Mannes und Konzentra-
tion auf Familie, intime Paarbeziehung und zentrale Position der Kinder,
Individualitit der Person und Beschrinkung der Frau durch ihr ,Dasein fir
andere’>® sind Widerspriiche, die je nach den gesellschaftlichen Umstinden
und der familialen Situation zu L&sungen mehr in die eine oder die andere
Richtung tendieren.

Diese von Beginn an vorhandenen Widerspriiche innerhalb des biirgerli-
chen Familienleitbilds verschirften sich im Laufe der Entwicklung. Die Ur-
sachen dafiir liegen auf zwei Ebenen: Zunichst missen die Verdnderungen
der Lebenssituation des Biirgertums beriicksichtigt werden, die aus der 6ko-
nomischen Entwicklung und dem gesellschaftlichen Aufstieg des Biirgertums
im Laufe des 19. und frithen 20. Jahrhunderts resultierten.*® Die vor allem in
der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts rasante Industrialisierung hatte zu
einer Rationalisierung des Berufslebens gefiihrt, das mit strikteren Zwingen
des Erwerbslebens auch fiir den biirgerlichen Mann und Vater verbunden
gewesen ist.** Im Zuge dieser Entwicklung wurde der Mann immer stirker

% 8o der Titel eines Aufsatzes von Beck-Gernsheim 1983.
¥ vgl. dazu ausfithrlich Rosenbaum 1996, S. 310ff.
 vel. auch Budde 1994, S. 1511f.
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zum (mental und kérperlich) abwesenden Vater. Das stand seiner geforderten
intensiven Beschiftigung mit der Kindererziehung im Wege. Diese konzen-
trierte sich real mehr und mehr auf die Mutter."' Sie wurde einerseits durch
die Verianderungen der Haushaltsfiilhrung entlastet; andererseits verband sich
mit dem gesellschaftlichen Aufstieg und dem wachsenden Wohlstand des
Biirgertums eine Orientierung an ,aristokratischer* Lebensweise, die eine
aufwendige Reprisentation des sozialen Status erforderlich machte. Das
implizierte eine Offnung der Familien nach auBen, dazu gehdrten Personal
und gesellschaftliche Verpflichtungen, fiir die auch und gerade die Ehefrau
zustindig war, so dass ihre Zeit fiir Haushalt und Kinder stark eingeschrénkt
sein konnte.

Mindestens genauso gravierend wie die Anderungen der realen Lebensbe-
dingungen des Biirgertums waren jene der Geschlechterrolien: Die Leitbilder
von Minnlichkeit und Weiblichkeit wandelten sich und verénderten die Le-
benskonzepte und das Verhalten der Geschlechter. Im Vergleich zu der Zeit
um 1800 wandelte sich das Minnlichkeitsideal. Verbunden mit der ,Aristo-
kratisierung’ des Biirgertums war eine starke Militarisierung der Gesell-
schaft. Uber die von den biirgerlichen Minnern mehrheitlich angestrebte
Position des Reserveoffiziers amalgamierten sich dem biirgerlichen Ménn-
lichkeitsideal partiell soldatischer Geist und adeliger Ehrbegriff. Gefiihle
haben und auch zeigen war damit nicht mehr wie noch 100 Jahre zuvor ver-
einbar. In der Folge geriet auch die Beschiftigung mit Kindern und kindli-
chen Interessen unter das Verdikt unménnlich zu sein.*” Fiir die Vaterrolle
wurde Respekt fordernde Strenge charakteristisch.

Aber auch die Vorstellungen {iber die Rolle der Frau wandelten sich. Hatte
das Tdeal der gebildeten, sich mit anspruchsvoller Lektiire beschiftigenden
Frau, die zugleich auch Zugang zur Offentlichkeit hat, um 1800 durchaus
eine mogliche Facette der Frauenrolle dargestellt, so verschlechterte sich
zwischenzeitlich im Verlauf des 19. Jahrhunderts die Position und der Ver-
haltensspielraum der Frau®, war die Zuweisung und Beschrinkung auf

-~

Die Ratgeberliteratur des 19. Jahrhunderts wandte sich entsprechend an die Mutter. Vgl.

Schiitze 1986.

“ ygl. Rosenbaum 1996, S. 358f Auch Budde konnte fiir das spate 19. Jahrhundert verschie-
dene der hier festgesteliten Verhaltensweisen nachweisen: Die Inszenierung von Mannlich-
keit durch die Unterdrickung von Emotionen (S. 156), den zu Hause arbeitenden Vater, bei
dessen Anwesenheit die anderen Haushaltsmitglieder zu dufSerster Ruhe gezwungen waren (8.
158), den Vater, der als ,Storenfried’ gegeniiber der engen Mutter-Kind-Beziehung erscheint
(S.158).

Vel Gerhard 1978.
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Haushalt und Familie definitiv in ihrem ,Wesen’ verankert worden.** Bereits
Budde konnte aber in ihrer das spite 19. Jahrhundert betreffenden Untersu-
chung feststellen, dass sowohl etliche Miitter als auch Téchter Probleme mit
den Fesseln dieser ihnen zugewiesenen, sehr beengenden Geschlechterrolie
hatten.*’

Kurz vor und besonders nach dem Ersten Weltkrieg eroffneten sich Frau-
en neue Perspektiven, die einen qualitativen Sprung selbst im Vergleich zu
der fiir ihre Entfaltung vergleichsweise giinstigen Zeit um 1800 bedeuteten.
Die Einengung der Frauenrolle auf ein Leben in Familie und Haushalt wurde
sukzessive gesprengt. Neue Leitbilder schoben sich neben das traditionelle
Rollenbild der Frau. Dazu hatten neben dem Frauenwahlrecht in der Weima-
rer Republik, durch das die Frauen eine politische Stimme erhielten, vor
allem ihre verbesserten Bildungsmoglichkeiten, u.a. durch die Offnung der
Universititen vor dem Ersten Weltkrieg, beigetragen. Die Chancen einer
Berufsausbildung, gar einer Berufstitigkeit erweiterten die Lebensperspekti-
ve von Frauen jenseits ihrer ,Bestimmung als Hausfrau und Mutter’. Gebilde-
te und selbstbewusste, ihren Lebensinhalt nicht allein in der Sorge um und
fiir ihre Familie suchende Frauen waren deshalb im gehobenen biirgerlichen
Milieu inzwischen zahlreicher vertreten.

Mehrere Miitter unserer Interviewpartner hatten eine Berufsausbildung
absolviert bzw. waren vor der Ehe berufstitig gewesen, andere hatten ein
Universititsstudium begonnen, wenngleich nicht abgeschlossen. Das Selbst-
bild von Rolf Piepers Mutter erschpfte sich ersichtlich nicht in ihrer Rolle
als Hausfrau und Mutter, wie der Sohn sehr deutlich macht:

,Ja, ich hab mich nattrlich ja auch spiter gefragt, was eigentlich unsere Mutter gemacht —
auBer dem, daB das [der Haushalt] natiirlich organisiert werden mubBte und eingeteilt wer-
den muBte, ich war dann aber nachher dann eben doch erstaunt, als ich so thre Tagebiicher
las, nech. Sie hat sich eben, heute wiirde man das sagen, selbstverwirklicht, nicht? Sie hat
also viel gelesen, sie ist viel ins Theater gegangen, viel ins Kino gegangen, hat Tagebiicher
geschrieben, hat viel korrespondiert, das war auch von Haus aus und sie hat nie mit uns
Schularbeiten gemacht, das war fur sie unter ihrer Wiirde eigentlich” (Pieper, 177-188).

Und auch Ernst Naues Mutter, eine protestantische Pfarrfrau, die eigentlich
Lehrerin werden wollte, war zwar Anlaufstelle fiir Trost und zartliche Zu-
wendung, jedoch auch stark mit eigenen Dingen beschiftigt. Der Sohn be-
schreibt sie als in Biicher vernarrt.

4 Vgl. Hausen 1978.
4 Sije praktizierten ,kleine Fluchten’ in Lekture, Klavierspiel, aber vermutlich auch Krankheiten

(vgl. Budde 1994, S. 183ff)).
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~Die hat gelesen, gelesen. Also manchmal roch das ganze Haus schon nach Angebranntem
und sie saf3 noch uber einem Buch und merkte das gar nicht, dass da in der Kiiche was los
war. Das war erst alles in zweiter Linie“ (Naue, 2894-2898).

Selbst wenn man diese geradezu klischeehafte Aussage nicht fiir bare Miinze,
sondern als ein Bild nimmt, so driickt Emst Naue doch damit etwas fiir seine
Mutter Charakteristisches aus: Sie hatte, wie inzwischen auch etliche andere
Frauen, auBer Kiiche, Kinder, Kirche noch etwas anderes im Kopf — und das
war fiir sie auch ein zentraler Bestandteil ihres Lebens und ihrer Identitit als
Ehefrau und Mutter.

Es liegt auf der Hand, dass die gesellschaftlichen Veranderungen im 19.
und frithen 20. Jahrhundert, sowohl auf der Ebene der konkreten Lebensbe-
dingungen als auch der der Leitbilder, die Eltern-Kind-Beziehungen nicht
unberiihrt gelassen haben. Die im und mit dem biirgerlichen Familienleitbild
angelegten Widerspriiche sind im Zuge der Entwicklung groBer geworden.
Einige Befragte haben diese Diskrepanz zwischen dem Anspruch ihrer Eltern
und deren realem Verhalten bzw. zu den Verhiltnissen in anderen Familien
durchaus registriert. In der Realitdt des Familienlebens etlicher biirgerlicher
Ehen in den 1930er Jahren kiindigte sich das Neue an, das sich im groBen Stil
erst seit den 1970ern durchsetzte: Familien, in denen auch Frauen ein Leben
Jjenseits der Familie suchen und realisieren, wodurch zwangsliufig die Kinder
weniger Aufmerksamkeit erhalten kénnen; Familien, in denen Kinder auf-
wachsen, die zwar fiir ihre Eltern wichtig sind, aber nicht mehr das alleinige
Zentrum des Lebens bilden, sondern fiir die ihre Beziehung als Paar einen
hohen eigenen Wert hat. Daneben existierten die ,klassischen’ biirgerlichen
Familien mit einer ausgeprigten Kindorientierung bzw. -zentrierung, aber
auch jene, die mit einem familieneigenen Geschift oder Unternehmen ver-
bunden waren, das — zwar nicht zwingend, aber naheliegend — viel Aufmerk-
samkeit der Eltern von den Kindern abzog.

Es hat sich gezeigt, dass die Frage, ob und wie ein Leitbild in reales Ver-
halten umgesetzt wird, nicht nur davon abhingt, ob die konkreten Lebensbe-
dingungen seine Realisierung erlauben, Wire das der Fall, hitte sich bei den
Eltern-Kind-Beziehungen in dem ungeachtet der Einkommensdifferenzen
relativ homogenen Milieu des gehobenen Biirgertums ein viel einheitlicheres
Bild zeigen miissen. Die nachgewiesenen Variationen in dem Verhéltnis von
Eltern und Kindern beruhen m.E. zu einem erheblichen Teil auf der Existenz
konkurrierender Leitbilder biirgerlichen Lebens auf den Ebenen der Eltern-
Kind-Beziehung, der Ehebeziehung, der Frauen- und der Ménnerrolle. Zwi-
schen ihnen muss in jeder Familie eine je spezifische Balance gefunden wer-
den. Die Spannbreite bei der Gestaltung der Eltern-Kind-Beziehung erweist
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sich unter Beriicksichtigung dessen nicht mehr als erstaunlich, sondern als
ein zu erwartendes Ergebnis. Bei Studien, die die Eltern-Kind-Bezichungen
nicht — wie in meiner Untersuchung — nur in einem Milieu, sondern in ver-
schiedenen untersuchen, diirfte wegen der Differenzen sowohl auf der Ebene
der konkreten Lebensbedingungen als auch der der Leitbilder noch mit weit
mehr Varianten der Eltern-Kind-Beziehungen zu rechnen sein.

Fiir weitere Untersuchungen, seien es historische oder gegenwartsorien-
tierte, miissen deshalb unbedingt alle Ebenen verbunden werden: Zunéchst
die der realen Lebensbedingungen. Das bedeutet beispielsweise, die Situation
berufstitiger Miitter und Viter ganz konkret zu beriicksichtigen. Zum ande-
ren miissen nicht nur die Leitbilder fiir die Eltern-Kind-Beziehungen, sondern
auch jene in Bezug auf Frauenrolle, Miannerrolle und Ehebeziehungen, von
denen die Lebensentwiirfe der Akteure bestimmt werden, in dem Untersu-
chungsdesign beriicksichtigt werden. Dabei sollte der Blick offen genug sein,
um Widerspriiche und Konkurrenzen nicht nur zwischen den verschiedenen
Leitbildern, sondern auch zwischen ihnen und den je spezifischen Lebens-
verhiltnissen zu identifizieren und in die Analyse einzubeziehen. Fiir die
bildungshistorische Familienforschung lieBe sich aus dem hier vorgestellten
Modell der verschiedenen Typen von Eltern-Kind-Beziehungen im Biirger-
tum unter Einbezug der voranstehenden Bemerkungen ein differenziertes
Forschungsspektrum zur biirgerlichen Familiensozialisation, sowoh! inner-
halb einer Epoche als auch in langerfristigen historischen Verldufen, entwi-
ckeln. Zugleich wiirde eine solche Forschung wiederum zur kritischen Wei-
terentwicklung und Differenzierung des Modells beitragen. SchlieBlich kénn-
te das Modell auch dazu dienen, Eltern-Kind-Beziehungen in anderen Klas-
sen und Schichten differenziert zu analysieren.

AbschlieBend noch eine Bemerkung zur Zeitbedingtheit der Ergebnisse:
Mbglicherweise ist durch die Verortung der Eltern-Kind-Beziehungen in den
1930er Jahren die Erwartung geweckt worden, eine Ursache fiir die Existenz
vor allem der distanzierten Eltern-Kind-Beziehungen sei in dem spezifischen
kulturellen und politischen Klima zu finden, in dem die Befragten in den
1930er Jahren aufwuchsen. Das heift, es stellt sich die Frage, ob nicht auch
die nationalsozialistische Durchdringung und Formierung der deutschen
Gesellschaft eine Verinderung der Eltern-Kind-Beziehung in Richtung auf
cher distanzierte Familienverhdltnisse bewirkt hat. Darauf gibt es in den
Interviews keine Hinweise. Seibst Eltern, die dem Nationalsozialismus zu-
mindest sehr nahe standen, tolerierten zum Beispiel nur unwillig, dass ihre
Téchter (weniger die Séhne) so hiufig wegen ihrer Verpflichtungen im
Jungmidelbund und BDM nicht zu Hause waren.
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Dieses Ergebnis ist auch nicht erstaunlich. Selbst wenn Auswirkungen der
nationalsozialistischen Ideologie und Politik auf die Eltern-Kind-
Beziehungen unterstellt werden, ist zu beriicksichtigen, dass die Befragten
zwischen 1923 und 1927 geboren wurden. Sie waren also zur Zeit der natio-
nalsozialistischen Machtergreifung bereits zwischen sechs und zehn Jahren
alt. In diesem Alter ist aber die Art und Intensitit der Eltern-Kind-
Beziehungen schon weitgehend etabliert. Hinzu kommt folgendes: Alltags-
kulturelle Anderungen, wie sie der Nationalsozialismus zu initiieren versucht
hat, setzen sich gerade auf der Ebene des Privatlebens nicht schnell und un-
mittelbar durch. Es erweist sich gegeniiber dem Zugriff politischer Instanzen
als zunichst vergleichsweise resistent. Genau aus diesem Grunde versuchten
die Nationalsozialisten, die Kinder frithzeitig aus den Familien herauszuls-
sen, um sie direkt beeinflussen zu kénnen.

Quellen und Literatur

Ungedruckte Quellen

Die folgenden Angaben zu den Interviews enthalten den (anonymisierten)
Namen der Befragten, das Jahr, in dem das Interview gefithrt wurde, die Zahl
der Termine, die Gesamtdauer des Interviews (einschlieBlich der jeweiligen
Vorgespriche) sowie die Zeilenzahl des Transkripts. 50 Zeilen entsprechen
einer Seite.

Frauen:

Apel, Gisela 2000 3 8 Std. 7590 Zeilen
Bornemann, Lisa 2000 4 12 Std. 30 Min. 11771
Conrad, Rosa 2000 2 7 Std. 30 Min. 6012
Engelmann, Elke 2000 3 11 Std. 10446
Frohlich, Christa 2000 3 ca. 8 Std. 6170
Markwart, Dora 2000/01 2 6 Std. 30 Min. 5940
Neubert, Waltraud 2000 2 7 Std. 5325
Ohlendorf, Marie 2000 3 10 Std. 30 Min. 10717
Reichert, Charlotte 2000 3 8 Std. 30 Min. 7395
Zimmermann, Ursula 2000/01 3 6 Std. 15Min. 5628
Miinner:

Diederichs, Jiirgen 2000 1 2 Std. 30 Min. 1478
Heise, Bodo 2000 2 10 Std. 9587
Ilsemann, Erich 2000 2 5 Std. 15 Min. 4991
Jung, Karl-Heinz 2000 3 8 Std. 45 Min. 7022
Kohler, Peter 2000/01 3 5 Std. 30 Min. 4271
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Linke, Rudolf 2000 2 9 Std. 30 Min. 9218
Naue, Ernst 2000 3 7 Std. 30 Min. 4814
Pieper, Rolf 2000 2 9 Std. 30 Min. 8586
Reinecke, Dieter 2000 2 6 Std. 30 Min. 4949
Scholz, Hans 2000 3 5 Std. 45 Min. 4961
ZdlIner, Erich 2000 2 5 Std. 30 Min. 4788
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MIRIAM GEBHARDT

»Ganz genau nach Tabelle* — Friihkindliche
Sozialisation in Deutschland zwischen
Normerfiillung und Dissonanzerfahrungen
der Eltern, 1915-1965

1 Einleitung

Kurz nach Kriegsende schrieb eine Frau aus Ostdeutschland ein Tagebuch fiir
ihre Tochter. Darin erzihlt sie riickblickend auf das Jahr 1941, wie sie die
ersten Monate als Mutter erlebt hat:
,Ich hatte ja so gar keine Ahnung von Séuglingspflege und habe daher meine ganze Weis-
heit aus Biichern geschopft. Was man in dem einen empfahl, wurde in anderen verworfen.
Dadurch habe ich mir so viele Gedanken gemacht und nichts kam mir schwieriger vor als
die Sauglingspflege.*
Vor lauter ,,Pflichteifer habe sie sich nicht die Zeit genommen, ab und zu
bei ihrer Tochter am K&érbchen zu sitzen und sich einfach an ihr zu erfreuen.
Immer hitten sie Sorgen umgetrieben. ,,So ging mir die richtige Freude am
Siugling ab. Es wird davon in den Biichern so viel geschrieben, und auch
von den Frauen davon geredet. Dies kann auch nur leere Phrase sein [..]
Unsicherheit prigte den Umgang der biirgerlichen Hausfrau mit ihrem
Kind nicht nur in der EingewShnungszeit, in der sie den Korper der Tochter
auf ,,die gewiinschte Tageseinteilung*” und auf die Emnshrung ,,ganz genau

! Unser Kind*“, Tagebuch fur Elisabeth D., geb. 10.2.1941, wurde kurz nach Kriegsende auf
der Grundlage von datierten Notizen ruckblickend aufgeschrieben. Dieses und alle weiteren
zitierten Tagebiicher befinden sich in Privatbesitz und wurden mir nach Zeitungsaufrufen zur
Kopie zu Verfigung gestellt. Insgesamt umfasst der Quellenkorpus 50 Familien, die im Zeit-
raum zwischen 1892 und 2003 ein oder mehrere Tagebucher fiir ihre Kinder angelegt haben.
Quellenrecherche und -auswertung stehen im Kontext eines von der DFG finanzierten Habili-
tationsprojektes unter dem Titel ,Frihkindliche Sozialisation im 20. Jahrhundert™. Uber die
tatsichliche Verbreitung dieser Tagebiicher lassen sich keine genauen Angaben machen. Der
Rilcklauf zeigt jedoch, dass zumindest in Burgertum und Mittelstand eine gewisse Verbrei-
tung angenommen werden kann.

2 Ebd.
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nach Tabelle*® einstellen musste und in der sich das Kind eine Verdauung
,auf die Minute** zulegte — ,[...] fortan arbeitete in dieser Beziehung Dein
Organismus prizise wie eine Maschine*® —, sondern die Interaktion mit dem
Kind blieb weiterhin schwierig. Stdndig habe sie ihre Hausarbeiten unterbre-
chen miissen, um ,nach Dir kleinem Schreihals zu sehen, denn schreien
konntest Du tatsdchlich aus dem ff.“ Warum, habe sie nie herausgefunden.
SchlieBlich mischte sich auch noch die Schwiegermutter ein.

., Umso mehr fiel ich aus allen Wolken, als mir die [...] Oma einreden wollte, 4 Mahlzeiten
seien zu wenig, ich lieBe Dich hungem. Nun, ich habe mich dabei genau nach einer drztli-
chen Tabelle gerichtet [...]. Ich musste immer an die Worte meines Kinderarztes denken,
ein VielfraB wird nicht geboren, der wird erzogen.*

Das Tagebuch dieser Mutter wirft ein Schlaglicht auf das, was Miittern und
Eltern in der Mitte des 20. Jahrhunderts abverlangt wurde, wie sie sich
zerreiben konnten zwischen eigener Unsicherheit, familialem Traditions-
druck und den durch Arzte und andere Experten vermittelten gesellschaftli-
chen Normen der frithkindlichen Erziehung und Sozialisation. Auch wenn
diese Mutter besonders schonungslos offen war und ihrer Tochter, an die das
Tagebuch adressiert wurde, kein unangenehmes Detail aus der ersten Le-
benszeit ersparte, so ist das, was sie erzihlt, doch symptomatisch.7 Elternta-
gebiicher sprechen eine deutliche Sprache, was die wachsende Bedeutung der
Rationalisierung und Disziplinierung der frithesten Kindheit in den Vorstel-
lungen der Eltern in den ersten zwei Dritteln des 20. Jahrhunderts anbelangt.
Der Druck, der dabei entstand, wurde nach 1945 offenbar nicht schwicher,
sondern stirker. Und die Eltern konnten sich bis in die siebziger Jahre hinein
offenbar nicht anders dazu stellen, als die bei der Normerfiillung entstehen-
den Dissonanzen auszuhalten.

Im Folgenden wird diese Entwicklung rekonstruiert. Was konnten Eltern
wissen iiber ihre Sauglinge und Kleinkinder: Welches waren die Konstrukti-
onen, mit deren Hilfe seit etwa 1910, vermittelt iiber Ratgeber und modell-
haft formulierte Elterntagebuchvorlagen, die naturwissenschaftlich-psycho-

Ebd.

Ebd.

Ebd.

Ebd.

Die Tagebiicher konnen uns kein Bild davon vermitteln, ob und wie die Vorstellungen der
Eltern auch in die Tat umgesetzt worden sind. Die zeitliche Nihe, die Sprache, die Hinweise
auf das Scheitern erhoffter Normerfiillung, die normative Formung der Quellen durch die Ex-
perten und der Gebrauchscharakter, den diese Medien dadurch haufig hatten, lasst jedoch auf
einen recht hohen Realititsgehalt schlieBen.

[T VS S
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logische Expertise bestimmte Vorstellungen zur frithkindlichen Erziehung
und Sozialisation erfolgreich verbreitete? Wie gingen die Eltern mit diesem
Wissen beziiglich der ,richtigen‘ Sauglingspflege und Fritherziechung um?
Und ist Wandel erkennbar iiber das halbe Jahrhundert zwischen 1915 und
1965, das zwei Kriege und drei politische Systemwechsel umspannt?

2 Zur Historizitit von Wissen um die friihkindliche
Sozialisation

2.1 Friihkindliche Sozialisation als Ort kultureller Reproduktion

Zu dem zwischen den Generationen ablaufenden Prozess der Kulturbildung
gehort die Frithsozialisation wesentlich dazu. In der frithkindlichen Sozialisa-
tion konstruiert und reproduziert sich das Kulturelle, hier passiert ein erster
und grundlegender Schritt in die Gesellschaft — jedenfalls in den Kulturen,
die an das Entwicklungsparadigma glauben, und daran, dass alles, was am
Anfang des Lebens passiert, fiir das weitere Leben von Belang sei. Diese
Evolutionsvorstellung ist freilich die Voraussetzung dafiir, dass wir die friih-
kindliche Sozialisation so wichtig nehmen und glauben, dass hier der Schliis-
sel liegt fiir die Einiibung der grundsitzlichen Deutungsmuster und Hand-
lungsformen einer Gesellschaft. In der Fritherziehung und -sozialisation wir-
ken sich Menschenbilder aus, etwa, wie viel Hirte oder Bediirfnisbefriedi-
gung angemessen seien, und diese basalen Deutungsmuster einer Gesell-
schaft werden einerseits ins Symbolische iibersetzt, etwa in Form dauerhafter
Bilder wie dem des ,kindlichen Tyrannen“ oder der ,Affenliebe”, und sie
finden andererseits im Alltag der Sduglings‘pflege’ und Kleinkinderziehung
Anwendung, zum Beispiel in entsprechenden Wickel- oder Erndhrungstech-
niken.?

Des Weiteren stellen sich in der frithkindlichen Erziehung und Sozialisati-
on unausweichlich Fragen der Kontinuitit und des Neuanfangs, Fragen der
Weiterfilhrung oder Verénderung von Sinnzuschreibungen in einer Gesell-
schaft. In dem Moment, in dem Erwachsene Kinder bekommen, wird die
strukturelle Frage nach der Weitergabe eigener Erfahrungen und familialer
Traditionen beziehungsweise nach Abwendung davon und Offhung fiir neue
Konzepte virulent. Das Mischungsverhiltnis dieser Krifte entscheidet tber
Beharrlichkeit und Wandlungsfihigkeit einer Gesellschaft bei der Weitergabe
zwischen den Generationen. Die Entscheidung fiir eine bestimmte Form von

8 Vgl. Gestrich 19993, S. 144; Wischermann 2000.
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Friiherziechung und -sozialisation ist immer eine Entscheidung flir Kontinuitét
oder Wandel.”

Was in der friihkindlichen Sozialisation'® im 20. Jahrhundert geschah, ist
ein von den historisch arbeitenden Disziplinen bislang weitgehend ausge-
blendetes Gebiet.'!' Das mag mit der ,merkwiirdigen Korperlosigkeit“ zu-
sammenhingen, die UIf Preuss-Lausitz bei den meisten Theorien des Auf-
wachsens beanstandet, da sie sich selten um die Frage, wie sich gesellschaft-
liche Vorstellungen in den Korper des Kindes einschreiben, kiimmerten.'?
Dazu kommen die neue Betonung der ,,agency” in der gegenwartsbezogenen
und historischen Sozialisations-, Generationen- und Kindheitsforschung'?,
die eine Lebensphase mit relativ schwach ausgeprigter eigener Gestaltungs-
macht auch als historisches Forschungsgebiet unattraktiv erscheinen ldsst,
entsprechend statische Bilder von auf diese Phase bezogener Miitterlichkeit
und S#uglingsanthropologie in der Familienforschung, verbunden mit einer
auf den ersten Blick scheinbar alltagspraktischen Routinehaftigkeit des Be-
reichs S#uglingspflege und Kleinkinderziehung', und schlieBlich die in

% Vgl. Schulz 2003.

Darunter werden gemeinhin die ersten drei Lebensjahre verstanden.

""" Gestrich gehort zu den wenigen, die in einer Gesamtdarstellung der Geschichte der Familie
auch der Kleinkindpflege und Erziehung einen Abschnitt gewidmet haben, vgl. Gestrich
1999b, S. 580-601.

Preuss-Lausitz 2007, S. 135. Dabei liegen in der frithkindlichen Sozialisation die Urspringe
des geschichtlich gewordenen Korpers. Wir befinden uns an der Schnittstelle zwischen an-
thropologischen Bedirfnissen und kulturellen Konstruktionen, die fir die Deutung der eige-
nen korperlichen Verfasstheit notwendig sind. Bourdieu spricht im Zusammenhang mit der
Sozialisation eines bestimmten sozialen Habitus vom ,Leib als einer Art Gedachtnisstiitze®,
Bourdieu 1987, S. 739. Die empirische Sauglingsforschung erklart diesen Zusammenhang mit
noch nicht symbolisch gespeicherten sensomotorischen Schemata, die spatere aktuelle Erfah-
rungen filtern werden. Es handelt sich also um emotionale und kérperliche Erfahrungen, die
noch nicht versprachlicht oder symbolisiert werden kénnen, auf die die symbolisch kodifzier-
ten Techniken der Frithsozialisation (etwa Nahrungsrhythmisierung, Toilettentraining, Halte-
und Tragetechniken etc.) abzielen. Diese Schemata werden von bestimmten psychologischen
Schulen, allen voran der psychoanalytischen Entwicklungspsychologie, fur auBerst bedeut-
sam gehalten und sollen u.U. zur Wiederholung von Verhaltensformen und Deutungsmustern
in der nachsten Generation fithren. Zum Uberblick vgl. Dornes 2001, S. 191.

13 vgl. Ecarius 2002, S. 272, Prout 2003.

Der Begriff Sauglings‘pflege’ impliziert die Vorstellung von einer Lebenszeit, in der es
hauptsachlich um die korperlichen Bediirfnisse des Kindes geht, vgl. Schulz 2003. Wie lange
diese Vorstellung dominierte, veranschaulicht zum Beispiel das Zitat von Neidhardt 1968, S.
178: ,.Der einzeine wird als Saugling vollkommen untiichtig zu selbstandigem Leben gebo-
ren, als ein Bandel grober animalischer Bedirfnisse. Dass er zum vollen Menschen wird,
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Deutschland verschleppte Rezeption derjenigen psychoanalytischen Theorie-
ansitze, die iiber die Fixierung auf die 6dipale Konstellation hinausgehen .
Zuletzt schrinkt ein praktisches Problem die Zuginglichkeit der Thematik
ein: die fehlende Befragbarkeit der Lebenszeit zwischen der Geburt und dem
Alter von drei Jahren.

Immerhin konnten mit Hilfe der Quellengattung Elternratgeber bislang ei-
nige Thesen auch fiir die historischen Vorstellungen zur friithkindlichen Sozi-
alisation und Erziehung im 20. Jahrhundert aufgestellt werden.'® Dabei kreis-
te die Beschiftigung mit diesem Thema immer wieder um die Naziideologin
und Bestsellerautorin Johanna Haarer und ihr Buch ,Die [deutsche] Mutter
und ihr erstes Kind’, das zwischen 1934 und 1987 1,3 Millionen mal verkauft
wurde. Dieser Rezeptionserfolg eines Ratgebers, der bis auf das politisch
verriterische Vokabular nach 1945 zuniichst nicht revidiert wurde und in den
scheinbar unverdichtigen Teilen zur Sduglings‘pflege’ bis in die 70er Jahre
hinein weiterhin ein bestimmtes Menschenbild kolportiert hat,'” wirft notge-
drungen Fragen auf nach den psychischen Kosten einer entsprechend vorge-
henden Friiherzichung, die fiir eine deutsche Psychohistorie wichtig sind,;
aber auch andere, fiir die historische Forschung eher beantwortbare Fragen,
ndmlich, erstens, nach dem Erfolgsrezept der kulturellen Deutungsmuster, die
darin angeboten wurden, und zweitens, nach der Wirkung dieser und &hnli-
cher Mainstream-Ratgeber auf die privaten Vorstellungen von Erziehung.
Dabei steht Haarers Werk keineswegs singulir da. Auf der Ebene der prakti-
schen Ratschlige fiihrte es fort, was seit etwa 1910 von einer neuzeitlichen
rationalen Siuglingspflege und friihkindlichen Erzichung gefordert werden
konnte. Auf der Ebene der Vermittlungsbeziehungen zwischen Autorin und
Leserschaft hingegen gelang der Autorin eine offenbar bestechende Mi-
schung aus Uberhdhung und Einschiichterung der Miitter und die Synthese
aus rationalen, als wissenschaftlich abgesichert vermittelten Wissensbestén-

setzt eine Unzahl von Lernprozessen voraus, unabhangig davon, was man unter vollem
Menschsein im einzelnen versteht.

15 Speziell in der Objektbeziehungstheorie und in der Selbstpsychologie, vgl. Gebhardt 2004.

% vgi. Spree 1986; Chamberlain 1992, 1997, Benz 1988, 1991; Benz/Benz 2001; Dill 1999;
Brockhaus 2007; Hoffer-Mehlmer 2003, jetzt auch Schmid 2006.

" Haarer 1934ff Zu den hohen Verkaufszahlen der zahlreichen Auflagen kommt als weitere
Verbreitungsform die Weitergabe des Buchs innerhalb von Familien, was durch Interviews
fitr dieses Projekt bestitigt werden konnte.
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den mit Appellen an das InstinktméBige bzw. Irrationale der von ihr ange-
sprochenen Leserinnen (Viter werden nicht adressiert)."®

Das Verhiltnis von Ratgeberdiskurs und Erziehungspraxis blieb jedoch
bisher eher unterbelichtet, obwohl mit einiger Plausibilitit von den medial
vermittelten Wissensbestinden auf die sozial und subjektiv gefilterten indivi-
duellen Wissensbestinde geschlossen werden konnte."” Aber auch dann,
wenn ein Beweis dafiir mit aller Akribrie gefiihrt wiirde, bliebe die Frage
nach den anderen EinflussgroBen offen, die in der Friiherziehung und -
sozialisation wirkten: der erfahrungsmiBigen und der familial tradierten Di-
mension. Mittels der Diskursanalyse bekommen wir leider noch nichts iiber
die konkrete individuelle Verarbeitung des Wissens heraus: wie die Wissens-
bestinde integriert wurden, welche Konsonanzen und Dissonanzen bei den
Eltern dabei entstanden. Die Frage ist also: Wie vertrugen sich die medial
oder durch direkte personliche Interventionen von Experten (zum Beispiel im
Krankenhaus, beim Arztbesuch oder in der Miitterberatung) vermittelten
Vorstellungen zur friihkindlichen Erziehung und Sozialisation mit den fami-
lial weitergegebenen Vorstellungen und den aktuellen Erfahrungen der Eltern
in der Erziehungssituation? An diesem Punkt kann eine Gegeniiberstellung
von Ratgeberdiskurs und Tagebiichern von Eltern aus den ersten zwei Drit-
teln des 20. Jahrhunderts erste Antworten liefern.

2.2 Das Elterntagebuch als Scharnier zwischen Wissensdiskurs und
Erfahrung
Seit dem spiten 19. Jahrhundert vermittelte das Elterntagebuch zwischen
dem neuzeitlichen Wissen der Experten und dem hergebrachten biirgerlichen
Erziehungsprogramm fiir die Sauglingszeit und friiheste Kindheit. Schulz
schreibt, die ,,naturwissenschaftlich-psychologische Revolution“ in den mit
der Kindheit befassten neuen Disziplinen sei erst allmahlich in den Familien
angekommen.

18 Brockhaus hat die NS-Ratgeber als ein Angebot an die ambivalenten Gefuhle von Miittern
interpretiert, da ihnen auch ein gewisses MaB an Freisprechung von Verantwortung und sogar
ein Ausagieren sadistischer Impulse gegeniiber dem seine Beduirfnisse hemmungslos duBern-
den und sie standig beanspruchenden Saugling und Kleinkind angeboten worden sei, vgl.
Brockhaus 2007.

1 7ur Aufschichtung der verschiedenen Wissensbestande und zu deren sozialer Verteilung und
subjektiven Differenzierung vgl. Schiitz/Luckmann 2003; Schroer 1997; Soeffner 1989,
Schulz 2003. Fir eine strikte Trennung zwischen Diskurs und Erziehungspraxis pladierte
Mechlin 1975.
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, Die traditionellen Instanzen der Wissensvermittlung zeigten sich oft resistent gegen die
Verwissenschaftlichung der Kindheit. Die ,Aufzucht’ der Kinder war weiterhin eng am
unmittelbaren Lebensraum und den Erfordernissen des Alltags orientiert.

An frithen redaktionellen Vorlagen fiir Elterntagebiicher aus dem spiten 19.
Jahrhundert ldsst sich aber auch gut zeigen, dass es noch keine normierten
Entwicklungsschritte zu festgelegten Zeitpunkten gab, an denen sich die
Schreibenden unbedingt orientieren sollten. Die auszufiillenden Kategorien
spiegelten noch ein Verstandnis von Reifung im biirgerlichen Sinne: ,,Die
erste Ausfahrt“, ,,Aus dem Tragebettchen (Steckkissen)“, ,Das erste Kleid-
chen und die ersten Schuhe®, ,,Unser Kindchen kann allein sitzen® usw. wa-
ren Fortschritte noch nicht so sehr aus naturwissenschaftlicher oder entwick-
lungspsychologischer Sicht, sondern aus Sicht des selbststéndiger und auto-
nom werdenden biirgerlichen Subjekts.?’ Zu Beginn des 20. Jahrhunderts
wurde das Elterntagebuch dann zu einer medialen Mischform, die einerseits
noch das Potenzial der biirgerlichen Selbstdarstellung aus dem 18./19. Jahr-
hundert transportierte und ein Medium fiir ein biographisches Gedachtnis war
— mit Raum fiir Photographien, Stammbédume, Haarlocken etc. —, andererseits
durch redaktionelle Vorlagen mit Hilfe von Erklirungen, Tabellen und Be-
dienungsanleitungen zum Ausfiillen das neueste medizinische und entwick-
lungspsychologische Wissen vermittelte und dazu beitrug, dass auch selbst
geschriebene Tagebiicher sich der Form von auszufiillenden Vorlagen annd-
herten, wie weiter unten zu sehen sein wird. Theoretisch konnte sich auf
diese Weise der Informationskreislauf zwischen Expertise und Praxis schlie-
Ben — denn die Modell-Tagebiicher und modellhaft ausgefiiliten Tagebuch-
vorlagen wurden von Wissenschaftlern geschrieben, damit sie als Anleitung
fiir eine ,moderne’ Sauglingspflege fungierten, und, zur Kontrolle, als von
den Eltern ausgefiillte Tagebiicher den Arzten wieder vorgelegt werden
konnten.2 An diesem Medium ldsst sich daher idealtypisch die Vermitt-
lungsabsicht der beteiligten Wissensproduzenten und der Umgang damit in
der Praxis sowie der Umgang der Eltern damit zeigen. Elterntagebiicher wa-
ren ein Scharnier zwischen Expertenwissen, dem gesellschaftlichen Wissen
allgemein auf der einen Seite und dem eigenen Erleben der Eltern anderer-

seits.

* Schulz 2003, S. 38.

21 Unser Kind. Aufzeichnungen aus den ersten Lebensjahren, 9. Auflage 1893, 0.8. Zur Ge-
schichte des Elterntagebuchs, die im 18. Jahrhundert beginnt, vgl. Hardach-Pinke 1991, S.
172; Wallace et. al. 1994, Diele 2000; Schmid 2000.

22 Zum Beispiel die Tagebuchvortage von Moro-Drasch 19171f.
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Die Bevolkerung, die sich iiber die Analyse von Erziehungs- oder Kinder-
tagebiichern™ erreichen lasst, ist natiirlich eine besondere. Wir haben es mit
Miittern und Vitern mit einer hohen Bildungskompetenz zu tun und mit aus-
reichenden materiellen und zeitlichen Ressourcen, um sich derart intensiv mit
der Entwicklung ihrer Kinder auseinandersetzen zu konnen. Diese soziale
Begrenzung hat in einem kulturgeschichtlichen Kontext aber auch Vorteile.
Zwischen dem Anfang des 20. Jahrhunderts und den spiten sechziger Jahren
liegt der Zeitraum, in dem sich das v.a. von der Medizin und der Entwick-
lungspsychologie neu formulierte Wissen iiber den S#ugling und das Klein-
kind in der Gesellschaft verbreitete. Die Gruppe der Elterntagebuchschreiber
war dafiir priadestiniert, als erste von diesem neuen Wissen zu profitieren, sie
kann daher als eine ,Erziehungs- und Sozialisationsavantgarde’ bezeichnet
werden. An den Autorinnen und Autoren von Elterntagebiichern kénnen wir
beobachten, wie das Wissen der Expertise aufgenommen, iibernommen,
modifiziert oder abgelehnt wurde; also wie es in der Bevélkerungsgruppe
ankam, die das biirgerliche Erziehungsideal verkorperte (auch im wortlichen
Sinne), und die schlieBlich auch ihre Vorstellungen zur Erziehung in die
breiteren Bevolkerungskreise tragen wollte.”*

2.3 Menschwerdung durch Gewshnung an die Umwelt: Leitmotiv des
Expertendiskurses

Nach den beeindruckenden medizinischen Erfolgen bei der Bekdmpfung der
Sauglingssterblichkeit beginnt im spiten 19. Jahrhundert der Zugriff auf die
geistige respektive seelische Gesundheit des Kindes. Hintergrund ist die
bekannte Verwissenschaftlichung der Erziehung und Ausbildung, vor allem
durch die sich zur Leitdisziplin aufschwingende Entwicklungspsychologie.?
In der Kindheitsforschung hatte sich ein evolutionsbiologisches Paradigma
durchgesetzt, das eine Hoherentwicklung des Neugeborenen zum Menschen
unterstellte ~ ein hdufiger Begriff in der zeitgendssischen Literatur war der
im Anschluss an iltere Konzepte verwendete Begriff der Menschwerdung;
dabei wurde eine stufenweise Entwicklung vom instinkthaften, autistischen,
primér narzisstischen Wesen zum hoherwertigen, in die Sozietét erst noch
einzuordnenden Menschen konstruiert — eine Idee, die zwar das Denken vom
Kinde her befSrderte, aber auch die Vorstellung, dass der Mensch am Anfang

¥ Wallace et. al. 1994 unterscheiden zwischen Beobachtungs- und Erziehungstagebiichern, eine
Differenzierung, die fur das 20. Jahrhundert nicht mehr sinnvoll erscheint. Andere gebrauch-
liche Namen sind ,,Babytagebuch®, , Miittertagebuch® und ,,Kindertagebuch*.

* Vgl. Tenorth 2000, hier S. 183-272.

3 Vgl Eger-Keil 1991; Fries 1996; Keller 2003.
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seines Lebens noch nicht in die menschliche Gemeinschaft integriert sei,
sondern auf einer niedrigeren evolutiondren Stufe stehe.”® Dies war seit der
allgemeinen Faszination fiir das Evolutionsparadigma durchaus wortlich
gemeint — ob von der ,,Haltung®, der ,,Pflege” oder ,,Wartung® des Kindes die
Rede war, vom ,,Stall“, der , Fiitterung®, den ,,Trinkzeiten“ oder vom ,,Re-
flexwesen“, schon die Sprache verwies auf eine entsprechende Sauglings-
anthropologie. Wie man sich den Zustand eines Neugeborenen mindestens in
den ersten drei Monaten, dem sog. ,dummen Vierteljahr*, vorgestellt hat,
illustriert etwa folgende Beschreibung des Psychologen William Stern aus
dem Jahr 1923, die aber zugleich das wachsende Interesse an dieser Phase
und die beginnende genaue Beobachtung des Sauglings belegt:

,,50 wie wir, wenn wir etwa mit geschlossenen Augen traumend auf dem Sofa liegen, von
der Helligkeit, die durch unsere Augenlider dringt, dem fernen Gerdusch der Strafle, dem
Druck der Kleider, der Temperatur des Zimmers nichts einzeln merken, sondern alles in
unseren Gesamtempfindungszustand einschmelzen, so — nur noch viel vager und dumpfer
— miissen wir uns die Sensibilitét des kleinen Kindes denken.*

Wann die Menschwerdung abgeschlossen war, wurde nicht explizit gemacht,
es mussten offenbar verschiedene Etappenziele erreicht sein wie das Funkti-
onieren der Sinnesorgane, das erste Licheln, das als Wiedererkennen der
eigenen menschlichen Art gewertet wurde, sowie die Einsicht in die Notwen-
digkeit eines menschlichen Ordnungs- und Unterordnungssystems, das zum
Beispiel die festen Fiitterungszeiten symbolisierten. Das erste Lécheln wurde
erst seit den 1960er Jahren auf eine neue Art interpretiert, nimlich als Kom-
munikationsakt, der Aufmerksamkeit und Annsherungsverhalten der Pflege-
personen auslosen soll. Diskursiver Hintergrund dieser Umdeutung war der
in den sechziger Jahren im anglo-amerikanischen Denken einsetzende Para-
digmenwechsel in der Sauglingsanthropologie, die so genannte kompetenz-
theoretische Wende, die Neugeborenen nun eine aktive Einwirkungsmog-
lichkeit auf die Umwelt und die Initiierung von Kommunikation einrdumte.
SchlieBlich ging in den 1990er Jahren eine neue Strdmung dazu iber, die
Erlebniswelten von Siuglingen und Kleinkindern nicht mehr linger als defi-
zitir, sondern als eigenstindig und konsistent zu betrachten.® Dazu hatten
neben verinderten gesellschaftlichen Bildern vom Menschen auch technische

% Vgl. Wong 2004, auch Ecarius 2002; Schulz 2003; Bracht 1999.
2 Zit. nach Keller 1989, S. 15.
% vgl. Pauen 2006.
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Hilfsmittel beigetragen, die in der empirischen Sauglingsforschung eingesetzt
wurden.”

Im Rahmen des evolutionsbiologischen Paradigmas bekam die so genann-
te Umwelt nach der Jahrhundertwende eine immer wichtigere Aufgabe zu-
gewiesen. Sie sollte, vermittelt durch Mutter oder Eltern, zum richtigen Zeit-
punkt und in der richtigen Dosis durch die richtige Anordnung von Reizen
die Entwicklungsaufgaben des Kindes stellen und 16sen helfen. Diese optima-
le Reizanordnung zu gewihrleisten, war ein ganz zentrales Anliegen der
Experten, vorneweg der entwicklungspsychologischen ,,Wiener Schule®, zu
der neben dem bekannten Ehepaar Biihler auch Hildegard Hetzer gehorte, die
in ihren populiren Ratgebern zu diesem Thema genaue Anweisungen gab.
Austragungsorte waren dabei etwa die zutrigliche Anzahl von Kontakten
zwischen Mutter und Kind®°, die Nahrungskarenz nach der Geburt, der Er-
nihrungsrhythmus, die ,Sauberkeitserziehung‘, das anempfohlene Verhalten
bei physischem und psychischem Schmerz des Kindes, Vorstellungen von
Nihe und Distanz etc. Abstrahiert man von den jeweiligen konkreten Maf-
nahmen, stellt sich in einer Gesamtsicht des Friiherziehungs- und -soziali-
sationsdi}skurses folgende Deutung dar, die hier in aller Kiirze referiert wer-
den soll:’'

¥ Das veranderte Bild vom Kind als in erster Linie liebesbedirftig und nicht in erster Linie
triebbestimmt wurde als Reaktion auf das durch den II. Weltkrieg produzierte Massenelend
beschrieben, vgl. Kagan 2000, S. 119-139, und als Produkt einer neuen Phase des Konsum-
kapitalismus mit den entsprechenden Anforderungen an einen ,marktgangigen’ Dienstleister
bzw. aus der Produktvielfait wahlenden Konsumenten, vgl. Trotha 1990, S. 455.

% Im ersten Lebensmonat konne der Saugling ohnehin noch nicht zwischen Dingen und Men-
schen unterscheiden. Deshalb habe er auch ,,noch kein Bediirfnis nach menschlicher Nahe™,
so Hetzer. Sich in dieser Zeit mit ihm zu beschiftigen, sei ,,ganz und gar unangebracht*.
Auch in den spateren Lebensmonaten miussten soziale Stimulationen eng bemessen bleiben.
Im ersten halben Jahr koénne das Kind 5 bis 10 Minuten Beschaftigung am Tag vertragen, im
zweiten Halbjahr darften es 10 bis 15 Minuten sein. ,Man wird dem Kinde auch zulacheln
oder ihm zusprechen, sobald man bei den taglichen Geschiften im Haus an seinem Bettchen
vorbeikommt, ihm antworten, wenn es einen anlallt oder anldchelt”, aber ,[...] nie uber die
bereits besprochene Zeit von 5 bis 15 Minuten hinaus. Hetzer, Seelische Hygiene 1946,
S. 19f. Das Gleiche propagieren die revidierten Auflagen der Haarer-Biicher von 1961 und
1964:  Die ganze Familie sollte sich von vornherein daran gewshnen, sich nicht ohne Anlal
mit dem Kinde abzugeben. Beim tiglichen Bad, beim Wickeln, Stillen oder Fittern hat es ge-
nagend Umgang mit den GroBlen und man kann ihm dabei alle Liebe und Zartlichkeit erwei-
sen, die es braucht. Dabei ist es gut, wenn man mit dem Kinde von Anfang an in einer ver-
ninftigen Umgangssprache redet. Haarer 1961, S. 117.

3" Dazu ausfihrlicher Gebhardt 2007.
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In der ersten Phase, der Menschwerdungsphase, ist das Kind gefiihllos,
schmerzunempfindlich, ohne soziale Bediirfnisse. Das ist der entscheidende
Zeitpunkt, um die ersten ErziehungsmalBnahmen einzuleiten, Stichwort: Er-
ziehung beginnt am ersten Tag.? Erziehungsmittel sind z.B. die erwéhnte
feste Rhythmisierung von Nahrung und Schlaf. Wiirden diese Regeln ver-
nachléssigt, drohten Entwicklungsschéden, vor allem im Bereich der Person-
lichkeitsentwicklung, die nie wieder reparierbar sind, Stichwort: der kindli-
che Tyrann.”

Diese wichtige, bis heute in der populdren Kultur anzutreffende Figur®
transportiert eine Vorstellung der Hilflosigkeit des Kindes vor der Umwelt,
wenn deren abhirtende und sonst wie formenden Krifte auBler Kraft gesetzt
sind — und eine Hilflosigkeit der Eltern vor ihrem Kind, das nur bis zu einem
bestimmten Grade beherrschbar erscheint. Gemeinsamer Nenner ist die als
defizitdr wahrgenommene Handlungsautonomie des Individuums gegeniiber
der so genannten Umwelt. Das Leben wird als ein zu bemeisterndes, zu be-
herrschendes gedacht, der gesellschaftliche Wandel ebenso. Denn es ist
gleichfalls ein Topos der Ratgeberliteratur, dass Eltern in der Erziehung
grundsitzlich nicht von selbst in der Lage seien, mit dem Wandel der Gesell-
schaft mitzuhalten, wobei sich die jeweiligen Begriindungen 4nderten: vom
motorisierten Verkehr, iiber die Entwicklung zum Ein-Kind-Haushalt, hin zu
den Anforderungen eines Lebens in der Demokratie ~ nie halte der ,,Erzieher-
instinkt mit der fortschreitenden Kulturentwicklung* Schritt, so etwa Hilde-
gard Hetzers Diktion.*’

Hier liegt meines Erachtens der Schliissel zum lang anhaltenden Erfolg
der Rezepte einer Johanna Haarer und ihrer Kollegen bis in die siebziger
Jahre hinein. Die konstanten Warnungen vor so genannter ,,Affenliebe®, vor
, Uberbehiitung®, vor ,,Einzelkindern®, vor ., Verzirtelung® erkldren sich im
Deutungsrahmen der ,,Lebensbemeisterung“.36 Die Hilflosigkeit der Eltern

2 Dgs ist ein durchgangiges Desiderat der Ratgeber, ebd. Eine sachliche Begrindung wurde in
den Ratgebern nicht gegeben, die Idee durfte jedoch zu diesem Zeitpunkt ebenfalls mit einem
Verstindnis von Evolution zusammenhangen, wonach jedes Stadium fiir das nachste mitent-
scheidend ist. Vgl. Bracht 1999.

3% ygl Gebhardt 2007.

# ygl. die Titelgeschichte der Zeitschrift ,,Stern* Heft 17 (2005): ,.Die kleinen Tyrannen. Wie
Kinder ihre Eltern dressieren und wie Mitter und Vater kontern konnen oder die Titelge-
schichte des Magazins ,,.Der Spiegel“ vom 18.7.2005, die einen peitscheschwingenden Kna-
ben zeigte mit dem Text ,Die Erziehung der Eltern. Wie Miitter und Vater um ihre Autoritét
kampfen®.

35 Hetzer, Erziehungsfehler 1971 (10. Aufl)), 8. 17.

% Hetzer, Erzichungsfehler 1941 (3. Aufl), S. 39.
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und die Hilflosigkeit der kleinen Kinder speisen sich aus der selben Quelle,
einer allgemeinen Hilflosigkeit dem Leben gegeniiber, das als etwas AuBerli-
ches, Antagonistisches, Feindliches, Gefihrliches verstanden wird. Deshalb
soll von Anfang an jede Gew6hnung an einen schiitzenden sozialen Raum
unterbleiben. Die Hauptaufgabe der seelischen Pflege des Kindes ist es, so
formulierte es zum Beispiel Hildegard Hetzer, ,,dass wir dem Kinde helfen,
zu der Welt, in die es hineingestellt ist, in das richtige Verhiltnis zu kommen
[...]. Er [der Erzieher, M.G.] muss wissen, dass das Kind nur dann das Leben
bewiltigen lent, wenn es mit diesem Leben in Berithrung kommt. Diese
Bewiltigung kann nicht erlernt werden, wenn man das Kind in tibertriebener
Weise vor dem Leben beschiitzt und gewissermaBen unter einen Glassturz
stellt.«*’

Der Herausbildungs- und Verbreitungsprozess dieser Deutungsschemata
war selbstverstdndlich dynamisch, mit einem Hauptschub um 1910 herum,
als sich die Normen der Friihsozialisation im Rahmen der naturwissenschaft-
lich-psychologischen Revolution zusehends zu verfestigen begannen, und
einem zweiten Schub in den dreiBiger Jahren, der sich bis in die siebziger
Jahre hinein fortsetzte.*® Ein solcher Verlauf bildet sich im Ubrigen sowohl
in den Lehrbiichern zur Kinderheilkunde™ ab als auch in der Geschichte der
Entwicklungspsychologie®®. In unserem Zusammenhang kann die zunehmen-
de Verschirfung der Normativitit in den Vorstellungen zur frithkindlichen
Erziehung und Sozialisation im Ratgeberdiskurs folgendermafien festgemacht
werden®': Ratgeber beginnen um 1910 herum feste Regeln einzufiihren, wo
zuvor Empfehlungen geniigt hatten. Ein Beispiel wiire das Festlegen so ge-
nannter ,Richtlinien® fiir die einzelnen Entwicklungsschritte, die genau ter-
miniert worden sind, etwa, wann das erste Kopfheben, das erste Sitzen usw.
beobachtbar sein sollten. Stilisierte Uhren in den Biichern veranschaulichten

¥ Hetzer, Seelische Hygiene 1960, S. 11.

*® Zu einem Hohepunkt der padagogischen Auseinandersetzung mit Kind und Erziehung um die
Jahrhundertwende unter naturwissenschaftlicher Perspektive vgl. Depaepe 1993 sowie Hopf
2004.

* Vgl. HeBling 1998.

“ Vgl Eger-Keil 1991; Fries 1996.

" Die Zasur in der naturwissenschaftlichen, v.a. psychologischen Betrachtungsweise der frithes-
ten Zeit wird normalerweise um [1880/1890 mit der Einrichtung spezieller Lehrstithle und
dem Erscheinen von Lehrbiichern und Zeitschriften angesetzt. Bis diese Ideen in den birger-
lichen Familien ankamen und in groflerem MaBle rezipiert wurden, brach das 20. Jahrhundert
an. Vgl. auch HeBling 1998. Auch Schulz datiert die Verschiarfung des Entwicklungspara-
digmas ,,als rein quantitatives Fortschreiten” um die Jahrhundertwende, vgl. Schulz 2003, S.
38.
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nicht nur den empfohlenen 4-Stunden-Rhythmus bei der Eméhrung mit einer
achtstiindigen Nachtruhe, sie zeigten dann auch an, um wieviel Uhr genau
das Kind genshrt werden sollte: meist um 6, 10, 14, 18 und 22 Uhr. Andere
graphische und rhetorische Mittel wie der Fettdruck bestimmter Schliissel-
begriffe, Listen, Merksitze, Bebilderungen zur Veranschaulichung der Hand-
griffe, unterstiitzten die intendierte Rationalisierung der Sauglingspflege und
Kleinkinderziehung.* Wie in der modernen Haushaltsfiihrung entsteht der
Eindruck eines Taylorismus in der Kinderstube.

Es kamen ab circa 1920 ,Special-interest-Zeitschriften’ fiir Eltern auf den
Markt und broschierte Ratgeber in hohen Auflagen, die auch einkommens-
schwichere Bevolkerungskreise im tiglichen Leben zu Rate ziehen konnten.
Gleichzeitig dnderte sich die Sprache: Hildegard Hetzer war in ihren Titeln,
die seit den frithen dreiBiger Jahren erschienen, nicht die einzige, die mit
Drohformeln arbeitete und den Teufel an die Wand malte, wenn bestimmte
Regeln nicht erfiillt wiirden. Diese Tendenzen setzten sich nach 1945 fort, ja,
wenn man die Verinderungen in den einzelnen Auflagen der Standardwerke
verfolgt sowie die zunehmende Verbreiterung des Ratgeberdiskurses in
Rechnung stellt, muss man zu dem Ergebnis kommen, dass die ,Modemisie-
rung® der Kleinkinderaufzucht mit den entsprechenden Normvorgaben in der
Bundesrepublik erst richtig durchschlagen konnte.”? Als inhaltliches Beispiel
fiir die Dramatisierung im Ratgeberdiskurs nach 1945 mdgen noch einmal
Hildegard Hetzers Biicher dienen: Das Argument der Inkompetenz und Fahr-
lassigkeit der Eltern angesichts ihrer Erziehungsaufgaben nimmt im Lauf
unseres Untersuchungszeitraums bei Hetzer seit 1934 immer drastischere
Formen an. Der Ton wird hirter, der normative Druck auf die Pflegepersonen
starker. In der zehnten, vollig iiberarbeiteten Auflage von Hetzers ,Erzie-
hungsfehler’ von 1971 wurde ein zusiitzlicher Absatz eingefiigt. ,,Weder
Instinkt noch Einfiihlungsvermdgen oder die Tatsache, dass Eltern seit Jahr-
hunderten ihre Kinder erzogen haben, behiiten sie vor schweren Erziehungs-
fehlern.« Uberlieferte Erziehungspraktiken seien untauglich, ja sogar ,,Ursa-

‘2 Brockhaus interpretiert diese Elemente, fuir die vor allem das Buch von Haarer, ,Die deutsche
Mutter und ihr erstes Kind® (1934), steht, als praktische Uberlegenheit uber andere Ratgeber.
Dies war zweifellos ein verkaufsfordernder Effekt der zunehmenden Normierung und Diszip-
linierung elterlichen Erziehungshandetns, vgl. Brockhaus 2007.

83 7. den Problemen der Quantifizierung der Ratgeber siehe Hoffer-Mehlmer (2003, S. 228):
Auf Grundlage einer online-Recherche in der Deutschen Bibliothek Frankfurt kommt er zu
dem Ergebnis einer Verdopplung der Neuerscheinungen seit 1950 in jedem Jahrzehnt. Hinzu
kommt das Potenzial des Taschenbuchs, das ebenfalls seit den 1950er Jahren zunehmend
ausgeschopft wurde.
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che fiir eine erzieherische Fehlbehandlung. Thre Revision ist unerldsslich,
wenn man nicht mehr falsch sondern richtig erziehen will.“** Die drohenden
Auswirkungen fuir die Entwicklung der Kinder wurden noch weiter dramati-
siert, da sie jetzt im Unterschied zu friiheren Epochen, in denen das Argu-
ment ebenfalls (z.B. bei den Aufkldrungspddagogen des 18. Jahrhunderts)
bekannt war, stidrker psychologisiert und in das Innere der Personlichkeit
verlagert wurden, wo sie angeblich einen irreparablen Schaden anrichteten.

3 Eltern zwischen Normerfiillung und
Dissonanzerfahrungen — zwei Lingsschnittstudien

Eltern und Familie fillt in unserem Untersuchungszeitraum die Rolle zu,
zwischen eigenen Erfahrungen und eventuell daraus gewonnenen Erkenntnis-
sen, dem familialen Transmissionsdruck, dem immer fordernderen Diskurs,
vermittelt durch die verschiedensten Experten, und nicht zuletzt dem realen
Kind, das den formulierten und an es herangetragenen Anspriichen sicher im
Alltag immer etwas entgegenzusetzen hatte, zu lavieren. Folgende Faktoren
scheinen dabei im Blick auf die Eltern besonders relevant zu sein:

Erstens: Die Frage nach dem Selbstverstindnis der Elternschaft, inwieweit
die Autorinnen und Autoren der Tagebiicher ihr Erziehungsgeschift als
selbstverstindlich und selbstbewusst wahrnahmen oder als beratungs- und
filhrungsbediirftig.

Zweitens: Die Frage nach der Relevanz verschiedener Einflussgréfien: Ob
iberhaupt, und wenn ja, welchen Stellenwert die verschiedenen Einflussgro-
BBen in den Elterntagebiichern zugesprochen bekamen.

Und drittens: Die Frage nach der Passung der vermittelten Normen. Vor-
ausgesetzt, die Expertise wurde von den Eltern zur Kenntnis genommen,
stellt sich die Frage des Abgleichs, der Konsonanz oder Dissonanz mit den
bestehenden Vorstellungen zur friihkindlichen Erziehung.

Im Folgenden werden zwei Familien vorgestellt, die tiber zwei Generatio-
nen Elterntagebiicher gefiihrt haben. Sie stehen stellvertretend fiir Tendenzen,
die in der Auswertung des gesamten Quellenkorpus vorfindbar waren. Der
Vorteil der intrafamilialen Vergleiche iiber zwei Generationen liegt auf der
Hand: So wird der Blick auf den individuellen Fall nicht durch die unver-
meidlichen sozialen, regionalen, religidsen und sonstigen individuellen Un-
terschiede verwirrt, wie das bei verschiedenen Familien der Fall wire. Der
Liangsschnitt legt frei, worum es hier geht: den historischen Wandel der Vor-

* Hetzer 1971, S. 12.
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stellungen zur Frithsozialisation. Die Texte erstrecken sich iiber einen Zeit-
raum von 1915 bis 1965, beriihren also besonders die Frage der Fortsetzung
oder Erneuerung von gesellschaftlichen und familialen Sozialisations- und
Erziehungsnormen iiber die Einschnitte der nationalsozialistischen Ara hin-
weg.

Im ersten Fall schrieb eine Mutter im Jahr 1915 ein selbst angelegtes Ta-
gebuch, das in der nichsten Generation, ab dem Jahr 1938, vom Schwieger-
sohn weiter gefiihrt wurde, das heiBt, der Rahmen der Tagebuchfiihrung blieb
derselbe, was bereits auf einer bloB materiellen Ebene auf enge Transmissi-
onswege in dieser Familie hindeutet. Der Ort war eine ostdeutsche Grof3-
stadt®, das Familienoberhaupt in der ersten Generation wahrend des I. Welt-
kriegs Lazarettinspektor, sein Einkommen stammte aus dem ererbten mittel-
stindischen Familienunternehmen, einer Kohlehandlung. In der zweiten
Generation arbeitete der Mann und Autor des Tagebuchs als promovierter
Okonom bei einem Riistungskonzern. Den 1I. Weltkrieg erlebte der glihende
NS-Anhinger nicht an der Front. Die Familie war evangelisch, bis die zweite
Generation im Jahr 1943 aus ideologischen Griinden aus der Kirche austrat.

Der Autor des ilteren Tagebuchs des zweiten Fallbeispiels war promo-
vierter Jurist bei der Reichsumsiedlungsgesellschaft und Landgerichtsrat, sein
Schwiegersohn, Kaufmann mit akademischer Ausbildung, iibernahm in der
nichsten Generation den Stab und transportierte die Familientradition, dass
der Vater das Babytagebuch fiihren sollte, in die nichste Generation. Die
Orte sind in der ersten Generation zwei mitteldeutsche GroBstadte und eine
siiddeutsche GroBstadt in der nichsten Generation.

3.1 1915: ,,Wenn sie ilter ist, wird sie schon verniinftiger®

Die Gliederung des ersten Tagebuchs unseres ersten Fallbeispiels lehnt sich
eng an die damals iibliche Entwicklungsbeschreibung an. Viele Eintrige
beginnen mit dem Satz: ,,Seit dem [...] kann Lorle [..]¢, ,am [...] sind wir das
erste Mal“ und so weiter. Die genaue Datierung festgelegter Entwicklungs-
schritte ldsst es wahrscheinlich erscheinen, dass die Mutter zunichst eine
redaktionelle Tagebuchvorlage ausgefiillt oder zumindest als Vorbild benutzt
hat. Auf jeden Fall stammte ihr Entwicklungsmodell noch eher aus dem 19.
denn aus dem 20. Jahrhundert: Es beschreibt eine allmihliche, von allein

# Ortsangabe anonymisiert.
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ablaufende Heranreifung des kindlichen Verstandes hin zu den Fiahigkeiten,
die ein biirgerlicher Mensch in der Gesellschaft benétigt.*

Die Darstellung des Erziehungshandeins durch die Mutter wirkt selbstver-
standlich. Unsicherheit und Zweifel kommen nicht zum Ausdruck. Bei Riick-
schligen und Misserfolgen reagiert sie relativ gelassen: ,,Wenn sie ilter ist,
wird sie schon verniinftiger werden.“’’ Das Kind wird schon von alleine
reifen. Uber ihren Versuch, die Nachtpause durchzusetzen, die, wie schon
erwihnt, von der zeitgendssischen Ratgeberliteratur von Anfang an auf acht
Stunden terminiert wurde, berichtet sie: ,,In den ersten Nichten fanden wir
selbstverstindlich wenig Ruhe, denn Lorle machte es wie sein Briiderchen,
schlief am Tage und schrie des Nachts.* Nach drei Monaten heifit es:

,.Gebe ich ihr nichts, so schreit sie ununterbrochen bis frith und ist dann férmlich wie in
Schweill gebadet. Sie ist eine keine Schreiliese, wie ihr Bruderchen sagt, aber trotzdem
haben wir unser kieines Goldchen so sehr lieb.“*

Das nonkonforme Verhalten des Séuglings bei der Durchsetzung des Schlaf-
rhythmus wird nicht als Normabweichung oder gar als Scheitern des Kon-
zepts interpretiert, sondern als Wesenseigenheit, die sich im Lauf der Zeit
durch Anpassungsleistung an die Forderungen der Umwelt schon erledigen
wird.

Bei der Sauberkeitserziehung zeigt sich ein #hnliches Bild: Lapidar hilt
die Mutter fest, dass die Tochter nicht ,stubenrein® sei, trotzdem sie stets
LHtichtig bestraft“ werde, wie sie sich ausdriickt.” Kurz vor dem zweiten
Geburtstag findet sich folgender Eintrag: ,,Friih morgens, wenn sie aufwacht,
hat sie meistens die Hdschen voll, und dann sagt sie mit weinerlicher Stim-
me: ,Mutti, Lorle, Kackkack, Besenrute, tutu Poppo’.“50 Die Korperstrafe
wegen der nicht funktionieren wollenden Kontrolle der Ausscheidung trifft
man in diesem Tagebuch regelmiBig an, genauso wie die Unbekiimmertheit
dariiber.”!

* Zu den von der Mutter festgehaltenen Entwicklungsschritten gehtren: Wann beginnt das
Kind zu sehen, wann war die erste Ausfahrt, wann hat das Kind das erste Mal nachts durch-
geschlafen, wann wurde das Steckkissen abgeschafft, wann wurde auf Kuhmilch umgestellt
usw., vgl. Lorles Tagebuch.

4 Ebd. Eintrag zum 25.8.1918.

* Ebd. Eintrag zum 24.12.1915 und zum 6.3.1916.

¥ Ebd. Eintrag zum 4.1.1917.

* Ebd. Eintrag zum 1.4.1917.

' Da kann man reden, was man will, die Lori die hért nicht deshalb muss die Mutti oft die
Rute nehmen.“ Ebd. Februar 1919.
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In diesen Formulierungen spiegelt sich ein Xonzept der Sauglingspflege
auf der Schwelle zur modernen wissenschaftlichen Methode sowie die zeitty-
pische Siuglingsanthropologie, wonach ein Saugling noch keine Gefiihle und
keine sozialen Bediirfnisse kennt und eher auBerhalb der sozialen Beziige
steht. Das Kind wird als ,kleines Wesen* gesehen, seine AuBerungen miissen
nicht psychisch begriindet sein, geschweige denn psychologisch ergriindet
werden.’? Alles in allem wirkt das Verhiltnis zwischen der schreibenden
Mautter und dem Kind auf der Ebene des Tagebuchtextes eher distanziert,
besser gesagt: Die Rollen in der Familie stehen jeweils fest, und sie werden
in ihren jeweiligen Sphiren gesehen. Die Mutter zeigt sich insgesamt iiber ihr
Kind erfreut, manchmal amiisiert, aber nie iiberméBig involviert. Das Kind
ist, wie es ist. Personliche oder schriftliche Ratgeber finden keine Erwah-
nung, wohingegen die erweiterte Familie breiten Raum erhalt. Familienfei-
ern, Jubilden, die Weitergabe von Familienstiicken werden ausfiihrlich abge-
handelt. Fiir die praktische Betreuung des Kindes spielten die Herkunftsfami-
lien jedoch keine Rolle, jedenfalls wird davon nicht berichtet.

3.2 1938: ,,Die ErziehungsmaBregeln haben geniitzt!*

Der markanteste Wandel im Babytagebuch der néchsten Generation, das der
Schwiegersohn im Jahr 1938 begonnen hat, ist die groBere Nahe zum Kind.
Das Kind riickt stirker in den Vordergrund, es wird direkt angesprochen.
HieB es im #lteren Tagebuch von 1915 beispielsweise: ,,Ich wurde von einem
Midchen entbunden**, heiBt es 1938 nun: ,,11 Uhr 30 Uhr dann wurdest Du
geboren“.** Diese auf der Textebene personlichere und direktere Beziehung
geht in dem Tagebuch aus der NS-Zeit mit einem viel stirkeren Erziehungs-
bemiihen einher. Die Eltern wollten etwas Neues machen, sie sorgten sich
bereits im Sauglingsalter um die personliche Zukunft des Kindes. Und es
kommt die Mithe zum Ausdruck, die eine Umsetzung der Normen mit sich
brachte. Im Alter von sieben Wochen wird moniert, der Junge habe durch die
Flaschenkost die Nahrung zu leicht zugefiihrt bekommen, nun sei er bereits
ein wenig verwshnt. Ebenfalls zur Verwshnung habe beigetragen, dass er
mal aufgenommen, getragen, gefahren usw.“ worden sei. ,Erfolg: der junge
Herr fand das schon und wollte das immer so haben. Doch das geht nicht. Ein

2 Jedoch schreit sie nach wie vor sehr oft, obgleich ihr nichts, hochstens ein wenig Bauch-
kneipen, fehlt.“ Ebd. Eintrag zum 6.2.1916. ,Leider schreit sie nach wie vor sehr oft, so dass
sie uns ganz nervos macht.“ Ebd. Eintrag zum 6.5.1916.

Ebd. Erster Eintrag zum 24.12.1915.

54 Tagebuch fiir Rainer, Erster Eintrag.

5
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strengeres Regiment beginnt.**® Erkennbar wird die oben beschriebene struk-
turelle Durchlissigkeit des Kindes der Umwelt gegeniiber: Wird ein Fehler
gemacht, die GrofBeltern fiitterten vielleicht das Kind zu oft, es wurde auf den
Arm genommen, wenn es schrie, schon droht die Entwicklung in Richtung
kindliche Tyrannei zu entgleisen.

Die Ahnlichkeit mit der Erziehungsideologie einer Johanna Haarer tritt of-
fen zutage. In ,Die deutsche Mutter und ihr erstes Kind’, Ausgabe 1934,
heifit es ndmlich:

,Das Kind begreift unglaublich rasch, da8 es nur zu schreien braucht, um eine mitleidige

Seele herbeizurufen und Gegenstand solcher Fiirsorge zu werden. Nach kurzer Zeit fordert

es diese Beschiftigung mit ihm als ein Recht, gibt keine Ruhe mehr, bis es wieder getra-
gen,S%ewiegt oder gefahren wird — und der kleine, aber unerbittliche Haustyrann ist fer-

tig.*
Doch wir miissen in diesem Fall gar nicht iiber eine mégliche Ratgeberrezep-
tion der Eltern spekulieren. Der Vater zéhlt ausdriicklich das Haarer-Buch
und die Mitteilungen der NS-Mutterschule als Referenzpunkte auf:

,,Am 8. Oktober 1938 warst Du schon etwa 56/57 cm lang und wogst 4330 Gramm, — hat-

test damit in 1 Woche also 160 Gramm zugenommen, was normal ist. Lt. Anmerkung

Deiner Mutter gemaB Mitteilungen der NS-Mutterschule u. des Buches von Frau Dr. Haa-
rer: ,Die deutsche Mutter u. ihr erstes Kind1*

Die normativen Vorstellungen in dem Tagebuch spiegeln eine groBe Ernst-
haftigkeit. Das kann auch am Beispiel Sauberkeitserziehung verdeutlicht
werden.

Seit etwa Himmelfahrt-Donnerstag bist Du fast ,stubenrein’ [...]. Der Grund fiir diese

Sauberkeit liegt in der ersten emstlichen Priigelstrafe, die Dir Mutti und Vati am Himmel-
fahrt-Morgen verabreichten, als Du dich zu sehr als Schweinchen betatigt hattest.*®

Im Alter von zweieinhalb Jahren:

Endlich bist Du ,sauber’ geworden. Du sagst schon, wenn Du Deine Geschétte verrichten
musst. Aber Mutti hat auch ihre Not damit gehabt. Oft war das Bett ganz naB oder uiber
und iiber braun. Immerhin: Die ErziehungsmaBregeln — oft hart — haben genuitzt!“

Unverdrossen, jahrelang, war die ,,Sauberkeit” ein Thema fiir den Vater, weil
der Diskurs entsprechende (unerfiillbare) Standards setzte.

% Ebd. Eintrag zur 5. Woche (ohne Datierung).
% Haarer 1934, S. 148.

7 Tagebuch fiir Rainer, Eintrag zum 8.10.1938.
% Ebd. Eintrag zum 29.5.1939.

*® Ebd. Eintrag zum 30.6.1940.



,,Ganz genau nach Tabelle” 257

Gewiss wurden in beiden Generationen einer Familie, 1915ff. und 1938ff,,
die jeweiligen aktuellen Expertisen der friihkindlichen Sozialisation und
Erziehung wahrgenommen und auf der Ebene des Tagebuchs (!) ohne artiku-
lierte Zweifel umgesetzt. Es bestitigt sich die Annahme einer verscharften
Normierung und Fokussierung in der friihkindlichen Erziehung und Soziali-
sation in den dreiBiger Jahren. In beiden Generationen fehlt noch die Reflexi-
on des eigenen Umgangs mit den Kindern, geschweige denn, dass selbst
erlebte Erziehungs- und Sozialisationserfahrungen mit abgewogen wiirden.
Bei den Methoden, Beispiel Nahrungsrhythmus oder Sauberkeitserziehung,
scheint es iiber die zwei Generationen hinweg keinen Unterschied zu geben.
Allerdings wirkt im ersten Fall von 1915 das Erziechungshandeln unemotiona-
ler und weniger ehrgeizig, selbstverstandlicher als im zweiten Fall. Der Un-
terschied liegt in der Ernsthaftigkeit bei der Umsetzung und auch bei den
Deutungen und Auftrégen, die mit derartigen SauglingspflegemaBnahmen
verkniipft waren. Dieser Schub ist an eine bestimmte NS-Ratgeberautorin
gekoppelt, die ja im hoheren Aufirag nicht nur neue Menschen, sondern auch
neue Eltern formen wollte, wovon unser Parteigénger auch iiberzeugt schien.
Das von Johanna Haarer und der NS-Mutterschule kolportierte Menschenbild
und die entsprechenden Sozialisations- und Erziehungsnormen wurden von
ihm ohne Umschweife goutiert.

Der gegen den Willen der GroBeltern beschlossene Kirchenaustritt 15ste
zwar einen Konflikt mit der GroBelterngeneration aus, der auch im Tagebuch
thematisiert wurde, und der Vater entschied letztlich zugunsten der Interessen
der ,,Volksgemeinschaft“ und gegen die der eigenen Familie. Trotzdem wa-
ren die Einbindung in den Rahmen eines Familiengedichtnisses und die in-
tergenerationelle Bezugnahme auf Familienwerte ein wichtiges Thema. Das
zeigt sich auch an der Beurteilung des Nachwuchses durch die GroBeltern,
die immer wieder erwihnt wird, und an der Freude dariiber, dass deren biir-
gerliche Verhaltensstandards auf den Nachwuchs abgefarbt hatten. Was die
Haltung und die emotionale Nahe zum Kind betrifft, erkenne ich nicht, wo
sich die Eltern zuriickgehalten oder gar zuriickgezogen hitten. Die direkte
Ansprache des Kindes und die haufigen Erlduterungen der ,Weltpolitik*
dokumentieren eher, dass die Eltern ihren Erziehungsauftrag ernst nahmen
und ihre Kinder in ihr politisch-weltanschauliches Wertsystem mitnehmen
wollten.%° Von einer Intervention in die Bindung des Kindes an die Mutter,

% So wird in diesem Tagebuch mit Eintragen uber die groBartigen militarischen Erfolge der
Hitlerarmee ebenso wenig gespart wie mit chauvinistischen und antisemitischen Attributie-

rungen.
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wie dies von den Psychologinnen Chamberlain und Benz fiir die NS-
Frithsozialisation vermutet worden ist, kann in diesem Fall nicht gesprochen
werden !

3.3 1942: ,,Gross und kriiftig*

Uber die Entwicklung des Kindes zum Menschen wird in der ersten Quelle
des zweiten Fallbeispiels spitestens einmal in der Woche in der dritten Per-
son in ein prachtvolles Lederalbum geschrieben. In seiner Sauglingsanthro-
pologie dhnelt das Tagebuch den vorangegangenen Beispielen. Bei der Sau-
berkeitserzichung und der Erziehung zur Nachtruhe sind die ndmlichen Stan-
dards erkennbar. Dissonanzerfahrungen werden nicht artikuliert. Aus einer
wohlwollenden Distanz heraus deutet der Vater Abweichungen von der
Norm als unleidige, trotzige oder quengelige Reaktionen auf die Zumutungen
der Umwelt.*’

Das Tagebuch aus den vierziger Jahren weist also Ubereinstimmungen mit
dem oben beschriebenen Tagebuch aus den dreifliger Jahren auf, wenn auch
die Normerfullung in diesem Fall nicht ganz so angestrengt wirkt. Auf die
Beziehungsqualitdt zu den Kindern vermag ein Eintrag der Mutter etwas
Licht zu werfen (der Vater ist zu dieser Zeit kriegsbedingt verhindert zu
schreiben): Es stirbt ein Kind, der kleinere Bruder der weiblichen Hauptper-
son im Tagebuch.

~Heute morgen um 9 Uhr haben wir unsern siissen kleinen Desa auf dem Friedhof auf der
Grabstatte der Familie beerdigt. Es war ein trostloser, kalter Morgen. Wir sind zu Ful3 von
der Bahnhofstr. hinter dem kleinen Sarg hergegangen. Durch die Leere und Schmucklo-
sigkeit in der Kapelle war alles so traurig. [...] Anscheinend ist Andreas an einer Gehirn-
entziindung gestorben. Er war so munter und gesund und vergnugt wie ein Kind nur sein
kann. Noch am Sonntag hatte er uns so viel Spass gemacht durch sein drolliges Wesen,
denn er war ein richtiger kleiner Schelm. Am Dienstag frih erbrach er, nachdem er noch
sehr gut geschlafen hatte. Es folgten am Nachmittag Krampfe und krampfartige Zustinde,
Lahmungen der Augenmuskeln und am Mittwoch abend um 19.15 war dieses siisse, kleine
Leben ausgeloscht. Nun ist uns allen als wire eine grosse Leere und viel viel Sonne fort!
Er war so ein strahlendes Kind, immer vergnugt, immer zufrieden, dabei gross und kraftig
und so hiibsch mit seinen hellblauen Augen und seinem hellblonden Haar. Gerade fing er
an zu sprechen, [...].*

6
62

Vgl. Benz 1988, 1991; Chamberlain 1992, 1997.

Tagebuch fiir Christine, z.B. am 6.11.1942: ,In der Eisenbahn hat sie sich artig benommen,
dafiir waren die ersten Tage mit der Gewdhnung an die fremden Menschen weniger schon
und mit viel Geschrei verbunden

® Ebd. Eintrag zum 28.4.1945,
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Uber den Tod des Kindes wird von der Warte der Mutter, der Erwachsenen
her geschrieben; eine Bekundung von Empathie fiir die Leiden des Kindes
fehlt. Zu seinem Gedichtnis werden die positiven Eigenschaften sowohl
duBerer als auch innerer Natur des Kindes, sowie die bereits erreichten Ent-
wicklungsstufen aufgezahlt. Beschrieben wird zweifellos ein groBer Verlust,
aber kein Verlust, der die eigene Substanz angreift. Die eher formelhaften
Metaphern der Leere und fehlenden Sonne, unter denen die ganze Familie
leide, wiirden in den siebziger Jahren an dieser Stelle durch eine subjektiv
hoch aufgeladene Sprache der Emotionalitit und Bindung ersetzt werden,
besonders bei der Mutter, der im Gefolge der breiten Rezeption der Bin-
dungstheorie ein besonderes, unzertrennliches Verhiltnis zu ihrem Kind
zugesprochen wurde.*!

Erwidhnenswert an diesem Tagebuch ist auch sein weiteres Schicksal.
Auch der Vater, Autor des Tagebuchs, verliert das Leben. Nun macht sich
der GroBvater ans Werk, die frilhe Kindheit seiner Enkelin zu vervollstandi-
gen und bei der Gelegenheit deren Vater ein Gedéchtnis zu stiften, indem er
in dem Kindertagebuch zu einer Lebensbilanz des Verstorbenen ausholt.
Darin artikuliert sich nicht nur formal ein Transmissionswille in dieser Fami-
lie, es werden auch ganz konkrete Familienauftrige ausbuchstabiert.”®

3.4 1963: ,,Das miissen wir leider auf uns nehmen*

Sorge und Emsthaftigkeit dominieren das Tagebuch der ndchsten Generation.
Die Eltern haben sich durch einen Sauglingskurs auf die Erndhrung und Er-
ziehung des Kindes vorbereitet. An vielen Stellen wird deutlich, dass der
Autoritit von Experten im Zweifel mehr vertraut wird als der eigenen elterli-
chen Kompetenz.® Der Nahrungsrhythmus wird genauso entschieden von
Anfang an durchgesetzt wie in der Generation zuvor: Wieder kommt das
Kind nichtens ins Wohnzimmer, damit sein Weinen wihrend der achtstiindi-

6 Ab den spiten sechziger und frihen siebziger Jahren finden sich in dem von mir bearbeiteten
Quellenkorpus ganz andere Artikulationsmoglichkeiten fir die mutterliche Liebe und Bin-
dung zum Kind. Dies lasst sich beispielsweise besonders gut anhand der Verarbeitung von
Trennungserlebnissen (etwa durch einen Krankenhausaufenthalt des Kindes) demonstrieren,
oder aber an den Selbstzweifeln und Selbstvorwiirfen besonders von schreibenden Mittern
bei Unfallen und Krankheiten ihrer Kinder.

Ebd. Eintrag zum 31.12.1945: ,Moge Dir aber auch in triben Tagen aus dem Leben und
Sterben Deines Vaters die Kraft entstehen sie zu uberwinden.”

Tagebuch fur Annette, Eintrag im Dezember 1963: ,Wir hatten uns in einem Sauglingskurs
auf Deine Erndhrung und Erziehung vorbereitet und dort ein Loblied auf die gute Bekomm-
lichkeit und den Gehalt an wichtigen Abwehrstoffen der natirlichen Ernahrung gehort.*

6

&
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gen Nachtpause nicht die Eltern stéren kann.®” Das Entwicklungsmodell, der
Gedanke von der Erziehung ab dem ersten Tag und die Methoden sehen
Mitte der sechziger genauso aus wie Mitte der vierziger Jahre.

Aber es gibt auch markante Unterschiede: Erstmals duBlern sich Disso-
nanzerfahrungen. Zum Beispiel hier: Im Alter von vier Monaten ist das Kind
auf vier Mahlzeiten eingestellt, was den Eltern den Spielraum gibt, abends
ins Kino und ins Theater zu gehen. ,,Da Du ruhig schléfst, machen sie sich
auch keine sehr groflen Sorgen und finden Dich erleichtert in tiefem Schlaf
vor, wenn sie nach Hause zuriickkommen.“*® Eine widerspriichliche Aussa-
ge: Obwoht sich die Eltern keine sehr grofien Sorgen machen, wenn sie das
Kind unbeaufsichtigt lassen, sind sie doch erleichtert, es wohlbehalten wieder
vorzufinden. Ahnliche Formulierungen finden sich nun éfter: Das viermona-
tige Kind soll eine Woche zur GroBmutter, damit die Eltern in Skiurlaub
gehen kénnen. Der Vater schreibt, diese Entscheidung sei den Eltern nicht
leicht gefallen, denn: ,,Du zeigtest in den letzten Wochen Fremdenangst und
briilltest fiirchterlich, wenn sich auBer uns jemand mit Dir beschiftigen woll-
te.«® Offenbar erkennen die Eltern jetzt Gefiihle in den AuBerungen des
Kindes, wo frither noch keine Emotionen vermutet worden waren. Sie verset-
zen sich in die Lage des Kindes: ,,Der leichteste Schlag auf die Finger 16st
Geschrei aus. Das miissen wir leider auf uns nehmen, denn ganz ohne Gren-
zen konnen wir Dich ja nicht gewihren lassen.“’® Auf Tagebuchebene reflek-
tieren die Eltern also ihr Tun, haben auch Zweifel an der Richtigkeit. Es
entstehen Dissonanzen zwischen dem, was sie tun, und dem, was sie dabei
empfinden, besser gesagt, im Tagebuch notieren.

Diese Dissonanzen haben jedoch keine Konsequenzen. Bis dem eigenen
Missbehagen nachgespiirt wird, bis sich die jungen Eltern in ihren Babytage-
biichern — auch aufgrund neuer gesellschaftlicher Normen und Werte — mit
ihren eigenen Sozialisationserfahrungen konfrontieren und sich schlieilich
selbstbewusster zu den Normen der Friihsozialisation und -erziehung stellen,
bis sie konsequent die Perspektive des Kindes einnehmen, sich einfiihlen,
auch eigene Bindung und Abhingigkeit von der Liebe der Kinder schriftlich
artikulieren, miissen noch ungefihr zehn Jahre bis etwa Mitte der siebziger
Jahre vergehen.

" Ebd. Eintrag im Dezember 1963.
® Ebd. Eintrag im Januar 1964

¥ Ebd. Eintrag im Marz 1964.

™ Ebd. Eintrag im Marz 1966.
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4 Resiimee

Man kann iiber diese Fallbeispiele hinaus in der biirgerlichen Erziehungs-
und Sozialisationsavantgarde von einer lebhaften Rezeption der zeitgendssi-
schen Wissensbestinde und Ratschldge ausgehen. Fast alle Elterntagebiicher
des genannten Zeitraums, die im Rahmen dieser Forschung zugénglich wa-
ren, folgen dem jeweils selben zeittypischen Entwicklungsfahrplan und do-
kumentieren zumindest auf dem Papier die Erfiillung bestimmter Normen,
etwa bei der Rhythmisierung von Nahrung, Verdauung und Schiaf nach der
Uhr.”’ Die Texte aus dem spiten Kaiserreich portritieren einen noch eher
freieren und autonomeren Umgang mit dem zeitgendssischen Wissen. Sie
lehnen sich zwar an die Kategorien an, die auch in den damals kursierenden
modellhaften Tagebuchvorlagen angeboten wurden und die mit einem Ideal-
bild biirgerlicher Verhaltensstandards und Autonomieentwicklung zusam-
menhingen (selbststindig sitzen, erste Ausfahrt, erstes Lacheln, selbststéndi-
ges Benutzen von Besteck etc.), aber sie gehen noch nicht auf die Zeitvorga-
ben (zum Beispiel den fiir Jahrzehnte giiltigen 4-Stunden-Ryhthmus bei der
Ernihrung beginnend um 6 Uhr morgens) ein. In den dreiBiger Jahren ver-
schirfte sich der Druck auf das private Erziehungshandeln in der friihesten
Kindheit, was sich in den Elterntagebiichern abbildete. Gleichzeitig, womdg-
lich als Ergebnis dieser verstirkten Konzentration auf friihkindliche Entwick-
lungsstandards und Erziehungsvorgaben, wurden die Beziehungen zwischen
Eltern und Kind intensiver. Die familiale Transmission blieb wichtig und
wurde mit dem neuen Wissen kombiniert, wobei es zu Meinungsverschie-
denheiten zwischen der Generation der Grofeltern und den Eltern kommen
konnte, iibrigens auch das ein festes Element im Ratgeberdiskurs, also gera-
dezu normativ vorweg genommen.’”” Eine emotionale oder symbolische Her-
auslésung des Kindes aus dem Familienverband, wie ihn die NS-Ideologie
forderte und wie ihn die bundesrepublikanische Diskussion und spitere Er-
forschung unterstellt hat, finde ich nicht, aber auch keine ideologiefreie, von
den epochentypischen Welt- und Menschenbildern rein gehaltene fritheste

Kindheit.

7

Eine Ausnahme in den Quellen stellte das Tagebuch aus einem Hamburger Pastorenhaushalt
aus den zwanziger Jahren dar, in dem es in der ersten Lebenszeit des Kindes stark um die spi-
rituelle Seite des frithkindlichen Entwicklung geht und weniger um das Erreichen bestimmter
Entwicklungsziele und die Erfullung bestimmter Erziehungsaufgaben.

2 Bis in die achtziger Jahre wird in den Ratgebern vor den zu nachgiebigen Grofleltern gewamt,
vgl. beispielsweise dtv-Babylexikon 1980.
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Die gesellschaftliche Zisur bei den Rahmenbedingungen nach 1945
schlug sich erst einmal nicht nieder. Da die These der ,Kontrollliicke’ und
der ,StraBensozialisation’ nur fiir Kinder greift, die schon grofl genug waren,
um in den Triimmern Riuber und Gendarm zu spielen und deren Eltern sich
in der direkten Nachkriegszeit weniger um ihre Erziehung kiimmern konnten,
muss man in der Fritherziehung und -sozialisation wohl eine These der Be-
harrlichkeit dagegen stellen.”” Meine Ergebnisse entsprechen dariiber hinaus
auch der aktuellen Thesenbildung in der zeitgeschichtlichen Forschung, die
immer &fter von einer Zasurbildung um 1910 und um 1970 herum spricht.”*
Ich bin sogar der Ansicht, dass nach 1945 der normative Druck weiter stieg
und das Gefiihl der Handlungsautonomie bei den jungen Eltern erst einmal
weiter schrumpfte. Sie sind angesichts der iiberwiltigenden Umbrucherfah-
rungen in ihrem eigenen Leben in Folge des verlorenen Krieges und der da-
mit zusammenhingenden Konsequenzen mehr denn je bemiiht, fritheste
Kindheit so zu gestalten, dass das Kind seine Hilflosigkeit iiberwindet und in
eine Lage versetzt wird, die als bedrohlich und unbestindig empfundene
Welt zu bemeistern — auch wenn die dafiir angebotenen Sauglingspflege- und
Erziehungsroutinen kontraintuitiv und dem zunehmend empathischen Einge-
hen der Eltern zu widersprechen scheinen. Die sich daraus ergebenden Dis-
sonanzen werden dennoch ausgehalten.

Auf der Ebene der Erziehungsmethoden (Korperstrafe, rhythmisierte Er-
nihrung, Sauberkeitserziehung etc.) hat sich in diesem langen, drei politische
Systemwechsel umschlieBenden Zeitraum kaum etwas gedndert. So gesehen
miissten wir von ein- und demselben Friihsozialisationstypus ausgehen.
Trotzdem wiirde man die Friiherziehung und -sozialisation auf der Ebene der
Bedeutungen, die daran gekniipft waren, ebenso wie auf der Ebene der Ver-
bindlichkeit der Vorstellungen von 1915 und von 1965 nicht in eins setzen
wollen. Das zeigt, dass eine Erziehungs- und Sozialisationsforschung, die nur
die Regeln und MafBinahmen abfragt, etwa unter dem Gesichtspunkt Befehl
versus Verhandlung, die mit den jeweiligen Methoden und Prinzipien einher-
gehenden intergenerationellen Deutungsmuster und Transmissionsabsichten
verpassen konnte.

" vgl. Schiitze/Geulen 1989; Zinnecker 1990.
™ vgl. Doering-Manteuffel 2006.
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NORBERT GRUBE

Das Institut fiir Demoskopie Allensbach und
die ,,Deutschen Lehrerbriefe* als Instrumente
staatsbiirgerlicher Erziehung?

Anspriiche und Umsetzungen 1947 bis 1969

1 Politische Steuerungsanspriiche mit pidagogischen
Ambitionen: Forschungsstand und Fragestellungen
zur demoskopischen Politikforschung

Die Verwendung von Umfragedaten und -deutungen in der Politik evoziert
bis heute das Bild von Demoskopen als ,hidden persuaders’ mit vermeintlich
stasi-ghnlicher Uberwachungs- und Steuerungsallmacht gegeniiber der Be-
volkerung.! Diese skeptische Haltung speist sich aus der Kritik Theodor
Adornos oder Jiirgen Habermas® an der Demoskopie als Lieferantin unkon-
trollierbaren Herrschaftswissens, als undemokratisches Arkanum der Macht,”
aber auch aus der Befiirchtung konservativer und liberaler Kritiker, dass
Umfragen die politische Fiihrung verfiihren, dem Quasi-Plebiszit der Sffent-
lichen Meinung, der ,,Herrschaft der 2000%*, aus Griinden des Machterhalts
und -erwerbs nachzufolgen.® Ahnlich kritisch, doch mit anderer StoBrichtung
verweisen zahlreiche Soziologen und Zeithistoriker auf die problematische
Konstruktion ,der’ Sffentlichen Meinung durch Reduktion komplexer Wahr-
nehmungen und widerspriichlicher Urteile der Bevdlkerung auf isolierte,
simplifizierte Antworten in demoskopischen Umfragen.’ Demnach beforder-
te die demoskopische Politikberatung nicht nur die jiingst als Verwissen-
schafilichung, Medialisierung oder Okonomisierung der Politik gedeutete

' Vgl. Packard 1957, Bald 1994, S. 102; Geyer 2001, S. 273.

2 vgl. Adomo/Horkheimer 1969; Habermas 1990, S. 320-322, 351f.. Vgl. dhnlich Friedeburg
1961; Sontheimer 1964.

* Vgl. Sethe 1957.

4 8o selbst Hennis 1957, S. 42f. Weitere Nachweise bei Kruke 2007, §. 450-459.

> Vgl. Bourdieu 1997, S. 129f, 133f,; Osborne/Rose 1999; Kern 1982, S. 108-110; Ziemann
2006, S. 504f., 511.
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Modernisierung der politischen Kommunikation, sondern fiihrte potentiell
auch zu irrefiihrenden politischen Strategien.®

So kenntnisreich und anregend die genannten Arbeiten und Positionen zur
Demoskopiekritik und -geschichte sind: sie vernachlissigen haufig die p4da-
gogischen Anspriiche und Funktionen demoskopischer Politik- und Sozial-
forschung, die schon fiir den Entstehungskontext der reprisentativen Bevol-
kerungsumfragen in Westdeutschland zwischen 1945 und 1947 im Rahmen
der Reeducation-Politik der Westalliierten maBgeblich waren. Dieses Selbst-
verstindnis wird im zweiten Abschnitt am Beispiel eines der idltesten beste-
henden privatwirtschaftlichen Umfrageinstitute, des 1947 von Elisabeth
Noelle und Erich Peter Neumann (1912-1973) gegriindeten ,,Instituts fiir
Demoskopie Allensbach“ (IfD), analysiert. Das Allensbacher Institut ermit-
telt seit November 1950 bis heute ununterbrochen fiir das Bundeskanzler-
und Bundespresseamt politische Einstellungen und Meinungsbildungsprozes-
se der Bevolkerung. Im Zentrum des dritten Abschnitts steht die Frage, wie
polit-padagogische Planung und Kommunikation auf demoskopischer Basis
realisiert wurde.” Sie wird untersucht am Beispiel der semioffiziellen, von
der Regierung Adenauer und der Industrie finanzierten und von Neumann
1953 initiierten ,,Deutschen Lehrerbriefe*. Im Fazit werden Kontinuititen
und Modifikationen der padagogischen Ambitionen sowie Griinde fiir das
Scheitern der ,,Lehrerbriefe benannt. Bei der Analyse stiitze ich mich auf
Quellen aus dem privat verwahrten Nachlass Neumanns, auf Akten aus dem
franzésischen Archives d’Occupation en Allemagne et en Autriche und dem
Archiv fiir Christlich-Demokratische Politik, auf Allensbacher Umfragebe-
richte und auf Ausgaben der Monatszeitschrift ,,Die deutschen Lehrerbriefe
fiir die Zeit von 1953 bis 1965.

2 Das piadagogische Selbstverstindnis Allensbacher
Umfrageforscher

Das Allensbacher Institut entstand im Kontext westalliierter Reeducation-
Politik. Elisabeth Noelle, bis heute Geschiftsfiihrerin des 1fD, fiihrte fiir die
franzdsischen Militiarbehdrden in Baden-Baden, fiir die von Colonel Bernard
Lahy geleitete ,,Section d’Enquetes Pédagogiques®, Befragungen unter Schii-

¢ Vgl. zur Modernisierung politischer Kommunikation durch Demoskopie vor allem Raphael
1996; Kruke 2004; Bosch 2003.

7 Damit greife ich eine zentrale Fragestellung der Kulturgeschichte des Politischen auf, vgl.
Landwehr 2003, S. 103, Mergel 2002.
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lern, Abiturienten und Studenten durch. Die Section wiederum unterstand der
von General Raymond Schmittlein geleiteten Abteilung ,,Education Publi-
que“.® Diese organisatorischen Bezeichnungen deuten eine dhnliche pidago-
gische Indienstnahme der empirischen Sozialforschung fiir die Reeducation
an, wie sie auch fiir im Auftrag der US-Regierung tatige Sozialwissenschaft-
ler, fiir die Friihphase der Institute Infratest in Miinchen und EMNID in Bie-
lefeld, zutraf.’ Mit einer Kombination von individualpsychologischen Tests
und quantitativen Methoden versuchte Lahy unter dem Rubrum der Psycho-
und Soziometrie mentale Dispositionen, moralische Einstellungen und Cha-
raktereigenschaften bei Schiilern und Lehrem zu erkunden, ,,pour aide a
I’adaption des méthodes pédagogiques au probleme de la désintoxication
morale et spirituelle de la Jeunesse allemande*'®. Das metaphorisch umklei-
dete Ziel der moralischen ,Entgiftungskur’ fiir die Jugendlichen in der fran-
z6sischen Zone stiitzte sich auf Umfragen zu politischen Einstellungen der
Heranwachsenden, etwa zu ihren Bewertungen der NS-Zeit, zu ihren Zu-
kunftsaussichten, Kriegsingsten, Auswanderungsplinen oder zu Lektiirevor-
lieben und zum Goethebild.!' Doch sind konkrete erziehungspolitische Maf-
nahmen aufgrund dieser Erkenntnisse nicht nachweisbar. Die sich wandelnde
politische Lage im beginnenden Kalten Krieg erforderte nicht die moralische
Reinigung (I’épuration) der Westdeutschen, sondern ihre Stirkung als west-
lich orientierte Staats- und Konsumbiirger, um zur Stabilisierung des west-
deutschen Teilstaats beizutragen. Schon friih enthielten Allensbacher Umfra-
geberichte einen derartigen piddagogischen Impetus, etwa wenn fiir das
Nachtprogramm des Nordwestdeutschen Rundfunks (NWDR) 1949 Befunde
aus einer Studie zu Kenntnissen und Urteilen tiber Goethe literatur-didaktisch
als dreiteilige Horspielfolge zur Vermittlung deutscher Hochkultur aufberei-

8 Vgl. hierzu Vaillant 1986, Martens 1993; Wolfrum 1993, S. 96-102. Zu Schmittlein vgl.
Wolfrum 2002, S. 72f.

® Vgl Fussl 1994, S. 1 79ff; Fissl 2006.

10 Archives de I’Occupation Frangaise en Allemagne et en Autriche (AdO) Colmar, Affaires
Culturelles (AC), 76/2b: Fonctionnement d’un Institut de Recherches psychologiques et so-
ciologiques, Entwurf von Bernard Lahy, 1945.

1" Allensbacher Archiv (im folgenden abgekirzt: AA), IfD-Bericht Nr. 12 Jugend nach dem
Krieg. Umfragen 1947-48. Acht Berichte. Vgl. darin: Die Jugendbefragung. Zweck und Me-
thode, Sommer 1947, S. 1: ,,Gedanken, Uberzeugungen und Empfindungen der deutschen
Jugend sind heute weitgehend unbekannt und schwer durchschaubar, nicht nur fur das Aus-
land, sondern auch [...] fir Eltern und Erzieher. [...] Erzieher konnen nicht viel mehr als all-
gemeine Feststellungen treffen: [...]. Sind diese Feststellungen richtig oder falsch? Eben um
das zu ergriinden, hat das Institut fir Demoskopie seine J ugend-Befragungen begonnen.®
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tet wurden.'? Explizit ,examinatorische Ziige’ nahm 1949 die Allensbacher
Umfrage zu Politik- und Wirtschaftskenntnissen sowie zur Einstellung ge-
geniiber der sozialen Marktwirtschaft an."

Den Wandlungsprozess der Westdeutschen zu demokratischen Wahlbiir-
gern und Konsumenten wollte besonders die Regierung Adenauer pddago-
gisch begleiten oder ddmpfend kontrollieren. Da sie dem Schiedsgericht der
Wahl unterlag, versuchte sie durch Demoskopie mitunter kurzfristig fir Poli-
tikstrategien und Kampagnen verwertbares Wissen iiber politische Stimmun-
gen in der Bevolkerung zu erhalten. Zugleich sollten Umfrageerkenntnisse
der Bundesregierung Wissen iiber sich anbahnende Einstellungsveridnderun-
gen liefern, das sie zu ldngerfristiger Steuerung der gesellschaftspolitischen
Willensbildung in der Bevélkerung einsetzen konnte.'* Ab Herbst 1950 griff
die unter Druck geratene Regierung Adenauer im Kontext von Kriegsfurcht,
Massenarbeitslosigkeit und Angst vor Preissteigerungen auf sozialpsycholo-
gische Diagnosen und polit-pidagogische Empfehlungen aus Allensbach
zuriick. Zusammen mit Adenauers erstem Staatssekretdr Otto Lenz (1903-
1957) etablierte sich Erich Peter Neumann als demoskopischer Politikberater
des Bundeskanzlers. Zudem gestaltete er lber anderthalb Jahrzehnte die
Regierungspropaganda (vgl. Abschnitt 3)."* Bereits 1948/49 hatte sich Elisa-
beth Noelle von ihren franzésischen Vorgesetzten geldst und mit unterneh-
merischem Pragmatismus ihre demoskopischen Diagnosen u.a. Ludwig Er-
hard zur sozialpsychologischen Erkundung der Wihrungsreform zur Verfii-
gung gestellt.'® Dieser frithen Studie zur Spar- und Konsumneigung der
Westdeutschen nach Einfiihrung der D-Mark folgten im Laufe der néchsten
Jahrzehnte weitere Umfragen zum Verbraucher- und Kaufverhalten, die u.a.

2 Vgl. AA, IfD-Bericht 22: Goethe 1949. Funkbearbeitung einer Massen-Umfrage in drei
Teilen. Von Hans Georg Brenner, Erich Peter Neumann und Elisabeth Noelle. Juli 1949. Die-
se Umfrage wurde 1999 im Auftrag des ZDF-Nachtstudios wiederholt, vgl. IfD-Bericht 6057:
Demoskopie und Kulturgeschichte. Zum padagogischen Impetus des NWDR-Nachtpro-
gramms vgl. Boll 2004.

¥ Vgl. AA, IfD-Bericht 35/11: Bericht itber die erste Umfrage der wirtschaftspolitischen Gesell-
schaft von 1947 iiber die deutsche Situation. August/September 1949, S. 39.

" Vgl. Erhard 1962, S. 13.

13 propaganda wird hier verstanden als appellative, inhaltlich reduzierte, ideologisch fundierte
Kommunikation zur Eroberung und Befestigung von Anhangerschaften und zur pidagogisch
grundierten Popularisierung von Regierungsthemen, vgl. Amold 2003. Vor allem mit dem
Bezug auf padagogische Implikationen der Regierungspropaganda grenzte sich Neumann von
der kommunistischen Agitation ab, vgl. Neumann 1968.

' vgl. AA, IfD-Bericht 2: Sonderumfrage Wahrungsreform 1, 26.-30.6.1948; IfD-Bericht 3:
Sonderumfrage Wahrungsreform 11, 17.-22. Juli 1948.
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einen Verbiirgerlichungsprozess der Arbeiter diagnostizierten.'” Diese durch
empirische Daten gesicherte Erkenntnis griffen die Regierungen Adenauer
und Erhard auf, etwa mit der Wahlparole ,Wohlstand fiir alle’. Doch sollte
sich die Verbiirgerlichung nicht in der sozialpolitisch abgesicherten Erho-
hung des materiellen Lebensstandards erschépfen, vielmehr sollten zugleich
biirgerliche Werte und Lebensstile in den Arbeiterfamilien FuBl fassen. Die-
sen Prozess der sozialen Vereinheitlichung und Harmonisierung hielten
Neumann und Lenz fiir existentiell notwendig zur Stabilisierung der Bundes-
republik im Systemkonflikt des Kalten Krieges. Sie versuchten ihn zu be-
schleunigen durch die Popularisierung der als burgerllch etikettierten Werte
wie Treue, Ehrlichkeit, Arbeitsflei und Ordnung.'® Zudem miisse in West-
deutschland, mahnte der demoskopische Politikberater, die amerikanische
Haltung des ,freedom and enterprise’, also der eigenverantwortlichen Le-
bensgestaltung gleichsam als Unternehmer seiner selbst, ausgebildet wer-
den.'”® Doch dem stand die demoskopisch ermittelte Unwissenheit der als
passiv und defitistisch eingestuften Masse der Volksschulabsolventen auf
dkonomischem und politischem Gebiet entgegen, von denen Umfragen vor
allem ein Bild des demokratischen Mingelwesens zeichneten. So wussten
Mitte der 1950er Jahre zwei Drittel bis vier Fiinftel der Befragten die Begrif-
fe ,Regierungskoalition’, ,Integration’, ,nationale Souverénit4t’ und ,Gewal-
tenteilung’ nicht zu erkldren — und 59 Prozent wollten der Bundesregierung
pseudodiktatorische Vollmachten in der Legislative zugestehen. Dem gegen-
iiber konnten 77 Prozent den Begriff ,Monarchie’ korrekt umschreiben.?
Schwichen in der Elementarbildung und Unwissen iiber Lebensdaten von
geschichtspolitisch instrumentalisierten Gestalten wie Karl dem GroBen und
Martin Luther korrelierten nach Allensbacher Befunden mit Misstrauen ge-
geniiber Mitmenschen, fehlendem sozialen Engagement und politischer Apa-
thie — verheerende Befunde fiir den im Kalten Krieg als wichtig erachteten
sozialen Zusammenhalt in der Bevolkerung.?' Auch die Arbeitsproduktivitt
leide, weil die ungeniigend ausgebildeten Erwerbstitigen den Anforderungen
des technischen Fortschritts nicht geniigen kdnnten.

"7 vgl. Grube 2004b.

' S0 plante Neumann im Vorfeld der Bundestagswahl 1957 die Griindung der ,,Arbeitsgemein-
schaft fiir burgerliche Politik*, vgl. AA, Nachlass Erich Peter Neumann (NL EPN) Neumann
an Bundeskanzter Adenauer, 7.1.1957; Archiv fir Christlich Demokratische Politik (ACDP)
1-172-48/3 (NL Lenz): Neumann an Lenz 19.1.1957.

1% Vgl. Neumann 0.J. [1955], S. 11; auch NeumannoJ, S. 8.

% ygl. Noelle/Neumann 1975, S. 90, 205; Noelle/Neumann 1957, S. 142.

2 Ebd., S. 19.
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Befragte mit Abitur zeigten sich dagegen in Umfragen gegeniiber dem Po-
litik- und Wirtschaftssystem der Bundesrepublik aufgeschlossener und enga-
gierter. Daher sahen Neumann und Noelle in einem vermehrten Zugang von
Jugendlichen aus unteren sozialen Schichten zum Gymnasium ein wichtiges
Mittel zur Behebung von politischer Lethargie und Staatsferne. Beide enga-
gierten sich am Ende der 1950er Jahre im informellen ,Ettlinger Kreis’ der
Unternehmer-Briider Freudenberg in Weinheim/Bergstrae, dem auch Theo-
dor Adorno und der Soziologe Hellmut Becker angehorten. Der ,Ettlinger
Kreis® wiederum setzte sich vor allem fiir die Stirkung beruflicher Qualifika-
tion im Skonomischen Wettbewerb ein und beauftragte 1958 das Allensba-
cher Institut mit einer ,,Studie zu Schulfragen®, um ,,schépferisch den Zu-
stand von Morgen“ zu planen.

Die hier skizzierten Forderungen nach bildungspolitischen Interventionen
kénnen mit Foucaults Analyse des westdeutschen Neoliberalismus nach 1945
als Teil einer aktivierenden Bevdlkerungspolitik verstanden werden. Dem-
nach sollte Bildung die Menschen zu selbstindigen Marktteilnehmern und
Staatsbiirgern machen.”> Konsequent weiter gedacht wére nach Foucaults
Konzept der ,Gouvernementalitit’ die demoskopische Erfassung der West-
deutschen eine spezifische Machttechnik zur Produktion von Wissen fiir
politischen Interventionismus in Form von informeller Propaganda und von
Versuchen, die Willensbildung in der Bevélkerung zu lenken.”* Zweifelhaft
bleibt allerdings, inwieweit mit Foucaults Konzept padagogische Implikatio-
nen politischer Demoskopie und Propagandatitigkeit analytisch erfasst wer-
den konnen. Denn gegen Foucaults These von der gouvernementalen Selbst-
beschrinkung zugunsten des Regulativs des Marktes spricht die Indienststel-
lung der Demoskopie fiir die Regierung zur Stirkung staatlicher Lenkungs-
méglichkeiten im Kontext des Kalten Krieges, den Foucault stark vernach-
ldssigt hat.

So zielten die demoskopisch grundierten Forderungen nach vermehrter
Gymnasialbildung nicht nur auf die Ausschépfung des Humankapitals, son-
dern in erster Linie auf die Befestigung des biirgerlichen Wertekanons und
die Identifikation mit dem Staat und Wirtschaftssystem. Um politische

2 ygl. AA, IfD-Bericht, 645: Studien zu Schulfragen. Erster Bericht i.A. des Ettlinger Kreises,
Juni 1958, 8. 11, S. 30-32.

% Vegl. Foucault 2004, S. 198f, 318f Der Begriff ,Neoliberalismus’ besitzt hier eine andere
Bedeutung als in der gegenwartigen politischen Debatte; Foucault verwendet ihn zur Be-
zeichnung (,ordo’-)liberaler Denkmodelle aus der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg — in Ab-
grenzung zum ,alten Liberalismus’ des 19. Jahrhunderts.

* vel Foucault 2004, S. 197-201, 261, 306, 319; auch Foucault 1991, 8. 35-37.
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Gleichgiiltigkeit, kritische Distanz zum Staat sowie wirtschaftliche Riick-
standigkeit zu beheben, warb Neumann wiederholt vor Regierungsvertretern
und Unternehmern filir verstirktes erzieherisches Engagement der oberen
Schichten:

,Ich glaube, dass eine moderne Staatsfilhrung in diesem Land mit seiner ungeheuren poli-
tischen Gefahrdung einfach darauf angewiesen ist, sich eine Gefolgschaft zu verschaffen,
die einigermaBen begreift, worum es geht. Dass davon zur Zeit keine Rede sein kann, dass
dieses Ziel auch nur annghernd erreicht ist, das méchte ich Thnen gern an ein paar Beispie-
len zeigen. [..] 82 Prozent der westdeutschen Bevolkerung haben nur eine Volksschule
besucht [...]. Wenn Sie die Frage stellen: ,Wissen Sie, was Konjunktur ist? sagen 49 Pro-
zent, das weil ich nicht. Meine Herren, [...] Sie konnen ja riickwarts darauf schlieBen, in
welchem Kauderwelsch wohl das in den Kopfen ankommt, was unter diesen Verhaltnissen
in den Zeitungen steht und im Rundfunk gesagt wird. {...] Und ich glaube, dass das Prob-
lem heute ein wenig darin liegt, dass die Oberschicht, und zwar vor allem die Politik, pd-
dagogisch zu trige geworden ist. Es ist immer eine Aufgabe der materiellen und geistigen
Oberschicht eines Volkes, pddagogisch wirksam zu sein.“ Und angesichts der damals dro-
henden 5-Tage-Woche sorgte sich Neumann: ,,Was werden die Menschen mit ihrer Frei-
zeit machen? Das ist eine Frage, die in den Fufiballplatz gehen kann oder in den politi-
schen Radikalismus: wir wissen es noch nicht.«2

Die Mahnungen an die sozialpidagogische Verantwortung der ,geistigen
Oberschicht’ offenbart Neumanns Nihe zum konservativ-elitiren Konzept
der geistigen Aristokratie Emst Jiingers.”® Jiinger hatte sich damit vor allem
gegen die Reeducation-Politik der Westalliierten gewandt und die politische
Nachkriegs- und Werteerziehung der Westdeutschen prinzipientreuen deut-
schen Intellektuellen, Kirchenvertretern, politischen und unternehmerischen
Fiihrungspersonlichkeiten iiberantworten wollen. Ahnlich forderte Neumann
die Steuerung politischer Meinungsbildung durch aktive Themensetzung
seitens auserwihlter Publizisten und Unternehmer — und vor allem der politi-
schen Fithrung. Dabei seien ,Informationen iiber den Stand der offentlichen
Meinung [...] die Voraussetzung dafiir, dass er [der Politiker - NG] sie [die
offentliche Meinung - NG] an jenen Ort zu lenken vermag, auf dem er [...]
mit seiner Uberzeugung steht“?’. Verzichte die Regierung bei der Bevdlke-
rungssteuerung auf sozialpsychologische Erkenntnisse, herrsche ,.die Anar-

% Vgl Neumann 1956, S. 21.

% ygl. Grube 2004, S. 334-337, Noelle 2006, S. 158ff. Zu Junger hatten Neumann, chemals
Publizist der , Weltbithne und namhafter Redakteur des ,Berliner Tagblatts* sowie der NS-
Waochenzeitung ,Das Reich®, und seine aus grofibirgerlichem Berliner Elternhaus stammen-
de Ehefrau Elisabeth Noelle, promovierte Zeitungswissenschaftlerin und Journalistin, seit
1946/47 — mitunter engen — Kontakt.

¥ Vgl. Neumann 1963, S. 25.
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chie“®, befirchtete Neumann mit wiederholtem Hinweis auf die biirger-
kriegsdhnlichen Konflikte 1932/33 und argwdhnisch gegeniiber politischem
Meinungspluralismus in staatlich existentiellen Fragen. Angesichts der als
iiberlegen eingestuften ,,psychologischen Kampfmittel“ der kommunistischen
Diktaturen, die Neumann als autoritire Erziehungsstaaten mit einheitlicher
Gefolgschaft letztlich iiberschitzte, miisse die westdeutsche Regierung, zu-
mal sie auf ,,die Mitwirkung der Massen in der Politik angewiesen® sei, ,,die
Gesichtspunkte der Fiihrung in die Breite [...] tragen“.*’

Fiir ihre demoskopischen Diagnosen und piddagogischen Ziele nahmen
Noelle und Neumann zudem den &sterreichischen Sozialpsychologen Paul F.
Lazarsfeld (1901-1976) in Anspruch. Auch Lazarsfeld, der vor den Nazis aus
Osterreich in die USA emigriert war und dort sein ,,Bureau of Applied Social
Research® betrieb, befiirwortete die Verbindung der angewandten empiri-
schen Sozialforschung mit staatsbiirgerlicher Erziehung, wenn ,,wir zum
Beispiel Rassenvorurteile beseitigen, Verbraucherwiinsche veréindern oder
zur internationalen Verstindigung beitragen [wollen]“*°. Hinsichtlich sozial-
psychologischer Deutungen und polit-pddagogischer Ambitionen bestanden
in den 1950er Jahre Schnittmengen und Kooperationen auch mit dem Frank-
furter Institut fiir Sozialforschung. Die Zusammenarbeit, etwa in einem inter-
nationalen Forschungsprojekt zur westdeutschen Lehrerschaft 1953 oder
auch im schon genannten ,Ettlinger Kreis’, schlug jedoch bald in Konkurrenz
um politische Deutungen und pidagogische Empfehlungen um.’' Theodor
Adomo sah im Gegensatz zum Allensbacher Biirgerlichkeitsideal in traditio-
nellen Familienstrukturen und Erziehungspraktiken eine der Hauptquellen flir
den autoritiren Charakter der Deutschen.’? Seine einleitend skizzierte Ab-
lehnung theorieloser empirischer Sozialforschung als Instrument politischer
Fithrung richtete sich gerade gegen eine demoskopische Politikberatung wie
die Erich Peter Neumanns, die sich zudem auch noch mit der Gestaltung
politischer Propaganda verband. Propaganda und politische Bildung gehérten

% Ebd, S.27.

¥ vgl. AA, NL EPN: Tagebuch 1.1-31.7.1959, Neumann an Rudolf Vogel, MdB CDU,
6.2.1959.

*® Vgl. Lazarsfeld/Berelson/Gaudet 1969, S. 34. Vgl. ahnliche Forderungen, die gesellschafts-
analytische Diagnose als Basis fur gesellschaftspadagogische Mafinahmen mit dem Ziel eines
,.planning for freedom* zu nutzen, bei Mannheim 1951, S. 13-23, und Lippmann 1922/1990,
S. 264-275. .

3 vgl. AA, IfD-Bericht 241: Die Situation der Lehrerschaft in Westdeutschland, 1953.

32 Vgl Noelle 2006, S. 186ff.; Wiggershaus 1987, S. 479ff; Godde/Konitz 2006, S. 209, 246f.,
413
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fiir Neumann jedoch untrennbar zusammen, wollte man eine dem Ostblock
vergleichbare geschlossene gesellschaftliche Formation herstellen, die sich
durch hohe Identifikation mit Staat und Regierung auszeichnete. Gelang dies
nicht, drohte nach seiner Auffassung das Schreckbild einer ,Nation at Risk” —
weniger 6konomisch als nationalstaatlich.”® Dieser padagogische Anspruch
hat wohl nicht wenig dazu beigetragen, die eingangs angesprochenen anti-
demoskopischen Reflexe hervorzurufen.

3 Aufbau staatsbiirgerlicher Gesinnungsbildung: Die
,»Vereinigung staatsbiirgerlicher Erziehung® im Zentrum
des Propagandanetzwerks von Lenz und Neumann

Um dem als iiberlegen empfundenen kommunistischen Erziehungsstaat Adi-
quates entgegenzusetzen, bauten in den friilhen 50er Jahren Neumann und
Staatssekretidr Lenz ein ganzes Geflecht von privatwirtschaftlichen Propa-
gandagesellschaften mit semioffizissem Charakter auf. Diese Organisationen
sollten die Vorteile der sozialen Marktwirtschaft und der parlamentarischen
Demokratie appellativ oder belehrend vermitteln, demokratische Unkenntnis
und politisches Desinteresse beheben und damit eine zustimmende und unter-
stiitzende Haltung der Bevolkerung zu Staat und Regierung befordern. Ent-
sprechend standen die Adenauerschen Politikessentials Wiederautbau, Wie-
derbewaffnung, Westbindung und Wiedervereinigung und sogar die persona-
lisiert zugespitzte Werbung fiir den Kanzler selbst im Zentrum politischer
Kommunikationsstrategien. Diese inhaltliche Ausrichtung indizierten bereits
programmatische Namen einzelner Gesellschaften, wie ,,Bund aktiver De-
mokraten®, ,, Arbeitsgemeinschaft fiir Wiedervereinigung®, ,,Vereinigung fur
freiheitliche Politik“ oder ,,Gesellschaft Freies Europa“. Sie produzierten eine
Vielzahl von textlastigen Broschiiren oder Maternseiten zum Abdruck in
kleinen Heimatzeitungen und von visuell appellativen Plakaten. Die ,,Deut-
sche Reportagefilm“, eine weitere Organisation innerhalb dieses Netzwerks,
erwarb Filmrechte, z.B. fiir die moralisierend belehrende antikommunistische
Verfilmung von George Orwells ,,Animal Farm®, und stellte die Auslands-
wochenschau ,,Deutschlandspiegel” sowie kurze Werbefilme her, die dann
vorwiegend in kleinen Dérfern von den rollenden Kinos der VW-Busse der
,,Mobilwerbung* mit kurzen Unterweisungen vorgefiihrt wurden.**

3 vgl. Trohler 2006.
* Vgl. Grube 2005, S. 292ff.
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Die zentrale Schnittstelle in diesem Organisationsgeflecht bildete ab 1954
die ,,Vereinigung fiir staatsbiirgertiche Erziehung® (VstE). Aufgrund ihrer
Gemeinniitzigkeit zog sie mit Wissen und Unterstiitzung des Bundeskanzler-
amts die Spenden aus der Industrie ein und erhielt von der durch die Partei-
spendenaffiren der 70er und 80er Jahre bekannten ,,Staatsbiirgerlichen Ver-
einigung® (SV) monatlich ein Fixum von bis zu 100.000 DM. Die VstE ver-
teilte diese Gelder je nach Bedarf an die iibrigen Gesellschaften.®® Vor allem
sollte diese Vereinigung jedoch den pidagogischen Lenkungsanspruch ver-
wirklichen. Dazu dienten die seit 1953 herausgegebenen ,,.Deutschen Lehrer-
briefe*. Diese zunichst an 50.000, dann an 70.000 westdeutsche Volksschul-
lehrer kostenlos verteilte Monatsschrift fuBte auf der demoskopisch erhirte-
ten Uberzeugung, dass ,Respektspersonen’ wie Rechtsanwilte, Pastoren,
Arzte oder eben Lehrer gerade im lindlichen Raum meinungsmodellierend in
die politische Willensbildung der zumeist unpolitischen lindlichen Jugendli-
chen eingreifen konnten.’® Die VstE kniipfte damit an dhnliche Bestrebungen
im wilhelminischen Kaiserreich an, die von der namensihnlichen ,,Vereini-
gung zur staatsbiirgerlichen Erziehung des deutschen Volkes® ausgegangen
waren. 1911 in ,,Vereinigung fiir staatsbiirgerliche Bildung und Erziehung®
umbenannt, hatte sie in holistischer Perspektive ebenfalls dem Staat und
nicht den vermeintlich einseitigen Parteien die Aufgabe der staatsbiirgerli-
chen Gesinnungsbildung zugewiesen und zu diesem Zweck ebenfalls eine
Zeitschrift ins Leben gerufen.”’

3 Vgl. AA, NL EPN, Finanzierung politischer Propaganda: Zur Finanzierung der VstE vgl. die
Korrespondenz Neumanns und seines Mitarbeiters Emnst Thiel mit Hans Buwert, Geschafts-
fihrer der SV, vom 7.7., 23.9., 20.10.1954 und vom 15.1., 19.2.1955. Zur Kooperation mit
dem Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (BPA): BPA, Abteilungsleiter Inland
Glaesser an die VstE, 14.6.1954; VstE an Ministerialrat Dr. Mai, 25.11.1954.

% Vgl AA, IfD-Bericht 1268/11: Respektspersonen. Eine Umfrage unter Arzten, Rechtsanwal-
ten und Geistlichen im Bundesgebiet im Auftrag des Bundespresseamtes der Bundesregie-
rung. Diese Befragung von 1965 wurde ein Jahr spiter erganzt durch 100 Interviews unter
Gymnasial- und Volksschullehrern. Vgl. Satzung der VstE 1958/59. In: NL EPN.

7 Vgl Borcherding 1965, S. 24f ; Blankertz 1982, S. 229.
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3.1,,Wir konnen unsere Jugend gegen die kommunistische Infiltration
nur schiitzen, indem wir sie von vornherein immun zu machen uns
bemiihen.**® Ziele und Inhalte der ,,Lehrerbriefe®

Chefredakteur der ,Deutschen Lehrerbriefe war der mit Neumann seit den
gemeinsamen schlesischen Jugendtagen befreundete promovierte Theologe
Dr. Ambrosius (Paul) Styra, von 1929-1936 selbst Gymnasiallehrer fiir
Deutsch, Latein und Philosophie in Neisse und anschlieBend bis 1943 Lektor
im Philosophischen und Theologischen Studium der Franziskaner in Bres-
Jau.”® Nach seiner Einberufung zur Wehrmacht verffentlichte er 1944 fiir
die Abteilung Ost des Reichspropagandaministeriums eine Propagandaschrift
iiber das ,Junge Europa’. Dieses Titelcredo richtete sich an die verbiindeten
litauischen und ukrainischen Truppen und sollte den von der sowjetischen
Armee zuriickgeschlagenen deutschen Eroberungskrleg nun als Kampf fiir
die Verteidigung Europas erscheinen lassen.*® Nach Kriegsende kurzzeitig
im Schuldienst tatig, verfasste er seit seiner Berufung in die Redaktion der
,Deutschen Lehrerbriefe im Jahr 1953 die bis zu 30-seitigen Hauptartikel
des A5-formatigen Monatsheftes. Diese Artikel bildeten den Themenschwer-
punkt ciner jeden Ausgabe, die neben Vorwort und politischen Kurzmittei-
lungen auch unregelmiBig Leserbriefe oder anonym verdffentlichte Briefe
einer ,Stimme aus Mitteldeutschland’ iiber die Schulverhiltnisse in der DDR
enthielten. Mitunter waren unter dem Beilagentitel ,Dokumente zur Zeitge-
schichte’ Reden von politischen oder kirchlichen Persénlichkeiten, etwa von
Theodor Heuss, Ludwig Erhard oder Papst Pius XII., verdffentlicht.*!

Wie der Werdegang von Chefredakteur Styra Kontinuititen vom Natio-
nalsozialismus bis zur friihen Bundesrepublik aufwies, so wirkte der Antibol-
schewismus der 30er und 40er Jahre in der modifizierten Form des Anti-
kommunismus besonders in den ersten Jahrgingen der ,Lehrerbriefe” fort.
So wird an vielen Stellen das Bemithen Neumanns erkennbar, der als {iberle-

% Styra, Paul (1953): Der Mensch als Material und Funktion. In: Deutsche Lehrerbriefe, 1, S.
87-107, hier S. 107.

¥ ygl. Styra 1939a und 1939b. Zur Biographie Styras vgl. seinen seibst verfassten tabellari-
schen Lebenslauf im NL EPN, Tagebuch 1.8. - 31.12.1959.

“ Vgl. Styra 1944a, 1944b.

4! Vgl Heuss, Theodor (1954): Dank und Bekenntnis. Der Bundesprasident iiber die Manner
des 20. Juli 1944 im Auditorium Maximum der FU Berlin. In: Deutsche Lehrerbriefe
2/Anhang Dokumente zur Zeitgeschichte, S. 1-12; Erhard, Ludwig (1954): Wirtschaft ist
Kraft, nicht Schicksal Rede zur Eroffnung der Internationalen Herbstmesse in Frank-
furt/Main. In: Ebd.; Papst Pius XII. zu Fragen der Zeit (1957). In: Deutsche Lehrerbriefe 4, S.
37.
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gen empfundenen staatsbiirgerlichen Indoktrination in der Sowjetunion oder
der DDR etwas Eigenes entgegen zu setzen: ,,Wenn es den Diktaturen ge-
lingt, mit vorgetduschten Werten die Jugend ihres Staates froh zu machen, so
miisste das erst recht der Demokratie mit ihren echten Werten moglich
sein.“* Gegeniiber sozialistischen Gleichheitspostulaten, Romantisierungen
des Alltags in der NS-Diktatur und generell gegeniiber ,.totalitdrem Ungeist
sollten Lehrer und Schule das ,,Ethos der Freiheit“ vitalisieren.”® Freiheit war
damit ex negativo definiert als Gegenentwurf zu den tendenziell gleichge-
setzten nationalsozialistischen und kommunistischen Totalitarismen.* Zu-
dem schlossen die ,,Lehrerbrief“-Redakteure zur Kontrolle der politischen
,Verstehenshandlung® verschiedene Bedeutungsoptionen von Freiheit aus,
etwa die Befreiung von alliierter Besatzung oder Ziigellosigkeit und Hedo-
nismus.*® Gemeint war vielmehr die Moglichkeit zu einer insbesondere wirt-
schaftlich nutzbaren Entfaltung des Einzelnen als vollgiiltige Personlichkeit,
die sich selbst bewahrt und zugleich ,,ohne Substanzverlust in den Dienst der
Gemeinschaft® stellt.*® Mitte der 60er Jahre gewann ,Freiheit’ zusehends
einen eigenen Stellenwert, ohne das ostdeutsche Feindbild zu aktivieren, da
,,die Demokratie [...] uns mehr ist als eine bloe Alternative zur kommunisti-
schen oder irgendwie anders gearteten Despotie. Sie ist die Lebensform, die
unserer Menschenwiirde gem8 ist, der Hort der Freiheit.“*’

Neben der werbenden Vitalisierung des Freiheitsgedankens sollte den Ju-
gendlichen der sittliche Wert des Staates neu vermittelt werden, damit dessen
Autoritdten wieder Anerkennung erhielten. Die Einpassung der Heranwach-
senden in Staat und Staatengemeinschaft dominierte in den ,.Lehrerbriefen*
gegeniiber der Aktivierung der Jugendlichen zu selbstdndigen ,Unternehmern
ihrer selbst’. Auf diese Weise hofften Styra und Neumann, die als resignativ,
nihilistisch, defatistisch und politisch passiv wahrgenommene Jugend fiir das

P}
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Vgl. Arbeitsgemeinschaft fir staatsbiirgerliche Erziehung (1955): Zum Geleit. In: Deutsche

Lehrerbriefe 3, 0.S. [S. 11].

 Vgl. Arbeitsgemeinschaft fur staatsbirgerliche Erziehung (1959): Zum Geleit. In: Deutsche
Lehrerbriefe 7, S. VI.

* Vgl Styra, Paul (1953): Der Mensch als Material und Funktion. In: Deutsche Lehrerbriefe, 1,
S. 87-107.

# Vgl Arbeitsgemeinschaft fiir staatsbirgerliche Erziehung (1963): Zum Geleit. In: Deutsche
Lehrerbriefe 11, S. V; vgl. dazu allgemein auch Frevert 2005, S. 15.

% Vgl. Styra, Paul (1957): Vom Sinn der Freiheit. In: Deutsche Lehrerbriefe 5, S. 25-35, hier S.
35; vgl. auch Styra, Paul (1953): Wirtschaft als freie Entfaltung der Personlichkeit. In: Deut-
sche Lehrerbriefe 1, S. 189-219.

47 Vgl. Arbeitsgemeinschaft fiir staatsburgerliche Erziehung (1964). Zum Geleit. In: Deutsche

Lehrerbriefe 12, S. Vf.
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westliche Staats- und Wirtschaftssystem zu gewinnen.”® Der Staat wurde als
iiberparteilicher, gerechter Beschiitzer dargestellt und mit Hilfe von K&rper-
metaphorik zum organisch gewachsenen Gemeinschaftswerk von Représen-
tanten, Institutionen und Biirgern stilisiert, ,,zu unserem Werk und unserer
Schopfung und zu einem Teil unseres Selbst“*’. Damit sei nicht, so prazisier-
ten die Herausgeber gegenilber den teilweise noch im Kaiserreich oder im
Nationalsozialismus politisch sozialisierten Lehrern, einer vollstdndigen
Politisierung der Jugend das Wort geredet, auch nicht einem romantisch
deutschtiimelnden, selbstfixierten Nationalismus.”® Ziel sei vielmehr die
wachsende Identifikation der Jugend mit der Bundesrepublik bei gleichzeiti-
ger Akzeptanz der européischen Integration als Basis flir zunehmende politi-
sche Partizipation und antikommunistisch grundierte Verteidigungsbereit-
schaft.

Um das anvisierte Freiheits- und Staatsverstindnis zu vermitteln, boten
die ,,Lehrerbriefe iiberwiegend, besonders zu Bundestagswahlen oder zum
ersten Kanzlerwechsel 1963, basale politische Wissensvermittlung iiber Auf-
bau, Aufgaben und Funktionen der westdeutschen Verfassungsorgane von
der Staatsspitze bis hin zur kommunalen Verwaltung. Zugleich warben ,,Leh-
rerbrief*-Artikel in den 1950er Jahren fiir die Regierungspolitik, indem sie
zusitzlich aktuelle, noch im Meinungsbildungsprozess befindliche politische
und gesellschaftliche Themen aufgriffen, wie etwa die Wiederbewaffnung.
Damit wollten die Herausgeber die politische Willensbildung korrigierend
lenken, zumal die Mehrheit der Westdeutschen aus nationalistischen oder
pazifistischen Griinden den Aufbau einer Bundeswehr lange Zeit ablehnte.
Mit der Etablierung der militdrischen Biindnispolitik und dem Erreichen
eines ersten, wenn auch briichigen gesellschaftlichen Konsenses verschwand
diese Thematik aus den ,,Lehrerbriefen”. Dafiir wurden immer wieder Artikel
zur Intensivierung europdischen Denkens in christlich-humanistisch-abend-
landischer Tradition publiziert, mit denen den Lesern auch Adenauers West-

% Styra, Paul: (1955): Zehn Jahre deutscher Jugend. In: Deutsche Lehrerbriefe 3, S. 105-126.
® Vgl. Styra, Paul (1953): Unser Staat. In: Deutsche Lehrerbriefe 1, S. 109-137, hier S. 113;
Arbeitsgemeinschaft fur staatsbiirgerliche Erziehung (1958): Zum Geleit. In: Deutsche Leh-
rerbriefe 6, S. VI

%0 vgl. ebd., S. Vf; Styra, Paul (1954): Ferien ohne Grenze. In: Deutsche Lehrerbriefe 2, S.
162-183; Arbeitsgemeinschaft fur staatsbiirgerliche Erziehung (1958): Zum Geleit. In: Deut-
sche Lehrerbriefe 6, S. Vf.



280 Norbert Grube

bindungsstrategie nahe gebracht werden sollte.’’ Im Bundestagswahljahr
1965 riickten unter dem Eindruck der ersten westdeutschen Wirtschaftskrise
die Mechanismen der Marktwirtschaft, Konsum und Konjunktur ins Blick-
feld, wobei erstmals die Frage aufgeworfen wurde, wie und ob der gewonne-
ne Wohlstand fiir alle zu verteidigen war.”> AuBerdem nahmen ab den 60er
Jahren Bildungsthemen zu — sicherlich ein Ergebnis der aufgeflammten Dis-
kussionen iiber den ,Bildungsnotstand’, die in den ,,Lehrerbriefen” in Teilen
als iiberzogen abgelehnt wurden.”

Angesichts dieser grob skizzierten staatsbiirgerlichen Erziehungsziele ver-
wundert kaum die Berufung der ,,Lehrerbriefe* auf unterschiedliche Vertreter
der geisteswissenschaftlichen Péddagogik wie Theodor Litt (1880-1962),
Eduard Spranger (1882-1963) und Erich Weniger (1894-1961), aber auch auf
Georg Kerschensteiner (1854-1932), der ebenfalls die Unterordnung indivi-
dueller Ziele unter die Interessen des Staates und des Gemeinwesens gefor-
dert hatte.** Ob allerdings diese Vorstellungen einer vollstindigen Eingliede-
rung des Einzelnen in Staat und Gemeinschaft und die Abwertung politischer
Konflikte als zerstorerischer Meinungsstreit mit den ebenfalls in den ,.Leh-
rerbriefen” enthaltenen Bemiihungen zur Aktivierung der Jugendlichen als
wirtschaftlich niitzliche und politisch engagierte Subjekte in Einklang zu
bringen waren, ist zweifelhaft (s. Abschnitt 4). Vermutlich diente der unse-
lektive Bezug auf namhafte Pddagogen Styra und Neumann eher der Selbst-
legitimation, der AufBlendarstellung und einer Art Catch-all-Strategie zur
Ansprache von konservativen wie auch christlich-pazifistisch gesonnenen
Volksschullehrern. Dafiir spricht auch der explizite Bezug auf den pazifis-
tisch gesonnenen Piddagogen Friedrich Wilhelm Foerster (1869-1966) oder
auf den jiidischen Liberalen Walter Rathenau (1867-1922).

3.2 Resonanz der ,,Lehrerbriefe® bis Mitte der 1960er Jahre:

Von verbreiteter Nutzung zur Gleichgiiltigkeit und Distanz
Um kollegiale Ndhe zu demonstrieren und das Wohlwollen der Leser zu
gewinnen, leitete die , Lehrerbrief“-Redaktion jede Ausgabe mit der briefty-

St Vgl. Arbeitsgemeinschaft fir staatsbitrgerliche Erziehung (1953): Europa ruft. In: Deutsche
Lehrerbriefe 1, S. 13-36; Styra, Paul (1962): Europa im Werden. In: Deutsche Lehrerbriefe
10, S. 33-56.

2 Vgl. Styra, Paul (1965): Wie werden wir morgen leben? In: Deutsche Lehrerbriefe 13, S.
169-190.

53 Vgl. Styra, Paul (1965): Bildungsnotstand? In: Deutsche Lehrerbriefe 13, S. 97-119.

3 Vgl. Styra, Paul (1953): Zum Geleit. In: Deutsche Lehrerbriefe 1, S. 111-VI; Blankertz 1982,
S. 227; Schmiederer 1972, S. 9, 18f; Kerschensteiner 1929, S. 36.
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pischen Anrede ,,Sehr geehrter Herr Kollege! Sehr geehrte Frau Kollegin!*
ein und bediente sich gerade im ersten Heft des ,Wir-Duktus®. Nicht als
elitire, wirklichkeitsfremde Schulfunktionire, sondern als vertraute Kenner
der padagogischen Alltagsndte prasentierten sich Herausgeber und Redakteu-
re — und entschuldigten auf diese Weise gleichsam als Anwalt mogliche Ver-
strickungen der Volksschullehrer in den Nationalsozialismus: ,,Wir mussten
manch ein Pseudowissen tradieren [...], wir mussten zuriickhalten mit man-
chem echten Wissen [...]. Wir alle haben darunter gelitten, auch die, die sich
zum Schein oder irregeleitet fiigten, weil sie sich fligen mussten.“> Mit die-
sen Sitzen wurde ein Schlussstrich unter die Vergangenheit gezogen und die
Debatte iiber Schuld und Verbrechen im Dritten Reich, dem Kontext des
Kalten Krieges entsprechend, weitgehend aus den ,Lehrerbriefen® eliminiert.
Die ,Lehrerbriefe hatten zundchst groBe Resonanz hervorgerufen. Die VstE
erhielt auf jedes Monatsheft zahlreiche zustimmende Zuschriften, die als
Erfolgsbelege in Ausziigen an Staatssekretdr Globke gesandt wurden, ver-
bunden mit der Hoffnung auf weitere, zu Beginn der 60er Jahre zunehmend
unsichere finanzielle Unterstiitzung.>® Dass die Lehrer die Anregungen zur
staatsbiirgerlichen Erziehung im Unterricht tatsdchlich verwertet haben, sig-
nalisiert auch eine im ersten Drittel des Jahres 1956 durchgefiihrte Umfrage
unter den Volksschuilehrern.”” Danach fanden die ,,Lehrerbriefe® bei fast
drei Viertel der Adressaten deutliche Beachtung; ein Viertel las die Zeit-
schrift zumeist vollstindig durch, knapp die Hilfte rezipierte Teile daraus.
Nur acht Prozent blitterten die Ausgaben lediglich durch. Die per Postwurf
versandte Monatszeitschrift fand besonders bei den dlteren Volksschullehrern
nachhaltige Beachtung, weniger bei den jiingeren und bei den an Hoheren
Schulen titigen Lehrern. Uber die Halfte der ,.Lehrerbrief-Bezieher gab vor,
jedes Heft aufmerksam durchzuschauen. Drei Fiinftel bewahrten alle oder
manche Hefte auf, vermutlich zur Vorbereitung fiir spéteren Unterricht oder
als Lehrmittel.

Konkrete Recall-Fragen zu bestimmten Artikeln und Themen der ,,Leh-
rerbriefe* schrinken diese positiven Befunde zur Resonanz jedoch ein. Rund
63 Prozent konnten sich an bestimmte Beitrige nicht erinnern, lediglich die
Aufsitze ,,.Der Lehrer im sowjetzonalen Erziehungssystem®, ,,Die Erkldrung

55 vgl. Arbeitsgemeinschaft fur staatsbiirgerliche Erziehung (1953): [Ohne Titel]. In: Deutsche

Lehrerbriefe 1, S. 1-16, hier S. 2.
% vgl. z.B. ACDP 1-070-128/1 (NL Globke): Neumann an Globke, 30.3.1963; AA, NL EPN,

Korrespondenz Bonn A-L 1950-1960.
7 vgl. AA, IfD-Bericht 474/11 Die Deutschen Lehrerbriefe. Meinungen und Urteile der Emp-

fanger, 1956.
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der Menschenrechte” und ,,Das Ringen um die Saar* blieben stdrker in Erin-
nerung. Zudem ergab die Umfrage, dass ein Teil der ,Lehrerbrief“-Hefte
aufgrund einer veralteten Anschriftenliste zahlreiche Adressaten nicht er-
reichten. SchlieBlich konkurrierten die ,,Lehrerbriefe* mit vielfiitigen ande-
ren Angeboten piddagogischer Fachlektiire. 84 Prozent der Befragten lasen
andere Fachzeitschriften, wenngleich die Hilfte meinte, dass die Lektiire der
»Lehrerbriefe weitergehende Informationssuche entbehrlich mache. Doch
die von Neumann und Styra geplante und in Teilen auch realisierte Steige-
rung der Auflage von 50.000 auf 90.000 Exemplare verschaffte den ,Lehrer-
briefen” zwar mehr Leser, allerdings kaum mehr Durchschlagskraft inmitten
der medialen Konkurrenz. Ab 1962 scheint gerade bei jiingeren Volksschul-
lehrern das Interesse an dieser regierungsnahen Monatsschrift nachgelassen
zu haben. Styra beklagte, dass bei ihnen der ,Rettungsdank gegeniiber dem
Wiederaufbau nach Kriegsende und das Engagement flir staatsbiirgerliche
Erziehung nachlieBen, weil Freiheit und Wohlstand zur Gewohnheit gewor-
den seien.”®

Trotz sozialpsychologischer Analysen konnten die ,,Lehrerbrief“-Heraus-
geber politische Einstellung, Lebensgefiihl und pidagogische Ambitionen der
jlingeren Volksschullehrer spitestens Mitte der 1960er Jahren immer weniger
verstehen und damit auch kaum noch steuern. Gleiches gilt fiir die Schiiler.
Zwar wollten die sich altviterlich und fiirsorglich gebenden ,Lehrerbrief--
Herausgeber Neumann und Styra die Jugendlichen zunichst aus ihrer politi-
schen Lethargie und Passivitit gegeniiber dem Staat reilen. Doch dann stan-
den sie der jugendlichen Dynamik, die sich abseits der gewiinschten Bahnen
entfaltete, trotz prognostischer Umfragediagnosen zunehmend fremd gegen-
iber und werteten die junge Generation der 1960er Jahre als kulturell niveau-
los und als renitent gegeniiber gesellschaftlichen Normen. Halbstarke der
ausgehenden 50er Jahre galten ihnen gar als , Parasiten des Wirtschaftswun-
ders“”. Solche Etikettierungen waren allerdings eher geeignet, jene Distanz
der Jugendlichen zu Staat und Geselischaft zu vergréBern, die eigentlich
hatte tiberwunden werden sollen.

% Vgl. Arbeitsgemeinschaft fiir staatsbiirgerliche Erziehung (1962): Zum Geleit. In: Deutsche
Lehrerbriefe 10, S. V-VII, hier S. VI.

¥ Vgl. Styra, Paul (1956): Die Halbstarken. In: Deutsche Lehrerbriefe 4, S. 185-196, hier S.
189; Styra, Paul (1965): Jugend heute. In: Deutsche Lehrerbriefe 13, S. 145-168, mit der an-
gedeuteten Interpretation von Allensbacher Umfragen.
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4 Fortbestand und Grenzen pidagogischer Anspriiche in
der demoskopischen Politikberatung: Fazit und Ausblick

Die Bildungsexpansion und die Ausbreitung des Fernsehens haben am Ende
der 1960er Jahre die politische Bewusstseinsbildung in der jungen Generati-
on und vor allem in der Studentenschaft erheblich forciert. Die seither weit-
gehend in kritischer Auseinandersetzung, teilweise sogar konfrontativ verlau-
fene Identifikation der westdeutschen Jugendlichen mit dem gesellschafili-
chen, wirtschaftlichen und politischen System der Bundesrepublik wich zu-
nichst von diagnostischen Prognosen und Zielsetzungen konservativer Poli-
tikberater deutlich ab, die eine materielle und kulturelle Verbiirgerlichung im
Auge gehabt hatten. Nach Neumanns Tod 1973 warnte Elisabeth Noelle,
nunmehr als Professorin fiir Publizistik an der Universitit Mainz auch in der
Journalistenausbildung engagiert, in einer Artikelfolge der ,Zeit” mit dem
mahnenden Titel ,, Werden wir alle Proletarier? vor dem Verfall biirgerlicher
Werte, vor Hedonismus und Generationenkonflikten. Sie setzte damit die
padagogischen Bemiihungen der Allensbacher Sozialforschung fort, von
denen ein Nachklang noch in ihrer 1997 erhobenen Forderung nach politi-
scher Bildung fiir junge Ostdeutsche zu vernehmen ist, die ,,wachsendes
Vertrauen zur Demokratie wie in Westdeutschland in den 50er Jahren* her-
stellen sollte.°

Doch die Kontinuitit des padagogischen Anspruchs der Allensbacher So-
zialforscher darf den Blick nicht verstellen fiir seine begrenzten Umsetzungs-
und Wirkungsméglichkeiten. Den Niedergang der ,,Deutschen Lehrerbriefe*
konnten auch demoskopische Erkenntnisse iiber die schwindende Resonanz
der Wiederaufbau-, Westbindungs- oder Wiedervereinigungsthematik nicht
verhindern, weil verinderte Leserwiinsche kaum beriicksichtigt wurden, die
inhaltlichen Positionen sich vielmehr zu Beginn der 1960er Jahren einseitig
und parteiisch verhirteten.®' Paul Styra und Erich Peter Neumann erreichten
mit ihren Vorstellungen von staatstreuer bitrgerlicher Geschlossenheit die
junge Lehrergeneration angesichts fortschreitender gesellschaftlicher Frag-
mentierung und Pluralisierung der Lebensstile immer weniger, zumal der
Staat und nicht die Aktivierung von Freiheit und Selbstverantwortung des
Einzelnen der vorrangige Bezugspunkt der ,Lehrerbriefe blieb. Vielmehr
hiufte sich der Widerstand von politisch oppositionellen Lehrern, der sich
erstmals schon anlisslich einer von der ,,Vereinigung fiir staatsbiirgerliche

6 vgl. Noelle-Neumann 1978; Noelle-Neumann 1997.
6 ygl. AA, NL EPN: Neumanns Exposés zum Antikommunismus 1959/60.
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Erziehung“ 1957 herausgegebenen Werbebroschiire fiir die Atombewaffnung
der Bundeswehr artikuliert hatte.®> Gerade die Anti-Atombewaffnungs- und
Friedensbewegungen wirkten ab den ausgehenden 50er Jahren ihrerseits als
,educators of the public“63 und liefen konservativen staatsbiirgerlichen Er-
ziehungsbemiihungen langfristig den Rang ab. Mit Beginn der GroBen Koali-
tion 1966/67 wurde die ,,Vereinigung fiir staatsbiirgerliche Erziehung® aufge-
16st, nicht zuletzt auch, weil die Finanzquellen in der Wirtschaft versiegten.
Die Bundesregierung, von Neumann eigentlich zum Triger staatsbiirgerlicher
Erziehung auserkoren, empfand die ,Lehrerbriefe als zu CDU-nah und
parteiisch und entzog ihnen, wie auch den iibrigen Propagandagesellschaften
Neumanns, die Unterstiitzung.** Damit war die Nachkriegsphase informeller
gouvernementaler staatsbiirgerlicher Unterweisung beendet, deren Ideal einer
,formierten Gesellschaft’ und einer fraglosen Identifikation mit dem Staat an
Legitimation und Wirkungskraft verloren hatte.

Aufgrund der gesellschaftlichen Pluralisierung und Medialisierung ist die
gouvernementale Steuerung des Sozialen in eine Krise geraten, wie selbst
Foucault konzedierte.” Adressaten der politischen Bildung sind selbst mit
neuen medialen Konzepten nicht nur immer schwerer zu erreichen, sondern
mitunter auch demoskopisch unzureichend zu erfassen, wie jiingste Wahl-
fehlprognosen erkennen lassen. Weil zudem der piddagogische Anspruch der
Demoskopie durch rasche und oberflichliche Anwendung von Daten aus der
politischen Umfrageforschung in kurzfristig angelegten politischen Kommu-
nikationskampagnen zum Machterwerb und -erhalt hiufig unterlaufen wurde,
sind demoskopisch gestiitzten Lenkungsversuchen der politischen (Willens-)
Bildung Grenzen gesetzt.

# vgl. AA, NL EPN: Zusammenstellung der Leserzuschriften zur gemeinsam mit den , Lehrer-
briefen versandten Broschiire von Pascual Jordan, ,Wir missen den Frieden retten®; 1fD-
Bericht 474/11 Die Deutschen Lehrerbriefe. Meinungen und Urteile der Empfinger, 1956,

Tabelle 18: Ein Teil der Volksschullehrer argwohnte: ,Habe das Gefiihl, dass diese Briefe

mit bestimmter Absicht geliefert werden, die nicht ganz selbstlos ist.*

Nehring 2005, S. 4.

% AA, NL EPN: Notiz von Emst Thiel an Neumann, 26.1.1967, uber eine Besprechung mit
Vertretern des Bundespresseamts, die als Beleg fiir die Parteilichkeit der ,,Lehrerbriefe” die
Ausgabe ,NRW — Schrittmacher Deutschlands® als Wahlkampfwerbung firr den CDU-
Ministerprasidenten Meyers anfiihrten.

% Vgl. Foucault 1996, S. 119.
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ACHIM LESCHINSKY / TAMIKO KURODA

Auf der Suche nach einem geeigneten Modell fiir
die Behandlung eines unterworfenen Volkes und die
Rolle des Bildungssystems dabei.

Ausziige aus einem japanischen Gutachten im
Auftrag des Kolonialgouvernements fiir Korea aus
dem Jahre 1913 iiber die Bildungspolitik Preufien-
Deutschlands in dem von ihm annektierten Teil

Polens

Vorwort der Herausgeberl

Die im Folgenden abgedruckten Textpassagen haben eine doppelte Bedeu-
tung und verdienen darum Interesse. Zum einen spiegeln sie das fortschrei-
tende Zusammenwachsen der modernen Welt, obwohl sie noch aus der Zeit
vor dem 1. Weltkrieg stammen. Sie haben also eine internationale Dimension.
Zum anderen machen die Textpassagen inhaltlich deutlich, dass dem Schul-
wesen und seiner Gestaltung fiir die Beeinflussung der Bevolkerung traditio-
nell groBes Gewicht zugemessen wird. Letzteres wird besonders greifbar bei
der Betrachtung des Schulsystems aus der Perspektive der Eroberer. Diese
Perspektive wird zwar im vorliegenden Fall nicht einfach tibemommen, aber
doch deutlich zur Sprache gebracht.

Rein #uBerlich kommt die internationale Dimension des folgenden Textes
darin zum Ausdruck, dass es sich um ein japanisches Gutachten handelt,
obwoh! deutsche bzw. polnische Verhiltnisse darin thematisiert sind. Die
Herausgeber haben zwei Abschnitte aus diesem Gutachten, das im Original
einen Umfang von 220 Seiten besitzt, fiir die Wiedergabe in diesem Band
ausgewihlt: Wahrend in der einen Textpassage die Bildungs- und Schulpoli-
tik PreuBen-Deutschlands in dem von ihm annektierten Teil Polens sowie die

! Die Herausgeber verdanken Kenichi Mishima viele Informationen, Hinweise und forderliche
Mithilfe.
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Reaktion darauf dargestellt werden, zieht der Autor in der anderen unter dem
Titel ,,Restimee der Assimilationspolitik“ das Fazit aus seinen Betrachtungen.
Einem der beiden Herausgeber der Texte, der der japanischen Sprache nicht
miichtig ist, ging es bei der Lektiire der Ubersetzung (die, wie Kenner beider
Sprachen versichern, sehr gelungen ist?) dhnlich wie einem friiheren Angehs-
rigen der westlichen Michte, die im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts in der
Meiji-Zeit nach Japan vorstieBen, als sich das bislang verschlossene Land fiir
sie Offnete. Schon der Fundort des japanischen Gutachtens ist seltsam. Der
Text war zwar vom japanischen Kolonialgouvernement fiir Korea in Aufirag
gegeben, findet sich aber (ohne Hinweise im Katalog) mit der Aufschrift
,geheim* in der Bibliothek der ehemaligen kaiserlichen Tokyo-Universitit.

Der Autor des 1913 verfassten Gutachtens ist Takashi Sakaguchi (1873-
1928). Dieser hat sich wihrend seiner akademischen Titigkeit als Professor
an der Universitidt Kyoto mit der europdischen Antike und der Geschichte der
Historiographie beschiftigt. Er war auch mit den deutschen Verhiltnissen
vertraut und hat {iber die Entwicklung der Geschichtswissenschaft in
Deutschland, iiber Ranke und Lamprecht, gearbeitet und publiziert. Aufier-
dem ist Sakaguchi seit 1908 in Europa gewesen. Nach einem Aufenthalt in
England studierte er ab Ende 1909 an der damaligen Friedrich-Wilhelms-
Universitit in Berlin (der Vorgingerin der heutigen Humboldt-Universitit).
Sakaguchi kehrte 1911 nach Japan zuriick, als er vom japanischen Kolonial-
gouvernement den Auftrag fiir das Gutachten erhielt. Aber ein eigentlicher
Fachmann fiir das Thema, das in dem Gutachten behandelt wurde, war er
zweifellos nicht. Er argumentierte gewissermalBen als kluger Laie.

Der Auftrag des japanischen Kolonialgouvernements stand im Zusam-
menhang mit der Tatsache, dass Korea 1910 von den Japanern annektiert
worden war, nachdem sie dort bereits 1905 ein Protektorat errichtet hatten.
Den konkreten Hintergrund des Gutachtens bildete nun offenbar die Frage
der Sprach- und Assimilationspolitik in dem annektierten Land, fiir die ein
geeignetes Modell gefunden werden sollte. Man blickte deswegen nach Wes-
ten und suchte bei den damaligen westlichen Weltmachten nach passenden
Verfahren fiir den Umgang mit Unterworfenen. Dem entsprechend sollte
Sakaguchi tiber die Behandlung berichten, welche die preuBisch-deutschen
Instanzen dem unterworfenen Polen angedeihen liefien, das 1815 im Zuge der

? Der Text wurde iibersetzt von Yukiko Sumoto-Schwan, der fiir ihre tberaus sorgfiltige
Arbeit und fur groBzigige Unterstiitzung gedankt sei.

* Vgl zu Folgendem auch Kuroda 1989. Dort sind sowohl der zufillige Fund des Gutachtens in
der Universitatsbibliothek als auch sein Aufbau geschildert sowie Angaben iiber den Autor
des Gutachtens gemacht.
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sog. Dritten polnischen Teilung unter Russland, Osterreich und PreuBen
aufgeteilt worden war und in der Folge fiir mehr als ein Jahrhundert ganz von
der Landkarte verschwand. Polen sollte bekanntlich erst nach dem I. Welt-
krieg wieder erstehen.

Der GrobBteil des Gutachtens von Sakaguchi beschiftigt sich in der Tat mit
der Behandlung der polnischen Bevélkerung durch die ,Besatzungsmacht’.
Der Autor verfolgt dabei die Politik der preuBischen Regierung durch mehre-
re Entwicklungsstadien — von der strikten Assimilationspolitik Bismarcks
iiber eine kurzfristige Liberalisierung bis zu einem neuerlich verstérkten
Assimilationsstreben im Jahrzehnt vor dem Beginn des 1. Weltkrieges. Gera-
de letzteres stieB auf erbitterten, konfessionell geprigten Widerstand in der
polnischen Bevélkerung — bis hin zu Schulstreiks. Bis zum Kulturkampf der
1870er Jahre, der sich insbesondere gegen das katholische Element richtete,
war die Politik in PreuBisch-Polen deutlich anders gewesen.* Der — auch fiir
die deutsche Gesellschaft folgenreiche® — Kulturkampf fiihrte in Polen, wo
die katholische Kirche eine besonders starke Stellung besaB, zu einer spiirba-
ren Verschirfung der Konfrontation. Die bisherige Regelung, wonach der
Gebrauch des Polnischen in der Schule neben der deutschen Sprache grund-
séitzlich zugelassen war, wurde geéindert, so dass er nun auBerhalb des Reli-

4 Vgl. zur preuBisch-deutschen Politik gegeniber Polen im 19. Jahrhundert — ohne Anspruch

auf Vollstindigkeit — Broszat 1972; Heinemann 1975; 1991; Jacobsen/Tomala 1973; Korth
1963; Zernack 1974; 1976; 1981, 1982; 1987, 1992; vgl. bei letzterem insbesondere Ab-
schnitt 8, S. 434-441. Siehe auch aus internationaler Perspektive Clark 2007.
AuBerdem haben die deutschen Klassiker der Soziologie, Karl Marx und Max Weber, sich
ihrerseits schon im 19. Jahrhundert mit der polnischen Frage beschaftigt; allerdings scheint
Weber — hier durchaus Kind seiner Zeit — die Kritikfihigkeit, die er auf methodischer Ebene
besessen hat, in inhaltlicher Hinsicht, namlich bei der Unterstellung der kulturellen und sogar
_rassischen’ Unterlegenheit des polnischen und erst recht des russischen Volkes gegenuber
dem ,Deutschtum’, durchaus eingebtiBt zu haben. Vgl. dazu Marx 1961; Weber 1892/1984,
1993; Konno 2004.

5 Nicht nur, dass damit der gesamte katholische Bevolkerungsteil innerhalb der Geselischaft
des Deutschen Reiches in eine Randstellung geriet, die auBerordentlich fragwiirdig war. Auf
langere Sicht wurde auf diese Weise andererseits auch eine Voraussetzung dafiir geschaffen,
dass spiter, in der Weimarer Republik, die politische Partei des (katholischen) Zentrums in
die Rolle eines Tragers dieser Republik geriet. Schulpolitisch hatte der Kulturkampf u. a. die
Folge, dass die Verstaatlichung der Schulaufsicht gerade in katholischen Gegenden PreuBen-
Deutschlands gefordert wurde. Bis dahin hatte die Schulaufsicht in der Hand der Geistlichen
gelegen, was nur auf der evangelischen Seite (bis 1918) fortbestehen konnte. Vgl. dazu aus
der Binnenperspektive Pollack 1883-1909. In diesem Zusammenhang veranlasste Bismarck
auBerdem die SchlieBung der katholischen Abteilung des preuBischen Kultusministeriums;
fiir die weit reichenden Folgen im Bildungsbereich vgl. Jacobi 2006.
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gionsunterrichts und der Chorstunden ausdriicklich untersagt war. 1894 wur-
de diese Regelung noch einmal verschirft, indem auch im Religionsunterricht
selbst die deutsche Sprache durchgesetzt wurde. Dies hat zu erheblichen
Widerstandsaktionen seitens der polnischen Schiilerschaft gefiihrt, die von
kirchlicher Seite — bis hin zu Bischofsworten® — angestachelt worden ist.

Der erste der beiden wiedergegebenen Textteile nimmt deutlich Bezug auf
diesen polnischen Widerstand gegen die preuBische Fremdherrschaft im
Lande. In seinem Resiimee weist Sakaguchi jedoch darauf hin, dass maBgeb-
liche Kreise der polnischen Bevélkerung sich mittlerweile zuriickhaltend
gegeniiber allen Aufstandsversuchen zeigten und eher auf auBenpolitische
Entwicklungen setzten. So erhofften sie sich von einer moglichen Niederlage
PreuBlen-Deutschlands eine dhnliche Schwichung, wie sie die Russen nach
dem russisch-japanischen Kriege erlitten hatten. (Hier ergeben sich beden-
kenswerte Perspektiven in der damals entstehenden Weltgesellschaft, die
zwischen Russland, PreuBen und Japan bereits Verbindungen schuf.) Hin-
sichtlich der preuBisch-deutschen Assimilationspolitik ist das Gutachten
dabei deutlich kritisch gehalten. Sakaguchi kritisiert das totale Assimilations-
bestreben der preuflisch-deutschen Instanzen gegeniiber den Polen, von dem
die Schul- und Bildungspolitik nur ein Teil war. Dabei weist er zugleich
allerdings darauf hin, dass dieser zwanghaften Germanisierungspolitik gewis-
sermaBen eine Dialektik inne wohnte: Die sogenannte ,polnische Wirtschaft®,
die von den preuBischen bzw. deutschen ,Eroberem‘ mit Herablassung be-
trachtet wurde — und bis heute von deutscher Seite negativ betrachtet wird —,
verlor an Einfluss; die Analphabetenquote nahm ab und Polen erstarkte auch
wirtschaftlich, obwohl die deutschen bzw. preuBischen Instanzen eine massi-
ve Unterdriickung der polnischen Bevélkerung betrieben.

Trotzdem ist dies fiir Sakaguchi kein Grund, sich an der Schul- bzw. Bil-
dungspolitik der preuBischen Instanzen zu orientieren. Dagegen sprechen fur
ihn sowohl zeitbezogene Argumente als auch grundsitzliche Erwidgungen:
Eine Bildungspolitik, die ausschlieBlich die Verlingerung der Assimilations-
politik darstellte, die im vorliegenden Fall also auf eine erzwungene Germa-
nisierung bzw. Prussianisierung hinauslief, konnte keinen Bestand haben.
Stattdessen plidiert Sakaguchi fiir eine deutliche Liberalisierung sowohl der
Sprach- und Bildungspolitik als auch der allgemeinen Politik, wobei er be-
merkenswerter Weise ein Vorbild in dem Umgang des habsburgischen Viel-
volkerstaates mit den Polen sieht, der, wie er meint, durch die Gewihrung
eines grofleren Malles an Autonomie gekennzeichnet war. Neben der Be-

¢ vgl. dazu FuBinote 12.
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handlung der Polen wird iibrigens in dem Gutachten auch der Umgang der
preuBischen Instanzen mit dem gleichfalls annektierten Elsass-Lothringen
thematisiert. Der Autor erkennt hier deutliche Unterschiede, die er auf fran-
z8sischer Seite unter anderem durch die Nahe von Paris bedingt sieht. Auf
diesen Teil des Gutachtens soll jedoch im vorliegenden Zusammenhang nicht
weiter eingegangen werden.

Neben dem Gutachten von Sakaguchi war offenbar im selben Zusammen-
hang noch ein weiteres Gutachten von einem anderen Autor iiber die Behand-
lung der schwarzen durch die weie amerikanische Bevolkerung erstellt
worden. Auch nach dem amerikanischen Biirgerkrieg im 19. Jahrhundert gab
es in den USA bekanntermaBen eine massive Unterdriickung der farbigen
Bevélkerung, welche trotz der formellen Gleichstellung in den sechziger
Jahren des vorigen Jahrhunderts z. T. bis heute fortdauert. Hier wird offenbar
eine aktuelle Dimension beriihrt.” Die Diskriminierung der Koreaner durch
die Japaner dauert ja im Grunde genommen ebenfalls bis heute fort, auch
wenn sie mittlerweile verstecktere Ziige besitzt als vor zwanzig Jahren, was
auch daran deutlich wird, dass ,Spitzenkoreaner*, also Professoren, Musiker
und Schrifisteller, im 6ffentlichen Leben Japans durchaus anerkannt werden.
Uber die Bewertung der japanischen Okkupation und Kolonialisierung der
koreanischen Halbinsel werden jedoch nach wie vor erbitterte Diskussionen
gefiihrt.

Bis zum Ende des 1. Weltkriegs hatte die japanische Kolonialregierung in
Korea eine Herrschaft mit bewaffneter Hand ausgeiibt (der zustidndige Kolo-
nialgouverneur Terauchi war zuvor japanischer Kriegsminister gewesen). In
diesem Zusammenhang wurden alle koreanischen Privatschulen, also auch
die privaten Religionsschulen, unter die Kontrolie des Kolonialgouverne-
ments gestellt. Im August 1911 wurde in Korea ein Gesetz erlassen, das die
Schulen auf eine Erziehung der Heranwachsenden zu treuen Untertanen des

7 Der Umgang mit Minderheiten ist in Deutschland unter (halb-)autoritaren Regierungssyste-
men im 19. und 20. Jahrhundert notorisch miserabel gewesen. Aber auch unter den heutigen
demokratischen Bedingungen hat sich erschreckender Weise die Diskriminierung erhalten,
wie das Schicksal der Migranten verdeutlicht. Die PISA-Untersuchungen zur Jahrtausend-
wende haben diese Tatsache vor Augen gefithrt, aber es fillt offenbar schwer, dem Umstand
beizukommen. Denn die PISA-Untersuchungen machen nur die Analyse moglich, geben aber
keine praktischen Hinweise, so dass seitdem heftige Auseinandersetzungen iiber tnnere und
aubere Schulreform sowie uber Sprachprogramme fiir die Migranten und kulturelle Offnung
der Schule — wie der deutschen Gesellschaft insgesamt — gefiihrt werden; siehe eine Ubersicht
dazu bei Walter/Leschinsky 2007. Uber die Behandlung von Minderheiten, sei es nationaler
oder religioser Art, existiert inzwischen auch eine international vergleichende Forschung; vgl.
Adick/Mehnert 2001; Madeira 2005.
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japanischen Kaisers verpflichtete; dazu gehdrte auch, dass die Verbreitung
der japanischen Sprache gefordert werden sollte. Yatsuka Hozumi, Professor
fiir Verfassungsrecht an der Universitidt Tokyo, der in Kontakt mit Kolonial-
gouverneur Terauchi stand, hat sich im Zusammenhang mit dem Erlass die-
ses Gesetzes denn auch klar zu der Auffassung bekannt, der Erfolg der Assi-
milation eines Volkes liege in der Sprache.® Insgesamt war die Bildungspoli-
tik in Korea davon bestimmt, den Koreanern im Gegensatz zu den Japanern
nur minimale Bildungsmdoglichkeiten zu eréffnen.

Eine Anderung des Kurses der japanischen Bildungs- und Sprachpolitik in
Korea ergab sich erst in der Folge des 1. Weltkrieges. Es kann sein, dass die
Empfehlung von Sakaguchi darauf Einfluss hatte, beweisen ldsst es sich aber
nicht. Unmittelbarer Ausloser fiir die Liberalisierung war der Aufstand in
Korea vom 1.3.1919, mit dem die Koreaner auf die Konsequenzen des 1.
Weltkrieges bzw. die Vorbereitung des Versailler Friedenskongresses rea-
gierten. Das japanische Kolonialgouvernement ging darauthin auf einen
,sanften Kurs®, der u.a. darin bestand, dass nun auch Koreanern Studienmég-
lichkeiten an japanischen Universititen eingeraumt wurden. Allerdings hatte
auch dieser ,sanfte Kurs‘ ambivalente Folgen, insofern durch ihn ein ,brain
drain® in Richtung Japan ausgelost wurde.

Das Bild und die Bewertung der preuBlischen Politik in Polen durch die
Japaner nahmen in der Zeit nach dem I. Weltkrieg jedenfalls immer negative-
re Ziige an. Dariiber gibt das Gutachten eines Japanologen namens Kohichi
Hoshina® von der kaiserlichen Tokyo-Universitit von 1921 Auskunft. Ein-
schligig ist auch ein Bericht des Kolonialgouvernements selbst von 1924
iiber die deutsche Sprachpolitik in PreuBlisch-Polen. Die Japaner haben dem-
nach die Assimilationspolitik gegeniiber den Polen zunehmend kritisch beur-
teilt und nicht mehr als geeignetes Modell fiir den Umgang mit den Korea-
nern durch die japanische Kolonialregierung akzeptiert.'’ Das Gutachten von
Sakaguchi scheint eine Vorstufe dieser Bewertung zu sein.

8  Das Fundament firr das Gesetz von 1911 in Korea war im Ubrigen das kaiserliche Edikt von
1890 uber die Erziehung in Japan.

° Im Grunde handelt es sich um Studien zu den Polen nicht nur auf dem Territorium von Polen,
sondern auch im Ruhrgebiet, die mit einer deutlichen Sympathie fiir dieselben geschrieben
sind; vgl. Hoshina 1921.

% Typisch firr diese Haltung der japanischen Regierung, die wohl die Orientierung an Preu-
Bisch-Polen aufgab, aber an der Unterdriickung der Koreaner festhielt, ist die Aussage aus ei-
nem Geheimbericht von 1923/24, dass ,,das Unvorhergesehene passiert ist, namlich die Un-
abhangigkeit Polens, die durch die Niederlage des Deutschen Reiches moglich geworden ist®.
Bezeichnenderweise stammt dieser Satz jedoch aus Seoul, der ,Unterdriickungsmetropole*
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Teil A
Widerstand gegen die HL. Allianz durch die Schiilerschaft'!

In diesem Zusammenhang gilt es zundichst einmal das Verhiltnis zwischen
Staat und Kirche niher zu betrachten. Das polnische Volk ist katholisch und
steht von daher in sehr enger Beziehung zur katholischen Kirche sowie deren
Oberhaupt, dem Papst in Rom. Religiose Grundlage des Konigreichs PreuBen
ist dagegen weitestgehend der Protestantismus. Die Mehrheit der in Polen
lebenden Deutschen stammen aus Preufen und sind von daher ebenfalls Pro-
testanten. Fiir das Teilungsgebiet Deutschlands kann man deshalb die verein-
fachte Gleichung aufstellen: Katholiken gleich Polen und Protestanten gleich
Deutsche. In Zahlen ausgedriickt stellt sich dies beispielsweise fiir die Pro-
vinz Posen folgendermaBen dar: 67,9% der gesamten Bevolkerung sind ka-
tholisch, etwa 90% davon sind Polen. Schon immer hatte die katholische
Kirche eine gewisse Aversion gegen Erneuerungsbewegungen und neigte
dazu, diesbeziigliches Gedankengut bereits im Keime zu ersticken. Die be-
sonderen Umsténde im ehemaligen Gebiet des Konigreichs Polen bewog die
Kirche jedoch dazu, Widerstandsbewegungen gegen die derzeitige Regierung
zu unterstiitzen, in manchen Fillen sogar sie anzuheizen. Es ist daher keine
Ubertreibung, zu behaupten, dass die katholische Kirche zum grofiten und
mdchtigsten Gegenspieler des Regierungsapparats wurde. Dass Bismarck in
PreuBen in Bezug auf Bildungsfragen einen so genannten ,Kulturkampf®
gegen die katholische Kirche fiihrte, ist ja hinreichend bekannt. Doch eigent-
lich hing dieser ,Kulturkampf* mit dem Polenproblem eng zusammen und
hatte wechselseitige Auswirkungen. Es lasst sich sogar durchaus die Behaup-
tung aufstellen, dass Bismarck im Grunde genommen diesen JKulturkampf*
absichtlich herbeifiihrte, um das Polenproblem aus der Welt zu schaffen,
doch die durch den ,Kulturkampf* entstandenen Konflikte verschirften dieses
Problem eher noch. Vor diesem Hintergrund spielte die katholische Kirche
von Beginn an eine besonders aktive Rolle in der Widerstandsbewegung. So
versuchten die Priester von der Kanzel herab oder aus dem Beichtstuhl her-
aus das Nationalbewusstsein der Polen aufzustacheln, indem sie in ihren
Predigten ein nationales Bewusstsein geradezu als Gewissenspflicht fiir jeden
Gliubigen verkiindeten. Sie gingen sogar noch ein Stiick weiter: Sie nahmen

der japanischen Herrschaft uber Korea. Vgl. dazu und speziell zur Sprachpolitik im japani-
schen Imperium die Arbeit des japanischen Historikers Yasuda (1997).
' vgl. Fufinote 2.
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sich der konkreten, die Bevolkerung unmittelbar betreffenden Probleme an,
niamlich der Ansiedlung deutscher Bauern, der verschiedenen Wirtschaftsver-
einigungen sowie der Bildungsprobleme, die schiieBlich in einen so genann-
ten ,Schulkampf miindeten. Ein vergleichbares Beispiel fiir eine solche
Macht und Bedeutung der katholischen Kirche wie in Polen ldsst sich nir-
gendwo anders finden. Mit Fug und Recht kann man sogar behaupten, dass
sie fiir Preulen zu einem heimlichen, aber deshalb nicht minder michtigen
Gegner avancierte. Am deutlichsten tritt diese Entwicklung bei den Wider-
standsbewegungen der Schiilerschaft zu Tage.

Obwohl die Assimilationspolitik, wie bereits oben dargelegt, Schritt fiir
Schritt vorangetrieben wurde, geriet sie im Jahre 1901 auf einmal ins Sto-
cken. Ein Grund dafiir waren Widerstandsbewegungen innerhalb der Schii-
lerschaft, die in der Provinz Posen und dort zunichst in dem Regierungsbe-
zirk Wretschen (Bevolkerungszahl: ca. 7.000) am 20. Mai diesen Jahres ihren
Anfang nahmen. Die katholische Schule in dieser Stadt bestand aus elf Klas-
sen mit insgesamt 641 Schiilern. Drei Klassen davon bildeten die Oberstufe,
zu der insgesamt 110 Schiiler gehdrten. Da sich die Schule intensivst um den
Deutschunterricht bemiihte, erkannte die Provinzverwaltung zwar an, dass
die Oberstufenschiiler hinsichtlich ihres Sprachvermdgens die Bedingungen
gemdB der Verordnungen zur Férderung des Deutschunterrichts aus dem
Jahre 1873 erfiillten. Um jedoch ganz sicher zu gehen, entsandte die zustin-
dige Behorde dennoch einen Schulinspektor, um das bereits anerkannte
Sprachvermdgen der Schiiler nochmals zu tiberpriifen. Danach entschied sich
die zustindige Behorde, den Religionsunterricht fiir die drei Klassen der
Oberstufe in deutscher Sprache durchzufiihren, was dann auch zu Beginn des
neuen Schuljahres 1901 in die Tat umgesetzt wurde. Dem Bericht des Schul-
inspektors zufolge konnten die Schiiler schon zu Beginn dieser MaBnahmen
dem Unterricht ausreichend folgen. Zwei Wochen danach #nderte sich die
Situation jedoch ginzlich, als sich die Schiiler weigerten, ihre in deutscher
Sprache verfassten Religionsbiicher nach Hause mitzunehmen, wdhrend
Schiiler, die solche Biicher noch zu Hause hatten, diese der Schule zuriickga-
ben. Als ndchstes lehnten es Schiiler sogar ab, im Religionsunterricht auf
Deutsch gestellte Fragen zu beantworten oder gar Kirchenlieder auf Deutsch
auswendig zu lernen. Zundchst waren dies nur einzelne, doch die Zahl sol-
cher Verweigerer wuchs innerhalb weniger Tage stetig an. Am 20. Mai ent-
sandte die zustindige Behérde erneut einen Schulinspektor an diese Schule,
um den hartnickigsten Verweigerern Strafen in Form milder k6rperlicher
Ziichtigungen aufzuerlegen, worauthin sich die Biirger der Stadt gegen die
Schulverwaltung erhoben. Dies wiederum fiihrte dazu, dass viele Biirger
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wegen VerstoBes gegen die 6ffentliche Sicherheit in Haft genommen wurden.
In den nachfolgenden Gerichtsverhandlungen wurde offenkundig, dass die
Schiiler von ihren Eltern zum Widerstand angehalten worden waren und
diese wiederum auf Betreiben der katholischen Kirche gehandelt hatten.
Einerseits hatten die katholischen Bischéfe im Teilungsgebiet Deutsch-
lands vor ihrem Amtsantritt dem Staatsoberhaupt des preuBischen Konigrei-
ches Loyalitit zu geloben und einen Eid auf die Verfassung abzulegen, ande-
rerseits waren sie aber auch aufgrund der Politik ihrer Kirche sowie aus ih-
rem Verhdltnis zur polnischen Bevlkerung heraus gezwungen, die Aufrecht-
erhaltung des Polentums zu fordern. Einige von ihnen waren durchaus be-
miiht, beides miteinander zu vereinbaren, indem sie Priester wie auch Glau-
bige ihrer Bistiimer zu loyalem Verhalten gegeniiber dem preuBischen K&-
nigreich anhielten. Gleichzeitig bemiihten sie sich aber auch darum, soweit
die Verfassung ihnen dies erlaubte, das Polentum aufrecht zu erhalten und
auf die Bevolkerung beruhigend einzuwirken. Solchen Bischéfen zollten
Regierung und Offentlichkeit Lob und Anerkennung. Die Mehrheit der Bi-
schofe stand jedoch mehr auf Seiten der Kirche und des polnischen Volkes
und neigte dazu, die Verfassung zu missachten. Auffilligstes Beispiel in
dieser Hinsicht war der Erzbischof Florian von Stablewski.'?
[-.]
Im Jahre 1905 brach im Teilungsgebiet Russlands, gewissermalen als Be-
gleiterscheinung des Krieges in Fernost, ein groBer Aufruhr aus und damit
einhergehend blieben die Schiiler dort den Schulen fern. Die russische Regie-
rung sah sich deshalb gezwungen, eine Erlaubnis zur Errichtung von Schulen
zu erteilen, die ihren Unterricht in polnischer Sprache abhielten. Zwar gab es
auch im deutschen Teilungsgebiet Einzelne, die diesem Beispiel folgend
durch ihr Fernbleiben von der Schule ein dhnliches Ergebnis wie dort zu
erreichen suchten, doch fand ihr Vorgehen kein nennenswertes Echo und das
Jahr ging ohne Komplikationen zu Ende. Aber im Juni des ndchsten Jahres
begannen Gleichgesinnte in Zeitungsartikeln und auf Versammlungen das
geltende Schulsystem lautstark zu kritisieren und redeten den Eltern zu, ihre
Kinder am Religionsunterricht nicht linger teilnehmen zu lassen. Schon bald
modifizierten sie ihre Forderungen jedoch dahingehend, dass die Kinder im
Religionsunterricht lediglich keinerlei Antworten geben, also eine Art passi-
ven Widerstand leisten sollten. Auch diese Aufforderung fand damals noch
kein nennenswertes Echo. Anfang Juli schrieb dann eine radikale Zeitung in

"2 Anm. d. Hrsg.: Das Hirtenwort des Erzbischofs v. Stablewski von 1906 ist in deutscher
Ubersetzung abgedruckt bei Korth 1963, S. 161f.
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der Provinz Westpreuflen dass in Zusammenhang mit der o.g. Aufforderung
eine gemeinsame Petition an die zustindigen Schulbehtrden und vor allem
an den Kultusminister eingereicht werden solle. Hierzu druckte sie einen
Textentwurf der Petition ab und forderte die Leser auf, diese mdglichst zahl-
reich zu unterzeichnen. Gleichzeitig sollten sich die Unterzeichner verpflich-
ten, ihren Kindern ginzlich zu untersagen, im Religionsunterricht Fragen in
deutscher Sprache zu beantworten. Erst nach diesem Aufruf begann der Wi-
derstand der Schiilerschaft endlich eine breitere Offentlichkeit zu erfassen.
[..]

Am ersten Tag des neuen Schuljahres im Oktober wurde der Widerstand
innerhalb der Schiilerschaft spiirbar heftiger und erfasste weitaus mehr Schii-
ler als dies noch vor den Sommerferien der Fall gewesen war. Als die Schiiler
an diesem Morgen in ihren Schulen erschienen, verhielten sie sich véllig
anders: Sie griiBten ihre Lehrer auf Polnisch und antworteten beim Aufrufen
der Namen ebenfalls auf Polnisch. Im auf Deutsch gehaltenen Religionsun-
terricht schwiegen sie beharrlich. Ein besonderer Fall ereignete sich in einer
Religionsstunde fiir Midchen, als diese, ohne auf das Verbot des Lehrers zu
reagieren, die ganze Zeit leise polnische Volkslieder sangen. Obendrein bil-
deten deren Eltern, allesamt unteren Volksschichten entstammend, einen
Kreis um das Schulgebiude und unterstiitzten ihre Kinder. In der Folge wur-
den von solchen ,ziigellosen’ Eltern nicht selten auch andere Schulgebdude
und sogar die Wohnhéuser der Lehrer umzingelt. Es gab sogar Leute, die die
zustandigen Beamten und Lehrer bedrohten oder auch tatsdichlich Gewalt
anwandten. Selbst in den Schulen, in denen bereits seit mehreren Jahren der
Religionsunterricht ohne Stérungen durchgefiihrt werden konnte, gab es
nunmehr Schiiler, die sich dem Widerstand anschlossen. Natiirlich gab es
auch Schiiler, die sich reguldr am Religionsunterricht beteiligt haben. Doch
wurden sie und thre Eltern zunehmend bedroht und wurden Opfer von Ge-
walt. Wer sich dagegen der Welle des Widerstands anschloss, wurde mit
offenen Armen empfangen. Einer Schiilerin wurde sogar als Mirtyrerin ein
Denkmal errichtet, mit der Begriindung, dass sie flir die gemeinsame nationa-
le Sache ihr Leben hingegeben habe, obwohl sie in Wirklichkeit, aber zufil-
lig gerade zu diesem Zeitpunkt, an einer Krankheit verstorben war. Die Ab-
sicht der polnischen Agitatoren lag wohl darin, Lehrer wie auch Verantwort-
liche der Schulen in Aufruhr zu versetzen und dazu zu bringen, ihnen angeta-
ne Gewalt ihrerseits mit Gewalt zu beantworten. Damit wollte man offenbar
Mirtyrer aus den eigenen Reihen hervorbringen, um so noch gréBeren und
vor allem radikaleren Widerstand auf nationaler Ebene zu initiieren. Zum
Gliick legten die Lehrerschaft und andere Verantwortliche jedoch Zuriickhal-
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tung an den Tag. Selbst wenn Schiiler im Unterricht Widerstand leisteten,
wurden sie nicht aus dem Unterricht entfernt, sondern man trennte sie ledig-
lich von ihren Mitschiilern, indem man sie ihren Sitzplatz wechseln lieB. Man
reagierte darauf also lediglich maBvoll und vor allem strikt im Rahmen der
bestehenden Vorschriften des Schulgesetzes. Als hérteste Strafe kam besten-
falls am Schuljahresende eine Nichtversetzung zum Tragen, die man dann
mit mangelhaften Leistungen begriindete. Auch gegen gewalttitig gewordene
Eltern ging man rein verwaltungs- und strafrechtlich vor, beispielsweise
wegen Anstiftung zum Widerstand oder anderen Straftatbestinden, mit dem
Ergebnis, dass der Schulkampf allméhlich nachlieB.

Ein Beispiel fiir eine solche MaBnahme, die die damalige Regierung er-
griff, sei an dieser Stelle angefiihrt: Im Februar 1907 wurden mehr als 50
Gymnasialschiiler in Ostrowo, Gnesen und weiteren fiinf Stédten (alle in der
Provinz Posen) der Schule verwiesen, weil sie sich im Religionsunterricht
geweigert hatten, auf dort gestellte Fragen in Deutsch zu antworten. In einem
von der Schule an die betreffenden Eltern gerichteten Schreiben wurde der
Vorwurf erhoben, die Eltern hitten ihre Kinder zum Widerstand aufgefordert
und sich damit geltendem Recht widersetzt. Damit hétten ihre Kinder das
Recht auf eine hohere Bildung verwirkt. Als Schiiler, die von ihren Eltern zu
Ungehorsamkeit und Verletzung bestehenden Rechts angestiftet worden
seien, kdnnten sie schidlichen Einfluss auf ihre Mitschiiler ausiiben. Etliche
dieser entlassenen Schiiler, die auf eine Fortsetzung des Widerstands verzich-
teten, durften jedoch Mitte Mrz wieder in die Schulen zuriickkehren.

Teil B

Fazit: Das Resultat der Assimilationspolitik

Die Polen werden als die Franzosen unter den slawischen Vélkern bezeich-
net. Hinsichtlich ihrer Charaktereigenschaften unterscheiden sie sich erheb-
lich von den Deutschen. So verfiigen die Polen zwar iiber Tugenden wie
Scharfsinnigkeit, Freundlichkeit und Gerechtigkeitssinn und sind der Kunst,
der Musik und dem Tanz zugetan. Auch gelten sie gemeinhin als ein geselli-
ges und sehr gastfreundliches Volk. Was indes ihre Vernunft anbelangt, so
gelten sie alles in allem als unberechenbar und ihr Gefiihlsleben darf man mit
Fug und Recht als ungestiim bezeichnen. Sie neigen dazu, schnell aus dem
inneren Gleichgewicht zu geraten und zwischen zwei Extremen, némlich
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zwischen schierem Optimismus und grenzenlosem Pessimismus hin und her
zu pendeln. Zudem mangelt es ihnen traditionsgemifl oftmals an der ord-
nungsgemiBen Fithrung ihres Haushalts sowie am Einhalten gewisser Ord-
nungsprinzipien, was zur Folge hat, dass ein geriittelt Mall an Unsauberkeit
und Unordnung nicht zu vermeiden sind. Genau diese Eigenschaften werfen
nun die Deutschen den Polen vor und sprechen in diesem Zusammenhang
von ,polnischer Wirtschaft’, ein Begriff, der zu einem Synonym fiir Unord-
nung und Unsauberkeit wurde. Ein Makel indes, der dem gesamten polni-
schen Volk anhaftet, zeigt sich darin, dass die verschiedenen politischen
Parteien vollig zerstritten und zu einem Konsens unféhig sind und zu leicht-
sinnigem, ja man kann sogar sagen blindem Aktionismus neigen. Die Ursa-
chen flir den Niedergang des polnischen Staates im 18. Jahrhundert liegen
zweifellos darin begriindet. Sich hdufende Aufstinde im 19. Jahrhundert
verschirften diese Entwicklung und fithrten zu noch massiverer Unterdrii-
ckung. Die Polen von heute hiiten sich nun tunlichst vor solcher Uneinigkeit
und Zwietracht, so dass mittlerweile eine relative Ruhe eingekehrt ist, zu-
mindest im Vergleich zu fritheren Zeiten. Nunmehr sind sie bemiiht, einen
gewissen Nationalgeist zu bewahren und streben nach wirtschaftlicher Ent-
wicklung. Fast hat es den Anschein, sie warteten auf einen glinstigen Zeit-
punkt, um Rache nehmen zu koénnen. Nach Russlands Niederlage (gegen
Japan) in der Mandschurei begannen die Polen im russischen Teilungsgebiet
ihres Vaterlandes sich gewisse Freiheiten herauszunehmen, Freiheiten, deren
das Volk seit der Niederschlagung des Aufstandes im Jahre 1863 ginzlich
verlustig gegangen war. Im Herbst 1905 schrieb das in Posen erscheinende
Wochenblatt ,,Plazza“: ,,Das Wohl der polnischen Nation hingt von der Nie-
derlage unseres jahrelangen Feindes Deutschland ab. Die jetzige Niederlage
Russlands ist fiir uns ein immenser Gliicksfall. Eine zukiinftige Niederlage
Deutschlands wiirde fiir uns jedoch ein mehr als hundertfach groferes Gliick
bedeuten als die von Russland. Eine Niederlage Deutschlands ist deshalb eine
unabdingbare Voraussetzung fiir die polnische Nation, um wirklich wieder
aufleben und unser Land wieder aufbauen zu kénnen. Erst wenn Deutschland
ein gleiches Schicksal widerfihrt wie Russland, als es in Shenyang und vor
der Insel Tsushima von Japan besiegt wurde, erst dann werden die Polen zum
ersten Mal wirklich aufatmen.“ Doch ist derzeit noch niemand in der Lage
vorauszusagen, wann diese Zeit der Rache kommen wird. Ein Teil der Polen
setzt deshalb die ganze Hoffnung auf eine Verinderung der auBlenpolitischen
Verhiltnisse in Europa. Der Mehrzahl dieser meist recht einflussreichen
Leute ist jedoch durchaus bewusst geworden, dass es hinsichtlich ihrer Fa-
higkeiten, solches zu bewerkstelligen, groBe Unterschiede zwischen Polen
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und Deutschen gibt. Aus diesem Grund hiiten sie sich vor leichtsinnigen
Aktionen. Selbst bei den revolutioniren Bewegungen in Warschau im Jahre
1905 hielten sie sich bedeckt und unternahmen nichts, um daraus Kapital zu
schlagen und die Unabhingigkeit Polens zu erringen, vielmehr stellten sie
lediglich die Forderung nach Selbstverwaltung. Auch im &sterreichischen
Teilungsgebiet setzen die Polen ihre Hoffnungen vermehrt auf eine Verédnde-
rung der auBenpolitischen Verhiltnisse. Die vordringlichste Aufgabe sehen
sie indes in der Entwicklung ihrer eigenen Leistungsfahigkeit. Da die Chan-
cen, dieses selbst gesteckte Ziel zu erreichen, zur Zeit sehr aussichtsreich
sind, gewinnen sie endlich auch zunehmend an Selbstvertrauen. Die Ursa-
chen fiir diesen Sinneswandel der Polen sind zum einen in den bitteren Erfah-
rungen zu suchen, die sie bei ihren Aufstinden des 19. Jahrhunderts machten,
die, wie bereits erwihnt, allesamt ungliicklich fiir sie verliefen. Zum anderen
sind sie zu der Uberzeugung gelangt, dass die Staaten, die ihr Land unter sich
aufgeteilt haben, zu michtig sind, als dass sie ihr Ziel der Freiheit und Ein-
heit so ohne Weiteres erreichen kénnten. Noch vor einigen Jahrzehnten wa-
ren es liberwiegend die Juden, die in Posen/Oberschlesien und in den Klein-
stidten WestpreuBens den Handel dominierten und Handwerksbetriebe fithr-
ten. Sie bildeten somit gewissermafen den unteren Mittelstand. Die Deut-
schen, die heute anstelle der Juden diesen Gesellschaftsstand einnehmen,
setzten jedoch mehr auf polnische Geschifte und Betriebe, was es einem Teil
der polnischen Bauernschaft ermdglichte, aus eigener Kraft in der gesell-
schaftlichen Hierarchie nach oben zu steigen und nun seinerseits am Handel
teilzunehmen. Nach und nach gingen deshalb aus ihren Kreisen auch Bank-
angestellte, Mechaniker, Arzte, Pharmazeuten, Juristen oder Bauingenieure
hervor. Die Mitglieder dieser so gewachsenen Mittelstandsgesellschaft wie
auch die Bauernschaft beginnen in zunehmendem MaBe, eingedenk ihrer
Charakterschwichen, eine gemeinsame Haltung einzunehmen. Der Grofiadel
dagegen neigt dazu — wie iiberall auf der Welt — eine betont gleichgiiltige
Haltung einzunehmen, wihrend der Klein- und Landadel eher auf die Karte
der Entwicklung hin zu nationaler Eigenstindigkeit setzt. Dank ihrem Fleif
und Engagement sind in den Dorfern und Stadten des Landes endlich erste
Anzeichen einer Verbesserung der sogenannten ,polnischen Wirtschaft® zu
sehen. Besonders auffallend ist dieser Fortschritt im &sterreichischen Tei-
lungsgebiet.

Sicherlich sind die Ursachen, die solche Veriinderungen im Inneren der
Gesellschaft herbeigefiihrt haben, recht vielschichtig und deshalb in ihrer
Gesamtheit nicht alle zu benennen. Dennoch sollten hier einige entscheiden-
de Punkte aufgefiihrt werden. Als erstes wiiren in diesem Zusammenhang die
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Bemiihungen der romisch-katholischen Kirche fiir die polnische Nation zu
erwihnen, die von jeher und bis zum heutigen Tag versucht, ihre eigene Posi-
tion zu stirken. Zum anderen wire der Einfluss des Gedankenguts der Fran-
zdsischen Revolution zu nennen, das Ende des 18. und im 19. Jahrhundert
unter dem Schiagwort ,Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit’ Einzug hielt.
Weiterhin spielen das Eindringen der materiellen Kultur aus Deutschland
und nicht zuletzt auch der nationale Widerstand der Polen gegen die rigorose
Assimilationspolitik Preulens eine Rolle. Da all dies auf den vorangegange-
nen Seiten ausfiihrlich dargelegt wurde, brauche ich an dieser Stelle nicht
noch einmal ndher darauf einzugehen. Interessant wire es indes, wie man in
Deutschland und Polen jeweils die beiden zuletzt angesprochenen Punkte
betrachtet und beurteilt. Die preuBische Regierung sowie die Deutschen ins-
gesamt sind fest davon tiberzeugt, dass sich nicht nur das intellektuelle Leis-
tungsvermdgen der Polen seit Einfiihrung des preulischen Bildungssystems
verbessert hat, sondern auch die klar strukturierte Politik der preulischen
Regierung der polnische Volkswirtschaft den derzeitigen Fortschritt bescher-
te; mit anderen Worten also: Die Polen haben bislang betrdchtlichen Nutzen
aus der deutschen Kultur gezogen. Aus der Sicht der Deutschen sind die
Polen nichts anderes als ein undankbares Volk, weil sie jene Mittel, die ihnen
dank deutscher Hilfe an die Hand gegeben wurden, nunmehr als Waffen
missbrauchen und versuchen, Rache an ihren einstigen Wohltitern zu tiben.
Die Polen dagegen halten die preuBische Assimilationspolitik flir unmensch-
lich und behaupten, dass es sich dieser mit aller Kraft zu widersetzen gelte,
obwohl sie sich selbst sehr wohl dariiber im Klaren sind, dass sie ihre Fort-
schritte vor allem der deutschen Bildung und Kultur verdanken. Die Deut-
schen weisen auf der anderen Seite wieder darauf hin, dass die Polen im 19.
Jahrhundert wiederholt Unruhe gestiftet und Aufstinde angezettelt hitten. Sie
weisen auch darauf hin, dass die Polen dereinst eine systematische Polonisie-
rung der deutschen Bauern betrieben hitten. Die Deutschen betrachten ihre
Assimilationspolitik als gerechtfertigt, als eine Form der Selbstverteidigung
fiir das Fortbestehen des eigenen Staates und sie bedauern, dass diese MaB-
nahmen eher zu spit ergriffen wurden. Dagegen behaupten die Polen, all ihre
bisherigen Aktionen seien nichts anderes als selbstverstdndlicher Widerstand
gegen die Unterdriickung. Gleichwohl geben sie zu, dass sie der deutschen
Kultur viel zu verdanken haben und diese durchaus willkommen heiBen.
Abgesehen davon sind sie dennoch der Uberzeugung, dass bestimmte politi-
sche Mafinahmen der preuBischen Regierung, wie das Verbot der Mutter-
sprache oder die Verhinderung von Landzuteilung an polnische Bauern, ein-
zig mit dem Ziel ergriffen wurden, das Polentum zu vernichten. Dies sei ein
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Verbrechen gegen die Menschlichkeit. Dabei unterscheidet man in polni-
schen Intellektuellenkreisen durchaus zwischen Preufien und dem {ibrigen
Deutschland und versucht dort — vor allem in Siiddeutschland — Mitleid zu
erwecken, um auf diese Weise die Einflussnahme PreuBens zu schwichen
oder sogar auszuschlieBen.

Aus all dem darf man den Schluss ziehen, dass die preuBische Assimilati-
onspolitik in Polen, vornehmlich auf dem Feld der Bildungs- und Wirt-
schaftspolitik sowie bei der Ansiedlung deutscher Bauern, bislang ihr Ziel
verfehlt hat. Es ist auch nicht absehbar, ob die Preulen mit ihrer Politik in
Zukunft tiberhaupt irgendeinen Erfolg werden verbuchen konnen. Gleich
mehrere Griinde sind fiir diese Schwierigkeiten verantwortlich: Bereits als
Bismarck mit seiner Assimilationspolitik anfing, war das Nationalbewusst-
sein der Polen schon ziemlich gefestigt. Insofern war also ldngst die Grund-
lage gelegt, sich allzu rigoros angeordneten Assimilationsbestrebungen ve-
hement zu widersetzen. Zudem widersetzte sich die rémisch-katholische
Kirche mit ihren nicht zu unterschitzenden geistigen wie auch politischen
Einflussmoglichkeiten Seite an Seite mit der polnischen Bevolkerung der
Assimilationspolitik der preuBischen Regierung. SchlieBlich schlossen sich
die im preuBischen Teilungsgebiet lebenden Polen mit ihren in den Ssterrei-
chischen und russischen Teilungsgebieten lebenden Landsleuten zusammen
und leisteten Widerstand gegen die preuBische Regierung. Besonders dem
letzten Punkt muss man Beachtung schenken, ist doch die Solidaritit der
Polen, die in unterschiedlichen Teilungsgebieten leben, in jlingster Zeit ge-
wachsen und hat straff organisierte Formen angenommen. Obwohl man
durchaus groBen Wert auf die Hilfe der im Ausland lebenden Adligen mit
ihrer kosmopolitischen Gesinnung legt, sind es doch in erster Linie Gleichge-
sinnte aus allen Gesellschaftsschichten, die sowohl in Polen selbst als auch
im Ausland den Zusammenschluss suchen und Spendengelder fiir Notfille
sammeln. In Rapperswil in der Schweiz wurde dafiir sogar eine zentrale Stif-
tung fiir das polnische Volk ins Leben gerufen. Das Bildungs- und Wirt-
schaftsniveau im Osterreichischen Teilungsgebiet ist zwar niedriger als im
preuBischen, doch was die politische Organisationsféhigkeit anbelangt, gehen
die Polen dort relativ geschickt vor. Ihre soziale Situation darf man, wie be-
reits erwihnt, als relativ gut bewerten. Auch ist es ihnen gelungen, ein gewis-
ses MaB an nationaler Identitit zu bewahren und diese sogar zu entfalten.
Von ihren in den iibrigen Teilungsgebieten lebenden Landsleuten werden die
dort ansissigen Polen beneidet, ihre gegenwirtigen Lebensumstinde sogar
als ideal angesehen. Es kommt daher nicht von ungefihr, dass Volksver-
sammlungen, auf denen die Teilnehmer gewdhnlich frei ihre Meinung duBern
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und zum Teil sogar kithne Standpunkte vertreten, ausgerechnet auf osterrei-
chischem Teilungsgebiet abgehalten werden. So duflerte ein Vertreter aus
dem preuBischen Teilungsgebiet einmal: ,Ich komme aus dem Land der
Trénen und Trauer. Die von PreuBen, Russland und Osterreich gezogenen
Teilungslinien sind nichts anderes als farbige Linien auf dem Korper des
polnischen Volkes. Mitnichten konnen solche Farblinien jedoch unseren
Korper zerteilen.” Mit einer solchen AuBerung heizte er natiirlich die Stim-
mung innerhalb der polnischen Bevilkerung an. Seine Rede ist auch deshalb
sehr bekannt geworden, weil vor allem in Preuien heftige Diskussionen dar-
iiber entbrannten. Die Tatsache, dass drei GroBmichte das Gebiet Polens
unter sich aufgeteilt haben und dort jeweils Regierungsgewalt ausiiben, fiihrt
zwangsldufig zu Interessenkonflikten. Gingen sie in Absprache miteinander
einheitlich und koordiniert in ihren jeweiligen Teilungsgebieten vor, so wiir-
de dies das politische Handeln erleichtern und bequemer gestalten. Bedingt
durch seine Staatsform kann es sich das Osterreichisch-ungarische Kaiser-
reich erlauben, seinem Teilungsgebiet eine Art Selbststindigkeit und bis zu
einem gewissen Grad sogar ein freies Verwaltungssystem einzurdumen. Es
ist daher wohl nicht zu vermeiden, dass die Polen in den anderen Teilungsge-
bieten ebenfalls eine solche Selbstindigkeit fiir sich beanspruchen. Als im
vergangenen Jahr das Bodenenteignungsgesetz im preuBischen Landtag be-
schlossen wurde, erweckte dies bei den im sterreichischen Teilungsgebiet
lebenden Polen grofes Mitleid. Da diese nun einen nicht gerade geringen
Einfluss auf die &sterreichische Zentralregierung in Wien besitzen, versuch-
ten sie, der preuBischen Regierung damit zu drohen, dass sie die Wiener
Zentralregierung zum Austritt aus der Heiligen Allianz, die fiir die Auenpo-
litik des Deutschen Reiches von zentraler Bedeutung ist, bewegen werden.
Dies zeigt wiederum deutlich, welch weitreichende Probleme mit der Polen-
frage in PreuBen verkniipft sind.
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BERND ZYMEK

Nationale und internationale
Standardisierungsprozesse in der
Bildungsgeschichte. Das deutsche Beispiel

Spitestens seit der beschleunigten Integration Europas und des Weltmarkts in
den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts sind Internationalisierung und Globali-
sierung nicht nur zu inflationdr genutzten Argumenten in den politischen
Debatten, sondern auch zu einem zentralen Thema der akademischen Diskur-
se geworden. Eine Reihe von neueren Verdffentlichungen deutet darauf hin,
dass das gesteigerte Interesse an Prozessen der Europiisierung und Internati-
onalisierung in den nichsten Jahrzehnten die Perspektive auf die Geschichte'
und auch auf die Bildungsgeschichte” verindern wird.

Es liegt auf der Hand, dass zunéchst nach historischen Vorldufern von ak-
tuellen Prozessen der Internationalisierung gefragt wird, also nach padagogi-
schen Projekten, die eine internationale Verbreitung fanden,’ nach histori-
schen Formen der Migration und ihrer Bearbeitung,* nach Vereinigungen
und supranationalen Institutionen, die internationale Begegnungen und Ko-
operationen auf dem Gebiet der Schulpolitik und Padagogik forderten.’ In
diesem Zusammenhang wurde auch in Deutschland die — wissenschaftshisto-
risch traditionsreiche — Frage wieder aufgenommen, mit welche Begriffen
und welchem Ertrag eine europiische Geschichte oder gar eine Geschichte in
weltgesellschaftlicher Perspektive angelegt werden kénnte.®

Das Pladoyer fiir eine internationale oder transnationale Perspektive auf
die Geschichte ist oft verbunden mit einer Kritik — gelegentlich auch Selbst-
kritik — an der bisher dominierenden nationalstaatlichen Sicht auf die Ge-
schichte, die selbst die historischen Epochen vor der Griindung von National-

' Vgl. zB. Budde u.a. 2007; Osterhammel 2001; Wirz 2001; Kaeible/Schriewer 1998; dies.
1999; Kaelble 1987.

Fur Deutschland vgl. z.B. Caruso/Tenorth 2002; Fuchs 2006.

Vgl. z.B. Schriewer/Caruso 2005.

Vgl. z.B. Kriiger-Potratz 1997; Munz/Ohliger 1999.

Vgl. z.B. Fuchs 2006; ders. 2007; Jacobi 2007.

Vgl. Stuchtey/Fuchs 2003; Heintz u.a. 2005.
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staaten zu ihrer nationalen Vorgeschichte verengt habe. Allerdings ist die
Einschitzung des Stellenwerts der Nationalstaaten in den aktuellen akademi-
schen Debatten um Globalisierungs- und Internationalisierungsprozesse ei-
gentiimlich ambivalent: Einerseits erscheinen die Nationalstaaten heute Vie-
len als Formen der gesellschaftlichen Organisation, die den Blick auf weltge-
sellschaftliche Zusammenhiinge und Prozesse versperrt, die sozialen Identi-
titsprozesse der Menschen nationalistisch verengt und die vielfiltigen For-
men der weltweiten interkulturelien Begegnung und Kooperation sowie des
Kulturtransfers ausgeblendet haben. Andererseits werden aber Nationalstaa-
ten als ,,notwendige“7 Form und Motor der Internationalisierung thematisiert,
als ein Muster (,model’) der Gesellschaftlichkeit, das — beschleunigt durch
den Prozess der Dekolonisierung — zur Durchsetzung einer Weltgesellschaft
geflihrt habe, die heute aus isomorph strukturierten Nationalstaaten bestehe;
dieser Prozess sei nicht zuletzt mit der Entstehung eines Welt-Erziechungs-
systems (,world educational system’) verbunden.®

Diese Einschitzung wird gestiitzt durch Ergebnisse einer ganzen Reihe
von komparatistischen Studien zu der Frage des ,educational borrowing’.
Tatsichlich zeigt sich, dass die Durchsetzung von Nationalstaaten mit der
Entstehung eines internationalen Staatensystems verbunden und von gegen-
seitiger Konkurrenz, systematischer Beobachtung und Prozessen des Kultur-
transfers begleitet war: Seit dem 19. Jahrhundert wurde kaum ein gréferes
Gesetzesvorhaben geplant, diskutiert und durchgefiihrt ohne eine systemati-
sche Beobachtung, Analyse und Diskussion von Modellen und Erfahrungen
in den ,Kulturlindem’, die als Skonomische oder militidrische Konkurrenten
eingeschitzt wurden. Das galt auch fiir fast alle Schulreformprojekte im Pro-
zess der Durchsetzung nationaler Bildungssysteme.”

Prozesse der Internationalisierung — sei es im Rahmen Europas oder in
weltweiter Perspektive — werden also nicht durch den Gegensatz von national
und international, auch nicht als politisches und padagogisches Programm zur
Uberwindung nationaler Grenzen und nationalistischer Verblendung hinrei-
chend erfasst. Inzwischen haben die akademischen Debatten zu einem diffe-
renzierten Verstindnis von Prozessen der Globalisierung, Internationalisie-
rung und Transnationalitit,'® der Entstehung und des Zerfalls von Impe-
rien,” {iber Territorialitit und Makro-Regionen in der Geschichte,12 iiber

7 The Necessary Nation* (Jusdanis 2001).

#  Vgl. Meyer/Ramirez 2000, Meyer 2005.

° Vgl zB. Phillips/Ochs 2004, Zymek/Zymek 2004, Steiner-Khamsi 2000.
' Vgl zB. Osterhammel 2001; ders. 2007, Caruso/Tenorth 2002.

' Vgl. Osterhammel 2007.
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regionale, nationale und transnationale Netzwerke u.s.w. gefiihrt. In Anleh-
nung an die Modellbildung von Klassikern der Gesellschaftswissenschaften
und sehr allgemein gesprochen geht es dabei immer um die Steigerung oder
neue Formen der iiberregionalen Vernetzung und Mobilitit von Menschen.
Aber es handelt sich dabei ganz offenbar um sehr vielfiltige und auch wider-
spriichliche historische Prozesse, die deshalb im politischen Alltag bei Vielen
zwiespiltige Reaktionen hervorrufen und auch in den akademischen Debatten
nicht leicht auf einen Nenner gebracht und in allgemein akzeptierten theoreti-
schen Modellen und Begriffen gefasst werden kénnen.

Als ein Beitrag zu diesen akademischen Debatten werden im Folgenden
eine spezifische historische Perspektive und daraus abgeleitete Thesen zur
Diskussion gestellt: Die Epoche der Durchsetzung nationalstaatlicher Struk-
turen wird aus der Perspektive der aktuellen Internationalisierungsprozesse
analysiert. Zugleich wird die Frage gestellt, ob aus einer Analyse der Prozes-
se und Strategien, die vor etwa zwei Jahrhunderten bei der Durchsetzung
nationalstaatlicher Strukturen abliefen bzw. zum Einsatz kamen, Aufschliisse
iiber die Strategien, die Instrumente und die Dynamik der aktuellen Internati-
onalisierungsprozesse gewonnen werden konnen. Gegenstand kann hier
selbstverstindlich nur eine Dimension dieser Prozesse, nimlich ausgewihlte
Aspekte der Institutionalisierung des modernen deutschen Bildungssystems
und seiner heute zu beobachtenden Aufldsungstendenzen sein.

Als Orientierungshilfe in dem Argumentationsgang werden zunéchst die
zentralen Thesen in gedringter und zugespitzter Form skizziert und anschlie-
Bend durch Beispiele aus der Bildungsgeschichte Deutschlands (mit Verwei-
sen auf die Bildungsgeschichte seiner Nachbarldnder) erldutert:

(a) Die Geschichte, gerade auch die Bildungsgeschichte der letzten Jahr-
hunderte darf nicht als historische Stufenfolge von lokalen zu regionalen,
dann nationalen und schlieBlich internationalen Strukturen missverstanden
werden. Schon sehr friih, auch schon vor der Epoche nationalstaatlicher
Strukturen, bestanden lokale, regionale und iiberregionale Kommunikations-,
Kooperations- und Austauschprozesse nebeneinander, auch schon friih in
institutionalisierter Form. Die Durchsetzung nationalstaatlicher Strukturen ist
nur eine — wenn auch spezifische — historische Form der iiberregionalen Ver-
netzung von Menschen. Die Zunahme von internationalen, ja weltweiten
Kommunikations- und Austauschprozessen, die wir heute erleben, wird die-
ses Nebeneinander unterschiedlicher Formen der iiberregionalen Vernetzung

2 ygl. Mann 2007.
¥ vel. Elias 1969, vgl. dazu auch Zymek 2002.
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von Menschen nicht aufheben, sondern nur erginzen und die bestehenden
Formen transformieren.

(b) Die {iberregionale Vernetzung von Menschen setzt kulturelle Standar-
disierungsprozesse voraus, d.h. die Verbreitung von Medien und Formen der
Kommunikation, {iber die die daran Beteiligten verfiigen, in erster Linie eine
gemeinsame Sprache und angensherte Formen des Habitus sowie elementare
Formen der Rechtsgleichheit und -sicherheit. An diesen Formen iiberregional
standardisierter Kultur haben aber nicht alle gleichermaBen teil, sie begriin-
den in der Geschichte und heute elementare Formen der kulturellen Inklusion
und Exklusion sowie der sozialen und 8konomischen Ungleichheit."

(c) Es ist nicht nur theoretisch sondern vor allem historisch bedeutsam,
dass zwischen kulturellen Standardisierungsprozessen und den sozialen Pro-
zessen in regionalen und lokalen Lebenswelten immer eine mehr oder weni-
ger groBe Spannung besteht. Deshalb konnten (national-)staatliche Strukturen
— wie auch andere institutionalisierte Formen der iiberregionalen Vernetzung
von Menschen — nirgendwo von Heute auf Morgen eingefiihrt, sondern nur in
sehr langen und widerspriichlichen Prozessen durchgesetzt werden. Die Her-
ausbildung nationaler Strukturen wie auch die heute zu beobachtende bzw.
geplante Entstehung internationaler Strukturen miissen demnach konsequent
als konfliktreiche und sich iiberlappende Prozesse aufgefasst und analysiert
werden. Dann und nur dann wird ihr historischer Charakter erfasst, insbeson-
dere auch ihre Widerspriiche, die sich nicht zuletzt aus der Integration und
Transformation der alten Strukturen in die neuen ergeben.

(d)  Zur Uberbriickung der Spannung zwischen den — nationalstaatlichen
und internationalen — Standards einerseits und den sehr unterschiedlichen
regionalen Lebensbedingungen und kontingenten Handlungskonstellationen
andererseits wurden in den letzten zwei Jahrhunderten — gerade auch auf dem
Gebiet der Bildungspolitik — eine Reihe von Strategien und Instrumenten
entwickelt, die es erlaubten, die Durchsetzung der Standards weiter zu ver-
folgen und gleichzeitig regionale Ungleichzeitigkeiten, flexible Zwischen-
schritte, strukturelle Uberlappungen und institutionelle Mischformen zuzu-
lassen.

4 Vgl Zymek 2006.
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1 Von der vormodernen Systemvielfalt zu nationalen
Bildungssystemen

Die hier vorgeschlagene Perspektive auf zwei historische Ubergangsepochen
— einerseits von vormodernen zu nationalstaatlichen, andererseits von natio-
nalen zu internationalen Strukturen — gibt Anlass, wenigstens in Stichpunkten
an zentrale Ergebnisse der historischen Forschung iiber die vielfiltigen Bil-
dungslandschaften Europas vor dem Ende des 18. Jahrhunderts zu erinnern:
Seit dem Spitmittelalter gab es in den europiischen Herrschaftsgebieten
nicht nur Hunderte von lokal und stindisch verankerten Schulen, sondern
auch schon iiberregional, zum Teil europaweit, ja in einigen Fillen schon
weltweit verbreitete und institutionell vernetzte Bildungssysteme. Dazu ge-
horten insbesondere die Bildungssysteme der kirchlichen Orden, von denen
einige schon seit dem Spitmittelalter bestanden oder dann in der Gegenre-
formation ausdriicklich als Erziehungsorden gegriindet wurden, wie z.B. das
nach einem einheitlichen strukturellen und curricularen Modell aufgebaute
Bildungssystem der Jesuiten fiir die ménnliche Jugend'® und das nach ihrem
Vorbild entwickelte System der Ursulinen fiir die weibliche Jugend'®. Von
den deutschen Landesherrschaften, deren Fiirstenhduser mit ihren ,Lan-
deskindern’ zum Protestantismus {ibergetreten waren, hatten einige seit dem
16. Jahrhundert Kirchenordnungen erlassen, die als frilhe gesamtstaatliche
Neuordnungen des Schulwesens einzuschitzen sind."” Aber auch einige der
religiosen Gemeinschaften, die im Zusammenhang der Reformation in ganz
Europa entstanden waren und nicht den Landeskirchen unterstanden, hatten
Bildungseinrichtungen entwickelt, die iiberregional vemnetzt waren, alle
Merkmale von Systemen aufwiesen und bis heute bestehen.'® Die europii-
schen Universititen bildeten seit dem Spitmittelalter ein expandierendes
internationales akademisches Netzwerk, das von #hnlichen Strukturen (BA
und MA), dem Lateinischen als gemeinsamer Wissenschaftssprache, einem
gemeinsamen Korpus von antiken und theologischen Texten und einem be-
achtlichen internationalen Austausch getragen war.'® Zwar waren die meisten
dieser traditionsreichen europdischen Institutionen im 18. Jahrhundert — aus
sehr unterschiedlichen Griinden — Gegenstand allgemeiner Kritik,”® aber

13 ygl. zB. Miiller 2000.

16 vgl. Conrad 1991.

17 vgl. Seiffert 1996, S. 305 ff.; Schindling 1994.

'® Wie zum Beispiel die Herrnhuter Brudergemeinde, vgl. Metteler 2003.
¥ vgl. Ruegg 2004 ; Ridder-Symoens 1996.

20 ygl. Schmale/Dodde 1991.
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gleichzeitig wurden vielerorts — im Zusammenhang der Aufkldrungsbewe-
gung — Reformkonzepte und ,theoriefahige Begriffe’ entwickelt,” die dann
Anfang des 19. Jahrhunderts bei der Ausgestaltung und Begriindung der
nationalen Bildungssysteme aufgenommen und weiterentwickelt wurden.

Als im Zuge der Franzdsischen Revolution und der napoleonischen Kriege
die alte europdische Ordnung zerbrach und die Neuordnung der europdischen
Staatenwelt eingeleitet wurde, da bot die Sikularisation der geistlichen Fiirs-
tentiimer und des Kirchenbesitzes den neuen Landesherren und ihren Admi-
nistrationen die Gelegenheit und die materielle Grundlage, zielstrebig den
Aufbau von Strukturen voranzutreiben, die wir heute mit modernen National-
staaten verbinden. Dazu gehérte auf dem europiischen Kontinent seit dem
Ende des 18. Jahrhunderts auch das Postulat, dass die Schulen und Hoch-
schulen des Landes ,der Republik gehorten’ bzw. ,Veranstaltungen des Staa-
tes’ seien und in ihnen die ganze Bevdlkerung des Staatsgebiets zu
,Menschen’ und Biirgern’ erzogen werden sollte. Dieser staatliche Anspruch
gehort seit dem zum Prozess der modernen Staatenbildung (wurde allerdings
von der katholischen Kirche und in den angelséchsischen Landern oft auch in
Frage gestellt). Aber damals — wie auch spéter — waren dieser staatliche Er-
ziehungsanspruch und die Realitit des Bildungswesens weit von einander
entfernt. Einerseits war die Aufldsung des Jesuitenordens (1762) in einer
Reihe von europdischen Staaten der Anlass fiir den Aufbau erster staatlicher
— administrativer und schulischer — (Ersatz-)Strukturen geworden, anderer-
seits fiihrte die Aufldsung der Orden und Klgster in den katholischen Gebie-
ten Europas zu einem dramatischen Schulabbau. Da den entstehenden Staaten
gar nicht die — personellen und séchlichen — Ressourcen zur Verfiigung stan-
den, kurzfristig ein 6ffentliches Bildungswesen zu etablieren, und weil auch
im Zuge der Restauration die kirchlichen Institutionen als Stiitze der Herr-
schaft gesucht wurden, kam es dann fast iiberall zu einer institutionellen,
personellen und konzeptionellen Restitution der alten kirchlichen Bildungs-
einrichtungen und der Wiedereinstellung ihres Personals, wenn sie sich ver-
pflichteten, auf dem Gebiet der Erzichung und der karitativen Arbeit titig zu
werden. Formell handelte es sich um eine ,Indienstnahme’ im Rahmen der
neuen staatlichen Strukturen.” Die Auseinandersetzungen zwischen den
neuen staatlichen Administrationen einerseits, die bestrebt waren, ihren for-
malen Anspruch Schritt fiir Schritt auch in praktische Bildungspolitik umzu-

2l vgl Koselleck 1990, S. 20.
2 ygl. fiur Bayern: Knauer 1995, fur PreuBen: Leschinsky/Roeder 1976, S. 45ff.; Neugebauer
1992, S. 667ft.
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setzen, und den kirchlichen Bildungstrigern andererseits, die ihre ,Freiheit’
im Staat zu bewahren und auszubauen trachteten, waren dann Gegenstand der
Kulturkiimpfe’ des 19. und 20. Jahrhunderts in Europa. Es kam in Europa zu
einem neuen ,Ordensfriihling’, der insbesondere von weiblichen Erziehungs-
orden getragen war; aber die kirchlichen Schultrdger unterlagen doch einem
zunehmenden Anpassungsdruck an die neuen staatlichen Strukturen, insbe-
sondere dort, wo sie in Konkurrenz zu ausdifferenzierten, curricular an-
spruchsvollen und von professionellem Lehrpersonal getragenen staatlichen
oder kommunalen Schulen standen.”

2 Die Rekrutierung neuer nationaler Eliten und nationaler
Professionssysteme

Der strategische Ausgangspunkt fiir eine weitergehende — nach allgemeingiil-
tigen Prinzipien gestaltete — staatliche Bildungspolitik war in den deutschen
Staaten (aber auch in anderen Lindern wie z.B. Frankreich) zunichst eine
Reform der Institutionen zur Rekrutierung der neuen administrativen Fiih-
rungsschicht des Staates. Die in diesem Zusammenhang etablierten Struktu-
ren steckten die Entwicklungspfade der jeweiligen nationalen Bildungsge-
schichte im 19. und 20. Jahrhundert ab. In PreuBien, aber auch in anderen
deutschen Staaten, wurde eine Gruppe von groBeren und leistungsfihigen
ehemaligen Lateinschulen bzw. Gymnasien, die bestimmten Standards genii-
gen mussten, zu einer neuen herausgehobenen Statusgruppe von Schulen
(,hohere Lehranstalten’) zusammengefasst und durch ein System der Priifung,
Zertifizierung und Berechtigung mit den — ebenfalls reformierten — Universi-
titen und dem expandierenden Berufslaufbahnsystem des reformierten
Staatsdienstes verkoppelt.”* Diese — in den folgenden Jahrzehnten langsam
expandierende — Gruppe von allgemein bildenden und an den wissenschaftli-
chen und professionellen Standards der Universitéten ausgerichteten Schulen
bildete von nun an fiir zwei Jahrhunderte die MaBstab setzende Spitze eines
entstehenden hierarchischen Systems von Bildungsinstitutionen.”

Alle anderen Schulen wurden zunschst kommunalen und privaten Initiati-
ven iiberlassen. Fiir die breite Masse der Bevolkerung und die Frauen, fiir die
die neuen Karriereperspektiven damals noch nicht vorgesehen waren, sah
sich der Staat noch nicht veranlasst (tatsichlich aber auch nicht in der Lage),

B ygl. Zymek/Neghabian 2005, S. 204 ff.
* vgl. Miller/Zymek 1987, S 211T.
% vl ebd, S. 35T
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allgemeingiiltige Strukturprinzipien zu formulieren und durchzusetzen. Erst
zbgerlich und in vielen kleinen Zwischenschritten wurde der Inklusionspro-
zess der verschiedenen lokalen und privaten Schulen (und damit auch dieser
Teile der Bevoikerung) in das entstehende Bildungssystem vorangetrieben.
Die erste und wichtigste Strategie — modern gesprochen — zur ,Qualitits-
sicherung’ und ,Standardisierung’ auch in diesem Bereich von Schulen war
in Deutschland die Ausgestaltung eines Systems der Lehrerbildung: zunichst
die polizeiliche Erfassung und Kontrolle des Lehrpersonals, dann z.B. die
Formulierung von Altersuntergrenzen und allgemeinen schulischen Voraus-
setzungen, die Einfiihrung, dann Ausgestaltung von Kommissionspriifungen,
ihre Durchsetzung als Voraussetzung fiir eine Anstellung, die Einrichtung
von einigen Modellschulen, die zugleich Ausbildungsstiitten fiir Lehrer wa-
ren (,Normalschulen’), die Férderung und Formalisierung von Vorberei-
tungskursen auf die Lehrerpriifungen, ithre Umwandlung in Lehrerbildungsin-
stitutionen u.s.w.?’ Gleichzeitig wurde in Deutschland der Ausbildungsstatus
der Lehrkrifte zu dem wichtigsten Merkmal der hierarchischen Unterschei-
dung und amtlichen Anerkennung von Schulen.

Die neuen — administrativen — Eliten, die das Konzept einer staatlichen
Bildungspolitik amtlich und bildungstheoretisch als ,allgemeine Menschen-
bildung’ vertraten, betrieben dann in der Praxis eine Bildungspolitik, deren
zentrale strategische Linie die Entwicklung eines komplexen Systems natio-
naler Professionskulturen war: So entstand aus dem differenzierten Spektrum
traditioneller und semiprofessioneller Heilberufe der deutsche Medizi-
nerstand”®, der justizjuristisch ausgebildete deutsche Einheitsjurist?, der
deutsche Oberlehrerstand®, die spezifischen Systeme der deutschen Theolo-
genausbildung und Pfarramtskarrieren®', dann auch der Ingenieure®® und der
Sozialberufe und schlieBlich als deutsche Sonderform das duale System der
Berufsbildung®. Es gehort zu den besonderen deutschen Traditionen, dass
die von den staatlichen Administrationen durchgesetzte Modernisierungsstra-

* Vgl. Herrmann 1991; Kuhlemann 1992; Zymek/Neghabian 2005.
7 Vgl. Sauer 1987, Zymek/Neghabian 2005, S. 29 ff.

% Vgl. Huerkamp 1985.

¥ vgl. z.B. Ostler 1971.

* vgl. Fuhr 1985; Jeismann 1999.

' Vgl. Homrichhausen 1985.

%2 vgl. Lundgren 1994,

» vgl. zB. Lange-Appel 1993.

* Vgl. Hammey 1997.
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tegie unter anderem auch die Etablierung und Ausgestaltung eines Systems
von Korporationen als Bildungstréger einschloss.’

3 ,Harte’ und ,weiche’ Formen der Steuerung der
Schulentwicklung

Die Durchsetzung dieser neuen staatlichen Strukturen war nur in einem
langwierigen Prozess mit vielen kleinen Zwischenschritten moglich. Voraus-
setzung fiir eine solche langfristige staatliche Bildungspolitik war die Schaf-
fung von administrativen Strukturen fiir Unterricht und Kultus, fast immer
zunichst als Unterabteilungen des Policey- bzw. Innenministeriums. Erst
spiter erfolgte die Einrichtung von Fachministerien, zB. in PreuBen des
,Ministeriums der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten“
sowie die Ausdifferenzierung eines hierarchischen Systems von regionalen
Zwischenbehorden und die Entwicklung von abgestuften Formen des Ver-
waltungshandelns.

Deren erste Aufgabe bestand in der Regel darin, sich durch Inspektions-
reisen einen Uberblick iiber den Zustand des Konglomerats sehr disparater
Bildungsinstitutionen zu verschaffen, in Inspektionsberichten eine erste Ana-
lyse und Systematisierung vorzunehmen und Vorschlige fiir die néchsten
politischen und padagogischen Schritte zu formulieren.’® In Landern, die erst
spit zentrale Administrationen fur das Bildungswesen errichteten, wie etwa
England, entwickelten sich die vom Parlament mit der Bestandsaufnahme
und einem Bericht iiber Teilbereiche des Schul- und Hochschulwesens beauf-
tragten Royal Commissions zu einer eigenstindigen Kultur der halbamtlichen
Systematisierung des Schul- und Hochschulwesens und der indirekten Steue-
rung seiner weiteren Entwicklung.”’

Zu der Expansion und Differenzierung des Systems staatlicher Behorden
gehorte auch die Entwicklung eines Spektrums unterschiedlicher Formen des
Verwaltungshandelns von rechtlich verbindlichen Gesetzesvorschriften, Aus-
fiihrungsbestimmungen, Zirkularverfiigungen, Erlassen, Einzelentscheidun-
gen, der regelméBigen Dokumentation des Personals wichtiger Behorden, der
Universititen und als berechtigend anerkannter Schulen sowie ihrer Statistik.
Ein Teil dieses Systems der administrativen Erfassung und Systematisierung
war die Arbeit der statistischen Amter, die bald regelméBige statistische Ver-

35 Vgl. Hamey/Zymek 1994.
% ygl. Koselleck 1989; Heinemann 1974; Jeismann 1996, Neugebauer 1992.
3 ygl. Simon 1987, S. 88ff.
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offentlichungen zu den Schulen und Hochschulen vorlegten. An eine voll-
stindige Dokumentation der Bildungsinstitutionen im Lande war zunichst
nicht zu denken. Die Entwicklung der amtlichen Statistik zum Unterrichtswe-
sen dokumentiert auf eindriickliche Weise den langen Prozess der sukzessi-
ven Erfassung und Systematisierung des Schul- und Hochschulwesens.*® In
dieser frithen Phase — aber auch spiter — waren sowohl Inspektionsberichte
wie auch Statistiken ein wichtiges Element nicht nur der Erfassung und Do-
kumentation, sondern auch der Systematisierung und Benennung von Bil-
dungsinstitutionen, noch bevor amtliche und rechtlich verbindlichere Katego-
rien und Begriffe eingefithrt wurden. Mit ihnen etablierten die Verwaltungen
ein halbamtliches System der Information und Kommunikation, das die Ver-
antwortlichen in den zentralen und regionalen Behorden, in den Kommunen
und den einzelnen Schulen indirekt und quasi ,an der langen Leine’ steuerte.
Gerade auch im Staat PreuBen, dessen Provinzen starke Unterschiede in
Struktur und Entwicklungsstand aufwiesen, war eine straff vereinheitlichende
Schulpolitik gar nicht durchsetzbar. Stattdessen arbeiteten die Ministerien
u.a. mit Einzelentscheidungen und der Veréffentlichung von — heute wiirde
man sagen — ,best-practice-Modellen’. So wurden im ,Zentralblatt fiir die
gesamten Unterrichtsverwaltung” zum Beispiel Musterlehrpline einzelner
Schulen und Priifungsordnungen einzelner Regionalregierungen abgedruckt,
die den anderen Provinzen, Schultrdgern und Schulleitern als Orientierung
und als Anreiz dienen sollten. Auf dhnliche Weise wurde die amtliche Statis-
tik ausgebaut und als Instrument der halbamtlichen Kategorisierung von
Schulen eingesetzt. Dort tauchten Sammelbegriffe fiir Schulen auf, die als
Schulformen oder Schultypen noch gar nicht vereinheitlicht und amtlich
kodifiziert waren. Aber dieser informelie und informative Charakter der
Steuerung enthielt eine innere Dynamik: Es wurde zwischen den verschiede-
nen Beteiligten nicht nur ein System der gegenseitigen Information, sondern
auch der Konkurrenz etabliert, das zu freiwilligen Homogenisierungsprozes-
sen fithrte — ohne dass sie zunéchst amtlich verordnet worden wiren. Gleich-
zeitig konnten die politischen Instanzen an den Statistiken erkennen, wann
sich eine ausreichend groBle Gruppe von Gemeinden und Schulen an den
informellen Standards und Entwicklungsperspektiven orientiert hatte und
zum gegebenen Zeitpunkt auch generelle und rechtlich verbindliche Rege-
lungen ins Auge fassen.

Das Selbstverstdndnis und der Anspruch, der in den beriilhmten Program-
men und Plinen seit der Aufkldrung zum Ausdruck gebracht wurde, niimlich

* Vgl. z.B. Zymek/Neghabian 2005, S. 39 ff.
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alle Bewohner des Staatsgebiets, die ,,ganze ungetrennte Masse [...] der Nati-
on“, in einem nach allgemeingiiltigen Prinzipien strukturierten Bildungswe-
sen zu erfassen, zunichst zum ,Menschen’ und ,Biirger’ zu erziehen, damit
aus den traditionalen und regionalen Verwurzelungen zu Isen, untereinander
kommunikationsfihig sowie sozial und regional mobil zu machen®, dieser
weitgehende staatliche Anspruch konnte fiir alle Staatsbiirger zundchst nur
postuliert, Teile als formaler rechtlichter Rahmen neuer Staatlichkeit durch-
gesetzt, dann aber nur mit einer pragmatischen und abgestuften Strategie in
praktische Politik umgesetzt werden. Die Realitit des Bildungswesens war

(in jedem Land Europas) ein regional, rechtlich und hierarchisch differenzier-

tes Mischsystem, das mit flexiblen Formen der Steuerung ausgebaut wurde:

e Es sah (und sieht iiberall bis heute) ein System abgestufter Autonomie
(und Subventionierung) staatlicher, stiftischer, kommunaler und privater
Tréger von Bildungseinrichtungen vor, die weiterhin auch partikulare Er-
ziehungsprinzipien verfolgen konnten.

e Der nationale Homogenisierungsprozess wurde fiir verschiedene Sozial-
milieus und Berufe unterschiedlich schnell und unterschiedlich weit vo-
rangetrieben.

e Der weitere nationale Homogenisierungsprozess wurde nicht nur durch
Jharte’, d.h. allgemein giiltige und rechtsverbindliche, sondern auch unter-
schiedlich ,weiche’ Formen der Verwaltung und Steuerung der Schulent-
wicklung Schritt fiir Schritt durchgesetzt.

4 Homogenisierungstendenzen in foderalen Staaten:
Das Beispiel des Deutschen Reichs von 1871

Die deutsche Geschichte des 19. und 20. Jahrhunderts ist ein Musterbeispiel
dafiir, dass Internationalisierungsprozesse nicht allein und undifferenziert mit
der Kategorie des Nationalstaats verkoppelt werden diirfen, insbesondere
wenn die Geschichte institutionalisierter Bildung in den Blick genommen
wird. Im Falle Deutschlands — wie auch anderer Staaten (etwa der Schweiz
und der Vereinigten Staaten) — gab und gibt es verfassungsrechtlich bis heute
kein nationales Bildungssystem. In foderal strukturierten Staaten sind fiir die
rechtliche und administrative Ausgestaltung der Bildungsinstitutionen grund-
sitzlich die Linder (oder Staaten bzw. Kantone) zustindig. Weder die Ver-
fassung des Norddeutschen Bundes von 1868 noch die Verfassung des Deut-

% ygl. z.B. den Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an den preuBischen Konig vom
Dezember 1809, in Schweim 1966, S. 36 ff.
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schen Reichs von 1871 sah Kompetenzen des Bundes bzw. Reichs auf dem
Gebiet des Bildungswesens vor; eine Ausgestaltung der Ansétze, die die
Weimarer Reichsverfassung von 1920 fiir den Ausbau der Reichszustindig-
keiten auf dem Bildungssektor enthielt, unterblieb weitgehend;** die Zentra-
lisierung der Zustidndigkeiten fiir das Bildungssystem wéhrend der national-
sozialistischen Diktatur und der SBZ/DDR blieben eine Episode des deut-
schen Bildungsverfassungsrechts; das Grundgesetz fiir die Bundesrepublik
Deutschland sieht ausdriicklich kaum rechtliche Zustindigkeiten des Bundes
auf dem Gebiet der Bildungspolitik vor; die Foderalismus-Reform von 2006
nahm die wenigen Ansitze dazu aus den letzten Jahrzehnten wieder zuriick.
Aber;: Obwohl die zentralstaatliche Ebene keine rechtlichen Zustindigkeiten
besall, war seit dem 19. Jahrhundert dennoch ein nationaler Homogenisie-
rungsprozess auch im Bereich der institutionalisierten Bildung zu verzeich-
nen. Aus welchen Griinden, mit welchen Strategien und Instrumenten kam er
zustande?

Sehr weit gehende Uberlegungen der preuBischen Unterrichtsverwaltung
zu einer institutionalisierten Koordination der Bildungspolitik zwischen den
Bundesstaaten, wie sie in den Einladungen zu Konferenzen von Vertretern
der Kultusverwaltungen1868 und 1872 zum Ausdruck kamen, wurden abge-
blockt.*' Aber aus drei Artikeln der Verfassung von 1871 ergab sich der
Zwang zu Vereinbarungen, die eine sukzessive Harmonisierung der Bil-
dungslandschaften in Deutschland zur Folge hatten:

Zwar gab es im Deutschen Reich zunichst kein einheitliches Staatsbiirger-
schaftsrecht, aber Art. 3 der Reichsverfassung bestimmte fiir Deutschland ein
gemeinsames Indigenat, d.h. dass jeder Angehdrige eines Bundesstaates in
jedem anderen als Inldnder zu behandeln und u.a. beim Wechsel des Wohn-
sitzes, beim Betrieb eines Gewerbes, dem Erwerb von Grundstiicken, der
Zulassung zu Sffentlichen Amtern ,,auch in betreff der Rechtsverfolgung und
des Rechtsschutzes® unter denselben Voraussetzungen und wie Einheimische
gleich zu behandeln war.*> Das gemeinsame Indigenat machte ,eine Ver-
stindigung unter den verbiindeten Regierungen hinsichtlich der Schulbildung
und derjenigen Schulzeugnisse nétig, von denen fiir das gesamte Bundesge-
biet der Eintritt in verschiedene Berufsarten und die Zulassung zu bestimm-
ten Priifungen [...] abhingig zu machen war“*’. Auf den ,Konferenzen sach-

“ ygl. Schliiter 2002.

‘' Vgl Mierau 2000.

2 Vgl. Huber 1964, S.289ff.
“ Vgl Wiese 1874,8 2.
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kundiger Beamter der Schulverwaltungen’ der Bundesstaaten wurden erste
grundsitzliche Vereinbarungen getroffen,* die institutionalisierte Kooperati-
on in Form von Konferenzen wurde aber nicht fortgesetzt, sondern in den
folgenden Jahren durch die Praxis von bilateralen und multilateralen Vertri-
gen ersetzt und damit die rechtliche Zustindigkeit der Staaten respektiert.

Noch folgenreicher war es, dass nun fiir alle Deutschen die preuflische
dreijahrige Wehrpflicht galt und in allen Bundesstaaten die preulische Mili-
targesetzgebung eingefiihrt wurde (Art. 57 und 61 der Reichsverfassung). Da
die Berechtigung zum Privileg des verkiirzten ,einjahrig-freiwilligen Militar-
diensts’ nach preuBischem Muster an den Nachweis einer bestimmten Schul-
bildung gekoppelt war, musste in allen Staaten des Deutschen Reichs das
weiterfiihrende Schulwesen klassifiziert und die Schulen identifiziert werden,
fiir die die Anerkennung als im o.g. Sinne berechtigende Anstalt bei der
Reichsregierung beantragt werden konnte. Zur Begutachtung der Antrige
und Wahrung des Qualititsniveaus wurde die ,Bundesschulkommission’,
dann ,Reichsschulkommission’, eingerichtet, formal ein technischer Beirat
des Kanzlers als Genehmigungsinstanz des Reichs. Auf diesem Wege kam es
zu einer reichseinheitlichen Klassifizierung der verschiedenen linderspezifi-
schen Schullandschaften in Deutschland.*®

Der dritte Ankniipfungspunkt fiir landeriibergreifende Kooperations- und
Harmonisierungsprozesse war Art. 4, 15 der Reichsverfassung, durch den das
Reich eine teilweise Zustindigkeit bei der Ordnung des Arzteberufs erlangt
hatte, die dann durch den Art. 29 der Reichsgewerbeordnung ergénzt wurde.
Wegen der Uneinheitlichkeit bei der Erlangung des Doktors der Medizin, der
Reichszustindigkeit fiir die Approbation der Arzte, der Zustindigkeit der
Einzelstaaten aber fiir die Vorbildung (Ausbildung und Studienabschluss) lud
das Reichsamt des Innern auf Dréngen der preuBischen Regierung 1898 zu
einer Konferenz von Vertretern deutscher Regierungen in Hochschulangele-
genheiten ein. Daraus wurde bald eine stindige Einrichtung mit einem Sekre-
tariat und in der Regel jahrlich durchgefiihrten Zusammenkiinften.** Dort
wurden bis 1918 — mit wenigen Ausnahmen einstimmig verabschiedete —
Vereinbarungen getroffen, die dann von den Regierungen durch Erlasse,
Verordnungen, aber auch Gesetze in Kraft gesetzt wurden. Dabei ging es um
Struktur- und Statusfragen akademischer Ausbildungsginge und Professio-
nen, und zwar nicht nur solche des Arzteberufs, auch das juristische Promoti-

* Vglebd,S. 3.
% Vgl Maller/Zymek 1987, .23 £
% vgl. Brocke 1994, S. XXIV ff.
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onswesen, die Doktorpromotion in den philosophischen und naturwissen-
schaftlichen Fakultiten und das Promotionsrecht in den neuen Fichern und
Professionen (Tierirzte, Zahnirzte, Diplomingenieure) wurden geregelt.

In der Weimarer Republik und der Bundesrepublik Deutschland wurden
einerseits die prinzipielle Kultushoheit der Lander verteidigt und alle weiter-
gehenden Ambitionen des Reichsinnenministeriums, das in der Weimarer
Republik auf Reichsebene fiir Bildungspolitik zustindig war, und des in der
Bundesrepublik Deutschland in den spéten 1960er Jahren eingerichteten
,Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft’ zuriickgewiesen. Ande-
rerseits wurde das System der gemeinsamen Konferenzen und Vereinbarun-
gen von Vertretern der zustindigen Landesministerien ausgebaut: In der
Weimarer Republik wurde zu diesem Zweck zunichst der ,Reichsschul-
ausschuss’, dann der ,Ausschuss fiir das Unterrichtswesen’, in der Bundesre-
publik Deutschland die ,Kultusministerkonferenz der Lander’ eingerichtet.
Die Konferenzen fanden immer regelmiBiger statt und das Netz der Verein-
barungen wurde immer dichter.*’ Die zentrale Begriindung dafiir war in der
Weimarer Republik die Sicherstellung der Mobilitit der Beamten und in der
Bundesrepublik Deutschland die im Grundgesetz postulierte Wahrung der
,Einheitlichkeit der Lebensverhiltnisse’.

Der Stand des nationalen Homogenisierungsprozesses im Bildungswesen
kann schon fiir die erste Hilfte des 20. Jahrhunderts an der Entwicklung der
Reichsschulstatistik verfolgt werden: Sie suggerierte — einerseits — durch ihre
Kategorien die Existenz eines nationalen Bildungssystems und die Ver-
gleichbarkeit der Landersysteme, zeigte aber — bei genauerer Betrachtung —
die Traditionsbestinde und Sonderentwicklungen in den verschiedenen Lén-
dern des Deutschen Reichs, die mit den statistischen Kategorien oft nicht
vereinbar waren. Das galt selbst nach den Vereinheitlichungsprozessen wih-
rend der NS-Diktatur.**

Wie schon fiir die Frilhphase des Prozesses der Staatenbildung, so gilt
auch noch fiir die Epochen der Bildungsgeschichte, in denen die verfassungs-
rechtliche Ausgestaltung der staatlichen Strukturen und der Systematisie-
rungsprozess im Bildungswesen fortgeschritten waren, dass die verfassungs-
rechtlichen Zustindigkeiten und die rechtlichen Kodifizierungen nicht den
Stand der Homogenisierung wiedergeben: Jenseits der amtlichen Strukturen,
die von politischer Seite verteidigt wurden, entstanden Formen der iiberregi-
onalen Vernetzung und der inoffiziellen ,weichen’ Standardisierung, die die

7 ygl. Fuhr 1972; Standige Konferenz o. J.
“ Vgl. Zymek/Neghabian 2005, S. 207 ff.
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foderalen Zustindigkeiten einerseits relativierten und andererseits iiberschrit-
ten: Dabei spielten — in erster Linie — Prinzipien der verfassungsrechtlich
garantierten Gleichheit bzw. Nicht-Diskriminierung eine Rolle, die die Frei-
ziigigkeit und Gewerbefreiheit im Staatsgebiet sowie den Zugang zu reichs-
einheitlich geregelten Karrieresystemen (Militdr, Bundesbehérden, nationale
Professionen) sichern sollten und damit Vereinbarungen iiber die Bildungs-
voraussetzungen bzw. den Zugang zu iiberregional organisierten Karrieresys-
temen und Professionen erzwangen. In den Sog dieser Entwicklungen gerie-
ten schlieBlich auch die Universititen, die lange auf Grund ihres traditionel-
len korporationsrechtlichen Status ein hohes Maf an Autonomie und gleich-
zeitig einen hohen Grad nationaler und internationaler Vernetzung bewahrt
hatten.

5 Prozesse der internationalen Standardisierung auf dem
Gebiet des Bildungswesens nach dem Zweiten Weltkrieg

Einerseits waren die nationalen Homogenisierungs- und Standardisierungs-
prozesse auch noch in der Mitte des 20. Jahrhunderts keineswegs abgeschlos-
sen. Das Diisseldorfer Abkommen von 1955 und das Hamburger Abkommen
von 1964 dokumentierten eindriicklich, dass zwar im Bereich der hheren
Schulen schon Vereinbarungen iiber weitgehend angensherte Strukturen
mdglich waren, dass aber die Vielgestaltigkeit der Traditionen und Strukturen
im Bereich der ,mittleren Schulen’ eine bundesweite Regelung noch nicht
zulieB. Andererseits wurden in den 60er Jahren durch internationale Instituti-
onen wie die UNESCO und die OECD neue Formen der Darstellung, Thema-
tisierung und Standardisierung von Bildung eingeleitet, die bald auch die
nationalen Diskurse und Politiken prégten.

Mit der Ausweitung und Neuorientierung der 1948 gegriindeten OEED
(Organisation for European Economic Cooperation) zur OECD (Organisation
fiir Economic Cooperation and Development) im Jahr 1961 und ihrer ersten
Konferenz zum Thema ,Economic Growth and Investment in Education’ in
Washington im gleichen Jahr fand — nicht zuletzt vorangetrieben durch die
Ost-West-Konkurrenz und entwicklungspolitische Strategiediskussionen —
eine neue Dimensionierung der internationalen und nationalen Bildungsdis-
kurse statt:** Erziehung und Bildung wurden von nun an auch als Humanka-
pital, d.h. als Faktor des Skonomischen Wachstums und der internationalen
Konkurrenzfihigkeit thematisiert und empirisch quantifiziert. Damit wurde

* vgl. Papadopoulos 1994.
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eine Abldsung der Begriffe und Kategorien des alten Bildungsdiskurses ein-
geleitet, die bis heute andauert.”

In den frilhen 70er Jahren entwickelte die UNESCO das System der ,,In-
ternational Standard Classification of Education® (ISCED), das 1975 von der
International Conference on Education in Genf angenommen und 1978 auf
der 20. Generalversammlung der UNESCO in Paris verabschiedet wurde. Es
wurde in den folgenden Jahren als bildungsstatistisches Dokumentationssys-
tem weiterentwickelt; heute gilt das ISCED-System in der Fassung von
1997.>' Es wurde als ein Instrument zur Erhebung (,assembling’), Zusam-
menstellung (,compiling’) und Darstellung (,presentation’) von bildungssta-
tistischen Daten ,,both within individual countries (!) and internationally**
eingeflihrt. Die dort vorgeschlagene horizontale und vertikale Systematik von
verschiedenen Stufen des Bildungssystems (z.B. level O — pre-primary edu-
cation, level 1 — primary education, level 2 — lower secondary or second stage
of basis education, level 3 — (upper) secondary education u.s.w.) wurde in
diesen Jahren in den meisten Lindern tatsichlich auch zum Rahmen
(,framework’) der Systematisierung, Benennung und Darstellung ihrer natio-
nalen Bildungssysteme und zwar nicht nur in den Berichten und Gutachten
ihrer international vernetzten Expertengremien, sondern auch in den amtli-
chen Darstellungen der Lander, in denen diese Systematik (zunéchst) mit den
bestehenden offiziellen Strukturen nicht iibereinstimmte, etwa in der Bundes-
republik Deutschland.”® So mancher Streit zwischen den Verteidigern einer
vertikalen Gliederung des Schulsystems und den Verfechtern einer Horizon-
talisierung des Schulaufbaus konnte mit dem Formelkompromiss geldst wer-
den, dass beide Systematiken nebeneinander in den amtlichen Sprach-
gebrauch eingingen.** Es ist bezeichnend fiir den damit verbundenen Prozess
der Standardisierung, dass — einerseits — von den internationalen Organisatio-
nen immer betont wird, man wolle auf eine inhaltliche Definition von Erzie-
hung verzichten, dass zugleich aber eine sehr formale Definition zum Krite-
rium der Datenerfassung gemacht und genau operationalisiert wird.”® Die
Ambition und Funktion dieses internationalen Systems wird von den Exper-
ten, die es verwalten, unmissverstdndlich klar gestellt, nimlich ,to ensure

%0 ygl dazu Zymek 2004.

1 ygl. UNESCO 2006.

2 Ebd, S. iii.

33 vgl. die Systematik der vom BMBW jihrlich herausgegebenen ,,Grund- und Strukturdaten™.

% vgl. etwa das Lehrerausbildungsgesetz von Nordrhein-Westfalen aus dem Jahr 1975, in:
Gesetz- und Verordnungsblatt fur das Land Nordrhein-Westfalen 29 (1975).

5 Vgl. UNESCO 2006, S. 9 f.



Nationale und internationale Standardisierungsprozesse 323

correct implementation of agreements and to standardize national and inter-
national communication®*®.

Wihrend es sich bei dem System der ISCED um eine Standardisierung der
Kommunikation tiber institutionelle Strukturen handelte, wurde durch die -
internationalen Large-Scale Studies zur Messung von Schiilerleistungen der
internationale Standardisierungsprozess auch auf die Bewertung und Klassi-
fikation der padagogischen Arbeit in den Schulen iibertragen.’” Dies war aber
nur moglich, indem mit dem Kompetenzbegriff die kulturspezifischen Struk-
turen, Inhalte und Prozesse ausgeklammert und die Zielerreichung in empi-
risch iiberpriifbaren Dimensionen zentraler Ficher zum MaBstab des Leis-
tungsvergleichs gemacht wurde. Wihrend noch die Studien der IEA und auch
die ersten OECD-Studien (z.B. TIMSS) bis Ende des 90er Jahre iiber die
Expertenmilieus hinaus wenig Beachtung fanden, ist in Deutschland seit der
Verdffentlichung der Ergebnisse von PISA 2000 ein umfassender Strategie-
wechsel der Bildungspolitik zu verzeichnen: Die KMK verabredete 2003 als
Reaktion auf das miBige Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schii-
ler in der internationalen Vergleichsstudie von 2000 die Einfiihrung
,nationaler Bildungsstandards’ nach dem Muster der OECD-Studien und
beauftragte eine Kommission mit einer Expertise.’® Die einzelnen Bundes-
linder konkretisierten die auf nationaler Ebene vereinbarten Vorgaben wenig
spater in ,Kernlehrpldnen® fiir die in Frage stehenden Fécher. Sie mussten —
z.T. als Kooperationsunternehmen mehrer Bundeslinder — Expertenstiibe
aufbauen, die die Entwicklung und Auswertung dieser Formen der
,Qualitdtssicherung’ im Schulwesen entsprechend den MaBstdben der interna-
tionalen Expertenmilieus tibernehmen konnten. Zwar betonen die begleiten-
den Texte der KMK, dass ,Bildung’ mehr sei als die mit den nationalen Bil-
dungsstandards erfassten Kompetenzen und dass damit die Arbeit der Schu-
len nicht eingeengt, sondern ihre Autonomie erweitert werden solle, aber die
Diskussion iiber die geplanten und ungeplanten Effekte dieser Reform ist

kontrovers.>®

% Hoffmann/Chamie 1999, S. 2.
7 vgl. z. B. Ross/Jiirgens-Genevois 2006.

# vgl. Klieme u.a. 2003.
% Vgl. z.B. Strobel-Eisele/Prange 2003; Herrmann 2003; Tenorth 2004.
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6 Die Entstehung eines europiischen Bildungssystems?

Der europiische Integrationsprozess nach dem Zweiten Weltkrieg trat mit
den Romischen Vertragen zur Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG)
von 1955 in eine neue politische Phase. Sie sehen fiir die Institutionen der
Gemeinschaft keine bildungspolitische Zustindigkeit vor, allein die Be-
rufsausbildung ist ausdriicklich als Handlungsfeld der europdischen Gremien
genannt (§ 118, § 128). Aber der Europdische Gerichtshof hat in seinem
berithmten Urteil in der Sache Gravier aus dem Jahr 1985 das Problem auf
die inzwischen klassische Formel gebracht, dass die Organisation des Bil-
dungswesens und die Bildungspolitik ,als solche’ zwar nicht zu den Gemein-
schaftszustindigkeiten gehorten; gleichwohl stiinden der Zugang zum und die
Teilnahme am Unterricht im Bildungswesen und in der Lehrlingsausbildung,
insbesondere wenn es sich um Berufsausbildung handele, ,nicht auBerhalb
des Gemeinschaftsrechts“®®. Damit erinnerte der EuGH daran, dass Art. 7 des
EWG-Vertrags jede Diskriminierung aus Griinden der Staatsangehdrigkeit
verbietet, in Art. 48-66 die beriihmten Grundfreiheiten der Biirger der Mit-
gliedsstaaten (u.a. die Freiziigigkeit der Arbeitnehmer, die Niederiassungs-
freiheit und die Dienstleistungsfreiheit) garantiert und sich eine Politik zur
Aufhebung entsprechender Beschrinkungen zum Ziel gemacht hat. Auch
wenn bisher nicht ein europiisches Staatsbiirgerschaftsrecht geplant ist (wie
es Ende des 19. Jahrhunderts in jahrzehntelangen Verhandlungen flir die
Biirger in den Staaten des Deutschen Reichs entwickelt wurde), so diagnosti-
zierten doch fachkundige Beobachter im Zusammenhang dieses Urteils ,.eine
Tendenz des Gerichtshofs zur Entwicklung eines allgemeinen europdischen
Biirgerrechts“®'. Diese Politik, Rechtsprinzipien und Befugnisse der Gemein-
schaft auszugestalten, die sich in konkreten Zusammenhingen bildungsrele-
vant auswirken, war im historischen Prozess wahrscheinlich folgenreicher als
so manches (auch mit Geldmitteln ausgestattete) Aktionsprogramm zur For-
derung des Austauschs und der Kooperation von Schiilerinnen und Schiilern,
Studentinnen und Studenten und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.

Schon die ersten Ansitze einer europdischen Bildungspolitik wurden aus
diesen Freiheiten abgeleitet bzw. durch die Rechtssprechung des Européi-
schen Gerichtshofs (EuGH) gefordert: Als 1973 auch eine Kommission fiir
Bildung und Wissenschaft eingerichtet wurde, da erarbeitete sie als eine ihrer
ersten Aktivititen eine vom Rat 1976 angenommene Richtlinie, die die Mit-

€ ygl. Oppermann 1987, S. 2.
' Ebd.,S. 18.
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gliedsstaaten zu schulpolitischen ReformmaBnahmen verpflichtete, die die
Inlindergleichbehandlung von Kindern von Wanderarbeitnehmern sichern
sollten.”? In der Entscheidung Casagrande stellte der EuGH fest, dass Kinder
von Wanderarbeitnehmern wie Inlinder zur Lehrlings- und Berufsausbildung
zuzulassen sind. Durch das Gravier-Urteil von 1985 ging er noch einen ent-
scheidenden Schritt weiter und bezog auch ,EU-ausldndische’ Studenten, die
keine Beziehung zu Wanderarbeitnehmern haben, in die Gleichbehandlung
ein. Hinzu kam, dass der EuGH in diesem Urteil seine Zustindigkeit durch
ein sehr umfassendes Verstindnis von Berufsausbildung begriindete, das z.B.
auch die Hochschulstudien einschloss.”

Die in den Vertrigen gegenseitig zugesicherte freie Niederlassung und die
Dienstleistungsfreiheit erforderte es, Regelungen zur gegenseitigen Anerken-
nung von Diplomen, Priifungszeugnissen und sonstigen Befahigungsnach-
weisen zu finden, die eine Aufnahme und Ausiibung der Berufstitigkeit im
Ausland ermdglichten. Dariiber wurden seit den 60er Jahren, (bezeichnender
Weise!) beginnend mit den Berufen des Gesundheitswesens, jahrzehntelange
schwierige Verhandlungen gefiihrt, zunichst noch mit dem Ziel, eine Har-
monisierung auch der Ausbildungsginge zu erreichen. Ende der 80er Jahre
fand dann ein folgenreicher strategischer Kurswechsel statt. In der berithmten
_Richtlinie zur gegenseitigen Anerkennung von mindestens dreijahrigen
Hochschulstudiengingen von 1989 wurde festgestellt, dass die Mitgliedstaa-
ten der Europiischen Union gegenseitig die verschiedenen Hochschulsyste-
me trotz nicht unerheblicher struktureller und inhaltlicher Unterschiede im
Prinzip als gleichwertig anerkennen.®® Damit war im Prinzip das deutsche
Berechtigungswesen abgeschafft, da von nun an nicht mehr nur die Zeugnis-
se deutscher, sondern ganz anders ausgestalteter ausldndischer Bildungsinsti-
tutionen und eine dortige Berufstiitigkeit zur Anstellung in Karrieresystemen
berechtigten, die bisher national abgeschottet waren.

Die Richtlinie von 1989, die im Jahr zuvor von der Europdischen Hoch-
schulrektorenkonferenz verabschiedete ,Magna Charta Universitatum’ sowie
die bildungs- und wissenschaftspolitischen Passagen des 1992 geschlossenen
Vertrags von Maastricht waren die entscheidenden Schritte auf dem Weg zu
der ,Sorbonne-Deklaration’ iiber die Harmonisierung der Architektur des
,Europiischen Hochschulraums’ im Jahr 1998 und zu den Beschliissen der

62 ygl. Richtlinie 77/486/EWG des Rates vom 25. Juli 1977 uber die schulische Betreuung der
Kinder von Wanderarbeitern. In: Amtsblatt L. 199 vom 6.8.1977, S. 32f.

% vgl. Oppermann 1987.

% Vgl. Berggreen 1990.
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Konferenz von Bologna von 1999 zur Schaffung eines ,Europdischen Hoch-
schulraums’, die dann in den Folgekonferenzen weiter ausgestaltet wurden.

Die dort beschrittene Strategie hat zwei Seiten: Es wird — einerseits —
stindig wiederholt, dass die kulturelle Vielfalt Europas seine Stérke sei und
bleiben solle, dass die Zustindigkeit der nationalen Regierungen im Bereich
der Hochschulpolitik unangetastet bleibe, dass bei der Zielerreichung und der
Ausgestaltung der gemeinsamen Strukturen unterschiedliche nationale Wege
zulissig, ja erwiinscht seien. Und es werden — andererseits — scheinbar nur
sehr formale Strukturprinzipien vereinbart (Sequenzialisierung der Studien
nach dem BA- und MA- Modell) und dann Schritt fiir Schritt ausdifferenziert
(z.B. Modularisierung der Studiengénge, Gewichtung nach dem ECTS-
Punkte-System, diploma supplement), die sich im Prozess der Anpassung der
nationalen Systeme als tief greifender Strukturwandel darstellen.®® Die struk-
turelle Standardisierung bleibt nicht ohne Einfluss auf die Prozessdimension
der nationalen Bildungspolitik und die Arbeit der Bildungsinstitutionen.

Gleichzeitig wurden die Verhandlungen iiber einen ,Europdischen Quali-
fikationsrahmen (EQR)’ weiter getrieben. Ende 2004 wurde in Maastricht
von 32 europdischen Staaten ein entsprechender Grundsatzbeschluss gefasst.
Damit wird nun auch die inhaltliche Arbeit aller Ebenen der nationalen Bil-
dungssysteme in ein acht Niveaustufen umfassendes System eingeteilt und
nach den Prinzipien der aktuellen internationalen Standardisierungsprozesse
erfasst: Wie bei den internationalen Large-Scale Studies der OECD wird die
prozessuale Dimension von Bildungsinstitutionen und Bildungsgéngen aus-
geklammert und es werden ausschlieBlich Lernergebnisse (outcomes), kate-
gorisiert nach Kenntnissen (,knowledge’), Fertigkeiten (,skills’) und Kompe-
tenzen (,competences’), dargestellt. Das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung und die KMK haben der Europdischen Kommission mitgeteilt,
dass Deutschland beabsichtigt, ein daran angelehntes nationales Rahmen-
werk, den ,Nationalen Qualifikationsrahmen (NQRY)’, fiir die allgemeine und
die berufliche Bildung zu entwickeln. Zu dieser Strategie gehort schlieBlich
die Einflihrung des ,Europass’, der eine europaweite einheitliche und ver-
standliche Darstellung des individuellen Kompetenzprofils der Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer liefern soll, unabhingig davon, ob diese Kompe-
tenzen in Institutionen der formalen Bildung oder durch berufliche Tiatigkeit
erworben wurden.*

¢ Vgl. Schriewer 2007.
% Vgl. Clement u.a. 2006, Fahle/Hanf 2007, grundsatzlich dazu Clement 1999.
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7 Entstehung und Auflésung nationaler Bildungssysteme?

Was ist der Ertrag des — notgedrungen selektiven und aspekthaften — histori-

schen Vergleichs zweier Ubergangsepochen der Bildungsgeschichte?

e In der heutigen Wahmehmung erscheinen die Nationalstaaten und ihre
Bildungssysteme als politisch und (verfassungs-)rechtlich stabil etablierte
Strukturen, dagegen die Initiativen, Vereinbarungen und Programme, die
in den letzten Jahren auf internationaler bzw. supranationaler Ebene ver-
abschiedet wurden, nur als formale und wenig verbindliche Formen der
transnationalen Harmonisierung bzw. Standardisierung. Daraus wird in
den politischen und akademischen Debatten von vielen die Folgerung ab-
geleitet, dass — trotz unbestreitbarer Tendenzen zur Globalisierung und
Internationalisierung — die Geschichte der Nationalstaaten keineswegs ih-
rem Ende zugehe, sondern dass letztere auch in Zukunft eine zentrale
Dimension der Politik und der Identitit der Menschen darstellen werden.
Der historische Vergleich zweier Ubergangsepochen stellt diese Einschét-
zung in Frage, relativiert den Stellenwert der nationalstaatlichen Ge-
schichte und fordert zu einem Perspektivwechsel auf: Die bislang domi-
nierende Perspektive auf die Geschichte der Nationalstaaten ibersieht
nicht nur oft die iiberregionalen Kooperations- und Kommunikations-
strukturen ihrer Vorgeschichte. Sie verkiirzt insbesondere den Prozess ih-
rer Durchsetzung auf grundlegende Reformprogramme und -gesetze ihrer
Griindungsphase, vergisst den in vieler Hinsicht prekaren Charakter der
historischen Ubergangssituation und blendet die lange Jahrzehnte beste-
hende Kluft zwischen dem politischen Anspruch und der sozialen Realitit
aus. Auf der anderen Seite werden heute die ritualisierten Beschwichti-
gungen zu emnst genommen, dass durch alle Beschliisse internationaler
Gremien die nationale Zustindigkeit auf dem Gebiet der Bildungspolitik
nicht in Frage gestellt und die kulturelle Vielfalt nicht eingeebnet werden
solle. So wurde (und wird) auch immer im foderalen Verfassungssystem
Deutschlands seit 1871 gegeniiber den verfassungsrechtlich zustdndigen
Staaten bzw. Lindern argumentiert, wenn Schritte in Richtung auf natio-
nale Vereinbarungen und Vereinheitlichungsprozesse unternommen und
begriindet wurden. Aus der Durchsetzung (national-)staatlicher Strukturen
kann man lernen, dass die iiberregionale Vernetzung und Mobilitdt von
Menschen sowie die damit verbundenen Standardisierungsprozesse nicht
allein am Stand der programmatischen und rechtlichen Texte abgelesen
werden konnen, sondern als vielschichtige und dynamische Prozesse
wahrgenommen und analysiert werden miissen: Auch vor zwei Jahrhun-
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derten konnten (national-)staatliche Strukturen nur durchgesetzt werden,
indem die bestehenden regionalen, privaten und konfessionellen Triger
von Bildungseinrichtungen genau so respektiert und eingebunden wurden
wie heute die nationalstaatlichen Zustindigkeiten im Prozess der Européi-
sierung und Internationalisierung. Damals wie heute beginnt der Prozess
der kommunikativen Vernetzung und iiberregionalen Mobilisierung bei
bestimmten Professionen, ehe der Homogenisierungs- und Mobilisie-
rungsprozess sukzessive auf alle Biirger des Staates bzw. der europii-
schen / internationalen Gemeinschaft ausgedehnt wird. Damals wie heute
wurden diese Prozesse der iiberregionalen Integration und Standardisie-
rung mit einem differenzierten Spektrum von Strategien und Instrumenten
vorangetrieben. Im Vergleich zu dem Prozess der Durchsetzung (national-
)staatlicher Strukturen erscheinen die heute zu beobachtenden Prozesse
der Internationalisierung als sehr dynamisch und tief greifend.

e Als zentrales Motiv und treibender Motor der iiberregionalen — nationa-
len, europdischen und internationalen — Kommunikation und Integration
von Menschen erwies sich in beiden historischen Epochen das bei allen
unstrittige Ziel, die regionale und soziale Mobilitdt der Menschen auszu-
dehnen, die dazu notige Rechtsgleichheit bzw. Nicht-Diskriminierung im
erweiterten geographischen und politischen Raum sicher zu stellen und
entgegen stehende institutionelle Schranken und Hemmnisse abzubauen.
Damit waren (und sind) traditionelle stindische oder biirokratische Struk-
turen auch im Bildungswesen in Frage gestellt und ein oft langwieriger
und umkimpfter Angleichungsprozess unvermeidbar.

e Im historischen Vergleich der zwei Ubergangsepochen erscheint die Ent-
stehung und Auflésung nationalspezifischer Professionssysteme als ein
Kernbereich der nationalen Bildungs- und Sozialgeschichte. Mit der
Durchsetzung spezifischer nationaler Staatsverwaltungen und Professio-
nen wurden — einerseits — traditional-standische Korporationen abgeldst,
und — andererseits — ein neuer nationaler ,Berufskorporatismus’ etabliert.
Es sind eben diese nationalspezifischen Berufsstrukturen und die damit
verkoppelten Bildungsinstitutionen, die in den letzten Jahren durch Pro-
zesse der Europiisierung und Internationalisierung grundsétzlich in Frage
gestellt werden. Der Riickbau bzw. die Privatisierung ehemals staatlicher
Institutionen und die Internationalisierung der privatwirtschaftlichen Un-
ternehmungen beschleunigen diesen Prozess, der sich heute auf verschie-
denen Ebenen als sozialer und kultureller Konflikt zwischen den Profes-
sionals der 6ffentlichen Dienste und den Professionals in privatwirtschaft-
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lichen Unternehmungen abspielt.®’ Die bildungspolitischen Steuerungsin-
strumente, die seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts von den interna-
tionalen Institutionen propagiert werden und inzwischen von den meisten
nationalen Regierungen iibernommen wurden, stammen aus dem — inzwi-
schen international standardisierten — Repertoire der privatwirtschaftli-
chen Professionals und ihrer wissenschafitlichen Bezugssysteme. Damit
verbunden ist die Ablosung der nationalen — von theologischen, philoso-
phischen, juristischen und soziologischen Begriffen geprdgten — Bil-
dungsdiskurse durch internationale Kategorien, Begriffe und quantifizie-
rende Verfahren.

e Damit wird ein Prozess fortgesetzt, der bei der Durchsetzung der natio-
nalstaatlichen Strukturen systematisch begonnen und inzwischen interna-
tionalisiert wurde: Neben den elementaren Formen der prinzipiellen
Rechtsgleichheit wurden differenzierte Systeme der nationalen und inter-
nationalen Information und Kommunikation entwickelt. Zunichst auf
(teil-)staatlicher, dann auf nationaler, schlieflich auf internationaler Ebe-
ne wurde — zunichst halbamtlich, dann amtlich — eine gemeinsame Se-
mantik, z.B. Kategorien und Namen fiir alle Ebenen und Institutionen der
Bildungssysteme, durchgesetzt und letztere auf dieser Grundlage sukzes-
sive auch quantitativ erfasst. Diese kategorialen Systeme bilden die
Grundlage einer jeweils historisch neuen Dimension des regionalen und
internationalen Vergleichs — mit transkulturellen Bewertungsmalfistében;
sie sind die Grundlage fiir weiteres politisches Handeln der staatlichen
Stellen sowie Anreiz fiir freiwillige Angleichungsprozesse. Jenseits der
kontingenten Unterrichts- und Erziehungsprozesse in tausenden von Bil-
dungsinstitutionen erhilt deren Arbeit einen systemischen Wert, ausge-
driickt in formalen Kategorien, gemessen an quantifizierten Werten — zu-
néichst zu institutionellen Eckdaten, schlieBlich auch zu den Ergebnissen
der padagogischen Arbeit.

Literatur

Berggreen, Ingeborg (1990): Europa 92. Konsequenzen der europdischen Einigung fir den
Kulturfoderalismus in der Bundesrepublik Deutschiand. In: Zeitschrift fur Padagogik 36, S.

827-847.

¢ gl dazu Perkin 1989, S. X111 ff;; Zymek 2004, S. 131 ff.



330 Bernd Zymek

Brocke, Bernhard vom (Hg.) (1994). Hochschulpolitik im Féderalismus. Die Protokolle der
Hochschulkonferenzen der deutschen Bundesstaten und Osterreichs 1898 bis 1918. Berlin:
Akademischer Verlag.

Budde, Gunilla/Conrad, Sebastian/Janz, Oliver (Hg.) (2007): Transnationale Geschichte. The-
men, Tendenzen und Theorien. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Caruso, Marcelo (2006): Konfigurationen des Politischen. Metaphemn zur padagogischen Autori-
tat: Die Rezeption des gegenseitigen Unterrichts in Spanien und Deutschland in der ersten
Halfte des 19. Jahrhunderts. In: Miller-Kipp, Gisela/Zymek, Bernd (Hg.): Politik in der Bil-
dungsgeschichte — Befunde, Prozesse, Diskurse. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 71-86.

Caruso, Marcelo/Tenorth, Heinz-Elmar (2002). Vorwort. In: Dies. (Hg.): Internationalisierung.
Internationalisation. Semantik und Bildungssystem in vergleichender Perspektive. Compar-
ing Educational Systems and Semantics. Frankfurta. M. u. a.: Lang, S. 7.

Clement, Ute (1999): Die transnationale Kommunizierbarkeit des Berufs. Verstiandigungsprob-
leme im globalen Dorf. In: Harney, Klaus/Tenorth, Heinz-Elmar (Hg.): Beruf und Berufsbil-
dung. Situation, Reformperspektiven, Gestaltungsmoglichkeiten. (Zeitschrift fur Padagogik.
40. Beiheft), S. 209-231.

Clement, Ute/Mouitlour, Isabelle/Walter, Matthias (Hg.) (2006): Standardisierung und Zertifizie-
rung beruflicher Qualifikationen in Europa. Bielefeld: Bertelsmann.

Conrad, Anne (1991): Zwischen Kloster und Welt. Ursulinen und Jesuitinnen in der katholischen
Reformbewegung des 16./17. Jahrhunderts. Mainz: von Zabern.

Elias, Norbert (1969/1981): Uber den Prozess der Zivilisation. Soziogenetische und psychogene-
tische Untersuchungen. 2 Bde. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Fahle, Klaus/Hanf, Georg (2007): Der Europdische Qualifikationsrahmen — Konsultationspro-
zess lauft. URL: www.bibb.de/de/21696 htm (Zuletzt eingesehen am 06.02.2007).

Fuchs, Eckhardt (2006): Multilaterale Bildungspolitik und transnationale Zivilgesellschaft.
Universitatsbeziehungen in der Zwischenkriegszeit. In: Miller-Kipp, Gisela/Zymek, Bernd
(Hg.): Politik in der Bildungsgeschichte — Befunde, Prozesse, Diskurse. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 101-116.

Fuchs, Eckhardt (Hg.) (2006): Bildung International. Historische Perspektiven und aktuelle
Entwicklungen. Warzburg: Ergon.

Fuchs, Eckhardt (2007): Internationale Nichtregierungsorganisationen als Global Players: Zur
Herausbildung der transnationalen Zivilgesellschaft am Beispiel der Kinderrechtsbewegung.
In: Zeitschrift fur Padagogik 53, S. 149-165.

Fiihr, Christoph (1972). Zur Schulpolitik der Weimarer Republik. Die Zusammenarbeit von
Reich und Liandemn im Reichsschulausschuft (1919-1923) und im Ausschuf} fir das Unter-
richtswesen (1924-1933). Darstellung und Quellen. Weinheim/Berlin/Basel: Beltz.

Fubhr, Christoph (1985): Gelehrte Schulménner — Oberlehrer — Studienrat. Zum sozialen Aufstieg
der Philologen. In: Conze, Wemer/Kocka, Jurgen (Hg.): Bildungsbiirgertum in Deutschland.
Teil 1. Bildungssystem und Professionalisierung in internationalen Vergleichen. Stuttgart:
Klett-Cotta, S. 417-457.

Hamey, Klaus (1997): Geschichte der beruflichen Bildung. In: Harney, Klaus/Kriiger, Heinz-
Hermann (Hg.): Einfithrung in die Geschichte von Erziehungswissenschaft und Erziehungs-
wirklichkeit. Opladen: Leske+Budrich, S. 209-246.

Harney, Klaus/Zymek, Bernd (1994): Allgemeinbildung und Berufsbildung. Zwei konkurrieren-
de Konzepte der Systembildung in der deutschen Bildungsgeschichte und ihre aktuelle Krise.
In: Zeitschrift fir Padagogik 40, S. 405-422.



Nationale und internationale Standardisierungsprozesse 331

Heinemann, Manfred (1974): Schule im Vorfeld der Verwaltung. Die Entwicklung der preufli-
schen Unterrichtsverwaltung von 1771-1800. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Heintz, Bettina/Minch, Richard/Tyrell, Hartmann (Hg) (2005): Weltgesellschaft. Theoretische
Zuginge und empirische Problemlagen. (Sonderheft der Zeitschrift fir Soziologie.) Stuttgart:
Lucius & Lucius.

Herrmann, Ulrich (2003): ,Bildungsstandards’ — Erwartungen und Bedingungen, Grenzen und
Chancen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 49, S.625-639.

Herrmann, Ulrich G. (1991): Sozialgeschichte des Bildungswesens als Regionalanalyse. Die
hoheren Schulen Westfalens im 19. Jahrhundert. Koln/Weimar/Wien: Bohlau.

Hoffmann, Eivind (Bureau of Statistics, International Labour Office)/Chamie, Mary (United
Nations Statistics Division) (1999): Standard Statistical Classifications: Basic Principles.
Homrichhausen, Christian (1985): Evangelische Pfarrer in Deutschland. In: Conze, Wer-
ner/Kocka, Jirgen (Hg): Bildungsburgertum in Deutschland. Teil I Bildungssystem und

Professionalisierung in internationalen Vergleichen. Stuttgart: Klett-Cotta, $.248-278.

Huber, Ernst Rudolf (Hg) (1964): Dokumente zur deutschen Verfassungsgeschichte. Bd. 2:
Deutsche Verfassungsdokumente 1851-1918. Stuttgart: Kohlhammer.

Huerkamp, Claudia (1985). Der Aufstieg der Arzte im 19. Jahrhundert. Vom gelehrten Stand
zum professionellen Experten: Das Beispiel Preuien. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Jakobi, Anja P. (2007): Die Bildungspolitik der OECD: Vom Erfolg eines scheinbar machtlosen
Akteurs. In: Zeitschrift fir Padagogik 53, S. 166-181.

Jeismann, Karl Emst (1996): Das preuBische Gymnasium in Staat und Gesellschaft.. 2 Bde.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Jeismann, Karl Ernst (1999): Zur Professionalisierung der Gymnasiallehrer im 19. Jahrhundert.
In: Apel, Hans Jurgen/Horn, Klaus-Peter/Lundgren, Peter/Sandfuchs, Uwe (Hg.): Professio-
nalisierung padagogischer Berufe im historischen ProzeB. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 59-
79.

Jusdanis, Gregory (2001): The Necessary Nation. Princeton and Oxford: Princeton University
Press.

Kaelble, Hartmut (1987): Auf dem Weg zu einer europaischen Gesellschaft. Eine Sozialge-
schichte Westeuropas 1880-1980. Miinchen: Beck.

Kaelble, Hartmut/Schriewer, Jurgen (Hg.) (1998): Gesellschaften im Vergleich. Forschungen aus
Sozial- und Geschichtswissenschaften. Frankfurt a. M. u.a.: Lang.

Kaelble, Hartmut/Schriewer, Jirgen (Hg.) (1999): Diskurse und Entwicklungspfade. Der Gesell-
schaftsvergleich in den Geschichts- und Sozialwissenschaften. Frankfurt a. M./New York:
Campus.

Klieme, Eckhardt u.a. (2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards — Expertise. Berlin:
BMBF, Referat Offentlichkeitsarbeit.

Knauer, Christl (1995): Frauen unter dem Einfluss von Kirche und Staat. Hohere Madchenschu-
len und bayerische Bildungspolitik in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts. Minchen: UNI-
Druck.

Koselleck, Reinhart (*1989): Preuen zwischen Reform und Revolution. Allgemeines Landrecht,
Verwaltung und soziale Bewegung von 1791 bis 1848. Stuttgart: Klett-Cotta.

Koselleck, Reinhart (1990): Einleitung — Zur anthropologischen und semantischen Struktur der
Bildung. In: Koselleck, R. (Hg.): Bildungsburgertum im 19. Jahrhundert. Stuttgart: Klett-
Cotta, S. 11-46.



332 Bernd Zymek

Kriiger-Potratz, Marianne (1997): Ein Blick in die Geschichte auslandischer Schuler und Schiile-
rinnen in deutschen Schulen. In: Kodron, Christoph u.a. (Hg.): Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft. Herausforderungen, Vermittlung, Praxis. K6In: Bohlau, S. 656-672.

Kuhlemann, Frank-Michael (1992): Modemisierung und Disziplinierung. Sozialgeschichte des
preuBischen Volksschulwesens 1794-1872. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Lange-Appel, Ute (1993): Von der allgemeinen Kulturaufgabe zur Berufskarriere im Lebenslauf.
Eine bildungshistorische Untersuchung zur Professionalisierung der Sozialarbeit. Frankfurt a.
M. ua.: Lang.

Leschinsky, Achim/Roeder, Peter (1976): Schule im historischen ProzeB. Zum Wechselverhalt-
nis von institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung. Stuttgart: Klett.

Lundgren, Peter (1994): Ingenieure in Deutschland, 1770-1990. Frankfurt a. M.: Campus.

Mann, Michael (2007): Globalization, Macro-Regions and Nation States. In: Budde, Gunil-
la/Conrad, Sebastian/fanz, Oliver (Hg.): Transnationale Geschichte. Themen, Tendenzen und
Theorien. Géttingen: Vandenhoeck & Rupprecht, S. 21-31.

Mettele, Gisela (2003): Wanderer zwischen den Welten. Die Herrnhuter Briidergemeinde als
internationale Gemeinschaft 1760-1875. Habilschrift, Technische Universitit Chemnitz.

Meyer, John W. (2005): Weltkultur. Wie die westlichen Prinzipien die Welt durchdringen.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Meyer, John W ./Ramirez, Francisco Q. (2000): The World Institutionalization of Education. In:
Schriewer, Jirgen (Ed.): Discourse Formation in Comparative Education. Frankfurt a. M.
ua.: Lang, S. 111-132.

Mierau, K. (2000): Von den Gelehrtenschulen zum héheren Schulsystem im GroBherzogtum
Mecklenburg-Schwerin 1871-1918. Diss. Bochum.

Miiller, Detlef K./Zymek, Bernd (1987): Sozialgeschichte und Statistik des Schulsystems in den
Staaten des Deutschen Reiches 1800-1945. (Datenhandbuch zur deutschen Bildungsge-
schichte. Band 11, 1. Teil) Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Mutler, Michael (2000): Die Entwicklung des hoheren Bildungswesens der franzésischen Jesui-
ten im 18. Jahrhundert bis zur Aufhebung 1762-1764. Mit besonderer Berucksichtigung der
Kollegien von Paris und Moulins. Frankfurt a. M. u.a.: Lang.

Miinz, Rainer/Ohliger, Rainer (1999): Deutsche Minderheiten in Ostmittel- und Osteuropa -
Aussiedler in Deutschland. Eine Analyse ethnisch privilegierter Migration. In: Kaelble,
Hartmut/Schriewer, Jurgen (Hg.): Diskurse und Entwicklungspfade. Frankfurt aM./New
York: Campus, S. 217-268.

Neugebauer, Wolfgang (1992): Das Bildungswesen in PreuBen seit der Mitte des 17. Jahrhun-
derts. In: Biisch, Otto (Hg.): Handbuch der preuBlischen Geschichte. Bd. II. Berlin/New
York: de Gruyter, S. 605-798.

Oppermann, Thomas (1987): Europaisches Gemeinschaftsrecht und deutsche Bildungsordnung:
Gravier und die Folgen. Bad Honnef: Bock.

Osterhammel, Jirgen (2001): Transnationale Gesellschaftsgeschichte. Erweiterung oder Alterna-
tive? In: Geschichte und Gesellschaft 27, S. 464-479.

Osterhammel, Jurgen (2007): Imperien. In: In: Budde, Gunilla/Conrad, Sebastian/Janz, Oliver
(Hg.): Transnationale Geschichte. Themen, Tendenzen und Theorien. Gottingen: Vanden-
hoeck & Rupprecht, S. 56-67.

Ostler, Fritz (1971): Die deutschen Rechtsanwilte 1871-1971. Essen: Juristischer Verlag Elling-
haus.

Papadopoulos, George S. (1994): Education 1960-1990. The OECD Perspective. Paris: OECD.



Nationale und internationale Standardisierungsprozesse 333

Perkin, Harold (1989): The Rise of Professional Society. England since 1880. London/New
York: Routledge.

Phillips, David/Ochs, Kimberly (Eds.) (2007): Educational Policy Borrowing: Historical Per-
spectives. Oxford: Symposion Books.

Ridder-Symoens, Hilde de (Ed.) (1996) : A History of the University in Europe. Vol. II: Univer-
sities in early Modern Europe (1500-1800). Cambrige: Cambridge University Press.

Ross, Kenneth N./Jurgens-Genevois, llona (Ed.) (2006): Cross-National Studies of the Quality of
Education. Planning their Design and Managing their Impact. Paris: UNESCO.

Ruegg, Walter (Ed.) (2004): A History of the University in Europe. Vol. III: Universities in the
Nineteenth and early Twentieth Centuries (1800-1945). Cambridge: Cambridge University
Press.

Sauer, Michael (1987): Volksschullehrerbildung in PreuBen. Die Seminare und Praparande-
nanstalten vom 18. Jahrhundert bis zur Weimarer Republik. Koln/Wien: Bohlau.

Schindling, Anton (1994): Bildung und Wissenschaft in der frihen Neuzeit 1650-1800. Min-
chen: Oldenbourg.

Schliter, Mamnie (2002): Reichsschulpolitik zwischen zentralistischer Ambition und foderalisti-
scher Tradition. Die Abteilung fir Bildung und Schule im Reichsministerium des Innern
1919-1934. Diss. Miinster. Unveroff. Typoskript.

Schmale, Wolfgang/Dodde, Nan L. (Hg.) (1991): Revolution des Wissens? Europa und seine
Schulen im Zeitalter der Aufkldrung (1750-1825). Ein Handbuch zur europaischen Schulge-
schichte. Bochum: Winkler.

Schriewer, Jiirgen/Caruso, Marcelo (2005): Globale Diffusionsdynamik und kontextspezifische
Aneignung. Konzepte und Ansitze historischer Internationalisierungsforschung. In: COM-
PARATIV. Leipziger Beitriige zur Universalgeschichte und vergleichenden Gesellschaftsfor-
schung 15, H. 1, S. 7-30.

Schriewer, Jiirgen (2007): ,Bologna’ — ein neu-europatscher ,Mythos'? In: Zeitschrift fur Pada-
gogik 53, S. 182-199.

Schweim, Lothar (Hg.) (1966): Schulreform in PreuBen 1809-1819. Entwiirfe und Gutachten.
Weinheim: Beltz.

Seifert, Arno. (1996): Das hohere Schulwesen: Universitaten und Gymnasien. In: Hammerstein,
Notker (Hg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. Bd. 1: 15.-17. Jahrhundert. Von
der Renaissance und der Reformation bis zum Ende der Glaubenskampfe. Manchen: Beck,
S.197-374.

Simon, Brian (1987): Systematisation and Segmentation: The Case of England. Tn: Muiller,
Detlef K./Ringer, Fritz/Simon, Brian (Eds.): The Rise of the Modern Educational System.
Structural Change and Social Reproduction 1870-1920. Cambridge: Cambridge University
Press u.a.

Standige Konferenz der Kultusminister der Lander (Hg.): Sammlung der Beschliisse der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Neuwied
u.a.: Luchterhand.

Steiner-Khamsi, Gita (2000): Transferring Education, Displacing Reforms. In: Schriewer, J.
(Ed.): Discourse Formation in Education. Frankfurt a. M. u.a.: Lang, S. 155-188.

Strobel-Eisele, Gabriele/Prange, Klaus (2003): Yom Kanon zum Kemcurriculum. Anmerkungen
zu einer Neufassung des Begriffs der Grundbildung. In: Padagogische Rundschau 57, S. 631-
641.

Stuchtey, Benedikt/ Fuchs, Eckhardt (Eds.) (2003): Writing World History 1800-2000. Oxford:
University Press.



334 Bernd Zymek

Tenorth, Heinz-Elmar (2004): Bildungsstandards und Kerncurriculum. Systematischer Kontext,
bildungstheoretische Probleme. In: Zeitschrift fiir Padagogik 50, S. 650-661.

UNESCO (Ed.) (2006). Intemational Standard Classification of Education. ISCED 1997 Re-
edition. URL: http://www.uis.unesco.org/TEMPLATE/pdf/isced/ISCED_A.pdf (zuletzt ein-
gesehen am 20.09.2007)

Wiese, Ludwig (Hg.) (1874): Das hohere Schulwesen in Preulen. Historisch-statistische Darstel-
lung im Auftrage des Ministers der geistlichen, Unterrichts und Medicinal-Angelegenheiten.
4 Bde. Berlin: Wiegandt und Grieben.

Wirz, Albert (2001): Fiir eine transnationale Gesellschaftsgeschichte. In: Geschichte und Gesell-
schaft 27, S.489-498.

Zymek, Bernd (2000): Regionalitat und Internationalitit, Mobilisierung und Egalisierung. In:
Benner, Dietrich/Tenorth, Heinz-Elmar (Hg.): Bildungsprozesse und Erziehungsverhaltnisse
im 20. Jahrhundert. Praktische Entwicklungen und Formen der Reflexion im historischen
Kontext. (Zeitschrift fiir Padagogik. 42. Beiheft), S. 92-115.

Zymek, Bernd (2002): Die Internationalisierung padagogischen Wissens als dialektischer Pro-
zess. Zur Aktualitat der Wissenssoziologie Karl Mannheims und Norbert Elias” fiir die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft. In: Caruso, Marcelo/Tenorth, Heinz-Elmar (Hg.): Inter-
nationalisierung. Semantik und Bildungssystem in vergieichender Perspektive. Frankfurt a.
M. ua.: Lang, S. 35-55.

Zymek, Bernd (2004): Vom Biirger zum Kunden. Der Strukturwandel des Bildungssystems und
der demokratischen Kultur in Deutschland. In: Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswis-
senschaft 26, S. 121-140.

Zymek, Bernd/Zymek, Robert (2004): Traditional — National — International: Explaining the
Inconsistency of Educational Borrowers. In: Phillips, David/Ochs, Kimberly (Eds.). Educa-
tional Policy Borrowers: Historical Perspectives. Oxford: Symposion Books, S. 25-35.

Zymek, Bernd/Neghabian, Gabriele (2005): Sozialgeschichte und Statistik des Madchenschul-
wesens in den deutschen Staaten 1800-1945. (Datenhandbuch zur deutschen Bildungsge-
schichte, Band 1I, 3. Teil) Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Zymek, Bernd (2006): Zwei Seiten der Internationalitat. Profilbildung und Kooperation von
Schulen in regionalen Bildungslandschaften. In: Bildung und Erziehung 59, §.251-268.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Bernd Zymek, Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster, Ge-
orgskommende 26, 48143 Miinster

e-mail: zymek@uni-muenster.de



JANA MIKOTA

,Baden und schaukeln und Krocket spielen, das ist
alles, was einem in diesemn Leben bleibt*“: Astrid
Lindgrens Kindheitskonzepte im Jahrhundert des
Kindes

_Die Menschenkenntnis, die ich habe, muss durch mein enorm groBes In-
teresse an Menschen entstanden sein und bei den Menschen sind die Kin-
der firr mich das Interessanteste und diejenigen, zu denen ich die groBte
Nihe empfinde. Ich glaube deshalb, dass ich eine Intuition dafiir habe, was
Kinder fithlen und denken.

Astrid Lindgren an Arvid Benn Johansen, 1975’

Das Jahr 2007 stand ganz in der Erinnerung an Astrid Lindgren (1907-2002),
die in diesem Jahr 100 Jahre alt geworden wire. Dass in zahlreichen Veran-
staltungen inner- und auBerhalb Schwedens der Autorin gedacht wird, zeigt
die Bedeutung, die die Kinder- und Jugendbuchautorin erlangt hat. Astrid
Lindgren gehort zu den erfolgreichsten Kinder- und Jugendbuchautoren.

Astrid Lindgren wurde am 14. November 1907 geboren. In ihren Kinder-
und Jugendbiicher nimmt sie Bilder und Erlebnisse ihrer Kindheit auf, die in
der ganzen Welt mit Begeisterung gelesen werden. Sie verarbeitet einen Teil
ihrer Erinnerungen, doch sie schreibt ihre Biicher mit der Erfahrungswelt
einer Erwachsenen.

Als Astrid Lindgren 1926 schwanger wurde, zog sie nach Stockholm und
verlieB die Stitte ihrer gliicklichen Kindheit. Sie musste gehen, denn sie
konnte nicht als allein erziehende Mutter in der Kleinstadt weiterleben. Mit
dem Vater, einem verheirateten Mann, wollte sie nichts mehr zu tun haben.
Thren Sohn Lasse konnte sie in Kopenhagen in einer Pflegefamilie unterbrin-
gen, sie selbst machte eine Ausbildung, arbeitete und heiratete 1931. 1929
nahm Astrid Lindgren ihren Sohn wieder zu sich, er konnte dann ein Jahr bei
ihren Eltern leben. Nach ihrer Heirat nahm sie Lasse nach Stockholm, 1934
wurde Tochter Karin geboren. Astrid Lindgren genieBt ihre Mutterrolle, sie
spielt mit den Kindern und erzahlt ihnen Geschichten. In einem solchen Er-

! Zit. nach Edstrom 1997, S. 21.
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zihlkontext kommt Pippi Langstrumpf ,zur Welt’, und das Schreiben Lind-
grens beginnt. Astrid Lindgren lebte bis zu ihrem Tod in Stockholm, die
Familie verbrachte immer wieder ihre Ferien auf dem Land, so dass Lindgren
die unterschiedlichen Kindheiten vergleichen konnte.

Mit der Figur Pippi Langstrumpf hat Astrid Lindgren eine fiir die Kinder-
und Jugendliteratur in Deutschland neuartige (Kinder-)Figur geschaffen, und
das Erscheinen der gleichnamigen Trilogie Pippi Langstrumpf (1945, 1946,
1948, dt. 1949, 1950, 1951) markiert nicht nur in der Kinder- und Jugendlite-
ratur einen Paradigmenwechsel. Astrid Lindgrens Blick auf Kindheiten ist
auch fiir eine (bildungs-)historische Kindheitsforschung interessant und bietet
zumindest in bestimmten Werken Lindgrens einen anderen Blick auf Kinder
als bis dahin géingig war. Der Kinder- und Jugendbuchforscher Hans-Heino
Ewers bezeichnet die 1950er Jahre als eine ,,Lindgren-i’lra“.2 Doch trotz der
innovativen Lindgrenschen Kindheitsbilder sind die Nachkriegsjahre in
Deutschland durch die Restaurationsbestrebungen gekennzeichnet, die sich
innerhalb der Kinder- und Jugendliteratur in einem Wertebewusstsein zeigen,
wie etwa einer Erzichung zum Anstand und zur Tugendhaftigkeit. In einem
solchen pidagogischen und literarischen Umfeld nimmt eine Figur wie Pippi
Langstrumpf eine besondere Schliisselposition ein. Konkreter: Es verwundert
nicht, dass das Erscheinen der Pippi-Langstrumpf-Biicher im Westdeutsch-
land der 1950er Jahre eine Diskussion ausidste, die von Begeisterung bis zur
Ablehnung reichte. Astrid Lindgren, so der Literaturkritiker Marsyas, entfes-
selt das Kind und revolutioniert mit ihrer Darstellung des Kindes nicht nur
die schwedische, sondern auch die europiische Kinder- und Jugendliteratur:
,.Wihrend es bisher iiblich war, in Kinder- und Jugendbiichern zu zeigen, wie
das Kind in die menschliche Gesellschaft und Gesittung hineinwéchst oder
hineingezwungen wird, macht Astrid Lindgren es umgekehrt [...].° Pippi
Langstrumpf wurde, so die Literaturwissenschaftlerin Angelika Nix, im Jahr-
hundert des Kindes zum Kind des Jahrhunderts.*

Mit Ellen Keys Jahrhundert des Kindes (1900, dt. 1902) und ihrem Postu-
lat, eine Padagogik vom Kinde aus zu gestalten, wurde in Skandinavien eine
Erziehung angestrebt, die sich an den Bediirfnissen und Wiinschen der Kin-
der orientieren sollte.” Die Erwachsenen-Vorstellungen sollten in den Hin-

Ewers 1995,S. 17.

Kaminski 1993, S. 38.

Vgl. Nix 2002.

Angelika Nix konstatiert, dass die Padagogik von Ellen Key ,.den sicheren Grundstein zu
einem padagogischen BewuBtsein [legt], das die Tradition der modernen schwedischen Kin-
derliteratur in besonderem MaB prégt.“ (Nix 2002, S. 215)

[C Y
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tergrund geraten, eine Idee, das kann vorweggenommen werden, die Astrid
Lindgren in ihrem kinder- und jugendliterarischen Werk umsetzt. Astrid
Lindgren, so zeigen es ihre Biicher, hat sich mit der Pidagogik Ellen Keys
auseinandergesetzt und ist zeitlebens fiir das Wohl des Kindes eingetreten.
Ihr Gesamtwerk zeichnet sie als eine ,,literarische Anwiltin des Kindes“®
aus. Lindgrens Texte und ihre Konstruktion von Kindheit zeigen eine antiau-
toritire Sichtweise, die sich in einer Abwesenheit des Autoritéren, in der
Perspektive des kindlichen Standpunktes, in einem freundschaftlichen Mit-
einander zwischen Erwachsenen und Kindem, in einem Generationenkonflikt
oder in einer Umkehr der Machtverhiltnisse manifestieren kann. Will heiflen:
Antiautoritire Strukturen bei Astrid Lindgren miissen nicht ausschlieBlich
eine Auflehnung gegen Autoritéten bedeuten.

_Revolte der Jugend. Es ist nicht leicht, ein Kind zu sein, las ich neulich in einer Zeitung,
und ich war baB erstaunt, denn schlieBlich liest man nicht jeden Tag etwas in der Zeitung,
das wirklich wahr ist. Hier spricht ein Revolutionar. Nein, es ist nicht leicht, ein Kind zu
sein! Es ist schwer, ungeheuer schwer. Was bedeutet es denn — ein Kind zu sein. Es be-
deutet, dal man ins Bett gehen, aufstehen, sich anziehen, essen, Zahne und Nase putzen
muB, wenn es den Groflen paBt, nicht wenn man es selbst mochte. [...] Ich habe mich oft
gefragt, was passieren wiirde, wenn man anfinge, die GroBen in dieser Art zu behandeln.
GroBe Leute haben einen unangenehmen Hang, mit Vergleichen zu kommen. Sie sprechen
gern von ihrer eigenen Kindheit. Soweit ich verstanden habe, hat es in der ganzen
Menschheitsgeschichte keine solche Ansammlung von begabten und wohlerzogenen Ran-
gen gegeben wie in der Zeit, als meine Eltern aufwuchsen. [...] Kurz — ihre Kindheit war
eine einzige, lange Sonntagsschulgeschichte. [...] Meine Kinder, falls ich welche bekom-
me, werden jedenfalls keine Sonntagsschulgeschichten zu héren bekommen. Wenn sie mit
zitternden Knien ihre ersten Mahnungen heimbringen, werde ich sagen: ,Furchtet euch
nicht! Den mittelschwedischen Rekord in Schulmahnungen halt immer noch euer Va-
ter.”*

Dieser Artikel, den Astrid Lindgren am 7. Dezember 1939 in Dagens Nyheter
unter den Initialen A.L/L.IV. veroffentlichte, dokumentiert ihr padagogi-
sches Bewusstsein, ihre Haltung zu Kindern und spiegelt sich in ihrem Werk
wider. Astrid Lindgren orientiert sich an den pidagogischen Konzepten des
ersten Drittels des 20. Jahrhunderts, und in ihren kindlichen Protagonisten
ldsst sich nicht nur eine Nahe zu Ellen Key konstatieren, sondern auch zu
A.S. Neill und Bertrand Russell und dem Konzept der freien Pidagogik. In
den 1930er Jahren sind etwa 8 Biicher von Bertrand Russel iibersetzt worden.
Margareta Stromstedt bezeichnet in ihrem Astrid Lindgren-Portrait die
1930er Jahre als ein ,Jahrzehnt voller neuer Signale fiir die Kindererzie-

¢ Ewers 2000, S. 166.
7 Zit. nach Nix 2002, S. 223.
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hung*® in Schweden. Freud und auch Adler wurden wahrgenommen und
rezipiert. Die piddagogischen Konzepte vertraten eine neue Auffassung von
Kindern und der Welt der Kinder. Das Spiel als Akt der Selbstbehauptung
oder der Befreiung ist nicht nur ein zentraler Begriff der padagogischen und
psychologischen Debatte, sondern findet sich auch im gesamten Werk Astrid
Lindgrens wieder.® Die in dieser Zeit entstehende Kinder- und Jugendlitera-
tur reagierte, so dass sich die Jahre 1945 bis 1950 durch eine neue Kinderlite-
ratur auszeichneten und neben Astrid Lindgren mit Namen wie Tove Jansson,
Hans Peterson oder Lennert Hellsing verbunden waren. Den kindlichen Le-
sern wurden neue Welten erschaffen. Zugleich stieg das Ansehen der Kinder-
und Jugendliteratur in Schweden. Kritiker, Lehrer und Eltern erkannten den
Wert guter Kinder- und Jugendliteratur — sicherlich eine Konsequenz des
Zweiten Weltkriegs. Kinder- und Jugendliteratur wurde 6ffentlich diskutiert
und Schriftsteller wurden stdrker unterstiitzt. Auch Astrid Lindgren kann
davon profitieren, denn sie erhilt 1946 ein Debiitantenstipendium, das die
Tageszeitung Svenska Dagbladet ausgeschrieben hat. Astrid Lindgren nahm
1946 eine Stelle als Verlagslektorin im Bereich Kinder- und Jugendbuch im
Verlag Rabén & Sjorgren an, also dem Verlag, in dem auch ihre Biicher
erschienen.'® Die Frage, ob Astrid Lindgren im Rahmen dieser Titigkeit die
Kinder- und Jugendliteratur beeinflusst hat, harrt noch der Antwort.

In ithren Biichern lassen sich unterschiedliche Kindheitsbilder erkennen,
die jedoch alle eines gemeinsam haben: Die Kinder werden als Kinder wahr-
genommen, sie sind Subjekte, die ihr Leben weitestgehend selbst bestimmen,
und auch der moralische Zeigefinger, der sowohl den kindlichen Protagonis-
ten als auch den kindlichen Rezipienten den ,,richtigen Weg im Leben zei-
gen soll, fehlt. Dennoch ist das Leben ihrer literarischen Figuren bestimmten
Regeln unterworfen, die sie einhalten miissen. So unterbrechen beispielswei-
se die Mitglieder der Kinderbanden in der Kalle Blomquist-Trilogie (1946,
1951, 1953, dt. 1950, 1951, 1954) ihre Spiele, um mit den Eltern das Abend-
essen gemeinsam einzunehmen.

»Auch im Krieg der Rosen war man gezwungen, gewisse Riicksichten auf das beschwerli-

che und storende Element, das Eltern genannt wurde, zu nehmen. Natiirlich war es arger-
lich, wenn edle Krieger ihren Kampf auf dem Hohepunkt abbrechen mufiten, um nach

¥ Stromstedt 2001, S. 232.

® Vgl auchebd., S. 264ff.

'® Der Verleger Hans Raben stellt in den 1970er Jahren fest, dass der Verlag ohne Pippi Lang-
strumpf nicht tiberlebt hatte (vgl. Stromstedt 2001, S. 246). Auch der Oetinger-Verlag, der
bereits sehr friih die Biicher von Lindgren in Deutschland herausbrachte, verdankt sein Uber-
leben der Autorin.
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Hause zu gehen und Koteletts und Rhabarbergriitze zu essen. Aber Eltern waren nun ein-
mal der Meinung, Kinder miiBten Mahlzeiten innehalten. Es war mit einberechnet im
Krieg der Rosen, daB man sich diesen narrischen Elternwiinschen zu fiigen habe.* (Kaile
Blomquist, S. 135). 1

Doch in Astrid Lindgrens literarischer Welt schlieBen sich feste Regeln und
eine freie Erziehung nicht aus, sondern gerade das Zusammenspiel beider
Komponenten ermbglicht den Kindern eine gliickliche, geborgene Kindheit.

Astrid Lindgren entwirft Kindheiten in unterschiedlichen Umwelten, in
denen Kinder nicht immer einen eigenen Raum erhalten, der sie in ihre be-
stimmte kindliche Lebensform verweist.'? Sie erleben vor allem drauBen,
fernab der erwachsenen Autorititspersonen, ihre gliickliche Kindheit. In
ihren ersten Biichern beschreibt Lindgren eine Kindheit, die voller Lachen,
SpaB und Spielen ist. In ihren Romanen wie Mio, mein Mio, Die Briider
Loéwenherz oder Ronja Raubertochter zeigt sie dagegen die Einsamkeit und
die Schmerzen der Kinder.

Eine Lesart der Darstellung von Kindheit im Werke Astrid Lindgrens ori-
entierte sich lange Zeit an den Aussagen der Autorin, die einerseits das
Schreiben als vollig absichtslos charakterisierte und andererseits selber auf
eine gliickliche Kindheit verwies. Ein Teil ihrer Texte, die eine gliickliche,
paradiesische Kindheit auf dem Lande darstellten, wurde autobiografisch
gelesen. Neuere Forschungen zeigen jedoch, dass Lindgrens Aussagen uber
ihre eigene gliickliche Kindheit nur bedingt der Wahrheit entsprechen, '
tatsichlich verbergen sich hinter den Aussagen Lindgrens Wunschgedanken,
die das harte Leben auf dem Lande zu Beginn des 20. Jahrhunderts ignorie-
ren, mitunter eine lindliche Kindheit idealisieren und einer (groB-)stadtischen
Kindheit positiv entgegensetzen. Dennoch ist es auch Lindgrens Kindheit, die
jhr Werk bestimmt. Sie wichst in Smaland auf, es sind Geschichten aus und
iiber diese Region, die ihr Schreiben bestimmen.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die unterschiedlichen
Kindheitskonzepte im Werk Astrid Lindgrens zu systematisieren und in den
(bildungs-)historischen Diskurs einzuordnen. Es werden Kindheitsbilder in
der (interntionalen) Kinderliteratur, also jener Literatur, die tatsdchlich fiir
Kinder bestimmt ist, untersucht. Wihrend in der ,Erwachsenenliteratur’ die

"' Im Folgenden werden die Zitate aus den Biichern von Astrid Lindgren im Flieftext angege-
ben, die genauen Angaben finden sich im Literaturverzeichnis. Aufgrund der Fille an Neu-
auflagen gebe ich im Literaturverzeichnis das Jahr an, in dem das Buch, aus dem hier zitiert
wird, erschienen ist.

12 vl Ariés 171998

12 Vgl vor allem Stromstedt 2001.
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,Entdeckung’ von Kindheit thematisiert wurde, fehlen solche Analysen noch
innerhalb der Kinder- und Jugendliteratur. Die Texte Lindgrens lassen zudem
Beziige zu dem von Zinnecker, du Bois-Reymond und Behnken weiterentwi-
ckelten Modells des einheitlichen und verinselten Lebensraumes zu.

1 Lindliche Kindheit bei Astrid Lindgren: Zwischen
Bullerbii und Saltkrokan

Astrid Lindgren beschreibt ihre eigene Kindheit als eine positive Erfah-
rungswelt voller Spiele und Abenteuer. Im lidndlichen Vimmerby, in dem
Lindgren ihre Kinderbiicher ansiedelt, ist die Autorin selber aufgewachsen:

.Beginnen wir beim Anfang — im November 1907, da kam ich auf die Welt — in einem al-
ten roten Haus, umgeben von Apfelbaumen, als zweites Kind des Landwirts Samuel Au-
gust Ericsson und seiner Frau Hanna Ericsson, geborene Jonsson. Der Hof, wo wir wohn-
ten, hieB {...] N&s und lag ganz in der Nahe einer kleinen Stadt in Sméland — Vimmerby.

[.]

In dem roten Haus, das im achtzehnten Jahrhundert als Pfarrhof diente, aber spater das
Wohnhaus des Pachters wurde, kamen nach und nach noch zwei weitere Kinder auf die
Welt. Also waren wir vier Geschwister, Gunnar, Astrid, Stina und Ingegerd, und wir fithr-
ten ein gliickliches Bullerbu-Leben auf Nas, im groBlen Ganzen genau so wie die Kinder in
den Bullerbu-Btichern.*

1947 erschien Lindgrens erster Bullerbii-Band Wir Kinder aus Bullerbii (dt.
1954), die Fortsetzungen Mehr von uns Kindern aus Bullerbii (1949, dt.
1955) und Immer lustig in Bullerbii (1952, dt. 1956) folgten bald und wurden
als eine Hommage an Lindgrens eigene gliickliche Kindheit auf dem Land
gelesen. Im Mittelpunkt steht das Kinderkollektiv bestehend aus den Ge-
schwistergruppen Lisa, Lasse und Bosse sowie Britta und Inga und dem
Einzelkind Ole. Die Kinder leben auf drei verschiedenen Hofen, dem Mittel-,
Nord- und Siidhof. Es sind Kinder von Grundbesitzern.'> Bullerbii, in seinen
Beschreibungen erinnert es an die Landschaft in Smaland, meint keinen kon-
kreten Ort in Schweden, sondern ist eine Bezeichnung fiir das Spielen, den
Krach und Radau, den Astrid Lindgren in den Mittelpunkt ihres Textes ge-
stellt hat. Bullerbii heift iibersetzt etwa ,Larmdorf<'® und entspricht auch

' Stromstedt 2001, S. 28.

> Lange stellt in seinem Aufsatz Landkindheiten zu Recht fest, dass es einen Unterschied fir
die Darstellung der Landkindheit macht, ob Kinder von Besitzenden oder Besitzlosen be-
schrieben werden.

' Cromme 1996, S. 63.
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jenen Merkmalen, die Astrid Lindgren mit einer positiven Kindheit verbindet
und die sich durch ihr Werk ziehen, namlich Krach und Radau."’

In der Kindheitsforschung bilden Stadt und Land ein Gegensatzpaar, wo-
bei eine lindliche Umgebung lange Zeit fiir einen idealen Erziehungsraum
stand. Auch Lindgren zeigt mit ihrer Darstellung eine gliickliche Kindheit auf
dem Land und formt damit ,das Bild eines unverfilscht aufwachsenden Kin-
des in der Natur“.'® Ihr Deutungsmuster, auf dem Land aufwachsen = gliick-
lich und gesund aufwachsen* ist in der Gesellschaft tief verwurzelt und in der
Literatur fiir Kinder wird und wurde lange Zeit der Landmythos weitergege-
ben.!? In ihren Texten wird zwar die Stadt nicht als ein Ort des Bdsen ent-
worfen, doch Lindgren zeigt, so wird es der Beitrag zeigen, in der Stadt ein
anderes Kindheitsbild als auf dem Land.

Erzihlt wird die Geschichte aus der Perspektive der siebenjahrigen Lisa.
Es sind die Erlebnisse der Kinder, die im Vordergrund der Handlung stehen.
Lisas Sprache weist auf Charakteristika der Kindersprache hin. Die Eltern
oder die Arbeiter auf dem Hof sind nicht die Hauptbezugspersonen. Vielmehr
bestimmt die Kindergruppe selber, wie, wann und wo sie spielen mdchten.
Hier kénnen die Kinder Freiheiten genieBen und sind frei von Regeln oder
Zwingen. Im Kinderkollektiv spiegeln sich Ziele der Keyschen Pidagogik
wider.

Lindgrens Konstruktion einer Bullerbu-Kindheit prisentiert sich in dorf-
lich-landlichen Schauplitzen, die den Kindern Freiraume zum Spielen er-
moglichen. Kindheit wird dort als unschuldig, als rein eingeordnet, d.h.
Lindgren orientiert sich an einem romantischen Kindheitsentwurf. Obwohl
die Kinder weitestgehend sich selbst iiberlassen bleiben, missbrauchen sie
ihre Freiheiten keineswegs. Die Kindergruppe erzieht sich selber, Zwénge
oder Autorititen fehlen. Die Kinder gehen riicksichtsvoll miteinander um,
verhalten sich aber auch riicksichtsvoll ihren Eltern gegeniiber. Eine antiauto-
ritire Erziehung fiihrt nicht zu kindlichen Egoisten oder vernachldssigten
Kindern.

Lindliches Leben zu Beginn des 20. Jahrhunderts bedeutete in Schweden
das Arbeiten auf dem Hof und auf den Feldern und trotz aller Freiheiten, die
die Kinder genieBen, ist ihr Leben auch in den alltaglichen Arbeitsprozess
eingebunden, der durch die Jahreszeiten bestimmt ist. Sie miissen den Eltern

1" Ein weiteres Werk Lindgrens tragt den Titel Die Kinder aus der Krachmacherstrafie und
verdeutlicht erneut den Zusammenhang zwischen Spielen und Krach.

' Lange 2001, S. 965.

% vgl. Pech 1995.
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helfen, aber ihre Arbeit wird gleichzeitig als ein Spiel empfunden und nicht
als die Last, die es moglicherweise war. Lindgren idealisiert hier somit eine
Kindheit in Sméland, die, so zeigt es die Biografie zu Astrid Lindgren von
Stromstedt, sicherlich nicht derart positiv war:

,.Ich bekam spater noch mehr Geld in meine Sparbuchse, denn ich half beim Riibenverzie-
hen. Das taten wir alle, alle Kinder in Bullerbi. Eigentlich hatten Lasse und Bosse und ich
natiirlich die Riben verziehen miissen, die zum Mittelhof gehérten, und Britta und Inga
die, die zum Nordhof gehorten. Und Ole die, die zum Stidhof gehorten.“ (Bullerbu, S. 29)

Mit ihren Bullerbii-Banden entwirft Astrid Lindgren eine heile Kinderwelt.
Die Kinder sind fantasievoll, so dass sie sich selbststidndig und in der Kinder-
gruppe beschiftigen kdnnen. Das Geschichtenerzihlen bildet einen wichtigen
Bestandteil der Bullerbiischen Kinderkultur. Jahreszeiten und Feiertage be-
stimmen das Leben der Kinder, ihr Spielen richtet sich nach ihnen. Thre El-
tern sind, obwohl durch Arbeit oftmals abwesend, liebevoll. Die Abwesen-
heit der Eltern wird somit nicht als negativ fiir die Entwicklung der Kinder
bewertet. Fast erscheint es wie ein Pliddoyer, dass eine Kindheit ohne jegliche
Erziehung seitens der Erwachsenen méglich sei. Die Bénde lassen sich im
Entstehungskontext auch als ein Protest gegen die autoritdren Erziehungs-
muster der vierziger Jahre des 20. Jahrhunderts lesen und als ein Beginn des
Einsatzes fiir eine bessere Welt von Kindern von Astrid Lindgren, was nicht
nur das Schreiben Lindgrens charakterisiert, sondern auch ihr Engagement
auBerhalb ihres Schreibtischs. Astrid Lindgren merkte, dass Kinder wenig
Rechte genieBen, und setzte sich auch auBerhalb ihrer Romane flir die Rechte
der Kinder und ein Recht ,,nein* zu sagen ein.

In dem Band Ferien auf Saltkrokan (1962, dt. 1965) wird der Gegensatz
zwischen Land und Stadt stirker in den Vordergrund gestellt, denn die Fami-
lie Melcherson aus Stockholm verbringt lediglich ihre Ferien in einer dorfli-
che Idylle auf der Schireninsel Saltkrokan. Bereits zu Beginn der Geschichte
wird deutlich, dass die Kinder aus der Stadt sich nicht wirklich freuen kén-
nen:

,,und er [der Vater Melcherson, JM] schaute sich mit frohlichen blauen Augen um. Er sah
alles, was ihm so lieb war, dieses fahle Wasser, diese Inseln und Holme, diese grauen
Schéren aus ehrwirdigem schwedischen Urgestein, die Ufer mit ihren alten Hausern und
Anlegern und Bootshdusern. Er hatte das Gefiihl, er miisste die Hand ausstrecken und alles
streicheln. Stattdessen fasste er Johann und Niklas ums Genick. ,Begreift ihr, dass es
schon ist? Begreift ihr, wie glicklich ihr sein konnt, dass ihr den ganzen Sommer hier mit-
tendrin wohnen durft?’ Johann und sagten, sie begriffen es. Pelle sagte, er begreife es
auch. ,Na, aber warum jubelt ihr dann auch nicht?’, erkundigte sich Pelle. Er war erst sie-
ben Jahre alt und konnte nicht auf Befeh! jubeln. ,Man brullt’, sagte Melcher und lachte
ausgelassen. (Saltkrokan, S. 7)
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Der Vater ist es, der im Roman von Beginn an ausgelassen ist, seine Kinder
miissen erst nach und nach, shnlich wie das Briillen, das Leben auf dem Land
lernen. Auch hier fiihren die Kinder ein eigenes Leben fernab der Erwachse-
nen. Lediglich der Vater der Familie Melcherson wird mitunter als ein grofies
Kind geschildert, weniger als Erzieher seiner Kinder. Daher verwundert es
auch nicht, dass er sich mit dem Madchen Tjorven anfreundet und sie mitein-
ander als fast Ebenbiirtige umgehen. Tjorven erlebt hnlich wie die Bullerbii-
Kinder ihre Kindheit frei auf der Insel sowie auf den umliegenden Inseln. Sie
hat Kontakt zu allen Bewohnern.

Schule nimmt in den Texten, in denen eine lindliche Kindheit entworfen
wird, einen geringeren Stellenwert ein, Freunde werden auBerhalb des Le-
bensraumes Schule gefunden. Dies markiert einen Unterschied zu heutigen
Kinderbiografien oder Kindheitsentwiirfen innerhalb der Kinder- und Ju-
gendliteratur, in denen Schule einen iberragenden Stellenwert einnimmt.
Astrid Lindgrens Darstellung entspricht zugleich der kindlichen Realitdt auf
dem Land in den friihen Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts, denn Feldarbeit
stand im Mittelpunkt und die Schule richtete sich nach den Jahreszeiten.

2 ,,Du bist ja verdreht, Madita“: Lindgrens Entwiirfe einer
kleinstidtischen Kindheit

Mit Madita (1960, dt. 1961) entwirft Lindgren eine kleinstéadtische, biirgerli-
che Kindheit. Auch die Handlungszeit wird konkret genannt, es ist die Zeit
des Ersten Weltkrieges, auf die Zeitungsartikel verweisen. Neu bzw. anders
als in der Bullerbii-Trilogie ist, dass Lindgren die sozialen Unterschiede
hervorhebt und die Hauptperson Madita sich Gedanken iiber Armut und
Reichtum macht. Astrid Lindgren reagiert auch auf die verdnderte Situation
von Familien in Schweden. Aus den Familien einer Agrargesellschaft wurden
kleine Familien, in denen die Anzahl der Geschwister verringert wurde und
auch die Anzahl der Migde und Knechte geschrumpft ist. Gefiihle bestimm-
ten jetzt das Miteinander. Ein GroBteil der Kinder wichst in Lindgrens Bii-
chern in solchen intakten Familien auf. Trotzdem konzentriert sich Lindgrens
Darstetlung von Kindheit und Jugend im kleinstadtischen Umfeld nicht nur
auf das Leben der Kinder im Haus, sondemn sie zeigt, dass Kleinstadte auch
ein Spielen drauBen ermdglichen.

Obwohl ein kleinstidtisches Milieu entworfen wird, Madita und ihre
Schwester Lisabet in einer vornehmen Umgebung aufwachsen, ist ihr (Kin-
der-)Leben nicht nur durch das héusliche Umfeld bestimmt, sondern auch
durch Entdeckerfreude charakterisiert, und nach und nach erobern sie sich
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ihre Umwelt. Dies kann gemeinsam mit ihren Eltern, der Haushilterin, aber
auch alleine geschehen. Die Erwachsenen nehmen nicht die Rolle der Autori-
titspersonen ein, sondern es wird ein freundschaftlicher Umgang zwischen
den Generationen gepflegt. In Madita wird nicht das typische Bild einer
Kleinfamilie entworfen, mit der Haushilterin Alva erhalten die Midchen eine
weitere Vertrauensperson, die ihnen sehr nahe steht. Damit verldsst Astrid
Lindgren die herkdmmliche Eltern-Kind-Konstellation. Alva steht den Méd-
chen zur Seite, teilt mit ihnen Geheimnisse und hilft ithnen auch dann, wenn
sie Verbote der Eltern ignoriert haben. Alva fungiert somit nicht als Erziehe-
rin von Madita und Lisabet und kann daher auch nicht mit den herk6mmli-
chen Kindermadchen der Kinder- und Jugendliteratur, wie sie etwa in der
Nesthdikchen-Reihe zu beobachten sind, verglichen werden. Der Leser erlebt
die Kleinstadt durch die Augen Maditas, die die Kleinstadt und ihre Strafien
als einen 6ffentlichen Ort erlebt, an dem sie das gesellschaftliche Leben beo-
bachten und studieren kann.

.Gemachlich wandem sie durch die Stadt, Papa und Mama und Madita und Lisabet. Die
Straflen sind leer und die Luft ist noch morgenkthl, aber bestimmt wird es ein warmer
Tag, man spiirt es schon. Sie kommen an dem Haus vorbei, wo Linus-Ida wohnt, das win-
zigste aller winzigen Hiuser in der Stadt. [...] Auch am Armenhaus kommen sie vorbei
und dort schlaft um diese Zeit niemand mehr. Ein paar alte Weiblein sitzen am Fenster
und starren in die sonntagliche Stille hinaus. {...] Mama ermahnt sie, nie Armenhaus zu
sagen, sie sollen Altenheim sagen, denn so heifit es.“ (Madita, S. 55)

Bei ihren Spaziergidngen durch die StraBen lermt Madita also die sozialen
Unterschiede kennen, sicht Armut und hat Mitleid mit denjenigen, die be-
nachteiligt sind. Thr empathisches Verhalten wird von den Eltern unterstiitzt.
Die Stralen der Kleinstadt werden so zu einem Lernort fiir Madita.

Zu den Spielrdumen von Madita und ihrer Schwester gehdren neben dem
Kinderzimmer, der Garten und auch der Schulhof. In Madita entwirft Lind-
gren kein Kinderkollektiv, sondern es sind die beiden Schwestern Madita und
Lisabet, die gemeinsam spielen, doch sind die Spiele gefihrlicher, wilder als
in den Bullerbii-Binden und werden durch Erzihlungen der Erwachsenen
beeinflusst. Andere Kinder werden danach beurteilt, ob und wie sie spielen
kénnen. Damit ist das Spielen der Kinder in einer kleinstddtischen Umge-
bung méglich, doch Astrid Lindgren entwirft Gefahren, die es in einer Klein-
stadt gibt: Da ist zum Beispiel Lindkvist, der seine Familie verloren hat,
seitdem geistesgestort ist, in Einsamkeit lebt und kleine Kinder stichlt. Madi-
ta begegnet ihm zweimal. Bei der ersten Begegnung mdchte er Lisabet, bei
der zweiten Begegnung ihre neugeborene Schwester Kajsa entfiihren. In
beiden Fillen endet die Episode gliicklich, macht aber die kleinstadtische
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Idylle zunichte. Daher verwundert es nicht, dass das Buch damit endet, dass
das Maifeuer durch den Friihlingsregen geldscht wird.

In Madita entwirft Lindgren mit den beiden zunichst verfeindeten, spéter
befreundeten Madchenfiguren Madita und Mia unterschiedliche Lebens- und
Alltagsmuster unter dem Aspekt sozialer Ungieichheit. Mia verkdrpert eine
proletarische Kindheit, ist voller Léuse, wird von anderen Kindern ausgelacht
und wehrt sich gegen ihren Spott auch mit Ohrfeigen. Madita, die das Ver-
halten Mias ablehnt, lernt erst nach und nach zu verstehen, dass Mia in Ar-
mut aufwichst und daher ein anderes Verhalten zeigt. Damit reflektiert Lind-
gren, dass es unterschiedliche Kindheiten gibt. Allerdings entwirft sie nicht
eine biirgerliche Kindheit in der Innenwelt, also nur auf das Haus, und eine
proletarische Kindheit auf den AuBenraum, also nur auf die StraBe be-
schrinkt,? vielmehr spielen alle Kinder drauien.

Das Spielen in Madita ist weitaus gefahrlicher bzw. tollkithner als noch in
der Bullerbii-Reihe. Madita klettert auf Biume oder Dachbalken wiahrend
ihre mannlichen Mitschiiler daneben stehen und lediglich als Zuschauer auf-
treten. Lindgren verldsst mit solchen Darstellungen die tradierten Kinderrol-
len des braven Midchens und des wilden Jungen und zeigt, dass Médchen
genauso spielen kénnen wie Jungen. Astrid Lindgren nimmt, folgt man ihren
Aussagen zu ihrer Kindheit in Nés weiter, ihr eigenen Spicle auf. Sie kletterte
und sprang als kleines Midchen, und diese Lust am Klettern und Springen
hat sie als Erwachsene nicht vergessen. In Madita finden sich Konzepte einer
modernen Erziehung wieder, denn die Eltern iiben indirekt Kritik am Verhal-
ten der Kinder, Madita erkennt dadurch ihr Fehlverhalten selbst und ordnet
sich den Normvorstellungen der Erwachsenen unter.

In der Kalle-Blomquist-Reihe, die als eine Detektivreihe flir Kinder kon-
zipiert ist, werden die Gefahren der Kleinstadt erneut prasentiert. Im Mittel-
punkt stehen Spiele zweier Kindergruppen und das Lésen von Kriminalfil-
len. Wihrend in Madita und auch in der Bullerbii-Reihe Spiele gespielt wer-
den, die von Erzihlungen beeinflusst werden, so sind es in Kalle Blomquist
Abenteuerfilme, an denen sich das Spielen und die Sprache der 13- bis 14-
jahrigen Jugendlichen orientieren. In ihrer Wortwahl sprechen sie von ,,Pré-
rie“, um beispielsweise die Landschaft vor der Kleinstadt zu charakterisieren.
Eltern in Kalle Blomquist stellen Regeln auf und auch Verbote, so dass sich
die Jugendlichen an die Regeln halten. Trotzdem werden in der Trilogie
Eltern als Freunde der Jugendlichen skizziert, die weitestgehend im Hinter-
grund agieren und einen GroBteil der Wiinsche ihrer Kinder erfiillen.

2 ygl. Berg 2001.
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3 Das einsame Kind in der GrofB3stadt: Lillebror und Mio

Wihrend Lindgren in ihren Biichern mit einer Darstellung von Kindheit auf
dem Land bzw. in der Kleinstadt ein positives Kinderleben voller Spiele in
der Gesellschaft entwirft, das mit einem romantischen Kindheitsideal korres-
pondiert, zeigt sie ein ginzlich anderes Bild der GroBstadtkindheit.

In Biichern wie der Karisson-Reihe (1955, 1962, 1968, dt. 1956, 1963,
1969) oder Mio, mein Mio (1954) ist es das einsame Kind, das im Mittel-
punkt der Erzihlung steht. Der Ort der Handlung ist die GroBstadt und Lind-
gren zeigt die Einsamkeit der Kinder, die nicht frei auf StraBen spielen, nicht
auf Altersgenossen zuriickgreifen konnen wie beispielsweise Lillebror aus
der Karlsson-Reihe und somit auf sich selbst, ihre eigene Phantasie und ihre
Spielsachen angewiesen sind.

»Hat jemand im vorigen Jahr am fiinfzehnten Oktober Radio gehort? Hat jemand gehort,
dass man nach einem verschwundenen Jungen forschte? So etwa sagten sie: ,Die Polizei
in Stockholm sucht den neunjahrigen Bo Vilhelm Olsson, der seit vorgestern Abend 18
Uhr aus der Wohnung Upplandsgatan 13 verschwunden ist. Bo Vilhelm Olsson hat helles
Haar und blaue Augen und war mit kurzen braunen Hosen, einem grauen Wollpuliover
und einer kleinen roten Miitze bekleidet. Mitteilungen tiber den Verschwunden nimmt jede
Polizeidienststelle entgegen.” Ja, so sagten sie. Aber es kamen niemals irgendwelche Mit-
teilungen tber Bo Vilhelm Olsson. Er war fort. Niemand erfuhr jemals, wo er geblieben
ist. Keiner weif} es. Aufler mir. Denn ich bin Bo Vilhelm Olsson.“ (Mio, S. 7)

Erst als Mio in seine Fantasiewelt fliichtet, wird er gliicklich. Dort ist es iibri-
gens wieder eine ldndliche Kindheit, die Lindgren darstellt, fernab der GroB-
stadt.

»ochon am ersten Tag nahm mein Vater, der K6nig, mich mit in seinen Rosengarten. Es
war gegen Abend und der Wind spielte in den Baumen. Als wir auf den Rosengarten zu-
gingen, horte ich eine wundersame Musik, die so klang, als ob tausend Glocken aus Glas
auf einmal ertonten.“ (ebd., S. 20)

Astrid Lindgren entwirft in ihren Kinder- und Jugendbiichern nicht nur ein
romantisches Kindheitsbild, sie bedient sich zumindest in Mio, mein Mio
auch der romantischen Sprache. Mio, der beide Welten kennen lernt, ver-
gleicht immer wieder die GroBstadt mit der fantastischen Welt und zieht
mehrere Parallelen. Das Land in der Ferne ist ,,das Schonste® (ebd., S. 22),
was Mio je gesehen hat und kann keineswegs mit seiner alltiglichen, tristen
Welt in Stockholm konkurrieren. Mit Mio, mein Mio iiberschreitet Astrid
Lindgren zugleich eine Grenze, denn das einsame Kind wird nicht geliebt
und seine Pflegeeltern bezeichnen es als ein Ungliick.
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Mit Lillebror zeigt Lindgren neben der Verhiuslichung der Kinder das
Modell des verinselten Lebensraumes, der sich neben dem Kinderzimmer
beispielsweise noch auf die Schule Lillebrors bezieht. Der Lebensraum Lil-
lebrors besteht somit aus separaten Stiicken, die wie Inseln wirken.?' Erst mit
der Ankunft Karlssons lernt Lillebror weitere Riéiume der GroBstadt kennen.
Der siebenjahrige Lilliebror, deutsch etwa ,der kleine Bruder’, soll sich nicht
auf der StraBe ,herumtreiben” (Karlsson, S. 12), sondern im eigenen Kinder-
zimmer spielen, d.h. seine kindlichen Erfahrungen werden auf die elterliche
Wohnung beschrinkt. Zu seinen dlteren Geschwistern Birger und Betty hat er
wenig Kontakt, er wird von ihnen als der kleine Bruder wahrgenommen;
tatsichlich leben Birger und Betty aber das Leben von Jugendlichen mit
eigenen Freunden und eigenen Interessen. (GrofB-)Stadt wird in Lindgrens
Werk nicht zu einem Lernort der Kinder und ist zudem kein positiver Le-
bensraum fiir sie, allein die Kleinstadt erlaubt den Kindermn noch ein dhnli-
ches Spielen wie es den Bullerbii-Kindern mdglich war. Erst mit Karlsson
erlebt Lillebror jene Abenteuer, die an dic Spicle der anderen Biicher erin-
nem. Vivi Edstrom bezeichnet Karlsson daher zu Recht als ,Motor flir Witz
und SpaB und Amiisement“?, der wie Pippi eine dhnliche Funktion erfiillt.

Schule als Lernort spielt innerhalb der Familie eine wichtigere Rolle als
beispielsweise bei Madita. Die Eltern erkundigen sich nach den Hausaufga-
ben, treten mitunter strenger und auch hiufiger auf als in anderen Werken.
Die Kleinfamilie, die in einer Wohnung und damit auf einem engeren Raum
lebt, was zu Konflikten, aber auch Behinderungen fihren kann, dominiert.
Die Elemente Krach und Radau sind Kindern nur bedingt moglich, da sie
andere Menschen belistigen.

Lindgren zeichnet die GroBstadt als einen Lebensraum, in dem Kinder
einsam sind, nimmt somit bestimmte Klischees auf und zeichnet ein anderes
Bild, als es beispielsweise in Kinderbiichern der Neuen Sachlichkeit (u.a.
Kaistner) zu finden ist.

4 Generationenkonflikt bei Michel, Pippi und Ronja

Das rothaarige Madchen Pippi Langstrumpf platzt nicht nur in das Leben von
Thomas und Annika hinein, sondern mit ihren Abenteuern auch in die Kin-
derzimmer einer Nachkriegsgesellschaft, und verdndert das kinder- und ju-
gendliterarische Leben nachhaltig. Das Kind Pippi Langstrumpf ist eine Ge-

2 vgl. hierzu Zeiher/Zeiher 1998; Zinnecker 1990.
22 Edstrom 1997, S. 138.
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stalt, die in den kinderpsychologischen Diskussionen der 1930er und 1940er
Jahre in Schweden verankert ist. Sie kann als ein Produkt der Freiheitspida-
gogik betrachtet werden, sollte aber nicht ausschlieBlich auf die piddagogi-
schen Diskussionen reduziert werden. Pippi ist nicht das Resultat eines
Wunschtraumes ,,einer Erwachsenen, wie ein Kind auszusehen habe,“* son-
dern Pippi Langstrumpf ist ,,aus den Wunschtrdumen der Kinder entstan-
den.“* Mit Pippi Langstrumpf entwirft Astrid Lindgren eine neue Sicht auf
das Kind. In Pippis Welt herrschen Chaos und eine andere Ordnung, als man
es in den meisten Kinder- und Jugendbiichern bis dahin kannte. Es sind eine
positive Unordnung, ein positives Chaos, die den Lesern prisentiert werden.
Beides wird von der Villa Kunterbunt unterstiitzt, die keineswegs dem or-
dentlichen Zuhause entspricht, in dem Thomas und Annika leben. Pippi
Langstrumpf tritt mit Thomas und Annika einem Geschwisterpaar entgegen,
das wohl als das wohlerzogenste im gesamten Werk Lindgrens bezeichnet
werden kann und in einem groflen Kontrast zu dem Naturkind Pippi steht.
Mit Annika und Thomas werden den Lesern zwei Protagonisten prisentiert,
die den Idealvorstellungen der Erwachsenen von Kindern entsprechen:

.Der Junge hie Thomas und das Madchen Annika. Das waren zwei sehr liebe, wohlerzo-
gene und artige Kinder. Niemals kaute Thomas an seinen Nageln, immer tat er das, was
ihm seine Mutter sagte. Annika murrte niemals, wenn sie nicht ihren Willen bekam. Sie
sah immer ordentlich aus in ihren gebiigelten Baumwollkleidern, und sie nahm sich sehr in
acht, daB sie sich nicht schmutzig machte. Thomas und Annika spielten brav zusammen in
threm Garten, aber sie hatten sich oft einen Spielkameraden gewinscht, [...].* (Pippi
Langstrumpf, S. 12)

Mit einer solchen Beschreibung erfiilit Annika alle Vorstellungen des braven
Midchens, das uns immer wieder in der Kinder- und Jugendliteratur um 1945
begegnet und das den jungen Leserinnen als Vorbild dienen soll. Annika ist
diejenige, die immer wieder versucht, das wilde Kind Pippi zu erziehen und
in die Schranken zu verweisen. Sauberkeit, Ordnungsliebe und Fiigsamkeit
sind die Charaktereigenschaften von Annika, die den Normen der miitterli-
chen Erziehung entsprechen und die Annika tibernommen wurden, um sich
gegen Pippi zu wehren. Zugleich werden sowohl Thomas als auch Annika
mit einer solchen Beschreibung als langweilige Kinder charakterisiert. Das
brave Spielen entspricht zwar den Wiinschen der Erwachsenen, ist ruhig,
nicht stdrend, wird aber schon durch den Wunsch nach einem weiteren
Spielkameraden als freudlos bzw. alltiglich skizziert. Mit Pippis Ideen ist die

2 Stromstedt 2001, S. 242.
* Ebd., S. 242.
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Welt von Thomas und Annika nicht mehr langweilig, doch Kritik erfolgt von
Seiten der Erwachsenen, die ein Kind, das allein in einer Villa lebt, nicht
akzeptieren kénnen, und Pippi daher an die Regeln in die (zivilisierte) Ge-
sellschaft gewohnen mochten. Doch das Naturkind Pippi widersetzt sich
ihnen, entlarvt ihre Forderungen als Unsinn und stellt somit eine Gesellschaft
bloB, die Kindern autoritir entgegentritt, Kinder bestraft und ihr Leben stark
eingrenzt.

In der Pippi-Trilogie nimmt Lindgren noch einen weiteren Aspekt auf:
Mit Pippi, Thomas und Annika begegnen uns drei Kinder, die sich weigern,
erwachsen zu werden:

...Jch will niemals groB werden’, sagte er [Thomas; JM] entschieden.

JIch auch nicht’, sagte Annika.

,Nein, darum muss man sich wirklich nicht reiflen’, sagte Pippi. ,Grofle Menschen haben
niemals etwas Lustiges. Sie haben nur einen Haufen langweilige Arbeit und komische
Kleider und Hiihneraugen und Kumminalsteuern.”

,Kommunalsteuern heift das’, sagte Annika.

JJa, es bleibt jedenfalls der gleiche Unsinn’, sagte Pippi. ,Und dann sind sie voll Aber-
glauben und Verrucktheiten. Sie glauben, es passiert ein groBes Ungliick, wenn beim Es-
sen das Messer in den Mund stecken, und all solch dummes Zeug.”

,Und spielen kénnen sie auch nicht’, sagte Annika. ,Uch, dass man unbedingt gro3 werden
muss!™* (Pippi, Taka, S. 167).

Die Weigerung, den paradiesischen Zustand der Kindheit zu verlassen, ,,ist
mit einer Kritik des vorfindlichen Erwachsenendaseins verkniipft, der
nicht nur in der Pippi-Trilogie, sondern im gesamten Werk Lindgrens zu
finden ist. Erstaunlich ist, dass nicht Pippi ein Leben als Erwachsene ver-
leugnet, sondern dass Thomas eine solche Idee vorstellt und damit einem
anderen Kindheitsbild entspricht als zu Beginn der Trilogie. Aus Annika und
Thomas wurden fast gleichberechtigte Spielkameraden von Pippi Lang-
strumpf. Pippi teilt dann auch ihre ,,Krummuluspillen® (Pippi, Taka, S. 168),
also jene Medizin gegen das Erwachsenenwerden mit den Geschwistern, und
kommt zu dem Ergebnis, dass sie auch als Kind ihren Wunsch, Seerduber zu
werden, erfiillen kann. Wihrend Pippi, Thomas und Annika das Erwachse-
nenwerden aufhalten mochten, wird in den Bullerbii-Bianden durchaus Kind-
heit auch als eine Anpassung bzw. Vorbereitung auf das Erwachsenenwerden
betrachtet. Die Midchen stellen sich vor, wen sie heiraten und wie sie weiter
auf Bullerbii leben mochten.

In der Michel-Trilogie — Michel in der Suppenschiissel (1963, dt. 1964),
Michel muss mehr Mdnnchen machen (1966, dt. 1966) und Michel bringt die

3 Behnken 2004, S. 191.
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Welt in Ordnung (1970, dt. 1970) — wird der Generationenkonflikt, der be-
reits in der Pippi-Reihe angedeutet wurde, auf der realistischen Ebene zwi-
schen Michel und seinem Vater fortgefiihrt. Damit prasentiert Lindgren eine
landliche Kindheit, in der nicht nur das Spielen und das friedvolle Miteinan-
der dominieren, sondern mit dem Tischlerschuppen auch ein Sanktionie-
rungssystem vorgestellt wird. Doch das Erziehen wird bei Lindgren durch-
brochen, indem der Erwachsene, hier insbesondere der Vater, trotz seiner
Macht als diimmlich geschildert wird. Tatséchlich funktioniert der Tischler-
schuppen nicht als Arrest, ist er doch gemiitlich eingerichtet und Michel kann
hier seinem Hobby, der Schnitzerei, nachgehen.

..Michel fand seinen Papa ziemlich ungerecht. Keiner hatte ihm jemals gesagt, dass er der
kleinen Ida nicht Mariannenlund zeigen durfe. Und es war nicht seine Schuld, dass sie
nicht mehr sehen konnte als Lonneberga!

Michel horte nicht auf zu weinen. Aber nur, bis sein Papa die Tir abgeschlossen hatte und
gegangen war. Dann horte er auf. Eigentlich war es gemiitlich im Tischierschuppen. Da
gab es so viele Holzstiicke und Bretterreste, aus denen man etwas machen konnte. Michel
schnitzte sich jedes Mal, wenn er nach irgendeinem Unfug im Tischlerschuppen saB, ein
lustiges Mannchen. Er hatte schon vierundfiinfzig Stiick und es sah ganz so aus, als koénn-
ten es mehr werden.“ (Michel, 46)

Moglicherweise nimmt Lindgren hier Anleihen bei der kunsterzieherischen
Bewegung der Reformpidagogik. Michels Kreativitdt hilft ihm, indem er
Figuren aus Holz schnitzt, Probleme zu bewiltigen und seine Persénlichkeit
zu entwickeln. Lindgren zeigt Mdglichkeiten einer kunsterzieherischen Pi-
dagogik im rustikalen Milieu.

Die Mutter dagegen hat Verstindnis fiir Michel, nimmt ihn in Schutz und
verteidigt ihn. Michels engste Bezugsperson ist freilich der Knecht Alfred,
der als Vertrauensperson und Freund fungiert.

Bereits zu Beginn der Trilogie wird das Ende vorweggenommen: Michel
wird als Erwachsener die Funktion des Gemeindeprisidenten iibernehmen.
Rebellion, unkonventionelles Auftreten in der Kindheit muss nicht zu einer
negativen Entwicklung oder zum AuBenseitertum der Kinder fiihren. Tat-
sdchlich unterstiitzt Lindgren gerade ein solches Verhalten bei Kindern und
mochte sicherlich auch ihre Leser dazu bringen, nicht alles Autoritdre zu
akzeptieren. Damit bildet Michel einen Gegenpart zu dem braven Geschwis-
terpaar Annika und Thomas, das erst nach und nach ein rebellisches Verhal-
ten lernt.

In ihrem letzten Roman thematisiert Lindgren die Emanzipation der Kin-
der und vertieft den Konflikt zwischen Kindern und Erwachsenen. Ronja
Riubertochter gehtrt moglicherweise zu den stirksten Kinderfiguren im
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Werk Astrid Lindgrens, da sie den grofiten Konflikt austragen muss. Thema-
tisiert wird die Losldsung Ronjas von ihrem geliebten und auch idealisierten
Vater. Damit tritt im Roman Ronja Raubertochter (1981, dt. 1982) offen ein
Konflikt auf, den es bisdahin im Werk Lindgrens so nicht gab. Auch Ronja
fiihrt ein Leben auBerhalb ihres Zuhauses, streift durch die Natur und freun-
det sich mit Birk an, dem Sohn der verfeindeten Riuberbande. Als Ronjas
Vater die Freundschaft entdeckt und verbietet, fliichten beide Kinder in den
Wald und leben wihrend des Sommers in einer Hohle. Sie kehren erst zuriick
als Ronjas Vater seine Fehler einsieht. In jhrem letzten groBen Roman greift
Lindgren das Motiv der Kindheit in der Natur also erneut auf, zeigt jedoch
nicht nur eine gliickliche Kindheit. Die Natur spielt eine entscheidende Rolle
im Roman, bietet den Rahmen fiir das Spielen von Ronja und spéter auch von
Birk, doch zugleich ist die Natur gefdhrlicher als beispielsweise in den Bul-
lerbii-Biichern.

Obwohl Astrid Lindgren Konflikte zwischen Kindern und Erwachsenen
aufnahm, polemisierte sie gegen die sozialkritische, problemorientierte Kin-
der- und Jugendliteratur der spéten 1960er Jahre, in der geschiedene Miitter,
L Elterntyrannei oder Lehrerterror“*® dominieren oder Erwachsene negativ
dargestellt werden:

,.Es gibt heutzutage so viele Autoren, die versuchen sich bei den Kindern einzuschmei-

cheln, indem sie ihre Partei ergreifen und sie mehr oder weniger gegen alle Erwachsenen

authetzen. Das halte ich fiir furchtbar schadlich, denn kein Kind kann gefiuhlsmaBig glick-

Lich “»\ét;lrden, ohne eine befriedigende Beziehung zu wenigstens einem Erwachsenen zu ha-

en.

Lindgrens erwachsene Protagonisten sind nicht durchweg positiv besetzt, sie
zeigt Konflikte zwischen Kindern und Erwachsenen, aber sie gibt Kindern
immer positive Bezugspersonen, mit denen sie sich austauschen konnen, die
ihnen helfen und sie als Kinder ernst nehmen.

Obwohl zwischen Pippi Langstrumpf, dem ersten, und Ronja Rdubertochter,
dem letzten Roman Lindgrens, 40 Jahre liegen, bleibt die Botschaft gleich:
Kinder haben Rechte, die Erwachsene akzeptieren sollten, und Kinder haben
ein Gefiihl dafiir, was gut fiir sie ist.

% Zit. nach Gottschalk 2006, S. 102
¥ Zit. nach Edstrom 1997, S. 22.



352 Jana Mikota

5 Rezeption der Kinder- und Jugendbiicher Astrid
Lindgrens

Die Pippi Langstrumpf-Reihe ist der grofite schwedische Kinderbucherfolg.
Die Romane wurden in iiber 90 Sprachen iibersetzt, sie wurden erfolgreich
verfilmt, vertont, als Theaterstiicke aufgefiihrt oder in Computerspiele umge-
setzt. Die geschitzte Weltauflage betridgt etwa 145 Millionen Exemplare,
etwa 30 Millionen Exemplare sind allein in Deutschland erschienen. Im Oe-
tinger-Verlag sind 100 Titel lieferbar, im Jubildumsjahr kommen zahlreiche
Neuauflagen, neue Horbiicher oder Horspiele hinzu.

Pippi Langstrumpf gehdrt zu den erfolgreichsten Biichern Astrid Lind-
grens. Sie wurde in 57, die Michel-Bidnde wurden in 44, Wir Kinder aus
Bullerbii in 35 und Madita in 26 Sprachen iibersetzt.”® Die Biicher von Astrid
Lindgren wurden in den einzelnen Lindemn unterschiedlich rezipiert. In der
Sowjetunion wurde vor allem Karisson vom Dach zu dem meistgelesenen
Buch Lindgrens. Redewendungen von Karlsson sind sogar in die russische
Sprache eingeflossen. Eine Person wie Karlsson, die sich jeglichen Autorita-
ten widersetzt, ohne dezidiert politisch zu sein, iibte einen Reiz auf die Men-
schen in der Sowjetunion aus.

In Deutschland gehort Lindgren zu den beliebtesten und bekanntesten
Kinder- und Jugendbuchautorinnen. Zahlreiche Schulen wurden nach ihr be-
nannt. Der Erfolg ldsst sich mit dem Erscheinen ihrer Blicher nach 1945 , al-
so nach dem Krieg, erkldren und dem neuen Kindheitsbild, das sie ihren Le-
sern prisentiert. In der englischsprachigen Welt dagegen steht Astrid Lind-
gren neben anderen Autoren wie Lewis Carroll oder James Barrie, so dass sie
nicht die zentrale Stellung innerhalb der Kinder- und Jugendbuchliteratur ein-
nimmt, die sie in der ehemaligen Sowjetunion oder in Deutschland innehatte,
bzw. innehat.

Als Pippi Langstrumpf erschien, dnderte sich auch die Diskussion iiber
Kindererziehung in Schweden:

,Mehrere bahnbrechende Kinderpsychologen betonten das Recht des Kindes auf Selbst-
wert und Respekt; Begriffe wie ,Trotz brechen’ und ,den Willen zichtigen’ waren nicht
mehr selbstverstindlich. Inzwischen wurde Freiheit statt Zwang, Einfithlung statt Strafe
empfohlen. Man hatte ganz einfach entdeckt, dass es moglich war, auf der Seite des Kin-
des zu stehen,

% vagl. Oetinger-Almanach 2007, S. 21.
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schreibt Ulla Lundgvist in ihrer Dissertation Arhundrates barn. Fenomenet
Pippi Langstrump och dess forunisdttningar (1979).%

6 Fazit

Geborgenheit und Sicherheit sind zwei Merkmale, die das Leben der kindli-
chen Protagonisten bei Astrid Lindgren charakterisieren. Die Eltern sind trotz
der Arbeit fiir ihre Kinder da — zumindest in der ldndlichen und in der klein-
stadtischen Umgebung. In der GroBstadt erscheint das Leben der Kinder
einsamer, das fiir Lindgrens Biicher typische Kinderkollektiv fehlt und die
Protagonisten fliichten sich in ihre Phantasie und erschaffen sich eine eigene
Welt. Das Spielen ist ein weiteres Kennzeichen, das sich durch sémtliche
Kinder- und Jugendbiicher Astrid Lindgrens zieht, und eine gliickliche Kind-
heit ohne das fantasievolle Spielen erscheint unmdglich. Astrid Lindgren
reagiert in ihrem Werk auf die padagogischen Konzepte, aber auch auf die
realen Bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen. Kindheit in einer lind-
lichen und kleinstadtischen Umgebung wird als eine gliickliche gestaltet,
doch bereits in der Kleinstadt werden Kinder Gefahren ausgesetzt, die es so
auf dem Land nicht gibt.*® Insbesondere die freie Kindergesellschaft wird als
eine positive Lebensform fiir Kinder ausgelegt. In Pippi Langstrumpf lernen
Annika und Tommy mit Pippis VerstSBen gegen Regeln und gegeniiber Au-
toritdtspersonen das ,richtige’, praziser gesagt, das laute, ausgelassene Spie-
len, das, folgt man Astrid Lindgrens Aussagen, ein Synonym fiir eine gliick-
liche Kindheit darstellt. Sie, erleben #hnlich wie Lillebror mit Karlsson
gliickliche Kindheitsmomente und iibernehmen bestimmte Verhaltensmuster.
Autoritire Erwachsene und autoritdres Verhalten verhindern dagegen eine
gliickliche Kindheit und eine positive Entwicklung der Kinder.

Die Rolle der Erwachsenen ist in den Biichern fast immer identisch: Die
Erwachsenen kénnen Bestandteile der kindlichen Idylle sein, wie in den
Bullerbii- oder Madita-Binden, sie sind zum Teil unsichtbar und agieren im
Hintergrund, sie erscheinen als liebe Erwachsene oder als ideale Erwachsene,
die mit den Kindern toben, auf Biume klettern oder Schlitten fahren. Ledig-

% Hier zit. nach Stromstedt 2001, S. 231. Die Arbeit von Lundqvist wurde nie ins Deutsche
tibersetzt, so dass ich auf die uibersetzten Zitate von Stromstedt zuriickgreifen musste.

% Dass das Landleben eigene Gefahren birgt, vernachlassigt Lindgren in ihren Texten keines-
wegs. Maditas Mutter sorgt sich sehr, als ihre beiden Tochter einige Tage auf dem nahe gele-
genen Bauernhof Appelkullen verbringen sollen. Auch Ronjas und Birkers Aufenthalt fernab
der Rauberburg wird als gefahrvoll entworfen. Aber trotz aller Gefahren ist eine Naturkind-
heit in den meisten Texten glucklicher.
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lich in den Michel- und Pippi-Biichern sowie in Ronja Rdubertochter prasen-
tiert Lindgren den Lesern einen Generationenkonflikt. Mit den Eltern und
auch deren Verstindnis von Kindheit zeichnet Astrid Lindgren in ihren Wer-
ken ein sicherlich untypisches Bild von Erwachsenen. Erwachsene iiberneh-
men nur bedingt eine Erzieherfunktion, zeigen viel Verstindnis fiir ihre Kin-
der und lassen sie auch ihre Konflikte selbststéindig austragen.

In Lindgrens Werk lassen sich romantische Vorstellungen hinsichtlich der
Kindheitsdarstellung feststellen. Die Kinder sind voller Phantasie, das kindli-
che Spiel dominiert und die Kinder leben in einem harmonischen Miteinan-
der. Lindgrens Kindheitsentwurf und ihre Forderungen nach Rechten der
Kinder kdnnen als reformpéddagogisch bezeichnet werden. Weder die Mad-
chen- noch die Jungenfiguren lassen sich bei Astrid Lindgren auf einen be-
stimmten Typus festlegen.

Mit ihrer Darstellung der unterschiedlichen Kindheiten bietet Astrid Lind-
gren ein modemes Bild, zugleich duflert sie iiber ihre Darstellung einer Grof3-
stadtkindheit zumindest in dem ersten Karisson-Band eine Kritik an der
GroBstadt, der Anonymitit und vor allem der Einsamkeit des Kindes. Eine
gliickliche Kindheit sieht sie vor allem in der Natur bzw. auf dem Land. Be-
trachtet man zudem die Lebensraummodelle, so finden sich beide, ndamlich
das Modell des einheitlichen sowie das Modell des verinselten Lebensrau-
mes, im Werk von Astrid Lindgren. Wihrend sie in Biichem wie Wir Kinder
aus Bullerbii oder Madita den einheitlichen Lebensraum von Kindern ent-
wirft, so finden wir ein dhnliches Modell in der Kalle Blomquist-Reihe fiir
Jugendliche.

Kinder und Erwachsene sollen sich gegenseitig achten, so Astrid Lindgren
in ihrer vielzitierten Rede anlédsslich der Verleihung des Friedenspreises des
Deutschen Buchhandels 1978. Ein Gedanke, der ihr Gesamtwerk charakteri-
siert.
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JUN YAMANA

Abschied vom Westen? Zum Krisenbewusstsein in
der Historischen Bildungsforschung Japans1

1 Vorbemerkungen — Zur (Teil-)Disziplin seiyd-kyoiku-shi
und ihrer Selbstbeobachtung

Je weiter der Ort, an dem historische Forschung betrieben wird, von dem Ort
entfernt ist, der erforscht werden soll, desto schwieriger wird die Forschung im
Allgemeinen. Denn hierbei muss mit einer dreifachen Distanz gekdmpft
werden: der riumlichen, der zeitlichen und der sprachlichen.

Bei der historischen Bildungsforschung in Japan, die sich mit dem westli-
chen Ausland beschiftigt, liegt ein solcher Fall vor. Diese mit dem Westen
befasste Bildungsgeschichte wird im Japanischen seiy6-kydiku-shi genannt.
Im Allgemeinen heiBt seiyé ,Lander und Kultur in Europa sowie Amerika®.
Kyéiku bedeutet ,Erziehung® und shi ,Geschichte®. Mit dem Begriff sei-
yo-kyéiku-shi wird demzufolge die ,,Geschichte der Erziehung in Europa und
Amerika* bezeichnet; der Begriff seiyé wurde und wird auch jetzt noch haufig
benutzt. Von Europa und Amerika aus gesehen, erscheint eine solche Katego-
risierung, die Europa und Amerika zusammenfasst, wohl als zu grob. Fiir Ja-
pan gelten beide jedoch seit der Meiji-Restauration (1868) als Vorbild fiir die
Modernisierung und werden deshalb, trotz eines spannungsvollen Verhltnis-
ses zur japanischen Nationalisierung, als dquivalent angesehen. Aus diesem
Grund unterscheiden Japaner im Allgemeinen nicht stark zwischen Europa
und Amerika.

Bei dem vorliegenden Beitrag handelt es sich um die iiberarbeitete Fassung eines Vortrags, der
am 24. September 2007 in der Aula der TU Braunschweig im Rahmen der Jahrestagung der
Sektion Historische Bildungsforschung zum Thema ,Der Ort der Bildungsgeschichte®
gehalten wurde. Fir die sprachliche Korrektur, die Bereitstellung relevanter Dokumente und
die Auswertung der statistischen Daten sowie unterstitzende Ratschlage bin ich Prof. em. Dr.
Yasuto Miyazawa, Prof. Dr. Toshihiko Yoneda, Atushi Kashiwagi, Florian Andreas Gantzert,
Chieko Saito und Dr. Daniel Erlacher zu Dank verpflichtet.
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Die seiyé-kyéiku-shi wurde — und wird auch weiterhin — als relevante Teil-
disziplin der historischen Bildungsforschung in Japan betrachtet. Nach der
Selbstbeobachtung der seiyd-kydiku-shi befindet sie sich jedoch seit langem
aus mehreren Grunden in einer Krise. Diese Einschitzung wird so konstant
vorgetragen, dass die Geschichte der seiyd-kydiku-shi zugleich auch als eine
Geschichte dieses Krisenbewusstseins geschrieben werden konnte. Als erster
Beitrag zu einer solchen Geschichte soll die genannte Krisendiagnose im Fol-
genden genauer auf ihre Beschaffenheit untersucht, d.h. es soll gefragt werden,
auf welche Erscheinungen sie sich bezieht, welche Argumente sie anfiihrt und
welche Belege sie fiir die von ihr behauptete Entwicklung beibringt. Was hier
versucht wird, lidsst sich also als Beobachtung der Selbstbeobachtung eines
Teils der Historischen Bildungsforschung in Japan verstehen. Um diese
Selbstbeobachtung der Teildisziplin seiys-kyodiku-shi zu erfassen, wird auf
Berichte iiber die jeweils aktuellen Tendenzen in der Forschung aus dem ,, NVi-
hon-no-kyéiku-shi-gaku* (,,Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung in
Japan®) zuriickgegriffen. Das Jahrbuch wird von der Japanischen Gesellschaft
fiir Historische Bildungsforschung (JGfHB) seit 1958 verdffentlicht und gilt
als die bedeutendste Publikation in diesem Forschungszweig. Es enthalt zwar
keinen Rezensionsteil, stattdessen jedoch eine Sparte fiir die genannten Be-
richte iiber neue Tendenzen in der Forschung, welche in vergleichbaren Zeit-
schriften kaum zu finden ist. Als zusétzliche Quellen werden die bisher drei-
mal verdffentlichten Jubiliumsschriften der JGfHB? und darin insbesondere
die Berichte zu Forschungstendenzen in der seiyé-kydiku-shi, andere Berichte
in den Jahrbiichern sowie Mitgliedsblitter der JGfHB, die in den Jubildums-
schriften aufgefiihrt sind, herangezogen. Schlielich wird auch auf die Er-
gebnisse einer Meinungsumfrage unter Mitgliedern der JGfHB zuriickgegrif-
fen, welche im Jahrbuch von 2005 verdffentlicht sind.’

Die folgende Analyse bezieht sich somit in erster Linie auf die Selbstbe-
obachtung und -thematisierung der seiyé-kydiku-shi, nicht auf deren tatsichli-
che Entwicklung. Anders gesagt: Sie sucht Aspekte der disziplindren Ent-
wicklung iiber eine Analyse der Selbstbeobachtung und -thematisierung zu
erfassen. An einigen Stellen iiberschreitet sie allerdings die selbst gezogene
Grenze. So wird zunichst anhand ausgewiahlter Indikatoren — wie Mitglieder-
bestand, Publikations- und Vortragstitigkeit — der Krisenbefund einer empiri-
schen Uberpriifung unterzogen. Bezogen auf die jiingste Vergangenheit wird
dariiber hinaus aber auch gefragt, welche MaBnahmen zur Uberwindung der

2 JGFHB 1969, 1977, 1997.
3 Vgl Masui u.a. 2005.
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,Krise’ getroffen wurden und werden. In diesem Zusammenhang wird dann
auf ein grundlegendes Dilemma der Disziplin hingewiesen und ein aktueller
Versuch beschrieben, mit diesem Dilemma umzugehen.

Es wire zweifellos eine lohnende Aufgabe, die Geschichte der Selbstbeob-
achtung der seiyd-kydiku-shi systematisch mit der Entwicklung auf ihrer or-
ganisatorischen und strukturellen Ebene zu vergleichen, um so die Ursachen
fiir die Dauerhaftigkeit der Krisendiagnose zu ermitteln. AuBerdem wire es
auch sinnvoll, die Selbstbeobachtung der seiyd-kyoiku-shi mit jener der ande-
ren Sektionen der historischen Bildungsforschung in Japan sowie der japani-
schen Erziehungswissenschaft insgesamt zu vergleichen. Auf die Relevanz
solcher weiterfiihrenden Fragestellungen kann an dieser Stelle jedoch nur
hingewiesen werden. Der vorliegende Beitrag muss sich zundchst damit be-
gniigen, die Krisendiagnose in der seiyd-kyodiku-shi genauer unter die Lupe zu
nehmen.

2 Zur Teildisziplin der seiyo-kydiku-shi innerhalb der
Japanischen Gesellschaft fiir Historische
Bildungsforschung

Ehe auf die Selbstbeobachtung der Teildisziplin seiyd-kydiku-shi eingegangen
wird, soll zunichst kurz ihre Stellung innerhalb der JGfHB beschrieben wer-
den. Die JGfHB wurde im Jahre 1956 gegriindet. Seitdem widmet sie sich
mehreren Ti#tigkeiten, unter denen die Veranstaltung der Jahrestagungen sowie
die Publikation des Jahrbuches wohl die wichtigsten bilden. Sie besitzt eine
relativ hohe Selbstindigkeit. Ein hierarchisch gestuftes Organisationssystem
wie in Deutschland, wo die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DGIE) die iibergeordnete Einheit bildet, der Sektionen fiir die verschiedenen
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen ,unterstellt’ sind, existiert in
Japan nicht. Es gibt zwar als eine Art ,Dachorganisation’ die Japanische
Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (JGfE), welche 1941 gegriindet
worden ist und seitdem als die griBte erziehungswissenschaftliche Organi-
sation in Japan fungiert, aber die verschiedenen Zusammenschliisse auf dem
Gebiet der Bildungsforschung, zu denen unter anderen auch die JGfHB zihlt,
halten nur losen Kontakt zur JGfE. Metaphorisch ausgedriickt, ist die JGfHB

4 Uber die Bildungsgeschichte sowie die historische Bildungsforschung in Japan informieren in
englischer Sprache Katagiri 1994; Nakauchi/Katagiri/Seki 2000; zur Geschichte der allge-
meinen Erziehungswissenschaft in Japan vgl. z.B. Imai 1997.
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gleich den anderen Organisationen nur ein Stern am Himmel der japanischen
Erziehungswissenschaft.

Schaubild 1: Die Entwicklung der Mitgliederzahl der JGfHB nach For-
schungsgebieten
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Quelle: Namensverzeichnisse der Mitglieder der JGFHB 1956-2005 (unveréffentlicht). Mitglieder,
deren Zuordnung unsicher oder unbekannt ist, sind auf Grund ihrer geringen Zahl nicht be-
riicksichtigt.

Verglichen mit ihrem deutschen Pendant, der Sektion Historische Bildungs-
forschung, ist die JGfHB recht groB. Bei der Griindung zéhlte sie 104 Mit-
glieder. Im Laufe der Zeit ist deren Zahl allmi#hlich gestiegen und betrégt heute
itber 900 (s. Schaubild 1), wihrend die Sektion fiir Historische Bildungs-
forschung in Deutschland etwas weniger als 300 Mitglieder — inklusive der
assoziierten — zihlt.’

Die JGfHB ist grundsitzlich in die drei Teile Nihon-ky6iku-shi (Japanische
Bildungsgeschichte), Toyd-kydiku-shi (Ostliche Bildungsgeschichte) und

% Nach Angaben des Vorstands der Sektion fiir Historische Bildungsforschung besaB sie im

September 2007 177 ordentliche und 116 assoziierte Mitglieder.
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seiyd-kyodiku-shi (Westliche Bildungsgeschichte) gegliedert. Im Atlas der ja-
panischen Bildungshistoriographie bestand und besteht die Welt hauptséchlich
aus diesen drei Gebieten. Die anderen Gebiete liegen entweder génzlich im
Verborgenen oder werden von den drei genannten iiberschattet. Fiir die drei
Forschungsgruppen sind zwar keine formellen Sektionen in der JGfHB ein-
gerichtet, aber die meisten Mitglieder empfinden je nach ihrem Interesse und
Forschungsthema eine gewisse Gruppenzugehérigkeit. Und so wird ein neues
Mitglied beim Eintritt in die JGFHB auch gleich danach gefragt, in welchen der
genannten drei Bereiche sein Forschungsgebiet fillt. Obwohl die JGfHB
bereits seit ihrer Griindung bestrebt ist, die einzelnen Bereiche zu integrieren,
werden auch heute noch manchmal Stimmen laut, die beklagen, dass die Kluft
zwischen ihnen nach wie vor zu groB sei.

Was die seiyo-kydiku-shi angeht, muss noch darauf hingewiesen werden,
dass die Forschung eindeutige geographische Schwerpunkte aufweist. So sind
Deutschland, England, Amerika und Frankreich bereits intensiv erforscht
worden. Auch iiber andere Linder sind zwar Forschungsergebnisse versffent-
licht, aber deren Quantitit reicht nicht entfernt an die zu Deutschland, Eng-
land, Frankreich und Amerika heran. Deshalb lisst sich durchaus sagen, dass
im japanischen Atlas fiir Bildungsgeschichte der Fokus ,Westen’ selbst noch
weiter fokussiert wird. Was die zeitliche Dimension angeht, herrschen For-
schungen iiber das 19. und 20. Jahrhundert vor. Diese Ausrichtung wurde auch
innerhalb der Disziplin selbst oft kritisiert, doch hat sich daran bisher noch
nichts Wesentliches geindert.

3 Zur Krisendiagnose im Bereich der seiyo-kyodiku-shi

3.1 Zum Krisenbewusstsein hinsichtlich des ,Existenzsinns’ der Disziplin
Wer die Geschichte der Selbstbeobachtung der seiy6-kydiku-shi iiberblickt,
kann, wie bereits erwiihnt, ein konstantes Krisenbewusstsein ausmachen. Den
Berichten tiber die Forschungstendenzen im ,Jahrbuch fiir Historische Bil-
dungsforschung in Japan“ und den Mitgliedsbléttern der JGfHB kdénnen be-
liebig hierfiir typische Formulierungen entnommen werden: So ist hier von
»Stockung der seiyd-kydiku-shi“, von ,Depression und Flaute in der For-
schung iiber seiyd-kydiku-shi* oder von einem ,,Jahr der schlechten Emte in
der seiyd-kydiku-shi* die Rede, wird ein ,augenscheinlicher Verfall der seiy6
—kybiku-shi*, eine ,,Stagnation in der Erforschung der deutschen Bildungsge-
schichte® oder auch eine ,,Erosion der Forschung iiber Deutschiand [in der Bil-
dungshistoriographie]“ konstatiert usw.
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Zur Analyse des Krisenbewusstseins der seiyd-kydiku-shi wird auf die ein-
gangs erwihnten Quellen zuriickgegriffen. Zunéchst lassen sich zwei Arten
des Krisenbewusstseins unterscheiden: eines, das sich auf die Frage nach ich-
rer Existenzberechtigung, und ein anderes, das sich auf die Frage ihres Uberle-
bens bezieht. Beide sind zwar eng miteinander verkniipft, sie sind jedoch nicht
als identisch anzusehen.

Bei der ersten, auf den Existenzsinn der Teildisziplin seiyé-kyéiku-shi bezo-
genen Variante des Krisenbewusstseins wird immer wieder gefragt, ob es ei-
gentlich sinnvoll sei, im weit entfernten Japan seiyd, den Westen, so intensiv
zu untersuchen. Als typisch hierfiir kann das folgende Zitat gelten:

,,Bisher haben wir gedacht, dass in Europa und Amerika ein vorbildhaftes Modell fur uns zu
finden wire. Wir waren davon iiberzeugt, dass dieses Vorbild von uns erfasst und der ja-
panischen Situation entsprechend transformiert werden solle. Eine solche Auffassung bil-
dete die Hauptstromung des Denkens im modernen Japan, und dies nicht nur im Bereich der
Erziehung, sondern auch im Allgemeinen. [...] Ob diese Denkweise kiinftig noch effektiv
sein kann, lisst sich nicht mehr klar beantworten. Denn Europa und Amerika selbst
verindern sich und werden in eine amorphe Epoche ubergehen, in der kein Modell mehr
existieren wird oder mannigfaltige Modelle nebeneinander bestehen werden.*

Unter Beriicksichtigung der Veridnderungen im Westen in den 90er Jahren wird
gefordert, dass man die eurpdisch/amerikanisch-zentrierte Denkweise und die
damit eng verkniipfte Forschungsrichtung iiberpriifen solle. Auch in anderen
Berichten finden sich Hinweise auf ein so begriindetes Krisenbewusstsein —
allerdings insgesamt weit weniger, als vor der Analyse des Materials
angenommen. Hiufiger richtet sich die Aufmerksamkeit auf die zweite Aus-
prigung des Krisenbewusstseins: auf das Uberleben der Disziplin selbst.

3.2 Zum Krisenbewusstsein hinsichtlich des ,Uberlebens’ der Disziplin
Was das Uberleben der Disziplin seiyd-kydiku-shi angeht, so werden entspre-
chende Krisen in ihrer Selbstbeobachtung anhand mehrerer Faktoren diagno-
stiziert. Diese lassen sich zunichst in inner- und auBerdisziplindre unterschei-
den. Unter den innerdiszipliniren Faktoren nehmen wiederum so genannte
,Forschungsflauten’ eine prominente Stellung ein, die ihrerseits entweder
quantitativ oder qualitativ bestimmt werden. Von solchen ,Forschungsflauten’
ist vor allem in den 1960er Jahren ofter die Rede.

Beppu 1997, S.202f.
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Schaubild 2: Anzahl der Aufsitze im ,,Jahrbuch fiir Historische Bildungsfor-
schung in Japan“ nach Fachgebieten’
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Aufsitze, die in die Kategorie ,Sonstige’ fallen, sind auf Grund ihrer geringen Zahl nicht be-
riicksichtigt.

Als Indikatoren einer quantitativen Forschungsflaute werden die Anzahl von
verdffentlichten Schriften — und hier vor allem die Anzahl von Aufsdtzen in
den ,,Jahrbiichern fiir Historische Bildungsforschung in Japan“ — und die
Anzahl von Vortrigen bei den Jahrestagungen der erziehungswissen-
schaftlichen Gesellschaft — und hier wiederum vor allem bei Tagungen der
Gesellschaft fiir Historische Bildungsforschung — herangezogen . Reduziert
sich jeweils diese Anzahl, so wird eine Flaute im Bereich der seiyd-kydiku-shi
behauptet. Betrachtet man jedoch die Entwicklung genauer, kann man un-
schwer feststellen, dass ein solcher Riickgang in beiden Fillen — absolut
gesehen — erst fiir das unmittelbar zuriickliegende Jahrzehnt zu registrieren ist
(s. Schaubilder 2 und 3). Relativ zu der auf Japan bezogenen historischen
Bildungsforschung setzt er allerdings bereits in den spaten 1960er Jahren ein
und beschleunigt sich in den 80er Jahren noch einmal. Dabei gilt es jedoch zu
beriicksichtigen, dass der Aufschwung der nikon-kyéiku-shi dadurch begiin-
stigt worden ist, dass hier ein GroBteil der Quellen in Japanisch vorliegt und im
eigenen Land zuginglich ist. Angesichts der Rivalitét zur auf Japan bezogenen
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Bildungsgeschichte ist aber gerade diese relative Schrumpfung des Bereichs
der seiyé-kydiku-shi in deren Selbstbeobachtung zu einem Zeichen der Krise
geworden.

Schaubild 3: Referate auf den Jahrestagungen der JGFHB nach Fachgebieten’
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Referate, die in die Kategorie ,Sonstige’ fallen, sind auf Grund ihrer geringen Zahl nicht
berucksichtigt.

Was die sinkende Qualitit in der seiyé-kydiku-shi anbelangt, so lassen sich
Anzeichen fiir ein darauf bezogenes Krisenbewusstsein erstmals in der Aus-
einandersetzung iiber die geschichtswissenschaftlichen Ansitze und Metho-
den in den spdten 1960er Jahren finden. So bemerkt Tomiji Nagao, einer der
wichtigsten Akteure bei der Griindung der JGfHB, schon in der Jubi-
laumsschrift zu deren 12-jahrigem Bestehen im Jahr 1969, dass das System der
seiy6-kybiku-shi, in welchem der materialistische Ansatz kurz nach dem
Zweiten Weltkrieg eine bedeutende Rolle gespielt hatte, sich drastisch ge-
dndert habe und in einen unstabilen Zustand geraten sei. Nagao schreibt dazu:

“Nach dem Zweiten Weltkrieg war die historische Bildungsforschung in Japan stark von
dem Bestreben geprégt, die Bildungsgeschichte auf der Basis der soziodkonomischen Ge-
schichtsforschung, vor allem der materialistischen Geschichtsauffassung, zu schreiben [...]
Als Folge grundlegender Reflexion nach der Kritik an Stalin haben sich jedoch einige hi-
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storische Bildungsforscher den Auffassungen iiber den Charakter des politischen Prozesses
genahert, wie sie in der gegenwirtigen Politikwissenschaft vorherrschen, und einige nah-
men die Theorie von Max Weber [...] zu Hilfe. Andere sind aus der methodischen Debatte
ausgestiegen und zur sogenannten ,deskriptiven Historiographie® zuriickgekehrt, die groflen
Wert auf die positivistische Faktenermittlung legt.”

In der JGFHB wurde seitdem stets nach besseren Methoden fiir die historische
Bildungsforschung gesucht. Ein Beweis hierfiir findet sich in der Serie von
Symposien im Zuge der Jahrestagungen der JGfHB, die sich thematisch hiufig
mit methodologischen Fragen auseinandersetzten.

Als weiteres Zeichen des qualitativen Absinkens der Forschung wurde auch
auf Verdnderungen hinsichtlich der Vortréige auf den Jahrestagungen hinge-
wiesen. So machte Shigeru Kaneko in seinem Bericht von 1979 auf die Tat-
sache aufmerksam, dass Magistranden und Doktoranden, deren Anteil an den
Mitgliedern der JGFHB nur dreiBig Prozent ausmachte, etwa 50 Prozent der
Referenten auf der Jahrestagung stellten.® Kaneko beklagte, dass die Jahres-
tagungen, auf denen eigentlich neue, bedeutsame Forschungsergebnisse von
Spezialisten vorgestellt werden sollten, nur noch als Gelegenheit zur Prasen-
tation von Nachwuchswissenschaftlern genutzt wiirden. In dhnlichem Sinne
wurde ein paar Mal auch moniert, dass die Zahl von ,,Vortrigen auf Seminar-
niveau“® zugenommen habe.

Was auBerdisziplinire Momente der qualitativen Krise der seiy6-kydiku-shi
angeht, so wird in ihrer Selbstbeobachtung vor allem auf Veranderungen hin-
gewiesen, welche die Struktur der Erziehungswissenschaft selbst betrafen, so
etwa die relative Prestigeminderung der historischen und philosophischen
Bildungsforschung durch die Reform des Lehramtsausbildung, nach welcher
der Didaktik und deren Wirkung auf die Erzichungspraxis groflere Bedeutung
beigemessen wurde, oder die Abnahme der Lehrstellen fiir historische Bil-
dungsforschung im Zuge der ,Restrukturierung der Universititen®.'® Beide
Entwicklungen haben sich in den 1990er Jahren vollzogen und sind im Kreis
der seiy6-kyéiku-shi sogleich registriert worden.

3.3 Ambivalenzen in der Selbstbeobachtung der Disziplin

Unter den oben genannten Krisenmomenten, die in der Selbstbeobachtung der
seiyb-kyGiku-shi festgehalten werden, verdient der methodische Dissens we-
gen der Komplexitdt seiner Folgen einige ergédnzende Erlduterungen. Wie

7 Nagao 1969, S.32.
Vgl. Kaneko 1979, S.157.
Sugano 1981, 8S.171.

19 yasukawa 1997, S.30.
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Nagao angedeutet hat, hat dieser Dissens iiber die geschichtswissenschaftliche
Methode in der seiyd-kydiku-shi auf der einen Seite zu einer verstirkten
Heranziehung und Analyse von Primirliteratur gefiihrt. Zugleich hat er aber
auch die Diversifizierung von Forschungmethoden und -themen mit sich ge-
bracht. In Folge dieser Vielfalt im methodischen Herangehen wurden viele
Forschungsgesellschaften und -kreise neben der JGfHB etabliert. Der Selbst-
beobachtung der seiyé-kydiku-shi zufolge existiert diese Tendenz der metho-
dischen, thematischen und organisatorischen Pluralisierung bis heute, und sie
wird einerseits als positiv flir ihre Entwicklung beurteilt, andererseits jedoch
im Ganzen von vielen Autoren auch als Ursache fiir neue Gefahren angesehen.

Was zunichst die Zunahme der Analyse von Primirliteratur angeht, so wird
sie in einigen Berichten als im Wesentlichen erfreulich fiir die historische
Forschung gewertet, filhre sie doch nzher an den Westen heran, der von Japan
eigentlich so weit entfernt sei. In anderen Berichten fiihren die Autoren jedoch
kritisch ins Feld, dass diese Tendenz eine Zunahme von Aufsitzen mit sich zu
bringen drohe, in denen die Primirliteratur nur ausfiihrlich referiert oder nicht
mehr als einige unbedeutende Episoden behandelt wiirden.

Auch die Diversifizierung der Forschungsmethoden und -themen war we-
gen der damit gegebenen Moglichkeit vielseitiger Analyse und Interpretation
der historischen Gegenstinde seit langem im Bereich der seiyd- kydiku-shi
gewiinscht. Die neueren, in Europa und Amerika entwickelten sozial- und
kulturgeschichtlichen Methoden und Ansitze der historischen Forschung
wurden insbesondere seit den 1980er Jahren auch in Japan eingefiihrt und in
der seiyo-kybiku-shi-Forschung angewandt. Folgende Konzepte und Themen-
schwerpunkte seien hier exemplarisch genannt: die Disziplinierungstheorie
(vor allem in Bezug auf die Geschichte der padagogischen Beziehung in der
Moderne); die Historiographie iiber die ,,Mandarine* (in Anlehnung an Ringer
und unter Verwendung der Theorie von Klassen und kulturellem Kapital); die
Geschichtsschreibung iiber Nation und Ethnizitdt. Als Schliisselbegriffe sind
Korper, Gender, Nation, Kolonialismus, Globalisierung und Imperium in die
Diskussion eingefiihrt worden. Dies alles hat eine Diversifizierung der For-
schung mit sich gebracht, die in der JGfHB hiufig unter dem Stichwort ,,Im-
pulse der sozialgeschichtlichen Forschung® diskutiert wird. Die Vielfalt der
hier entstandenen Richtungen ist nun allerdings mit traditionellen Unterschei-
dungen, etwa in ,Ideengeschichte vs. Realgeschichte’ von Erziehung und
Bildung, nicht mehr zu erfassen. Die neuen Tendenzen haben so die tra-
ditionelle Identitit der Disziplin seiyé-kyéiku- shi erschiittert und ihre Grenzen
undeutlich gemacht. Viele Autoren der Berichte haben ihre Verlegenheit und
Konfusion bei dem Versuch einer Kategorisierung der Publikationen einge-
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standen und sich gefragt, wie es iiberhaupt noch gelingen kann, den Uberblick
iiber die ganze Disziplin seiy6-kydiku-shi zu wahren.

SchlieBlich wurde auch die Griindung von mehreren benachbarten Gesell-
schaften und Forschungskreisen als ambivalente Erscheinung fiir die Disziplin
seiy6-kybiku-shi angesehen. Nach deren Selbstbeobachtung war sie einerseits
geeignet, die Dezentralisierung im Bereich der seiyo-kyoiku-shi- Forschung zu
beschleunigen und die Zerstreuung einschligiger Referate auf verschiedene
Tagungen einzelner spezialisierter Gesellschaften zu verursachen; andererseits
lieB sie sich aber auch als eine nicht nur unausweichliche, sondern durchaus
positive Folge einer Weiterentwicklung der seiyo-kydiku- shi-Forschung
interpretieren. '’

Insgesamt lasst sich somit feststellen, dass die Disziplin seiyo-kyoiku-shi
sich seit langem sehr ernsthaft mit dem Sinn ihrer Existenz und der Frage ihres
Uberlebens beschiftigt. Die unterschiedlichen Formen dieses Krisenbewusst-
seins der seiyé-kydiku-shi sind im Voranstehenden vorgestellt worden. Mit der
Vielfalt der Forschungsmethoden, -themen und -organisationen, die sich seit
den 1980er Jahren entwickelt hat, hat sich jedoch auch eine Verinderung in
diesem Krisenbewusstsein vollzogen. Sie hat fiir eine Konfusion in der
Selbstbeobachtung der seiy6-kydiku-shi gesorgt, die sich in ambivalenten Ur-
teilen iiber die neuen Erscheinungen und in der Angst vor dem Verschwinden
der diszipliniren Identitit und Grenze bemerkbar macht.

4 Umgang mit den Grenzen der Disziplin — Von der Krise
zur Chance, von der Disziplin zum Netzwerk?

Wissenschaftliche Disziplinen gleichen Lebewesen: Auch sie scheinen iiber
einen Selbsterhaltungstrieb zu verfligen und kommen diesem nach, indem sie
ihre eigenen Elemente stets erneuern und sich von Generation zu Generation
weiterentwickeln. Ferner fragen sich die Disziplinen selbst nach ihrem Exi-
stenzsinn, konstruieren ihre eigene Identitét und thematisieren ihre Beziehung
zur Umwelt und zwar sowohl die zu anderen Disziplinen als auch die zu
anderen Gesellschaftssystemen. Kurz gesagt, beobachten sich Disziplinen
selbst, um iiberleben zu kdnnen. Insofern knnte man sagen, dass wissen-
schaftliche Disziplinen eine gewisse Ahnlichkeit zum Menschen der Moderne
aufweisen.

Was die seiyd-kydiku-shi anbelangt, so ist sie in jiingster Zeit in eine para-
doxe Situation geraten. Einerseits scheint sie namlich gezwungen, sich der

1 vgl. ebd,, $.29.
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Tendenz zu Diversifizierung und Pluralisierung auf verschiedenen Ebenen
zum Zweck ihres eigenen Uberlebens anzupassen. Andererseits kénnte jedoch
gerade eine solche Anpassung — im Widerspruch zur Intention, der Erhaltung
der Identitdt und der disziplindren Grenze zu dienen — ihrer Existenz gefdhrlich
werden. Das ambivalente Krisenbewusstsein der seiyd-kydiku-shi vor allem in
den 1980er und 1990er Jahren scheint genau diesem Paradoxon zu ent-
springen.

Das Krisenbewusstsein der seiyd-kyéiku-shi ist immer noch vorhanden und
scheint sich sogar auf Grund der spiirbaren Reduzierung der Zahl von Mit-
gliedern, Aufsdtzen und Referaten seit Ende der 1990er Jahre noch verstirkt zu
haben. Diese flir die seiyé-kydiku-shi kritische Tendenz spiegelt sich im
Ubrigen auch in den Ergebnissen der Umfrage wider, die bei den Mitgliedern
der JGfHB im Jahr 2004 durchgefiihrt worden ist. Laut dieser Umfrage gibt es
zwar unter den iiber finfzigjidhrigen Mitgliedern nach wie vor ein groBes
Interesse an Europa, im Unterschied dazu bevorzugt jedoch die jiingere
Generation — neben Amerika — hauptsichlich Asien und hat ein relativ gerin-
ges Interesse an Europa (s. Tabelle 1).

Die Verkleinerung der Disziplin und die dadurch verstirkte Krisendiagnose
bewirkten langsam eine Neurorientierung. So wurde z.B. die erwihnte
Umfrage der JGfHB nach dem Vorbild der Japanischen Gesellschaft fiir Sozio-
logische Bildungsforschung mit dem Ziel veranstaltet, den Grad der Selbst-
reflexionsfihigkeit der eigenen Disziplin zu erhdhen. Ferner wurde bei der
Versffentlichung der von der JGHB herausgegebenen Schrift ,,Die vorderste
Front der Historischen Bildungsforschung®'? keine traditionelle Gliederung
des Inhalts nach Epochen, Landern und Erziehungsarten mehr vorgenommen.
Stattdessen wurde ein neuer Plan fiir die Herausgabe erarbeitet, demzufolge
einige der seit den 1980er Jahren eingefiihrten Stichworte wie ,Kdrper’,
,Gender’, ,Kindheit’, ,Medien’, ,literacy’ sowie ,Ding und Sache’ in die
Uberschriften der Kapitel aufgenommen wurden. Der Inhalt des Buches bezog
sich nun zwar nicht mehr ausschlieBlich auf die seiyé-kyéiku-shi- Forschung,
dafiir war er aktuellen Problemstellungen entsprechend strukturiert und
erschlieBbar. Es scheint sicher, dass die erwihnte Krisendiagnose diese
Neuorientierung stark beeinflusst hat.

12 JGHB 2007.
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Tabelle 1: Forschungsbereiche der Mitglieder der JGIHB nach Altersgruppen
(in vH.)

Forschungsbereich
Alter . - -
Japan Asien Europa | Amerika [ Sonstige
20-29 61,1 11,1 11,1 16,7 0,0
30-39 64,7 8,8 17,6 2,9 6,0
40-49 53,2 6,4 14,9 6,4 19,1
50-59 38,6 8,8 35,1 3,5 14,0
60-69 51,4 5,7 25,7 0,0 17,1
iiber 70 69,2 0,0 1,7 0,0 23,1
Gesamt 52,5 7,7 22,1 4,4 13,3

Quelle: Masui u.a. 2005, S. 168

Was die disziplinire Struktur und Verortung der seiy6-kyoiku-shi betrifft, so
wurde in Bezug darauf schon eine ganze Reihe von Vorschldgen zur Uber-
windung ihrer Krise in den Berichten unterbreitet. Die meisten davon, so kann
man feststellen, zielen auf eine Aufldsung ihrer Grenzen ab, um ein neues
System der kooperativen Forschung aufzubauen. Die ,Grenze’ wird dabei je
nach dem Interesse der einzelnen Autoren und dem zeitlichen Kontext ihrer
Forschungen verschieden bestimmt: als Grenze zwischen Personen, Uni-
versititen, Gegenstinden, Themen und Methoden der seiy6- kydiku-shi-For-
schung; als Grenze zwischen der seiyd-kydiku-shi-Forschung und der ni-
hon-kyéiku-shi-Forschung, also der historischen Bildungsforschung iiber Ja-
pan; oder auch als Grenze zwischen der seiyé-kydiku-shi-Forschng und der
seiy6-shi-Forschung, d.h. der allgemeinen historischen Forschung iiber Europa
und Amerika. Je mehr man sich der Gegenwart nihert, desto stirker wird die
Notwendigkeit der Uberschreitung der duBeren Grenze und des Umgangs mit
Fremdem betont.

Im GroBen und Ganzen ist die verschiedentlich vorgeschlagene Auflosung
der Grenzen der Disziplin seiyé-kyéiku-shi wegen des oben genannten Para-
doxons bisher nicht problemlos verlaufen. Beriicksichtigt man das Dilemma,
das durch die Selbstreform der Disziplin und durch die Aufldsung ihrer Grenze
entstehen kann, so scheint eine alternative Option mehr zu versprechen, ndm-
lich eine dhnliche Reform auBerhalb der Disziplin zu realisieren. Es verdient
Beachtung, dass ein solcher Versuch beziiglich der seiyo-kydiku-shi- For-
schung in der Tat momentan in Japan stattfindet.

Initiator dieses Versuchs ist der ,Forschungskreis fiir Vergleichende So-
zialgeschichte der Bildung®. Laut Nobuya Hashimoto, der in diesem Kreis eine
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filhrende Rolle spielt, wird der Begriff ,Sozialgeschichte der Bildung’ in einem
weiteren Sinne zur Abgrenzung von der traditionellen Bildungshistoriographie
verwendet. Hierbei wird die ,Sozialgeschichte der Bildung’ als neue
potenzielle Form der seiyd-kydiku-shi-Forschung vorgestellt, wie sie nach der
Vollendung der genannten Aufldsung der disziplindren Grenze entstehen
konnte. Die erste Tagung dieses Forschungskreises fand am 23.und 24. Mirz
2002 in Kyoto statt, am 12. Mai 2007 wurde das zehnte (Jubildums-) Sym-
posium in Tokyo veranstaltet. Als Ergebnisse seiner Tatigkeit wurden schon
fiinf Sammelbinde in einer Reihe verdffentlicht, die nach dem Plan des For-
schungskreises auch kiinftig weitergefiihrt werden soll. "

Beim Jubildumssymposion 2007 hat Hashimoto die vier Grundprinzipien
der Arbeit des Forschungskreises betont: Erstens soll die Bildungsforschung
von der Dominanz der Erziehungswissenschaftler und Padagogen befreit und
fiir andere Geisteswissenschaftler getffnet werden; zweitens soll nicht eine sy-
stematische Geschichtsschreibung angestrebt werden, sondern eher die Iden-
tifizierung verschiedener historischer Probiemstellungen beziiglich der Er-
ziehung im weiteren Sinne; drittens soll das Erkenntnissystem der modernen
Padagogik, dem aktuellen weltweiten Sozialwandel entsprechend, relativiert
werden, und viertens schlieBlich soll keine neuen Disziplin erschaffen, son-
dern die Idee eines Netzwerks verfolgt werden.' Die Intention zur Netz-
werkbildung spiegelt sich schon darin wider, dass die Autoren der Sammel-
bande aus verschiedenen Feldern rekrutiert wurden. Im Forschungskreis ar-
beiteten und arbeiten die seiyé-kydiku-shi-Forscher mit den historischen Bil-
dungsforschern iiber Japan und die anderen 6stlichen Linder, mit den histo-
risch orientierten Bildungssoziologen und auch mit den allgemeinen Histori-
kern zusammen. Dabei sind die Grenzen des Netzwerks nicht scharf gezogen.
Innerhalb des Netzwerks finden sich prinzipiell iiberall Méglichkeiten, ver-
schiedene Einheiten fiir die Bearbeitung bestimmter Themen zu bilden.

Es ist jedoch nicht zu iibersehen, dass noch eine Grenze bleibt, die auch
vom ,,Forschungskreis fiir Vergleichende Sozialgeschichte der Bildung* bisher
nicht iiberschritten wurde: Es ist die Grenze zwischen den japanischen und den
nicht-japanischen Forschern, die sich mit seiyé beschiftigen. Die Welt ist
wegen der Verdnderung der Sozialstrukturen und wegen der technischen
Innovationen zwar kleiner geworden, und die Distanz zwischen Japan und

13 Bisher wurden Sammelbéande zu folgenden Themen publiziert: Der Korper und die medizini-
sche Welt; Nation und Nationalismus; Arbeitswelt; Staat, Gemeinschaft und Lehrer; Imperien
und Schulen. Geplant ist das baldige Erscheinen zweier weiterer Sammelbénde zu den Themen
Hohere Bildung fiir Frauen sowie ,Literacy® und Lesen.

14 ygl. Hashimoto 2007, S.5.
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seiyo hat sich verringert. Trotzdem ist es auch in dieser Zeit noch schwierig,
die Grenze zwischen Japan und seiyé im geisteswissenschaftlichen Bereich zu
iiberschreiten. Wegen der immer noch vorhandenen geographischen und
sprachlichen Distanz zwischen den beiden ,Orten’ braucht man Zeit, Miihe
und Geduld sowie GroBziigigkeit auf beiden Seiten.

Metaphorisch ausgedriickt, hatte Japan im Bereich der historischen Bil-
dungsforschung bisher zwar groBe Ohren fiir seiyd, aber es besitzt keinen
flieBenden Mund zu seiyé. Im September 2006 fand die 50. Jubildumsjahres-
tagung der JGfHB statt, und 2007 wurde das 50. Jahrbuch der JGfHB verdf-
fentlicht. Die Uberschreitung der letzten Grenze zwischen Japan und seiyd —
und zwischen den zugehérigen Personen — scheint mir eine der wichtigsten
Aufgaben der seiys-kydiku-shi-Forschung und der JGfHB fiir die nédchsten 50
Jahre zu sein — wenn auch niemand prophezeien kann, ob die Disziplin
seiy6-kyéiku-shi nach der Umsetzung einer solchen Strategie der Auflésung
ihrer verschiedenen Grenzen noch als solche existieren wird.
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Das ,Jahrbuch fir Historische Bildungsforschung* widmet sich in interdisziplina-
rer Orientierung der historischen Analyse von Bildung, Erziehung und Sozialisa-
tion, den alltidglichen und institutionellen Bedingungen des Aufwachsens, der
Geschichte von Kindheit und Jugend und von Medien der Vergesellschaftung.

Bd. 13 (2007) befasst sich im Themenschwerpunkt mit der Geschichte der Uni-
versitat, wobei der Fokus auf den Studierenden sowie den Lehr- und Lernformen
liegt. Der Bogen spannt sich vom jidischen Talmudstudium im spéaten Mittelalter
Uber Lehren und Lernen an einer deutschen Universitat des frihen 16. Jahrhun-
derts sowie den Wandel der Lehrorte und Lehr-/Lernformen im Kaiserreich bis
zur ,Politik der Mannlichkeit* an deutschen und englischen Universitaten an der
Wende zum 20. Jahrhundert.

Das Spektrum der Abhandlungen umfasst Beitrdge zum pédagogischen Diskurs
uber Aufmerksamkeit seit etwa 1800 im Kontext von Schul- und Erziehungsfra-
gen, zum Verhdltnis von Erziehungswissenschaft und Religionspadagogik im fra-
hen 20. Jahrhundert, zur Friihgeschichte der Vergleichenden Padagogik in
Deutschland im Umfeld der Reformpadagogik und zu den Beziehungen zwischen
der Frauenorganisation im spanischen Franco-Regime und dem Bund Deutscher
Madel im Nationalsozialismus; zwei weitere Beitrage befassen sich mit der Fami-
lienerziehung und -sozialisation im 20. Jahrhundert: der eine bezogen auf die
frihkindliche Erziehung und Sozialisation im Spannungsverhditnis zwischen nor-
mierender Ratgeberliteratur und elterlichem Verhalten, der andere bezogen auf
Eltern-Kind-Beziehungen im Blrgertum der 1930er Jahre. Ein letzter Beitrag ana-
lysiert den volkspadagogischen Anspruch des Allensbacher Instituts flir Demos-
kopie in der Nachkriegszeit.

In der Rubrik Quelle und Kommentar wird ein japanisches Gutachten zur Bil-
dungspolitik PreuBen-Deutschlands in dem von ihm annektierten Teil Polens vor-
gestellt. In Diskussion und Kritik werden aktuelle Internationalisierungsprozesse
im Bildungsbereich mit der Durchsetzung nationalstaatlicher Bildungssysteme
im 19. und 20. Jahrhundert kontrastiert. Die Rlickblicke/Einblicke/Ausblicke be-
fassen sich aus Anlass des 100. Geburtstags mit Astrid Lindgren und den in ih-
rem Werk vorgestellten Kindheitsmodellen sowie mit aktuellen Entwicklungen in
der Historischen Bildungsforschung in Japan.
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