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gDas „Jahrbuch für Historische Bildungsforschung“ widmet sich in interdisziplinä-

rer Orientierung der historischen Analyse von Bildung, Erziehung und Sozialisa-
tion, den alltäglichen und institutionellen Bedingungen des Aufwachsens, der
Geschichte von Kindheit und Jugend und von Medien der Vergesellschaftung.

Bd. 14 (2008) befasst sich im Themenschwerpunkt mit den in der ersten Hälfte
des 20. Jahrhunderts besonders ausgeprägten Bemühungen des Staates und
gesellschaftlicher Kräfte wie der Katholischen Kirche, erzieherisch auf Heran-
wachsende und Erwachsene einzuwirken und auf diesem Wege „Volksbildung“
zu betreiben. Dabei werden verschiedene Länder: Spanien, Mexiko, Deutsch-
land, Japan – teilweise vergleichend – betrachtet und bislang wenig beachtete
Aspekte wie das Medium Rundfunk und die Verkehrserziehung in den Blick ge-
nommen.

In den Abhandlungen reicht das zeitliche Spektrum vom Spätmittelalter bis ins
20. Jahrhundert. Themen sind: die Bedeutung von Schule und Lehre im Prozess
des Aufwachsens und für die Differenzierung der Lebensphasen im späten Mit-
telalter; die Schule als Instrument von Disziplinierung und Elitebildung in der
nachreformatorischen Zeit; die wachsende Bedeutung der Rechenfähigkeit für
das Wirtschaftshandeln von Bauernkaufleuten vom Ende des 17. bis zur Mitte
des 19. Jahrhunderts; die erstaunliche Überlebensfähigkeit der Temperamenten-
lehre in der Pädagogik des 19. Jahrhunderts; schließlich der misstrauische Blick
einer an bürgerlichen Stadtraumvorstellungen orientierten Sozialpädagogik auf
die „Straße als Miterzieher“.

In der Rubrik Quelle und Kommentar wird eine amtliche Initiative zur Reform der
Schulstruktur in der frühen NS-Zeit vorgestellt und historisch verortet. Der Bei-
trag in Diskussion und Kritik analysiert die weltweite Entwicklung der Histori-
schen Bildungsforschung seit 1990 im Spiegel ihrer Zeitschriften. In Einblicke/
Rückblicke/Ausblicke wird ein „Klassiker“ der (Sozial-)Pädagogik einem „Schwar-
zen Pädagogen“ gegenüber gestellt; ferner wird die Entwicklung der lateinameri-
kanischen Bildungsgeschichtsschreibung in ihren Grundlinien nachgezeichnet.
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TILL KöSSLER 

Eine andere Moderne. Katholizismus, Bildung und 

Erziehung in Spanien, 1900-1936 

1 Einleitung 

In den bildungshistorischen Debatten um Neuansätze der Kindererziehung 
nach 1900 ist die katholische Bildung und Erziehung bislang kaum themati
siert worden. Die scharfe Modemekritik der Kirche und ihr in vielen Ländern 
beobachtbares Bündnis mit konservativen und reaktionären politischen Kräf
ten haben es für die Historische Bildungsforschung nahegelegt, die katholi
schen Bildungsbemühungen vor 1945 dem Feld traditioneller Erziehung 
zuzuordnen. Dies umso mehr, als viele reformpädagogische Bewegungen in 
Europa gerade in der Katholischen Kirche ihren bildungspolitischen Haupt
gegner erblickten. Je mehr jedoch die historische Forschung starre modemi
sierungstheoretische Erklärungen der Geschichte des 19. und 20. Jahrhun
derts als eines Kampfes von fortschrittlicher Modeme und rückwärtsgewand
ter Tradition fallengelassen und je mehr sie zudem dem Faktor Religion neu
es geschichtliches Gewicht zugesprochen hat. desto notwendiger erscheint 
ein neuer Blick auf die katholische Bildung und Erziehung, welche die Pro
zesse des Aufwachsens in vielen Ländern in hohem Maße prägte und weiter
hin prägt.1 Die Auseinandersetzungen um die Rolle von Religion und Kirche 
in Bildung und Erziehung konstituierten einen wesentlichen, vielleicht sogar 
den wichtigsten bildungspolitischen Konflikt des späten 19. und frühen 20. 
Jahrhunderts. 

Ich will im Folgenden anhand einer Untersuchung des Wandels katholi
scher Bildung und Erziehung in Spanien zwischen 1900 und dem Beginn des 
Bürgerkrieges 1936 argumentieren, dass ein religionshistorischer Blick unser 
Verständnis der Dimensionen und Folgen des pädagogischen Aufbruchs im 

1 Vgl. zur Neufassung von Katholizismus und säkular-religiösen Konflikten als Themen der 
Geschichtswissenschaft Clark/Kaiser 2003. 



8 Till Kössler 

frühen 20. Jahrhunderts erweitern kann.2 Die Neuorientierung katholischer 

Bildungsanstrengungen in Spanien ist bislang in ihren Ursachen, Formen und 

Ergebnissen kaum thematisiert worden.3 Sie ist aber, wie ich meine, nicht nur 
für das Verständnis der spanischen Religions- und Bildungsgeschichte, son

dern auch für eine allgemeine Geschichte von Bildung und Erziehung im 20. 

Jahrhundert aufschlussreich, da in ihr Grundfragen von Kindheit, Erziehung 
und Modeme verhandelt wurden. Spanien stellt dabei in bildungshistorischer 

Perspektive einen besonders interessanten Fall dar, da sich hier nicht nur das 
katholische Bildungs- und Erziehungsmodell weitgehend frei von staatlichem 

Einfluss ausprägen konnte, sondern die konkurrierenden modernen Konzep

tionen von Kindheit aufgrund der Schwäche des spanischen Zentralstaats in 

besonderer konzeptioneller und institutioneller Deutlichkeit aufeinander 

prallten. 

Entgegen einer weit verbreiteten Meinung verharrte die katholische Kir

che keineswegs in einem pädagogischen Abseits, sondern entwickelte in 

Konkurrenz zu liberal-laizistischen Reformprojekten eigene Entwürfe päda

gogischer Modeme. Die Neuausrichtung katholischer Pädagogik war eng 
verbunden mit der politischen Mobilisierung der katholischen Bevölkerung 
gegen die säkulare Modeme und neuen Bildungs- und Erziehungsvorstellun

gen im katholischen Bürgertum. Sie erfolgte im Kontext einer zunehmenden 

Politisierung pädagogischer Fragen nach 1900. Die politische Mobilisierung 

von Kindern wurde zu einem wichtigen Gegenstand der gesellschaftlichen 

Auseinandersetzungen im Vorfeld des Bürgerkrieges. Im Folgenden soll der 

Wandel religiöser Bildung und Erziehung genauer in den Blick genommen 

werden. Wie sollten im 20. Jahrhundert gute Christen herangebildet werden? 

Der Beitrag konzentriert sich auf die katholischen Privatschulen des Primar

und Sekundarbereiches, in denen sich der Wandel katholischer Bildung und 

Erziehung besonders gut verfolgen lässt. Während bislang in der Regel nur 

einzelne Schulen oder Strömungen genauer untersucht wurden, ist es das Ziel 

2 Oie Frage der Religion ist noch kaum als Gegenstand der Bildungsgeschichte des 20. Jahr
hunderts etabliert. Vgl. aber Baader 2005, 2006: Oelkers/Ostcrwaldcr/Tenorth 2003. 

' Ausnahmen bilden im spanischen Fall Yetano 1988; Ostolaza Esnal 2000; aus engerer kirch
licher Perspektive Bartolomc Martinez l 996a. Vgl. zu den Forschungsdesideraten in Spanien 
auch Tiana Ferrer 1994; zu Frankreich Curtis 2000; Grew/Harrigan 1985; zu Italien Wolff 
1980. 



Eine andere Modeme 9 

dieser Abhandlung, übergreifende Entwicklungen zu benennen und zu kon
textualisieren. 4 

Zwei Untersuchungsebenen sollen miteinander verknüpft werden. Die Un
tersuchung wendet sich einerseits den Kindheits- sowie den Bildungs- und 
Erziehungsvorstellungen zu, wie sie sich in den bislang von der Historischen 
Bildungsforschung kaum berücksichtigten katholischen pädagogischen Jour
nalen abbildeten. Andererseits fragt sie auch nach Veränderungen in den 
pädagogischen Praktiken an den Schulen. Beide Ebenen waren auf das Engs
te miteinander verbunden und lassen sich in der Praxis oft nur schwer tren
nen, doch ist es hilfreich, sie deutlich zu unterscheiden. Obwohl es trotz in
tensiver Bemühungen nicht möglich war, Zugang zu Archiven der katholi
schen Bildungseinrichtungen zu erhalten, lassen sich über eine kritische Lek
türe der pädagogischen Presse und insbesondere der um 1920 vermehrt er
scheinenden Schulzeitschriften aufschlussreiche Einblicke in das Innenleben 
der Institutionen erhalten. 

Nach einem Überblick über die bildungspolitischen Rahmenbedingungen 
und die Debatten um religiöse Erziehung um 1900 werden im Folgenden 
zunächst die Interaktionen zwischen den katholischen Schulen und ihrer 
gesellschaftlichen Umwelt besprochen. Es soll dargestellt werden, wie neue 
Ansprüche der bürgerlichen Bildungskundschaft die Einrichtungen veränder
ten. Anschließend stehen mit diesem Wandel eng verbundene Versuche der 
katholischen Pädagogen im Mittelpunkt, das Ideal einer neuen apostolischen 
Bildung und Erziehung an ihren Schulen zu realisieren. Schließlich werden 
knapp einige Resultate der neuen pädagogischen Praktiken besprochen. 

2 Die nationale Krise von 1898 als Ausgangspunkt 

bildungspolitischer Konflikte 

Fragen von Kindheit, Bildung und Erziehung gewannen um 1900 in Spanien 
wie in vielen anderen Ländern ein verstärktes nationales Interesse. Dies hatte 
zunächst längerfristige, strukturelle Gründe, auf die an dieser Stelle nur 
knapp hingewiesen zu werden braucht. Sinkende Kindersterblichkeit und 
hohe Geburtenraten ließen den Anteil der Kinder an der Gesamtbevölkerung 
steigen, während die Zusammenballung der Bevölkerung in Städten Kinder 

" Ein Überblick über die verschiedenen katholischen ßildungseinrichtungen findet sich in 
Bartolome Martinez l 996a, Kap. 2. 
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in der Gesellschaft sichtbarer machte und ihrer sozialen und politischen In
tegration eine neue Dringlichkeit verlieh. Gleichzeitig fragten die neuen In
dustrien besser ausgebildete Arbeitskräfte nach. Die Entlastung zunächst der 
Mittelklassenfamilie von ökonomischen Aufgaben sowie die Technisierung 
des Haushalts ließen Eltern zudem mehr Zeit, sich mit der Erziehung ihrer 
Kinder zu beschäftigen. Nicht zuletzt reflektierten und verstärkten die dyna
misch wachsenden Printmedien pädagogische Diskussionen in der Bevölke
rung.5 

Zu diesen allgemeinen Entwicklungen trat in Spanien jedoch ein spezifi
scher Faktor. der das Thema Bildung und Erziehung für lange Jahre zu einem 
Kernthema intellektueller Auseinandersetzungen machte. Die demütigende 
spanische Niederlage im spanisch-amerikanischen Krieg von 1898 löste im 
Land ein intensives Nachdenken über die Defizite der spanischen Gesell
schaft und Kultur sowie Möglichkeiten ihrer Regeneration aus.6 Das unzurei
chende Bildungssystem rückte rasch in den Mittelpunkt dieser Debatten, die 
fast unweigerlich in einen Zusammenprall liberaler - und bald auch sozialis
tischer und anarchistischer - und katholisch-konservativer Auffassungen 
mündeten. Liberale Kreise sahen im Einfluss der Kirche auf das Bildungssys
tem das wesentliche Hindernis einer zeitgemäßen Modernisierung Spaniens. 
während die katholische Meinung umgekehrt gerade in der Rückbesinnung 
auf die religiösen Traditionen der Frühen Neuzeit die unumgängliche Vor
aussetzung für den Wiederaufstieg Spaniens aus den Trümmern eines ge
scheiterten Liberalismus erblickte. Liberale Politiker wollten das gesamte 
Schulwesen staatlicher Aufsicht unterstellen und europäischen Einflüssen 
öffnen.7 Demgegenüber verteidigten katholische und konservative Kreise 
hartnäckig die weitreichende Unabhängigkeit der katholischen Schulen. 8 

5 Hinweise zu den skizzierten Entwicklungen in Spanien finden sich in Aguado Hig6n/Ramos 
2002. 

6 Vgl. flalfour 1995; allgemein Pan-Montojo/ AlvarC? J unco 1998; vgl. auch Ortiz 2001. 
7 Die liberalen Reförmbestrebungen sind inzwischen gut erforscht. Vgl. als Zusammenfassun

gen Puelles Benitez 1991: Alvarez Junco 1995; zur 111stituc1611 !.ihre de Ensefian=a (Freies 
Bildungsinstitut), die im Mittelpunkt der liberalen Reformbemühungen stand. Jimencz-Landi 
1996; Schicht! 1991; zu den praktischen Auswirkungen der liberalen Reformansätze Pozo 
Andres 1999. 

' Vgl. etwa R. Ruiz Amado: La lglcsia cat61ica y la libertad de ensenanza. In: Razon y Fe 7, 
1903, S. 3001T. 



Eine andere Modeme 1 1  

Die Katholische Kirche hatte sich im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts 
eine dominante Stellung im Bildungswesen erobern können. Nachdem die 
Aufklärung und die Säkularisation kirchlichen Besitzes in der ersten Jahr
hunderthälfte den spanischen Katholizismus deutlich geschwächt hatten, 
konnte er sich in den Jahren der Restaurationsmonarchie ( 1876- 1923) und der 
anschließenden Militärdiktatur Primo de Riveras ( 1923- 1930) erneut als 
wesentlicher Bildungsanbieter etablieren. Der durch eine Reihe von Bürger
kriegen finanziell geschwächte spanische Staat ließ am Ende des 19. Jahr
hunderts autonomen katholischen Bildungsinitiativen mehr Raum als europä
ische Nachbarländer. Die Kirche errichtete ein umfangreiches, von verschie
denen religiösen Orden getragenes Netzwerk von Privatschulen. die Anfang 
der l 930er Jahre etwa ein Viertel der Primarschüler und mehr als die Hälfte 
der Sekundarschüler Spaniens unterrichteten. 9 Über die Schulaufsicht und 
den bis 193 1 obligatorischen Religionsunterricht nahm die Kirche auch Ein
fluss auf die Bildung und Erziehung an den staatlichen und kommunalen 
Schulen.10 

Der starke kirchliche Einfluss rief früh Kritiker auf den Plan. Liberale, so
zialistische und anarchistische Reformer bekämpften den katholischen Ein
fluss im Bildungswesen und forderten seine grundlegende Säkularisierung. 
Die säkular-religiösen Auseinandersetzungen prägten die Bildungspolitik bis 
zum Ausbruch des spanischen Bürgerkrieges 1936, wobei es keiner Seite 
gelang, sich entscheidend durchzusetzen.11 Zwar wurde das öffentliche 
Schulwesen deutlich ausgebaut. Im Primarbereich traten seit der Jahrhun
dertwende an die Stelle der karitativen Armenschulen allmählich neue, 
mehrklassige Einrichtungen, und im Sekundarbereich bemühte sich der Staat 
in den 1930er Jahren um einen Ausbau der öffentlichen institutos, um die 
Dominanz der privaten religiösen colegios einzuschränken. Allerdings schei
terten mehrere Versuche liberaler Regierungen nach 1900, die Staatsschulen 
zu säkularisieren und nach französischem Vorbild die religiösen Orden aus 

9 Vgl. Vinao Frago 2004, S. 191-196; Lannon 1987. S. 78f. 
10  Der katholische Einfluss erreichte seinen Höhepunkt in der Franco-Diktatur, in der die katho

lische Kirche zur hegemonialen Kraft im Bereich von Bildung und Erziehung aufstieg; vgl. 
Palacio Lis/Ruiz Rodrigo 2003. 

1 1  Zu den bildungspolitischen Auseinandersetzungen liegt inzwischen eine ganze Reihe guter 
Darstellungen vor: vgl. Turin 1959: Cuesta l:scudero 1994: Boyd 1997; Vinao Frago 2004. 
Zur Einbettung der l3ildungskämpfe in einen weiteren geschichtlichen Kontext vgl. Clark 
2003. 
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dem Bildungsbereich zu verdrängen. Die Kirche konnte so ihren Einfluss im 
Erziehungswesen im Großen und Ganzen bewahren. 

Die bildungspolitischen ,Kulturkämpfe' fanden ihren Höhepunkt in den 
Jahren der Zweiten Republik ( 193 1-1936/39). Durchgreifende republikani
sche Neuordnungsversuche des Bildungswesens trafen auf den erbitterten 
Widerstand des katholischen Lagers. Die erste linksbürgerlich-sozialistische 
Regierung verabschiedete 193 1 eine umfassende Bildungsreform, mit der die 
Kirche endgültig aus dem Bildungsbereich verdrängt werden sollte. Der Re
ligionsunterricht an staatlichen Schulen wurde abgeschafft, den religiösen 
Orden die Lehrerlaubnis entzogen und der Jesuitenorden verboten.12 Gegen 
diese Reformbemühungen mobilisierte die Katholische Kirche mit großen 
Massenkundgebungen, Unterschriftenaktionen und Petitionen. Besonders in 
den Regionen Spaniens, in denen die Kirche einen starken Einfluss ausübte, 
weigerten sich Bürgermeister, Gemeinderäte und Teile der Elternschaft die 
Reformen umzusetzen. 13 Der Schlagabtausch zwischen katholischen und 
republikanisch-laizistischen Politikern setzte eine umfassende Mobilisierung 
von Pädagogen, Publizisten, Lehrern und Eltern in Gang, die im Sommer 
1936 in die blutigen Auseinandersetzungen des Bürgerkrieges mündete. Die 
Ausmaße des Konflikts und die Heftigkeit, mit der die gegensätzlichen Auf
fassungen aufeinander trafen, deuten darauf hin, dass es in den Kämpfen 
nicht nur um die Frage des Religionsunterrichtes ging, sondern Grundfragen 
der Beziehung zwischen Individuum, Staat und Gesellschaft verhandelt wur
den. Der Wandel katholischer Bildung und Erziehung muss vor dem hier sehr 
knapp beschriebenen Hintergrund scharfer Konkurrenz und Konfrontation 
verstanden werden. 

3 Katholische Bildung und Erziehung um 1900: Tradition, 
Krise und erste Reformansätze 

In den Jahrzehnten vor 1900 lassen sich zwei Hauptströmungen katholischer 
Bildung und Erziehung unterscheiden. An den Volksschulen, und damit für 
die überwältigende Mehrheit der Kinder, dominierte eine Pädagogik, die als 

12  Vgl ßoyd 1997. S. 194-210; Perez Galan 1975; Molero Pintado 1991; Sanchez Rodriguez 
2003. 

11 Vgl. Vincent l 996a, S. 36-51. Aber auch in Regionen mit einer deutlichen rcpublikanisch
sozialistischen Mehrheit stießen die Reformen auf hetligen Widerstand; vgl. Moreno Scco 
1995, S. 44-48. 
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bürgerlich-katholisches Modell bezeichnet werden kann. Religiöse Unterwei
sung war in diesem Modell eng mit national-patriotischer verbunden und 
nahm eine dienende Rolle in einer umfassenderen bürgerlichen Charakterbil
dung ein. Religions- und Moralunterweisung waren in diesem Modell weit
gehend deckungsgleich. Durch die Vennittlung eines breiten Tugendkanons 
und die Übung christlicher caritas sollten der Charakter der Heranwachsen
den veredelt und den Schülern Mittel an die Hand gegeben werden, ein sittli
ches, auf das Gemeinwohl ausgerichtetes Leben zu führen. Darüber hinaus 
diente religiöse Bildung und Erziehung als Lebensratgeber: Religion „er
weckt in uns karitative Gefühle, [ .. . ] tröstet und stärkt uns in Stunden des 
Unglücks, sie erlaubt uns, mit Gleichmut die Mühsale des Lebens zu ertragen 
und füllt uns mit den heroischsten Tugenden"14. Die Unterordnung unter den 
göttlichen Willen sollte die Schüler befähigen, kirchliche und weltliche Auto
ritäten als legitim anzuerkennen und egoistische Interessen zurückzustellen. 
Die Vereinigung katholischer Lehrer fasste dieses Verständnis von religiöser 
Bildung und Erziehung 19 13 in einer exemplarischen Stellungnahme zu
sammen. Religiöse Unterweisung sei das beste Mittel, „dem Vaterland eine 
moralische Grundlage zu geben, da sie zu Anerkennung von Autorität und 
Respekt vor fremdem Eigentum hinleitet, die Bande zwischen Reich und 
Arm stärkt und die Liebe zur Arbeit weckt"15• Es ist nicht erstaunlich, dass 
Formen religiöser , Schwärmerei' von den Verfechtern dieses Modells mit 
tiefem Misstrauen betrachtet wurden.16 

Da religiös-sittliches Handeln als das Ergebnis von vernünftiger Einsicht 
und gutem Willen verstanden wurde, erfolgte religiöse Unterweisung fast 
ausschließlich durch die Ansprache des Intellekts. Die Erläuterung und das 
anschließende Memorieren des Katechismus bildete das primäre pädagogi
sche Mittel. Daneben sollten Eltern und Erzieher durch vorbildliches Handeln 
wie etwa die dezente Unterstützung Bedürftiger den Kindern helfen, die 
religiösen Lektionen zu verinnerlichen und ein christlich-tugendhaftes Leben 
einzuüben.17 Erziehung durch Beispiel war auch das Ziel der religiös
moralisierenden Fabeln, die Lesebücher und frühe Kinderzeitschriften bevöl-

" Roviralta: Educaci6n Moral. In: EI Magisterio Espai\ol, 31.3.1900. Alle Übersetzungen aus 
dem Spanischen durch den Autor. 

15 Por la Ensef\anza Cristiana. In: La Ensef\anza Cat6lica. 9.4.1913. 
11' Vgl. Roviralta [s. Fn. 14]. Das religiöse Gefühl, so heißt es hier, dürfe „weder in Monomanie 

noch in Fanatismus·' abgleiten. 
17  Vgl. M.X.: C6mo se educan hijos felices. In: EI Magisterio Espaftol. 6.6.1900. 
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kerten. Bis zum Ersten Weltkrieg mündeten fast alle Geschichten für Kinder 
in moralische Reflexionen. Ein Artikel über das selbstlose Verhalten eines 
Kindes in der Zeitschrift Los Niflos, die sich in den 1880er Jahren „der intel
lektuellen und moralischen Erziehung der Kinder" verschrieben hatte, schloss 
beispielsweise wie folgt: „Meine Kinder, es gibt in der Welt eine Freude, die 
reiner und wohlgefälliger ist als alle anderen und zur süßesten Zufriedenheit 
führt. Diese Freude besteht darin, soviel Gutes wie möglich zu tun:.is In der 
Habitualisierung christlichen Verhaltens konnte ein Übermaß an Wissen 
ebenso schaden wie ein Übermaß an religiösem Gefühl. Angesichts der pä
dagogischen Revolutionen um 1900 warnten katholische Pädagogen entspre
chend vor einer Überbetonung der Schülerpersönlichkeit und von Wissensin
halten. Diese seien geeignet, menschliche Eitelkeit und Überheblichkeit an
zustacheln und eine emotionale Bindung an die Gesetze Gottes zu erschwe-

19 ren. 
Allein für eine Minderheit von Schülern sahen katholische Pädagogen vor 

1900 eine weitergehende religiöse Unterweisung vor, die deutlich über die 
bürgerliche Moralerziehung an den Volksschulen hinausging. An den katho
lischen Internaten, an welchen die Kinder der oberen sozialen Schichten 
unterrichtet wurden, war die religiöse Bildung und Erziehung sehr weitge
hend an der klösterlichen Novizenausbildung ausgerichtet. Über die neun 
Monate des Schuljahres getrennt von ihren Familien und der Außenwelt, 
deren Einflüsse als korrumpierend verstanden wurden, näherte sich das Le
ben der Schüler demjenigen angehender Ordensbrüder und -schwestem an.20 
Zwar nahm die christlich-bürgerliche Charakterbildung ebenfalls einen brei
ten Raum ein, die religiöse Bildung und Erziehung blieb jedoch nicht dabei 
stehen. Vielmehr versuchten etwa die einflussreichen Jesuitenkollegien das 
gesamte Leben der Kinder mit Religion zu durchtränken. Das Leben der 
Schüler war geprägt durch ständige Gebete, tägliche Teilnahme am Gottes
dienst, regelmäßige religiöse Vorträge und eine Vielzahl devotionaler Prakti
ken wie Andachten, Vigilien und Umzüge. Insbesondere an den häufigen 
christlichen Feiertagen stand das gesamte Internatsleben im Zeichen religiö-

18 Caridad. In: Los Nif!os 1, 1.1. 1883. 
19 Vgl. Amador Conde: Variedad y armonia. In: EI Magisterio Espaflol. 2 1.3. 1900. 
20 Einen guten Überblick über Pädagogik und erzieherische Praxis der Jesuitenschulen im 19. 

Jahrhundert gibt Revuelta Gonzalez 1998. Zur Ähnlichkeit mit der Novizenausbildung vgl. 
ebd., S. 304. Vgl. weiterhin Yetano 1988; zu einzelnen Erziehungsorden und -schulen Galle
go 198L 1.ull Marti 1997. 
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ser Verrichtungen . Die ständ igen Andachtspraktiken sol lten die  Kinder in 
e ine unmitte lbare, fami l iäre Verbindung zu Jesus, Maria und ausgesuchten 
H e i ligen als Verkörperungen der göttl ichen Transzendenz treten lassen und 

sie i n  e i n e m  Prozess spiritue l l er Vervol lkommnung der jenseitigen Erlösung 

schon im Diesseits annähern: „Der Kontakt zu den h im m l ischen Gestalten 

konstituierte ein grundlegendes E l ement der rel igiösen Erziehung."2 1  Die  
Ausrichtung auf Gott sol lte das gesamte Leben der Kinder bestimmen. 

Um 1 900 gerieten die beiden dargestel l ten Modell e  der Erziehung aus 

mehreren Gründen in eine Krise .  I m  Rahmen der grundsätz l ichen Auseinan

dersetzung m it den Leistungen des B i ld ungssystems in der Folge des Fiaskos 
von 1898 setzte, erstens, eine  al lgemeine pädagogische Kritik an der her

köm m lichen Rel igionserziehung e in. Führende Inte l l ektuel l e  und Pädagogen 
bemängelten i hre emotionale Eintönigkeit und Lebensfern e .  Statt selbstbe

wusste, entscheidungsfreudige Bürger, Soldaten und Unternehmer zu formen, 

wie s ie  nun zur Regeneration Spaniens für notwendig erachtet wurden, bräch

ten die  Memorierübungen unselbstständige und in  real itätsfernen sophisti
schen Argumentationen gefangene Untertanen hervor.22 Den Klagen schlos

sen sich vie le  kirchennahe Pädagogen an, die auch der re l igiösen Erziehung 
an den Internaten eine unverantwortl iche Weltabgewandtheit vorwarfen. Sie 

kritis ierten zudem, dass Devotionsübungen und Rituale eine nur oberfläch l i
che und wenig dauerhafte Religiosität erzeugten . 23 

Die aufkommende innerkirchl iche Kritik  an der kathol ischen Rel i 
gionspädagogik war, zweitens, auch eine Reaktion auf die Konkurrenz durch 

alternative Konzepte von Rel i gios ität, wie s i e  nach 1900 von kirchenkriti
schen Pädagogen zunehmend diskutiert wurden .  Eine wichtige l iberale Re

formströmung, wie sie etwa im Umkreis  der Zeitschrift La Escuela Moderna 

anzutreffen war, wol lte zwar, anders als eine kleine Gruppe rad ikaler Rel igi
onsgegner, Rel igion n icht vol lständig aus den Schulen verbannen, entwarf 
jedoch in der Trad ition älterer ideal isti scher und romant ischer B i ldungskon

zepte ein Mode l l  re l igiöser Unterwei sung, das in deutl icher Opposition zur 

kathol i sch-dogmatischen Auffassung des Rel igionsunterrichts stand. Religiö-

21  Revuelta Gonzalez 1998. S. 323. 
" Vgl. Martin Chico y S uarez: Cooperacion del alumno en Ja obra educativa. In:  EI Magisterio 

Espaflol,  27.6.1900; ähn l ich Manuel Polo de Ja T. Toribio :  Dos Conferencias (dadas en Ja 
Escuela  Normal Central de M aestros, 19/20.7.1900). I n :  La Escuela Moderna 115, Oktober 
1900. S. 241-255. 

23 Zur kathol ischen Selbstkritik vgl. Revuclta Gonzalez 1998, S .  351 f 
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se B i ldung sol lte s ich nach Auffassung d ieser l iberalen Pädagogen n icht auf 
die Lehre kirch l i cher Dogmen und chr i stl i cher Tugenden, sondern auf die 
Entfaltung des im Menschen angelegten göttl ichen Kerns beziehen. Die 
Grenzen zwischen rel igiöser und al lgemeiner ästhetisch-moral ischer B ildung 
wurden fl ießend - was in der Tendenz auf einen Bedeutungsverlust des Re l i 
gionsunterrichtes h inaus l ief -, und der konfessione l le  Charakter rel igiöser 
Vermittlung verlor al lmähl ich  seine Selbstverständl ichke it .  I n  e inem Vortrag 
an der Escuela Normal Central de Maestros im Ju l i  1 900 in Madrid verwahr
te s ich der Pädagoge Manuel Polo de la T. Toribio zwar zunächst gegen 
Vorwürfe katho l ischer Kreise, er würde in se iner Schule „den Katechismus 
aus dem Fenster werfen", und verte idigte seine Art des B ibelunterrichts, 
entwarf im Folgenden aber ein deutl ich gegen die Amtskirche und ihre Dog
men gerichtetes Programm re l igiöser Unterweisung als Tei l  e iner al lgemei
nen, konfessionsunspezifischen moral ischen B i l dung.24 In ähn l i cher Weise 
argumentierte der in Span ien intens iv  rezipierte französi sche Pädagoge Fer
dinand Buisson. Auch für ihn b i ldeten Schule und Re l igion keine Gegensät
ze. J edoch stand d iese Rel igion in einem scharfen Gegensatz zum zeitgenös
s ischen kathol i schen Verständn i s .  Die Lehrer so llten n icht d ie  kirch l ichen 
Dogmen verm itteln ,  sondern vielmehr e ine „hei l ige Atmosphäre" schaffen 
und die Schüler „das Evangel i um selbst atmen lassen [und sie] mit Gott 
durchtränken". Inhalt der re l igiösen Lehre sol lte entsprechend n i cht der „Gott 
der B i lder und Formen",  sondern ein n icht näher defin ie11er „Gott des Geistes 
und der Wahrheit" se in . 25 

In Reaktion auf Kritik und Konkurrenz versuchten sich kathol i sche Päda
gogen seit den l 890er Jahren an einer grundlegenden Reform rel igiöser B i l 
dung und Erziehung. Gemeinsames Ziel der verschiedenen Bewegungen war 
es, eine intens ivere, dauerhaftere rel igiöse Prägung der Kinder zu erreichen 
und diese dadurch enger an die Kirche zu binden. Die  innerhalb des span i 
schen Kathol izismus b is  in d i e  l 950er Jahre intensiv rezipierte Reformpäda
gogik des Paters Andres Manj 6n stel lte den bedeutendsten frühen Reform
versuch dar. In ihrer Neufassung rel igiösen Unterrichts nahm sie e ine auf
schlussreiche Zwischenste l lung zwischen den älteren Mode llen und denjeni-

„ Vgl . Polo de  J a  T.  Torihio fs. Fn .  22] . 
25 F. Buisson La Educaciön de Ja Voluntad (Conclusi6n) .  I n :  La Escuela Moderna 1 07, Feh. 

1 900, S. 8 1 - 1 02, hier S. IO!f. 
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gen späterer Jahrzehnte e in .26 Manj 6n erlangte landesweite Berühmthe it, 
nachdem er 1 889 in  Granada neuartige Armenschulen (escuelas de! A ve Ma
ria) gegründet hatte . Sein pädagogischer Neuansatz bestand darin, dass er 
durch die aktive Bete i l igung der Kinder am Unterricht, die Aufwertung des 
Spiels und der Körperbewegung in der Wissensvermittlung - der Unterricht 
fand an der freien Luft statt - das Lernen im Al lgemeinen und d ie  kindl iche 
Rel igios ität im besonderen auf eine neue Grundlage ste l len wol lte. So ver
band er etwa Memorierübungen mi t  Laufbewegungen. So spektakulär Zeit
genossen seine Armenschulen jedoch erschienen, b l ieben s ie  trotz methodi
scher Neuansätze doch dem älteren kathol isch-bürgerl ichen Model l  enger 
verhaftet, als es auf den ersten B l ick erscheint . Rel igiöse Unterweisung ver
m ittelte weiterh in e inen bürgerl ichen Tugendkanon und karitative Praktiken. 
Der Katechismus b i ldete die Grundlage des Unterrichts. Sein Erlernen wurde 
durch die neuen Memoriertechniken n icht abgeschafft, sondern nur durch die 
Aufuahme spielerischer Elemente erleichtert und effektiver gestaltet. 27 

Neu war in Manj6ns Schulen j edoch die Verb indung von Rel igion und na
tionaler Erneuerung, wie sie sich besonders in e inem Tutorenprogramrn zur 
Förderung kindl icher Rel igiosität n iederschlug. K inder aus wohlhabenden 
Fam i l ien sol lten in  dem Programm die Patenschaft über ein Armenkind über
nehmen. Während le istungs- und verhaltensabhängige Almosen das Straßen
kind zur Übernahme eines christl ichen Lebenssti l s  ermunterten , sol lte das 
wohlhabende Kind durch den Umgang mit vorn Schicksal wen iger verwöhn
ten Altersgenossen christl iche Demut und Agape lernen. Ziel  war eine wach
sende Erkenntni s  wechsel seit iger sp iritue l ler Abhängigkeit und, damit eng 
verbunden, die rel igiöse Läuterung beider Kinder.28 Religiöses Lernen war 
h ier Tei l  e ines neuartigen sozialutopischen Proj ektes, mit  dem Manj 6n eine 
soziale Versöhnung und moral i sche Läuterung der span i schen Nation erre i
chen wollte. 

26 Vgl . Turin 1 959. S .  32 1 -37; Prcl lezo Garcia 1 969; S chweizer 1 98 7; Alvarez Rodrigucz 2003 . 
27 Vgl. Luis  Gayo de Valle: Las escuelas Manj6n en Granada. I n :  EI Magisterio Espai\ol, 

24.3 . 1 900. Vgl . auch Manj6n 1 900 .  
'" Vgl . Andres Manj6n: Caridad Educadora. I n :  EI Magisterio Espai1ol, 1 7 . 1 . 1 900 Vgl. auch 

ders . 2003 . 
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4 , Verbürgerlichung' katholischer Bildung und Erziehung 
nach 1 900 

B l ieb die kathol ische Reformpädagogik Manj 6ns hinsichtl ich ihrer Ziele i n  
vielem noch dem traditionel l en Model l  bürgerl ich-re l igiöser Pädagogik ver
haftet, so setzte nach 1 900 und beschleunigt seit Anfang der 1 920er Jahre 
eine Erneuerungsbewegung ein, deren I nhalte, Ergebnisse und Grenzen ich 
im Folgenden etwas genauer skizzieren möchte. Grundlage und ersten Aus
druck dieser Erneuerung b i ldete die H omogenis ierung der pädagogischen 
Anstrengungen innerhalb des spani schen Kathol izismus.  An der Jahrhun
dertwende war die kathol i sche Schulbi ldung weder organi satorisch noch in  
Bezug auf i hre Methoden und  Inhalte so einheit l ich, wie ihre Gegner oft 
behaupteten. Die  kathol ischen Schulen unterstanden e iner Vielzahl rel igiöser 
Orden, d ie  s ich an sehr unterschiedl iche Bevölkerungsgruppen wandten, 
unterschiedl iche pädagogische Ziele verfolgten und unterschiedl iche Schul
regime instal l i erten .  Unter dem Konkurrenzdruck der l iberalen Reformbewe
gungen b i ldete sich j edoch al lmählich ein einheitl iches kathol i sches B i l 
dungsmi l ieu heraus .29 Nachdem eine erste Initiative zur Schaffung einer 
übergreifenden kathol i schen B i ldungsorganisation im Jahr 1 9 1 1 noch an 
innerkatho l i schen Gegensätzen gescheitert war, bedeutete die Gründung des 
nationalen Interessenverbandes der Federaci6n de Amigos de la Ensenanza 
(Vereinigung der B i ldungsfreunde) 1 929 und das Erscheinen der Zeitschrift 
atenas seit dem Frühj ahr 1 930  einen grundlegenden Schritt der Vereinheit l i 
chung. 30 Organisation und Zeitschrift übernahmen die Rol l e  raum- und orga
n isationsübergreifender Kommunikationsmedien moderner kathol ischer B i l 
dung. E ine  kathol ische B i ldungsöffentlichke it nahm Gestalt an, die eng  in  
internationale Debatten e ingebunden war und auf den  A l ltag in  den  kathol i
schen Schulen einwirkte .3 1 

Kathol ische Bi ldungsvorste l l ungen und -praktiken wandelten sich unter 
dem Einfluss zweier widersprüch l icher Tendenzen. Erstens  lässt sich in Re-

29 Vgl. zu den Anfängen Turin 1 959, S. 338f. 
10 Vgl. Vii'iao 2004. S. 1 0 1 - 1 0: Bartolome Martinez 1 996b. S. 1 87 - 1 9 5 :  Hartolome Marti

nez/Hernandez Crcspo 1 985 .  D ie  Integration e iner kathol i schen B i ldungsöffentl i chkeit zeigte 
s ich seit 1 933 auch in der Veröffentlichung eines B i ldungsjahrbuches. das einen Überbl ick 
über das katholische B i ldungswesen und e ine Synthese kathol ischer Pädagogik anstrebte . 

31 Vgl. als programmatischen Text A modo de presentaciön y programa. In :  Atenas 1 ,  
1 5 .4 . 1 930 .  Zum Einfluss der Federaci6n vgl. Yela 1 996, S .  293 . 
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aktion auf veränderte Interessen des städt ischen Bürgertums als dem Haupt
kunden der katho lischen B i ldungseinrichtungen eine , Verbürgerlichung' der 
katho l ischen Privatschulen beobachten .  Zweitens unternahmen kirchennahe 
Pädagogen im Rahmen einer umfassenderen gesel lschaftl ichen Rechristian i
sierungsoffensive eine Erneuerung rel igiöser B i ldung und Erziehung. die auf 
eine stärkere Verinnerl ichung und ein aktives, aposto l isches Christentum 
zielte. Diese Erneuerung beinhaltete auch eine Aneignung reformpädagogi
scher Elemente. 

Als erstes muss eine Entwicklung beschrieben werden, die ich als , Ver
bürgerl ichung' der kathol ischen B i ldungseinrichtungen bezeichnen möchte . 
Mit  dem Begriff sol len eine Öffnung der Schulen h in  zur modernen Indust
riegesel l schaft und eine al lmäh l iche Liberal is ierung des Schulregiments be
zeichnet werden. Zunächst: Die Grenzen zwischen den Schulen und ihrer 
gese l l schaftl ichen Umwelt wurden durchlässiger. Die Schul le itungen weite
ten die anfangs rigide beschränkten wöchent lichen und j ahreszeitl ichen Aus
geh- und Besuchszeiten für die Internatsschüler aus, und d ie  Schulen nahmen 
nun vermehrt auch Tagesschüler auf. 32 War Schülern der E intritt i n  ein katho
l isches Internat um die Jahrhundertwende noch wie ein . Schritt in eine andere 
Welt' vorgekommen, der durch Übergangsriten wie den Schn itt der Haare 
und die Zuweisung neuer Kleidung betont worden war, so unterschied sich 
der Tagesablauf eines Tagesschü lers am Madrider Kol leg EI Pilar in  den 
1 93 0er Jahren, der m ittags zu Hause aß, nur wenig von dem seiner Altersge
nossen an staatl ichen Sekundarschulen.3 3  Aber auch für die Internatsschüler 
veränderten sich die materie l l en Lebensbedingungen .  Anders als i n  den Jahr
zehnten zuvor gehörten in den 1 920er Jahren Heizungen und warmes Wasser 
zunehmend zur Standardausstattung der Schulen und al lmäh l ich setzte s ich 
die Unterbringung der Internatsschüler in E inzel- oder Doppelzimmern ge
genüber der Einquartierung in großen Schlafsälen durch. 34 

Häufige Exkurs ionen und Ausflüge, die in den l 920er Jahren zu e iner re
gelrechten Modeerscheinung wurden und die Schüler n icht nur an christliche 
Stätten, sondern auch an profane Orte wie I ndustriebetriebe oder Börsen 

32 Vgl . Yetano 1 988 ,  S .  229 .  235 :  außerdem Revuelta Gonzalez 1 998. bes. S 543ff 
33 Zum alten Modell s iehe die autobiographischen Aufzei chnungen von Gazicl 1 958.  S .  7 5 -78 

(zitiert nach Y dann 1 988,  S .  3 1 5 -3 1 8). Den typischen Schultag eines Sechstklässlers in den 
l 930er Jahren beschreibt Labor Literaria de 6 .  Ai!o. I n :  EI  P i lar. Rcvista colegial 59, Juni 
1 935 ,  S .  42-45 .  

'" Vgl . Y etano 1 988 ,  S .  23 8 .  



20 Ti l l  Kössler 

führten, unterstreichen die Öffnungstendenzen. Auch die Erweiterung des 
Fächerkanons durch die E inführung ökonomischer Fächer und kaufmänni
scher Abschlüsse stand in  diesem Zusammenhang. Es  erschien den kathol i 
schen Erziehern nun als  e in wichtiges Zie l ,  d ie  Schüler in e inen „unmittelba
ren Kontakt mit der Real ität" zu bringen.3 5  Damit entsprachen s ie zum einen 
Wünschen der Eltern nach einer wirkl ichkeitsnahen Ausbi ldung, zum ande
ren aber auch neuen Erziehungsinteressen der K irche. Um die angestrebte 
Rechristianis ierung Span iens zu erreichen, forderte diese nun die Heranbi l 
dung moderner Aposte l ,  die akt iv in der zeitgenössi schen Gesel l schaft wirken 
sol lten. 36 

Die Neuausrichtung des Unterrichts ging e inher mit  einer L iberal i s ierung 
des Schulregimes. Die am Klosterleben orientierte Ordnung der kathol ischen 
I nternate im 1 9 . Jahrhundert war dadurch gekennzeichnet gewesen, dass sie 
das Leben der Schüler einer strikten Reglementierung unterworfen hatte . I n  
den Jesuitenschulen waren viele Orte und Zeiten im Tagesablauf beispiels
weise mit Schweigegeboten belegt, die Kinder durften n icht a l le ine über die 
F lure gehen und die Bewegungen der Schüler wurden durch das Schlagen 
kleiner Glocken vorgegeben . 37 Angesichts der beabsichtigten totalen Kontrol
le über den Schülerkörper ist es n icht verwunderl ich, dass selbst katho l i sche 
Pädagogen im Rückbl ick das Schulregiment der Jahrhundertwende als „Ge
fängni sregime" beschrieben .38 Nach 1 900 erfolgte j edoch schrittweise eine 
Abkehr vom strengen, m i l itärähnlichen Reglement. Der körperl iche Dri l l  
wurde abgeschwächt und den Schülern vermehrt die Möglichkeit zu freier 
Bewegung und Spiel e ingeräumt. Einen 1 l inweis darauf, in welchem Maße 
rigide Erziehungsmethoden in  den 1 930er Jahren in Frage gestel l t  wurden, 
l iefert die ausführl iche Debatte des Diszipl inarregimes in den e inschlägigen 
kathol ischen Zeitschriften . Die Vertreter einer diszipl inbetonten Schulerzie
hung sahen s ich zunehmend in die Defensive gedrängt. Der prominente Pä
dagoge Rufino Blanco fühlte sich beispielsweise 1 93 6  genötigt, Eltern und 
Lehrer daran zu erinnern, dass die Schule n icht nur Freude, sondern auch 

15 A. Martinez de la Nava: Las Excurs iones Escolares. I n :  Anuario de cducaci6n y cnseiianza 
cat6l ica en Espaiia 1935/36, S .  8 1 -87 .  

16 Vgl.  zum polit ischen Kontext Vincent I 996b. 
17 Vgl. Gaziel 1 958 ,  S .  75  (zitiert nach: Yetano 1 988 ,  S .  3 1 5 ): P .M.  Quera. S .J . : La estela de una 

instituci6n ccntenaria. S. 8 1 -90 (zitiert nach: Yetano 1 988, S. 3 1 8-25); mit einzelnen 
Beispielen Revuelta Gonzalcz 1 998, S .  539-550, besonders S .  546f. 

18  Vgl . Enrique Herrera üria: La cris is  de hombres en Espafla. I n :  Atenas 22, 1 5 . 7 . 1 932.  
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Schmerz bereiten müsse, um die Schüler auf das Leben als Ganzes vorzube
reiten .39 In ähnl ich defensiver Weise versuchte die Schul leitung des Kollegs 
EI Pilar seine Erziehungsmethoden vor der E lternschaft zu rechtfertigen . Die  
Pädagogen beklagten sowohl den Unwil len der  Schüler, sich den diszipl inari 
schen Anordnungen der Schule zu unterwerfen, al s auch eine mangelnde 
Kooperation von Seiten der Eltern. Deren Ansicht, dass „die Schule ein Para
dies auf Erden sein sol le ,  in dem al les ohne Schwierigkeiten und Arbeit zu 
erre ichen sei", behindere die Durchsetzung selbst elementarer Verhaltensre
geln .40 

D ie Annäherung der kathol ischen Schulen an die bürgerl ich-städtische 
Modeme wurde n icht unerhebl ich durch den Konkurrenzkampf unter den 
Privatschulen um zah lungskräftige Schüler gefördert. Die Schulgebühren 
stel lten die wichtigste E innahmequel le der Orden dar, die als Privat
unternehmen auf dem B i ldungsmarkt tätig waren .  In den dreißiger Jahren 
mussten Eltern j ährl i ch  zwischen 1 .000 und 2 .000 Peseten zahlen, wol lten sie 
ihr Kind auf eine der prestigeträchtigen Privatschulen sch icken . Zum Ver
gleich : Ein einfacher Angeste l lter verdiente oft nicht mehr als 1 50 Peseten 
monatl ich .4 1  Zwar behielten sich die rel igiösen Orden pädagogische Autono
mie vor, de facto waren die kathol ischen Schulen j edoch von ihrer bürgerl i
chen Kundschaft abhängig. Längerfristig l i eßen sich die Wünsche der Eltern 
schwer umgehen, zumal diese i n  den größeren Städten zwischen einem 
reichhaltigen kathol ischen Schulangebot wählen konnten .  Es ist vor diesem 
Hintergrund nicht erstaunl ich ,  dass d ie  konfliktträchtige Frage der Zusam
menarbeit m it den E ltern e inen zentralen Gegenstand der pädagogi schen 
Debatten an den Schulen darstel lte .42 

Um Schüler zu gewinnen, erwiesen s ich die kathol ischen Schulen als an
passungsbereit, selbst h insichtl ich der pädagogischen Methoden . Scheinbar 

39 Vgl. D .  Rufino Blanco: Dei Album de un curioso. In: Hogar Antoniano 45, April 1 936 .  
"' Z . :  EI Arte de Educar: EI Es fuerzo, Verdadera Palanca de Educaciön. In :  EI Pi lar. Rcvista 

colegial 60, Nov. 1 93 5 .  
" Vgl .  d i e  Anzeigen im Anuario d e  educaciön y enseilanza catöl ica cn Espaila 1 934/35 und 

1 935/3 6. Zum späten 19. Jahrhundert Revuelta Gonzalcz 1 998. S .  1 70- 1 78 :  zum 
Angeste l l tengehalt vgl . Menor J . L. Bueno Trejo ( 1 0/ 1 932).  Tribunal Tute lar de Menores de 
Madrid 62, AGA. 

" Die Kritik an einer ungenügenden oder falschen Erziehung im Ellernhaus war ein verbreiteter 
Topos der Schulzeitungen; vgl . etwa EI Arte de Educar: Lo que han de saber los padres . I n :  EI 
P i lar. Revista colcgial, 7, o .D .  ( 1 923] .  
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unbee i ndruckt von den heftigen pol itischen Konflikten um ihre Existenz 

gaben sich die  Schulen i n  Werbeanzeigen Anfang der l 93 0er Jahre e in  aus

gesprochen modernes Image. Sie wiesen immer wieder darauf h in ,  dass s i e  
„den Anforderungen der modernen Welt" entsprächen, präsentierten ihre 

moderne Ausstattung, die nun auch naturwissenschaftl iche Kabinette. Ten
n isplätze und Turnhal len umfasste, und betonten die Modernität ihrer päda
gogischen Methoden.43 Eine Madrider Schule pries ihre B i ldung und Erzie

hung „al s  umfassender und moderner, als es noch vor ein igen Jahren übl ich 
war". Auf ähnl iche Weise betonte e ine Mädchenschule i n  Barce lona die 
Verwendung „der modernsten U nterr ichtsmethoden" und ein anderes Mäd
cheninternat der Stadt bot sogar wah lweise K lassen an, die der Pädagogik 
Maria Montessoris folgten . 

Auch vor dem Vorschul- und Primarbereich machte der Wandel  n icht halt.  

Eine von Franziskanerinnen geleitete und 193 0 eingeweihte Madrider Ar
menschule legte beispielsweise auf neue Weise Wert auf eine kindgerechte 

Ausgestaltung der Klassenzim mer, an der die Schüler selbst mitwirkten,  und 
eine aktive Einbeziehung der Schüler in den U nterr icht. S innfäll iger Aus
druck dieser auch von Zeitgenossen wahrgenommenen Erneuerung war die  

Verwendung neuer d idaktischer Material ien der  Montessori-Pädagogik.44 

Dieser Wandel entsprach wesentl ich dem Bemühen, neuen Eltern

wünschen entgegenzukommen und auch der verstärkten Konkurrenz der 

öffentlichen Schulen durch eine Verbesserung des B i l dungsangebots zu be

gegnen. Weniger Innovationsdruck übten die E ltern jedoch hins ichtl ich der 

rel igiösen Unterweisung ihrer Kinder aus .  Im Anschluss an die ältere Traditi

on scheinen die bürgerlichen Fami l ien  Rel igion hauptsäch l ich als Tei l  der 

bürgerl ichen Charakterbi ldung und als  notwendiges Gegengewicht zu den 
Verlockungen der modernen Gese l l schaft verstanden zu haben. Darauf deu
ten die  Werbetexte der Schulen h in ,  d ie  rel igiöse B i ldung und Erziehung in 
erster Lin ie  a ls  moral i sche Unterwei s ung i m  S inne e iner Achtung der traditi
onellen Autoritäten Fam i l ie ,  Kirche und Staat darste l lten .  Die besondere 

Attraktivität der kathol i schen Schulen für große Tei le des spanischen Bürger
tums bestand wohl gerade in der Fonn e iner kontrol l ierten Modeme, welche 

" '  Dieses und die folgenden Zitate sind Werbeanze igen der jewe i l i gen Schulen entnommen, d ie  
im Anuario de educacion y ensefianza catolica en Espafia 1935/36 abgedruckt s ind.  

'"  Vgl.  Maria de Madariaga: Una gran obra social . In Elias . Semenario de las mujeres 
espaflol as, 26.6.1932. 
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die Schulen offerierten . Die  durchaus im Zentrum stehende Einführung in die 
moderne I ndustriegese l l schaft sollte durch e ine starke Betonung von rel igiös
moral ischer Erziehung e ingehegt werden. 

5 Kinderpsychologie und apostolisches Christentum 

Die , Verbürgerl ichung' der kathol i schen Schulen ste l lte aber nur einen Im
pu ls  im komplexen Wandel kathol i scher B i ldung und Erziehung dar. Einge
bunden in  e ine gesamtkathol i sche Mobi l i s ierung gegen die säkulare Modeme 
bemühten sich daneben katho l i sche Pädagogen, Schul le iter und Lehrer um 
eine neuartige I ntensivierung rel igiöser B i ldung und rel igiösen Lebens an den 
Schulen. Die scharfe Konkurrenz m it l iberalen Strömungen um die pol itisch
kulture l le Prägung der span ischen Kinder w irkte als Motor für eine intens i 
vierte H inwendung zum individuel len Kind und seinen I nteressen sowie der 
Rezeption ze itgenössi scher Kinderpsychologie. Die D iskussion über e ine 
Neuausrichtung kathol i scher Pädagogik - dies muss betont werden - bl ieb 
zunächst auf eine kleine Gruppe von Erziehern begrenzt. I nsbesondere an den 
M ädchenschulen und den Armenschulen scheinen ältere B i ldungs- und Er
ziehungsmodel le  nur langsam den Neuerungen Platz gemacht zu haben, d ie  
in erster Lin ie auf d ie  gese l l schaftl ichen E l iten zielten. Doch gewann das 
neue Mode l l  spätestens in  den l 930er Jahren Einfluss auf das weitere katho
l i sche M i l ieu und stel lte schl ießl ich den Hauptstrom katho l i scher Pädagogik 
dar. 

Ausgangspunkt des pädagogi schen Wandel s  war eine krit ische Überprü
fung der eigenen B i ldungs- und Erziehungsle istungen.  Diese, darin waren 
sich bald die meisten führenden Pädagogen e in ig, genügten immer wen iger 
den hohen Ansprüchen, welche die pol it isch-gese l l schaftl ichen U mstände an 
sie ste l lten. Der in langen Berichten diagnostizierte Rückgang katho l i schen 
Einflusses i n  der Gesel l schaft und das Vordringen e iner betont laizistischen, 
l iberalen Pädagogik verl ieh der Reform katho l i scher B i ldung und Erziehung 
höchste Dringl ichkeit, wol lte man Herzen und Köpfe der Spanier für den 
katho l i schen Glauben zurückerobern.45 Auch e ine intensive kathol i sche Be
schulung, das wurde angesichts der pol it ischen Kämpfe schmerzl ich empfun
den, mündete nur se lten in e in öffent l ich bekennendes und praktisch wirksa
mes Chri stentum, das als neue Zie lvorstel l ung nun die B i ldungsanstrengun-

"' Vgl. zusammenfassend Herrera Oria [s. Fn. 38]. 
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gen le itete . Viele Pädagogen beobachteten m it Sorge, dass die Mehrzahl der 
männl ichen Schüler nach dem Ende der Schulzeit kaum mehr für eine aktive 
Bete i l igung in  den zahlreichen neuen Laienorganisationen und kirchl ichen 
In itiativen zu gewinnen waren.  Vie le Kathol iken zogen sich etwa nach 
Schulabschluss aus dem aktiven rel igiösen Leben mit dem H inweis  zurück, 
sie seien in ihrer Schulzeit oft genug in die Messe gegangen.4c, Doch auch 
innerhalb der kathol i schen Lehrerschaft verloren die traditionel len Methoden 
an Zustimmung. I n  welchem Maße die katho l i sche B i ldung und Erziehung 
unter Druck geriet, zeigt die Beobachtung e iner Pädagogin,  dass „best immte 
katho l i sche Erzieher sich nur zögerl ich in Schrift und Wort zu den großen 
pädagogischen !dealen des Katho lizismus äußern. [ . . .  ] S ie  haben Angst, ver
spottet zu werden [und] befürchten, dass i hre Arbeit nicht wissenschaftl ich 
sei . "47 

E ine Erklärung für den geringen E influss der Schulen auf die re l igiöse 
Praxis der Schüler j enseits der Schulmauern suchten die führenden Pädago
gen zunehmend in der Unterrichtspraxis .  Die traditionel l e  katho l i sche B i l 
dung und Erziehung erschien ihnen immer weniger zeitgemäß. Klagen, dass 
die Schulen zu sehr an äußerem Gehorsam. kaum aber an der inneren Einste l 
lung der Schüler interessiert seien, fanden sich nun häufig in katho l i schen 
Ze itschriften. Warum, fragte etwa ein kathol i scher Pädagoge, müssten Kinder 
in der Kirche stockstei f  s itzen, wenn diese Maßnahme doch nur zu Langewei 
le  und einer sch leichenden Entfremdung von rel igiösen Ritualen führe.48 Eine 
dauerhafte kathol i sche Charakterbi ldung, davon waren nun immer mehr 
Erzieher überzeugt, könne demgegenüber nur dann gel ingen, wenn sie die 
besondere Persön 1 ichkeitsstruktur des Kindes berücksichtige und s ich der 
Unterricht an ihr orientiere . Die Herausforderung durch säkulare B i l dungs
und Erziehungsmodel l e  erhöhte die d idaktischen Ansprüche an die e igene 
Praxis .  

Das gesteigerte re l igiös-pol it ische I nteresse an der Person der Schüler 
ging mit e inem Wandel  des kathol ischen Verständnisses von Kindheit e inher. 
Gegenüber älteren rel igiös-moral i schen Sichtwei sen, die in Kindern entweder 
als mit e iner Christus-gle ichen Reinheit ausgestattete Engelwesen oder zu 

" Vgl. Jesus Martincz Hernandez: La Liturgia y los ·scouts' Catolicos. In: Anuario de 
educaci6n y ensef\anza cat6lica en Espaf\a, 1935/36. S 39-42, hier S. 41. 

•7 Maria-Diaz Jimenez: Pedagogia Cat61ica. In: Boletin de la lnstituci6n Teresiana 252 (March 
1936) 

"8 Vgl. Hernandez js. Fn. 46], S. 41. 
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bekehrende Wi lde gesehen hatten,  gewann langsam eine psychologische 
S ichtwe ise Einfluss. K indheit als Entwicklungsphase wurde auf neuartige 
Weise problematisch . Aufsätze mit Titeln wie „Verstehen wir e igentl ich 
unsere Kinder?" wiesen auf e ine b is lang zu wenig berücksichtigte Komplexi
tät des Innenlebens der Kinder h in  und forderten „exaktes Wissen über die 
spezifische Seinswe ise des Schülers, m it anderen Worten seine I ndividual
psychologie" zu gewinnen.49 Einzelne katho l i sche Schulen begannen damit, 
psychologisch-pädagogische Labors einzurichten, um die Entwicklung ihrer 
Schüler auf neue Weise studieren und „vol l ständige Psychograph ien" der 
Kinder erstel len zu können. 50 Der Wandel im Verständn is von Kindheit hatte 
weitreichende prakti sche Konsequenzen.  So forderten nun führende Pädago
gen einen Wechsel weg von der „mi litärischen Diszipl in", d ie  e ine  wirkl iche 
Persönl ichkeitsbi ldung behindere, h in zu e iner „Diszip l in  der  Freihe it", wel
che die Indiv idualität des e inzelnen Schülers respektiere .51 Die  Lehrer der 
Schule EI Pilar wollten zwar ein „vernünftiges Maß" an Ordnung gewahrt 
sehen, doch müsse den Schülern auch Raum gewährt werden, im Rahmen 
der Schulordnung ihre e igene Persönl ichkeit zu entwickeln .  Ein Unterrichts
regime, das auf „dummer Unterwerfung und b l indem Gehorsam" beruhe, sei 
abzulehnen. 52 

In besonderer Weise wurde die Rel igios ität des Kindes zum neuen Ge
genstand psychologisch-pädagogischer Erörterungen. Es entspann sich in den 
kathol i schen Fachjournalen eine intens ive Debatte über die rel igiöse Vorste l 
l ungswelt des  Kindes und se ine  Fäh igkeiten zur Aufnahme rel igiöser Vorste l
lungen und I nhalte. E ine rel igiöse Rezeptionsbereitschaft, so lautete ein re
präsentativer Befund, sei in der Kindheit durchaus gegeben, nehme aber m it 
dem 1 1 . Lebensj ahr rapide ab. Gerade d ie  ersten Schulj ahre gelte es also für 
eine dauerhafte re l igiöse Charakterbi ldung zu nutzen .53 

•9 Mario Franco: Comprendemos a nuestros nii'los'? In :  Atenas 1 .  1 5.4. 1 930; Fernando M .a  
Palmcs, S.J . :  "La  organizaci6n psicolögica de lo s  establecimicntos de  ensei'lanza". I n :  ebd. 

'" Vgl. ebd . ;  ferner Fal lacimiento de un i lustre Pedagogo: R .P .  Domingo Lazaro (y Castro) .  In: 
E I  P i lar. Revista colegial 59, Juni 1 935, S . 1 1  f. 

51 Vgl . Herrera Oria [s .  Fn .  38 ] .  
" X.: U n  Pensamicntn Cristiano. N uevo Curso. I n :  E I  P i lar. Revista Colegial 60, Nov. 1 935. S. 

2f. 
" Vgl . Scrgarte: Los Circulos de Estudios en un colcgio. In: Anuario de cducaciön y cnsei'lanza 

cat61ica en Espai'la 1 935/36, S. 72-77. 
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Die neuen kirchl ichen Anforderungen an rel igiöse B i ldung und Erziehung, 
die Kritik an älteren Methoden und ein gewandeltes B i ld des K indes verhal
fen neuen Praktiken zum Durchbruch .  Die älteren Mode l le  von religiöser 
B i l dung und Erziehung als Tugendschule und Lebenshi lfe bzw. als spirituel
le, asketi sche Vervol lkommnung traten gegenüber dem neuen Ziel e iner 
Orientierung kindl icher Subj ektiv ität auf ein akt ives, bekennendes Christen
tum in  den H intergrund. Die re l igiöse Unterweisung sol lte auf e in aposto
l i sch-m iss ionari sches Handeln  j enseits der Schulmauern ausrichten und star
ke Persönl i chkeiten hervorbringen, die fähig waren,  in  e iner Zeit t iefgreifen
der pol itischer und moral ischer Krisen zu bestehen .54 Die kathol ischen Schu
len erh ielten eine neue Aufgabe als „Ausb i ldungsstätten von Aposteln" („vi
veros de ap6sto les") und Sektionen der Katho l i schen Aktion, j enes Dachver
bandes, der in  den  ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts unter der Führung 
Roms eine pol it ische Mobi l i s ierung der kathol i schen Bevölkerung im Zei
chen der Rechristiani s ierung vorantrieb. Die Schüler sol lten von e inem frü
hen Ze itpunkt an in d ie  Tätigkeiten des pol it ischen Kathol izismus e ingebun
den werden, und zumindest eine El ite der Schüler sol lte gezielt eine Ausb i l 
dung zu kathol i schen Agitatoren durchlaufen. 55 

Um diese Ziele zu erreichen, gestalteten die kathol ischen Pädagogen die 
re l igiöse B i ldung und das rel igiöse Leben an den Schulen um, m it Folgen für 
das gesamte Schulregime.  Der Akzent verschob sich h in  zu e iner individue l 
l en  Aneignung re l igiöser Inhalte und, eng damit verbunden, e iner stärker 
egali tären Struktur rel igiösen Lernens. An die Stel le einer Unterordnung des 
Schülers unter die rel igiöse Ordnung durch die E ingewöhnung von Routinen 
sol lte die eigenständige Eroberung des christl ichen Glaubens durch das indi
viduelle Kind und seine freiwi l l ige Assozi ierung in rel igiöse Gemeinschaften 
treten. Angesichts der offensichtl ichen Mänge l  der Memoriermethoden, aber 
auch der umfangreichen Devotionsübungen erschien al le in eine aktive, freie 
Akzeptanz der rel igiösen Werte und Lebenswe ise durch d ie  Schüler einen 
dauerhaften Erfolg  der katho l i schen B i ldung und Erziehung zu sichern. Es ist 
bezeichnend, dass s ich kathol ische Pädagogen wie der Pionier moderner 
kathol i scher Mädchenbi ldung in Span ien, Pedro Poveda, schon früh gegen 

" Eine ausführl ichere Darlegung dieser Zielsetzung findet s ich in: X. : EI  Arte de Educar: EI 
Esfuerzo, Verdadera Palanca de Educaci6n .  In: E I  P i lar . Rcvista colegial 59. J uni 1935, S. 9f 

5 5  Vgl . Herrcra Or ia  [ s .  Fn .  3 8] .  
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e inen Zwang zur Tei lnahme an rel igiösen Akten aussprachen und den Schü
lerinnen Wahlfreiheit  gewähren wol lten . 56 

Der Rel igionsunterricht wurde neu ausgerichtet. Er sollte, wie es eine 
Denkschrift des e influssreichen kathol i schen E lternverbandes von 1 93 5  er
läuterte, „nicht mehr b loß eine auf den Verstand ausgerichtete Unter
nehmung" sein,  sondern die ganze Persönl ichkeit des Schülers ansprechen. 57 

Die christ l ichen Wahrheiten sol lten n icht mehr b loß verstanden, sondern auch 
gefühlt werden. Zu diesem Zweck wurde der U nterricht in  den unteren Klas
sen themati sch entschlackt, auf die Vermittlung der als  unabdingbar erschei
nenden Grundlagen des christl ichen Glaubens konzentriert und didakt isch 
gegl iedert. Eine altersgerechte Vermittlung sol lte eine feste Verankerung der 
Religion gewährle i sten. 58 Weiterh in  gerieten Schülerinteressen auf neue 
Weise in den B l ick. Dies zeigte s ich am deut l ichsten in e iner Verlagerung des 
Unterrichts hin zur b ib l i schen Geschichte als  Hauptgegenstand rel igiöser 
Unterwei sung an den Primarschulen.  Die narrative Struktur des A lten und 
Neuen Testaments sowie die Attraktivität der Gestalt Jesus schienen den 
kindl ichen I nteressen und Lebensumständen angemessener zu sein als die 
trockenen Merksätze des Katechismus. 59 

Die Neuausrichtung rel igiöser B i ldung und Erziehung b l ieb n icht auf den 
Rel igionsunterricht beschränkt. Vie lmehr erschien es den kirchennahen Pä
dagogen notwendig, dem gesamten Schul leben eine neue ganzheit l ich
rel igiöse Prägung zu geben.  Drohte eine Verfach l ichung des Unterrichts rel i 
giöse Themen mehr und mehr  aus  dem Fachunterricht zu verbannen und auf 
den Rel igionsunterricht zu konzentrieren,  so galt es nun, wie der kathol i sche 
E lternverband 1 93 5  erläuterte, ,.zusätzl iche Wege der rel igiösen Unterwei
sung der Schüler" j enseits des e igentl ichen Unterrichts zu finden.60 Das wich
tigste M itte l ,  um e ine „tiefgreifende rel igiöse Mental ität" der Schüler zu 
erre ichen, waren spirituel l e  Praktiken, die an die Meditationsübungen lgnati-

56 Vgl .  Pedro Poveda: Ejecicios de Piedad ( 1 9 1 6) Zitiert nach Poveda 1 964, S .  3 1 0 . 
57 Vgl . La Ensei'ianza Rel igiosa. Ponencia prcsentada a Ja V Asamblea gencral de la 

Confederaci6n Cat61 ica de Padres de Fami l ia .  I n :  Anuario de educacion y ensci'ianza cat61 ica 
en Espai'ia 1 93 5/36, S. 56-64. 

58 Vgl . ebd: ferner D. Juarez: EI estudio de Ja Religion en Ja segunda ensei'ianza. In :  Razon y Fe 
1 02 ,  1 93 3 , S . 370-385 .  

5 9  Vgl . Cateci smo Vivente. I n :  Boletin de  la Instituci6n Teresiana 203  (Dez. 1 93 1  ) . 
60 Vgl . La Ensei'ianza Rel igiosa [s .  Fn .  57 ] .  
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us von Loyolas anknüpften .6 1 In Nachahmung der Jesuitenkol legien organi 
s ierten d i e  Schulen tägl iche Meditationsphasen, ganze Meditationstage und 
mehrtägige spiritue l le  Exkursionen, die ganz der I ntens ivierung der re l igiö
sen Wahrnehmung gewidmet waren .  Vorträge zu rel igiösen Themen wech
selten sich mit Zeiten individuel ler E inkehr und Gebeten ab .62 

E in  weiteres M ittel ,  e iner Konzentration der rel igiösen Unterwei sung auf 
den Rel igionsunterricht entgegenzuwirken, war die Einführung marian i scher 
Kongregationen an den Schulen, welche ausgewählte Gruppen von Schülern 
j enseits des Klassenzimmers versammelten. In einem prestigeträchtigen 
Rahmen sol lten sich die K inder in  ihnen christl ich weiterbi lden und Praktiken 
christl ichen Lebens habitual i s ieren .  Schon vor der Jahrhundertwende hatten  
d ie  Jesuiten diese Gemeinschaften a l s  wichtige Sozia l isations instanzen an  
ihren I nternaten etabl iert.63 Nachdem die marian ischen Kongregationen um 
d ie  Jahrhundertwen de als rein  auf äußerl iche Effekte ausgerichtete E inrich
tungen in  die Kritik geraten waren, erlebten s ie in den l 920er Jahren eine 
Renai ssance und Ausweitung über die Jesuitenschulen h inaus.64 Das rel igiöse 
Leben nahm gegenüber kulture l len und wissenschaftl ichen Aktivitäten immer 
mehr Raum e in .  Während Anfang der l 920er Jahre die Kongregationen an 
den marianistischen Schulen den Schülern erlauben sol lten, , , ihre rel igiöse 
und moral i sche B i ldung zu vervol lkommnen und gleichzeitig ihren Verstand 
mi t  l iterarischem und naturwissenschaftlichem Wissen zu z ieren·'. sah es die 
Mädchenschule Jeszis-Maria de San Gervasio in  Barcelona 1 93 5  als Ziel  der 
Gemeinschaften an „in den H erzen der Mädchen die Flamme rel igiösen Ei
fers und rel igiöser karitativer Spiritual ität zu entzünden"65 • 

Der verstandesmäßigen I ntensivierung individuel ler Rel igios ität d ienten i n  
besonderer Weise die sogenannten , Studienzirke l ' .  I n  ihnen kamen i n  den 

6 1 Vgl. etwa Z. :  La Instrucciön Religiosa en los centros de segunda enseflanza. In :  EI Pi lar. 
Rcvista Colegial 60, Nov. 1 93 5 ,  1 Of. 

"' Vgl . EI Coiegio de San Jose de Val l adol id en Curia (Portugal ) .  In :  Anuario de educaciön y 
ensefianza catöl ica en Esparla 1 93 5/36, S. 43-45 .  Aus - gefilterter - Schülerperspektive 
Alfonso Guijarro (6 Klasse) :  l mpres iones de los Ejercicios Espirituaks. In: EI P i lar. Revista 
colegial 59, Juni 1 93 5 .  S 28f 

63 Vgl . Revuelta Gonzülez 1 998, S .  3 1 8-32 1 .  
6; Die wichtigen marian istischcn Schulen führten diese Kongregationen Anfang der l 920er 

Jahre ein; vgl. Vida Rcligiosa: La  Congregaciön. In: Vida colegial 1. Dez. 1 922.  
65 Ebd . ;  Colegio de Jesüs-Maria de San Gervasio, B arcelona. In :  Anuario de educaciön y 

ensenanza catöl ica cn Espafia 1 93 5/36 .  Auch Enrique Herrera Oria [ s. Fn .  38 j sah in den 
Kongregationen „exzdknte Mittel", um aktive Christen zu formen . 
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1 93 0er Jahren ein- oder mehrmals in der Woche außerhalb des e igent l ichen 
Unterrichts ausgewäh lte Gruppen von Schülern zusammen, um über die ge
meinsame Lektüre und Di skussion rel igiöser Texte ihren G lauben zu vertie
fen und zu festigen. Die Zirkel fanden unter Aufsicht eines Priesters statt, 
brachen aber in ihrer deutl ich egal itären Ausrichtung m it der hierarch ischen 
Schulstruktur. Zwar ersch ien die Anwesenheit eines ge istl ichen , Experten ' 
bei den Schülerdiskussionen weiterhin als unentbehrl ich, doch wurde seine 
Rol le  dezidiert a ls  die eines primus inter pares festgelegt. Die Leitung des 
Madrider Kol legs Nuestra Senora de las Maravillas wählte 1 93 5  j ewei ls  
fünfzehn Schüler aus jeder Klasse aus, um einmal in der Woche „ in freier 
Atmosphäre" rel igiöse Fragen zu debatt ieren. Die Diskuss ionen sol lten den 
tägl ichen Rel igionsunterricht vertiefen und ein umfassenderes Verständnis  
rel igiöser Konzepte fördern. Die Schulverwaltung war m it den Ergebnissen 
der Studiengruppen zufrieden und versuchte, so vie le Schüler wie mögl ich 
für s ie zu gewinnen.66 Dies al les ze igt, wie sehr die kathol ischen Pädagogen 
vor dem Bürgerkrieg davon überzeugt waren, dass eine stärkere Identifizie
rung der Schüler m it Kirche und Rel igion nur durch eine Abkehr von h ierar
chischen Lehrmethoden und Diszip l in ierungsmaßnahmen und die Schaffung 
egal itärer Lern- und I nteraktionsräume zu schaffen war. 

Es ist wahr: Die dargestel lte I ntensivierung rel ig iöser B i ldung und Erzie
hung richtete s ich stärker an ältere Kinder an weiterführenden Schulen. Doch 
auch im Primarbereich ist das Bestreben nach einer neuen Form aktiver Rel i 
gios ität der Schüler deutl ich erkennbar. Spirituel le Exerzitien und marian i
sche Kongregationen führte das Colegio El Pilar beispielsweise schon für die 
Schüler seiner Primarstufe e in ,  und eine neue, stärker an den Interessen der 
Schüler ausgerichtete rel igiöse Unterweisung konnte s ich auch an vielen 
kostenlosen Schulen für Arbeiterkinder durchsetzen.67 

Schl ießl ich belegt auch die Propagierung der katholi schen Pfadfinderei 
durch die Pädagogen das neue Interesse an sowohl freiwi l l iger wie akt iver 
Bete i l igung der Kinder an ihrer re l igiösen Erziehung.68 Die Attraktivität des 

66  Vgl . Sergarte [s .  Fn. 53 j .  Vgl . auch C irculos de Estudios .  I n :  Nuevos .Jövencs 7. 28 .2 . I 93 5 .  
Die Studienzirkel waren e i n  Dauerthema der kathol i schen pädagogischen D i skussion der 
l 930er Jahre. 

67 Vgl . Pedro G.  Ormaechea: Ecos de la Congregaci6n. I n :  FI Pi lar . Revista Colegial 8 ,  M ärz 
1 924; Catecismo Vivente [s .  Fn.  59] . 

68 Vgl . H ispanicus :  Los Exploradores o . Boy-Scouts ' en un colegio cat61 ico. I n :  i\nuario de 
educacion y enseiianza cat6l ica en Espai'ia 1 93 5/36, S. 22-27 .  
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kathol ischen Pfadfinders, des „großen Erziehers seiner selbst", bestand für 
die Kirche vor allem in seinem offenen und gelebten Glaubensbekenntnis .  
D ie  Pfadfinder repräsentierten das neue I deal kathol i scher Diszipl in, die nicht 
von außen oktroyiert, sondern internali s iert war und auf einem tieferen rel i 
giösen Verständn is  beruhte . Gerade in Zeiten, i n  denen das öffentl iche Auf
treten der Kathol iken aufgrund der laizist i schen Gesetzgebung stark er
schwert war, versprach man sich von den vermeintl ich diszipl inierten Pfad
findern eine starke Ausstrahlung. Um eine bessere Identifizierung der Kinder 
mit dem kathol i schen Glauben zu erreichen, waren die Pädagogen bereit, 
ihnen ein bisher unbekanntes Maß an Autonomie zuzugestehen. 

In  welchem Umfang das neue apostol i sche B i ldungs- und Erziehungspro
gramm das Schul leben vieler katho l ischer Schulen in  den l 930er Jahren 
prägte, zeigt in besonderer Weise die Entwicklung des Jesuitenko l legs San 
Jose. Ursprüngl ich in Val lado l id  beheimatet, siedelte es nach der Auswei
sung der Jesuiten aus Spanien im Jahr 1 932 in  eine portugiesische Grenzstadt 
um.  Obwohl auch diese Schule die Modernität ihrer Methoden und Ziele 
betonte, erklärte s ie  1 934  gleichzeitig als ihr übergeordnetes Zie l, „Freiwi l l i 
ge für den Kampf für das Gute heranzubi lden"1'9 . Moderne Bi ldung und Er
ziehung und m i l itantes ,  apostol isches Zie l  wurden hier wie in der gesamten 
kathol ischen Pädagogik der frühen l 930er Jahre nicht als entgegengesetzt, 
sondern als komplementär verstanden . 

Die rel igiöse Mobi l i sierung an den Schulen b l ieb nicht ohne Erfolg. Es 
b i ldeten sich tatsächl ich Gruppen von Heranwachsenden, die sich eng mit  
den politi sch-re l igiösen Zie len der  Kathol ischen Kirche i dentifizierten und 
für s ie aktiv e intraten .  E in Beispiel  h ierfür i st d ie Juventud Antoniona, eine 
Jugendorgani sation, die katho l i sche Jugendl iche mobi l i s ierte und eine äußerst 
kämpferische Einstel lung gegenüber der säkularen Republ ik  einnahm. 70 Auch 
die Erziehung am San Jose-Kolleg war für die Kirche im Ganzen ein Erfolg, 
wie nicht zuletzt der hohe Prozentsatz an Fre iwi l l igenmeldungen nach Aus
bruch des Bürgerkriegs belegt. 7 1 Doch dürfen die Erfolge n icht den B l ick auf 
inhärente Grenzen der neuen rel igiösen B i ldung und Erziehung verste l len .  

6 9  EI Colegio de  San  Jose  1 s. fn. 62] . Die Entwicklung der Schule im portugiesischen Exi l  lässt 
s ich anhand der Zeitschrift Nuevos J6venes hervorragend verfolgen. Zur Selbstdarstel lung des 
Internats vgl. etwa Nuevos Jövenes 22, 1 5 . 1 1 . 1 93 5 ;  ferner Herrera Oria 1 934.  

70 Vgl. dazu die einzelnen Beiträge der Verbandszeitschrift Hogar Antoniano. 1 932- 1 936 .  
7 1 Die Schulzeitschrift Xuevos Jovenes berichtete in den Jahren 1 93 6- 1 93 8  regelmäßig über d ie 

Bete i l igung der Schült:r am Krieg. 
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Die Grenzen der kathol ischen Mobi l i s ierungsfähigkeit ze igen sich deut l ich 
im antonionischen Jugendverband.  Selbst zu H ochzeiten pol itischer Mobi l i 
s ierung k lagten die lokalen Gruppen über d ie  Apath ie der Masse der kathol i 
schen Jugendl ichen und eine hohe M itgl iederfluktuation. 72 N icht nur bestan
den ältere Formen re l igiöser B i ldung und Erziehung fort, sondern das neue 
Mode l l  wies auch eine Reihe inhärenter Widersprüche auf. So war beispiels
weise die Haltung gegenüber einer selbstständigen rel igiösen Suche der Kin
der uneindeutig. Einerseits sol lte sie bewusst gefördert werden, andererse its 
beschnitten die Erzieher sie in  der Praxi s  j edoch immer dann, wenn Grund
fragen katho l i schen Glaubens berührt wurden. Auch die Schaffung egal itärer 
Gemeinschaften innerhalb des h ierarch i sch organis ierten Schulganzen führte 
in der Praxi s  zu kaum lösbaren Widersprüchen.  Wichtiger noch : Es ist zu 
bezweifeln,  dass die inte l l ektuel le Rel igiosität der Studienzirkel und Kongre
gationen mehr als eine M inderheit der Schüler längerfristig zu mob i l i sieren 
vermochte. I nsgesamt führte die I ntensivierung der rel igiösen Schulung zu 
einer D ifferenzierung zwischen e iner k le ineren E l itegruppe re l igiös motivier
barer Schüler und der Mehrheit der Kinder, die aus den re l igiösen Gemein
schaften und Studienzirkeln ausgesch lossen bl ieben und zumeist auch kein 
Interesse zeigten, ihnen beizutreten .  Selbst in  den weiterführenden kathol i 
schen Privatschulen erh ie lt nur eine M inderheit der Schüler eine intensive 
rel igiöse Ausbi ldung, wie s ie die pädagogischen Vordenker für notwendig 
erachteten, um gegen den Ansturm der laizistischen Kräfte bestehen zu kön
nen. Sogar zu den Hochzeiten rel igiös-pol itischer Spannungen in Spanien 
war nur eine Minderheit von Kindern für einen mi l itanten, aposto l i schen 
Kathol izismus zu mobi l i si eren . 

6 Schluss 

Eine Beschäftigung mit Formen katho l i scher B i ldung und Erziehung kann 
unser Verständn i s  der pädagogischen Modeme erweitern, die häufig noch 
immer zu e inse itig al le in mit gesel l schaftl icher Liberal is ierung und polit i
scher Demokratis ierung in  Verbindung gebracht wird. Ich habe versucht zu 
ze igen, dass eine S ichtwei se, die katho l ische B i ldung und Erziehung im 20. 
Jahrhundert als a l le in traditionsverhaftet und fortschrittsfeindl ich begreift, 
dem komplexen Wandel kathol i scher Anstrengungen auf diesem Gebiet n icht 

72 Vgl. Ante nuestra boda de p lata. In :  Hogar Antoniano 46, Mai 1 936 .  
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gerecht wird. Rel igiöse B i ldung und Erziehung unterschied sich 1 936  deut
l ich von der um 1 900. Insbesondere lassen s ich erstens eine Öffnung der 
kathol ischen Schulen gegenüber ihrer bürgerl ichen Umwelt und eine vorsich
tige Liberal is ierung des Schulregimes sowie zweitens veränder1e Leitb i lder 
der rel igiösen Bi ldung und Erziehung verbunden mit einer H inwendung zu 
individuel leren, egal itäreren Formen der rel igiösen Unterweisung feststel len .  
Die scharfe Konkurrenz mit säkularen Mode l len führte katholische Pädago
gen zu einer kritischen Revision der e igenen pädagogischen Leistungen und 
machte neue Ansätze, welche die individuel le Psychologie der Schüler i n  den 
M itte lpunkt rückten, plausibel und attraktiv .  Diese Ansätze enth ielten das 
Versprechen, in  einer Zeit hartnäckiger re l igiös-pol itischer Kämpfe gefestigte 
christ l iche Persönl ichkeiten al s Protagon isten einer umfassenden Rechristia
nis ierung Spaniens heranbi lden zu können. D ie  katholischen Erzieher ver
suchten seit der Jahrhundertwende auf neue Weise, eine umfassende rel igiöse 
Prägung der Kinderpersönl ichkeit zu erreichen . Politi sche Mobi l i si erung im 
Zeichen eines mi l itanten. autoritären Kathol izismus und neues psycholo
gisch-pädagogisches Wissen, kol lektive Mobi l i s ierung und eine neue Auf
merksamkeit für die Individual ität des Kindes schlossen s ich dabei n icht aus. 
Vielmehr sahen die katho l ischen Inte l lektue l len der I 930er Jahre sie als 
komplementär an. Es i st falsch, Rel igion und Fragen re l igiöser B i ldung in  
diesem Zusammenhang als Überbleibsel vormoderner Ze iten zu verstehen. 
Im Gegente i l  b i ldeten s ie ,  das zeigt das Beispiel des  spani schen Kathol izis
mus, wesentl iche Motoren einer Erneuerung von Konzeptionen und Prakti 
ken, auch über den Bereich rel igiöser B i ldung und Erziehung h inaus. 
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EUGENIA ROLDAN VERA 

Rundfu n k, E rziehung und sozialer Wandel : 

Die Weimarer Republik und Mexiko nach der 

Revolution im Vergleich 1 

„Richtig verwendet, wird der Rundfunk als e in gewalti
ges Werkzeug, das den Neuautbau der Gemeinschaft und 

Gesellschaft fördern h i lft, 
in den Dienst der Pädagogik treten ."  

C .  H .  Becker, Die  pädagogische Bedeutung des  Rund
funks. 1 925 .  S .  2 . 

. .Der Rundfunk ist in  wesentl i cher Weise ein pädagogi
sches Instrument. Mi t  ihm kann eine tiefgrei fendc Revo

lution vollzogen werden. vor 
allem in Völkern mit wenigen Lehrern und 

von geist igem Mangel . "  
Jahresbericht des  Erziehungsministeriums (Mexiko). in: Memoria 1 933 ,  Bd. I L  S 875  2 

1 Einleitung 

Seit der weltumspannenden Entwicklung des Rundfunks als Massenmedium 
in  den frühen l 920er Jahren wurde er n icht nur als Unterhaltungstechnologie 
wahrgenommen. sondern ihm wurde auch ein wichtiges Erziehungspotenzial 
zugeschrieben. Es  entwicke lte sich eine i ntens ive internationale D iskussion, 
welche m it großem Optim ismus die pädagogi schen Mögl ichkeiten des Rund
funks thematis ierte, n icht nur für seine Nutzung im Klassenzimmer, sondern 
auch im Dienst einer außerschul i schen Volkserziehung im weitesten Sinne. 3 

1 I ch  bedanke mich herzl ich bei Jan l Iolzhauer und Cristina Alarc6n für die sprachl i che Kor
rektur dieses Textes .  

2 Alle Übersetzungen aus dem Spanischen s ind von mir selbst vorgenommen worden .  
3 Nationale Tagungen zur Fr/iehung durch den Rundfunk fanden in unterschiedl ichen europäi

schen Ländern und in  den USA in  den l 920er und frühen l 930er Jahren statt .  Die erste inter
nationale Tagung zum Thema wurde 1 936 in Washington organis iert, auf welcher der Rund
IUnk als „populäre Universität" bezeichnet wurde. Vgl . den Bericht zu dieser Tagung: l luth 
1 937 :  vg l .  auch Tyson 1 93 1 .  
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Die Auffassung, dass der Rundfunk B i ldung und Kultur ,für al le '  zugäng
l ich machen könne, führte dazu, dass sein angenommenes massenerzieheri 
sches Potenzial in  e in igen Gese l l schaften auch als Instrument der Ermögl i 
chung und Begleitung e ines  tiefgreifenden sozialen Wandels verstanden 
wurde. Zie l  dieses Artike l s  i st es daher, e ine solche Aneignung des Rund
funks als Massenerziehungsinstrument im Rahmen sozialen Wandel s  anhand 
zweier Beispie le zu analys ieren:  Deutsch land  in  der Phase der Weimarer 
Republ ik ( 1 9 1 9- 1 933 )  und Mexiko nach der Revol ution (ca. 1 920- 1 93 8) .  
Dabei wird als leitende These diskutiert, dass trotz dieser Gemeinsamkeit der 
Rundfunk in beiden Ländern m it unterschiedl ichen ku lture l len Werten asso
zi iert wurde, denen unterschiedl iche pädagogische Konzepte und Ziele ent
sprachen. 

Zunächst soll der Rundfunk als utopisch-technologische I nnovation im 
D ienst des sozialen Wandels,  d .h .  im Zusammenhang mit Proj ekten zur ge
se l lschaftlichen Reform in Deutschland und Mexiko in den l 920er und frü
hen l 930er Jahren, dargestel lt und problematis iert werden. Anschl i eßend 
werden jewei l s  ein deutscher und ein mexikanischer erziehungsorientierter 
Rundfunksender m iteinander vergl ichen und in Beziehung gesetzt. Anhand 
einer Analyse von zeitgenössischen pädagogischen Schriften werden im 
dritten Tei l  d i e  pädagogischen Konzepte und Ziele untersucht, die die In 
d ienstnahme des  Rundfunks in beiden Ländern charakteris i eren . 

2 Rundfunk als Mittel pädagogischer Utopien des sozialen 
Wandels : Deutschland in der Weimarer Republik ( 1919-
1 933) und das postrevolutionäre Mexiko (ca. 1920-1938) 

Der Rundfunk hatte sich Anfang der 1 920er Jahre in der ganzen west l ichen 
Welt etabl iert. In  Deutschland und Mexiko waren die ersten Rundfunkanstal
ten im Jahre 1 923 gegründet worden .  In Deutschland entwickelte s ich das 
neue Medium als Staats-Rundfunk mit privater Bete i l igung, also durch regio
nale Rundfunkgese l l schaften mit staatl icher Mehrheitsbete i l igung. In Mexiko 
waren die ersten Rundfunksender rein  privat und kommerzie l l  orientiert, aber 
bald gründeten ein ige staat l iche M inisterien ihre eigenen Sender, ebenfal l s  
m i t  privater Bete i l igung. Dank der besseren technischen Mögl ichkeiten und 
der sich verbessernden Kaufkraft vol lzog s ich die Erweiterung des Rund
funks in  Deutsch land sehr vi e l  schne l ler als in Mexiko: Während Deutsch-
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land 1 93 0  m i t  über drei Mi l l i onen Hörern rechnen konnte, gab es in Mexiko 
nicht einmal 1 00 .000.4 

Die Nutzung der Mögl ichkeiten des Rundfunks als Erziehungsinstrument 
war von Anfang an nahel iegend. Bald schon wurden die ersten Rundfunk
sender mit dem primären Zweck der Erziehung gegründet. In den USA gab 
es bereits im Jahre 1 925  im ganzen Land 1 2 8 , educational stations '  (vor 
al lem von Hochschulen organis iert), und um 1 93 0  besaßen 30% der US
amerikanischen Schulen e in Empfangsgerät.5 I n  Deutschland startete der so 
genannte , Schulfunk' 1 926,  und um 1 928 bete i l igten s ich fast al le deutschen 
Sendegese l lschaften an der Produktion solcher Schulfunksendungen : die 
Deutsche Welle und die Städte Königsberg, Köln, Frankfurt, Breslau und 
Hamburg boten Schulfunk für Volks- und Höhere Schulen, Fortb i ldungs- und 
Landwirtschafts- sowie Gewerbeschulen an .6 Nationale Tagungen zum The
ma , Rundfunk und Erziehung' fanden in Deutschland  in den Jahren 1 924 und 
1 928  statt. 7 I n  Mexiko wurde dieses Phänomen von Anfang an vom Erzie
hungsmin isterium aufmerksam verfolgt, das bald dem Be isp ie l  anderer staat
l i cher Min i sterien folgte und seinen eigenen Rundfunksender einrichtete. 

Auf welche Weise und mit welchem Ziel  sol lte der Rundfunk die ihm zu
gewiesenen pädagogischen Aufgaben erfül len? Der pädagogische Rundfunk 
folgte in den unterschiedl ichen Ländern j ewei l s  den sozialen Bedingungen 
angepassten Pfaden. In Deutschland und Mexiko fiel die Einführung des 
Rundfunks, im Unterschied zu anderen Ländern (wie zum Beispie l  den 
USA), mit fundamentalen pol itischen und gesel l schaftlichen Umwälzungen 
und Reformbestrebungen zusammen. In den l 920er Jahren standen beide 
Länder nach einer mit Aufständen, Revolutionen und pol itischen Wirren 
verbundenen Phase des Machtwechsels vor der Aufgabe der Konstruktion 
einer neuen pol itischen und sozialen Ordnung. Be i  der Gestaltung dieser 
Ordnung wurden Erziehungs- und B i ldungsreformen in  beiden Ländern eine 
besonders wichtige Aufgabe zugeschrieben .  Entsprechend wurde an die pä
dagogische I ndienstnahme des Rundfunks auch eine hohe Erwartung ge
knüpft. 

" Vgl .  d ie  Grafiken in Reichs-Rundfunk-Gesel lschaft 1 930 .  Die  Zahlen für Mexiko sind sehr 
ungenau, da dort, im Gegensatz zu Deutschland, nur in den ersten Jahren des Rundfunks die 
Empfangsgeräte beim Kommunikationsministerium registriert wurden; außerdem kamen vie
le Hörer dieser Anmeldungspflicht nicht nach. Vgl. Velazquez Estrada 1 98 1 ;  1 983 .  

' Vgl .  Craig 2000. S 2 1 2 . 
6 Vgl. Neels 1 928 .  

Vgl . Tyson 1 93 1 .  



40 Eugenia Roldan Vera 

Die geplanten Reformen im B i ldungssystem der Weimarer Republ ik wur
den zunächst stark von der pol itischen Umbruchss ituation der Nachkriegszeit 

beeinflusst. Die neue parlamentarische, republ ikanische Ordnung, in der die 
Sozialdemokratie - früher Oppositionspartei - zur Regierungsparte i wurde, 
erforderte e ine neue B ildungs- und Erziehungspol itik. Charakterisiert durch 
gewisse Zentral is ierungstendenzen, zielte diese Pol itik u.a .  darauf ab, die 
soziale Chancengleichheit durch B i ldung zu verbessern (z.B .  durch das 
Grundschulgesetz vom Apri l  1 920, in dem eine al lgemeine obl igatorische 
vierjährige Grundschulpflicht festgelegt wurde und die Vorschulen aufgeho
ben wurden). Der Einfluss der Kirchen sol lte in H inbl ick auf das Schulsystem 
vermindert und die pol itischen Erziehungsziele auf eine republ ikanische 
Grundlage gestel lt  werden. Dem gesamten Bi ldungssystem wurde zudem 
eine stärkere Bedeutung als erziehende Instanz zugewiesen, in der die Schu

len nun auch eine stärkere Verantwortung für die Formung der Persönl ichkeit 
der Schüler im S inne e iner Erziehung zu demokratischem Bewusstsein und 
Handeln in  Staat und Gesel lschaft übernehmen sollten . 8 

In ähnl icher Weise war das B i ldungssystem des postrevolutionären Mexi

ko auf einen fundamentalen sozialen Wandel ausgerichtet. Nach den unter
schiedlichen Aufständen der 1 9 1  Oer Jahre, welche rückwirkend durch den 
Oberbegriff der , mexikanischen Revolution'  gekennzeichnet wurden, kam 

eine neue El ite an die Macht - hauptsächl ich bestehend aus demokratisch 
orientierten Bürgerl ichen aus dem Norden Mexikos (auch ,Constituciona

l i stas ' genannt) -, deren Intention es war, die in  der Revolution kämpfenden 
Gruppen durch eine landesweite Bodenreform, die Einführung sozialer Rech
te und Arbeitsrechte und die Durchsetzung institutionel ler und juridischer 
Reformen in den Staat e inzubinden und sich durch dieses H andeln zugleich 
zu etabl ieren . 

Auf die 1 9 1 1 erfolgte Absetzung des Präsidenten und faktischen D iktators 
Diaz durch revolutionäre Truppen waren zunächst weitere zehn Jahre revolu
tionärer Unruhen gefolgt, b is  ab etwa 1 920 eine Phase staatl icher Stab i l i s ie
rung eintrat, die zugleich mit tiefgreifenden Reformbestrebungen im mexika
nischen Bi ldungssystem einherging. Das mit erweiterten Kompetenzen 1 92 1  
wiedergegründete Erziehungsministerium leitete den Prozess e iner stärkeren 

Zentral isierung des B i ldungssystems ein und veranlasste eine Bi ldungsex
pansion im ländl ichen Raum. E ine Beseitigung der vormals starken Position 
der Kirche und eine damit einhergehende Säkularis ierung des Schulwesens 

8 Vgl . Becker/Kluchert 1 993 ; Dithmar/Schwalb 200 1 .  
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sowie eine soziale und wirtschaftl iche Modernisierung des länd l ichen Lebens 
durch den Einfluss der Schule waren Hauptziele der Reformen.9 

Angesichts ihrer umfassenden Reformbestrebungen im B i ldungssystem 
und ihrer pädagogischen Konzeptionen zur Reform von Staat und Gesel l
schaft lassen sich beide Staaten durch die Konfiguration eines gemäßigt er
zieherischen Staates charakterisieren. Laut Heinz-Elmar Tenorth kann ein 
Staat dann als , Erziehungsstaat' bezeichnet werden, wenn er einen Anspruch 

- real is ierbar in der Praxis  oder n icht - auf die umfassende Kontrol le des 
Generationenverhältn isses entwickelt. M ittel s  einer , Pädagogis ierung der 
Gesel lschaft ' ,  in der nicht nur die Schule, sondern die Welt im Al lgemeinen 
als Lernwelt gestaltet werden soll, verfolgen Erziehungsstaaten die Verknüp
fung von Sozial i sation und öffentl icher Erziehung. 1 0  Während in l iberalen 

Rechtsstaaten diesem Ziel strukturel le und rechtl iche Grenzen gesetzt sind, 
können totalitäre Staaten dieses le ichter verfolgen und verkoppeln es z.T. mit 
kriegsvorbereitenden Maßnahmen. Im  Fal l der Weimarer Republ ik a l s  par
lamentarischer Republ ik und des postrevolutionären Mexiko, ebenfalls als 
parlamentarischer Republik, j edoch m it einer stärkeren Exekutive, bestand 
das anvisierte Ziel  hauptsächl ich im Versuch sozialer Homogenis ierung und 

nationaler Integration. Und in diesem Zusammenhang schien das Radio bei 
seiner Einführung zunächst h i lfreich, um dieses Ziel zu erreichen. 

Homogenisierung und nationale Integration hatten jedoch in beiden Ge
sel lschaften unterschiedl iche Bedeutungen. Während in Deutschland nach 
dem Ersten Weltkrieg die soziale und kulturel le Annäherung der Bevölke

rung innerhalb der neuen Reichsgrenzen über die reichsinternen Landesgren
zen und regionalen Unterschiede h inweg Priorität besaß, war das Hauptziel 
der mexikanischen E liten die Eingliederung der ethnischen Minderheiten in 
e ine in den Städten bereits dominante westl ichorientierte Gesel lschaft. 

Den deutschen Leitern des Rundfunks war klar, dass durch die Reichweite 

der unsichtbaren Radiowellen über ein großes Gebiet hinweg der Rundfunk 

besonders geeignet war, Zugehörigkeitsgefühle auf untersch iedl ichen Ebenen 
zu erzeugen . So schrieb Reichs-Rundfunk-Kommissar Hans Bredow: 

„[Der Rundfunk hat ;  E .R .V . ]  in weiten Kreisen außerhalb der Famil ien das Gemein
schaftsgefühl neu geweckt und belebt. Mi l l ionen von Teilnehmern hören heute gemeinsam 
die Rundfunkdarbietungen der deutschen Sender, die auf diese Weise gleichsam ein festes 

9 Vgl . Meneses Moral es l 998a, l 998b; Loyo 1 990. 
' 0 Vgl . Tenorth 1 998.  
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Band um die deutsche Funkgemeinde schl ingen, die al le Bevölkerungsschichten und Be
rufsklassen umfaßt ."

1 1  

Ebenso wichtig wie solche Gemeinschaftsgefühle war die pol itische und 
emotionale Identifikation, d ie der Rundfunk einem über innerstaatl iche Gren
zen und unterschiedl iche Regionen vertei lten Volk in H inbl ick auf die Zent
ral i s ierungsbestrebungen des Staates ermöglichen konnte: 

„Volk und Staat müssen in der Stimme des Rundfunks ihr  eigenes Wollen. ihre e igene 
Sprache. den Ausdruck ihres Wesens wieder erkennen. Was dem widerstrebt ist aus dem 
Rundfunk zu bannen, was es fördert, muß er aufnehmen und pflegen.''

1 2  

Letztendl ich wurde der Rundfunk aber auch als gee ignetes Mitte l  für die 
geist ige I ntegration des so genannten , Deutschtums ' gesehen. In diesem Sin
ne war der Rundfunk eine von mehreren kulture l len Institutionen, die s ich an 
d ie  nun j enseits der neuen Staatsgrenzen lebende deutschsprachige Bevölke
rung des ehemal igen  Kaiserreichs richteten :  

„Als Kulturmacht i s t  der R undfunk auch bei  dem Gedanken an unsere im Auslande leben
den deutschen Stammesgenossen anzusprechen. Durch die Rundwirkung der elektrischen 
Welle. die keine Landesgrenzen kennt, werden den oft schwer um ihr Deutschtum ringen
den Auslandsdeutschen die Kulturgüter der Heimat zugetragen .  Der deutsche Rundfunk 
hilft ihnen. in ihren Herzen e inen Wall gegen die ihnen wesensfremde Kul tur des Fremd
staates, in dem sie leben müssen, zu errichten und ihr Denken und fühlen ihrem Vaterlan
de zu erhalten ."

1 1  

Darüber h inaus entsprach die Auffassung, dass die „deutsche Funkgeme inde" 
„al le  Bevölkerungsschichten und Berufsklassen" umfasse, auch dem Ideal 
des , Massenprinzips ' des Rundfunks:  „Praktisch i st j edem Menschen durch 
den Rundfunk al les Kulturgut zugängl ich", schrieb Ernst Jolowicz in seiner 
Studie über d ie  P sychologie des Rundfunks. 1 4  Dadurch sol lte der Rundfunk 
vielen ideal ist i schen Formul ierungen der Zeit zu Folge durch B i ldung zum 
Ausgleich der sozialen und kulturel len Unterschiede beitragen.  

Jedoch hatte das ,Massenprinzip' in  Deutschland nicht den gle ichen Ste l 
lenwert, den der  Rundfunk in Mexiko innehatte, wo es um mehr als nur eine 
Verbesserung der Chancengle ichheit gehen so l lte. Dort wurde dem pädagogi
schen Rundfunk primär die Rol l e  zugedacht, den nicht oder wen ig gebi ldeten 
Schichten der Gese l lschaft überhaupt erst e inen ersten Zugang zu bestimmten 
Kulturgütern zu eröffnen, die dann zukünftig zu einem sozialen „Ausgle ich 

1 1  Bredow 1 929. S 1 24 .  
1 2 Hüpgens 1 927/ 1 950, S .  1 77 .  
1 1 Bredow 1 929, S. 1 28f.  
1 ' Jolowicz 1 932, S .  25 .  
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nach Oben" führen könnten. 1 5 Wie geze igt wird - und dies ist n icht mit 
Deutschland zu vergleichen - war daher die ländl iche und indigene Bevölke
rung eine wichtige Zielgruppe der Rundfunksender des Erziehungsministeri 
ums,  als Tei l  einer massiven Erziehungs- und B ildungsinit iative, die damals 
auf dem Land e ingeleitet wurde. 1 6 Obwohl die mangelnde E lektrifizierung 
Mexikos die tatsächl iche Verbreitung des Rundfunks deutlich behinderte, 
b l ieb das Ideal, über ein großes und geographisch vielfältiges Gebiet zu wir
ken, e in zentraler Bestandtei l  in den Debatten über den pädagogischen Rund
funk der l 920er und l 930er Jahre . Rückständige Bauern und Indianer sol lten 
, ziv i l i s iert' und in die westl ich-orientierte Gese l l schaft , integriert ' werden . 
H ierzu sol lte der Rundfunk einen positiven Beitrag le isten .  In der Logik der 

internen Zivi l i s ierungsmission, die die Erziehungsreform im postrevo
lutionären Mexiko charakterisierte, bedeutete dies die erwünschte , Integrati
on der Indianer und Bauern in den Zivi l i sationsprozess' . 1 7 Dies fasste eine 
Sprecherin des Erziehungsministeriums in e iner Rundfunksendung nach
drückl ich zusammen. Um diese , Integration' zu leisten, sol lten folgende 

Schritte erfolgen :  

„ l .  Der Indianer sollte von der Vergangenheit der intellektuellen Atonie befreit werden, 
die ihn mit dem Dummen gleichgestellt habe. 2 .  In ihm sollten die einheimischen Ge
wohnheiten in Bezug auf al le seine Aktivitäten zerstört werden. 3. Ihm sollten neue Ge
wohnheiten anerzogen werden [ . . .  ] . Um den Indianer in  die Zivi l isation einzugl iedern, ist 
unabdingbar das Letztere zu tun : seine Gewohnheiten zu ändern ! "  

1 8 

Die „Änderung der Gewohnheiten" der Indianer sol lte durch die „Entziehung 
des negativen Einflusses seines Umfelds" umgesetzt werden und durch die 
„Reize der Zivi l isation"; dies sol lte n icht nur durch die Schule, sondern auch 
durch andere Errungenschaften des modernen Lebens (wie z.B .  den Rund

funk) geschehen. 1 9 Darüber h inaus war angesichts der bürgerkriegsartigen 
Auseinandersetzungen und der ausländischen Bedrohung, die im Laufe der 

1 5  Memoria 1 933 ,  Bd. I I ,  S. 875 .  
1 6 Zwar wurde die ländl iche Bevölkerung in Deutschland ebenfal ls  adressiert, aber dort sollte 

der Rundfunk eher als eine Art ,Antidote ' gegen die destruktiven Kräfte der Modernis ierung 
wirken; zugleich sollten hierbei Rundfunksendungen die geistigen und intellektuel len Be
dürföisse auf Grund des , l angwei l igen ' Lebens auf dem Land ausgleichen, damit der Wunsch 
nach Migration in die Städte nicht aufkäme. Vgl . Führer 1 997, S .  729ff. 

17 , Integration in den Ziv i l isationsprozess'  bedeutete n icht einfach die Eingl iederung der India
ner und Bauern in die Gesellschaft, sondern sollte durch eine vollständige Veränderung ihrer 
Gewohnheiten und Lebensstile erfolgen. In dem S inne ist , Integration ' ein eher schwacher 
Begriff für die beabsichtigen Reformen 

1 8 Monroy 1 925 ,  2 ( 1 2), S .  22.  
1 9 Ebd. 
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Revolution evident wurde, d ie  Schaffung einer e inheit l ichen, nationalen I den
t ität ein wichtiges Ziel des postrevolutionären Staates .  H ier erfül lte der Rund
funk seine Funktion, indem er durch bestimmte , mexikan ische ' Musik und 
, mexikanische'  Literatur, die über Funkwel len verbreitet werden konnte, 
festlegte, was in der mexikani schen Kultur paradigmatisch sein sol lte. 

Nationale Integration und soziale Homogenis ierung waren primäre Ziele 
sowohl in der Weimarer Republ ik  als auch im postrevolutionären Mexiko .  
Aber die unterschiedl ichen Bedeutungen, d ie  den Bestrebungen jewei l s  zuge
schrieben wurden, s ind ein erster Schritt, um die Unterschiede zu verstehen, 
die h ier im Rahmen der kulture l len Aneignung des Rundfunks als pädagogi
sches Instrument beschrieben werden . Um diese wichtigen Unterschiede 
besser zu verstehen, sol len zunächst die beiden wichtigsten Erziehungs
Rundfunksender der beiden Länder genauer untersucht werden . 

3 Die Deutsche Welle und der CZE-XFX in Mexiko: 

Vergleich und Transfer 

Besonders ein deutscher und ein mexikanischer Rundfunksender lassen s ich 
im H inbl ick auf ihr Engagement für Erziehung konkret m iteinander verglei
chen : die Deutsche Wel le  GmbH und der CZE (ab 1 92 8  in XFX umbenannt). 
Beide Sender wurden 1 924 gegründet und beide sahen Erziehung und B i l 
dung a l s  i h r  Hauptziel an. Außerdem waren beide eng mit den j ewei l igen 
staatl ichen Min isterien verbunden und besaßen eine große techn ische Reich
weite in ihrem jewei l igen Land .  Darüber h inaus diente die Deutsche Wel le 
als Vorbi ld  für den CZE in  seiner zweiten Phase (der CZE-XFX). 

Gegründet als e ine Gemeinschaftseinrichtung al ler regionalen Rundfunk
gesel l schaften m it S itz in  Berlin ,  wurde die Deutsche Wel le ( 1 924- 1 93 3 )  zu 
e iner Art staat l ichen Institution, als sie 1 926 in den Besitz der Reichsrund
funkgesel l schaft aufgenommen wurde und seit 1 927 zu 30% dem Staat Preu
ßen gehörte . Laut dem Vertrag zwi schen der Deutschen Wel le  und der 
Reichsrundfunkgese l l schaft sol lten die Sendungen von einer zentralen Sen
destel l e  aus übertragen werden und die „Zwecke des systemat ischen Unter
richts, der Pädagogik und der Fachwissenschaften erfüllen"20. Durch ihre b is  
1 928 andauernde, in einer Arbeitsgemeinschaft organi s ierte Zusammenarbeit 
mit dem Zentral institut für Erziehung und Unterricht konsol id ierte sich die 
Deutsche Wel le als der wichtigste erzieherische Sender Deutschlands .2 1 Bald 

211 Zit .  nach Rolfes 1 990, S. 1 8 . 
2 1  Vgl. Rolfes 1 990;  Führer 1 997.  
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organis ierte s ie e in Programm, das aus Sendungen für ein hoch ausd ifferen
ziertes Publ ikum bestand :  , Schulfunk ' ,  , Landwirtschaftsfunk' ,  , Volkswirt
schaftsfunk' ,  , Juristenfunk' ,  , Beamtenfunk' ,  , Techni scher Funk' ,  , Kaufmän
nischer Funk ' ,  , Ärztefunk ' ,  , Zahnärztefunk' und sogar ,Tierärztefunk' ;  au
ßerdem: , Arbeiterstunde ' ,  , Stunde der Hausfrau und Mutter' und ,K inder
funk' . 22 1 93 3  wurde die Deutsche Wel le durch die Nationalsozial isten über
nommen und erfül lte nun als Deutschlandsender GmbH staatl iche Propagan
dazwecke. 

Demgegenüber war der mexikan ische Rundfunksender CZE-XFX ( 1 924-
1 93 7) der offizie l le  Sender des Erziehungsmin isteriums in Mexiko .  Nach 
einem durch technische Schwierigkeiten und unregelmäßige Sendungen 
charakteri sierten Anfang entwicke lte der CZE e in  Programm, das präzise auf 
bestimmte Zie lgruppen ausgerichtet war: auf die „sozialen Schichten, die die 
Schule n icht mehr besuchen" (Hausfrauen, Fabrikarbeiter) und auf die Leh
rer, für die der Sender als U nterstützung und Vertiefung ihrer Ausbi ldung 
dienen sol lte.23 ln den folgenden .Jahrzehnten entwickelte der Sender im Zuge 
seiner Expansion eine Reihe von Programmen für ein zunehmend d ifferen
ziertes Pub l ikum : Neben Kindern, Hausfrauen und Arbeitern richtete s ich der 
besondere Fokus auf die Landbevölkerung im Al lgemeinen und auf die Wei
terb i ldung der Landlehrer im Besonderen . Ab dem Jahr 1 93 5  diente der 
Rundfunk in zunehmendem Maße als Propagandamittel des Staates für des
sen Pol it ik der Bodenreform und der Durchsetzung der säkularis ierten , sozia
l i stischen ' Erziehungsreformen . Der X FX wurde 1 93 7  an die Presseabte i lung 
des Präsidialamtes übertragen und mit der Bezeichnung XEDP benannt. 24 

Trotz wesentl icher Unterschiede bestand das Programm beider Sender aus 
Vorträgen (von unterschiedl ichem Spezial i s ierungsgrad für e in jewei l s  unter
schiedl iches Publ ikum) und aus Sendungen, die im Klassenzimmer gehört 
werden konnten (v.a. für Gesangs- und Sprachunterricht), sowie aus Konzer
ten und Sonderprogrammen z.B .  für Hausfrauen, in Deutschland  nochmals 
differenziert in Programme für unterschiedl iche Berufsgruppen. Beide Sender 
unterschieden deutl ich zwischen , schul ischen ' ,  , außerschul ischen' und a l l
gemein , vo lkspädagogischen' Sendungen, aber s ie alle galten als pädagogi 
scher Rundfunk. Wie al le innovat iven Unterrichtstechnologien war der Rund-

· ·  Im  Jahre 1 928 waren d ie  pädagogischen Vorträge aufgetei l t  i n  ,al lgemeinbi ldende Vorträge' 
(30% des Gesamtprogramms) . .  berufsbi ldende Vorträge' (60%) und , Kinderfunk'  ( 1 0%). Der 
K inderfunk nahm in den folgenden Jahren prozentual zu. Vgl . Antoine 1 928;  Dussel 1 999, S .  
52ff.;  Leonhard ! 997, Bd.  1 ,  S .  353ff. 

21 Memoria l 932. Bd .  1 ,  S. 533 .  
" Vgl . Al isky 1 954; Velazquez Estrada 1 98 1 :  Velazquez Estrada I 983 . 
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funk weder in Deutschland noch in Mexiko eine volle Substitution anderer 

Technologien: I n  der Tat wurde seine pädagogische Nutzung durch andere, 
bereits exi stierende Medien unterstützt. Beide Sender veröffentl ichten Ze it
schriften, die nicht nur als Programmbeschreibungen, sondern auch als in
haltliche und visuel le  Unterstützung der Sendungen sowie als Selbstreflexion 
der erzieherischen Dimension des Rundfunks dienen sol lten.  Das mexikani 
sche Erziehungsministerium veröffentl ichte das Boletin Oficial de Radio de 
la Estaci6n CZE ( 1 925- 1 928) und später eine Rundfunk-Sektion in der Zeit
schrift für Landlehrer EI maestro rural ( 1 932- 1 940) . Demgegenüber veröf
fentl ichte das deutsche Zentralinstitut für Erziehung und Unterricht die Zeit
schriften Z. -1. -Funk: Rundfunk-Mitteilungen des Zentralinstituts für Erzie
hung und Unterricht und der Deutschen Welle ( 1 925- 1 926) und D. W. Funk: 
Rundfunkmitteilungen der Deutschen Welle GmbH und des Zentralinstituts 
für Erziehung und Unterricht ( 1 926- 1 928). Dazu veröffent l ichte der Rund
funksender die Zeitschrift Deutsche Welle ( 1 928- 1 932) .  

Die Gemeinsamkeiten der beiden Sender sind h ier al lerdings n icht nur als 
reiner Zufal l oder als eine pure Konvergenz einer h istorischen Entwicklung 

zu werten. Denn in der Tat übte die Deutsche Welle einen sign ifikanten Ein
fluss auf die Reorgani sation des mexikan ischen XFX in den l 930er Jahren 
aus. Im Rahmen einer Periode, in der beide Länder re lativ intensive kulture l le  

Kontakte hatten,  diente die Deutsche Wel le dem strukture l len External is ie
rungsbedarf Mexikos als Vorbi ld,  um bestimmte Innovationen im Erzie
hungsbereich zu legitimieren;25 dies insbesondere in der Zeit, in der die so
zialen Reformen im ländl ichen Raum radikalere Einschnitte erforderten.26 

Wie ein Artikel in EI maestro rural festste llt, sol lte Mexiko „das Beste" aus 
allen bisherigen internationalen Erfahrungen mit dem pädagogischen Rund
funk lernen, mit dem Ziel ,  das eigene Medium optimal weiterzuentwickeln . 27 

Somit veranlasste das mexikanische Erziehungsministerium im Jahre 1 930 

25 Zum Externalisierungsbedarf i n  Bezug auf Reformen im Bi ldungs- und Erziehungssystem 
vgl . Schriewer 1 987 .  Schriewer argumentiert, dass in Phasen strukturellen Umbruchs Modelle 
und Entwicklungen aus dem Ausland aufgenommen und in eigene Programmatiken integriert 
werden, n icht zuletzt, um im Verweis  auf das Ausland eigene Ziele zu legitimieren . Vgl. auch 
Zymek 1 975 .  

26 Die Beziehungen zwischen Mexiko und der Weimarer Republik waren kommerziel l  und 
kulturel l  relativ wichtig. 1 924 reiste der designierte Präsident Plutarco E l ias Calles nach 
Deutschland, was die positive Beziehung zwischen beiden Ländern (vor allem dank der Neut
ral ität Mexikos im Ersten Weltkrieg) verstärkte . Die deutsche Linke fand die mexikanische 
Revolution besonders interessant, und einige kommunistische Intellektuel le und Künstler 
reisten in den l 920er Jahren durch Mexiko. Vgl . Reyes 200 1 .  

27 La util izaci6n de! radio 1 932 .  
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eine Untersuchung über den pädagogischen Rundfunk in anderen Ländern. 
Unter dem Titel „Metodos de enseftanza por radio en diversos paises" ver
fasste ein Beauftragter des Erziehungsministeriums e inen Bericht über die 

Methoden des pädagogischen Rundfunks in  Deutschland, Österreich, Bel
gien, Kanada, Dänemark, den Vereinigten Staaten ,  Frankreich, Großbritan
nien, Japan, Norwegen, den N iederlanden, Polen, Rumänien, Schweden, der 
Schweiz sowie der Tschechischen Republik, Uruguay und Jugoslawien. 28 Am 
längsten und positivsten wurde der pädagogische Rundfunk Deutschlands 
bewertet (gefolgt von Großbritannien). Vor al lem die unterschiedl ichen Me
thoden und Präsentationsformen, die dazu dienten, untersch iedl iche Zuhörer 
e inzubeziehen (Vortrag, Dialog, Debatte, Unterhaltung und Reportage), wur
den an diesem erklärt und gelobt. 

1 930  übersendete die Deutsche Welle (vermutlich auf eine Anfrage eines 

mexikanischen Diplomaten in  Berlin) eine detai l l ierte Auflistung der tägl i 
chen Sendungen und außerdem eine Liste der Landwirtschaftsvorträge der 
Jahre 1 926- 1 930 .  Diese Informationen wurden übersetzt und sinngemäß in 
der Ausgabe von EI maestro rural ( 1 932) wiedergegeben, in der die Einfüh
rung eines ambitionierten landwirtschaftl ichen Radioprogramms angekündigt 
wurde . 29 Während das mexikanische Programm zunächst keine Aktivitäten, 
wie z.B .  , Radio im Klassenzimmer' , beinhaltet hatte, wurde e ine solche Sen
dereihe, möglicherweise als Reaktion auf das Programm der Deutschen Wel
le, ein Jahr später eingeführt. 30 Das Landwirtschaftsprogramm der Deutschen 
Wel le  war j edoch kein maßgebliches Vorbi ld für Mexiko, da hier die Vorträ
ge, im Gegensatz zu Deutschland, wo sie bereits auf ein informiertes und 
vergleichsweise gebi ldetes Publ ikum trafen,  weitaus weniger spezial is iert, 
sondern grundsätzl icher Natur sein mussten. 

Des Weiteren waren die deutsch-mexikan ischen Kulturbeziehungen durch 
den Rundfunk gestärkt worden. Eine vom Orchester des Rundfunkhauses 
gespielte Aufführung mexikanischer Musik sol lte im Apri l 1 932  , l ive ' aus 
dem Iberoamerikan ischen Inst itut Berlin nach Mexiko gesendet werden, was 

beide Länder einander annähern sol lte . Obwohl die Übertragung der Auffüh
rung des von Jose Rol6n (Leiter der Musikabtei lung des mexikanischen Er

ziehungsministeriums) komponierten symphonischen Poems ,Cuauhtemoc ' 
und der „Obertura Romantica" von Jul io Baumeister n icht s imultan stattfin-

28 Subsecretaria, Caja  6, Exp 62, AHSEP.  
29 Vgl. E I  maestro rural 1 ( 1 1  ) ,  1 .  August 1 932 .  
311 Vgl. Manuskript „Deutsche Welle. Lehrgänge" im AHSEP, Subsecretaria, Caja 6 Exp. 62, 

mit seiner veröffentl ichten Übersetzung: indice de los cursos generales y cspeciales . In: EI 
maestro rural 1 ( 1 2), S .  5 .  
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den konnte (we i l  Mexiko in dieser Zeit über keinen Kurzwel lenempfänger 
verfügte, der derart weit entfernte Sendungen hätte aufnehmen können), war 
die zwei Monate später in Mexiko zu hörende Sendung ein wichtiges Ereig
n is .  3 1 Die transatlantischen Funksendungen der 1 920er und frühen 1 930er 
Jahre (zum Beispiel  von Deutschland, Großbritannien und den U SA nach 
Argentinien, Bras i l ien und Kuba) waren vor allem eine Darstel lung der 
Technologiemacht der j ewei l igen Länder. Für Deutschland korrespondierten 
solche Übertragungen mit Erfahrungen und einem neuen Selbstwertgefühl im 
Zusammenhang von Kosmopol itismus und internationalem Einfluss gegen
über anderen Industrie ländern (USA, Großbritannien), sowie mit e iner Bestä
tigung eines besonderen deutschen , Kulturpotenzials '  . 32 Insofern kann man 

vermuten, dass der Einfluss der Deutschen Welle in Mexiko auch einer Bes
tätigung und Bestärkung der internen Arbeit der deutschen Sender diente, die 
umso bedeutender hätte ausfallen können, wenn der Sender nicht von den 
Nationalsozial i sten übernommen und al le in Propagandazwecken zugeführt 
worden wäre . 

Nach 1 933  wurden die kulturel len Beziehungen bzw. der E influss auf pä
dagogische Sachverhalte in Mexiko vor al lem durch die deutschen Exi lanten 
bestimmt. H ier ist insbesondere Otto Rühle zu nennen. Der sozial istische 
deutsche Pädagoge fungierte 1 934- 1 93 8  als Berater der Regierung Lazaro 
Cardenas für die so genannte educaci6n socialista (sozial isti sche Erziehung), 
welche die aktive Säkularis ierung und Modernis ierung des B i ldungssystems 
anstrebte . 33 

Jedoch existierte neben den spezifischen Einflüssen in Bezug auf den pä
dagogischen Rundfunk und neben der Legitim ierung, die beide Länder durch 
die Prozesse der Externalis ierung erfuhren, etwas, das n icht transferiert wer
den konnte und das den Hauptunterschied zwischen Deutschland und Mexiko 
ausmachte, näm l ich eine grundlegend unterschiedl iche pädagogische Kon

zeption. Auch wenn man, in Bezug auf die Inhalte und Methoden, einen 
Einfluss oder zumindest eine Inspiration auf Seiten der mexikanischen Pro-

1 1  Vgl. Subsecretaria, Caja 6, Exp. 77,  AHSEP; Memoria 1 932, Bd. 1 ,  S .  536 .  
12 So beschrieb Hans Bredow die Zukunft des deutschen Rundfunks als internationale Kultur

macht: „Und wenn endlich erst der internationale Programmaustausch auf kurzen Wellen im 
Rundfunk noch weiter ausgebaut sein wird, und auch die deutschen Programme in noch grö
ßerem Umfange als b isher im Auslande Verbreitung finden können, dann wird sich dabei die 
Kulturmacht des deutschen Rundfunks auch weit über Deutschlands Grenzen h inaus auswir
ken und beitragen zur Völkerverb indung und Völkerversöhnung - beides ebenfalls  Kulturgü
ter der Menschheit" (Bredow 1 929, S. 1 30) .  

11 Vgl . Pohle 2003 . 
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grammgestaltung festste l len kann, b l ieben die grundlegenden pädagogischen 
Programmat iken doch unterschiedl ich.  Diese Unterschiede lassen sich durch 
eine Untersuchung der kommunikativen Legit imierung des pädagogischen 
Rundfunks in beiden Ländern besser verstehen. Wie im Folgenden erläutert 
werden sol l ,  kann d i e  Indienstnahme de s  pädagogischen Rundfunks in 
Deutschland hauptsächl ich als Tei l  e iner , Entwicklungspädagogik' charakte
ris iert werden, während in Mexiko die Aneignung dieser Innovation im  Rah
men einer , emanzipatorischen Sozialpädagogik'  beschrieben werden kann.  

4 Deutschland : Individuelle Entwicklung und 
Selbsterziehung 

Die Legit imation des pädagogischen Rundfunks erfolgte im  Deutsch land der 
Weimarer Repub l ik  in erster Lin ie  durch e ine Form der kommunikativen -
vor al lem schriftl ichen - Praxis :  durch e inzelne Bücher, durch i m  Rahmen 
von Tagungen veröffentl i chte Sammelbände, Kommentare in pädagogi schen 
Zeitschriften und Artikel in  den e igenen Zeitschriften der Deutschen Wel le  
und des  Zentral instituts für Erziehung und Unterricht. Obwohl es ein ige Un
stimmigkeiten und d ivergierende Posit ionen gab, tendierten al le Argumenta
tionen dazu. die Konzeption eines selbstverantwortl ichen Publ ikums und die 
Mögl ichkeit der Selbsterziehung des Rundfunkhörers a ls  Grundlage anzuer
kennen . Doch was für e in  Publ ikum hatten s ich d ie  Rundfunk leiter vorge
stel lt? Und wie sol lte der Lernprozess stattfinden? 

Im Jahre 1 928  inszen ierte die Deutsche Wel le  im Rahmen der Großen 
Deutschen Funk-Ausste l l ung eine Sonderschau, die später in  der Zeitschrift 
des Funksenders, der Deutschen Welle, so dargeste l l t  und beschrieben wurde : 

„Man tritt in einen leicht verdunkelten Raum ein, in dessen M itte auf einem Sockel e in 
prisma-ähnl i ches Glasgebilde aufgebaut ist .  Aus einem in der Höhe schwebenden, mit  den 
Symbolen der menschl ichen Wissensgebiete umrahmten Globus fällt ein Lichtstrah l ,  der, 
vom Glasgebilde aufgefangen und in  eine Vielheit von E inzelstrahlen zerlegt auf der an
deren Seite wieder herausgcworfon wird. H ier treffen die Strahlen auf' die nchcn dem 
Prisma in Form einer Photomontage wiedergegebene deutsche Hörerschaft - eine Darstel 
lung also. in der die , Deutsche Wel le '  mit einem Prisma verglichen wird. das die weltum
spannende Fülle des menschl ichen Wissensstoffes in sich auföimmt. verarbeitet und in 
neuer, ausgewählter und allgemeinverständl icher Form an die l lörerschaft heranträgt ''34 

" Ebd. 
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Abb. 1 :  In H .  Antoine :  Die Deutsche Wel le auf der großen deutschen Funk
Ausste l lung ( 1 928) .  (Zeichnung von H. Beck)35 

Diese Selbstdarste l lung der Deutschen Welle als „Vermittler zwischen der 
Fül le des geistigen Wissensstoffes unserer Zeit und der deutschen Hörer
schaft"36 symbol is ierte mehr als eine anspruchsvol le  Erklärung ihrer Vorha
ben; sie veranschaul ichte eine bestimmte Art von Pädagogik, die im Sinne 
einer bestimmten psychologischen Vorste l lung des Lernprozesses auf die 
soziale Transformation des deutschen Volkes ausgerichtet wurde. H ier wird 
die Übermittlung von Wissen in der Form von L ichtstrah len (und n icht von 
, Wellen ' ) dargeste l lt, die j eden einzelnen Hörer indiv idue l l  erreichen, um ihn 

" Antoine 1 928,  S .  407. 
'6 Ebd. 
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in  seinem Lernpotenzial zu unterstützen .  Durch d ie  impl izite Fre ihe it des 
Hörers, Sendungen anzuhören oder n icht, konnte der Rundfunk somit besten
falls Angebotscharakter besitzen. N icht durch konkrete Interakt ion in Unter
richtssituationen, sondern primär durch individuel le Aufnahme und Umset
zung des Gehörten sol lte der erzieherische Gehalt der Sendungen sich entfal
ten. 

Tatsächl ich suggeriert das B i ld  die I dee eines vie le unterschiedl iche 
Gruppen umfassenden Hörerkreises .  Zusätzl ich wurde dem Pub l ikum eine 
hohe Entscheidungsfähigkeit zugestanden . 1 932 fasste Ernst Jolowicz in 
„Der Rundfunk: eine psychologische Untersuchung" die maßgeb l ichen Vor
ste l lungen über das Rundfunkpubl ikum zusammen. Anhand eines Vergleichs 
zwi schen Rundfunk und Theater te i lte er das Publ ikum i n  zwei Gruppen ein :  
in d ie Gruppe von „Men schen, d ie  genau wissen, was s ie sehen und hören 
wollen [ . . .  ] .  S ie  verfolgen das dargebotene Programm und suchen s ich her
aus, was in i hren schon von vornherein  durch ihre Entwicklung und kulturel le 
Ansprüche festgelegten Interessenkrei s  paßt."3 7 D ie zweite Gruppe „weiß 
n icht annährend so genau, was sie wi l l .  Der E inzelmensch d ieser Art hat 
Lust, heute etwas zu unternehmen, bestenfal l s  noch Neigung, heute ins Thea
ter zu gehen [ . . .  ] .  Zwar ist ihm n icht gleichgült ig, was gegeben wird, infolge 
seiner Bere itschaft aber i st er n icht so wählerisch ."38 Gerade für die zwe ite 
Gruppe könne das Programmangebot durch die le ichte Zugängl i chkeit eines 
Mediums wie des Rundfunks von großer Bedeutung sein . So werde aus dem 
Rundfunk e in  potenziel ler , Vermittler' von Kulturgütern zwischen den (Kul
tur-)Schaffenden und denjen igen Konsumenten, die bis lang wen ig Zugang 
oder Interesse daran hatten .  

Trotz der Differenzierung de s  Publ ikums impl izierte diese Vorstel l ung 
insgesamt e inen Hörer, der die Fähigkeit besitzt, zu wählen : ein Hörer, der 
letztend l ich selbst entscheidet, was er hören wi l l .  Im Idealfal l konnte der 
Rundfunk dementsprechend, aufgrund seiner le ichten Zugängl ichkeit, die 
Entscheidungen beeinflussen, aber derj en ige, der l etztlich entschied, war in 
jedem Fal l der Hörer. Dieser Vorstel lung zufolge war der Hörer also relativ 
autonom. 

Aber wie wurden zum Beispiel Kinder als Publ ikum betrachtet? Konnte 
man auch hier erwarten, dass d iese eine Fähigkeit zur Wahl hatten ,  während 
sie Radio hörten? Nicht unbedingt, aber gewiss waren K inder n icht frei von 
eigenen Gefühlen und Gedanken . So argument ierte Fel ix Lampe in seiner 

37  Jolowicz 1 932, S .  20. 
'" Ebd. ,  S. 2 1 .  
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, Pädagogik des Rundfunks ' ,  dass Radioprogramme in besonders nachdrück
l icher Weise eine Verbindung zwischen dem empfangenen Wissen und den 
eigenen Gefühlen und unbewussten Erinnerungen schafften. Der Prozess der 
Wissensproduktion durch das Radio sei demnach ein Prozess der Synthese: 
Einerseits setze der Rundfunk das Gefühls leben intensiv „ in Schwingung" 
und errege die Phantasie ;  was man höre, stimul iere „den vorhandenen subjek
tiven Besitzstand der Seele": 

„Ohne Anknüpfungen an gewisse andere verwandte oder gegensätzliche Vorstel lungen 
vermag man aus neu einstürmenden E indrücken keine neuen Vorstellungen in s ich zu bi l 
den,  ohne Emotional ität n icht dem Einfluß e iner Wahrnehmung auf das Gefühl s ich hin
zugeben . Aus dem Unbewußten im  Untergrunde der Seele steigen, durch neue Reize ge
weckt, seltsam verschmolzene Erinnerungen auf und bi lden gefühldurchtränkte oder auch 
vom Denken umgeformte Phantas ien oder Phantastereien ."39 

Andererseits ermögliche und verlange der Rundfunk auch durch die Kombi
nation von Sendungen und durch die Querverbindungen zwischen den Lehr
stoffen e inen Prozess der Synthese. Lernen sei letztendl ich ein vom Hörer zu 
vollziehender kreativer Akt, bei dem Information in eine Form von Wissen 
umgewandelt werde : 

„Das eigentl ich Kennzeichnende der B i ldungsvorgänge ist n icht die Quantität der Bi l 
dungsgüter, sondern die Qual ität ihrer Verschmelzung zu e iner  harmonischen Ganzheit. 
Deshalb wird auf die Fähigkeit der Synthese gegenwärtig so viel  Wert gelegt, auf Quer
verbindungen zwischen den Lehrstoffen, auf die Gabe des Kombinicrens, auf die Kraft der 
Konzentration im einzelnen, [ . . .  ] auf die Kraft, im Überfluß des Vielfältigen um uns einen 
Mittelpunkt in uns zu finden, wo die Summen der S innesreize und der Gedanken. der 
Phantas ien und Gefühle, der Triebe und Wil lensstrebungen zentriert werden zu einer Ein
heit . Der Rundfunk ist Pädagoge der Synthese und Zubringer einer Mannigfaltigkeit. "40 

Letzt l ich l iege der pädagogische Vorte i l  des Radios in eben dieser Fähigkeit, 

die Selbstständigkeit und Autonomie im Prozess des Lernens zu fördern: 

„Es ist ein Glaubenssatz moderner Erziehungs- und Unterrichtslehre, daß zum seel ischen 
Eigentum nur das wird, was jeder s ich selbsttätig erarbeitet, mit Hand oder Kopf und dem 
Herzen [ . . .  ]. Der Rundfunk ist Pädagoge der Autodidaktik ."4 1  

In diesem Sinne diene der Rundfunk der Selbsterziehung resp. der B i ldung: 
„Wir aber glauben, daß Jugenderziehung das Ziel haben müsse, die Jugend 

3 9  Lampe 1 927, S .  1 3 7 .  
"' Ebd .  
" Ebd. ,  S .  1 3 8 .  
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zur Selbsterziehung und Selbstverantwortung zu führen, daß Schu lunterricht 
die Fähigkeit und Lust, sich se lbst zu unterrichten entwickeln helfe."42 

Dieser dominanten pädagogi schen Konzeption entsprechend, wurde den 
Kindern/Hörern eine - m it der klassischen deutschen B i ldungsidee verbun
dene - innere Fähigkeit zugesprochen (verknüpft mit Gefühlen oder Erinne
rungen), die durch das Radio stimul iert und zur Entwicklung angeregt wer
den könnte und sich im S inne einer teleologischen Entfaltung des Indivi
duums ausbi lden könnte . Die Radiosendungen waren demnach die Unterstüt

zung e iner inneren Entwicklung. Dies i st charakteri stisch für das, was Hans
Christian Harten „Entwicklungspädagogik" nennt: Eine Pädagogik, die dar
auf abzielt, die Entfaltung von inneren Anlagen und allgemeinen mensch l i 
chen Fähigkeiten, d ie  zu eigenaktiver Weiterentwicklung und Umgestaltung 
der gesel l schaftl ichen Strukturen befähigen, zu fördern. Daraus folgen Kon
zeptionen eines autonomen B i ldungsprozesses, dem s ich der Erzieher anpas
sen muss.43 

Dementsprechend nahmen die Rundfunksender an, dass sie i hre Pro

gramme n icht entwickelten, um die Entfaltung der Individuen zu init i ieren 
und zu steuern, sondern dass sie lediglich auf die grundlegenden Bedürfnisse 
der Zuhörer selbst antworteten . Somit war der Hörer, den diese pädagogische 

Utopie implizierte, e in autonomer, sich selbst entwickelnder Hörer, der eine 

reflexive Beziehung zu dem Medium Rundfunk besitzen sol lte. Konrad 
Würzburger fasste 1 928  in der Deutschen Welle zusammen : 

„Es genügt nicht, dass [ . . .  ] d ie , Deutsche Welle '  ihre ganze Arbeit nach einem Plan auf
baut, der [ . . .  ] sich den aktuellen Interessen der Hörer [ . . .  ] anpasst. Es kann nicht darauf 
verzichtet werden, daß auch der Hörer seinerseits und aus eigener persönlicher Init iative 
eine solche Anpassung zum m indesten versucht. Diese Anpassung, die wir vom Hörer er
warten müssen, dürfte darin bestehen, dass er, in  der Betrachtung des ihm vorliegenden 
Programmes, an sich selbst die präzise Gewissenfrage stellt: zu welchen Teilen des Pro
grammes habe ich eine bestimmte innere Beziehung, die ich demgemäß durch Wahrneh
mung der entsprechenden Programmteile real is iere bzw. vertiefe - und zu welchen Teilen 
des Programmes muß ich eine innere Beziehung selbst erst herstellen [ . . .  ) .  Der Rundfunk 
ist kein Warenhaus, das mich zu mehr oder weniger überlegten Käufen verführen soll ,  
wohl aber stellt er ein vielfältiges Angebot dar. das seinen entscheidenden Wert erst durch 
meine, von mir selbst verantwortete Auswahl gewinnt. "44 

42 Ebd. 
41 Vgl . Harten 1 993 ;  1 997 .  
" '  Würzburger 1 928,  S .  427 .  
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5 Mexiko : Soziales Handeln und Emanzipation 

Anders als in Deutsch land fand die Legitimation des pädagogischen Rund

funks in Mexiko n icht primär durch eine diskursive kommunikative Praxis 

statt, sondern die Legitimation wurde zum Tei l  schl icht autoritär gesetzt: Die 

Einführung des pädagogischen Rundfunks war eine Reform, die (durch das 

mächtige Erziehungsminister ium) ,von oben' eingeleitet wurde . Dies ist auch 

die Ursache dafür, dass sich in den gedruckten Texten des Erziehungsminis

teriums - j ährliche Berichte und pädagogische Ze itschriften - eine ziemlich 

kohärente Programmatik ausdrückt, die ebenso häufig in den Artikeln anderer 

Zeitungen aufgegriffen wurde . Was waren also die vorherrschenden Vorste l

lungen über das Publ ikum in Mexiko? 
Im Unterschied zu der Deutschen Welle beanspruchte der mexikanische 

CZE-XFX n icht, „die Fül le des geistigen Wissensstoffes" an das mexikani
sche Volk weiterzugeben, obwohl seine Ambitionen ebenfalls n icht beschei
den waren .  Der Rundfunksender des Erziehungsministeriums zie lte darauf 

ab, eine komplementäre, j edoch einflussreiche Funktion im Prozess der Mo

dernisierung Mexikos, vor al lem in  den ländl ichen Gebieten, zu erfüllen .  
Durch seine Sendungen sol lte der Rundfunk vornehmlich im Dienste der 
sozialen Emanzipation der wenig gebi ldeten Massen stehen und h ier seine 

Funktion erfüllen .  Zeitgenössische visuel le  Repräsentationen des Rundfunks 
zeigen ein B i ld, in dessen M itte der Rundfunk steht, der in konzentrischen 
Kreisen Wellen sendet, die j ewei ls unterschiedl iche Menschen erreichen : 
eine Hausfrau, e inen Bauer, e inen Lehrer und e inen jungen Mann . 

Während sie den Rundfunk hören, scheinen die Hörer aktiv zu werden:  
der j unge Mann tre ibt Gymnastik, die Hausfrau kocht, der Lehrer lehrt und 
der Bauer nimmt die Schaufel in seine Hände. Der Rundfunk wird hier n icht 
nur als Vermittler des Wissens dargestel lt, sondern er wird selbst zum Erzie
her, der zum Handeln anregt. Gleichzeitig schl ießt der Rundfunk al le Hörer 
in seinen Kreis ein, was dem Ideal einer , inklusiven ' Gese l l schaft entspricht. 
Dadurch suggeriert dieses Bi ld  auch eine Eigenschaft des Rundfunks, die in 
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Abb. 2 :  I n  A .  Yanez: "Nuestro ayudante y amigo el  radio" ( 1 933) .  
(Zeichnung von Diego Rivera)45 

5 5  

den mexikani schen Publ ikationen hervorsticht, besonders im Kontrast zu  den 
deutschen Texten, nämlich eine überproportionale Macht, die dem Radio 
zugeschrieben wird, welche den sozialen Raum und somit das Bewusstse in 
der Menschen dominieren könne.  Laut einem Bericht des Erziehungs
min isteriums sei der Rundfunk „unermess l ich in  seiner Macht" ; er habe „mit 
der Unwirk l ichkeit seiner Exi stenz und durch dessen mechan isches Hande ln, 
die Welt wie durch einen Angriff eingehül lt", „die internationalen Mauern 
und häusl ichen Wände durchbohrt", „die Strassen, die Strände und die Häu
ser genommen". Die Themen des Rundfunks seien „in unbewusster Weise 
Bestandte i l  des Gespräches" geworden, „seine Lieder und idiomatischen 
Wendungen wiederholen wir trotz ihrer Banal ität" . Und letzt l ich erre icht der 
Rundfunk n icht nur 

„das Bewußtsein des  M enschen, sondern er n immt und überwält igt es [ . .  . ] . Die Stimmen 
des Rundfunks streiten s ich um die Hörer, d ie  s ie wie mythologische S i renen bezaubern : 

"' Yai'lez 1 933 ,  S. 4 .  
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sollten wir jene Stimmen abbrechen, werden fami l iäre oder nahe Hände s ie  durch einen 
kleinen e lektrischen Kontakt ins Leben zurückrufen".46 

Warum wurde dem Radio in Mexiko eine solche Macht zugesprochen? Die 
Antwort l iegt in der Bedeutung e iner pädagogi schen Konzeption, die der 
sozialen Umwelt e inen hohen Stel lenwert i n  Bezug auf die Formierung der 
Person zuschreibt: 

„Auf die Völker und den Menschen wirken zwei  pädagogische Einflüsse. d ie  Schule und 
die soziale Umwelt [ „ . ]  Wenn der Einfluss der Schule n icht mehr direkt ausgeübt wird, ist 
er den Zufäl l igkeiten und den Schwächungen unterworfon; die soziale Umwelt dagegen, 
die aus den Gewohnheiten, den Gebräuchen, den tägl i chen Beispielen [ . „ ] ,  den Vorurtei
len, [ „  .] [besteht; E .R .  V.], beeinflusst das Kind. den Erwachsenen und den Älteren. den 
gebi ldeten und ungebi ldeten Menschen in dauerhafter Weise :  Sie steckt alle sozialen Klas
sen an und bestimmt in kollektiver Weise die Phvsiognomie  des Volkes: S ie  i s t  d i e  unbe
schränkte und mit indirekten, aber wirksamen M itteln beschaffene Schule ."

47 

Wenn sich der mexikan i sche Staat also in  der Rol l e  des Erziehers se iner 
B ürger sah und er die Erziehung selbst als das Resultat der Beeinflussung der 
Bürger durch die soziale Umwelt, wie auch durch die Schule fasste, war es 
d ie  logische Folge, dass er s ich n icht nur auf die Schulerziehung beschränken 
konnte, sondern auch Einfluss auf die soziale Umwelt nehmen musste: 

„Der [ . . .  ] Staat bemüht s i ch 1 . . .  ], der erzieherischen Kraft der Umwelt eine Leitung zu 
geben. indem er die Kurse al ler jener latenten Anregungen wie Gebräuche, Spektakel, 
Moden. ändert. die wiederum [ „ . ]  auf den nationalen Geist wirken . [ „ . ]  Der Rundfunk
sender des Erzidnmgsministeriums will durch die außerschulische Erziehung des Volkes 
in allen seinen Schichten Bestandtei l  der ethischen und ästheti schen Veränderung der Na
tion sein . '.48 

D iese Konzeption korrespond iert mit  dem, was Harten eine „sozial
emanzipatorische Pädagogik" nennt: Diese Pädagogik setzt voraus ,  dass e in 
, neuer Mensch ' geschaffen werden kann, und dies ist nur mögl ich, wenn man 
das Individuum als e ine Art , leeren Raum' begrei ft, dem man neue Kenntnis
se und Gewohnheiten einschre iben kann.49 Das ist der Grund, warum die 
Einführung des Erziehungsradios in Mexiko mit einem signifikanten Di szip
l in ierungsanspruch verbunden wurde, durch den n icht nur versucht werden 
sol lte, Wissen zu verm itte ln, sondern auch der Tagesablauf und die Gewohn
heiten der Individuen verändert werden sol lten .  So beschre ibt ein Artikel aus 

"6 Memoria 1 934, l:ld.  I I .  S 539ff. 
" Memoria 1 933 ,  Bd. I I ,  S .  875 .  
" Ebd. 
" Vgl . Harten 1 993 ;  1 997 .  



Rundfunk, Erziehung und sozialer Wandel 57 

El Maestro Rural, wie die Landlehrer Gebrauch von dem Medium Radio 
machen sol len : 

„Der Radiosender XFX b ietet die folgenden Aktiv itäten an : d ie von einem guten Lehrer 
geleitete und rhythmisch begleitete Gymnastikstunde um 7 Uhr morgens :  der v ie le  Mei len 
entfernte Lehrer kann al le ßewcgungen, Entwicklungen und Spiele der Ciymnastikstunde 
ausführen: so kann er seinen Körper weis l ich stärken und zugleich physische Kultur erler
nen, die er wiederum seinen Schülern am selben Tag übertragen kann. Um halb acht, der 
genauen Uhrzeit. zu der die Gymnastikstunde endet, kann der Lehrer nach dem Takt eines 
Mi l i tärmarsches schnel l  ein l3ad nehmen ; jene erregende Musik. mit  der stets die Übertra
gung des Radiomagazins beginnt [ „ . ] .  Diese e infachen, kurzen und deutl ichen Berichte 
[„ .] gelten als beste M ittel ,  um interessante Unterrichtsstunden vorzubereiten. [ „ . ]  Das 
Magazin endet pünktl ich um 8 :30 [ „ . ] .  Um 1 2  werden die Ärzte der psychopädagogischen 
Abtei lung des Erziehungsministeriums [über den Rundfunk; E .R .V. ]  in der Landschule 
sein [ . . . ] .  Das Radio wird von 1 3  bis 1 4  Uhr schweigen ; die Uhrzeit, ab der tägl ich eine 
Auswahl von kleinen und angenehmen Lektüren [ . . .  ] zu hören sein wird. Und zwischen 
Lektüre und Lektüre, zugängl iche Musik zur Erholung [ . . .  ] .  Um 1 8  Uhr beginnt die Kin
derstunde.''50 

Der Hörer wurde in dieser Konzeption also n icht als autonom betrachtet; der 
h ier angeführte Land lehrer so l lte keine freie  Wah l darüber haben, was er 
hören möchte - letztendl ich deshalb n icht, wei l  er (theoretisch) ke ine anderen 
Rundfunksender hören sol lte - der Rundfunk war dazu da, den ganzen 
Rhythmus seines Lebens zu organ i s ieren. Aber wie sol lte der Hörer auf das, 
was er hörte, reagieren? Obwohl in der mexikan ischen Presse wenig über 
Lernprozesse im Zusammenhang mit dem Rundfunk d i skutiert wurde, prä
sentierten die Schriften des Erziehungsministeriums eine i deal i s ierte Form 
des Wissenserwerbs. Es scheint, dass eine mögl ichst genaue Anpassung des 
Hörers an das I deal, welches ihm präsentiert wurde, stattfinden sol lte: an das 
I deal des Landlehrers an der Landschule oder das des Schülers an einer sol
chen Schule .  Der veröffent l ichte Text e iner Rundfunksendung macht dies 
deutl ich : 

„Wie ist  deine Schule? Ich stel le s ie  mir mit weißen, immer getünchten Wänden vor. Viel
leicht stehen vor ihr e in ige Räume, die s ie  e in bisschen vor dem Wind schützen. und deren 
dicke Stämme und schwingende Zweige [ . . .  ] die roten Dachziegel beschatten [ . ] .  Drin
nen der Saal_ mit gut fcstgestarnpfter und immer so reiner Erde, [ . . .  ] J dort] stehen das Pult 
des Lehrers, das kleine Regal für die Bib l iothek und d ie  Bänke der Jungen l l [Dazu] 
zwei oder drei Landkarten und die B i lder, d ie die Kinder gemacht haben [ .] II inter dem 
Schulhaus haben die Jungen das Unkraut ausgerissen und verbrannt [ . . . J, und man rechnet 
jetzt hier mit prächtigem Gemüse [ . . .  ]. Alle diese aus der Schule stammenden Produkte 
haben die Ernährung des Dorfes verbessert. 

50 Yancz 1 932, S. 3 ff  
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Manchmal n immt der Lehrer d ie  Jungen zu Ausflügen mit  [ . . . ] . Die Jungen beobachten. 
wie mit dem Stahlpflug und der Saatmaschine gearbeitet wird ; wie die Turbine des Flusses 
Kraft erzeugt. wie e in  Stal l L.urechtgemacht wird [ .. . ] .  Mit der Abenddämmerung kommen 
die Jungen immer mit manch neuen Kenntnissen zurück. Sie organ i s ieren einfache Ge
spräche. und e inige Schüler erk lären den Bauern, ihren Eltern oder Geschwistern . was sie 
gesehen und gehört haben [ . . .  ] .  I s t  Ihre Schule so, Herr Lehrer'' Wenn das n icht der Fall ist 
und wenn sie auch noch nicht dieser, die ich beschrieb. ausreichend ähnelt. ist s ie noch 
nicht was s ie sein sollte. ' ·5 1  

Der Lernprozess war h ier also kein reflexiver Prozess i m  Sinne einer indivi
duel len gedankl ich-emotionalen Synthese, des Verbindens mit einem inneren 
Selbst. Lernen ste l lt s ich dar als ein Prozess von individue l l er und kol lektiver 
Anpassung an ein als i deal präsentiertes Mode l l .  Aber Lernen bedeutete 
zugleich mehr als das, es wurde angesehen als e in emanzipatorischer Prozess, 
der eine Erlösung von dem versprach, was von den Funktionären der neuen 
Programme als  schlecht angesehen wurde. Wie die visue l l e  Darste l lung des 
Rundfunks in EI maestro rural (vg l .  Abb. 2 )  suggerierte, repräsentierte das 
Lernen in diesem emanzipatorischen Zusammenhang die Mögl i chkeit, anders 
zu werden und eine neue Gesel l schaft als Kol lektiv unter Leitung des Staates 
aufzubauen . 

6 Resümee 

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass innovative U nterrichtstechnologien 
n icht nur neue Kanäle für die Übertragung von I nformation darste l len, son
dern auch kulture l le  Objekte sind, d ie im Sinne eines „Mediationsinstru
ments" die Art und Weise, wie Menschen i hre Umwelt wahrnehmen, beein
flussen. 52 Bei ihrer Einführung werden solche neuen Technologien in beste
hende oder neu entwickelte pädagogische Vorstel l ungen integriert und erhal
ten daraus ihre Bedeutung. Es  wurde gezeigt, wie diese Einführung in Bezug 
auf den pädagogischen Rundfunk in der Weimarer Republ ik  und im postre
volutionären Mexiko abl ief. Dabei wurde argumentieti, dass die utopische 
Hoffn ung auf soziale Homogenis ierung und nationale Integration, die in 
beiden Ländern mit dem Rundfunk verbunden wurde, s ich im Rahmen der 
Konfiguration gemäßigter , Erziehungsstaaten '  erklären lässt. Deut l ich wurde 
aber auch, dass in der pädagogischen Programmatik in Mexiko die Kontro l le  
des Generationenverhältni sses und die Pädagogisierung der Gese l l schaft sehr 
viel rigider verfolgt wurde als dies in  der Programmatik der Weimarer Repu-

5 1 EI  maestro rural I I I  (3 ) ,  S. 29f. 
" Western 2004, S .  5 1  1 .  
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blik der Fal l war. Die Kennzeichnung beider Staaten als gemäßigte Erzie
hungsstaaten muss also nochmals abgestuft erfolgen . 

Zugle ich wurde dargestel l t, dass das Spezifische und Vergleichbare d ieser 
beiden gemäßigten Erziehungsstaaten in der Aneignung einer pädagogischen 
Innovation wie des Rundfunks in  e iner Umbruchssituation - d .h .  i n  der Phase 
nach e iner Revolut ion oder e inem Systemwechsel  - l i egt. Obwohl beide 
Staaten eine gewisse Intention hatten, die Ordnung des Generationenverhält
n isses zu kontro l l i eren und die Pädagogis ierung der Lebenswelt zu forcieren, 
besaßen s ie n icht die pol it ischen und praktischen Ressourcen, solche Intenti 
onen umzusetzen .  Genau deshalb, auf Grund der mange lhaft konsol id ierten 
staatl ichen und gese l l schaftlichen Strukturen nach einem radikalen Umbruch, 
mussten beide Staaten i hre Legitimation in der Zukunft lokal i s ieren . Wie 
Hai1en festgestel lt hat, erfolgt in solchen Umbruchsgesel l schaften die Legi
t imation von B i ldung und Erziehung inklus ive der Reformen im Bi ldungssys
tem nicht durch den Rekurs auf das B estehende, sondern die Legitimation 
richtet s ich auf innovatorisches Handeln .53 Somit legitim ierten s ich die Re
formen durch das, was s ie  zunächst versprachen : die Schaffung e iner neuen 
sozialen Ordnung. Dadurch lässt s ich nachvol lziehen, warum die Einführung 
des Rundfunks als Massenerziehungsinstrument so große Hoffnungen weck
te . Mit dem Rundfunk wurden Wünsche und Zie le assozi iert, die bisher noch 
n icht real is iert worden waren und von denen man auch n icht genau wusste, 
ob sie sich real i s ieren lassen würden . Aber es waren Ziele, die den staat l ichen 
Hoffnungen auf Reform von B i l dung und Erziehung mit dem Ziel gesamtge
se l l schaftl icher Veränderungen und staat l icher Konsol id ierung Vorschub 
le isteten und sie zugle ich legitimatorisch begleiteten. Nach ein igen Jahren 
wurden al lerdings solche Wünsche und Ziele,  wie  bei vielen Unterrichtsinno
vationen, im Zuge der Praxiserfahrungen in beiden Staaten deutl i ch  reduziert. 

Es  war diese Gemeinsamkeit zwi schen beiden Ländern, die die Transfer
prozesse zwischen deren j ewe i l igen wichtigsten pädagogi schen Rundfunkge
sel l schafen erleichterte . Jedoch : Obwohl  die Deutsche Wel le als Vorb i ld für 
die Konzeption des pädagogischen Rundfunks in Mexiko fungierte, und ob
wohl von einem Transfer von Inhalten und Methoden gesprochen werden 
kann, s ind im Artikel fundamentale Untersch iede bezügl ich der kulture l len 
Aneignung, d.h. der Konzeptionierung des pädagogi schen Rundfunks in 
beiden Ländern, deutl ich geworden. D iese U nterschiede sind durch bestimm
te Annahmen über das Verhältn i s  zwischen Medium und Individuum auf der 
e inen und d ie  Rol le  des Erziehers und den Prozess des Lernens auf der ande-

51  Vgl. H arten 1 993 ;  1 997 .  
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ren Seite begründet. Die Unterschiede können nicht nur durch unterschiedl i 
che pädagogische Trad itionen erklärt werden; sie lassen s i ch auch als zwe i 
s ich komplementär gegenüberstehende, typische pädagogische Utop ien iden
t ifizieren, die auf die soziale Transformation der Gesel l schaften abzielen.  
Nach Harten können sie als d ie „entwicklungspädagogische" Utopie und die 
„sozi al isationspädagogische" Utopie bezeichnet werden. Die Letztere, die 
hier am Fal l  Mexiko diskutiert wurde, glaubt an die A l lmacht der Erziehung 
und der Gestaltung des sozial i satorischen Raums und  daran, s ie beide als 
Instrument der Erzeugung eines , neuen Menschen ' erfolgversprechend ein
setzen zu können. Dagegen konstruiert die entwicklungspädagogische Uto
pie, wie im Fal le der Weimarer Republ ik, die soziale Transformation im 
Ausgang von Entwicklungserfordern issen und -bedürfnissen des I ndivi
duums, d ie i hrer Eigenlogik ( ,Teleologie ' )  folgen . I n  der sozia l i sationspäda
gogischen Utopie, dies wurde in d iesem Beitrag am Fall Mexiko deut l ich 
gezeigt, handelt es s ich um einen aktiv verfolgten Auflösungsprozess beste
hender sozialer Strukturen und individuel ler Vorste l lungswelten und Selbst
b i lder, in dem „sich das Subj ekt gleichsam entleert und zum Substrat sozialer 
Prägung wird". In  einer entwicklungspädagogischen Utopie, h ier durch das 
deutsche Beispiel  exempl ifiziert, wird der Auflösungsprozess weniger von 
der Konstruktion sozialer Zwänge und Determinationen begle itet, um so die 
Bedürfnisse der individuel len Natur zur Geltung kommen zu lassen .  Damit 
gewinnt das Individuum die Fähigkeit se lbst zu entscheiden, was es aus sich 
machen wil l  und wer es  se in möchte. Dennoch sol lten be ide pädagogischen 
Utopien zu e iner vol lkommenen sozialen Transformation führen . 54 

Letzten Endes ist d ie  in d iesem Beitrag verfolgte Analyseperspektive nur 
eine Möglichkeit von vie len,  diese Technologien zu betrachten. Ebenso wich
t ig erscheint d ie  U ntersuchung, inwiefern diese Technologien auch d ie  Art 
und Weise verändern, in der Menschen die Welt erfahren . Auch die Analyse 
der kulture l len Bedeutung dieser Medien und wie diese i hren E insatz in  der 
Praxi s  verändern, erscheint b i ldungshi storisch bedeutsam, wie bere its e in ige 
Studien andeuten. 55 Diese Aspekte sol lten ebenso im Fokus weiterer Studien 
stehen wie ve1iiefende Untersuchungen utopischer Pädagogiken und Konzep
te im Kontext neuer Medien und gesel l schaftl ichen Wandels .  Eine vergle i 
chende Studie der Konzeption, Implementierung und Aneignung bestimmter 
U nterrichtstechnologien in  ähnl ichen po l itischen Situationen und sozialen 
Kontexten erzeugt dabei die Mögl ichkeit, die Besonderhe iten der pädagogi-

54 Vgl . ebd . ,  S .  262ff. 
55  Vgl . zum Beispiel Link 2005 . 
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sehen Vorstel lungen, d .h .  die Spezifika der Konzeptionen von individuel ler 
Entwicklung und Lernprozessen innerhalb von Staaten oder Regionen. besser 
zu verstehen .  
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DIETMAR F ACK 

Menschenformung und Verkeh rsgemeinschaft. 

Konzeptionelle und methodische Kontinuität der 

Verkeh rserziehung im Nationalsozialismus 

1 Vorbemerkung: Die  Frage der verkehrspädagogischen 

Kontinuität von Mitte der zwanziger bis Ende der fünfzi

ger Jahre 

Die Frage von Kontinuität und Diskontinuität gehört zu den grundlegenden 
Problemste l lungen der deutschen B ildungsgeschichte des 20. Jahrhunderts, 
gerade im H inbl ick auf die Zeit der nationalsoziali stischen Herrschaft, und 

zwar sowohl in Bezug auf die pädagogischen Konzepte wie auf die pädago
gische Praxis .  Dabei s ind die früher unvermittelt einander gegenübertreten
den Auffassungen e iner weitgehenden Kontinuität einerseits und eines totalen 
Bruchs andererseits in j üngerer Zeit der differenzierteren Einschätzung gewi
chen, die S ituation nach dem nationalsozial i stischen Machtantritt als kom
plexe „Gemengelage von kontinuierl ichen und neuen Denk- und Verhaltens
mustern" 1 zu sehen . Angezweifelt wird mittlerwei le  sogar die „These von der 
, Umerziehung' als der typischen Leistung der NS-Erziehung und als Indiz für 
die Diskontinuität der pädagogischen Praxis"2 • 

I m  vorl iegenden Beitrag sol l  der Frage nach Kontinuität und Diskontinui
tät in Bezug auf einen bis lang von der h istorischen B i ldungsforschung weit

gehend vernach lässigten pädagogischen Bereich nachgegangen werden - die 
Verkehrserziehung. Zwar haben historische Untersuchungen die Verkehrser
ziehung ge legentl ich aufgegriffen und dabei den Aspekt der , Diszipl in '  her
ausgeste llt, j edoch wurde weder der systematische Unterschied zwischen der 
allgemeinen Verkehrserziehung und -aufklärung der Bevölkerung und der 
besonderen Verkehrserziehung der Schuljugend noch die in der Diszipl in 

1 Link 1 999, S .  205 f ;  vgl . auch ebd„ S .  537 .  
2 Tenorth 2003 , S .  27f. 
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l iegende Kontinuität behandelt . 3 Demgegenüber soll im Folgenden nun die 
These entfaltet und unte1111auert werden, dass die Zeit von Mitte der zwanzi
ger b is  Ende der fünfziger Jahre im  Bereich der Verkehrserziehung durch 
eine starke Kontinuität gekennzeichnet ist .  Diese lässt sich sowohl auf kon
zeptionel ler Ebene - in  der Orientierung auf die , Charakterbi ldung' - wie auf 
methodischer Ebene in  der Konzentration auf die , E inübung der Verkehrs
rege ln '  - nachweisen. Unterhalb dieser Kontinuitätsl in ie stößt die Untersu
chung dann al lerdings, wie gezeigt werden wird, durchaus auf Differenzen, 
die m it der E inbindung der Verkehrserziehung in die nationalsozia l i st ische 
Formationserziehung, i hrer volkspädagogischen Ausweitung und dem Ein
satz neuer Methoden der zweiten Hälfte der dreiß iger Jahre ein e igenes Ge
präge verleihen.  

Die Untersuchung fußt auf umfangre ichen Recherchen in  verschiedenen 
Archiven, vor allem im B undesarchiv  Berl in ,  im nordrhein-westfäli schen 
H auptstaatsarch iv Düsseldorf sowie im Staatsarch iv  Münster. Genutzt wer
den dabei Que l len, die Aufschluss  geben über die Intentionen der fach l ichen 
Leitung. über die Beobachtungen der zuständigen Inspizienten und über die 
Erfahrungen der am Unterricht Bete i l igten. Der regionale Schwerpunkt der 
Untersuchung l iegt auf Nordrhein-Westfalen. Das i st begründet in der Füh
rungsrol le ,  d ie zunächst Preußen und ab 1 945  eben Nordrhein-Westfalen auf 
dem Gebiet der Verkehrserziehung inne hatten. 

2 Die Einübung der Verkehrsregeln im Schulunterricht als 

pädagogischer Beitrag zur Verkehrsbeschleunigung 

Die Entstehung der Verkehrserziehung datiert zurück in die Zeit kurz nach 
der Jahrhundertwende. A llerdi ngs beschränkte s ie s ich zunächst auf die Be
lehrung über d ie  Verkehrsgefahren und d ie  Warnung der Schulkinder vor den 
Automobi len .  Dies änderte sich in der Mi tte der zwanziger Jahre . Zusammen 
mit den Aktivitäten der 1 924 gegründeten Deutschen Verkehrswacht b i ldete 
d ie  Etab l ierung der Verkehrserziehung in der Schule die Grund lage für ihre 
Institutional is ierung. Während sich die Verkehrswacht al lgeme in der Ver-

3 Vgl . Birkefcld/.Jung 1 994. S. 1 45ff;  Grandke 1 994, S. 302L 3 1 6ff :  Klenkc 1 993. S .  84ff In  
der  j üngeren Vergangenheit ist die mit der  Einübung der  Verkehrsregeln bezweckte Praxis 
verkehrsgcrcchtcn Verhaltens dann auch in den Kontext eines zivi l isationsgeschichtl i chen 
Sozial isationsprozesses gestel lt  worden, der sich vor dem H intergrund der Veränderungen im 
Straßenleben von K indern und .Jugendl ichen in der modernen Industriegesel lschaft vollzieht: 
vgl . dazu Fack 1 994, S .  5 5f ,  70f: Fack 2000. S .  4 1 5 11 :  Rammler 200 1 ,  S .  l 7 3 ff.  Diese Dcu
tungsl in ie wird im vorl iegenden Zusammenhang nicht weiter verfolgt .  
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kehrsaufklärung der Bevölkerung widmete, mit dem Zie l ,  die Selbstdiszipl in 
der Automobi l i sten zu stärken, erhie l t  die schu l i sche Verkehrserziehung mit 
der B i ldung der Arbe itsgemeinschaft Schulverkehrswacht 1 928  eine e igene 
pädagogische Organi sationsform. Als Reaktion auf die nicht real i s ierbare 
Forderung nach e inem e igenen Pflichtfach gestalteten die Aktivi sten der 
Schulverkehrswacht die Verkehrserziehung zum Unterrichtsprinzip aus, das 
sich auf den gesamten Fächerkanon erstreckte. Auch nach der Auflösung der 
auf Preußen konzentrierten Schulverkehrswacht 1 93 1 übten die aus ihren 
Reihen stammenden Pädagogen maßgebl ichen Einfluss auf die weitere Ges
taltung der Verkehrserziehung aus .4 

Die mit der Industrial i s ierung e inhergehende Zunahme der räuml ichen 
Mobi l ität seit der Jahrhundertwende führte dazu, dass die vorindustr ie l le 
Orientierung des al ltägl ichen Lebens auf die Straße aufgegeben und der Stra
ßenraum auf die Verkehrsfunktion reduziert wurde. Diese Funktionsverar
mung der Straße verstetigte die Verkehrsplanung ab den zwanziger Jahren 
durch die Trennung von Fußgänger- und Autoverkehr und die technische 
Ausgestaltung der Straße zur , Rol lbahn ' . 5 Komplementär dazu oblag der 
Verkehrspol izei die Durchsetzung der Verkehrsregeln :  

„Verkehrsdiszipl in i n  d i e  Bevölkerung hineinzutragen," so klagte e i n  Pol izeioberinspektor 
1 924, „ist sehr schwer. Die Aufgabe wird erschwert durch die Einstel lung weiter Schich
ten der Bnölkerung. die ohne Rücksicht auf andere gewohnt sind. ihren Neigungen. Ge
wohnheiten oder materiel len Bestrebungen nachzugehen, die unter Berufung auf die Steu
erfreiheit ein Verhalten zeigen, das der Polizei die Arbeit erschwert. oder die träumend 
und gleichgültig dahin�ehend das Straßenbi ld beleben und das nötige Aufraffen zum Den
ken vermissen lassen ." 

Diesem offenkundigen Mangel an Verkehrsd iszipl in abzuhelfen und zu ihrem 
Entstehen bereits im Kindes- und Jugendalter beizutragen ,  war Zie l  der Ver
kehrserziehung. In Anpassung an die modernen Verkehrsverhältn isse und 
den durch die Motoris ierung bedingten Bedarf an Verkehrsregel ung, wol lte 
man durch Einübung der Verkehrsregeln im Schulunterricht (der deutschen 
Großstädte) dafür sorgen ,  dass s ich die Heranwachsenden von früh an im 
Straßenraum verkehrsgerecht verh ie lten. Den Stellenwert der Verkehrsdiszip
lin als flankierender Maßnahme zur Besch leunigung des Großstadtverkehrs 
hoben auch die Berl iner Autoren des ersten Handbuchs für den schu l i schen 
Verkehrsunterricht hervor. Nach i hrer Auffassung hatte die V crkehrserzie-

4 Vgl. Fack 2000. S 264f, 268f, 298. 
5 Vgl . Kokkel ink/Menke 1 977 ,  S .  3 5 5 ,  3 58 .  
'' N iederschrift der S itzung de r  Vereinigung der Pol izei inspektoren der Provinzen Rheinland 

und Westfalen am 1 1 . 1 0 . 1 924. NW HStA Reg DÜ 1"r. 40 034. BI .  1 42 .  
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hung die Verkehrsbehörden darin zu unterstützen.  „den Straßenverkehr in 
geordnete Bahnen zu lenken". Aufgabe des Unterrichts sol lte es sein,  „durch 
planmäßige Belehrung den E inzelnen zur denkenden E inordnung in  das Ver
kehrsleben zu erziehen, um einmal das Menschenleben zu schützen und zum 
andern das Verkehrsleben fördern zu helfen"7 . Grundvoraussetzung ver
kehrsgerechten Verhaltens war für die Handbuchautoren der „Verkehrsan
stand", den s ie als Haltung der Rücks ichtnahme und H i lfsbereitschaft gegen
über den M itmenschen auf der Straße verstanden . Der erforderl iche Erwerb 
der Verkehrskenntn isse durch die Masse der heranwachsenden Bevölkerung 
sol lte nach dem H andbuch in der Verkehrskunde des letzten Volksschuljah
res erfolgen, in den anderen Schulj ahren sol lten die s ich bietenden Gelegen
he iten im Fachunterricht genutzt werden .8 

Für die Durchführung des Verkehrsunterrichts übernahm die Reichs
hauptstadt d ie  Vorreiterfunktion . Er erfolgte nach mündl icher Absprache der 
Schulen mit den Pol izei inspektionen. 9 Das ermöglichte es  der Schutzpol izei, 
bis 1 926 in fast jeder Schule Berlins L ichtb i ldvorträge samt Vorführungen im 
öffentl ichen Verkehr und Verkehrsübungen auf dem Schulhof abzuhalten . 1 0 

In Westfalen sahen die amtl ichen Vorgaben die Aufnahme wöchentl icher 
Belehrungen und „erzieh l icher Einwirkungen" auf die K inder in den unters
ten Klassen, insbesondere im Turnunterricht und auf regelmäßigen Wande
rungen vor. 1 1  Die Anwendung der im Schulzimmer erworbenen Kenntn isse 
verfolgte die „prakti sche Verkehrsbeschulung", für die man beispielsweise in 
Dortmund eine belebte Straße m it mäßigem Fahrzeugverkehr wäh lte. Assis
t iert von mehreren Wachtmeistern instruierte dabei e in Pol izeioffizier eine 
halbe Stunde lang jewe i l s  drei Schulklassen. 12 A l s  H i l fsmitte l für die selbsttä
tige Erarbeitung der Verkehrsabläufe und die E inübung der Verkehrsrege ln 
verbreitete s ich der Verkehrstisch, der als model lhafte Nachb i ldung der 
Wirkl ichkeit zum Erkennungszeichen der als Arbeitsräume hergerichteten 
Verkehrszimmer avancierte. Vom modernen heimatkundl i chen Prinzip der 
Lebensnähe angeregt, verkörperte er den reformpädagogischen Arbeitsschul-

Hauer/Tramm 1 926. S 1 .  5 .  
' Vgl . ebd , S .  2L, 9, 34 .  
9 Vgl . Schreiben des Polizeipräsidenten von Berl in vom 6 .2 .  1 926  und des Provinzialschulkol

legiums Berl in-Brandenburg vom 1 .3 .  1 926, NW HStA Reg DÜ Nr. 46 5 1 0 . 
10 Vgl . Degenhardt l 926, S . 4 1 , 43f 
1 1  Schreiben des Regierungspräsidenten von Münster vom 1 4 . 5 .  1 925 .  N W  StA M Reg AR I I !! 

Nr. 4352 .  
1 2 Vgl . Kade 1 927. S 594. 
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gedanken. 1 3 Doch es ging den V crantwortl ichen um mehr als nur um die 
Einübung verkehrsgerechten Verhaltens .  So wies der preußische Min isterial
erlass vom 27 . 1 . 1 930  darauf hin.  dass m it dem „rechten Verständnis  für den 
modernen Verkehr" zugleich das staatsbürgerl iche Demokratieverständnis  
und Eigenschaften wie Rücksichtnahme, H i lfsbereitschaft, Aufmerksamkeit 
und Besonnenheit zu vermitte ln seien. 1 4 Weiter gefasst war auch die S innge
bung der pädagogischen Prax i s :  

. ,Die ,Pädagogik der Straße ' sol l  kein neues und hohles Schlagwort vcrkehrsbegci sterter 
Erzieher sein, es sol l Notschrei und Kampfruf für d ie  praktische Arbeit in der Verkehrser
ziehung bedeuten zu Nutz und Frommen der kommenden Generation. zum Hei l  für die 
Volksgesundheit und Volkswirtschaft und damit zum Segen für das ganze Volk ."  1 5 

3 Die Adaption der charakterbildenden Gemeinschaftser
ziehung und Menschenformung durch die Verkehrserzie

hung 

Konzeptione l l  adaptierte die Verkehrserziehung in der anschl ießenden Phase 
der verstärkten Resonanz nationali stischen Gedankenguts und der gese l l
schaftspol it i schen Mi l itaris ierung in  der späten Weimarer Repub l ik  d ie  cha
rakterbi ldende Gemeinschaftserziehung. Damit knüpfte sie an die pädagogi
sche Reformbewegung und die deutsche Jugendbewegung der zwanziger 
Jahre mit i hrem doppelgesichtigen Charakter an . Beide erhoben näml ich 
neben der Selbsttätigkeit und Selbstverwaltung auch Autorität und Zwang in 
den Rang von Ordnungsprinzipien. 1 6 Aufgrund dessen konnten die national is
t ischen Konzepte � zumindest partie l l  an die Selbstregierungskonzepte 
anschl i eßen, wenn s ie die Erzeugung e iner Einheitspersönl i chkeit durch Dri l l ,  
D i szipl in und Dressur propagierten . 1 7 I n  der pol itischen Situation der Weima
rer Republ ik  beerbte die genossenschaftlich verstandene Selbsterziehung 
schl ießl ich ein Konzept, das auf die Autorität des charismatischen Führers 
abstel lte und den mi l itärischen Gehorsam zu e iner Haltung der Ergriffenheit 
sub l imierte . 1 8 

1 1 Vgl . Tost 1 929. 
1 ' Vgl. M in i ster für Wissenschaft, Kunst und Volksbildung 1 930 .  
1 5 H auer 1 93 1 , S . 427. 
1 6  Vgl . Nohl 1 933/ 1 966. S. 335f  
1 7 Vgl . Kamp 1 995, S .  90f 
1 8  Vgl . Nohl 1 933/ 1 966, S. 338f 
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Dementsprechend zielte die Charakterbi ldung in der Verkehrserziehung 
auf die seel i sche Haltung des Heranwachsenden, um m it H i l fe von , Mannes
zucht' und , Se lbstzucht' ordnungsbewusstes und diszip l in iertes Verhalten im 
Straßenverkehr herbeizuführen. Als Voraussetzung dafür, den Verkehrsan
forderungen gerecht zu werden, galt der gestäh lte Charakter, als wirksame 
Erziehungsmittel Vorbi ld und Autorität des Erziehers. Selbstzucht, Gemein
schaftssinn und Selbstständigkeit beruhten nach dieser Auffassung auf Ge
wöhnung, Einsicht und B i ldung. 1 9  Den Gemeinschaftscharakter des Verkehrs 
bestimmten d ie  Verkehrspädagogen anhand der Funktionsweise des Ver
kehrssystems, das sie ganzheit l ich als organisches Gebilde betrachteten.  Nach 
ihrem B i ldungsverständnis zielte die Verkehrserziehung auf eine Stärkung 
des sozialen Eingl iederungsvermögens der Heranwachsenden, nach i hrem 
Persön l ichkeitsbi ld  auf ihre Fähigke it zur Einordnung in die Volksgemein
schaft. 20 

Nach dem nationalsozial i sti schen Machtantritt wurde d ieser charakterbi l 
denden Gemeinschaftserziehung das Erziehungsverständnis Ernst Kriecks 
unterlegt. Sein Ansatz zielte auf die Verklammerung von Gemeinschaft und 
Person durch „Menschenformung". 2 1 Dementsprechend wurde die Verkehrs
erziehung nun als „Formung des werdenden Menschen durch die Gemein
schaft für die Verkehrsgemeinschaft" gedeutet. Dabei war an eine Umerzie
hung der gesamten Bevölkerung gedacht: „Werdende in der Verkehrsge
meinschaft sind alle, die noch n icht die nötige Reife für das Verkehrsleben 
besitzen, die noch n icht die nötige Verkehrsformung empfangen haben oder 
besitzen, mögen sie so alt sein, wie sie wol len ."22 Als Instanz der Gemein
schaftserziehung galt den Verkehrspädagogen vor al lem die SA, systemat i 
sche Erziehungstätigkei t  attestierten s ie aber auch Jugendbünden, Berufsver
bänden und dem Nationalsozia l i st ischen Kraftfahrkorps (NSKK). 

Das NSKK war die maßgebende motoris ierte Formation der N S-Bewe
gung. In der zweiten Hälfte der dreißiger Jahre nahm sie über ihre eigent l i 
che Aufgabe der Aufstel l ung und Ausbildung motoris ierter Einheiten h inaus 
die Verkehrserziehung in  Regie .  Als ihr Architekt und Cheforganisator ist der 
vormal ige Generalstabsoffizier der Reichswehr und Tei lnehmer am H it ler
putsch Adolf Hühnlein anzusehen. Nach seinem E intritt in die Oberste SA
Führung Ende 1 93 0  l ief die Organ i sation der getrennten Einhe iten von Mo-

1 9 Vgl . Martin i  1 932 .  
'0 Vgl . Vonolfen 1 932 .  
2 1  Vgl . Krieck 1 925,  S. 70f. 
22  Tost 1 934,  S .  9 l f.  
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tor-SA und NSKK bereits i n  seinen Händen zusammen, ehe beide am 
23 . 8 . 1 934 unter dem Namen des NSKK und gleichzeitiger Erhebung zur 
selbständigen Parteigl iederung zusammengeführt wurden .  Hühnleins Ver
wurzelung in der SA zeigt se in Aufrücken zum Ste l lvertreter Röhms 1 932 ,  
seine Nähe zur  Wehrmacht die Ernennung zum Generalmajor 1 936 .23 Die 
M itgl iederentwicklung von Motor-SA und NSKK i st an folgenden Zahlen 
ablesbar: Im Dezember 1 932  besaßen beide Organi sationen zusammen 
30 .000 M itgl ieder, im November 1 93 3  300 .000, im August 1 934 3 50 .000, im 
Januar 1 93 5  207.976, im Mai 1 93 8  262 .756 und im September 1 942 56 1 .773 . 
Was die Altersstruktur angeht, so dominierten sowohl in ländl ichen als auch 
in städtischen Motore inheiten (Franken ,  Berlin) 1 934  die 26- bis 3 5-Jährigen 
(Generation der Mannschaften), die knapp 50 Prozent der M itgl ieder ste l lten, 
gefolgt von den 1 8- bis 25-Jährigen (Generation der Auszubi ldenden) m it 
etwas mehr als 25 Prozent und den über 3 5 -Jährigen (Generation der Unter
führer) mit noch e inmal rund 25 Prozent. 24 

Als  das NSKK die Verkehrserziehung 1 936/3 7 übernahm, konnte es naht
los an die Verkehrss icherhei tsarbeit der Verkehrswacht anknüpfen . Denn 
nachdem sie ihre Aktivitäten auf den nationalsozial istischen Gemeinschafts
gedanken und die . ,Selbsterziehung im soldati schen Geist der Disziplin und 
Sportskameradschaft" abgeste l l t  hatte, setzten sich ihre Verkehrspädagogen 
für eine Charakterbi l dung im Sinne der ganzheitl i chen „Ausrichtung des 
neuen deutschen Menschen" (Tost) ein. Auch wenn der zentrale Ste l lenwert 
des Gemeinschaftsgei sts i n  der Erziehungsarbeit mehr Reflex der negativen 
Erfahrungen mit dem Sozialverhalten im Straßenverkehr als Konsequenz 
eines pädagogischen Konzepts war, konnte das NSKK die erzieherische Ar
beit nun nach Maßgabe der kameradschaftlichen Gemeinschaftspraxi s  der 
NS-Formationen gestalten . 25 Das bedeutete, dass der Unterricht im Rahmen 
der Formationserziehung erfolgte und s ich damit  in die nationalsozial istische 
Herrschaftspraxi s  e infügte : totale Kontrol le  unter improvis ierten Bedingun
gen und gemeinsame Wi l lensausrichtung durch emotionale Einstimmung. 
Als Soziali sationsagenturen m it der Disposition zu gemeinschaftskonformem 
Verhalten fungierten Lager und Kolonne. Sie beruhten auf m i l itärischem 
Verhaltenstraining und zeigten sich in spezifischer Gestalt : in der Lagerge
meinschaft der Motorsportschulen des NSKK und in  der Kolonnenfahrt der 

" Vgl . Statisten in Uniform 2004, S. 266. 
'" Vgl . Fack 2007. S 64, I I Of. 
25 Vgl . Fack 2000. S 363f. ;  Tost 1 938 ,  S .  8ff. 
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Motoreinheiten . 26 Der Zweck solcher Formationserziehung bestand in der 
, Typenprägung' der Formung von Persön l ichkeit und Verhalten im Sinne 
pol iti schen Soldatentums durch Körper- und Wi l lenstraining. 27 

4 Die Gemeinschafts- und Ausbildungspraxis in National
sozialistischem Kraftfahrkorps und Motor-H.J 

Das Wirken des NSKK für die Volksmotoris i erung war durch H itler persön
lich legitimiert. Er wies der Formation im Oktober 1 93 5  die Funktion eines 
„Banner- und Wil lensträgers des Motorisierungsgedankens der deutschen 
Nation" zu und bestätigte damit ihren unmittelbar vorher im Beise in der 
Spitzen der Wehrmacht erhobenen Anspruch.28 Deshalb konnte das NSKK 
e ine  aktive Rolle i m  Rahmen des  Führerstaates spielen, indem es als Kampf
formation m it relativer Autonomie „dem Führer entgegen arbeitete"29. Unter 
diesen Bedingungen verfolgten die motoris ierten Format ionen eine Macht
strategie, um ihre Kompetenzen innerhalb des Kraftfah1i- und Verkehrsbe
reichs beständig zu erweitern. Im Ergebni s  gelang es dem NSKK mit U nter
stützung von SA, SS und NSDAP 1 933 /34 den organi s ierten Motor- und 
Sportbere ich, 1 936/37 die Verkehrserziehung, 1 93 8/3 9 das Fahrschulwesen 
und 1 943/44 das gesamte zivile Fahrausb i ldungs- und -prüt\vesen in Regie zu 
nehmen. 30 

Gese l lschaftspolit i sch entsprach der Rol l e  des NSKK die Funktion e iner 
j ugendl ichen ,Avantgarde der Volksmotoris ierung' . I nstitut ionel l  wurde 
diese Funktion durch den volkspädagogischen Einsatz des Verkehrserzie
hungsdienstes für die Verkehrsgemeinschaft erfü llt. 3 1 Geradezu konstitut iv 
waren für die motori s ierten E inheiten Verkehrsbeschleunigung und Schnel l 
e insatz, hing davon doch in  der , Kampfzeit '  d ie  Schlagkraft der SA in  hohem 
Maße ab. So wurde der erste Motorsturm der SA in München als ,Überfal l
kommando' eingesetzt ; er verfügte über , Expresstrupps '  und unternahm 
, Propagandafahrten '  zur Mobi l i s ierung der ländl ichen Bevölkerung. 32 

26 Vgl. Scholtz 1 985 .  S .  1 2f .  1 l 9f. 
27 Vgl . Scholtz 1 973. S 93ff.. 202ff. 
28 Adol f l l itler beim Führerappel l  des NSKK 1 935 .  S .  1 ;  vgl . auch B indcrt 1 93 5 .  S 8, 1 0 . 

29 Hühnlein 1 937b, S. 20; vgl . auch Kershaw 1 998, S. 665f. 
10 Vgl . Fack 2007, S. 2 1 2ff. 
·1 1 Vgl. Fack 2004, S .  1 29 ;  Fack 2005, S 1 0 1 . 

32 Vgl . Fack 2007, S. 1 93f.  
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Die aktive Operationsbasi s  b i ldeten die Motorstürme, die örtl ichen Einhei
ten,  in deren Praxis von Führung und Gefolgschaft sich d ie  Gemeinschaft als 
soldatische Männerkameraderie konstituierte . Auf dieser Praxis gründete der 
Anspruch des NSKK, die Funktion e iner „Erziehungsschule der Nation auf 
dem Gebiete der Motoris ierung" im Rahmen der vor- und nachmi l itärischen 
Wehrerziehung wahrzunehmen. 33 Begründet wurde diese erzieherische Ar
beit durch die Einbindung der Motorsportscharen der HJ in die Motorstürme 
und die Ausbi ldung auf den regionalen Motorsportschulen zum Zwecke des 
Führersche inerwerbs.  Sowohl bei der Motor-HJ ,  e iner Sonderformation der 
H it lerj ugend, wie bei den Motorsportschulen des NSKK zeigte sich, dass s ich 
das national sozia l i st i sche Motorsportverständnis durch den Kraftfahrgelände
sport bestimmte, dem auch das Interesse der Wehrmacht galt. 34 Der systema
tische Ausbi ldungsweg der vor- und nachmil itärischen kraftfahrtechnischen 
Wehrertüchtigung - von der Motor-HJ über den Besuch der Motorsportschu
len und die anschl ießende Weiterb i ldung in  den Motoreinheiten bis zum 
E intritt ins Heer - verwei st auf die beabsichtigte Erziehungs- und Sozial isati
onswirkung der motoris ierten Formationen. 3 5 

Männerbündisch vergemeinschaftet wie in der SA, verpflichteten s ich die 
Mannschaften der Motorstürme zur Gefolgschaftstreue gegenüber dem 
Sturmführer, der als charismatischer Führer an der Bewährung in  der Praxis 
gemessen wurde und die Anerkennung seiner Autorität aus dem vorbi ld l i 
chen Einsatz für das Vaterland bezog. 36 Der mi l itärischen Zweckbestimmung 
entsprechend bestand der Dienst in den Motorstürmen i n  der Ausb i ldung auf 
wehrsportl ichem, weltanschau l ichem und kraftfahrtechn ischem Gebiet. Die 
Übungen d ienten der körperl i chen und sportl ichen Ertüchtigung der NSKK
Männer; im Interesse der Dienstfreude sol lten die Sturmführer wenig, kurz 
und gründl ich üben.37 Der systemat ischen Pflege m i l itärischer Haltung dien
ten die Appel le ,  bei denen die Motorstürme seit der , Kampfzeit '  Antreten 
und Auftreten in der geschlossenen E inheit e inübten .  M i l itärische Formen 
wie Ansprechen der Vorgesetzten ,  Bekleidungsappel l  und Übergabe der 
Sturmfahne verdeut l ichen ebenso wie die Unterweisung im Straßenkampf, 
dass sich die motorisierten Einheiten als Kampfgemeinschaften verstanden. 38 

31 Vgl . Bem.e 1 943. S 97ff 
'" Vgl . NSKK-Korpsfühmng 1 93 7b, S. 5 ff.  
15 Vgl . Fack 2004, S. 1 22f ;  Hühnlein 1 93 7b,  S .  5f 
16 Vgl. Reichardt 2002, S .  39 l f , 504f 
37  Vgl. Korpsbefehl Nr. 1 1  vom 24. l 0 . 1 934,  BA NSD 42/9. 
18 Vgl. Fack 2007, S .  229, 285f 
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Das Kernstück des Sturmdienstes b i ldete der mit dem Sturmappel l  begonne
ne Sturmabend, dessen Ablauf durch den Sturmführer sorgfältig vorbereitet 
und unter Berücks ichtigung des didaktischen Grundsatzes der Selbstbetät i 
gung abwechslungsreich gestaltet werden sollte. Als  sehr gut war das Auftre
ten eines Motorsturms e inzustufen, wenn die Übungen der Männer von Leb
haftigkeit. die Beantwortung weltanschau l icher und techn ischer Fragen von 
S icherheit und der Sturmdienst von tadel loser m i l itärischer Haltung gekenn
zeichnet waren .  Dabei qualifizierten s ich die Unterführer durch sichere 
H andhabung der Kommandosprache und kameradschaftl ichen Umgang m it 
den Untergebenen, der Sturmführer durch strenge und fürsorgl iche Führung 
und unermüdl ichen F le iß .39 Aufgrund ihrer Anlage als aktive Operationsbas i s  
verfolgten d i e  Motorstürme zugleich die Ausprägung steter Einsatzbereit
schaft, die sich über den Dienst in der , Gefolgschaft' h inaus auch im außer
dienstl ichen Bereich zu bewähren hatte.40 D ie Stimulation solcher E insatzbe
reitschaft war die Aufgabe des auf der Körperertüchtigung und der Schieß
ausbi ldung fußenden Wehrsports, der am intensivsten in den Geländesport
schulen der SA betrieben wurde. Als Resultat registrierte e in Lehrgangstei l 
nehmer der Motor-SA, dass h ier der „innere Schweinehund" ganz vernichtet 
werde.4 1 

E in Schlagl icht auf die Gemeinschaft in  den Motorstürmen wirft der Ver
gleich mit der Lagerkameradschaft des Arbeitsd ienstes.42 Das in ihnen kon
stituierte Gemeinschaftsleben des NSKK konkret isierte s ich in spezifischen 
Gese l lungsformen, die sich im - auch zu Schulungs- und Unterrichtszwecken 
genutzten - Sturmheim verfestigten . Die darauf beruhende Lebenswelt der 
Motorstürme prägte sich subkulturel l  aus.43 Mit der Verschmelzung von 
Aggressivität und Geborgenheit war diese Lebenswelt als Gegenwelt gegen 
die zivi le Gese l l schaft konzipiert. Die dort gepflegte Kameradschaft avan
cierte zum Inbegriff der „totalen männl ichen Gemeinschaft"44, we lche d ie  
völ l ige Einordnung der Person verlangte . Aufgrund der Konstitution als La-

39 Vgl. Bericht der Motorstandarte 86 „München" über die Dienstkontrol le des Motorsturms 
2 1 /M 86 am 1 5  1 0  1 93 7. BA N S  24/4 1 0. 

"0 Vgl . Führungszeugn is  des Geldverwalters, NSKK-Mann W. R . . ausgeste l l t  vom Führer der 
Motorstaffel T/K 54 am 7 . 1 . 1 93 5 ,  BA NS 24/540. 

" ' Vgl . Schreiben des SA-Manns H .  G .  von der Geländesportschule Bad Schwalbach vom 
27 . 5 . 1 934. H HStA Abt. 483 Nr. 2602b, B I .  1 09f. 

"' Vgl . Heute ist Sturmabend 1 936 
•3 Vgl . Keunecke 1 937 ;  Reichardt 2002, S. 426f , 435f. 
" "  Kühne 1 998, S .  l 78f„ 1 80 .  
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gergemeinschaft lässt sich die motoris ierte Formation als totale Institution 
fassen, deren Zie l  in  e inem neuen Menschen mit  eigenem Hab itus bestand.45 

Entgegen verbreiteter Annahme vermittelte sich die nationalsozial isti sche 
Überzeugung vorrangig durch die Führerschulung nach dem Muster der SA 
und n icht durch die weltanschaul iche Schulung. Ausgebi ldet wurden Sturm
führer und Führernachwuchs des NSKK i n  e igenen Schulungseinrichtungen 
auf Wochenendlehrgängen, die der Führerauslese dienten . I n  der Lagerge
meinschaft sol lten sie durch die „Erziehungsarbeit an den Führern für die 
Männer" befähigt werden ,  ihre Vorb i ldfunktion a l s  Prototyp des volksver
bundenen, pol itischen und soldatischen Führers wahrzunehmen.46 I ntegriert 
in die Schulungspraxi s  war der Wechsel der Befeh lsgewalt, der so funktio
n ierte, dass j eder Lehrgangstei lnehmer zeitwe i l ig  das Kommando über eine 
Untereinheit erh ie lt, um zu zeigen. wie weit er die Befehlstechnik beherrsch
te. Erst im Anschluss daran interven ierte der verantwortl iche Ausb i lder und 
wies auf die Fehler h in .  Die Exerzierübung erh ie lt  eine systemati sche Anlage 
durch die sukzessive Zusammenfassung zu jewe i l s  übergeordneten E inheiten, 
d ie von den jewe i l s  übergeordneten Ausbi ldern kommandiert wurden.47 

Diese Schulungspraxis  entsprach der von der Reichsj ugendführung propa
gierten , Selbstführung ' ,  d ie  als Lenkungsstrategie des Führerstaates e in  zent
rales Organi sations- und Funktionsprinzip der NS-Formationen war. Gerade 
die Verwendung in der Führerschu lung zeigt deren Charakter als mental itäts
prägendes Kontrol l instrument. Denn die Positionierung dieses Prinzips auf 
der Führer- und Unterführerebene impl izierte n icht nur die Relat ivierung der 
Befehlsgewalt. sondern auch die aus dem Rückbezug auf den Sturmal ltag 
resultierende Relativierung der Gehorsamsle istung.48 In der Perspektive des 
Aufstiegs in der Befehlshierarchie indes verstärkte die systemkonforme Auf
lösung der widersprüch l ichen Konstel l ation d ie  mentale D isposition zum 
überzeugten Nationalsozia l i sten, d ie s ich i n  der „Einheit  von Führungspraxis 
und Al ltagserfahrung" der Gruppe verfestigte.49 

Bestimmt wurde die Praxis  der motoris ierten Formationen von der kraft
fahrtechnischen Ausb i ldung. die auf dem Ausbi ldungsweg der Jugend von 
der Motor-H J  über die Motorsportschule in den Motorsturm zum Motorsport 
hinführte. Nach der Systemat ik b i ldete das B indegl ied dabei der Kraftfahrge-

" Vgl. Schneider/St i l lke/Lcincwcbcr 1 997, S .  47f. 
"' Vgl . S iebertz 1 936 ;  Mayer 1 93 7 .  
"' Vgl . Bericht der Motorstandarte 86  über die Dienstkontrol le bei der  Unterführerschulung am 

1 6.4 . 1 939. BA NS 24/3 82.  
"" Vgl . M i l ler-Kipp 1 996. S. 294f ;  Scholtz 1 973 ,  S .  2 1 4f 
•9 Vgl . Tenorth 2003. S 20. 26. 
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ländesport, in dem die handwerkl iche Schulung einen zentralen Ste l lenwert 
besaß. Konzeptionel l  war die kraftfahrsportl iche Betätigung m it der Arbeit 
der H itlerjugend durch die Charakterbi ldung verbunden . Verklammert wur
den beide durch die vormi l itärische Wehrerziehung. Diese war in der Motor
HJ auf die Ausbi ldung m it Leichtkrafträdern, in der Motorsportschule auf 
den Umgang m it geländetaugl i chen Kraftwagen und bei den Kraftfahrtruppen 
der Wehrmacht auf die Bedienung gepanzerter Kettenfahrzeuge konzentriert. 

Damit kulminierte die kraftfahrtechnische Auslese ab dem 1 6 . Lebensjahr in 
der Wehrmacht. 50 

Dass die Verkehrserziehung an die kraftfahrtechnische Ausbi ldung an
knüpfte und die konzeptione l le  auf die methodische Ebene ausgriff, verdeut
l ichen die besonders hergerichteten Unterrichtsräume . Markanter noch als 
Konstruktionszeichnungen und Schnittmodel l e  trat in ihnen der Verkehrs

tisch hervor. Charakteristischerweise ein Produkt der Gemeinschaftsarbeit, 
dienten die Lehrräume der übergeordneten Standartenebene den Motorstür
men als Muster. 5 1 Am Verkehrstisch über die Verkehrsordnung unterrichtet 
wurde auch die Motor-HJ . 52 Die  Einb indung des Unterrichts in die m i l itäri
sche Ordnung verdeut l icht die Anweisung an die Lehrgangstei lnehmer der 

Motorsportschulen, beim Aufrufen unter Zusammenschlagen der Hacken 
aufzustehen, sti l l  zu stehen und sich zu rühren, um in dieser Haltung zu ant
worten . 53 

5 Die volkspädagogische und 

Verkehrserziehungsdienstes 

Kraftfahrkorps 

schulische Betätigung des 

des Nationalsozialistischen 

Zum Inbegriff des volkspädagogischen Wirkens des NSKK avancierte der 
1 93 6/3 7 als Sonderformation aufgestel lte Verkehrserziehungsdienst. Die 
Übernahme der neuen Aufgabe beruhte auf einer Vereinbarung im Anschluss 

an einen Großeinsatz bei den O lympischen Spielen, die der Reichsführer SS 
Himmler in seiner Eigenschaft a l s  Pol izeichef m it NSKK-Korpsführer Hühn
lein traf. Die Aufnahme der Tätigkeit verkündete Himmler mit seinem Erlass 
vom 1 2 . 1 . 1 937 ,  in dem er auf die Befugnis des Verkehrserziehungsdienstes 
hinwies, die Befolgung der Verkehrsregeln notfalls  unter Androhung polizei-

50 Vgl . Stel lrecht 1 936, S .  1 4 l ff. ;  B indert 1 935 ,  S .  9f ; Erziehung durch Motorsport 1 936 .  
5 1  Vgl . Vorwärts in  der  Motorisierung 1 937 .  
52 Vgl . Schreiben des Motorsturms 24/M 95 „Kronach" vom 3 1 . 5 . 1 938 .  BA NS 24/50. 
5' Vgl . Rundschreiben des Amtes für Schulen vom 1 4.2 . 1 93 6, BA NS 24/3 1 8 .  
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l iehen Einschreitens zu veran lassen. Zu erkennen waren die Einsatzstre ifen 
an Brustschi ldern, Anhaltestäben und Armbinden mit  der Aufschrift „NSKK
Verkehrserzi eh ungsdienst". 54 

Die machtpol itische Voraussetzung für die Aufste l lung des Verkehrser
ziehungsdienstes b i ldete die Schaffung e iner einheitl ichen Reichspolizei im 
Zuge der Verfestigung des Führerstaates und ihre Betrauung mit den Befug
n issen auf dem Gebiet der Verkehrsordnung und Unfal lverhütung zum 
1 . 1 0 . 1 936 .  Infolgedessen musste d ie  Verkehrswacht ihre Aktivitäten einste l
len und sich förml ich auflösen . Vol lzogen wurde das mit der Überführung 
ihrer Wanderausstel l ung in die Reichsmotorsportschule des NSKK Ende 
1 93 7 .55 M it dieser Maßnahme wurde darauf verwiesen, dass der Verkehrsun
terricht auf den Motorsportschulen das Paradigma für die volkspädagogische 
Arbeit des NSKK darstel lte. Das zeigte sich exemplarisch daran, dass die 
Unterrichtsbroschüre der Korpsführung, die zur Vermittlung der Verkehrsre
gel n  im Verkehrsunterricht der Motorsportschulen erstel l t  worden war, 
zugleich als Grundlage für den Verkehrsunterricht in den Motorstürmen und 
i n  den M otorsportscharen der HJ d iente und als H i lfsmittel  bei der Unterwei
sung der Bevölkerung und der Schulkinder zum Einsatz kam .56 

I n  der programmatischen Ausrichtung des Verkehrserziehungsdienstes 
verdichteten s ich charakterbi ldende Gemeinschaftserziehung und Menschen
formung zum Konstrukt des nationalsozial i st ischen . Verkehrsmenschen ' :  

, . In diesem Verkehrsland aber muß der Verkehrsmensch wohnen.  Dieser muß erst geformt 
werden, da er jedenfal l s  heute noch n icht da ist. Ich stel l e  mir unter dem Verkehrsmen
schen den seit frühester Jugend im  Verkehr und zum Verständnis eines modernen Ver
kehrs erzogenen Volksgenossen vor. dem als Nationalsozial isten die Einfagung m die 
Verkehrsgememschafl bereits e ine Selbstverständl ichkeit bedeutet, der frei von j edem 
Ncidgefühl einem anderen Verkehrstei lnehmer die höhere Geschwindigkeit und das rasche 
Vorwärtskommen nicht mißgönnt. Der Verkehrsmensch muß freiwillig Verkehrsdisziplin 
und Rücksicht üben, sich als Fußgänger vorschriftsmäßig benehmen und das von ihm ge
führte Verkehrsmittel vol lendet behcrrschen ."57 

Es lag i n  der Konsequenz der nationalsoziali stischen Volkspädagogik, den so 
konzipierten , Verkehrsmenschen ' nach „ Wesen und Art des deutschen Men-

5• Vgl . Verkehrserziehung durch das NSKK 1 936/37 ;  Reichsführer SS 1 937 ,  Sp. 99L 1 02. 
55 Vgl . Fack 2000. S 369ff; Schreiben der Korpsführung/Amt Verkehr vom 1 3 . 1 0 . 1 937 ,  BA 

N S  24/462. 
56 Vgl . NSKK-Korpsführung 1 93 7a, S .  1 ;  NSKK-Korpsführung 1 938 ,  S 6 ;  Schreiben des 

Korpsführers an die Motorgruppen und -brigaden vorn 1 3 . 1 0 . 1 937 ,  BA NS 24/ 1 6 1 ; Schreiben 
des Kreisschulrats von Arnsberg vom 28 .4 . 1 938 ,  NW StA M Reg AR II H Nr. 2226. 

57 llühnlein 1 93 7a, S. 1 .  
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sehen" zu bestimmen. Damit verband sich zugleich die , Sonderbehandlung' 
derjenigen ,Volksgenossen ' ,  denen der „Begriff der Verkehrsgemeinschaft 

fremd" war. Für diese Verkehrssünder instal l ierte und kodifizierte der natio
nalsoziali sti sche Staat den sonntäglichen Verkehrsunterricht.58 Die charakte
ristischen Schulungseinrichtungen dafür waren die Verkehrsparks, in denen 
die polizei l ich vorgeladenen Verkehrssünder die Verkehrsregeln e inüben 
mussten .  Bei diesen Verkehrsparks handelte es s ich um die Zusammenste l 
lung originalgetreuer Verkehrszeichen, die s ich a l s  integrativer Bestandte i l  
des Verkehrsunterrichts der Motorsportschulen etab l ierte und unter der Be
zeichnung „NSKK-Verkehrsgarten" als ortsfeste Einrichtung in den Städten 
verbreitete . Untertei lt nach Verkehrste i lnahmearten, l ieß sich hier an Stra
ßenzügen, Kreuzungen und Bahnübergängen die Befolgung der Verkehrsvor

schriften praktizieren . 59 

Genuine Einrichtungen des Verkehrserziehungsdienstes ste l lten die mobi
len Verkehrsschulen dar, in  denen s ich das volkspädagogische Bestreben des 
NSKK material is ierte . Denn als flächenhaft einsetzbare Schulungszüge ver
körperten sie den Anspruch auf die Verkehrserziehung der gesamten Bevöl
kerung. Konzipiert waren sie al lerdings als motorisierte Schulungseinrich

tungen für die Motorstürme, und zwar m it dem Zweck, den Defiziten in der 
Kenntni s  der Verkehrsvorschriften bei der Masse der Sturmangehörigen 
abzuhelfen. Das wiederum war Voraussetzung dafür, genügend geschultes 

Personal für die Aufgaben des Verkehrserziehungsdienstes zur Verfügung zu 
haben und die Vorbi ldfunktion für al le Verkehrstei lnehmer wahrnehmen zu 

können.60 Im Ablauf des Unterrichts m it der mobilen Verkehrsschule sch lug 
sich die Intention der Breitenwirkung derart n ieder, dass s ich an eine einle i
tende Tonfilmvorführung und erläuternde Vorträge der Verkehrs lehrer die 
Instruktion der einzelnen Bevölkerungsgruppen anschloss .  Den Anfang 
machten die Schüler der öffentl ichen Schulen, ihnen folgte die erwachsene 
Bevölkerung. Den ganztägigen Verkehrsunterricht beschloss die Sonderin
struktion der Parteimitgl ieder, zentriert auf die NSKK-Männer. Zu einem 

58 Vgl . ebd . ,  S .  2, 4 .  Die Tendenz der Kriminal is ierung alltägl ichen normabweichenden Verhal
tens im Straßenverkehr kam in der Rede von Propagandaminister Goebbels zur Unfallverhü
tungsaktion l 938 zum Ausdruck. Den Charakter der darin l iegenden Ausgrenzung offenbarte 
die von H immler im Zuge der Pogrome init i ierte E inziehung der Führerscheine und Kraft
fahrzeugscheine von Juden, mit der das NSKK nicht befasst war (vgl . Fack 2000, S. 35 l f., 
3 7 5 ;  Hochstetter 2005, S. 399, 4 l 2f.) .  

59 Vgl . Der  Verkehrsgarten l 937 .  
60 Vgl . Fack 2000, S. 376f. ;  Schreiben des Amtschefs Verkehr, Obersturmführer Schifferer, 

vom 1 4 . 1 2 . 1 936 mit Anlage „Verkehrserziehung in der Breitengl iederung", BA NS 24/462. 



Menschenformung und Verkehrsgemeinschaft 79 

Popularitätsschub verhalf es dem NSKK, H it ler eine Verkehrsschule auf der 
Automobilausste l lung 1 93 8  und eine zweite auf dem Obersalzberg 1 939  
vorführen zu  können . 6 1 

Auch in der Schule trat der Verkehrserziehungsdienst schon kurze Zeit 
nach seiner Aufste l lung in Erscheinung. In Sachsen organ is ierte die N SDAP 
den Verkehrsunterricht in den Schulen im Verlauf des Jahres 1 937  flächen
deckend. Sie operierte dabei mit einem festen Stamm von Lehrern. die dem 
NSKK angehö11en.62 In Westfalen empfahl die Regierung Arnsberg den 
Rückgriff auf das NSKK sogar schon Ende 1 936  und benannte als Unter
richtsziele,  „das Bewusstse in der Verkehrsgemeinschaft zu wecken" und den 
Wi l len zu Diszip l in  und H i l fsbere i tschaft lebendig werden zu lassen . 63 Dar
aufhin führten d ie  Volksschulen Hagens den Verkehrsunterricht in enger 
Zusammenarbeit mit dem NSKK durch .  Mitte 1 937  wurden die oberen Jahr
gänge mehrerer Schulen zu theoretischen Belehrungen und praktischen Ü
bungen an  Straßenkreuzungen zusammengefasst. Zur  Beobachtung des  Ver
kehrsablaufs und zur Festste l l ung der Verkehrsverstöße waren Verkehrskno
tenpunkte prädest iniert. Die Unterwei sung pädagogisch befähigter NSKK
Führer erstreckte s ich auf die Bedeutung der Verkehrserziehung, Umfang und 
Ursachen der Verkehrsunfälle und die Verkehrsdiszip l in .  Auf Regelverstöße 
bei den Übungen reagierten s i e  m it Belehrungen.64 

Für das Überqueren der Straße im Klassenverband galten mi l itärische Ge
pflogenheiten : 

„Angenommen, die Klasse marschiert auf dem rechten B ürgersteig und ist gezwungen. die 
Straße zu überschreiten. Der begleitende Lehrer gibt das Kommando , Halt' . Er vergewis
sert sich, dass die Fahrbahn frei is t  und bleibt auf der M itte der Fahrbahn stehen, um et
waige unvorhergesehene Gefahren rechtzeit ig zu erkennen. Auf das Kommando , Links 
um' · führen die Kinder die Wendung aus und überschreiten auf das Kommando ,Marsch ' '  
i n  Linie z u  drei G l iedern die Fahrbahn. Die ganze Klasse gebraucht dabei n icht mehr Zeit, 
als sonst ein einzelner Fußgän�er zum Überschreiten der Straße gebrauchen würde. Diese 
Form wurde mehrmals geübt ."  5 

Das Beispiel ze igt, dass die für die Einheiten der Reichswehr entwickelten 
Antritts- und Marschformen E ingang in den Verkehrsunterricht der Schule 

6 1 Vgl . Schiffcrer 1 939, S 495, 498. 
62 Vgl . Mühe 1 938 .  ßL 2 .  
6J Regierungspräsident Arnsberg 1 936 .  
6' Vgl . Schreiben de s  Schulaufs ichtsbezirks Hagen vom 26.4 . 1 93 8  m i t  Bericht des Lehrers K .  

über den  Verkehrsunterricht des NSKK-Motorsturms 5 /M 69  an  der Schule 20  in  H agen am 
1 9. 6 . 1 937 ,  NW StA M Reg AR I I  H Nr. 2226. 

65 Bericht des Lehrers K. über den Verkehrsunterricht am 1 9.6 . 1 93 7, ebd. 
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fanden und mit der Methodik des mi l itärischen Haltungstrain ings im Interes
se der Diszip l in  die Umerziehung der Jugend verfolgt wurde.66 Verdeutl icht 
wird das durch d ie  Vorschrift, die Fahrbahn in Lin ie zu dre i  G l iedern zu 
überqueren, denn damit wurde der Klassenverband der Schulkinder einer 
Schar der H itlerjugend gleichgestel lt, die nach Maßgabe der geländesportl i 
chen Ausbi ldung in  drei Kameradschaften untertei lt war. Für den Wechsel 
von der Marschkolonne zur Lin ie  zu dre i G liedern lautete das vorgeschriebe
ne Kommando: „In Linie zu drei  G liedern l inks marschiert auf - Marsch ! "  
Daraufhin marschierte zuerst d i e  l i nke Kameradschaft l inks auf� während die 
beiden anderen Kameradschaften Abstand h ie lten, um dann in gleicher Weise 
aufzumarschieren . 67 Dass m i l itärische Formen - als Ausdruck der nationalso
zial i st i schen Haltung - im Straßenverkehr nun al lgemein E inzug halten sol l 
ten,  verdeut l icht die Unterrichtsbroschüre des NSKK, i n  der entsprechend der 
Verkehrsordnung marschierende Schulklassen und gesch lossene NS
Formationen i n  Lin ie  zu dre i  G liedern abgebi ldet waren .68 

Wie die Besichtigung des Amtschefs Verkehr ergab, galt der E insatz des 
Verkehrserziehungsdienstes in Hagen wie überhaupt in  Westfalen als vor
b i ld l ich. Über den verantwortl ichen Pädagogen berichtete er. dass er als An
gehöriger des Verkehrserziehungsdienstes zugleich e inen Motorsturm führe 
und d ie  anderen Lehrer zum Verkehrsunterricht anleite.69 Aufgrund der rei 
bungs losen Kooperation der Schulverwaltung m it der regionalen E inheit 
wurde die Mitwirkung des NSKK am schu l i schen Verkehrsunterricht in 
Westfalen zum Schuljahrsbeginn im Frühj ahr 1 93 8  al lgemein eingeführt. Aus 
diesem Anlass erhie l ten die Kre isschulräte des Regierungsbezirks Arnsberg 
A nschauungsunterricht in den Vorträgen und Unterwei sungen der NSKK
Führer und Pol izeibeamten und im Verkehrsunterricht der Motorsportschule 
Westfalen in Haßl inghausen . 70 

Dass die Ausbi ldung in den Formationen zum Mode l l  der schu l i schen 
Verkehrserziehung erhoben wurde, beruhte auf dem Bestreben, die Mo
torsportschulen als nationale Sti lb i ldner der Motoris ierung zu etab l ieren .  So 
wurde die dort praktizierte Ausbi ldung zum Maßstab für d ie  Fahrausbi ldung 
auch in den NS-Ausleseschulen und in  den Schulungsre inrichtungen der 

66 Vgl . fack 2008. S .  7 .  
67 Vgl . Mischl ich 1 934,  S 1 2 . 
68 Vgl. NSKK-Korpsführung 1 938 ,  S .  1 7 , 43 .  
69 Vgl . Reisebericht de s  Amtschefs Verkehr, Staffelführer Schifferer, an  Korpsführcr Hühnlein 

vom 1 1 . 1 0 . 1 937 ,  BA NS 24/462 . 
711 Vgl. Schreiben des Regierungspräsidenten von Arnsberg vom 20. 1 . 1 93 8  und vom 1 8 . 7 . 1 938 .  

NW StA M Reg AR I I  H Nr. 2226 . 
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NSDAP. In den Nationalpolit i schen Erziehungsanstalten beispielsweise wur
de im Rahmen der Ausbi ldung im Kraftfahren auf der Oberstufe Verkehrsun
terricht betrieben, zu dem - analog zur Ausbi ldung der Motor-HJ - die , Ver
kehrsvorschulung' der Unterstufe und M itte lstufe h inführte. 7 1 

Nach Kriegsausbruch trat der westfälische Verkehrserziehungsdienst des 
NSKK n icht mehr in  Erscheinung. Das zeigte s ich schon 1 940, a ls Eltern und 
Pädagogen dazu aufgerufen wurden, Kinder zur Verhinderung von Unfällen 
von der Straße fernzuhalten.  Komplementär dazu erging die Aufforderung an 
die Zivi lbevölkerung, bessere Verkehrsdiszipl in  zu halten und sich vor allem 
davor zu hüten, Wehrmachtskolonnen zu durchbrechen .  Im Interesse der 
Rege lbefolgung wurde es nun der Schutzpol ize i  zur Pfl icht gemacht, den 
Kontakt m it den Schulen zu suchen . Die Warnung der Kinder vor den Gefah
ren des motoris ierten Verkehrs und die Fre igabe der Schulhöfe zum Spielen 
entsprach eher der Methodik der Frühzeit . 72 Die waffenfähigen NSKK
Männer beorderte die Korpsführung zum Fronteinsatz im Krieg. Für die 
Daheimbleibenden konzentrierte s ich die B etät igung auf die motorische Er
tüchtigung der Jugend. d ie  Zusammenarbeit mit den Stel len von Wehrdienst 
und Kriegswirtschaft und die Zusammenarbeit m it der Ordnungspolize i  zum 
Zwecke der Verkehrsregelung, bei der an die Vorarbeit des V erkehrserzie
hungsdienstes angeknüpft werden konnte. 73 

6 Die Fortführung der charakterbildenden Gemeinschafts

erziehung durch die schulische Verkehrserziehung nach 

dem Zweiten Weltkrieg 

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Verkehrserziehung der Bundesrepu
bl ik erneut als charakterbi ldende Gemeinschaftserziehung konzip iert. Päda
gogisch-didaktische Kontinuität im Schulunterricht signal i s ieren gesinnungs
b i ldende Vermitt lungsformen und die Methoden der Unfal lverhütung: drasti 
sche Abschreckung, moral i scher Appel l  und m i l itärischer Dri l l .  Unter dem 

7 1  Vgl . Fack 2007. S. 340L 493 1T : Die Motorsportausbi ldung der Jungmannen an den Natio
nalpol it i schcn Erziehungsanstalten Preußens unter besonderer Berücksi chtigung der NPEA 
N aumburg. Frstc Prüfungsarbeit. vorgelegt von Studienreferendar Robert Grotefcnt im De
zember 1 936.  S .  4 .  32ff, 69ff. , StA M NSDAP 1 3 1 1 .  

72 Vgl. Schreiben des Reichsverteidigungskommissars für den Wehrkrei s  VI .  Gauleiter und 
Oberpräsident Dr. Meyer, vom 1 0 . 1 0. 1 940 und des Kommandos der Schutzpol ize i  Bochum 
vom 1 5 . 1 L I 940, StA M Pol Nr. 5 7 1 ,  BI. 2 :  Reichsmin ister für Wissenschaft, Erziehung und 
Volksb i ldung 1 94 1 . 

;-; Vgl . Tagesbefehl des Korpsflihrers an das NSKK von1 2 .9 . 1 939,  BA NS 24/ 1 5 7 .  
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Einfluss der reorganis ierten Verkehrswacht gründete sich das verkehrspäda
gogische Gedankengebäude auf Selbsterziehung und Umerziehung - nun 

unter demokratischem Anspruch . 74 Die Tatsache, dass die Schulverwaltung 
noch 1 94 7 auf die Regelung der Regierung Arnsberg aus dem Jahr 1 93 6  
verwies, in der empfohlen wurde, auf das NSKK zurückzugreifen, i st ebenso 
Ausweis von Kontinuität wie die in ihren Äußerungen hervortretende Ge
meinschaftsideologie. Die Klage der Besatzungsmacht über mangelnde Ver
kehrsdiszipl in  der Erwachsenen, Jugendl ichen und Kinder nahm sie zum 
Anlass, „innere menschl iche Diszipl in" und anständiges Verhalten gegenüber 
den Mitmenschen zu fordern.75 

Auch die ,Verkehrsgemeinschaft' wurde - nunmehr auf der Grundlage der 
bundesdeutschen Verkehrsordnung - bis auf das Zie l  der national sozial i sti
schen Motorisierungsförderung genau so definiert wie 1 937 .  76 Auf In itiative 
der Zweiradindustrie b i ldete s ich ferner Anfang der fünfziger Jahre eine „Ju

gendl iga für Verkehrssicherheit", die sich wie die H itlerjugend aus 1 0- bis 
1 8-jährigen Schülern rekrutierte und s ich als „freiwi l l iger Zusammenschluss 
der Jugend und ihrer Selbstverwaltung" zu einer Ges innungs- und Aktions
gemeinschaft verstand, um vorbi ld l iches Verkehrsverhalten zu praktizieren. 
Als  ihre Ziele bezeichnete der Bundesverkehrsminister dementsprechend die 
Einordnung in die , Verkehrsgemeinschaft ' ,  das Erlernen der Kameradschaft 
von Kindheit an und die Ausbildung des Charakters. Notwendige Grundei
genschaften ste l l ten für ihn Tapferkeit und Einsatzbereitschaft dar; die ver
langte Diszipl in wo l lte er dabei nicht als b l inden Gehorsam, sondern als 
Dienst für das Volk aus eigener Verantwortung verstanden wissen. 77 

Das zeitgenössische Handbuch für den Verkehrsunterricht erhob wieder
um die E inhaltung der Verkehrsregeln zur Richtschnur und ste l lte die schul i 
schen Unterweisungen auf das Konzept der Charakterbi ldung ab. Charakter
b i ldung wurde dabei als „Formung des Menschen" mit dem Ziel definiert, ihn 
zur Wahrung äußerer und innerer Ordnung zu befähigen. Verständiges, rück
sichtsvol les und ordnungsgemäßes Verkehrsverhalten sol lte dabei aus der 

'" Vgl . Bongard 1 964, S 64ff ;  Klenke 1 993 , S .  347f. 
75 Vgl . Verfügung des Regierungspräsidenten von Arnsberg vom 27 . 1 1 . 1 945,  Bericht ( I I  U 2 

Nr. 1 059, n icht abgezeichnet) an die Mi l itärregierung von Mai 1 947 und Schreiben des Schul
rats von Hagen vom 6. 1 . 1 947, NW StA M Reg AR 1 1  H Nr. 2226. 

76 Vgl . Verordnung über das Verhalten im Straßenverkehr 1 93 7 ,  S .  1 1 80 ;  Straßenverkehrsord
nung 1 953 ,  S .  1 20 1 .  

77 Vgl . Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1 952 ;  Jugendliga für Verkehrss icher
heit. Ansprache des Bundesministers für Verkehr Dr. - Ing. Hans-Christoph Seebohm anläßlich 
der Gründungsfeier in  Frankfurt am Main, NW StA M Reg AR I I  H Nr. 2226 . 
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Einsicht in die Notwendigkeit erwachsen. Pädagogische Kontinuität lag auch 
in der Betonung von Gewöhnung und beständiger Übung.78 Dem Grundsatz 
der Ganzhe itl ichkeit entsprechend le istete die Verkehrserziehung in  der Vor
stel l ung der Handbuchautoren,  denen im  Übrigen auch die Erwachsenen als 
erziehungsbedürftig galten, i hren Beitrag zur Ausprägung der charakterfesten 
Persönl ichkeit als Te i l  der  Gesamterziehung. Deshalb fußte ihre Eingliede
rung in  den Gesamtarbeitsplan der Schule auch auf dem reformpädagogi
schen Ansatz, , Lebensganzheiten ' ins Zentrum des Unterrichts zu stel len. 79 

Als  spezifische Einrichtungen für die Jugendverkehrserziehung propagier
te die Verkehrswacht d ie  J ugendverkehrsschule, d ie Verkehrsprüfung für 
Radfahrer und den Schülerlotsend ienst. M it der unter „Shel l-Fahrschule der 
Jugend" firm ierenden Jugendverkehrsschule knüpfte s ie  unmittelbar an die 
ortsfesten und mobi len Schulungse inrichtungen des NSKK an . Zie l  der Yer
kehrswachtarbeit war es, „den j ungen Menschen auch innerl ich zu formen". 
Das Erlernen verkehrsgerechten Verhaltens erfolgte hier spielend, „scheinbar 
ohne j eden Zwang" . Den pädagogi schen Wert des als Anl iegen der Schüler
mitverwaltung apostrophierten Schülerlotsendienstes sah man in den beson
deren Anforderungen an Pflichtbewusstsei n  und Verantwortungsgefühl,  den 
Beitrag zur staatsbürgerl ichen Erziehung in  der ehrenamtl ichen Tätigkeit für 
die Gemeinschaft. 80 

Ab der zweiten Hälfte der fünfziger Jahre sah sich das auf Verkehrsdiszip
l in  abgestel lte Konzept der Charakterb i ldung in der Trad ition der Menschen
formung m it seiner Unterrichtsmethodik wachsender Krit ik ausgesetzt. Ein
gewandt wurde vor a l lem, dass der pädagogische Ansatz angesichts der Ver
kehrswirkl ichkeit der modernen Industriegesel lschaft unreal istisch sei  und 
dass er mit  seiner Beschränkung auf die Befolgung der Verkehrsordnung 
demokratische Defizite aufweise .  Zudem wurde darauf h ingewiesen, dass die 
veränderte Lebenssituation und spezie l l  d ie  moderne Technik, die auf die 
j unge Generation eine starke Anziehung ausübe, soziale Tugendhaftigkeit 
erschwerten und dahingehende gese l lschaft l iche Erwartungshaltungen als 
unzeitgemäß erscheinen l ießen . Mangelnde Verkehrsdiszip l in und Halbstar
kenkrawalle galten in dieser Perspektive a l s  Symptome eines m it dem öko
nomischen Aufschwung und dem verstärkten sozialen Aufstiegsstreben not
wendig verbundenen Autoritätsschwunds. 8 1 Grundsätzl ich desavouiert sahen 

78 Vgl. Vonolfen 1 954, S .  l 4ff. 
79 Vgl . Yonolfen 1 954/55 , S . 1 1 8f. ,  1 2 1 .  
80 Vgl . Klemm 1 957 ,  S. 36f. ,  3 8 .  
" Vgl . Rönnebeck 1 95 7, S .  1 4, l 8 f.  
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s ich die Methoden des mi l i tärischen Dri l l s  wie überhaupt der mechan ischen 
Einübung von Fertigkeiten, deren s ich d ie  Konzepte der charakterbi ldenden 
Gemeinschaftserziehung und Menschenformung bedienten. durch den demo
kratischen Anspruch der Mündigkeit . 82 

7 Resümee: Kontinuität der Charakterbildung und metho

dische Veränderung als Multiplikator militärischer Dis

ziplin 

Ausgangspunkt der Darste l lung war die Frage nach Kontinuität und Diskon
t inuität i n  den Konzepten und in  der Praxis der Verkehrserziehung über die 
Zeit des Nationalsozial ismus h inweg. Kontinuitäts l in ien konnten dabei für 
die Zeit von M itte der zwanziger bis Ende der fünfziger Jahre auf beiden 
Ebenen nachgewiesen werden : zum einen bezügl ich des aus der al lgemeinen 
Pädagogik adaptierten Konzepts der Charakterbi l dung, zum anderen bezüg
l ich der aus der Pol izeitätigkeit herrührenden Einübung der Verkehrsregeln 
als best immender Methode. Im h istorischen Verlauf ging die Einbeziehung 
der praktischen Übung al lerdings der Aufnahme der Charakterbi ldung in die 
Verkehrserziehung voraus .  Denn während die Einübung der Verkehrsrege ln 
Mitte der zwanziger Jahre als pädagogischer Be itrag zur Verkehrsbesch leu
n igung Einzug in den Schulunterricht h ielt , erfolgte die Adaption der charak
terb i ldenden Gemeinschaftserziehung erst Anfang der dreißiger Jahre im 
Zuge der gese l l schaftspol itischen M i l itaris ierung. Der nat ionalsozial i stische 
Machtantritt markiert h ier keinen tief gehenden E inschnitt. So lassen s ich 
weder die Widersprüchl ichkeit von gleichzeitiger Verkehrsbeschleunigung 
(als W irtschaftsimpuls) und Unfallverhütung (zum Schutz des Menschenle
bens), die aus den zwanziger Jahren fortgeschrieben wurde, noch die inten
d ierte Verkehrsdiszipl i n  als spezifisch nationalsozialistisch fassen. 83 

Mi t  der Verbindung von m i l itärischer Diszipl in und geistiger Ausrichtung, 
die für die Konzepte der Verkehrserziehung nunmehr kennzeichnend i st, 
macht sich indes bei  den auf d iesem Gebiet federführenden Pädagogen der 
Verkehrswacht, nament l ich Tost und Vonolfen als Angehörigen der Lehrer
schaft, bereits ein „Prozess der mentalen Faschis ierung"84 bemerkbar. Nach 
dem nationalsozial i st ischen Machtantritt deuteten s ie dann die Verkehrser
ziehung im S inne des Konzepts der Menschenformung von Krieck mit Bezug 

82  Vgl . Wen iger 1 959/ 1 967, S .  26f. . 3 l f. 
81 So Hochstetter 2005, S. 4 0 1  f. 
"' Breyvogel l 984, S. 3 1 2 .  
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auf die ganze Bevölkerung. Die Zie lperspektive best immte j etzt d ie  als Spez
fikum der ,Volksgemeinschaft' konzipierte ,Verkehrsgemeinschaft' ,  die es 
durch d ie  Anwendung der Verkehrsordnung zu real i s ieren galt. Dam it aber 
wurde der Umerziehung durch die motorisierten NS-Formationen, zu deren 
forcierter Praxis der E inübung der Verkehrsregeln in  der Schule es nur noch 
eines Radikali s ierungsschubs bedurfte, der Weg bere itet. 

Da ihre im  A l ltag verwurzelte Betätigung auf Breitenwirkung angelegt 
war, fungierten NSKK und M otor-HJ auf der  Grund lage der wehrsportl ichen 
Ertüchtigung gesel l schaftspol it isch als Vermittler der m i l itärischen H altung. 
Die Ausgestaltung der Verkehrserziehung nach Maßgabe der Formationser
ziehung aber l ief auf die Angleichung an ihre Gemeinschafts- und Ausb i l 
dungspraxis  h inaus, deren m i l itäri sche Zweckbestimmung der Dienst in den 
Motorstürmen verkörperte. Ausgelegt war er auf die Einübung m i l itärischer 
Formen, die Gewinnung der nationalsozia l i stischen Haltung und die Erlan
gung kraftfahrtechnischer Fertigkeiten . Die I ntention bestand in  der systema
tischen H in führung zum Kraftfahrgeländesport, der so konzipiert war, dass 
sich in  ihm die Charakterbi ldung der Hit lerj ugend verfestigte. Ausgestattet 
m it der Rol l e  e iner j ugendl ichen Avantgarde prädest in ierte das volkspädago
gische Wirken den Verkehrserziehungsdienst des NSKK in  der  zwe iten Hälf
te der dreißiger Jahre zum Multipl ikator der nationalsozial i st i schen Diszip l in
und Ordnungsvorstel lungen .  

Verdichtete s ich das Konzept der Menschenformung im Leitb i ld  des 
selbstdiszip l in ierten , Verkehrsmenschen ' ,  so fokussierte die Formierung 
durch den Verkehrserziehungsdienst auf die methodische Ebene. Das schloss 
die für die Motorstürme konzipierten mob i len Verkehrsschulen und die für 
die Verkehrssünder eingerichteten Verkehrsgärten e in .  Wie eng s ich d ie  Ein
übung der Verkehrsregeln mit  der Einübung der m i l itärischen D i szipl i n  ver
band, offenbart die Anwendung der Antritts- und Marschformen der Reichs
wehr im Klassenverband.  Mit d iesem mi li tärischen Haltungstrain ing wurde 
gezielt die Umerziehung der Jugend betrieben . Mental entsprachen die Nati
onalsozial isten m it der Verschränkung von Charakterbi ldung und Diszipl in 
dem „gleichzeitigen Verlangen nach Kontinuität und Veränderung",85das die 
soziale Befindl ichkeit der bürgerl ichen Mitte lschichten kennzeichnete, wobei 
j edoch die konzeptionel le  Kontinuität led ig l ich der Legitimation der e igenen 
Akt ivitäten d iente. 

Ganz im Zeichen der Kont inuität hielt die Verkehrserziehung nach dem 
Zweiten Weltkrieg am Konzept der charakterbi l denden Gemeinschaftserzie-

" Broszat 1 970, S .  393 . 
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hung und der pol ize i l i chen Einübung der Verkehrsregeln fest. In dieser Kon
t inuität standen auch die E inrichtung des Schülerlotsendienstes, die Instal la
tion des erziehenden Verkehrsunterrichts und die einschlägigen Methoden 
der Abschreckung, des Appel l s  und des  Dri l l s .  Pädagogisch desavouiert sa
hen sich die m i l itaristi schen D iszipl inmethoden und das Konzept der Charak
terb i ldung erst in den späten fünfziger Jahren durch d ie  veränderte Lebenssi
tuation der modernen Industriegese l lschaft und den demokratischen An
spruch der Mündigkeit. 
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TOSHIKO ITO 

Förderung des Patriotismus als Ziel der Erziehung? 

Wandel und Kontinuität in Japan 

1 Einführung 

In  Japan wurde der Patriotismus in der Kriegszeit wie in Deutschland vol l 
ständig diskreditiert, weshalb der Umgang mit diesem Begriff bis heute 

schwer fällt . Lehrer an öffentl ichen Schulen sind seit dem Kriegsende über
wiegend zurückhaltend gegenüber der Idee, dem Patriotismus Vorschub le is
ten zu sol len. Andererse its betonen die B i ldungspol itiker immer wieder -
besonders in der heutigen Zeit der unsicheren Wertorientierung -, dass es den 
Patriotismus zu fördern gelte. Diese Tendenz beschränkt s ich nicht auf die 
B i ldungspol itik. Besonders in der j üngeren Generation lässt s ich das Phäno
men deutl ich beobachten, die Antwort auf bedrängende Wert- und Lebens

fragen in der nationalen Identität zu suchen : Jugendliche vergewissern sich 
ihrer Zusammengehörigkeit, indem sie sich dem Fremden und Andersartigen 
verschl ießen . In der älteren Generation wird die Erwartung immer größer, 
anhand der Pflege des Gemeinsinnes - nicht zufäl l ig im Vertrauen auf die 

Anziehungskraft der nationalen Identität - dem immer stärker wahrgenom
menen Werteverfal l  und der zunehmenden Del inquenz unter den Jugendl i 
chen Einhalt zu gebieten . Neuerdings stoßen damit Konzepte der Erziehung 
zum Patriotismus auf deutl ich geringeren Widerstand. Die Diskussion um 
den Patriotismus gewinnt damit trotz ihrer h i storischen Hypothek in  den letz
ten Jahren neue Aktual ität, n icht zuletzt wei l  nationale Identität zunehmend 

gefragt i st als Reaktion auf Global is ierung und weltanschaul ichen P lural is
mus.  Selbst die alte Formel ,  m it der man dem zunehmenden National ismus 
zu begegnen sucht, beteuert den Haltungswande l :  Es gibt den ,fal schen ' Pat

riotismus, der zu bekämpfen i st, und den , ri chtigen ' Patriotismus, der zu för
dern i st . D ie  Abhängigkeit von rel igiös-myth i schen Legitimationen zeigt da
bei eine deut liche historische Kontinuität, deren ungebrochene Präsenz die 
Überwindung des , falschen ' Patriotismus verh indert. 



92 Toshiko lto 

2 Der , richtige' Patriotismus 

Das Lehrfach , ,Moralunterricht" (shushin-ka), das in Japan während der 
Kriegszeit im schu l i schen Raum eine entsche idende Rol le  in der Werterzie
hung spielte, schrieb dem Patriotismus e inen absoluten Wert zu. Der „Plan 
für d ie  B i l dung des Volks", mit dem das Land 1 872 e in  modernes B i ldungs
system e inführte, enthielt das Fach „Tugenden" (gvogi 110 satoshi) .  Dieses 
Fach wurde - den Richtl in ien des Plan s  entsprechend - inte l lektual ist isch 
behandelt; d ie Schüler wurden über die notwendigen Tugenden mündl ich 
belehrt. Der Moralunterricht trat dann im 1 879 beschlossenen „Erziehungser
lass" erstmals auf. Er wurde darin schl icht als eines der sechs obl igatorischen 
Lehrfächer genannt 1 , stieg aber ein Jahr später durch den „Neuen Erzie
hungserlass" zum Zentral lehrfach auf. Zehn Jahre später ( 1 890) wurden als 
Ziele der Erziehung im  „Kaiserlichen Erziehungsedikt" „Kaisertreue und 
Patriotismus" benannt. Die „Gesammelten Richt l in ien für die Moral
Lehrbücher der Grundschule" von 1 892 schrieben wiederum vor, dass das 
Ziel des Moralunterrichts in der Förderung von ,,Kaisertreue und Patriotis
mus" bestehe. Als 1 904 Moral-Lehrbücher durch das Kultusmin isterium ein
geführt wurden, begannen die Schulen landesweit den Moralunterricht auf 
der Grundlage einheitl icher Lehrmittel zu erte i len .2 Die staatl ichen Moral
Lehrbücher wurden vier weitere Male - 1 9 1 0 , 1 9 1 8 , 1 934 und 1 94 1  - aufge
legt und bestimmten damit bis  zum Ende des Zweiten Weltkriegs die Werter
ziehung in den Schulen . Sie enthalten i nsgesamt neun Kapite l ,  die den Beg
riff , Patr iotismus ' im Titel tragen ;  aber auch d i e  Kapitel ,  deren Überschriften 
n icht expl izit auf den Patriotismus verweisen, sind meist von der I deologie 
des imperia l i st ischen National i smus geprägt.1 E in Lehrbuch für das 6. Schul
j ahr beginnt zum Be i spiel  mit  e iner Erläuterung des „Kaiserlichen Erzie
hungsediktes" im Kapitel „Ehre des Kaisers Weishe it" und endet mit dem 

1 Moralunterricht stand als das letzte der sechs Pfl ichtfächer hinter Lesen. Sehreihen, Rechnen. 
Erdkunde und Ucschichtc. 

2 Das Reichsparlament befasste s i ch 1 892 mit der Frage, oh das Kultusministerium die Schul
bücher für den Moralunterricht bloß genehmigen oder selber herausgehen solle. Der „Neue 
Grundschulerlass" von 1 903 bestimmte, dass der Moralunterricht - neben Japanisch, Ge
schichte und Geographie - ausschl ießl ich anhand der vom Kultusmin i sterium herausgegebe
nen Schulbücher ertei l t  werden solle . 

1 Es gibt zahlreiche Kapitel - „Das Großjapanische Kaiserreich", „Kamikaze-Angriffe'· usw.-. 
die den imperialen National ismus begünstigen. 
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Kapitel „Die neue Welt", in dem es heißt: „Am wichtigsten i st es, Mannhaf
tigkeit zu erringen ; den Wi l len ,  für das Kaiserreich sein Leben h inzugeben."4 

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs wurde der Moralunterricht abge
schafft, weil  vornehmlich ihm die Verbreitung der chauvin i stischen Ideologie 
während der Kriegszeit zugeschrieben wurde. D ie  Werterziehung sol lte nun -
ohne e in  spezie l l  dafür festgesetztes Lehrfach zu erhalten - im gesamten 
Schul leben erfolgen, wobei der Bereich der öffentl i chen Moral zuerst dem 
gleich nach der Niederlage neu eingerichteten Lehrfach ,.Staatskunde" (ko
min-ka)5. zwei Jahre später dem Lehrfach „Sozialkunde" (shakai-ka) überlas
sen wurde. D iese Sozialkunde diente damit  in der ersten Periode der Nach
kriegszeit b is  zur Einführung der „Moral-Stunde" (dotoku no jikan) im 
Lehrplan von 1 95 8  - indirekt als Vermittl ungsort für die neue Wertorientie
rung. In den Sozialkunde-Lehrbüchern war das Sch lagwort , Patriotismus· 
weiterhi n  zu finden, auffäl l ig i st j edoch, dass dabei stets zwischen löbl ichem 
und verwerflichem Patriotismus unterschieden wurde . So heißt es in e inem 
Sozialkunde-Lehrbuch : 

.,Wir können n icht  umhin,  die Nation zu l ieben, wei l  s ie  unser Lehen. Vermögen und Ge
deihen schützt, und auch weil wir schicksalsmäßig mit ihr verbunden sind. Wichtig dabei 
ist ,  dass wir heute den gelassenen, tiefgründigen Patriotismus pflegen sollen, um unsere 
N at ion friedfert ig und vertrauenswürdig zu machen; dies im Gegensatz zur Kriegszeit als 
der le idenschaftl iche Patriotismus gegen das Ausland betont wurde:«' 

Ein anderes Sozialkunde-Lehrbuch bezeichnet den Patriotismus, der m it 
Menschenl iebe verbunden und dem über die Landesgrenzen h inweg eine 
glänzende Zukunft beschieden sei ,  als , richtigen '  Patriotismus, während der 
,falsche ' Patriotismus mit Fremdenfeindl ichkeit, E ngherzigkeit und Mi l ita
rismus e inher gehe. 7 Am Ende des betreffenden Kapite ls  stel lt das Lehrbuch 
die Aufgabe :  „Erkläre anhand von Beispielen, wie der Patriotismus der Japa
ner seit der Meij i-Restauration verdreht wurde . D i skutiere, was der Grund 
dafür war." 8 Ein weiteres Sozialkunde-Lehrbuch unterscheidet zwischen 
dem „vernünftigen" Patriotismus und dem „ego i stischen und bl inden" Patrio-

' Kaigo 1 943/ 1 962, S 492. 
5 Das Kultusministerium hegte die Hoffnung, mit der Staatskunde den optimalen Weg zur 

M oralerziehung jenseits der i deologischen, gleichmacherischen. fönnali stischen Tendenzen 
des bisherigen Moralunterrichts gefunden zu haben (vgl . Monbusho 1 946. S 2) .  

6 Minobc 1 956.  S .  239 .  
7 Vgl.  Okada 1 956,  S .  303 .  
8 Ebd . .  S .  340. 
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tismus, der den Ausbruch des Kriegs begünstigt habe9, und verlangt zum 
Schluss von den Schülern, „über den Patriotismus vor und während der 
Kriegsze it zu reflektieren und darüber nachzudenken, was der richtige Patrio
tismus ist'' 1 °. 

Die  schul ische Werterziehung vertritt damit  auch in der Nachkriegszei t  -
trotz der h i storischen Hypothek - den Patriotismus, dies al lerdings mit der 
Beteuerung, dass es sich dabei nun um den , richtigen '  Patriotismus handele .  
Es ste l lt s ich j edoch die Frage, ob eine Erziehung zum Patrioti smus - geläu
tert von den Fehlern der Vergangenheit - tatsächl ich zur Förderung der Men
schenl iebe beitragen kann, solange s ie  auf dem D iskurs über den , legitimen ' 
Patriotismus beruht. 

3 Das Verhältnis zwischen Patriotismus und Erziehung 

3. 1 Die Erzeugung des Patriotismus als Volkstugend 

M itte des 1 9 . Jahrhunderts, in der Ü bergangsphase von der feudalen Gese l l 
schaft des  Tokugawa-Shogunats ( 1 603- 1 867) zur bürgerl ichen Gese l lschaft 
der Me ij i-Ära ( 1 868- 1 9 1 2), wurde Japan ,  das seit 1 63 5  eine strikte Abschl ie
ßungspol it ik betrieben hatte, von westl ichen Mächten, namentl ich den Vere i 
n igten Staaten, zur Öffnung des Landes gezwungen, woraufhin als Parole 
ausgegeben wurde: „Verehrt den Kaiser, vertreibt die Barbaren'· 1 1 . Der Aus
tausch mit dem Ausland, der durch den Abschluss des Friedens- und Freund
schaftsvertrags mit den Vereinigten Staaten ( 1 854) zustande kam 1 2 und sich 
durch Handels- und Freundschaftsverträge mit fünf Ländern ( 1 858) intensi
v ierte, machte j edoch die zweite Hälfte der Parole ,  die Ausländerhetze, s inn
los .  Im ersten Aufsatz in  j apani scher Sprache, der den Begriff des Patriotis
mus gründl ich erörterte 1 3 , schlug der Denker Shigeki N i sh imura 1 4  ( 1 828-

9 Vgl . I sh i  1 956 ,  S 360 .  
1 0 Ebd„ S 369. 
1 1 Takahashi 2005 . S. 42. 
1 2 Ein solcher Vertrag wurde auch mit Russland, England, f'ranh:reich und Holland abgeschlos

sen. 
1 1 Vgl. Morris-Suzuh:i 2007. S .  8 . 
1 ' Nishimura gründete 1 876 eine „Moral-Gese l lschaft", die konfuzianische Werte zu verbreiten 

suchte. Er befasste s ich seit 1 877 im Kultusministerium mit der Kompi lation der Moral
Lehrbüchcr. Sein Hauptwerk. „Die japani sche Moral lehre" ( 1 887) ,  wurde vom ersten Kul
tusmin ister Arinori Mor i  ( 1 847-89) für die M ittelschule empfohlen und begründete e ine Leit
vorstel lung der Zeit, wonach d ie Identität einer Nation auf ihren Tugenden beruhe, e ine Vor
stel lung, die s i ch dann auch im , .Kaiserl ichen Erziehungsed ikt" n iederschlug .  
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1 902) im Jahre 1 89 1  vor, d i e  entstandene Lücke mit patriotischem Sentiment 
zu fül len .  Als B ürgerpflicht wurde nun proklamiert : , .Verehrt den Kaiser, 
l i ebt das Vaterland." Der Westen, so Nish imura, pflege dem Patriotismus die 
erste Ste l le  unter den Volkstugenden zuzuschreiben. Der Patriotismus, für 
den es in Japan während der  Absch l ießungsphase kein  Äquivalent gegeben 
habe, werde nun mit h istorischer Verspätung auch in  Japan zur B ürgerpflicht 
und solle durch die Erziehung Verbreitung finden. 1 5  Die Besonderheit i n  
Japan l i ege aber darin, dass hier Kaisertreue und Patriotismus zusammenfie
len, denn die kaiserl iche Fami l i e  Japans, seit Urzeiten eine ungebrochene 
Dynastie, verkörpere das Kaiserreich m it unvergleichl ich größerer Legit imi
tät als d ie kurzlebigen Monarchien des Abendlands. 1 6 

Die von Nish imura als untrennbar bezeichneten Bürgerpflichten, Kaiser
treue und Patriot ismus, schlugen al lerdings nur schwer Wurzeln im japani
schen Boden,  denn das Kaisertum, dem während der 250  Jahre des Tokuga
wa-Shogunats keine polit ische Rol le  zugefallen war, b l ieb den meisten Japa
nern fremd. Die Etabl ierung des modernen Kaisertums mit seinem Anspruch 
auf Altehrwürdigkeit i st sch l i cht e in  Werk der Meij i-Verfassung ( 1 889),  die 
unter der Leitung des ersten M in i sterpräsidenten H irobumi lto ( 1 84 1 - 1 909) 
n iedergeschrieben wurde. Zur raschen Stiftung e iner staat l ichen I dentität in
strumental i s ierte lto den machtlosen Kaiser als nationale Integrationsfigur 
und dekorierte ihn mit  weitgehend neu erfundenen , alten'  Traditionen. Der 
verblüffende Handstreich !tos besteht im Konzept einer konstitut ionel len 
Monarchie, in  der Herrscher und Nation zusammenfal len .  Einerseits i st der 
Kaiser darin die oberste I nstanz und von der Verfassung als Herrscher über 
das Land eingesetzt, andererse its i st er auch ein gott-gle iches Wesen, das als 
Verkörperung der Nation he i l ige Zeremonien vornimmt. Der Kaiser ist also 
als Herrscher der Verfassung untergeordnet, während er als Verkörperung der 
Nation über der Verfassung steht. Um die beiden Ro l len zu verbinden, erh ielt 
der Kaiser einen halbgött l ichen Status 1 7, auf den zugleich moderne politi sche 
Vorstel lungen und alte Mythen proj iziert wurden. Entgegen der Vorspiege
lung einer langen Tradition entspricht das Kai sertum dem, was Eric Hobs
bawm „invented tradition" 1 8 nennt: Es ist ein künst l iches Produkt der Mo
deme. 

1 5  Vgl . Nish imura 1 89 1/ 1 976, S. 652ff. 
1 6  Vgl . ebd. 
1 7  Vgl . Kang 200 1 ,  S. 5 8 .  
1 8 , ,lnvented tradition" nennt Hobsbawm „a set of practices. normally governed by overtly or 

tacitly accepted rules and of a ritual or symbol ic  nature, which seek to inculcate certain values 



96 Tosh iko lto 

Zur E inbindung der Untertanen ins  He i l ige Kai serreich - e iner modernen 
Regierungsform mit archaischem Dekor - diente die Analogie zwi schen dem 
Schintoismus - der einzigen in  Japan heimischen Rel igion 1 9 - und dem Fa
m i l ien-Glauben, dem vom Ahnenkult und Konfuzianismus stammenden 
Volksglauben.  Der Schintoismus und der Fami l ien-Glaube tei len e inen 
Brauch, die Anbetung halbgött licher Wesen :  W ie man im Schintoismus den 
Kaiser. eine gött l iche F igur m it menschlichem Aussehen. anbetet, betet man 
im Fami l ien-G lauben seine Ahnen an, die durch den Tod zu göttl ichen We
sen aufgestiegen sind. Um diese Paral le le zu systematis ieren, wurden in der 
Meij i-Ära die bürgerl ichen und die aristokratischen Ahnen-Schreine in eine 
umfassende nationale Hierarchie  eingeordnet, wodurch jede Fami l ie nahtlos 
ins Reich eingefügt war. Der Kaiser als halbgött l iche Figur erhielt  dadurch 
ein re l igiöses und zugleich ein pol it isches Chari sma, während der Fami l ie  
daraus eine besondere Bedeutung für die Erhaltung des He i l igen Kaiserreichs 
erwuchs, das n icht b loß als Ansammlung e inzelner Fami l ien,  sondern als eine 
Großfami l i e  unter der väter l ichen Obhut des Kaisers vorgestel l t  wurde. 

3.2 Patriotismus als absoluter Wert in der E rziehung 

Die Götter- und Ahnenverehrung verl ieh dem Patriotismus. dessen Förderung 
im ausgehenden 1 9 . Jahrhundert als oberstes Zie l  der Erziehung galt, eine 
rel igi ös-mythi sche Bas i s .  Der Westen suchte häufig den Ausgangspunkt der 
Erziehung zum Patriotismus in der Heimatl iebe. Patrioti smus bzw. Vater
lands l iebe galt - im Unterschied zur Heimat l iebe - n icht als e in  natürl iches, 
sondern a ls  ein kultiviertes Gefüh l .  Robert M ichel s  meinte :  „Die Liebe zur 
Heimat [ . . . ] - Kirchtürmlerei - ist angeboren"20, sie enthalte aber n icht die 
„Liebe zum Vaterland"2 1 • Friedrich Hertz tei lt diese Auffassung: „Horne sen
t iment [ . . .  ] has more the nature of an organi c  growth , whi le national senti 
ment i s  more artificial ."22 Das patriotische Sentiment, das n icht angeboren 

and nonns of bchaviour by repetition, which automatical ly implies continuity with the past" 
(Hobsbawm/Rangcr 1 983. S .  1 ) .  Hobsbawm vermutet, dass die meisten Traditionen dreißig 
oder vierzig Jahre vor dem Ersten Weltkrieg erfunden wurden. denn diese Zeit verlangte zum 
einen „new dcvices to ensure or express social cohesion and idt:ntity and to structure social 
relations". zum anderen „new methods of rul ing  or estab l i sh ing honds of loyalty" (ebd. S. 
265 ) .  

1 9 Der Schintoismus l i egt mit seinem Schöpfungsmythos dem Kaiserkult mgrunde und zeugt 
vom Kaiser als direktem N achkommen der Götter (vgl . Hashikawa 1 968/ 1 994. S 1 69) .  

20 Michels 1 929, S .  86. 
2 1 Ebd. ,  S .  88 .  
22  Hertz 1 944, S. 1 50.  Hertz unterscheidet Heimat und Vaterland voneinander: Heimat ist -
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ist, muss damit notwendigerweise - unter anderem durch die Erziehung -
angeregt werden . 23 Die Erziehung sol l  diesem Zweck d ienen, indem sie die 
Reichweite der Heimatl iebe ausdehnt oder indem sie d ie  I dent ifikation m it 
der Heimat in eine I dentifikation mit  dem Vaterland überführt. Der Übergang 
von der He imatl iebe zur Vaterlandsl iebe so l l  in j edem Fal l nicht künstl ich, 
sondern natürl ich erscheinen. 

Die Vorste l lung, die Erziehung habe zwischen Heimat l iebe und Vater
landsl iebe zu vermitte ln, ist auch in Japan ge läufig. lkutaro Shimizu ( 1 907-
88) ,  ein Soziologe, erinnerte sich in  der  N achkriegszeit, dass er bei seiner 
Heimkehr von e inem Kriegsschauplatz auf dem Festland Sehnsucht beim 
Anblick einer j apani schen Hafenstadt spürte, obgleich er diese Stadt zum 
ersten Mal sah. Daraus schloss er, dass die Einfühlung in eine fremde Stadt 
eine Folge seiner Erziehung se i ,  d ie  seine He imat m it Japan künst l ich in Ver
b indung gebracht habe. 24 Der Mechan i smus, von der Heimatl iebe ausgehend 
den Patriotismus zu fördern, hat somit in d iesem Fall offensichtl ich funktio
n iert. 25 

Was die nationa l i st ische I deologie Japans j edoch am stärksten beflügelte, 
war die Strategie, den Patriotismus in Anlehnung an die Götter- und Ahnen
verehrung zu fördern. Die traditionel le ,  patriarchalisch gefügte und zur Ah
nenverehrung verpflichtete Fami l ie wies eine starke B indung an Götter und 
Ahnen auf, d ie  beide Gegenstand der  Anbetung waren . D ie  Propagierung des 
He i l igen Kai serre ichs als vom Kaiser gele iteter Großfam i l ie machte sich die
se traditione l le  P ietät zunutze, indem s ie  das  Kaisertum zugleich a l s  dynasti
sche Ahnenfolge und als quasi-gött liche Inkarnation, damit  als Gegenstand 
der Anbetung vorstel lte und es so organisch in hergebrachte spirituel l e  Mus
ter verwob.26 D iese Natural is ierung ermögl ichte dem Untertanen einen naht-

anders als Vaterland - „nearest to our heart through long rcsidcnce and many chcrished me
mories" ( ebd .. S 1 49). 

" Erziehung i st nicht der einzige Faktor, der bei der Förderung des Patriotismus für Hertz e ine 
Rolle spie l t :  „Affection for thc nat ional territory i s  implanted in our mind by a common his
tory, by thc forcc of publ i c  opinion, [ . . .  ] by means of l iteraturc. thc press. national songs. 
monuments. and in  many other ways" (Hertz 1 944, S. 1 49) .  

2" Vgl .  Shimizu 1 950 .  S .  I 6f. 
25 L iebe zur  Heimat und Liebe zum Vaterland, die durch die Erziehung miteinander verknüpft 

werden, stehen. nach Kcishi Saeki, im Verhältn is  der Metonymie (vgl . Saeki 2008. S. 1 05 ) .  
L i ebe zum Vaterland kommt demnach in  impl iziter Form der  Liebe zur  Heimat gleich. wäh
rend sie in expliziter Form als Gemeinsinn erscheint (vgl . ebd . ,  S .  1 07) .  

26 Vgl . llashikawa 1 968/1 994, S .  1 69f. 
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losen Übergang von der Liebe zur Fami l i e  als vertrautem, konkretem Mikro
kosmos zur Liebe zur kaiserl ichen Großfami l ie als abstraktem Makrokosmos. 

Die  Strategie. den Patriotismus durch säkularis ierte P ietät zu fördern, 
wurde durch das „Kaiserl iche Erziehungsedikt" zementiert. Das Edikt belehr
te die Untertanen über Ehrfurcht vor den E ltern (ko) und Ergebenheit gegen
über der Obrigkeit (chu). Entsprechend der totalitären j apanischen Reichsidee 
forderte das Edikt in erster Linie Kaisertreue und Patriotismus und wirkte 
damit  für mehr als e in halbes Jahrhundert a ls  Leitb i ld der Volkserziehung: 
„Wenn der Staat in  Not geraten sol lte, dann dient ihm tapfer. Bewahrt damit 
den Glanz des kaiserl ichen Thrones, dessen Bestand so alt i st wie der Him
mel und d ie  Erde . Dann werdet Ihr n icht nur Unsere guten und treuen Unter
tanen sein,  sondern auch d ie  althergebrachten Traditionen Eurer Vorfahren 
leuchtend bewahren.  "27 

Die schu l i sche Erziehung machte s ich nun zur Aufgabe, das Volk mit  den 
im Edikt herausgestel lten Volkstugenden, Kaisertreue und Patriotismus, ver
traut zu machen. D ie  Schule setzte ihre Schüler über das Wesen der japani 
schen Nation in  Kenntn is  und brachte dabei  zah lreiche Mythen in  Umlauf, 
beispielsweise die Erzählung, wonach die gött l ichen Urahnen des Kaisers den 
Grundste in des Hei l igen Kaiserreichs gelegt haben .  Die Verehrung wurde in  
der  Schule ritual is iert : Jeder Schule wurden ein Porträt des Kaisers und eine 
Abschrift des . ,Kaiserlichen Erziehungsediktes" ausgehändigt, damit Schüler 
- vor al lem an Festtagen des Kaisertums - die gehei l igte Figur anbeten und 
die gehei l igten Worte verinnerl i chen konnten . In dieser rel igiös-mythi schen 
Ritual is ierung prägte die Förderung des Patriotismus die schu l ische Erzie
hung der Kriegszeit .  

3.3 Patriotismus als relativierter Wert i n  der , E rziehung m it Vorbehalt' 

Mit der Niederlage Japans im Zweiten Weltkrieg geriet die Förderung des 
Patriotismus in Verruf. Bei der Abfassung des „Erziehungsgrundgesetzes·' ,  
das anste l le  des Ediktes die Richtl in ien der Erziehung in der Nachkriegszeit 
festschreiben sollte ,  stand die Aufnahme eines Artikels zur Förderung des 
Patrioti smus gar n icht erst zur Diskussion. Der Versuch. d ie  Moral - und den 
Patriotismus anhand eines Artikels zur Förderung des Re l igiösen zu heben, 
scheiterte . 28 Der Patriotismus wurde jedoch - trotz oder gerade wegen des 
Fehlens einschlägiger Bestimmungen im 1 94 7 erlassenen „Erziehungsgrund
gesetz" in den vergangenen sechs Jahrzehnten immer wieder als Erzie-

27  Wittig 1 976, S .  90f. 
28 Vgl . Ito 2007.  
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hungsziel in die Diskussion gebracht. Auffallend ist dabei ein chronischer 
Notstand hinsichtl ich der Begriffsbestimmung: Die Erziehung soll - in schar
fer Abgrenzung vom , falschen' Patriotismus der Kriegsze it - den , richtigen' 
Patriotismus fördern. 

1 95 1  l ieß Kultusminister Teiyu Amano ( 1 884- 1 980) einen Sittenkodex er
arbeiten und zu öffentl icher Beratung ste l len, die „Hauptpunkte zur Lebens
führung des Volkes", der die Lücke fül len sol lte, die durch die Abschaffung 
des „Kaiserl ichen Erziehungsediktes" entstanden war. 29 Das Volk hatte sich 

nach diesem Vorschlag um die Kultivierung eines ,wahren' Patriotismuszu 

bemühen, der mit Menschenl iebe identisch sei. Der , wahre' Patriotismus, den 
Amano oft auch als , st i l len' Patriotismus zu bezeichnen pflegte, führe nicht 
zur Bereitschaft, ins Feld zu ziehen, sondern zur Bereitschaft, die Höherent
wicklung der Nation anzustreben, was notwendigerweise die Höherentwick
lung des e inze lnen Individuums und nicht zuletzt die Höherentwicklung der 
ganzen Welt m it sich bringe.30 In  den „Hauptpunkten" erregte neben dem 
Schlagwort , Patriotismus' auch das Schlagwort , Ehrfurcht' Aufmerksamkeit, 
wei l  gemäß dem „Erziehungsgrundgesetz" die Rel igion dem Individuum ü
berlassen ble iben musste. „Unsere Persönl ichkeit und Menschl ichkeit", so 

hieß es nun in den „Hauptpunkten", „werden durch das Rel igiöse in Richtung 
auf das Ewige und Absolute vertieft."3 1 Nach der Ansicht der Verfasser ver

mag der Mensch n icht direkt als Individuum seinen Beitrag gegenüber der 
Menschheit als solcher zu le isten, sondern einzig indirekt als Angehöriger 
einer Nation, wobei  der B l ick auf das Ewige und das Absolute von Belang 
i st . Weil  j edoch die „Hauptpunkte" n icht darlegten, was m it dem Ewigen und 
dem Absoluten gemeint war, rief ihre Nennung vielfältige Spekulation her

vor; n icht zuletzt wurde vermutet, es handle s ich h ier um die Kaiservereh-

29 Amano verkündete 1 950, dass sowohl Ersatzbestimmungen für das 1 948 abgeschaffte ,.Kai
serl iche Erziehungsedikt" als auch ein Ersatzlehrfach für den 1 945 abgeschafften Moralunter
richt nötig seien. Weil das „Kaiserl iche Erziehungsedikt" und der Moralunterricht als Haupt
faktoren der Verbreitung imperial i stischer Ideologie in  der Kriegszeit galten, löste diese Äu
ßerung eine heftige Diskussion aus. Amano suchte allerdings, wie Shigeki Kaizuka meint, 
n icht die Rückkehr zur imperial istischen Ideologie, denn er sprach sich gleich nach dem Ende 
des Zweiten Weltkriegs im „Komitee zur B i ldungsreform" gegen ein revidiertes „Kaiserl i
ches Erziehungsedikt" aus : E in Edikt, das bloß das Auswendiglernen fördere, sei wertlos; ge
fragt seien vielmehr prakti sche Anleitungen, auf die sich die Menschen im Al ltagsleben stüt
zen können. Diese Auffassung wurde bestimmend für die „Hauptpunkte" (vgl . Kaizuka 2003) 
wie für den Vorschlag bezüglich eines Ersatzlehrfachs für den Moralunterricht. 

10 Vgl . Kaizuka 2003, S. 59 .  
1 1  Ebd . ,  S .  2 1 6 . 
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rung, von der die „Hauptpunkte" als s itt l ichem Grundsatz auf der nationalen 
Ebene sprechen. Amanos Vorhaben wurde verworfen aus Besorgn is ,  wieder 
e iner Erziehung zum Chauvinismus zu erl iegen .  

Fünfzehn Jahre nach dem Scheitern der „Hauptpunkte'· erstattete 1 966 der 
Zentrale B i ldungsrat, das beratende Organ des Kultusm inisteriums, einen 
Bericht „Über die Restaurierung und Stärkung der Oberstufe der Mittelschul 
b i ldung'' mit einem Anhang über das „wünschenswerte Menschenbi ld", i n  
dem sich die ideale des künftigen le istungsorientierten Zeitalters spiegeln 
sol lten. Dieser Anhang gl ich in mancher H ins icht den „Hauptpunkten"32 und 
r ief eine heftige Diskuss ion hervor, denn die Förderung des Patriotismus er
schien darin wiederum als offenes Postu lat. Der wünschenswerte „wahrhafte" 
Patriotismus sei „eine Haltung und eine Anstrengung, die den Wert der eige
nen Nation erhöht" und „zur Menschenl iebe führt". Dieser Patriotismus se i  
zudem eine Folge der Kaiserverehrung, denn der Kaiser symbol is iere d ie 
Nation und die Einheit des Volks. 33 Im „Menschenbi ld" fehlt auch n icht das 
Postulat der Ehrfurcht: So wird nachdrückl i ch E hrfurcht vor dem Ursprung 
des Lebens gefordert, zum e inen, wei l  das Rel igiöse aus dieser Ehrfurcht 
hervorgehe, zum anderen, wei l  die Ehrfurcht der Menschenwürde, der Liebe, 
der Dankbarkeit und der G lücksel igkeit zugrunde l iege. 34 Das „Menschen
b i ld" entfachte zwar e ine heftige Auseinandersetzung zwischen seinen Ver
fechtern und seinen Gegnern, geriet aber bald in Vergessenheit, da es sich 
nicht um eine rechtsverbindl iche Vorschrift handelte, sondern bloß um eine 
Empfehlung in , re l igiösen' Belangen, d ie nach der j apanischen Verfassung 
der Gewissensfreiheit unter! iegen .  

Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang das kontinuierl iche 
Streben der B i ldungspol it ik, die Förderung des Patriotismus durch die Förde
rung des Rel igiösen zu betreiben. Die b i ldungspol it i schen Vorsch läge von 
1 95 1  und 1 966 besagen übereinstimmend, dass die Erziehung zum Patriotis
mus weiterhin erstrebenswert sei ,  solange der Patriotismus - in Abgrenzung 
zum , falschen ' Patriotismus der Kriegszeit - mit der Menschenl iebe zusam-

12  Die strukturel le und inhaltl iche Paral le le zwischen den „1 l auptpunktcn'· von 1 9 5 1  und dem 
„Menschenbi ld"' von 1 966  ist kein Zufal l .  Der zwanzigköpfigc Sonderausschuss, der 1 966 
vom Zentralen Bi ldungsrat zum Verfassen des „Menschenbi ldes'· ins Leben gerufen wurde, 
stand unter der Leitung von Masaaki Kosaka ( 1 900-69). dem Hauptverfasser der „Haupt
punkte"' von 1 95 1 ,  d ie  i m  Auftrag von Amano mit H i l fe von Kcij i  N ishitani ( 1 900-90) und 
Seiko Suzuki ( 1 909-88)  entworfen worden waren. Amano seinerseits wurde 1 966 ebenfal l s  
zum Mitglied des  Sonderausschusses berufen. 

1 1  Vgl . Chuo-kyoiku-shingi -kai 1 966, S .  225 .  
" Vgl . ebd. ,  S .  2 1 9f 
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mengehe. Die Frage, ob die Erkenntn is  des , richtigen ' Patrioti smus wirkl ich 
die Wiederkunft des , falschen' Patriotismus verh indern kann, wurde j edoch 
weder 1 95 1  noch 1 966 ernsthaft gestel lt .  

4 Erziehung zum , richtigen' Patriotismus bei Obara 

4. 1 Abgrenzungsversuch gegenüber der zeitgenössischen Auffassung  von 

Patriotismus 

Kuniyoshi Obara ( 1 887- 1 977), e iner der führenden Reformpädagogen Ja
pans, beschäftigte s ich seit den l 920er Jahren mit dem Patriotismus als zent
ralem erzieherischen Wert und eignet sich deshalb für eine Fal lstud ie zur 
Entwicklung des Begriffs durch die Kriegs- und Nachkriegsj ahre .  Obara 
stand seiner Zeit krit i sch gegenüber und h ielt den Patriotismus seiner Lands
leute für „engherzig", „fremdenfeindl ich", „insulär" und „rachgierig"35, für 
„aggressiv" und „berechnend" 36 , für „anfallsweise bzw. dem Augenbl ick 
verhaftet", , , late in isch bzw. le idenschaftlich", „bl ind", „draufgängerisch" und 
„abwegig"37, schl ießl ich für „e ingebi ldet" und „arroganr'38 , und zwar wei l  
diesem Patriotismus der „vernünftige" und kosmopol itische Wi l le fehle39 . 
Der wahre Patriot hingegen denke und handele  - gemäß dem Grundsatz der 
coincidentia oppositorum�0 - aus der S icht e ines Japaners und zugleich aus 
der S icht eines Weltbürgers . 41 Obara bedauerte deshalb, dass die meisten 
Erzieher in Japan e inem voreingenommenen Patriotismus verpflichtet seien42, 
und forderte unter anderen die Reform des Moralunterrichts : „Der Moralun
terricht soll s ich n icht al le in an die Empfindung des Schülers wenden, son
dern auch an dessen Verstand ."43 

15 Obara l 920b, S. 76.  
16 Ebd . ,  S .  79. 
37 Obara 1 92 1 a. S 4 1 8 . 
18 Ebd . ,  S .  420. 
39 Vgl . ebd . , S 4 1 4. 4 1 8 . 
'0 Seit seiner Studienzeit an der Kaiserl ichen Universität Kyoto erklärte Obara oft seine undog

matische Weltanschauung anhand von G iordano Brunos ( 1 548- 1 600) Lehre der co111cidentia 
oppositorum (vgl . Obara 1 92 1  b. S . 1 3 ) .  Das Wesen der Welt besteht nach dieser Lehre in  der 
Gegensäl/l ichkeit. die im Verlauf der mensch l ichen Entwicklung jedoch überwunden werden 
sol l .  Die Voraussetzung dafür ist die Religion, deren Auftrag in der Aufhebung der polaren 
Gegensätze 1 icgt. 

' 1 Vgl . Obara 1 9 1 9b, S. 300.  
" Vgl . Obara 1 920b, S .  80 .  
" Obara l 92 l a, S .  420. 
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Nach Obara entspringt der Patriotismus e iner moral ischen wie e iner emo
tionalen Que l le :  Wir sind zum einen verpflichtet unsere Nation zu l ieben, 
wei l  ihre staatliche Ordnung uns eine unbehel l igte Existenz garantiert; wir 
sehnen uns zum anderen aber auch gefühlsmäßig - unerklärl ich und mystisch 
- nach unserer Nation.44 Die Erziehung zum Patriotismus muss, nach Obara, 
zwei Gesichtspunkte berücks i chtigen : Rel igion und Krieg. Rel igion - die bei 
Obara immer Mythos und Legende m it einschl ießt - kann der patriotischen 

Erziehung dienl ich sein, wei l  s ie das Volk eint45 : Obara s ieht, gemäß dem 
Schinto-Mythos, die E igenart Japans in der Übere instimmung zwischen der 

Liebe zur Nation und der Treue zum Herrscher. Krieg kann der patriotischen 
Erziehung seiner Ansicht nach ebenfalls dien l ich sein, weil ein mi l itärischer 
Konflikt viel effizienter zur Pflege des Patriotismus und zur Einübung der 
nationalen Gesinnung beiträgt als die schul i sche oder die fami l iäre Erziehung 
in Zeiten des Friedens.46 

Obara war m it den Richtl inien des Kultusministeriums grundsätzl ich ein
verstanden und unterstützte die Ansicht, dass die Schulerziehung den Sinn 
des „Kaiserlichen Erziehungsediktes" vermitteln  sol le .  Um den Patriotismus, 

der e inen Hauptbestandtei l  des Ediktes ausmacht, zu fördern, hie lt Obara 
j edoch die Rel igionen für unverzichtbar47, was dem Vorhaben des Kultusmi
nisteriums deutl ich widersprach. Das Edikt war nach Obaras Auffassung rel i 

giös und mystisch geprägt, wei l  es „vom Kaiser, einem halbgöttl ichen We
sen, stammt"48 . Untertanen könnten den Inhalt des Ediktes damit nur nach
vollziehen, wenn sie ihn „mit eigener Rel igion ergänzen"49 . Die Verwirkl i 

chung der im Edikt geforderten S ittl ichkeit setze zudem e ine Überzeugung 
voraus, die nur durch die Rel igion zu erlangen sei .  Denn die Absicht des E
diktes, das Volk zur Selbstaufopferung für den Kaiser zu verpflichten, sei  
umsetzbar ledigl ich in  Anlehnung an Rel igion, die den Menschen mit dem 

Urgrund des Seins verbinde. 50 Daraus leitete Obara den Grundsatz her: ohne 

„ Vgl . ebd„ S . 3 1 9f. 
45 Vgl . ebd. ,  S. 3 79 .  
"6 Vgl . ebd . ,  S .  382 .  
"' Obaras Lebenslauf war durch Auseinandersetzung mit mehreren Religionen geprägt . Vom 

Elternhaus her gehörte er zur buddhistischen „Wahren Schule des Reinen Landes", wurde a
ber nach dem Tod der Eltern von einer schintoisti schen Priesterfami l ie  adoptiert. Einige be
deutsame Begegnungen mit Christen führten ihn später zum Christentum. 

"8 Obara 1 928,  S .  3 1 .  
"9 Ebd . ,  S .  29. 
50 Vgl . Obara l 920a, S .  23 1 .  
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Rel igion kein „Kaiserl iches Erziehungsedikt"5 1 , wobei allerdings j ede Rel igi
on - Buddhismus, Konfuzianismus, Christentum, Schinto ismus usw. - für 
ihn zählte52 • Der wahrhaft rel igiöse Mensch ist damit der „wahrhaft sittl iche 

Mensch und zugleich der wahrhaft patriotische Mensch"53 • Obara hielt aus 
diesem Grund den Lehrern seiner Zeit vor, dass es n icht möglich sei , patrio
tisch zu sein und gleichzeitig die Religionen zu verwerfen. 54 

Obara propagierte mit E ifer die Kaisertreue, die für ihn neben dem Patrio
tismus den Sinn des Ediktes ausmachte . Er respektierte auch die „unverän
derl iche Staatsform Japans", die von der Kaiser-Dynastie seit undenkl icher 
Zeit vertreten worden sei, wobei die Staatsführung ausnahmslos in den Hän
den von wohlgesinnten Kaisern gelegen habe. 55 Die Haltung, die Dinge zu
gunsten des Volkswohls  e inzurichten, sei in der japanischen Monarchie zu

tiefst verankert56, und der Meij i-Kaiser sei sogar ein prominenter Verfechter 
demokratischer ideale gewesen57 . Obara bekräftigte h ierbei den schintoisti
schen Schöpfungsmythos und rief zu unverbrüchl icher Kaisertreue auf. Was 
das Verhältni s  zwischen Kaisertreue und Patriotismus angeht, war Obara der 
verbreiteten Auffassung: Kaisertreue - der Persönl ichkeit des Monarchen al s 
Souverän mit Leib und Seele zu dienen - und Patriotismus - zur Erhaltung 
und zur Entwicklung der Monarchie als pol itischer Einheit beizutragen - ver
schmelzen, weil Herrscher und Nation im Kaiser verkörpert s ind. 58 

4.2 E rziehung zu r Verbreitu ng des , richtigen'  Patriotismus 

Obara gründete 1 929 außerhalb Tokios e ine von der deutschen Landerzie

hungsheim-Bewegung inspirierte Erziehungsanstalt, die Tamagawa-Schule. 

Bei der Gründung dieser Schule verkündete er: „Ich wil l Ceci l  Reddie in Ja
pan, Lietz in  Japan werden . "  Gemäß diesem Anspruch nahm sich Obara 
Hermann L ietz' ( 1 868- 1 9 1 9) Konzept der B i ldung von „harmoni schen, selb
ständigen Charakteren"59 zum Vorbi ld und r ichtete das gesamte Leben des 

5 1 Vgl . Obara 1 9 1 9a, S .  283 .  
52 Vgl . ebd . , S . 28 l f.  
51 Obara 1 928, S .  34 .  
'" Vgl . ebd .  
5 5  Vgl .  Obara 1 9 1 9b, S .  1 53 .  
56 Gemäß dieser Auffassung ist jeder Zwang seitens des Kaisers vorbehaltlos als Ausdruck der 

japanischen Volksnatur zu verstehen, die es jedem Japaner gebietet, zum Wohl des Kaiser
reichs beizutragen. 

5 7  Vgl . ebd. ,  S .  1 86 .  
58 Vgl . Obara 1 92 1 a, S .  3 1 6f. 
59 Lietz 1 898/ 1 997, S. 45 .  
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Internats auf die allse itige Entwicklung der Schüler aus .  Der Tagesablauf 
war, wie bei Lietz, in wissenschaftl ichen Unterricht, körperl iche Betätigung 
und rel igiöse Andacht aufgeteilt . Kein Zufal l also, dass s ich das Lietzsche 
Ideal der „Pflege des s ittl ich-re l igiösen S innes, der Heimat- wie Vaterlands
l iebe"60 h ier ebenfalls wiederfand. Obara selbst nannte dieses I deal „Erzie
hung des ganzen Menschen" . D iese Erziehung bedurfte, nach Obara, in erster 
Linie der Begle itung durch die Religionen, weil nur diese dem Menschen zur 
al lseitigen Entwicklung verhalfen.6 1 Seine rel igiös fundierte Erziehungspra
xis ergänzte Obara durch Arbeit, die er selbst als Ausdruck des Rel igiösen 

begriff.62 Durch Gebet und Arbeit, so me inte er, könnten die Menschen des 

neuen Reiches tei lhaftig werden, das aus der Aufhebung der Gegensätze ent
stehe. 

Obaras Leitspruch in den l 920er Jahren hieß „Erziehung über alles", in 
Abgrenzung zur geläufigen Parole „Rüstung über al les",  machte die Vervol l 
kommnung der Erziehung für ihn die Rüstung doch übertlüssig. 63 Kaiser
treue und Patriotismus, welche die Erziehung fördern sol lte, kamen seiner 
Ansicht nach nicht dem Mi l itarismus gleich, sondern der „Stiftung einer ent
m i l itaris ierten Nation" 64 • Als 1 93 1  der Mandschurei-Krieg ausbrach, l ieß 
Obara in seinem Widerstand gegen den Mi l itarismus j edoch nach. Gleich 
nach dem Beginn des chinesisch-japani schen Kriegs ( 1 93 7) reiste er nach 
China, um s ich zu vergewissern, dass es sich hier nicht um einen Angriffs

krieg handelte . 65 Er kam dabei zu dem Schluss, dass der Verdacht unbegrün
det sei, und begann die japanische Armee zu preisen. Er revidierte auch seine 
Haltung zur Rüstung, denn ohne Rüstung, so meinte er nun, sei kein Frieden 

zu erwarten .  66 Er erklärte im Namen seines ehrwürdigen Vaterlands und 
auch im Namen eines wahren Friedens in  Ostasien, dass der Krieg unver-

60 Lietz 1 904, S .  I I .  Seine Heime wiesen so „unkirchl ich-christl iche und naturrel igiöse Momen
te" und „national gefärbte, völkisch-german isierende Züge" (Baader 2005 , S .  245) auf. Lietz '  
Erziehungskonzept diente damit sowohl der  Förderung des  Rel igiösen a l s  auch der  Förderung 
des Patriotismus. 

6 1 Vgl . Obara 1 9 1 9a, S. 1 39f. Er pflegte zu sagen: „Ich möchte aus unserem Hügel den Sinai in  
Japan und den Hermon in Japan machen" ( Obara l 929b, S .  4) .  

62 "Ich kam auf die Idee der Arbeit .  Arbeit steht n icht e infach ohne Zusammenhang. Die wahre 
Erziehung ist durch Arbeit zu vollenden, und die wahre Rel igion ist erst durch Arbeit zu erle
ben" (Obara l 929a, S .  7) .  

63 Vgl . Obara 1 923,  S .  3 .  
"" Ebd. ,  S .  4 .  
65 Vgl . Obara l 938a, S .  2 .  
66 Vgl . Obara I 937c, S. 4 .  
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meidlich sei67, und begann die „Dreieinigkeit von Erziehung, Rüstung und 
lndustrie"68 zu preisen. Er betonte gar, dass die wahre Aufgabe der Erzie
hung in der Vorbereitung auf den Kampf bestehe69, und deutete damit an, 
dass die Erziehung einen Auftrag zu erfül len habe, der mi l itärischen Belan

gen untergeordnet sei .  
In  dieser Zeit änderte Obara auch seine Auffassung von Patriotismus und 

relativierte seine kosmopol iti schen Ansichten. Er zeigte Freude am kriegsbe
dingten Aufschwung des Patriotismus und begeisterte sich schon 1 93 1  für 
einen „Patriotismus auf Leben und Tod"70• Den gefal lenen Absolventen sei
ner Schule dankte er7 1  und beteuerte, dass ihnen weitere Absolventen folgen 
würden . Im Festsaal seiner Erziehungsanstalt, der mit Fotografien der gefal
lenen Absolventen behängt war, pflegte Obara seine Schüler anhand von Epi
soden aus dem Leben der gefallenen Absolventen über ihre Rol le im Hei l igen 
Kaiserreich zu belehren, was er für „viel wirksamer als Moralunterricht"72 

h ie lt. Zur Förderung des Patriotismus unternahm Obara mit seinen Schülern 
auch Ausflüge ins Feld, um dort die Soldaten zu bewundern und aufzumun
tern.  73 Obara glaubte nun der Patriotismus se i  in  Japan besonders kräftig 
dank der „Barmherzigkeit des Kaisers"74, denn um diese Barmherzigkeit zu 
erwidern, schenkten ihm die Japaner „sowohl re l igiöse Verehrung als auch 
absolute H ingabe"75 . Obara sah im Kaisertum den Ursprung nationaler Größe 

und Macht: „Ein ige zehn Mi l l ionen Bürger l ieben ihren Kaiser. Das ist der 
Grund, warum Japan immer stark war."76 „Hitler l ieß die H itler-Jugend nach 
Japan kommen," so meinte er nun, „um sie den Patriotismus Japans erfahren 
zu lassen ."77 

Obara rechtfertigte zudem Japans m i l itärische Expansion, indem er die er
niedrigende Behandlung Ostasiens durch die westl ichen Mächte anpranger-

67 Vgl . Obara l 937b, S. 3 .  
68 Obara I 940b, S. 59. 
69 Vgl. Obara 1 940a, S .  59 .  
70 Obara 1 93 1 ,  S .  7 .  
7 1 Vgl . Obara 1 939a, S .  2 .  
72 Obara l 939b, S .  37 .  
71 Vgl . Obara l 940b, S .  1 1 8 .  
7 4  Ebd . ,  S .  82 .  
7 5  Ebd . ,  S .  94 . 
76 Obara 1 932, S. 2 .  
77 Obara l 940b, S .  12  l .  Es geht dabei um den Japan-Besuch einer Delegation der  H itlerjugend 

vom 1 6 . August bis zum 1 2 . November 1 938 ,  der aufgrund des Abkommens über den japa
nisch-deutschen Jugendaustausch real i s iert wurde (vgl . Ogush i 2006). 
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te . 78 Es habe sich der Krieg am gerechten Zorn der Japaner gegen die m i l itä
rischen Interventionen des Westens entzündet79 und sein Ziel sei  sowohl den 
Frieden in der Region zu erhalten als auch Gle ichberechtigung zwischen den 
Völkern des Ostens und jenen des Westens zu schaffen80 . Obara unterstützte 
auch die j apan ische Kolonialpol it ik: Jeder Japaner, meinte er, sei ein „gebo
rener Führer von zehn bis zwanzig Asiaten"8 1 , und das Land solle nun mit der 
Hochherzigkeit  eines älteren Bruders Ostas ien führen. Zu diesem Zweck 
müssten m indestens zehn Mi l l ionen Jungen aufs Festland übers iedeln, und 
zwar „nicht aus Expans ionslust, sondern im besten Interesse Asiens, im Inte
resse von vier hundert Mi l l ionen Ch inesen, gegen den Bolschewismus und 
für die Erhaltung Japans"82 . Obara äußerte in  dieser Zeit auch seine Bewun
derung dafür, dass der früh verstorbene Masataro Sawayanagi ( 1 865- 1 927), 
be i  dem sich Obara mit  reformpädagogischen Konzepten vertraut gemacht 
hatte83 , den „rationalen Patriotismus" und die I dee des großasiatischen B ünd
n isses bereits vorweggenommen hatte84. Obara, der e inst d ie  Abrüstungskon
ferenz und den Völkerbund befürwortet hatte, lobte nun Japans Austritt aus 
dem Völkerbund als „mutige Tat"85 • 

4.3 Der Beitrag der Juku-Erziehung zur Förderung des Patriotismus 

Die Kriegszeit war für Obara eine gute Gelegenhe it, bre itere Anerkennung zu 
finden für die Verdienste der reformpädagogischen Praxi s .  Die Arbeit und 
d ie  dän ische Gymnastik86 kräftigten seine Schüler, so dass s ie die M usterung 

78 Vgl . Obara 1 933 ,  S .  1 8 . 
79 Vgl . Obara 1 937b, S .  3 .  
80 Vgl . Obara 1 938c, S .  2 .  
8 1  Obara 1 944, S. 3 1 .  
82 Obara 1 937d, S. 59 .  Die Chinesen hielt Ohara für ein hervorragendes Volk, dem jedoch ,.der 

Patriotismus fehlt" (chd . .  S .  60) .  
"' Sawayanagi - einst e in  erfolgre icher Beamter im  Kultusministerium ·· berief 1 9 1 9  Obara als 

Lehrkraft an die Seij o-Schulc, d ie er zwei J ahre zuvor als reformpädagogische Versuchsschu
le e ingerichtet hatte . 

"" Vgl . Ohara l 942a. S 40f. Die Idee der ,Groß-Ostasiat ischen Wohlstandssphäre' wurde erst
mals 1 940 in e iner Rede des japanischen Außenministers Yosuke Matsuoka ( 1 880- 1 946) vor
gebracht. Sie sah eine neue poli tische Ordnung in  Ostas ien vor Eine Wirtschafts- und Vertei 
d igungsgcmeinschatl asiati scher Länder sollte s i ch unter j apan i sch<0r Vorherrschaft, frei  von 
westl ichem E influss. entfalten.  

85 Obara l 937d, S .  62. 
8" Obara lud 1 93 1  N ie l s  Bukhs ( 1 880- 1 950) 27-köplige Mannschaft nach Japan ein.  um seine 

Gymnastik zu verbreiten. 
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m it guten Noten bestanden und auch im Heer glänzten. 87 Aus diesem Grund 
strebten die See- und Luftstre itkräfte des Landes danach die Tamagawa
Gymnastik zu erlernen; bald konnten s ie Truppen-Kontingente in Gymnastik

Kurse an Obaras Schule schicken und Instruktoren auf ihren Stützpunkten 
empfangen. 88 Die Zusammenarbeit mit der Armee bereicherte gleichzeitig 
die m i litärische Exerzier-Ausbi ldung an Obaras Schule: Im September 1 93 5  
empfing Tamagawa ein Kaval lerie-Regiment, m it dem die Schüler als Infan
teristen an e iner Feldübung tei lnahmen. Obara sprach den ,Gästen' ansch l ie
ßend seinen tief empfundenen Dank dafür aus, dass seine Schüler „eine Jahre 
benötigende m i l itärische Exerzier-Ausbi ldung innerhalb von ein paar Stun
den absolvieren konnten"89 . Arbeit und Gymnastik, Kennzeichen von Obaras 
reformpädagogischer Praxis ,  erhie lten in der Kriegszeit e inen neuen Zweck: 
Sie dienten zur effizienten Heranbi ldung tüchtiger Soldaten. 

Die Verdienste von Obaras Schule in der Kriegsze it beschränkten sich j e
doch nicht auf Arbeit und Gymnastik. Zur Förderung des Patriotismus trug 
vornehml ich ihre Erziehungsform bei ,  die sich an das Juku-Ideal anlehnte . 
Juku gehört zu einer althergebrachten japanischen Erziehungstradition, gi lt 
heute als Nachhi lfe- oder Vorbereitungsschule für Aufnahmeprüfungen, be
zeichnete aber ursprüngl ich einen Ort des Lernens, den Lehrer und Schüler 
gemeinsam bewohnen. Bahnbrechend an Obaras Juku war, dass - gemäß den 
reformpädagogischen Prinzipien - Spontaneität und Selbstständigkeit der 
Kinder im Zentrum standen. Obaras Juku vereinigte also japanische Tradition 
und westl iche Innovation.90 Diese traditionel le,  neu belebte Form einer Er
ziehungsanstalt scheint dem pol itischen Zeitgeist gut entsprochen zu haben, 

indem sie den Internatsschülern eine fiktive Fami l ie  und e ine fiktive Heimat 
bot. Juku wurde ein idealer Übungsplatz des He i l igen Kaiserreichs . 9 1  

Obara pflegte b e i  der Eintrittsfeier z u  sagen, dass „man m it dem Beitritt 
zur Juku M itgl ied seiner Großfami l ie  wird'm. Das Leben in der Juku sei wie 
das Leben in e iner Großfami l ie  - entsprechend nannten die Schüler Obara 

auch ,Vater' .93 In den l 93 0er Jahren vergl ich Obara Japan m it dem „Sonnen-

87 Vgl . Obara 1 937a, S .  6 .  
88 Vgl . Obara l 942b, S. 40. 
89 Obara 1 940c, S .  325 .  
90 I n  den l 940er Jahren vergl ich Obara das  Juku-Erziehungskonzept auch mit H itlers Erzie-

hungskonzept (Obara 1 943,  S .  28) .  
9 1 Vgl . Obara 1 940c S .  3 1 4 . 
92 Obara 1 943, S. 24. 
" Vgl . Obara 1 940e, S .  9 .  
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system. das mit der rel igiösen, sel igen Liebe e iner Großfami l ie gefül lt i st"9" 

und pries dieses I deal a ls Vorbi ld  al ler wahrhaften Erziehung. Es l iegt nahe, 
dass Obara seine Juku in der Konste l lation des Sonnensystems sah . Juku bot 
n icht a l le in e in Urbi ld  der Fami l i e  sondern auch e in Urbi ld  der Heimat. Sol
daten aus Großstädten waren nach Obaras Auffassung schwach, wei l  sie kei 
ne Heimat l iebe kannten . 95 Obara begrüßte deshalb d ie  Aufmerksamkeit, die 
der beratende Erziehungsausschuss bei der Abfassung des „Erlasses zur 
Volksschule" ( 1 94 1 )  gegenüber der Heimat zeigte.96 Obara selbst maß der 
Heimat besondere Bedeutung bei, wei l  er sie zum einen für den Ausgangs
punkt des Patriotismus h ie lt ,  zum anderen auch für eine notwendige Voraus
setzung der Kolon ialpolit ik: Jeder Japaner bedurfte der Bereitschaft fernab 
von seinem Geburtsort auf dem Festland Heimat zu stiften .97 In der Kriegs
zeit sol lte die Erziehung deshalb mit Nachdruck von der Heimatl iebe, einem 
„natür l ichen Gefühl"98 , Gebrauch machen. 

Obara hatte in den l 920er Jahren geforde11, dass d ie  Erziehung zum Patri
otismus mehr an den Verstand des Schülers appel l ieren sollte. Seine Juku 
hatte al lerdings ihre Stärke n icht i n  diesem Bereich, sondern in  dem des 
Empfindens, denn der Patr iotismus wurde h ier m it größerer Intensität und 
stärkerer Emotional ität gefördert als in anderen Erziehungsanstalten .  N atio
nalismus und International ismus, deren Ausgleich Obara im Namen des 
. richtigen' Patriot ismus und gemäß dem Prinzip der coincidentia opposito
rum befürwortete, waren beides abstrakte Größen99, d ie Raum zu wi l lkürl i 
cher Auslegung l ießen . Den Schülern in der Juku, die sich fern ihrer Fami 
l i e  und  fern ihrer Heimat - unter einem Dach in der l ändl ichen Großfami l ie 
wiederfanden, mangelte die Gelegenheit, etwas Konkretes zu l ieben : So rich
tete sich i hre Liebe oft unter Anleitung i hrer Lehrer auf Abstraktionen - ein-

" Obara l 938b. S 33 .  
9 5  Vgl . Obara l 940d. S. 307 .  
'!6 Vgl . Obara l 940b. S .  200 .  
'17 Vgl. Obara 1 940d, S .  308 .  
98 Obara l 940b, S 202 .  
99 Nicht nur der Gegenstand des International ismus sondern auch der Gegenstand des Nationa

l i smus - die Nation - ist wesentl ich eine abstrakte Größe: Benedict i\nderson bezeichnet s ie  
mit Recht a l s  . , imagined community" (Anderson 1 983,  S .6 ;  vgl . auch Anderson 1 998. S. 
5 5ff.) .  Richard Rorty plädiert andererseits dafür. dass jede - vom Ethnozentrismus gefesselte 
- Kultur anhand Imaginationen die Erweiterung ihres Kreises erstreben soll (vgl . Rorty 1 989.  
S .  3 1 9) .  Martha C. N ussbaum meldet jedoch Bedenken an bezüglich Rortys Konzept "Patrio
tism is very closc to j ingoism, and I ' m  afraid l don ' t  see in Rorty ' s  argument any proposal for 
coping with this very obvious <langer'" (Nussbaum 1 996. S. 1 4) .  
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mal etwas Nationales, e inmal etwas I nternationales -, die bel iebig austausch
bar waren. Als Ersatz für Fami l ie und für Heimat wirkte in  Obaras Juku die 
traditionel le Götter- und Ahnenverehrung, organ isch verwoben mit der För
derung eines emotionalen Patriotismus, der wenig Platz l ieß zur Förderung 
j enes , vernünftigen Patriotismus ' ,  dem sie verpflichtet zu sein vorgab. 

In  der Nachkriegszeit behauptete Obara rückbl ickend, dass er - im Gegen
satz zu den meisten seiner Zeitgenossen - auch inmitten des Kriegs unverän
derlich die Erziehung zum , richtigen' Patriotismus erstrebt habe . Der Grund
satz seiner patriotischen Erziehung - Ausgleich zwischen Nationalismus und 
International ismus - mag dabei unverändert gebl ieben sein 1 00

, seine Haltung 
hatte j edoch in den l 930er Jahren eine drastische Wende erfahren. Die Liebe 
zur Nation erh ielt - in Gle ichsetzung mit der Kaisertreue - absoluten Wert. 

In Übereinstimmung mit seinen Zeitgenossen tei lte Obara das Ausland in 
zwei Lager: Nationen in der Nachbarschaft galten als Freunde, denen Japan 
wie e in älterer Bruder H i lfe und Beistand gewähren wollte, die Nationen des 
Westens hingegen als Feinde, deren dunkle Machenschaften Japan im ge
meinsamen Interesse des ostasiatischen Raums zu durchkreuzen verpflichtet 
war. Dieser dichotomisierende B l ick auf das Ausland dürfte das Aufkeimen 
der universel len Menschenl iebe - Zielsetzung der patriotischen Erziehung -
beträchtl ich gehemmt haben. Was in der patriotischen Erziehung bei Obara 
unerschütterl ich bl ieb, war - neben dem zusammenfallen der Gegensätze -
ihr re l igiös-mythisch geprägter Grundzug. Dieser Grundzug erwies sich aber 
gerade als hinderl ich für sein Bestreben, die Förderung des Patriotismus nicht 
al lein auf das Empfinden der Schüler, sondern auf deren Verstand zu stützen, 
widerspricht er doch am schärfsten j edem rationalen Erziehungsideal . 

1110 In der Nachkriegszeit verurtei lte Obara zwar den mi l i tari stischen und expansionistischen 
Patriotismus der Kriegszeit als „verfehlt" (Obara 1 964, S .  253) ,  er hielt es jedoch für beschä
mend, dass der Patriotismus an öffentl ichen Schulen nicht mehr gefördert wurde (vgl . Obara 
1 947, S. 2) .  Obara befürwortete umso nachdrückl icher die „Hauptpunkte" von Amano (vgl . 
Obara 1 952, S. 1 22) und das „Menschenbild" des Zentralen Bi ldungsrats :  Er bestritt das Ar
gument der Gegner, diese Entwürfe seien ein Rückschritt in die „Meij i-Art", mit der Behaup
tung, die „Meij i-Art" - wie das Edikt oder der Eid des Meij i-Kaisers - verkörpere weiterh in 
gültige Werte (vgl . Obara 1 965,  S 2) .  Obara erklärte nie, ob und inwieweit seine Erziehung 
zum Patriotismus - in Anlehnung an die „Meij i -Art" - den Ausbruch des Kriegs begünstigt 
hatte. Obaras Haltung war allerdings kein Einzelfal l .  Zahlreiche Pädagogen, die auch nach 
der Kriegszeit einflussreich bl ieben, hatten einst den total itären Patriotismus unterstützt und 
verschwiegen dies später, um ihre Erziehungseinrichtungen oder ihre Stell ungen erhalten zu 
können (vgl . Oguma 2002, S. 384) .  
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5 Schluss 

Das Fallbeispiel Obaras macht deutl ich, dass die bloße Absicht, zu , richti
gem'  Patriotismus zu erziehen, der Wiederkunft des , falschen ' Patriotismus 
n icht vorzubeugen vermag. Wi l l  man das Entstehen eines ,falschen ' Patrio
tismus verhindern, bedingt dies eine rationale Überprüfung der dem Patrio
tismus zugrunde l iegenden Vorste l lungen und Werte . Obara i st n icht der ein
zige, der mangels  dieser Voraussetzung im Bemühen um eine Erziehung zu 
, richtigem' Patriotismus gescheitert ist : Jede Erziehung zum Patriotismus 
neigt eher zu re l igiös-mythischer Verklärung als zu rationaler Legit imierung, 
wei l  sich der Antrieb zum Patriotismus in der Regel aus der Sehnsucht nach 
nationaler Identität herleitet. Im Zeitalter unsicherer Wertorientierung ste igt 
das Bedürfnis nach Identität, unter anderem nach nationaler Identität, die 

auftritt als „the most fundamental and inclusive [ . . .  ] of a l l  the col lective iden
tities in  which human beings share today" 1 0 1 . Nationale Identität heißt nach 

Anthony D. Smith, „the maintenance and continual reinterpretation of the 
pattern of values, symbols, memories ,  myths, and traditions that form the 
distinctive heritage of the nation, and the identification of individuals with 
that heritage and its pattem" 1 02 . Der Patriotismus wird damit nachhaltig re l i 
giös-mythi sch legitim iert. Diese Legitimation i st in  Japan in  der überkomme
nen Götter- und Ahnenverehrung angelegt. Shimizu schlug dem gegenüber 
bereits 1 950 vor, den Patriotismus Japans von der Verbindung mit der Kai
serverehrung zu befreien und auf eine rationale Grundlage zu ste l len. 1 03 Es 
überrascht n icht, dass sich Shimizus Vorschlag n icht umsetzen l ieß. 

Die Legit imierung des Patriotismus durch traditione l l  quasi-re l igiöse Pie
tät erfährt in der Tat keine entscheidende Modifikation nach dem Ende des 
Kriegs . Die Verehrung ersche int nun j edoch vom Mythischen ins Symbol i 
sche verlagert. I n  der  Nachkriegszeit g i l t  der Kaiser als Symbol Japans, wo
bei die B indung zwischen Kaiser und Volk ausdrückl ich als Angelegenheit 
des Herzens und n icht des Verstandes ausgewiesen wird. Am Neujahrstag 
1 946 hielt der Shöwa-Kaiser eine Rede, die oft als „Eid des Kaisers als 
Mensch" bezeichnet wird. Er rief am Anfang der Rede das Volk auf, den 

„Eid auf die Fünf Artikel" des Meij i-Kaisers e inzuhalten. Dann fuhr er fort:  

„Liebe zur Fami l ie  und Liebe zur Nation sind besonders stark in diesem 
Land. Über diese H ingabe hinaus sol len wir j etzt um Menschen l iebe bestrebt 

1 0 1  Smith 1 99 1 ,  S .  1 43 .  
102 Smith 2003, S. 24f 
101 Vgl . Sh imizu 1 950, S. 96. 
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sein. [ „ . ]  Wir sind verbunden m it unserem Volk in gegenseitigem Vertrauen 

und Wohlwol len. Diese Bande stammen nicht von bloßen Legenden und My
then ab . Sie ruhen nicht auf dem Irrglauben, dass der Kaiser gött l ich ist und 

dass die japanische Rasse anderen Rassen überlegen und damit zur Herr
schaft über die Welt berufen i st ." 1 04 Besonders starke Liebe zur Fami l i e  und 
zur Nation wurde damit am Beginn der Nachkriegszeit nochmals als nat iona
les Charakteristikum bestätigt, wenngleich sie von nun an um die Liebe zum 
Menschengeschlecht ergänzt werden sol lte. D ieser Eid widerrief zwar den 
göttl ichen Status des Kaisers, bekräftigte aber die sentimentale B indung zwi
schen Kaiser und Volk, die in der Meij i-Ära durch einen mythisch legit imier
ten Kaiserkult geschaffen worden war. Der Kaiser galt nun als Objekt eines 

symbol i sch legitimierten Kultes, der dem Patriotismus e ine Berechtigung 

verschaffte, die sich mit der demokratischen Staatsform der Nachkriegszeit 
vereinbaren l ieß.  

Der Patriotismus wird heute auf diese Art gefördert. Der 2000 e ingereich
te Schlussbericht des „Volksausschusses zur Erziehungsreform", eines zeit

wei l igen Beratungsorgans des Kabinetts, bahnte die erste Revision des 1 947 
verabschiedeten „Erziehungsgrundgesetzes" an . Die Kultusministerin Atsuko 
Toyama beauftragte darauf 200 1 den Zentralen B i ldungsrat mit einem Gut
achten über die anstehende Revision. Der B i ldungsrat beantwortete diese 

Anfrage 2003 mit einem Entwurf, der den Vorschlag enthie lt, einen Zusatzar
tikel über die Förderung des Patriotismus und einen Zusatzartikel über die 

Förderung des Rel igiösen ins Gesetz aufzunehmen. Dieser j üngste Anlauf, 
die Förderung des Patriotismus legis lativ festzuschreiben, verknüpfte also 
wie seine Vorgänger - die „ Hauptpunkte" ( 1 95 1 )  und das „Menschenbi ld" 
( 1 966) - dieses Anl iegen wiederum m it der Förderung des Rel igiösen. Der 
vorgeschlagene neue Artike l  über die Förderung des Rel igiösen scheiterte 
zwar am entsch iedenen Widerstand der M inderheitsparte i  in der Koal itions
regierung. Im revidierten „Erziehungsgrundgesetz" von 2006 steht aber ein 
neuer Artikel über die Förderung des Patriotismus 1 05 , wonach es der Erzie-

1 '" lwamoto 1 998, S .  1 09. 
105  Die Förderung des patriotischen Empfindens wird in  der Schule bereits praktiziert. Die Lehr

planrichtl inien von 1 998 zählten es zu den Aufgaben und Zielen der Sozialkunde im sechsten 
Schuljahr, , , Interesse und Verständnis für die Leistungen und das Kulturerbe der Vorgänger, 
die zur Entwicklung der Nation und der Gesellschaft beitrugen, zu vertiefen" sowie „die Ge
schichte und die Tradition unserer Nation zu schätzen" und „das Gefühl, unsere Nation zu 
l ieben, zu pflegen" (Monbusho 1 998) .  Hinsichtl ich d ieser Lernziele wurden an 1 90 Schulen 
Noten zum patriotischen Empfinden erteilt , was in  der Öffentlichkeit eine Auseinanderset
zung über die Möglichkeit hervorrief, patriotisches Empfinden gerecht zu bewerten (vgl . A-
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hung obl iegt, die „Liebe zur Nation und zur He imat zu fördern, die unsere 
Traditionen und unsere Kultur nähren" 1 06 • Nation und Heimat sind demnach 
der Liebe wert, weil sie Nährboden unserer Trad itionen und unserer Kultur 
s ind.  Die Liebe zur Nation hat damit nach der offizie l len Auffassung n icht 
das polit ische Gefüge zu ihrem Objekt, sondern die h i stori sch-kulture l le  Ge
meinschaft. 1 07 In  den 2008 bekannt gegebenen Lehrplanricht l in ien - diese 
werden ungefähr al le zehn Jahre vom Kultusmin i sterium neu gefasst - spie
gelt sich die Revision des „Erziehungsgrundgesetzes". Zu den Zielen der 
Moral-Stunde zählt nun die „Liebe zur Heimat und zur Nation", und zu den 
Zielen des Lehrfachs Musik die Fähigkeit ,  die Nationalhymne zu s ingen . 1 08 

Um die Fall stricke der patriotischen Erziehung zu meiden, muss ihre re l i 
giös-myth i sche Legit imation - oder ihre symbol i sche Legitimation nach heu
tiger Sprachregel ung - einer Relat ivierung unterzogen werden, die sie mit 
einem Kontrapunkt - zum Beispiel  mit dem Verfassungspatriotismus - kon
frontiert. Der Verfassungspatriotismus, der auf eine Wortschöpfung von Dolf 
Sternberger ( 1 907-89) zurückgeht und von Jürgen Habermas ausführl ich be
gründet und vertreten worden ist 1 09, beruht auf dem Wi llen, d ie Nation nicht 

sah i ,  10 .  Juni 2006 ) .  
10 6  Diese Bestimmung bi ldet einen der fünf Artikel über Erziehungsziele .  In  der otlizicllen (je

doch nicht rechtskräftigen) engl ischen Fassung lautet er „To fostcr an att itude to respect our 
traditions and culture, love the country and region that nurtured them. together with respect 
for othcr countries and a dcs ire to contribute to world peace and the development of the inter
national community" (MEXT 2007) .  

1 07 M it der Liebe zur Nation ist nach der min isteriel len Erläuterung nicht ,National ismus' son
dern ,Patriotismus' gemeint (vgl .  Tanaka 2008, S. 86). 

1 08 Vgl. M EXT 2008.  Die Hymne gewinnt i n  den letzten Jahrzehnten immer mehr Bedeutung 
und das Kultusministerium verordnete 1 989, dass sie an den schul i schen Eintritts- und Ab
schlussfeiern zu singen sei . Diese Verordnung stieß aber an manchen Schulen auf den \Vider
stand der Lehrer wegen des Textes, der den Kaiser preist :  „Möge die Herrschaft des Kaisers 
für 1 000, nein 8000 Generationen währen, für die Ewigkeit, die es dauert, bis kk:ine Kiesel zu 
Felsen geworden s ind und mit Moos bedeckt ."  Zur Durchsetzung der Verordnung wurde 
1 999 die Hymne dann zur offiziellen Nationalhymne erhoben und dabei neu interpretiert : Es 
geht n icht mehr um die Verehrung des Kaisers als Herrscher sondern - gemäß der Verfassung 
der Nachkriegszeit - um die Anerkennung des Kaisers als Symbol des Staates und der Einheit 
des Volks. 

1 09 Die demokratische Staatsbürgerschaft braucht nach H abermas ,.nicht in der nationalen Identi
tät eines Volkes verwurzelt zu sein'', verlangt aber "d ie  Sozial i sation aller Staatsbürger in  e i 
ner  gemeinsamen polit ischen Kultur" (Habermas 1 99 1 ,  S. 1 6) .  Von dieser politischen Kultur 
geht der V<:rfassungspatriotismus aus. der „gleichzeitig den Sinn für d ie Vielfalt und die I n 
tegrität de r  verschiedenen koexistierenden Lebensformen einer multikulturel len Gesellschaft 
schärft" (ebd . ) .  
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als ein ethnisch-kulture l les, sondern als e in pol itisches Gemeinwesen zu be
greifen, in dem sich die nationale I dentifikation auf die Grundwerte der Ver
fassung richtet. Ein solcher Verfassungspatriotismus wird zwar seinerse its 
wegen des Fehlens e iner gefühlsmäßigen B indung kritisiert, trägt aber gerade 
damit auch die Frage in sich, ob und inwieweit die Erziehung zum Patriotis
mus wirk l ich e iner affektiven B indung bedarf. D iese Frage klingt in Japan, 
wo die patriotische Erziehung in e iner säkularisierten Pietät verankert i st, 

zwar sehr fremd, muss aber um so dringlicher gestel lt werden .  

L .  
1 1 0 
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MARTIN KINTZINGER 

Jugend an der Schwelle. Leh re und Handwerk im 

späten Mittelalter 

Lernen zu müssen und n icht lernen zu wol len ,  gehörte zu den Topoi der Jugend
kritik (auch schon) im Mittelalter. Was war mit solchem Lernen gemeint, ging 
man als Jugendl icher i n  der Stadt des späten Mittelalters noch zur Schule - wie 
es i n  der Moderne übl ich ist - oder was konnte man ansonsten in diesem Alter 
tun? Anhand zweier Zugänge so l l  d ieser Frage im Folgenden für das europäische 
Spätmittelalter nachgegangen werden:  Zunächst werden die zeitgenössischen 
Wahrnehmungsmuster jugendl ichen A lters im Rahmen von übergreifenden Le
bensaltersentwürfen nachgeze ichnet. Sodann wird nach den Überlieferungen zur 
h i storischen Real ität der J ugend in der Gese l lschaft der Zeit gefragt. In beidem 
wird die Darstel l ung auf die Jugend im Handwerk konzentriert sein . 1 

1 Die Schulzeit und danach 

Nach den gängigen Lebensalterlehren des M ittelalters bl ieb die Schulzeit dieje
n ige der Kindheit, der Pueritia (7 .  bis 1 4 . Lebensj ahr), v ie l le icht schon der ln
fantia (bis zum 7. Lebensj ahr), s icher n icht der J ugend (A dolescentia) . 2 In den 
Städten des späten M ittelalters konnten E ltern ihre k leinen Kinder zunächst in 
eine Art Vorschule schicken, i n  der noch kein Unterricht stattfand .3 M it s ieben 
Jahren begannen sie mit dem Elementarunterricht, entweder an der Lateinschule 
oder einer volkssprachl ichen Schre ibschule. Nach vier Jahren war der Schulbe-

1 Entsprechend ist d ie  Forschungsl iteratur nur zu diesem engeren Gegenstand einbezogen .  In den 
letzten Jahren hat die Jugend im Handwerk des M ittelalters n icht mehr im Zrntrum gcschichtswis
senschaftlicher Arbeiten gestanden. Neuere Studien beschäftigen sich mil den Dcutungsansätzen 
und curricularen Entwicklungen der Jugendbildung sowie mit der Sozialgeschichte insbesondere 
adel iger und fürstl icher J ugend.  Diese Aspekte müssen hier unherücksichtig bleiben . Als Übersicht 
der Entwicklung: K intzingcr 22007, passim; Verger 1 997; Sot/Boudct/Guerreau-.lalabert 2005 . Zur 
sozialgeschichtlichen Analyse im Rahmen der Universitätsgeschichte Immenhauser 2007 .  
Vgl . Pastoureau 1 995,  S .  297 .  

·1 Vgl .  h ierzu und zum Folgenden Kintzinger 1 990. S .  402 f. 
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such gewöhnlich beendet, im Alter von 1 4  Jahren. So j edenfal ls wollten es die 
Schulordnungen und so berichteten es die Zeitgenossen aus eigener Erfahrung.4 

Selbstzeugnisse verraten vielfach auch, was tatsächlich unter den hochtraben
den B i ldungsprogrammen der schul ischen Septem Artes L iberales zu verstehen 
war: Disciplina l itterarum et Boni Mores - Elementarbi ldung und sitt l ich
rel igiöse Unterweisung. So begründet Johannes B utzbach in seiner Lebensbe
schreibung von 1 506 den Entschluss seiner Mutter, ihn mit sechs Jahren in die 
Schule zu geben, damit er die Grundzüge der B i ldung erlerne („litterarum ele

ment[a]"), genauer: „um die Formen der Buchstaben zu lernen und mich von den 
Lastern fernzuhalten, die zu Hause aus der Muße entstehen können"5 . 

Die Grenze zwischen Kindheit und Jugend verschwimmt in solchen Schi lde
rungen . Bei Butzbach lässt sich beobachten, dass ihm die Kindheit die Zeit der 
Prägung war, die Jugend diej en ige der E inübung - und beides als bleibende 

Formung des Menschen für den Rest seines Lebens .  Aus Aristoteles zog er die 
Lehre, dass die Seele des Kindes wie eine leere Tafel ( Tabula rasa) sei und sich 
darin fester bewahre was zuerst eingeprägt werde . Aus der Genesis wusste er, 
dass das Herz des Menschen von Jugend auf zum Bösen neige (ab adolescentia) 
und Juvenal lehrte ihn, dass das Übel zur Kunst werde, wenn es in j ungen Jahren 
erlernt sei (a teneris annis).6 

Deshalb wurde Johannes Butzbach im späten 1 5 . Jahrhundert von seinen El
tern zuerst in eine Stadtschule geschickt, nach seinen Misshandlungen durch den 
Unterlehrer wieder herausgenommen und statt dessen einem fahrenden Schüler 
aus der Nachbarschaft anvertraut, bei dem es ihm allerdings auch nicht besser 
erging. Um seinen Sohn mögl ichst gründlich zu bi lden, l ieß zwei Generationen 
später der Vater des j ungen Michel de Montaigne seinen Sohn ausschl ießl ich mit 
der latein ischen Sprache aufwachsen, so dass er bei  seiner Einschulung zwar die 
Sprache seiner Heimat nicht verstand, im Lateinunterricht aber seine Lehrer in 
den Schatten ste llte .  Umso grösser war sein Bedauern, als er merkte, dass seine 
Lateinkenntnisse wegen fehlender Übung in der Schule merklich zurückgingen . 

In  beiden Fällen war während der Kindheit ein solides Fundament an Wissen 
gelegt worden. Obwohl es nicht weiter ausgebaut werden konnte, re ichte es, um 
als Autor bleibenden Ruhm zu erlangen . 

" Exemplarisch zu Burkhard Zink: Kintzinger 1 994, S. 2 1 9 . Zink wurde mit s ieben Jahren e inge
schult und verl ieß auf eigenen Willen 1 407 die Schule mit elf Jahren, um als Vagant auf Wander
schaft zu gehen. Michel de Montaigne berichtet, nach intensiver Lateinübung durch einen Privat
lehrer mit sechs Jahren in die Schule geschickt worden zu sein und diese im dreizehnten Lebens
jahr wieder verlassen zu haben. Montaigne 1 998, S. 95 (b ) .  

5 Butzbach 1 99 1 ,  1 ,  1 ,  S .  1 34, Zeile 4 f. ;  1 ,  2, S .  1 40, Zeile 1 f. (die zitierte Übersetzung S .  1 4 1  ) . 

6 Vgl. ebd„ l, 1 ,  S. 1 36, Zeile 1 2  f. ;  S. 1 3 8, Zeile 4 f., 1 3 .  
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Die Schulzeit gehörte in die Kindheit. Elf Jahre war Johannes Butzbach alt, 
als er dem Sohn seiner Nachbarn zur Begle itung und Unterweisung als fahrender 
Schüler übergeben wurde. Jener wird von ihm als magnus beanus bezeichnet, 
war also wohl ein älterer Schüler, viel le icht ein angehender Student. Er wird 
einige Jahre älter als sein Zögling gewesen sein und deshalb nicht mehr als 
Schulkind, sondern bereits als Jugendlicher gegolten haben. Sein haltloser und 
oberflächl icher Lebenswandel, unter dem das ihm anvertraute Kind zu leiden 
hatte, bestätigte im übrigen alle gängigen Befürchtungen über die Verantwor
tungslosigkeit von Jugendlichen . Als beide wenig später in eine fremde Stadt 

einzogen, wurde folglich nur Butzbach, n icht auch sein Begleiter von den ein
heimischen Kindern mit der Frage konfrontiert: „Es tu scholaris?"7 

Was in der Kindheit - der Schulze it - begründet worden war, so l ieße sich 
etwas überzogen festhalten, gab vor, wie es weiterging. M it dem Ende des Un
terrichtsbesuchs - im Alter von ungefähr 1 4  Jahren - war der Zeitpunkt gekom

men, nach dem Vorhandenen an Litterae und Mores die Weichen zu stel len für 
den weiteren Weg. Das Ziel  war dann, mit modernen Worten gesagt, sich beruf
l ich zu qual ifizieren und gesel lschaftl ich zu integrieren. Dies war die Phase der 
Jugend (A dulescentia) . 

2 Die Schwelle zur Jugend 

In normativen wie beschreibenden Quel len tritt die Phase des 1 4 . bis 1 6 . Lebens
jahres als eine biographische Schwellenzeit hervor, die n icht nur den Übergang 
vom kindlichen zum jugendlichen Lebensalter bezeichnete. Zugleich markierte 

sie den Schritt vom Schüler zum ,geschulten ' ,  ,gebildeten' Jugendl ichen, der 
seinerseits auf den , ausgebi ldeten' Erwachsenen vorauswies. 

Als Schüler hatte man bestenfalls eine artistische Grundbi ldung erhalten, viel

le icht sogar nur Elementarkenntnisse erworben. Auch damit konnte man indes 
sein Auskommen als Schreiber finden oder den Zugang zu e iner kirchl ichen 
Pfründe. Diese beiden Wege sind sicher von den meisten ehemal igen Schulkin
dern vorgezogen worden, da sie eine zwar bescheidene, aber doch rasche Ver
sorgung versprachen . 

Das Jugendbi ld in den l iterarischen Überl ieferungen wird hingegen von jenen 
geprägt, die mehr wol lten, weiterhin lernen wol lten - und denen man deshalb 
den Vorwurf machen konnte (oder musste), h inter den Anforderungen zurückzu
bleiben. Zwei mögliche Wege des Lernens boten sich den Jugendl ichen an . Sie 

7 Ebd . ,  1 ,  3 ,  S .  1 48. Zeile 1 5  f. (mit den  Erläuterungen des  Herausgebers im Apparat S .  1 48 f.);  1 ,  1 1 , 
S. 1 64, Zeile 3-S .  1 66, Zeile 6 f. 
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finden sich bereits in der Jugendkritik der Carmina burana aus dem 1 2 .  und 1 3 .  
Jahrhundert beschrieben : 

„Es blühte einst das Studium, 
doch heute geht der Aufruhr um; 
die Wissenschaft galt lang als Ziel, 
doch obenauf ist nun das Spiel . 
[ . . .  ] 
Vor Zeiten, ach, kaum daß mans glaubt, 
war es den Jungen nicht erlaubt, 
ehdenn nach neunzig Jahren nun, 
s ich nach der Arbeit auszuruhn. 
Jetzt laufen schon im zehnten Jahr 
die Burschen aus der Lehre gar, 
sie meinen, daß sie Meister sind, 
und führen Bl inde, selber blind. "8 

Un ivers itätsstudium oder Handwerkslehre - so schien die Wahl für lernwil l ige 
Jugendliche zu lauten . Nur moderner Betrachtung mag diese Paral lele erstaun
l ich scheinen. Im Verständnis  der spätmittelalterl ichen Gesel lschaft hatten beide 
Felder des Lernens Wesentl iches gemeinsam - was seinen Ausdruck schon darin 
fand, dass sie gleichermaßen an das Lebensalter der A dulescentia gebunden 
waren. 

Universitätsstudenten waren nach Maßgabe der Lebensalterlehre als Jugend
liche einzustufen; sehr häufig begannen sie ihr Studium in einem Alter von 1 4  
bis 1 6  Jahren und beendeten e s  spätestens bis zum Ablauf des dritten Lebens
jahrzehnts . 9 Hierbei wie genere l l  bei Überlegungen zur Regelhaftigkeit im Ver

halten mittelalterl icher Menschen i st stets Vorsicht geboten vor einer Überschät
zung von normierenden Vorgaben. Normative Quel len müssen n icht immer die 
Realität abbi lden, geben aber angesichts fehlender deskriptiver Überl ieferungen 
einen ernstzunehmenden Anhaltspunkt für die zeitgenössischen Vorste l lungen. 
Die soziale Real ität kann davon im Einzelfall ,  s icher aber nicht grundsätzl ich 
abgewichen sein. ' 0 

Für die Erstimmatrikulation an einer Universität gab es keine Altersvorschrif
ten, allerdings für die dazu erforderl iche Eidesleistung. Nach kanonischem Recht 
wurde man eidmündig (und vollj ährig) mit dem vollendeten 1 4 . Lebensjahr. 
Regionale Traditionen führten zu einer Variationsbreite vom 1 0 . bis zum 1 6 . 
oder 1 8 . Lebensjahr. 

8 Carmina burana, S .  1 2, Nr. 6,  Zeile 1 -4; S .  1 3 , Zeile 9- 1 6 .  
9 Vgl . Schwinges 1 993a, S .  1 6 1 - 1 80, hier S .  1 70 f. ;  Schwinges 1 993b, S .  1 8 1 - 1 85 .  
' 0  Grundlegend z u  Sonder- und Ausnahmeregelungen der sozialen Realität gegenüber zeitgenössi

schen Normierungen sind derzeit die Studien von Schmugge 1 995 .  
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Der Unterscheidung von Kindern und Jugendlichen nach der Lebensalterleh
re, wie oben vorgeste l lt, i st demnach ein anderes Verfahren an die Se ite zu ste l
len: Junge Menschen galten als , Jugendl iche ' ,  wenn sie studierten oder ander
weitig ,jugendtypisch ' lernten, auch wenn sie dies bereits in einem Alter zu tun 
begannen, das man nach der traditionellen Lebensalterlehre noch zur Pueritia 
rechnete . 

Zum erforderlichen Mindestalter für den Beginn einer Handwerkslehre geben 
die Zunftordnungen unterschiedliche Auskunft: Nicht j ünger als 1 0  Jahre und 
nicht älter als 1 5  sol lte der Betreffende sein, wenn er Goldschmied in Köln wer
den wol lte, 1 2  Jahre oder mehr, um Schwertfeger, und 1 6  Jahre, um Ste inmetz 

zu werden. In Hamburg umging man eine genauere Festlegung und formulierte 
verschlüsse lt, Lehrl ing dürfe jeder werden, „de to synen jaren komen is" 1 1 . Eine 
Spanne von 1 2  bis 1 6  Jahren war damit gemeint; sie bi ldete den Rahmen für 
lokale Regelungen, die nur selten davon abwichen . 

Ebenso wie die Jugendkritik sich an beobachtbaren, , typischen ' Verhaltens
weisen orientierte, wird die soziale Geltung und E inordnung der Jugendlichen in 
der Gesel lschaft gewiss vorrangig aus dem Handeln und der Tätigkeit der j ungen 
Menschen abgeleitet worden sein, nur sekundär auch aus gelehrten Lebensalter
modellen. Wer studierte oder ein Handwerk lernte, war kein Kind mehr und 

noch kein Erwachsener - man mag ihn dann entsprechend als Iuvenis oder eher 

noch als A dolescens verstanden und bezeichnet haben . Über die Lehre des „iu
venis mechanicus" handelt entsprechend Konrad von Megenberg in seiner 1 3 52 
fertigestel lten Ökonomik. 1 2  

3 Lehrj ahre sind keine Herrenj ahre 

In  der handwerksgeschichtlichen Forschung ist heute bekannt, dass das legendä

re Wandern als Qual ifikation der Gesellen e in verbreitetes Phänomen erst seit 
der Frühen Neuzeit war. 1 3 Ebensowenig lässt sich mit Selbstverständl ichkeit eine 
genau geregelte Lehrzeit voraussetzen . Seit dem 1 2 . Jahrhundert ist in der Über
l ieferung der junge Mensch belegt, der ein Handwerk erlernt: „Discipulus, qui 

1 1  Hamburger Zunftrollen 1 976, S. 283 ,  Nr. 56a. Für die übrigen Angaben und insgesamt hierzu 
künftig K intzinger 1999, passim. Vgl . auch Landolt 1 977,  S. 55-57 .  Zur Debatte um Bezeichnun
gen und Konzepte von K indheit und Jugend auch Hansmann 1 995 . 

1 2  Vgl . Megenberg 1 973 ,  Tract. 1. Lib. 2, cap. 23 ,  S. 1 06, Zeile 1 - 1 07. das Zitat Zeile 1 0 .  Zum iuve
nis artifex Zeilen 1 0, 20. 

" Vgl . Schulz 1 985 ,  S .  268. Zur Geschichte der Handwerker in Europa vgl. Farr 2000. 
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vulgariter dic itur leirkint" 1 4 • In der Terminologie standen Schüler und Lehrlinge 
demnach nahe beieinander. 

Zunächst zeitlich nicht näher bestimmt, wurde allmähl ich eine Lehrzeit von 
zwei Jahren üblich, die sich je nach Handwerk zu einem Spektrum vom e inem 
bis fünf Jahren auffächerte . 1 5 Zumeist lag die Dauer der Lehre zwischen zwei 
und drei Jahren, mitunter betrug sie sogar länger als fünf Jahre . Drei Jahre ge
nügten beispie lsweise, um in Speyer zum Scherer ausgebildet zu werden, wäh
rend es einer achtjährigen Lehre bedurfte, um in Köln Goldschmied zu werden . 
Insgesamt kann von einem ,geordneten Lehrwesen' in den Städten spätestens seit 
dem 1 4 . Jahrhundert gesprochen werden. 1 6 

G ing es dabei noch um die A dolescentes? Galten die Lehrl inge bereits als 
künftige erwachsene Zunftmitgl ieder oder bl ieb man sich bewusst, dass sie ju
gendlich waren, nicht vollj ährig und unter Aufsicht und Schutz eines Pater fami
l ias stehend? In  zwei Schritten lassen sich diese Fragen beantworten, in Bezug 
zum einen auf ihre rechtl iche Stel lung, zum anderen auf die Anforderungen der 
Lehrzeit. 

In  der Tat vergaß man n icht, dass die Lehrl inge noch unmündig waren und 
unter elterl icher Gewalt standen . Schon die Aufnahmeformalitäten am Beginn 
der Lehrzeit beispielsweise drückten dies aus, indem sie eine Geldzah lung und 

Naturalabgaben (Wachs und Wein) an die Zunft forderten . Das Lehrgeld war als 
E innahmequel le  so bemessen, dass es für die Eltern durchaus eine finanziel le 
Belastung darste l len konnte und für sozial N iedere, wie etwa Tagelöhner, uner
reichbar bl ieb.  Al lerd ings ließ sich im Einzelfall eine geringere Zahlung durch 

eine längere Lehrzeit ausgleichen, und es war sogar mögl ich, bei entsprechender 
Verlängerung völ l ig auf das Lehrgeld zu verzichten . 1 7  

Der Ersatz von Geldzahlungen durch Arbeit i st im Übrigen auch aus der 
Schule bekannt; Kinder mittel loser Fam il ien und vor allem Waisenkinder hatten 
so die Möglichkeit, Unterricht zu erhalten und anschl ießend eine Lehre zu ab
solvieren . Für den Meister rechnete sich dieses Verfahren ebenfalls .  Nach Ab-

1 " Zit. nach Wesoly 1 985 ,  S. 5 1 .  Im weiteren Zusammenhang jetzt Arnold 1 996, S .  1 46 f. 
1 5  Vgl. Wesoly 1 985,  S. 50-5 3 .  
1 6 Das Zitat und die folgenden Ausführungen ebd . ,  S 52-54, das Zitat S. 5 3 .  Dazu auch ebd . ,  S. 72. 

Grundlegend ebenfalls Schulz 1 985,  S .  248-265; h ier auch eine tabel larische Aufstellung zur Dau-
er der Lehrzeit in verschiedenen Handwerken S. 262. 

1 7  Vgl. Schulz 1 985 , S .  249. Wesoly 1 985,  S .  63 ,  65-67, mit Angaben zu regionalen Untersch ieden . 
Wie häufig von solchen Ausnahmeregelungen Gebrauch gemacht wurde, lässt s ich nicht mehr 
feststellen; vorgesehen waren sie wohl überal l .  Im  Baugewerbe waren offenbar Lehrgeldzahlungen 
grundsätzlich nicht üblich, weshalb es dort zu besonders großer Nachfrage von Lernwill igen kam. 
Vgl . ebd , S 7 1 .  
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schluss der üblichen Ausbi ldungsdauer besaß ein Lehrl ing alle erforderl ichen 
Kenntn isse, um das Handwerk auszuüben. Während der verlängerten Lehrzeit 

konnte er dann als vol lwertige Kraft eingesetzt werden, ohne als solche bezahlt 
zu sein. Zunftordnungen mussten mitunter einem übermäßigen Einsatz von Lehr
l ingen anstatt der teureren Gesellen E inhalt gebieten - wie es in einer mittelrhei
nischen Ordnung von 1 496 hieß, „damit die Arbeit n icht von Lehrknechten aus
gerichtet und verwüstet werde" 1 8 • Man reduzierte daher die Zahl  der Lehrl inge, 
die ein Meister bei sich haben durfte . 

Der jugendliche, mitte l lose Lehrling wurde also, wie zuvor schon das arme 
Schulkind, ungeachtet seines Alters als Arbeitskraft verstanden und herangezo
gen zu Tätigkeiten, die ansonsten Erwachsene ausübten . Wieder bestimmte nicht 
das Alter, sondern das tatsächl iche Handeln Stel lung und Ansehen der Jugendli

chen in der Gesellschaft. Es kam nicht auf stereotype Zuweisungen von Eigen
schaften zu Altersstufen an, sondern darauf, wie Menschen eines bestimmten 
Alters die ihnen gesetzten Handlungsspielräume ausfül lten. Typisierungen konn
ten im Anschluss daran vorgenommen werden - wie sie sich in literarischen und 
ikonographischen Zeugnissen niedergeschlagen haben -, spielten aber für die 
soziale Realität keine erkennbare Rol le .  

Insofern entsprachen die Maßstäbe der Bewertung und Behandlung Jugendli
cher durchaus denjen igen, die gegenüber Erwachsenen angelegt wurden. Dies 
galt auch für die persönl iche Dignität durch eheliche Geburt, die eine unentbehr
l iche Voraussetzung j eder Aufnahme in e inen mitte lalterl ichen Sozialverband 
darstel lte . Unehelich geborene Tagelöhner waren ebenso vor diese Hürde des 
weiteren Schicksals geste llt wie fürstl iche Bastarde . Für diese frei l ich eher als 
für jene l ießen sich päpstl iche Dispense erwirken, vor allem wenn es um die 

Anwartschaft auf kirchl iche Pfründen ging. 1 9 Selten wird daraus allerdings Hi lfe 
erwachsen sein für unehel iche Abkömml inge vor al lem aus sozial schlechter 
gestel lten Fami l ien, die eine Handwerkslehre anstrebten. 

Auswärtige Jugendl iche mussten inj eder Stadt ihren Geburtsbrief vorweisen, 
einheimische den Leumund von zwei oder drei Zeugen beibringen, um Lehrlinge 
werden zu dürfen. 20 Erst danach konnte die förmliche Aufnahme erfolgen . Sie 
knüpfte ein rechtl iches Band zwischen dem Lehrling, seinen Eltern (oder Vor
mündern) und der Zunft. Das Gemeinsame, Verbindende war die Zugehörigkeit 
und der Schutz des j ungen Menschen. Durch den sinnfäll igen Akt des Aufdin-

1 8  Wesoly 1 985,  S. 70: , ,[ . .] ujf das den luden ire arbeit nit mit /ereknecht ußgericht und verwüstet 
werde." Vgl. Schulz ! 985,  S. 254 f. 

19 Vgl Schmugge 1 995 ,  passim. 
20 Vgl.  Wesoly 1 985.  S .  72. 
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gens - der förml ichen Aufnahme vor den Meistern - wurde der neue Lehrl ing 
der Zunft zugehörig, selbstverständl ich nur mit beschränkten Rechten und für die 
Dauer der Lehrzeit befristet. Er gehörte fortan dazu und tei lte, wie es hieß, „Lieb 
und Leid" von nun an mit seinen Zunftgenossen. 2 1 

Das zunächst private Verhältnis  zwi schen Lehrling und Meister wurde damit 
öffentl ich manifestiert; es fand Ausdruck in einem zuvor ausgehandelten Lehr
vertrag, der alles Wesentl iche regelte .22 Zusätzlich zur Gewalt des Vaters unter
stand der Jugendliche jetzt auch der hausväterl ichen Aufsicht seines Meisters . 
Die Höhe des bei der Aufnahme geforderten Lehrgeldes ergab sich n icht zuletzt 
aus den Autwendungen des Meisters, der seinem Lehrjungen im e igenen Haus 
Wohnung und Unterhalt gewähren musste .23 

Wurden die Jugendlichen einerseits schon bald als vol lwertige Arbeitskräfte 
angesehen und eingesetzt, so hatte ihre Unmündigkeit und rechtl iche Abhängig
keit andererse its vielfach unangenehme und schwerwiegende Folgen . N icht sel

ten kamen sie dadurch im Haus des Meisters in eine Lebenslage, die kaum er

trägl ich war und zu zah lreichen Klagen führte : wegen mangelnder Ernährung, 
schlechter Unterkunft, körperl icher M isshandlung, überzogenem ArbeitsaufWand 

oder Dienstaufgaben innerhalb des Meisterhauses auf Kosten der Ausbi ldung. 
Nachste l lungen und Eigenmächtigkeiten der Gesellen gegenüber den Lehrl ingen 
taten ein Übriges, so dass für manchen die Flucht aus dem Meisterhaus der e in
zige Ausweg war. In  Zunftordnungen wurde das Verfahren in solchen Fällen 
geregelt, und man wusste wohl ,  dass zumeist den Lehrmeister die Schuld an den 
unerträglichen Verhältnissen traf. Deshalb galt vielfach die Vorschrift, dass ein 
Meister, dem sein Lehrling fortgelaufen sei, n icht vorzeitig einen neuen anneh
men dürfe.24 Unter diesem Gesichtspunkt war die Lehrzeit wahrl ich keine Her-

2 1  Ebd . ,  S .  64 .  Zum Kontext Handwerk, Stadt und Zunft vgl. auch Kaufhold 2000; Kintzinger 2000. 
22 Zum folgenden vgl Wesoly . ,  S .  53, 62-72, 77-80. Auf die Vergünstigungen für Meistersöhne, die 

bei ihrem Vater lernten und denen der Zugang zur Zunft erleichtert war, soll ebensowenig näher 
eingegangen werden wie auf das Verhältn is von einheimischen und fremden Lehrl ingen in einer 
Stadt. Vgl. dazu ebd . ,  S .  96 f. 

21 Hierzu und zum Folgenden vgl . ebd . ,  S. 69, 76 f. Solange keine Klage vor dem Stadtrat geführt 
wurde, blieb alles, was im Haus des Meisters vor s ich ging, in dessen Kompetenz und Entschei
dung (ebd . ,  S .  75) Zur Differenzierung des Lehrgeldes in Zahlungen an die Zunft und an den 
Meister vgl . Schulz 1 985,  S. 256-265 ,  bes. S. 256 f. Zu einer Zahlung des Lehrgeldes erst nach 
Abschluss der Lehre und zur möglichen Zahlungspflicht des Meisters (wie im Baugewerbe) ebd . .  
S .  262 f. 

24 Vgl . Wesoly 1 985,  S. 79 f. Zur Reglementierung der Zahl der Lehrlinge je Meister und anderen 
Massnahmen einer ,kontroll ierten Nachwuchspol itik' vgl. Schulz 1 985,  S. 264. Zumeist durfte ein 
Meister nur einen einzigen Lehrl ing ausbilden und selbst d ieses Kontingent ist nicht immer ausge
schöpft worden (vgl . Wesoly 1 985 .  S. 84). 
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renzeit und es mag zweifelhaft sein, ob s ie  immer eine Zeit sorgfält iger Ausbi l 
dung und Qual ifikation war.25 

Um diese war es den Jugendl ichen und ihren Eltern oder Vormündern eigent
l ich zu tun gewesen. um e in berufsqual ifizierendes Lernen im Anschluss an den 
Schulbesuch. Anders als in der Schule sol lte solches Lernen zum förm lichen 
Abschluss führen .  Obwohl es im M ittelalter zumeist keine regelrechte Ab
schl ussprüfung gab, kannte man doch Verfahrensformen, um das erfolgreiche 
Ende einer Lehrzeit zu bestätigen : eine entsprechende öffentl iche Erklärung der 
Meister, der Eintrag in  die Lehrl ingsro l len und d ie  Auföahme in d ie Gesel len
schaft des j ewei l igen Handwerks. 26 

Der Höhepunkt war der förml iche Akt der Lossprechnung, zum Tei l  i n  feier
l icher Form begangen. 27 S innfäl l ig und endgültig wurde der Jugendl iche -j etzt 
wohl in einem Alter von mindestens 1 5  Jahren - aus der hausväterl i chen Gewalt 
des Meisters entlassen, , befreit ' , , emanzipiert' . Fortan wurde er n icht mehr, wie 
noch als Lehrl ing, mit e iner Schülerterminologie beze ichnet, sondern als 
, Knecht' oder mit  der bevorzugten Selbstnennung als ,Gese l le ' .  Weitere Diffe
renzierungen waren mögl ich, so zwischen dem , Lehrkind' als Anfänger, dem 
, Lehrknaben' als fortgeschrittenem Lehrl ing und dem , Jungen ' als angehendem 
Gesel len. 28 M it dem Erreichen des Gesel lenstatus war die Zeit der Lehre und des 
Lernens anscheinend endgültig vorüber. 

4 Gesellenjahre als Wartestand 

Allerdings i st im Ende der Lehrzei t  n icht der Schritt i n  eine persönl iche Selb
ständigkeit zu sehen. Auch der Gese l lenstatus sol lte nur eine Übergangsstufe 
sein, selbst wenn mancher dort stehenbl ieb. Er kennzeichnete j ene in der Regel 
1 5 - bis 25-Jährigen, die i n  e in vertragl ich begründetes Arbe itsverhältni s  bei 
einem Meister e intraten und als nächstes und höchstes Ziel die e igene Meister
prüfung anstrebten .29 Wenn sie diese nach einigen Jahren berufl icher Erfahrung 
erre ichten, s ich als Meister selbständig machten, in die Zunft aufgenommen 
wurden und eine Fami l ie  gründeten, hatten sie gewiss die Obergrenze des j u-

25 Vgl. ebd . _  S .  82. 
26 Vgl . ebd .. S .  73 .  
27 Vgl .  Hanawald 1 993, S. 1 6 5 :  „f . . .  ] the initiale out of the adolescent rolc and into adult power"'. 
28 Vgl. Schulz 1 985.  S .  5 5  f Die Terminologie ist regional und zwischen den l landwerken unter-

schiedl ich ausgeprägt. Die  Bezeichnungen ,Junge' und , Knecht' konnten auch für einen Lehrling 
verwendet werden (vgl. ebd . ,  S .  26 1 f; Wesoly 1 985 ,  S 1 0 1  f .).  
Vgl . Schulz 1 989, hier S p .  1 3 86 .  
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gendlichen Lebensalters (25 bis 30 Jahre) erreicht. 30 Vor allem wird man ihnen 
dann unstrittig den Status eines Erwachsenen zugestanden haben. Erst mit der 
Ernennung zum Meister überwand der j unge Mensch endgültig die Rol le des 
Jugendlichen . 

Für die Zeitgenossen war das Entscheidende an der Lossprechung nach der 
Lehre der Wechsel in der Zugehörigkeit zu e iner Sozialgruppe .  N icht mehr den 
Lehrl ingen gehörte der Betreffende künftig zu, sondern den Gesellen; fortan 
würde er in ihre Organisationsformen aufgenommen sein und ihre Bräuche mit

tragen - die mit Initiationsriten, Trinksitten und Spielen durchaus als Jugendkul
tur zu beschreiben sind. Stand der Lehrl ing zwischen Kindheit und Jugend, so 
der Geselle zwischen Jugend und Erwachsensein; mochte man an den Lehrl ingen 
mangelnden Lerneifer kritisieren, so fielen an den Gesel len ihr hoher Organisati
onsgrad, eigenwil l ige Rituale in ihrem Gruppenverhalten und ein provozierendes 
Selbstwertgefühl auf.3 1 Der Typus des ungebärdigen Jugendl ichen wird eher auf 
die Gesellen als die Lehrl inge gepasst haben. 

Gemeinsame, überregional gültige Umgangsformen und Rituale ermöglichten 
dem mobi len Handwerksgesellen, inj eder Stadt, die er erreichte, sich seinesglei

chen anzuschl ießen und dort Aufnahme zu finden . Bei Außenstehenden - der 
umgebenden Gesel lschaft der Erwachsenen in ihrer Gaststadt - mögen die Ritua

le der Gesellenorganisation hingegen, wie alle gruppenspezifischen Verhaltens
formen, Vorsicht und Verdacht ausgelöst haben . 

Seit dem Übergang zum 1 6 . Jahrhundert kam das Gese l lenwandern verstärkt 
auf. Vielfach wichen die Betroffenen dadurch schwierigen Verhältn issen auf 
dem heimischen Arbeitsmarkt aus und l ießen das Wandern allmählich zu e iner 
fachl ichen Qual ifikation werden .  In einer Zeit verstärkter Abschl ießungspol itik 
der Zünfte und Stadträte sowie herrschaftlicher Territorial is ierung stel lten die 

wandernden Gesellen ein gegenläufiges Element dar. Schon ein zuwandernder 
fremder war stets Gegenstand von Skepsis und I rritation gewesen . Erst recht 
mochte das Wandern in seiner Gegenläufigke it gegen die Zeittendenzen den 
Eindruck verstärken, dass die Gesel len sich der ansonsten allgemein geltenden 
Ordnung nicht ohne weiteres einfügten. 

In mehr als e iner Hinsicht standen die j ungen Handwerksgesel len somit für 
die , Liminal ität' der Jugendzeit : 32 durch die auffäll igen, gruppenspezifischen 

10 Zu verheirateten Gesellen vgl . Wesoly 1 985 S .  1 0 3 .  Vgl. Landolt 1 977, S .  57, zum Ledigsein von 
Lehrl ingen. 

1 1  Vgl. Schulz 1 989, Sp.  1 3 86. Zur Organisation der Gesellen ebd . ,  Sp. 1 3 86 f Vgl . auch Reining
haus 1 98 1 ,  passim; Schulz 1 985,  S. 1 63- 1 83 .  

·1 2 Zum Stellenwert als Besonderheit der deutschen Entwicklung und zum Verhältn is von nationaler 
Spannbreite und regionaler Verengung vgl. Schulz 1 985,  S. 265-267 u .ö .  
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Besonderheiten ihres Verhaltens, durch das Spannungsverhältn is zur bürgerl i
chen Ordnung der Erwachsenen, durch die ungewöhnl ich hohe regionale Mobili
tät - und nach wie vor durch den Übergangscharakter ihrer Existenz. Zwar lern
ten sie nicht mehr wie Schüler und Lehrl inge, doch war ihre Berufstätigkeit und 
so auch das Wandern Tei l  e iner fortgesetzten Qual ifikation, eines , Lernens 
durch Erfahrung' , das es ihnen ermögl ichen sollte, selbst einmal Meister zu 
werden und den Zustand des Übergangs endgültig zu verlassen. 

Die Wartezeit bis dahin konnte etliche Jahre dauern und vielfachen Orts- und 
Arbeitsplatzwechsel mit sich bringen . Auch die Gesel lenterminologie entsprach 
mitunter diesem Umstand, wenn sie mit den Begriffen jung, mittler und geselle 
den frisch Ausgelernten von dem Erfahrenen unterschied. 33 Das die Forschung 
lange Zeit prägende Diktum vom Gesel lenwandern als , Hochschule des Hand
werks ' ,  1 929 erstmals formuliert, wird heute abgelehnt - und ist doch seinerseits 

Zeichen für ein derartiges Verständnis der mittelalterl ichen Handwerksgesellen 
als , Lernende ' noch in der Gegenwart. 34 

Schon bei den Lehr l ingen war eine beachtl iche Mobi l ität aufgefallen. Nur 
wegen der großen Zah l  auswärtiger Lehrl inge in  den Städten hatte man e igens 
deren Aufnahme, Legitimitätsprüfung und Behandlung gegenüber Einheimischen 
regeln müssen. Für nicht wenige war demnach das Verlassen des Elternhauses 
und der Heimatstadt seit frühester Jugend al ltägl iche Realität und sie endete, wie 
die gesamte handwerkliche Ausbi ldung, erst nach dem Wandern, mit der Sess
haftwerdung als Gesel le oder selbständiger Meister. 

5 Lernzeit, Lehrzeit und Schulzeit 

Erst mit dem Erreichen des Meisterstatus · hatte das Lernen und Ausgebildetwer
den wirklich ein Ende. Das lebenslange Lernen durch Erfahrung, das auch die 

Meister durchl iefen, unterschied sich von dem Erfahrungslernen der Gesellen als 
Qual ifikation. Die Zeit der Lehre und Ausbi ldung war die Zeit der Jugend. Je 
nach Alter und Handlungsspie lraum wurden jugendliche Lehrlinge und junge 
Gesellen mit unterschiedl icher Kritik und Vorurtei len in der , erwachsenen ' Ge

sel lschaft bedacht. Was sie alle verband, war die Tatsache, dass sie auf unter
schiedl iche Art lernten. 

Anhand der Terminologie für beide Gruppen war bereits aufgefallen, dass vor 
allem die Lehrl inge im zeitgenössischen Verständnis  den Schülern nahestanden . 
Es stel lt sich deshalb die Frage, inwieweit schul isches Lernen als (vorbereiten-

1 1  Vgl.  Wesoly 1 985 ,  S .  1 1 7 .  Zur durchschnittlichen Verweildauer auf einem Arbeitsplatz S .  1 40 f. 
14 Zu dem Diktum Rudolf Wissells vgl . Schulz 1 985 ,  S. 267 f. 



1 28 Martin Kintzinger 

der) Tei l  der Ausb i ldung zum Handwerk galt oder, anders gefragt, ob Hand
werks lehrl inge zuvor Schüler waren.35 

Das bekannte Diktum von den kaufmännisch-bürgerl ichen Bi ldungsinteressen 
als Movens der Geschichte m itte lalterl icher Stadtschulen gi lt  der heutigen For
schung als überholt .  N ichts spricht gegen die grundsätzl iche Annahme, dass 
neben Kaufmanns- auch Handwerkerkinder den k irch l ichen und städtischen 
Schulunterricht besuchten. H ierbe i  ist indes weniger an die exponierten kommu
nalen Lateinschulen als an die Vielzah l volkssprachl icher Schulen zu denken . 
S ie  konnten offizie l l  vom Stadtrat als Schulen genehmigt oder auch nur a ls  Un
terweisung von Schülern im Haus eines Lehrers zugelassen sein. Für derartige 
Unterr ichtsformen ist e ine sehr hohe Dunkelziffer anzunehmen . Solcher Unter
richt stel lte den verbreiteten Normalfal l dar und war auch seitens der Kirche 
geduldet; die im Vergleich sehr viel geringere Zahl von Lateinschulen, die der 
Kirche in spektakulärem Streit abgerungen worden waren, müssen demgegen
über eher als Ausnahme gelten . 

Das B i ldungsbedürfnis  der  Bürger i s t  in  der spätmitte lalterl ichen Stadt zwei
fe l los befriedigt worden ,  und die Handwerkerfami l ien werden ihren Antei l  daran 
gehabt haben . Entsprechend kommen neuerdings Studien zur Alphabetis ierung 
in den Städten auf einen Ante i l  an  Schreib- und Lesefähigen, der erheblich höher 
l iegt als früher vermutet. 36 Um welche Art von B i ldung g ing es dabei? M it den 
Worten von Rudolf Endres um „die Bedürfnisse des wirtschaftenden Bürgertums 
nach deutschen Schreib- und Lesefähigkeiten und vor a l lem nach Rechnen und 
anderen praxi snahen Kenntnissen für das tägliche Leben, wie es künftige Hand
werker und Kaufleute brauchten"37 • Für Nürnberg ist nachgewiesen worden, dass 
d ie Schreib- und Rechenmeister überwiegend dem Handwerkerstand angehörten, 
einige hatten zuvor als Handwerker gearbe itet, andere führten das Handwerk 
neben ihrer Lehrtätigkeit fort. D iese wurde im Übrigen als freies Gewerbe be
trieben und die Ausbi ldung zum Schreib- oder Rechenlehrer folgte den Bräuchen 
handwerk l icher Lehre.38 

Der Handwerker in der spätm ittelalterl i chen Stadt war durchaus Rezipient, 
Träger und Vermitt ler e lementaren Wissens - des Lesens. Schreibens und Rech
nens - das er für seine tägl iche Arbeit schon a ls  Lehrl ing und Gese l le  und erst 
recht als Meister benötigte . H ierher gehörte auch das Briefeschreiben. die deut
sche Briefstel lerei - nicht unbedingt d ie  late in ische Ars d ictandi. wenngle ich in  

15 Vgl. zum Folgenden künftig Kintzinger 1 999, passim. 
16 Vgl . ebd . ,  S. 1 80- 1 87 .  
1 7  Endres 1 983 ,  S .  200. 
18 Vgl. Endres 1 996, bes . S .  397. 
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sogenannten vermengten Schulen auch Anfangsgründe der late inischen Bildung 
erlernt werden konnten .39 

6 Exkurs : Die Kunst des Handwerks 

Aus der Sicht der gelehrten Zeitgenossen zählte die fachl iche Kenntni s  des 
Handwerkers seit dem frühen Mittelalter zu den Artes mechanicae, die von den 
lateinischen Artes liberales sorgsam unterschieden und ihnen entgegengesetzt 
waren.40 Bei  der Gründung der Basler Schneiderzunft im 1 3 .  Jahrhundert spra
chen diese selbst von ihren „artes mechanicas [ . . .  ] vulgariter handtwerch"4 1 • 

Denselben Rang und diese lbe Bezeichnung hatte im späten Mitte lalter, was an 
volkssprachl ichen Schulen gelehrt wurde. Ein enger Zusammenhang von Ele
mentarschule und Handwerk war für die zeitgenössischen Betrachter offenbar 
selbstverständlich gegeben . 

Zugleich hatte man dem Handwerk damit zugestanden, eine Kunst (Ars), und 
dem Handwerker, ein Künstler (Artifex) zu sein. Namentl ich in den Luxus- und 

Exportgewerben wurden die Meister und mitunter schon die Lehrl inge bei An
tritt ihrer Lehrzeit ausdrückl ich darauf verpflichtet, die Geheimnisse ihrer 
Handwerkskunst n iemandem von außerhalb der eigenen Stadt zu verraten.42 Was 
man die Jugendl ichen lehrte, war also und galt als mehr denn bloße manuel le  

Fertigkeiten ; es war e ine Kunstfertigkeit, die ihre erlernbaren Regeln hatte, aber 
auch ihre tradierten und wohl gehüteten Geheimnisse.43 Dies mag Anlass zu 
Stolz und Selbstbewusstsein geboten haben, war aber auch Angriffspunkt für 
Kritiker, die das Handwerk wegen seiner behaupteten Geheimnisse in den Ver
dacht des Okkulten rückten .44 Ihnen ging es indes mehr um den Unterschied 
zwischen Handwerkslehre und gelehrter B i ldung. 

19 Vgl . K intzinger 1 999, passim. 
40 Als Artes mechanicae galten: Stoffverarbeitung, technisches Handwerk (Waffen- und Häuserbau), 

Handel, Garten- und Landwirtschaft, (handwerkliche) Medizin, Spielkunst. Vgl. Krafft 1 980 mit 
einer Aufstellung Sp .  1 064. 

4 1  Kintzinger 1 999, S .  1 64- 1 67 .  
4 2  Vgl. ebd. 
41 Vgl. Volckert 1 99 1 ,  h ier S. 99 :  „[ . .  ] dass die Handwerkstechniken in reglementierter Ausbildung 

tradiert und dabei innerhalb der Handwerke geheimgehalten wurden." 
44 Vgl . Kintzinger 1 999, S .  1 70- 1 72. 
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7 Schüler, Lehrling, Geselle : Erziehung zum Handwerk 

Das Geheime wie genere l l  die Regeln des Handwerks s ind den Lehrl ingen 
mündlich verm ittelt worden . Solche Oral ität war mit einer pragmatischen L itera
l i tät sehr wohl vereinbar.45 Nur modernes M issverständnis  kann darin einen 
Gegensatz sehen . Arbeitstechniken wurden im wesentl ichen durch ein ,Leaming 
by doing' erlernt, die nötigen Erklärungen dazu dann mündl ich m itgetei lt .46 

Gleichzeitig war aber elementares B i ldungswissen nötig, schon um das Pro
duzierte zu verkaufen - Handwerker waren insofern zugleich Kaufleute - und 
erst recht, um sich in e iner Handwerkerzunft zu organis ieren .  Vor allem für die 
Meister war es keineswegs ungewöhnl ich, mit Schriftzeugnissen umzugehen. Mit 
e iner Tradition seit dem 1 3 .  Jahrhundert ste l len die Zunftordnungen ein frühes 
Zeugni s  kontinuier l icher Schriftl ichkeit dar.47 

Wo und wie die Handwerker i n  ihrer Jugend dieses Wissen erwarben, ob in 
e iner Schule ,  bei  einem Privatlehrer oder durch Verwandte im eigenen Haus, 
macht h ierfür keinen Unterschied.48 fre i l ich ging es nur um E lementarbi ldung; 
der durchschnittl iche Handwerksmeister war keinesfal ls geleh1i, aber auch n icht 
i l l iterat. Wer ein Handwerk lernen wollte, wird gewiss häufig - und in den an
spruchsvo l leren Berufen ante i l ig mehr - über E lementarwissen verfügt haben . 
Zunehmend wurde dies als Voraussetzung erwartet und schl ießlich im frühen 1 8 . 
Jahrhundert zur Pfl icht gemacht.49 Für das 1 9 . Jahrhundert lässt sich sogar sagen, 
dass man „nach dem Besuch der E lementarschule mit 1 4  oder 1 5  Jahren in die 
Lehre" kam. 50 Dass sich die Wurzeln d ieser Entwicklung - dann als Möglichkeit 
oder Usus, n icht als Vorschrift - bereits im späten Mittelalter finden, ist n icht 
s icher nachzuweisen, dennoch aber sehr wahrschein l ich .5 1 

I n  spätmitte lalter l ichen Zunftordnungen war al les Erforderliche für den Be
ginn e iner Lehrzeit geregelt :  Legitimität, Herkunft und Leumund sowie die Pro-

" Vgl Scribncr 1 98 L  S .  2 ;  ßoehm 1 993 .  hier S .  440. 
46 Vgl . Gottl ieb 1 99 3. S 1 64 :  . •  Leaming by  doing. rather than formal instruction in a classroom [„ .]".  

Zum Handwerk. mit der missverständ l ichen Schlussfolgerung. normales Handwerk sei deshalb 
keine Kunst gewesen. Vgl . Crone 1 992, S .  98. Für die Frühe l\cuzcit Dülmen 1 994, S. 1 58 ;  Grie
ßinger 1 98 1 ,  S 63 .  

4 7  Zu beiden Bereichen vgl. ausführlich K intzinger 1 999, passim. 
48 Gottlieb 1 993 ,  S .  1 63 ,  spricht vom Schulbesuch breiterer Schichten a ls  .. a s igniticant option [ „] an 

alternative to lcarning in a houschold" in „a time when households wcrc the rrimary ccnters ofvo
cational and proless ional training". 

"' Vgl. Kintzinger, 1 999, S. 29 f. 
50 Reith 1 989, S. 7 .  
5 1  Vgl. K intzinger, 1 999, passim. 
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bezeit bei dem künftigen Meister - nicht aber der erwünschte B i ldungsstand der 
Aspiranten. Wenn eine Einschulung üblicherweise mit s ieben Jahren erfolgte, die 
Handwerkslehre in Ausnahmefällen frühestens mit 1 0  oder 1 2  Jahren, zumeist 
wohl mit ungefähr 1 4  Jahren aufgenommen wurde, dann blieb durchaus Zeit, vor 
der Lehre in die Schule zu gehen. Dies gi lt zumindest für den deutschen Raum. 
I n  England beispielsweise begann die Schulzeit erst m it 9 bis 1 1  Jahren, wei l  die 
dortige Handwerksausbi ldung die Lehrstoffe der Grammar school m it umfass
te.52 

Wenn man für den Besuch einer Elementarschule zwei bis dre i Jahre rechne
te, für denjenigen e iner weiterführenden Schule nochmals vier bis fünf Jahre, so 

ergibt sich e ine Schulzeit von zwischen zwei und acht Jahren. 53 Diese Beobach
tung deckt sich m it der Lebensalterlehre, wonach die Pueritia - die Schulzeit des 
Kindes - mit 7 Jahren, die A dulescentia - die Lehrzeit des Jugendlichen - mit 1 4  
Jahren begann. Wer also nur das Minimum lernte, konnte durchaus bere its mit 
1 0  Jahren eine Lehre aufnehmen, wer den übl ichen Cursus durch! ief, hatte den 
Schulbesuch mit 14 oder spätestens 1 5  Jahren abgeschlossen. Bezahlte H i lfstä
tigkeiten auszuführen oder im väterl ichen Betrieb zur Hand zu gehen - die ein

zige Alternative zum Unterrichtsbesuch vor dem Beginn der Lehre - ließ sich 
ebenso zeitgleich mit der Schulzeit durchführen. 

Es gibt also weder Anzeichen in der Überl ieferung noch eine Wahrschein
l ichkeit in der Sache, die daran zweifeln l ießen, dass j ugendl iche, angehende 

Handwerker und vor al lem solche, die bereits aus einem Meisterhaus kamen, vor 
Antritt ihrer Lehre (als K inder) die Schulbank gedrückt hatten .  Drei Belege 
mögen genügen, die gewiss nicht Sonderfälle, sondern das Übliche beschreiben. 
Ein Kölner Protonotar bestimmte in seinem Testament 1 463 , dass 60 Gulden 
Erbrente dazu verwendet werden sollten, zehn armen Kindern zwischen 9 und 
fünfzehn Jahren „zo der scholen af an hantwercksampte" zu helfen.54 Sol l  h ier

unter nicht ohnehin eine Schrittfolge verstanden sein, so legt die Formul ierung 
zweifel los fest, dass die Kinder je nach ihrem Alter noch zur Schule (und dann 
zur Handwerkslehre) oder schon (nach der Schule) zur Handwerkslehre ge
schickt werden sol lten . In der Ordnung der Nördlinger Stadtschule von 1 52 1 ,  die 

deutschen Unterricht und Anfangsgründe des Late inischen verband, wurde fol
gende Erwartung ausgesprochen : „Und wenn dann die Jungen von kindl icher 

Jugend an in al len Tei len der Künste und Tugenden geübt sind, mag man sie 
danach wohl zu weiterführenden Schulen schicken oder ein Gewerbe oder 

52 Vgl. ebd. ,  S. 34. 
51 Vgl. Köhn 1 986, S .  223 . 
54 Kuske 1 923 ,  S. 240-242, Nr. 74 ( 1 0 . Dezember 1 463 ), das Zitat S. 240. 
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Handwerk lernen lassen, je nach dem Rat des Schulmeisters und anderer ver
ständiger Menschen"55 . Im französischen Amiens sch l ießl ich me inte man wäh
rend des späten 1 6 . Jahrhunderts, Kinder ärmerer Fami l ien sol lten so lange die 
Schule besuchen, bis s ie alt genug seien, in  die Lehre zu gehen . 

Wenn bereits festzuhalten war, dass der Jugendliche im Handwerk Lehrl ing 
oder Gese l le  sein konnte und i n  beiden Status durch , Lernen' - durch Lehre, 
Ausb i ldung und Lernen durch Erfahrung - gekennzeichnet war, so bestätigt sich 
dies auch hier. Auf dem bekannten Aushängeschi ld  des Basler Schulmeisters 
Oswald Geisshüsler von 1 5 1 6  wurde damit geworben, n icht nur Kinder, sondern 
auch „burger oder handtwercks gesel len" zu unterrichten. Auf der beigefügten 
Abbi ldung sah man folgerichtig den Lehrer und seine Frau, wie s ie J ungen und 
Mädchen im Schreiben und Lesen unterwiesen - und daneben nochmals den 
Lehrer beim Unterricht mit zwei Erwachsenem, einem edel und e inem einfach 
Gekleideten, letzterer zweifel los ein Handwerker.56 Auch wer als Jugendl icher 
n icht h inreichend gelernt hatte, konnte dies j etzt nachholen, und wer mehr wis
sen wol lte oder musste, als er seinerzeit erfahren hatte, desgleichen . Vor allem 
besagt die Werbung des Schulmeisters aber, dass auch der Handwerksgese l le für 
d ie Ausübung seines Berufes der Elementarkenntni sse bedurfte, nicht nur, aber 
mi t  Sicherheit dann,  wenn er s ich anschickte, Meister zu werden, einen e igenen 
Betrieb zu führen und in der Zunftorgani sation mitzuwirken .  

Lernen zu müssen gehörte zu Recht zu den Topoi  der Jugendbeschreibungen 
im M ittelalter. Nicht lernen zu wollen als Topos der Jugendkritik greift die zu 
a l len Zeiten nahel iegenden Strategien j unger Menschen auf, der Disziplinierung 
in der Gese l l schaft der Erwachsenen auszuweichen . Es mag das kindlich
spielerische Verhalten j unger Schüler, viel le icht auch Angst und Faulheit von 
Lehr l ingen treffen oder die Eigenwil l igkeit der Jugendkultur in der Gesel lenzeit. 
In j edem Fal l überzeichnet und entste l lt es  die Tatsachen und entlarvt sich da
durch als Mythos, entstanden aus den tradi erten ,  gelehrten Ordnungsvorste l l un
gen von den Lebensaltern und menschl ichen Charaktereigenschaften. In der 
sozialen Realität fügten sich angehende Handwerker nicht anders in die Anforde
rungen der ständischen Ordnung als andere. Als  Jugendl iche Lehrl inge und 
Gesel len - war ihr Leben durch praktisches Lernen bestimmt. Es folgte dem 
Ziel ,  die private, , berufl iche' und soziale Geltung e ines , ausgelernten' Erwach
senen zu erre ichen und die Lernzeit und Übergangsphase der Jugendl ichkeit 
h inter sich zu lassen . 

55 Müller 1 886, S .  2 1 2-228, Nr. 85 .  h ier  S .  227.  
"' Wiedergabe bei Boockmann 1 986, S .  3 36  f.;  Schiffler/Winkeler, S .  46 f. 
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S EBASTIAN KREIKER 

Disziplin und Elitenbildung - Aspekte des 

protestantischen Schulwesens des 1 6. Jahrhunderts 

Das von Gerhard Oestreich entwicke lte Konzept der Sozialdiszipl inierung, 
das auch auf die Schule verweist, gehört zu den wirkungsvol lsten Deutungs
ansätzen zur Geschichte der frühen Neuzeit und hat seine Vertreter sowie 

seine Kritiker gleichermaßen inspiriert. ' Die , reine Lehre ' ,  falls es diese j e

mals gegeben haben sollte, gi lt n icht mehr und i st zu Gunsten e iner vermit
telnden D iszipl in ierungsforschung zurückgetreten . 2 Oestreichs Verdienst 
b le ibt es jedoch, auf die Diszipl inierungstendenzen der frühen Neuzeit nach
drückl ich aufmerksam gemacht zu haben. Auch im Folgenden werden die 

historischen Gegebenheiten nicht in  das Prokrustesbett eines gelehrten Inter
pretamentes gezwungen . Vielmehr sol len die Intentionen der protestantischen 
Obrigkeiten hinsichtlich von schul ischer Disziplin und El itenbildung, die in 
den evangel i schen Kirchen- und Schulordnungen ihren Ausdruck fanden, 
dargeste l lt werden; zugleich soll darauf verwiesen werden, wie sich diese 
obrigkeitl ichen Absichten an der Real ität stießen. 

1 Das Schulwesen in den frühen Jahren der Reformation 

Die reformatorische Propaganda gegen die ,Pfaffen '  zog in den ersten Jahren 
der Reformation e inen temporären Rückgang des Schulwesens nach sich. ' 

Enoch Widman, der Chroni st der Stadt Hof, wusste zum Jahr 1 524 zu berich
ten, dass „fast niemand mehr seine Kinder in die schulen schicken" wol le, 
weil die Leute aus Luthers Schriften erfahren hätten, wie die Pfaffen und Ge

lehrten das Volk , so j emmerl ich ' verführt hätten .' Ebenso machte die von 

1 Oestreich 1 969; vgl. dazu Schulze 1 987 ;  zusammenfassend vgl . Behrens 1 999. Zum 
Schulwesen in  Oestrcichs Konzept der Sozialdiszipl inierung vgl. Ehrenpreis 1 999, S. 1 67 ff 

2 Vgl . Schi l l ing 1 999. 
1 Zum temporären Rückgang des Schulwesens zu Beginn der Reformation vgl . Seifert 1 996, S .  

256ff 
4 Meyer 1 894, S .  1 25 .  



1 3 8 Sebastian Kre iker 

einer kathol ischen Obrigkeit erlassene Salzburger Landesordnung von 1 526 
das  „verfuerisch und ketzerisch wesen" der Reformation dafür verantwort
l ich,  dass die Late inschulen im Lande zurückgegangen seien und d ie  Schüler 
mi t  Wissen und Erlaubni s  der E l tern dem Unterricht fernblieben. 5 

So mancher würde seine K inder zu Hause behalten, da das „pfaffenwerck 
ain stoss" erhalten habe,  konstat ierte auch der schwäbische Reformator Jo
hannes Brenz in  seiner Kirchenordnung für Schwäbisch H al l  von 1 526 .6 Die 
Abnahme des Schulbesuches se i  j edoch n icht auf die neuen kirch l ichen Ver
hältn isse zurückzuführen, sondern die Eltern seien daran schuld, die ihre 
Kinder n icht etwa um der „zucht und kunst halben" zum Schulbesuch anhie l 
ten, sondern al le in wegen „des bauchs und muessiggangs", also in der Hoff
nung auf eine wohldotierte ge ist l iche Karriere . 7 Tatsächl ich waren in den 
evange l i schen Städten und Territorien Pfründen n icht mehr in dem Maße zu 
sammeln,  wie dies in katho l ischen Gebieten der Fall sein konnte und somit 
schien der gei stl iche Stand und der Schulbesuch, den dieser in einem gewis
sen Ausmaß erforderte, an Anziehungskraft verloren zu haben . Jedoch argu
mentierte Brenz h ier mit e inem Topos der reformatorischen Propaganda. Al l 
zu häufig wurde der  Vorwurf erhoben, die Kinder zuvor nur aus Karriere
gründen zur Schule geschickt zu haben, als dass dahinter nicht die Abs icht zu 
erkennen wäre, die Verantwortung für den zeitwei l igen Niedergang der Schu
le ,  der gewiss von den Reformatoren n icht gewol l t  war, auf d ie  Eltern abzu
wälzen .  So mahnte im selben Jahr wie Johannes Brenz auch Ph i l ipp Me
lanchthon,  dass die Kinder nur „umb des bauchs wi l len" in die Schule ge
steckt worden seien. 8 Martin Luther hatte bereits 1 524 geklagt: 

,.Ja weyl der lleyschl iche hauffe sihet, das sie yhre soene, toechter und freunde [Verwand
le 1 n icht mehr sollen oder muegen ynn klocstcr und stiffi verstossen und aus dem hause 
und gut! weysen und auff fremmbde guetter setzen. w i l l  n iemand meher lassen kinder le
rcn noch studieren . Ja, sagen sie. Was soll man [die Kinder] Jemen l assen, so [sie] n icht 
Pfaffen. Muenich und Nonnen werden sollen '·9 

Die Ablehnung der alten kirch l ichen Verhältni sse ging m it der Forderung 
einher, e in - im reformatorischen S i nne - christl iches Schulwesen zu errich
ten .  Luther rief die städtischen Obrigkeiten i n  seiner Schrift „An die Ratsher
ren aller Städte deutschen Landes, dass sie christ l iche Schulen aufrichten und 

Spechtler/Uminsky 1 98 1 ,  S. 269. 
" Vgl .  Richter ! 846, S. 40-49. 
7 Ehd . .  S 48 .  
8 EKO L S l 72 .  
9 WA 1 5 , S .  28 .  
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halten sol len" zu e iner Reform des Schulwesens auf und formul ierte zugleich 
die „bitt und begierde", dass die „esel ste l l e  und tcuffels  schulen" der alten 
Kirche entweder im Abgrund verschwinden oder in christ l iche Schulen ver
wandelt werden sol lten. "' 1 m besten Grobian i smus der Zeit  wandte er s ich 
gegen j ede Vernachlässigung des B i ldungswesens und behauptete : „N icht 
geringer ist es eynen schuler [zu] verseumen, denn eyne jungfraw [zu] 
schwechen ." 1 1  

Luthers Appel l  wurde gelegentl ich so verstanden, als habe er den Obrig
keiten gewissermaßen den Auftrag ertei l t  und diese damit erst in den Stand 
versetzt, neue Schulen zu errichten und bereits bestehende zu reformieren . 
Tatsäch l i ch hatten j edoch lange vor Luthers Schrift an die Ratsherren vor 
al lem die Reichsstädte intensive Bemühungen unternommen, ihr B i ldungs
wesen m it H i lfe human i st isch inspirierter Schulordnungen zu reformieren .  So 
erging die Schulordnung von St. Stephan in Wien schon im Jahre 1 44612 ,  die 
umfangreiche Stuttgarter Schulordnung stammt von 1 50 l 1 3 , für das hochent
wicke lte Nürnberger Schulwesen wurde 1 505 die „Ordnung der vier late in i 
schen Schulen und der armen Schüler" verfügt; '" ebenso sind die Nörd l inger 
Schulordnungen von 1 5 1 2  und 1 52 1  zu erwähnen sowie das Memminger 
„Regiment der schuol" 1 5 . Ein entwickeltes System städtischer Schulen gab es 
aber n icht nur in den oberdeutschen Reichsstädten,  sondern. um nur drei wei
tere Beispiele zu nennen, auch in  n iederrhein ischen, schlesischen und n ieder
deutschen Städten . "' Einen gewissen Rückschlag erl itt diese Entwicklung erst 
in den frühen Jahren der Reformation .  Demnach forderte Luther von den 
städtischen Obrigkeiten, was diese vie lfach bereits getan oder begonnen hat
ten . Dennoch kann kein Zweifel daran bestehen, dass die Reformation, nach
dem die Krise des B i ldungswesens in  der zweiten Hälfte der  l 520er Jahre 
überwunden war, das frühneuzeit l iche Schulwesen entscheidend förderte und 
formte. 

'0 WA 1 5 , S. 3 1 .  Luther wiederholte oft seine Aufforderung an d ie  Städte. Schulen zu errichten : 
Predigt ,  dal3 man die K inder zur Schule halten sol le von 1 530  ( WA 30.  2. S. 508-588) :  
Vorschl ag zum Speyrer Reichstag von 1 536  (WA 1 9, S .  445 ) :  Mahnungen an d ie Städte Riga 
(WA 1 5 . S. 360ff.) und Wittenberg (WA 53 ,  S. 2 1 1 ) .  

I I  WA 1 5 , S. 3 3 .  
1 2 Vgl .  Mül ler 1 885/86. Abt 1 ,  S .  56-62. 
1 3 Vgl . ebd . .  S .  1 28 - 1 36 .  
1 " Vgl .  ebd . , Abt. 2. S .  1 45 - 1 59 .  
1 5 Vgl . ebd . , S . 1 69- 1 75 bzw. S . 2 1 2-228 und S . 1 80- 1 88 .  
' " Vgl . zum Beispiel  zu Breslau Bauch 1 909, S .  226-242 . Zu den n iederrheinischen Schulen vgl .  

Oediger 1 973 . Zum niederdeutschen Beispiel : Kintzingcr 1 990, S .  230 ff. Vgl . auch Kießling 
2003 . 
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2 Schulordnungen und Schultypen 

Der b i ldungspol itische Impetus der Reformation fand e inerseits in der Grün
dung oder Erneuerung bestehender Schulen und andererseits in  den dafür 
ergehenden evangel ischen Schulordnungen des 1 6 . Jahrhunderts seinen ad
ministrativen Ausdruck. 1 7  Die Schulordnungen enthie lten häufig sehr detai l 
l ierte Bestimmungen zum Unterrichtsinhalt sowie zu den Pflichten und zum 
Verhalten von Lehrern und Schülern. An erster Stel le s ind hier Ph i l ipp Me
lanchthons Instruktionen für die kursächsische Visitation von 1 528/29 zu 

nennen, der sogenannte „Unterricht der vis itatoren an die pfarrherrn im kur

fürstentum zu Sachsen" 18 • Der „Unterricht der vis itatoren " enthielt eine 
Schulordnung, die weit über Kursachsen h inauswirkte und großen Einfluss 
auf zahlreiche weitere Regelwerke und h ier vor allem auf die Schul- und Kir
chenordnungen Johannes B ugenhagens ausübte . Dabei ist vor allem Bugen
hagens berühmte Braunschweiger Kirchenordnung von 1 528  zu erwähnen, in 
welcher sich der Reformator im Kapite l  „Van dem arbeyde in den scholen" 
unmittelbar auf das Werk des Wittenberger Professors bezog. 1 9 Diese frühen 
Schulordnungen, die noch stark in der Tradition der älteren reichsstädtischen 
Schulvorschriften standen und im Vergleich mit späteren Ordnungen nur we
n ige Bestimmungen enthielten, waren gerade durch ihre Einfachheit vieler

orts leicht anwendbare Regelwerke . Von ganz neuer didaktischer und organ i
satorischer Qual ität waren die Ordnungen aus der zweiten Hälfte des 1 6 . 
Jahrhunderts . H ier ist vor al lem die Schulordnung der württembergischen 
Großen Kirchenordnung von 1 559  zu nennen, die im modernen Druck e inen 
Umfang von ungefähr e inhundert Seiten hat. Sie enth ie lt Vorschriften für die 
Württemberger Lateinschulen, für das Tübinger Stift und für die sogenannten 
, Klosterschulen ' ,  d .h .  für die Internate, die in den aufgehobenen Klöstern 
untergebracht waren; ebenso kannte sie Vorschriften für die einfachen deut
schen Schulen auf dem Lande."' Die Schulbestimmungen der württembergi
schen Großen Kirchenordnung wurden von der Kirchenordnung des Herzog-

1 7 Zur beeindruckenden Zahl protestantischer Schulgründungen vgl. die Übersicht bei Mertz 
1 902, S .  1 92 ff. 

1 8 EKO 1 ,  S .  1 7 1 - 1 74 .  Das Wort , Unterricht' i st h ier n icht im heutigen Sinne zu verstehen, 
sondern im S inne von ,Anweisung' oder ,Anleitung' .  

1 9  Vgl . E K O  V I ,  1 ,  S .  368 .  Zur starken Wirkung der Schulbestimmungen des Unterrichts der 
Visitatoren auf weitere Schulordnungen vgl . Hettwer 1 965 S .  35ff.,  S. 54ff. und passim.  

2 0  Vgl . Vormbaum 1 860, S. 68- 1 65 .  
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tums Braunschweig-Wolfenbüttel von 1 569 rezipiert;2 1 ebenso fanden sie 
E ingang in d ie Kursächsische Kirchenordnung von 1 580. 22 

Für die verschiedenen Typen frühneuzeit l icher Schulen gab es keine ein
deutige Terminologie, sodass sich von der Bezeichnung der einzelnen Ein
richtungen ihre Qual ität n icht ohne Weiteres ablesen lässt. Ihr Ziel war es, die 
Jungen auf den Übergang zu einer höherqual ifizierten Schule oder auf den 
Besuch der Universität vorzubereiten ; zugleich sol lten die Hochschulen von 
einem akademischen Anfängerunterricht entlastet werden. Als Late inschulen 
einfacher Art können die Trivialschulen gelten, die den Lehrstoff des Trivi
ums (Grammatik, Rhetorik und Dialektik) in bescheidener Weise vermitte l
ten . Die Partikularschulen konnten sowohl e infache Anstalten a ls  auch 
anpruchsvol lere Institute sein, so sol lten sie nach der pommerschen Kirchen
ordnung von 1 569 mit e inem „ludidirector·', also einem Schul le iter, einem 
„guden conrectore", einem Kantor und mehreren „col laboratoribus na gele
genheit j edes ortes" ausgestattet sein. 23 Die durchschnitt l iche Late inschule 
war in zwei oder dre i ,  manchmal auch in  vier oder fünf Klassen oder „Hau
fen" gegl iedert. Latei n  war das dominierende Fach, h inzu kam der Unterricht 
in Rel igion und Gesang sowie eine einfache E inführung in die Phi losophie ;  
für die oberen Klassen konnte ein e infacher Griech ischunterricht angeboten 
werden . Jungen, die zuvor keine andere Schule besucht hatten, erlernten in 
der untersten Klasse Lesen und Scheiben . Die Late inschüler sol lten zur an
spruchsvol len „sapiens et eloquens pietas" erzogen werden. 24 Doch wurde 
immer wieder beklagt, dass die Jungen nicht genug zum „exercitio lat in i  ser
monis" angehalten würden und „schamroth" herumstotterten, wenn s ie  „an
deren leuten latine antworten" sollten. 25 

Gemäß Melanchthons Schulordnung aus dem „Unterricht der visitatoren'· 
wurde, so wie es noch heute üblich i st, in , Jahrgangsklassen ' unterrichtet. In  
den sogenannten , Stoffklassen ' wurden die Schüler h ingegen nicht nach ih
rem Alter, sondern nach ihrem Wissensstand in die einzelnen Klassen einge
stuft, sodass Schüler ganz unterschiedl ichen A lters in derse lben , Lerngrup
pen ' saßen."' Beide Systeme exist ierten jedoch ohne strenge Trennung neben
einander. So sah bereits d ie Ordnung der Wiener St .  Stephansschule eine Auf-

2 1 Vgl . EKO V l . 1 .  S .  225-262. 
22 Vgl. Vormbaum 1 860. S .  230-297 .  Zur Abhängigkeit der kursächsischen Ordnung vom 

württembergischen Vorbi ld  vgl . Ludwig 1 907.  
23 EKO I V, S .  399. 
2' Zur „klugen und beredten Frömmigkeit" vgl .  Schindl ing 1 977, S .  3 1  f. 
" K i rchenordnung für Hoya von 1 5 8 1  (EKO VI ,  2, S. 1 1 78 f. ) .  
26 Vgl . EKO 1, S. l 72tf. 
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te i lung der Schülerschaft in dre i  Klassen (, , in gleicher tai l dreu") vor, wobei 
vorausgesetzt wurde, dass die ältesten Schüler zugleich die „begreifleichten" 
seien und deshalb im großen Schulsaal beieinander s itzen sol lten . '' Nach der 
„Ordnung der vier late in ischen Schulen und der armen Schüler zu Nürnberg" 
von 1 505 sol lte eine „aufta i lung und sunderung der knaben auf das wenigst in 
drey tei l  als für die jungsten, m itteln  vnnd eltsten schüler furgenomen" wer
den;28 im „dritten zirckel' '  sol lten die ältesten Scholaren s itzen, die den Stoff 
des „ersten vnd andern zirckel gelernet" hatten und sicher beherrschten." Die 
Breslauer Schulordnung von 1 570 kannte fünf Klassen, in welche d ie  Jungen 
nach ihrem Wissensstand eingestuft wurden, wobei die fünfte als unterste 
Klasse, von j enen Knaben besucht wurde, die noch n icht l esen konnten.  Die 
Versetzung in die nächsthöhere Klasse erfolgte nach regelmäßig abgehaltenen 
Prüfungen. 30 Eine Altersobergrenze für Lateinschüler l ässt s ich n icht definie
ren . Vol ler Schrecken erinnerte sich der I l fe lder Rektor M i chael Neander an 
seine frühen Lehrertage, als er in das Auditorium gehen sol lte, wo ihn auch 
„vol l  erwachsene" und „bertige Gese l len" erwarteten. 3 1  

D i e  als Pädagogium, Gymnas ium i l lustre , Gymnasium academicum, Ly
ceum, Academia oder auch als Lektorium bezeichneten Einrichtungen ver
fügten über sechs oder mehr Klassen und wurden oft von mehreren hundert 
Schülern besucht; die bedeutendsten unter ihnen trugen einen hochschulähn
l i chen Charakter. Ihr Fächerkanon war weit umfangreicher als der einer e in
fachen Lateinschule und konnte universitäre Propädeutika enthalten . 

Die sogenannten deutschen Schulen, deren Einrichtung in den evangel i 
schen Schulordnungen rege lmäßig vorgeschrieben wurde, hatten nur e inen 
bescheidenen Lehrplan :  Lesen,  Schreiben, Kirchengesang und Katechi smus
unterricht; 12 der Rechenunterricht gehörte in al ler Regel n icht dazu. Im Ge
gensatz zu den Lateinschulen standen die deutschen Schulen auch den Mäd
chen offen, damit, wie es in  der  Visitations- und Consistorialordnung für die 
Mark Brandenburg von 1 573 hieß, die „bürger ihre töchter darinne lesen, 
schreiben, beten und christ l iche gesenge lernen lassen" konnten." H insicht
l ich des Lehrstoffes  wurde in der Regel nicht nach Geschlechtern untersch ie-

27 M üller 1 885/86. Abt. 1 ,  S 59.  
28 Ebd . ,  Abt 2. S .  1 46 .  
29 Ebd . ,  S 1 50 .  
30 Vgl . Vormbaum 1 860. S 1 88-205 . 
3 1  Zit .  nach Krciker 1 997. S .  205 .  
12 Aus der  Fü l le  der  Belege nur zwei Beispiele :  Braunschweiger Kirchenordnung von 1 52 8  

( E K O  VI ,  1 ,  S .  370f.) ;  Pommersche Kirchenordnung v o n  1 5 69 ( E K O  I V, S .  405) .  
3 1 EKO I I I ,  S .  1 25 .  
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den; doch begegnen gelegentl ich Vorschriften, den Mädchen Handarbeitsun

terricht zu erte i len, damit sie „zu feinen wolerzogenen und wolgeratenen 
hausmuttern durch gottes gnaden zu irer zeitt gedeien ."" Al lerdings verlang
ten die meisten Schulordnungen, dass Jungen und Mädchen getrennte Schu
len besuchten. Nur ausnahmsweise, wie zum Beispiel  in  Martin B ucers „Ord
nung der Leermeister zu Straßburg" von 1 534,  wurde gestattet, dass Jungen 
und Mädchen gemeinsam auf der Schulbank saßen; j edoch ordnete auch Bu

cer an, dass die Kinder spätestens dann, wenn sie älter als acht Jahre waren, 
getrennte Schulen besuchen sol lten ." 

Die einfachste B i ldungseinrichtung der Zeit waren die deutschen Schulen 
auf dem Lande, in denen der Küster lehrte, soweit er überhaupt lesen und 
schreiben konnte . Der Unterricht fand häufig in der Wohnstube statt, wo der 
Mesner, auch während der Schulze iten, einem Nebengewerbe nachging oder 
gar eine Schankwirtschaft betrieb ."' Die Schüler waren oft abwesend, da sie 

vor allem während der Erntezeit auf dem Felde arbeiten mussten oder von 
ihren E ltern nicht zum Schulbesuch angehalten wurden. Die Kursächs ische 
Kirchenordnung von 1 5 80 schrieb daher vor, dass wenigstens im Winter re
gelmäßig unterrichtet werden sol lte . 37 Diese kümmerl ichen Verhältn isse wur

den zwar bei Visitationen immer wieder gerügt, j edoch unterbl ieb in al ler 
Regel eine Verbesserung der beklagten Missstände. So berichtete 1 5 79 der 
Visitator Johannes Schel lhammer über die Schulverhältnisse im niedersächsi
schen Bartolfelde: „ I st hie das beschwerl ichste gefunden, daß die schulen 
ganz und gar darnieder l iegen, und obwohl eines ehrw. consistori i befehl ich 
ihnen hiebevor oftmals vorgelesen, künnen doch die leute weder durch ver
mahnung oder warnung zum gehorsam gebracht werden . "38 In den Worten des 
Visitators Schel lhammer kl ingt es an : Die deutschen Schulen auf dem Lande 
waren vie l  zu kümmerl iche Einrichtungen, als dass von ihnen eine diszip l i 
n ierende Wirkung hätte ausgehen können. Damit ist zugleich gesagt, dass der 
überwiegende Tei l  der Bevölkerung, der ja auf dem Lande lebte, von den 
obrigkeitlichen Diszipl in ierungsabsichten n icht erre icht wurde . 

Die von Privatlehrern betriebenen sogenannten Winkel- oder Kl ippschulen 
waren immer wieder Gegenstand obrigkeitlicher Verbote . So ordnete Johan-

" Kirchenordnung für das Herzogtum Lauenburg mit dem Lande Hadeln von 1 585 (EKO V, S. 
446) 

15 Vgl . Bucer 1 53 8-39/ 1 964, S .  5 1 4 .  
16 Vgl . h ierzu die n iedersächsischen Beispiele für Schuster, Schneider und Leineweber als 

Küsterlehrer bei Kayser 1 904, S. 73ff. 
17 Vgl . Vormbaum 1 860, S .  233f. 
18 Spanuth 1 954, S .  1 07 .  
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nes Bugenhagen in seiner Braunschweiger Kirchenordnung von 1 528  an, 
dass „keine winkelscholen" gestattet werden sol lten. 19 Wie so viele Anord

nungen frühneuzeitl icher Obrigkeiten bl ieb auch Bugenhagens Verdikt auf 
die Dauer wirkungslos :  So zählte Braunschweig 1 673 39 Kl ippschulen mit 
ungefähr 500 Schülem.40 Die Winkelschulen unterlagen, im  Gegensatz zu 
den öffentl ichen Schulen, keiner v isitierenden I nstanz und ihre Lehrer waren 
weder hinsichtl ich ihrer pädagogischen Eignung noch hins icht l ich ihrer je
wei l igen Rechtgläubigkeit überprüft. Zudem spie lte an diesen Schulen der 
ze itraubende Katechismusunterricht zu Gunsten der anderen Fächer nur eine 
geringe Rol le .  Der immer wieder erhobene Hauptvorwurf war j edoch, dass an 
den Kl ippschulen keine Diszipl in herrsche, da die Lehrer, wie es in einer 

Hamburger Denkschrift von 1 53 3  hieß, um ihres „profites wil len" nicht so 

hart zu strafen wagten, wie es an den öffentl ichen Schulen an der Tagesord
nung war, und statt dessen „Rosin vnnd Suckker" austei lten." Tatsächlich 
konnte ein Schreibmeister, der eine private Schule betrieb, es sich nicht leis
ten, seine Schüler heftiger zu prügeln, als deren E ltern es für angemessen 
hie lten, da er sonst Gefahr l ief, seine Schüler und damit seine Kunden zu 
verlieren . 

3 Disziplin und Elitenbildung 

Erklärtes Ziel des protestantisch-obrigkeitl ichen Schulsystems war die Erzie
hung des gottesfürchtigen, diszipl inierten Untertanen, der für die Verwaltung 
von Kirche und Staat qual ifiziert war. E litenbildung und Diszipl in b i ldeten 
die Leitmotive der frühneuzeitl ichen evangel i schen Schulpol itik. Die Heran
b i ldung e iner Funktionsel ite von Beamten und Pfarrern zur Verwaltung von 
Staat und Kirche war der ausschlaggebende Grund für den Erlass von Schul
ordnungen und für die beeindruckende Anzah l  von Schulgründungen im Lau
fe des 1 6 . Jahrhunderts . Das Motiv der Diszipl in prägte die innere Verfassung 
der Schulen vom Gymnasium i l lustre bis h inab zur bescheidenen kleinstädti 
schen Trivialschule. I n  kaum e iner Schulordnung wurde darauf verzichtet, die 
Motive von El itenbi ldung und Disziplin zu formul ieren. In der einflussre i 
chen Mecklenburger Kirchenordnung von 1 552 wurden die Eltern aufgefor
dert, ihre Kinder zur Schule zu schicken, damit diese „in christl icher lere und 

19 EKO VI, 1 ,  S .  370 .  Zum Verbot der Winkelschulen durch kathol ische Obrigkeiten vgl. 
Kießling 2003, S .  43 .  

"' Vgl .  Friedrichs 1 982, S .  1 3 1 .  Zur  Fortdauer der  Winkelschulen vgl . Kreiker 1 997, S .  1 5 8 f. 
4 1 Meyer 1 843,  S. 337 .  
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zucht ufferzogen werden, und zu den kirchen gewehnet, und in der hei l igen 
versammlung helfen gott preisen und anrufen, deren viel  ernach zum predi
gamt und zu andern ehrlichen, nötigen emtern in christl icher regierung se
l igl ich dienen"". Geradezu programmatisch formul ierten die Verfasser der 
Magdeburger Kirchenordnung von 1 55 3  die Gle ichsetzung von Staatswesen 
und Schule unter den Aspekten von Gesetz, D iszipl i n  und Si tt l ichkeit. Ebenso 
wie es keinen vom G lück begünstigten Staat ohne Gesetze und Diszipl in gä
be, könne auch eine „Schulregierung", eine „scholastica gubernatio", ohne 
Vorschriften der Sitt l i chkeit n i cht bestehen:  „Nul la  foel ix [s ie] cs t  Resp . s ine 
legibus et d i scipl ina. Ita scho lastica gubernatio, quae teneram mentem for
mat, n i s i  formulas morum praescriptas habeat, dignitatem suam tueri non 
potest."43 Zudem wurde d ie  Einrichtung eines funktionierenden Schulwesens 
von den Obrigkeiten als wesentl icher Bestandte i l  der „guten Pol icey" und der 
„cura re l igion i s" begriffen, die auf das Engste m iteinander verbunden wa
ren . 44 So wurde in der Brandenburger Kirchenordnung Joach ims I I .  von 1 540 
erklärt, es se i  .,zu erhaltung christ l icher rel igion und guter pol izei" notwen
d ig, die .jugent in den schulen" zu unterweisen. 45 In der Gründungsverord
nung der sächs ischen Fürstenschulen von 1 543 wurde formul iert, es sei „zu 
christ l icher lehre und wandet,  auch zu al len guten ordnungen und pol izei ,  von 
nöthen, dass die j ugend zu gottes lobe, und in gehorsam" erzogen werde .46 

Schon die vorreformatorischen Schulverträge und Schu lmeisterbestal lun
gen kannten Verhaltensvorschriften für Schüler. Doch die Verfasser der evan
gel ischen Schul- und Kirchenordnungen waren die ersten, die außerhalb des 
monastischen Bereiches die D iszip l in  zum selbständigen Erziehungszie l  er
hoben .47 Bre iten Raum nahmen i n  den evangel ischen Schulordnungen die 
ausgefe i lten D iszipl inarbestimmungen für die Schüler e in ,  d ie  zum Beispiel 
i n  den Schulbest immungen der Großen Württemberger Kirchenordnung von 
1 5 59  vom Verbot der Gottes lästerung über Kle idervorschriften b i s  h in  zum 
richtigen Verhalten gegenüber den Schulbediensteten re ichten." Welches 

" EKO V, S .  2 1 4 . Weitere Bcispiek bei Kreiker 1 997, S. 1 3 1 - 1 34 .  
'1 Vormbaum 1 860. S 425 . Übersetzung des late inischen Zitats . .Ein Staat ohne Gesetze und 

Diszipl in kann n icht erfolgreich sein. Deshalb kann die schuli sche Anleitung, die den zarten 
Geist formt. wenn sie keine vorgeschriebenen Regeln für d ie  Si tten kennt. dessen Würde 
n icht schützeff'. 

" Zur „guten Policey'· und zur Policey-Gesetzgebung als Mittel der sozialen Kontrol le vgl .  
H ärter 2005 . Zur „cura rcl igionis'' vgl . Heckei 1 973 ,  S. 255 -268 und S .  3 07-3 1 6 . 

45 EKO I I I ,  S. 88 .  
"' EKO 1 ,  S .  287 .  
" Vg l .  zur  monastischen Diszipl in Knoch 1 986 und Vcrgcr 1 986 .  
48 Vgl. Vormbaum 1 860, S .  1 1 6- 1 23 .  
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Gewicht der „Zucht" zukam, wird am Beispiel  der Ordnung für die kursäch
s ischen Fürstenschulen deutl ich, in  der die Diszip l in  nach Gottesfurcht, 

Glaube und Rel igion, aber noch vor der Wissensvermittlung rangierte : „ In 
denen Christl ichen Schulen sollen fürneml ich drey Dinge getrieben werden : 
das erste ist die Gottesfurcht und wahrhafftiger G laube und Rel igion; das 
andere die äusserl iche Zucht; das dritte, daß die Schüler gelehrte und ver
ständige Leute werden."'9 

Das frühneuzeitliche Schulwesen war von der pädagogischen Grundüber
zeugung geprägt, dass die ,j ugend ohnedies zur le ichfertigke it und allem 
argen und bösen geneigt" sei und somit unfehlbar jede Freiheit, die man ihr 
gewährte, in l iederl icher, leichtsinniger, in j edem Falle aber in höchst bedenk
l icher Weise ausnutzte, sobald man ihr nur Gelegenheit dazu bot."' Dies wird 
auch an der großen Zahl von Verhaltensnormierungen deutl ich, die den evan
gel i schen Schulordnungen ihr Gepräge gaben. In der Hausordnung des von 
Niko laus von Kues gestifteten Kollegs von Deventer aus dem Jahre 1 470 
genügten noch einige wenige Regeln, das Internatsleben zu gestalten ;" die 
Walkenrieder Schulordnung von 1 570 normierte hingegen das Schülerleben 

in 74 Einzelbestimmungen. 52 Vier Abschnitte über allgemeine Verhaltens

pflichten der Schüler und ein ausführl iches Kapitel mit „Leges discipulorum 
speziales" enthielt die Nordhäuser Schulordnung von 1 5 83 ." Ähnl ich um
fangreiche Normierungen kannten, um nur zwei weitere Beispiele zu nennen, 
die Magdeburger Schulordnung von 1 55 3" und die Württemberger Kloster

schulordnung von 1 559 ." Die Schulgesetze sol lten öffentl ich und in feierl i 
cher Form kundgetan werden ; so sah die Württemberger Klosterschulord

nung vor, j ährlich die „Ordnung vnd Statuten offentl ich in der Conuentstu
ben" vor allen Schülern verlesen zu lassen, damit s ich niemand im Falle e iner 
Übertretung auf sein Unwissen herausreden konnte ."' An der Schule von 
Brieg in Schlesien war die Verkündung der Schulgesetze in eine feierliche 
Zeremonie eingebettet und dauerte geschlagene vier Stunden." 

" Ebd . ,  S. 274. 
50 Vgl . Visitationsabschied für Oschatz von 1 5 55  (EKO 1 ,  S .  63 1 ) .  
5 1 Vgl . Mül ler 1 885/86, Abt .  2 ,  S . 3 1 2 .  
52 Vgl . Vormbaum 1 860, S .  553-557 .  
51 Vgl .  Meyer 1 892, S .  1 0 1 - 1 1 4 . 
" Vgl . EKO 1, S 433 .  
'5 Vgl . Vormbaum 1 860, S . 1 1 8- 1 2 1 . 
56 Ebd. ,  S. 1 23 .  
57 Vgl . ebd. ,  S .  323 .  Vgl . zur Dauer der Zeremonie Schönwälder/Guttmann 1 869, S .  48 .  
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Vor al lem das Leben der I nternatsschüler wurde von e iner Fül le von Vor
schriften geregelt .  H ierzu zäh lten Normen,  deren Beachtung für ein schul i 
sches Gemeinschaftsleben unerläss l ich sind, wie das Verbot. s ich nachts 
he iml ich aus der Schule zu schleichen, E inrichtungsgegenstände zu zerstören 
oder unnötigen Lärm zu machen . 58 Die Bestimmung. in den Kammern keine 
Kerzen zu brennen, d iente vor al lem dem Feuerschutz; s ie machte es aber 
auch unmögl ich, nächtens verbotene „Lügenbücher" und „schändl iche 
Schriften" zu lesen oder gar „unzüchtige Gemäh lde" zu betrachten ." Die rou
tinemäßig ergehende Vorschrift, P i stolen, Degen und Dolche abzugeben, sol l 
te verhindern, dass d ie  Schü ler ihre Konflikte m it Waffengewalt austrugen ."0 

Fäl le d ieser Art gab es durchaus:  So wurde 1 608 bei einer Auseinanderset
zung e in  Schüler der Meißner Fürstenschule von einem Kameraden mit  dem 
Sti l ett erstochen .r' ' 

I mmer wieder wurde den Schülern vorgeschrieben, e in  in s ich gekehrtes, 
sti l les und nach heutigen Begriffen  wenig j ugendl iches Leben zu führen.  In 
der Ordnung der kursächsischen F ürstenschulen von 1 5 80 wurden d ie  Scho
laren zum Beispie l  ermahnt, „sti l l  und züchtig" in  die Kirche zu gehen, diese 
,.sti l l  und züchtig" wieder zu verlassen, den Speisesaal ,.in der Ordnung und 
Sti l le"  zu räumen und nach der Lektion „st i l l  und züchtig" auf die Kammer 
zu gehen .62 Die Braunschweiger „Symphon iac i",  also d ie  Schüler, d ie  in Fi
guralchören singend durch die Stadt zogen und s ich auf diese Weise Geld 
verdienten, sol lten nur .. grav itetische stuck" intonieren und darauf achten, 
dass sie würdevol l  und n icht „so behendt'', wie es ihrer Natur entsprach. von 
Haus zu Haus l iefen.63 In der sparsam ertei lten und oft nur m it Bedenken ges
tatteten Fre izeit waren Bewegungsspiele, etwa m it dem Ball und mit dem 
Reifen. regelmäßig erlaubt." Doch gab es auch hier Stimmen, dass der 
„schädl iche unartige böse gebrauch des spieltags", der zum Beispiel  den 
Schülern in der Stadt Oschatz al lwöchentl ich zugestanden worden war, auf
gehoben und durch e inen freien Nachmittag. der al le v ierzehn Tage zu ge-

58 Das nächtl i che Fortschleichen wurde nach der Ordnung der Württcmberger Klosterschulen 
von 1 5 59 mi t  Karzer bestraft (Yormbaum 1 860, S. 1 2 1  ) . Das Zerschneiden von Tisch- und 
H andtüchern sowie rnn Tischen und Holzte l lern verbot die Ordnung der sächsischen 
Fürstenschulen (ebd. , S. 289) Die  Walkenriedcr Ordnung gebot, d ie Kammertüren leise zu 
öffnen und zu schl ießen (ehd . S. 556) .  

5 9  Walkenriedcr Schulordnung von 1 5 70 (ebd„ S .  556)  
''0 Vgl .  ebd„ S .  5 54 .  
'' '  Vgl . F l athe 1 879, S .  1 82 .  
62 Vormhaum 1 860, S. 288ff. 
63 Koldcwcy 1 886, S .  1 42 .  
6" So zum Heispiel in  der Magdeburger Schulordnung (Vormbaum 1 860, S .  432) 
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währen war, ersetzt werden sol lte ."5 Vergleichsweise harmlose Jugendvergnü
gen, wie zum Beispiel das sommerliche Baden im Fluss oder die winterl iche 
Schneebal lschlacht, wurden den Scholaren verboten. 66 Diese Vorschriften 
dienten vor allem dazu, die Schüler vor gesundheitlichen Schäden zu bewah
ren, doch wurden Aktivitäten dieser Art auch als Ausdruck eines ungezügel 
ten, j ugendlichen Verhaltens missbi l l igt. 

4 Erzwungene Disziplin 

Die evangel i sch-obrigkeitl ichen Schulen des 1 6 . Jahrhunderts bi ldeten kleine 
Welten der Diszipl in, die durch ein System der Kontrol le ,  Strafe und H ierar
chis ierung aufrecht erhalten wurden.  Neben den Lehrern waren die Schüler 
selbst an der Überwachung und Bespitzelung ihrer Kameraden bete i l igt. So 
gab es zum Beispiel das Schüleramt des Dekurio. Die Late inschulklassen, die 
mehrere Dutzend Schüler zählten, waren in sogenannte Dekurien e ingetei lt . 
Dies waren Gruppen von acht bis zwölf Jungen, die, wie es in  der Brieger 
Schulordnung hieß, „gleicher l ernung" waren,67 also denselben Wissensstand 

besaßen, und von denen einer zum Dekurio ernannt wurde . Der Lehrer wand
te sich im Unterricht immer nur e iner Dekurie zu, während die anderen De
kurien selbständig lernten. Wenn der Lehrer m it e iner anderen Dekurie be
schäftigt war, sol lten die Dekurionen ihren Mitschülern die Lektion vorspre
chen und sie beaufsichtigen. Ließ sich einer der Jungen etwas zuschulden 

kommen, schwärzte ihn der Dekurio beim Präzeptor an, der den Scholaren 
zur Rechenschaft zog."" Strafbestimmungen sol lten den Dekurio vor Beleidi
gungen, Anfeindungen und tät l ichen Angriffen schützen: „Welcher aber den 
Decurionem vmb des wi l len, das er sein ampt niemands zu neid oder haß, 
thun und verrichten muß, hassen, verspotten, oder auch etwas thetl ichs mit 
schlagen oder anderm, wider j ne fürnemen wolt, der sol l  darumb gestrafft 
werden ."69 

I n  der Ordnung des Gymnasiums von Nordhausen am Harz aus dem Jahre 
1 5 83 wurde das Schüleramt des Kustoden anschaulich gesch i ldert. Aufgabe 
der Kustoden war es, als erste im Unterrichtsraum zu erscheinen, die Anwe-

65 Vgl . Visitationsabschied für die Stadt Oschatz von 1 5 55  (EKO 1 .  S .  63 1 ) .  
66 So zum Beispiel die Ordnung der Neckarschule (Vormbaum 1 860, S. 360f. ) .  
67 Vormbaum 1 860, S .  1 99 .  
68 Vgl zum Dekurio Mertz 1 902, S. 380 ff. Allgemein zum Prinzip des Überwachens und 

Strafens sowie zum Dekurio in  den Jesuitenkollegs Foucault 1 994, S. 1 87ff. Vgl ebenso Aries 
1 980, S .  365 ff. 

69 Altdorfer Schulordnungen von 1 575  (Vormbaum 1 860, S. 622) .  
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senheits l i ste zu führen, al le M itschüler aufzuschreiben, die schwätzten, heim
l ich den Unterricht verließen, sich in Abwesenheit des Lehrers ungebührl ich 
benahmen oder sonst in irgendeiner Weise gegen die Schulgesetze verstießen . 

Außerdem unternahmen die Kustoden regelmäßige Kontrol lgänge durch die 
Stadt, um die Schüler zu notieren, die sich auf der Straße herumtrieben, h inter 
der Stadtmauer spielten, im Sommer zum Schwimmen gingen oder im Winter 
mit Schneebällen warfen oder e is l iefen. Im Übrigen mussten sie Kreide be
schaffen, das Schulhaus sauberhalten und dafür sorgen, dass immer „gnug
sam"  Ruten vorhanden waren.

"' 

Während die Dekurionen und Kustoden offen ihres Amtes walteten, waren 
die sogenannten Corycaei verdeckte Aufpasser. Nach der Öhringer Schulord

nung von 1 549 sol lten sie „heiml ich" in der Kirche und auf dem Markt und in 
den Gassen ihre M itscholaren überwachen, die Beobachtungen auf einen Zet
tel schreiben, den sie j ewei l s  am Freitag den Lehrern übergaben, worauf diese 
„ir schwert'' , also die Rute, gegen die Übeltäter führten." Die Nordhäuser 
Corycaei spionierten auch denen nach, die gegen das Gebot für die höheren 
Klassen verstießen, ausschl ießl ich lateinisch zu sprechen ." Anders als die 
Kustoden wurden die Corycaei nicht der Reihe nach beste l lt, sodass sich 
nicht j eder ausrechnen konnte, wer wann zum Spitzel erwählt wurde ; zudem 
wurden für dieses Amt nur Scholaren erkoren, die dafür , , l i stig vnd wacker" 
genug erschienen. Den Corycaei war es bei schwerer Strafe verboten, s ich 

ihren Kameraden zu offenbaren und sie mussten auch nach ihrer Amtsze it 
darüber schweigen, dass sie j emals Corycaei gewesen waren. Eine kurze 
Amtszeit von nur einer Woche war für Kustoden und Corycaei üblich. So 
wurde sichergestel lt, dass al le Schüler, von der kurzen Unterbrechung wäh
rend ihrer Amtswaltung abgesehen, e iner ständigen Kontrol le unterlagen .  
Zudem wurde j eder Schüler bestraft, der es unterließ, einen Kameraden anzu
zeigen, der gegen die Schulgesetze verstoßen hatte . Eine Differenzierung des 
Überwachungssystems nach Altersgruppen etwa in dem Sinne, dass die älte

ren und erwachseneren Schüler einer wen iger strengen Kontrol le unterlagen 
als ihre j üngeren und ganz jungen Kameraden, gab es n icht. Die Schüleräm
ter zur Einhaltung der Diszipl in gingen auf ältere Vorbi lder zurück. Bereits in 
den St. Galler Klostergeschichten wurde von „Circatores", von Rundengän
gem, berichtet, die ihre M itschüler anschwärzten, doch erst das frühneuzeitl i -

70 Vgl . Meyer 1 892, S .  1 1 3 . 
7 1 EKO XV, S. 52 .  
72 Vgl . Meyer 1 892, S .  1 1 3 .  Eine andere, häufige Bezeichnung dieses Schüleramtes war 

„lupus", Wolf. 
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ehe Schulwesen entwickelte em Überwachungssystem der beschriebenen 
Perfektion. 73 

Die „gutte discipl in",  wie es in der Nordhäuser Schulordnung h ieß, wurde 
m it harten Strafen erzwungen. Die  Präzeptoren sol lten ihren Schülern „heftig 
drewen", dass man sie „grewl ich" bestrafen werde. wenn sie sich ,.im ge
ringsten vngehorsam, faul, mutwi l l ig, vnhöflich vnd vnerbar" verhalten wür
den." Fo lgender Strafenkatalog galt zum Beispie l  für die sogenannten Famu
l i ,  die mit  H i lfsarbe iten beauftragten Schüler der kursächsischen Fürstenschu
len : „ 1 .  Ernstl iche Untersagung des unrechten und Verwarnung für Straff. 2 .  
daß s i e  auf der Erden essen. 3 .  daß ihnen ihre ordentl iche Speise u n d  Tranck 
abgebrochen . 4 .  Die Ruthen. 5 .  Die Fidel [E in Brett, das Hals und Hände des 
Schülers umschloss] . 6 .  Der Kercker. 7 .  Endl ich ,  daß er [der Schüler] aus der 
Schule gestossen werde."75 Die Relegation wurde als härteste Strafe zwar nur 
in  schwerwiegenden Fällen ausgesprochen, doch wurde s ie immer w ieder 
verhängt. So wurden zum B eispiel  i nnerhalb von 25 Jahren 80 Scholaren der 
M eißner Fürstenschule verwiesen. "' Die Karzerstrafe wurde in größeren In
ternaten als  letzte Warnung vor dem H inauswurf ausgesprochen ." Schandzei 
chen, wie  zum Beispiel e inen kleinen hölzernen Ese l ,  mussten vor al lem die 
ungelehrigen Schüler tragen . 78 

Die eigent l iche und am häufigsten verhängte Schulstrafe, die als d ie „poe
na scholastica" sch lechth in galt, war jedoch die Züchtigung, d ie die Schüler 
in  al ler Regel auch zu Hause ertragen mussten .  Bekannt ist das Beispie l  Lu
thers, der sich noch als reifer Mann an die Züchtigungen durch seine E ltern 
erinnerte. 79 D ie  Nordhäuser Schulordnung von 1 583 beschrieb die Fälle, in 
denen diese Strafe verhängt werden sol lte :  

„Welche in  der  Schulen waschen [schwätzen] ,  s ine vcnia [ohne Erlaubnis] heraus auf das 
Necessarium [Toi lette] oder gar heim lauffcn, sine venia daheim bleiben, zu langsam [in 
die Schule] kommen, sich schlagen, rau!Ten. ringen, spielen mit federn oder sonst. schüs
ser in  die Schule, kartten oder würfe] oder holunder- und fedderbüchsen [Blasrohre und 
kleine Katapulte] [mitbringen], oder garstig ding mah len, reden, die Zungen raus recken, 

73 Zu den St. lialler C i rcatores vgl . Meyer von Knonau 1 877. S 240 f 

" Meyer 1 892, S .  96. 
75 Vormbaum 1 860, S. 292. 
76 Vgl. F lathe 1 879. S 1 1 9 .  
77 Dies sah zum Beispid die Württemberger K losterschulordnung vor ( Vormbaum 1 860, S .  

1 1 6f) 
78 Ein solches Schandzeichcn gab es zum Beispiel an der Cioldbcrgcr Schule ( Löschke 1 856, S .  

32)  
"' Vgl .  WA TR 3 ,  Nr. 3 566 A und WA TR 2, Nr. 1 5 59 .  Zu ähnl ichen Erinnerungen aus dem 1 8 . 

Jahrhundert vgl .  Borries 1 996. Zur poena scholastica vgl .  Kreiker 1 997,  S. 2 1 8  ff 
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fluchen oder sonsten contra leges scholasticas handeln, sollen alsbald mit rautten gesteupt 
werden."80 

Vorschriften über die Anwendung der Prügelstrafe sind in sehr vie len Schul
ordnungen zu finden, wobei den Lehrern immer wieder eingeschärft wurde, 
die Strafe „mit Verstande und Bescheidenheit" zu gebrauchen." Doch war die 
Züchtigung ein ganz selbstverständliches schul i sches Erziehungsmittel ,  das 
routinemäßig und häufig angewendet wurde . So schrieb zum Beispiel die 
Braunschweiger Schulordnung von 1 596 vor, die Rute bei „grossen und klei
nen" Schülern mit Strenge, aber ohne Grausamkeit zu gebrauchen und dabei 
auf das Alter und die „stercke der knaben" Rücksicht zu nehmen und dabei 
„vatterlich" zu züchtigen und nicht wie ein „diebhencker" zu stäupen . 82 Älte
re Schüler wurden zumeist n icht mehr der poena scholastica unterworfen ;  so 
ordnete die Magdeburger Schulordnung an, Scholaren, die über achtzehn 

Jahre alt waren, nicht mehr mit der Rute zu bestrafen, sondern mit e iner 
Geldbuße zu belegen. 81 

5 Die fahrenden Schüler 

In einem dramatischen Gegensatz zum strengen Schulregiment mit seinem 

Kontrol l - und Strafsystem gestaltete sich das Leben der fahrenden Schüler. 
Die vagierenden Scholaren b i ldeten eine latent kriminel le, jugendl iche Sub

kultur. Der bekannteste Zeuge dieser besonderen juveni len Lebensform war 
der Schweizer Thomas Platter, der 1 499 geboren wurde und seine Kindheit 
und Jugend als fahrender Scholar in den Jahren von 1 509 bis 1 520 verbrach
te." Ebenso überlieferte Johannes Butzbach, der sich im Alter von zwölf Jah
ren auf Wanderschaft begab, seine Erlebnisse als j unger Vagant." 

Der fahrende Schüler der Jahre um 1 500 hatte nur noch wenig mit dem 
scholarius vagus des hohen M ittelalters gemein, der zwar auch nicht gut be

leumundet war, aber immerhin der dünnen Sch icht der Gebi ldeten angehörte 
und damit eine gewisse Reputation besaß. Einern fahrenden Schüler wie 

Thomas Platter fehlte h ingegen dieser Seltenheitswert. Zudem besuchte er 
nicht, wie sein hochmitte lalterl icher Vorfahr, die Univers itäten, sondern aus-

80 Meyer 1 892, S .  97 .  
8 1 Sächsische Fürstenschulordnung von 1 580 (Vormbaum 1 860, S .  275f.).  
82 Koldewey 1 886, S. 1 3 5 .  
81 Vgl . Vormbaum 1 860, S. 42 1 .  
'" Vgl . Boos 1 878 .  
85 Vgl . Hoffmann 2 1 988 .  
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sch l ießl ich die Late inschulen und dieses oft nur mit geringem Erfolg; so hatte 
zum Beispiel Platter in seinen langen Jahren als fahrender Schüler nur sehr 
geringe Lateinkenntnisse erworben. Schl ießl ich saß er in der berühmten 
Schlettstädter Schule, wo nach Stoff- und n icht nach als Altersklassen unter

richtet wurde, als Achtzehnjähriger mit den kleinen Jungen auf derselben 
Bank und fühlte s ich wie eine „gluggerin unter den huenl inen"86 • Zwar moch
te sich Platter unter den „kleinnen kind" ein wenig genieren, doch profitierte 
er fraglos von dem offenen System der Stoffklassen, das auch einem etwas 
überständigen Schüler erlaubte, die Grundlagen der late inischen Sprache 
doch noch zu erlernen und damit den Zugang zu einer höheren Bi ldung zu 

finden . Die rigidere Einte i lung nach Jahrgangsklassen, die für jedes Alter 
e inen bestimmten Kenntnisstand forderte, hätte ihn davon ausgeschlossen. In 
Zürich konnte Platter seine Lateinstudien fortsetzen . Zwar musste er dort so 
intensiv deklin ieren und konjugieren, dass ihm sein „hembdlin naß" wurde 
und „ouch die gsicht" verging, doch wurde er als älterer Schüler, von e iner 
e inzigen Ohrfe ige abgesehen, n icht mehr geschlagen . '1 

Der D iebstahl von Geflügel gehörte beinahe zum Alltag der jungen Vagan
ten. Mit einigem Stolz und Vergnügen erinnerte sich der hochbetagte Memoi
renschreiber Platter an seine erste Gans.  Platters „Burse", wie sich die klei
nen Wandergemeinschaften der Schüler in pers ifl ierender Anlehnung an die 
universitäre Institution nannten, war in der Nähe eines Weilers auf eine 

schlecht bewachte Gänseherde gestoßen. Mit zwei wohlgezie lten Ste inwürfen 
erlegte Thomas e inen Voge l ,  was ihm als ehemal igem Hütejungen und siche

rem Werfer („denn ich hatt by den geissen wol l  laernen werfen") nicht 
schwer fie l .  Sodann versteckte er die Beute unter seinem „roeklin" und ging 

seelenruhig die Dorfstraße hinunter. Al lerdings baumelten die Füße der Gans 
unter dem Rocksaum hervor, sodass der Diebstahl bemerkt wurde und Tho
mas M ühe hatte, seine Haut zu retten.

'" 
Das Stehlen einer Gans war in  einer 

von materie l ler Kargheit geprägten Welt keine geringe Sache und bedeutete 
für den Bestoh lenen eine empfindliche Einbuße, sodass Thomas von Glück 
sagen konnte, seinen Verfolgern entkommen zu sein. 89 Bei älteren Scholaren 

konnte die Sache auch anders ausgehen: Johannes Butzbach berichtete von 
zwei Schülern, die wegen Diebstah ls  gehängt wurden. 90 

86 Boos 1 878, S. 32 .  
87 Ebd . ,  S .  33  ff. 
88 Vgl . ebd .. S. l 6f. 
89 Vgl . Schubert 2007, S. 200. 
90 Vgl . Hoffmann 1 988, S .  70. 
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Die kleinen Schüler, d ie sogenannten „Schützen", wie Thomas Platter e i 
ner war, als sich dieser Vorfall zutrug, wurden von den älteren Schülern, den 
„Bacchanten", hemmungslos ausgenutzt. Für dieses Ausbeuterverhalten ist 
die Begebenheit mit der Gans insofern bezeichnend, als die größeren Jungen 
der Gruppe dem kleinen, unerfahrenen Thomas die heikle Aufgabe überl ie
ßen, d ie Beute zu erlegen und abzutransportieren. Übl icherweise ernährten 
die Schützen ihre Bacchanten j edoch durch Bettele i  und Kurrendesingen, d .h .  
dem Singen um mi lde Gaben . Die Schützen mussten ihren Bacchanten „prä
sentieren", womit gemeint war, dass d ie  kleinen Jungen die Erträgnisse ihrer 
Arbeit zur Gänze bei den Bacchanten abl ieferten und a ls  Lohn ledigl ich die 
kümmerlichen Reste von der Mahlzeit der Älteren erh ielten. Riskierte es ei
ner der Schützen, etwas für s ich zu behalten, wurde er von den Bacchanten 
mit Schlägen bestraft. Über das A lter des Bacchanten Paulus, dem er als 
Schütz päsentierte, tei l t  P latter nichts m it, doch scheinen die Bacchanten, m it 
denen Thomas während seiner Vagantenzeit zu tun bekam, auch nach heuti
gem Verständni s  im Schüleralter oder allenfall s  j unge Erwachsene gewesen 
zu sein, denn Platter berichtet mit e inem erstaunten Unterton und nur vom 
Hörensagen, es habe Bacchanten gegeben, die „ett l ich 20, 30 iar und mer" 
gewesen seien." Als  Thomas e ines Tages seinem Bacchanten in München 
davonl ief und nach Passau entei lte, ste l lte ihm dieser sofort nach. woraufhin 
s ich Thomas über Freis ing, U lm, Meersburg und Konstanz erfolgreich nach 
Zürich absetzte.92 

Der krasse Gegensatz, der zwi schen der Lebensweise der vagierenden 
Schüler und dem streng geregelten protestantisch-obrigkeitl i chen Schulwesen 
bestand, l ieß dieser besonderen jugendl ichen Lebensform, zumindest in  den 
evange l i schen Städten und Territorien, keinen Raum.  Bezeichnenderweise 
finden sich in den evange l i schen Schulordnungen kaum Vorschriften zu den 
j ungen Vaganten, obgleich es doch angesichts des Treibens der Bacchanten 
und des Elends der Schützen genug Regelungsbedarf gegeben hätte . Die va
gierenden Scholaren wurden in den meisten Schulordnungen gar n icht zur 
Kenntn i s  genommen. Die Schulen bl ieben zwar darauf e ingerichtet fremde 
Schüler aufzunehmen, doch war die Immatrikul ierung nunmehr an strenge 
Voraussetzungen geknüpft, die ein Vagant kaum erfül len konnten .  So wurden 
zum Beispiel  Abgangs- und Leumundszeugnisse verlangt, die die fahrenden 
Schüler n icht be ibringen konnten.93 Manche Schulen verlangten einen M in-

9 1 Boos 1 878,  S .  2 1 .  
92 Vgl.  cbd„ S .  30 .  
" Abgangszeugnisse wurden z .B .  in der  Braunschweiger Schulordnung von 1 596 verlangt 
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deststand von Kenntn i ssen, über den die j ungen Vaganten wegen ihres unre
gelmäßigen Schu lbesuches nicht verfügten .  Auch die Vorschrift, nur gesunde 
Schüler aufzunehmen, konnte ein Hinderungsgrund für die vagierenden 
Scholaren sein, die oft an Mangelkrankhe iten l itten. 

In  der Nürnberger „Ordnung der armen schuler'' von 1 505 wurde noch 
von den „bachantten" gehandelt und es wurden Anordnungen getroffen, was 
ein junger Vagant zu tun hatte, wenn er in die Stadt kam.9' Die vagierenden 
Scholaren mussten sich zwar den Vorschriften der „Ordnung der armen schu
ler" beugen, wenn sie in Nürnberg b le iben wol lten, doch ihre Schülere igen
schaft wurde ihnen nicht bestritten .  In  Breslau, wo der kranke Thomas Platter 

noch zu Anfang des Jahrhunderts in einem Hospital für fremde Schüler ge
sundgepflegt worden war, erging 1 570 eine Schulordnung, die den Aus
schluss der fahrenden Schüler in Worte fasste : „In solchem rechtmessigen, 
b i l l ichen vnd löbl ichen proposito, die studia der lernenden Jugend auffs beste 
zu befördern, können wir n icht vns groß annehmen oder achten der vmblauf
fenden Vaganten, so von einer Schulen zu der anderen lauffen, vnd wollten 
gerne in ihrem sinne eine schule finden, da man jhnen alles auff ein mal, oh
ne jhre mühe vnd beharrlichen vleis ,  eintrichtern könnte ."95 Die fahrenden 
Schüler bekamen die Diszipl in ierungsintentionen und die obrigkeitl ich ver
ordnete neue S ittl ichkeit zu spüren . Der Zugang zu den Schulen wurde ihnen 
verwehrt und sie stiegen zu bloßen Vaganten ab, die nun nicht mehr in 
Schulmatrikeln, sondern auf Gaunerl i sten verzeichnet wurden."' 

6 Schluss 

Fortschritte der D iszipl inierung sind schwerer messbar als Erfolge auf dem 
Weg der E l itenbi ldung, die s ich an der großen Zahl der protestantischen 
Schulgründungen ablesen lassen. 97 Doch zeigt das Beispiel der fahrenden 
Schüler, dass die Diszipl inarbestimmungen der Schulordnungen nicht nur auf 
dem Papier standen, sondern Wirkung zeigten . 

In ihrer Eigenschaft als , summus episcopus '  und in der Absicht, ihre Terri
torien administrativ zu durchdringen und zugleich eine Funktionsel ite heran-

(Koldewey 1 886, S .  1 22 f) .  
" V gL Müller 1 885/86, Abt. 2 ,  S .  1 54 f 
95 Vonnbaum 1 860, S. 202. Zu P latters Aufenthalt im Breslauer Hospital vgl . Boos 1 878,  S. 22.  

Zu den Breslauer Schülerhospitälern vgl .  Bauch 1 909, S .  1 1 6- 1 64 .  
96 Vgl . Schubert 1 994, S .  34 .  
97 Vgl . Mertz 1 902, S .  1 92 ff 
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zub i lden, begannen die protestantischen Landesherren des 1 6 . Jahrhunderts 
damit, das Schulwesen, das zuvor eine Sache der K irche und der Städte ge
wesen war, durch den Erlass von Ordnungen und die Gründung von Schulen 
zu gestalten . Die sächs ischen Fürstenschulen, d ie  d ie Zeiten bis  heute über
dauert haben, wurden dabei  zu Vorbi ldern vieler ähn l icher landesherrlicher 
E inrichtungen .  Ebenso wol lten die Räte der großen Städte le istungsfähige 
Schulen betreiben, aus denen ''gude scholemeystere, gude predigere, gude 
rechtvorstand ige, gude arsten [Ärzte] "  für das Stadtregiment hervorgehen 
sol l ten. '" Die Aufmerksamkeit der fürstl i chen und städti schen Obrigkeiten 
fokussierte sich auf die E inrichtung und den Betrieb von Schulen, die e inen 
hohen akademischen Standard hatten und zugleich e inen starken Diszip l in ie
rungsdruck ausüben konnten. H ierbei  ist vor allem an die Internate zu den
ken, die ihre Schüler auch in der Freizeit n icht los l ießen . i dealerwei se sol lten 
die Schulen kleine Welten der Diszip l in  b i lden. aus denen sich die Funktions
e l ite des frühneuzeit l ichen Staates rekrutierte. Es brauchte die Obrigkeiten 
daher n icht zu kümmern, dass die Dorfschulen ein höchst untaugl iches In
strument der Diszipl inierung waren und d ie  Mehrhe it der Bevölkerung von 
den entsprechenden Absichten gar n icht erfasst wurde, denn diese war ohne
hin n icht der vorrangige Adressat der Diszipl in ierung durch die Schu le .  

M it welcher Entsch lossenheit die Schul le itungen und Obrigkeiten vorgin
gen, wenn es darum ging, an den E l iteschulen d ie Diszipl in in ihrem S inne zu 
erzwingen, zeigt ein Vorfall ,  der s ich 1 63 8  an der Fürstenschule von Meißen 
zutrug. D ie  Schüler hatten rebe l l iert, nachdem ihnen die Genehmigung für 
einen Spaziergang abgeschlagen worden war; zudem weigerten sie s ich, un
geachtet des Spitzelsystems und al ler entgegenstehenden Vorschriften, die 
Namen der Anführer der Rebel lion zu nennen.  Der Versuch al le 60 Schüler 
für diese doppelte Provokation zu züchtigen, l i eß die S ituation weiter eskal ie
ren, bis schl ießl ich, nach E inschaltung der Schul inspektoren, der kurfürst l i 
che Befehl erging, nur ein ige der älteren Schüler zu „kastigieren",  woraufliin 
sich die Anführer ste l lten und sich der Züchtigung unterwarfen.'' '' Floh e in 
Scholar, um sich e iner Bestrafung zu entziehen, sol lten s ich die Gerichte an 
seiner Ergreifung bete i l igen; kehrte er dauerhaft n icht wieder in  die Schule 
zurück, sol lte er nach der kursächsischen Ordnung für die Fürstenschulen von 
1 602 „künftig in unseren Landen n icht befördert" werden . 1 "" 

98 Braunschweiger Kirchenordnung von 1 528 (l:'.KO VI ,  1 ,  S. 364) 
99 Vgl .  F lathe 1 879. S. 1 96 f 
1 00 Zit .  nach Flathc 1 879, S. 1 22 f 
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FRANK KONERSMANN 

Rechenfähigkeit, Buchfü h rung und 

Zeitmanagement von Bauern. 

E rfahrung und Sozialisation in großbäuerlichen 

Familien der Pfalz und Rheinhessens (1 685-1 870)
1 

1 Bauern in anthropologischer und ökonomischer 

Perspektive 

Sozialisation, Erziehung und B i ldung in bäuerl ichen Fami l ien haben bisher 
nur se lten die Aufmerksamkeit der Frühneuzeitforschung auf sich ziehen 
können. Die Gründe für diese Zurückhaltung bestehen n icht nur in einem 
Mangel an geeigneten Quel len, sondern auch in weitreichenden Annahmen 
etwa über die andauernde Dominanz von Fami l ien- und Dorfwirtschaft; 
Chancen für e ine individuel lere Erziehung und Soziali sation werden deshalb 

kaum in Erwägung gezogen.2 Ähnl iche Desiderate sind für die in diesem Bei
trag kursorisch behandelte Professional is ierung von Bauern festzustel len.  Es 
mangelt gänzlich an Studien über die im letzten Dritte l des 1 8 . Jahrhunderts 
einsetzende Standardis ierung3 landwirtschaftlicher Kenntnisse und Fähigkei 
ten .4 Besser steht es um d ie  Erforschung der bäuerl ichen Rechenfähigkeit. 

1 Für die kritische Lektüre des Aufsatztyposkriptes danke ich Lars Behrisch, Klaus-Joachim 
Lorenzen-Schmidt, Wolfgang Mager und Niels Grüne. 

2 Für die gesamte Frühneuzeit stellt Reinhard Sieder lapidar fest :  „Die bäuerl iche Fami l ie  war 
noch nicht auf Reproduktionsaufgaben, insbesondere n icht auf Sozial i sationsaufgaben kon
zentriert" (Sieder 1 987,  S. 39). Ähnlich auch Schlumbohm 1 983 ,  S .  62-75 .  Ich verweise auf 
einige neuere Überbl icke mit demselben Tenor von Gestrich 1 999. S. 93f., 1 3 1 ,  Ge
strich/Krause/Mitterauer 2003, S .  406-63 1 ,  und Herrmann 2005a. 

1 Erste Überlegungen für eine Rekonstruktion der Professionalis ierung von Bauern finden sich 
bei Wunder 1 986, S .  89-92 ; S ieder 1 987,  S .  36 ;  Jacobeit 1 988, S .  33 1 f.; Müller 1 990 und Ko
nersmann 2007, S .  2 1 4 . 

" Zu erschl ießen wären sowohl die Verbreitung eines selbstverständl ichen Umgangs mit den 
Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens als auch die Grade institutioneller Ab
sicherung agrarberutlicher Merkmale über Gesellschaften, Vereine, Akademien und Fach-
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Immerhin haben ein ige Studien über bäuerl iche Schreibebücher5 und dörfl i
che Verwaltungspraktiken6 nähere Einbl icke in  dieses Themenfeld eröffnet. 
S ie betreffen beispiel sweise Modi der Berechnung und Formen der B i lanzie

rung. Gleichwohl vermitte ln die Handbücher kein deutl iches Bi ld  von bäuer

l ichen Rechenpraktiken. Zudem weisen diese Überbl icke latente Widersprü
che auf, die der offenen Forschungssituation geschuldet sein dürften. 7 

Der in der bäuerl ichen Ökonomie zweifel los erkennbare Bedeutungszu
wachs der Rechenfähigkeit dürfte mit der generel len Aufwertung von Ma
thematik,8 Statistik9 und empirischen Informationen in Pol itik, Verwaltung 
und Wissenschaft 1 0  im Verlauf des 1 8 . Jahrhunderts im Zusammenhang ste
hen. Der sich allenthalben bemerkbar machende Bedarf an quantitativen 
Informationen und deren Berechnung wie Kalkulation können als Reflex auf 
eine gesteigerte funktionale Ausdifferenzierung von sozialen Systemen inter

pretiert werden, ein Strukturwandel ,  von dem auch ländl iche Gesel lschaften 
erfasst wurden. Neben den schon seit längerem im Alten Reich s ich zuneh-

schulen. Einen der relevanten Aspekte behandelt der einschlägige Aufsatz von Woermann 
1 965 .  Neuerdings hierzu auch Fellmeth 1 997 .  
I n  dieser Hinsicht sind besonders informativ der  Aufsatz von Lorenzen-Schmidt 1 984 und der 
Sammelband von Lorenzen-Schmidt/Poulsen 1 992. Einen ersten mikrohistorischen Einblick 
in die Rechenpraxis von Bauernfamil ien in Südwestdeutschland eröffnet Konersmann 2008a. 

6 Stellvertretend für diesen Forschungszweig verweise ich auf einen neuen Beitrag von Otten
j ann 2006. 

7 Christof Dipper schl ießt noch für das gesamte 1 8 . Jahrhundert eine auf „Gewinnrechnung" 
zielende agrarische Betriebsführung im Prinzip aus, weil die bäuerl iche Landwirtschaft wei
terhin den Grundsätzen der Fami l ienwirtschaft gefolgt sei, wofür ihm beispielsweise die feh
lende Unterscheidung zwischen Produktions- und Konsumtionskosten ein Indiz ist; vgl . Dip
per 1 996, S .  1 1 0 .  Wilhelm Abel n immt zumindest eine „besondere Ertragsrechnung" von 
Bauern bereits vor dem 1 8 . Jahrhundert an, die frei l ich n icht mit einer modernen Reinertrags
rechnung gleichgesetzt werden könne; vgl. Abel 2 1 967, S. 1 4 5 .  Immerhin beobachten Walter 
Achil les, Werner Troßbach und Jan Peters nicht zuletzt anhand von Schreibebüchern einen 
zunehmenden Bedarf an Rechenfähigkeit und Rechnungslegung in der Wirtschaftspraxis von 
Bauern . Die Ursachen hierfür sehen sie in der wachsenden Bedeutung des Geldes in der 
Landwirtschaft. in einer erhöhten Marktverflechtung bäuerl icher Betriebe und nicht zuletzt in 
dem Einfluss staatl icher Agrarreformen während des 1 8 . Jahrhunderts ; vgl . Achi l les 1 99 l ,  S. 
77 ,  1 03 ;  Troßbach 1 993, S .  69f. ; Peters 2003, S .  3 1 8 . 

8 Vgl . Daston 1 994; Becker 1 994, S. l 4f. , 2 1 -23 .  In der Kurpfalz bekleidete seit 1 752 Christian 
Mayer einen Lehrstuhl für Experimentalphys ik und Mathematik an der Universität Heidel
berg, der zu Beginn der l 770er Jahre eine trigonometrisch errechnete Karte der Kurpfalz vor
legte, vgl. Schaab 1 992, S. 233 .  

9 Dazu generel l  und nach wie  vor  einschlägig Rassem/Stagl 1 980. Die Kurpfalz gehörte zu den 
ersten deutschen Territorien, die seit den l 770er Jahren landesweite Statistiken führte, vgl . 
Schaab 1 967 .  

1 0  Verwiesen sei auf ein neues Forschungsprojekt von Behrisch 2004 ; Behrisch 2006. 
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mend se lbst regu l ierenden Bereichen der Pol itik, des Rechts und der Re l igion 
zeichneten s ich seit der zwe iten Hälfte des 1 7 . Jahrhunderts system ische 
Strukturen der Wirtschaft, Anthropologie und Pädagogik ab.  Als Folge davon 
prägten sich entsprechende Wissenschaftszweige aus. 1 1  

M it der Verselbständigung dieser neuen Wissens-, Kommunikations- und 
Handlungsbereiche erhöhte s ich der Bedarf an empirischen Informationen 
über mensch l iche E igenschaften und Potentiale. Im Gegenzug rückten ständi
sche Unterschiede in  den H intergrund. Unter dem Einfluss der Aufklärung 
verlor auch die re l igiös bzw. konfessionel l  motivie11e Skeps is  gegenüber dem 
sündhaften Menschen erhebl ich an Relevanz. Mehr denn je  traten elementare 
Gefühle, Bedürfnisse und Interessen des Menschen in den B l ick, um sie m it 
Raum und Zeit quantitat iv  und qual itativ i n  Beziehung zu setzen. 1 2 Die im 
1 8 . Jahrhundert al lenthalben publ izierten Landesbeschreibungen und Bevöl
kerungsanalysen sind e in Ausdruck dieses Perspektivenwechsels . 1 3 Ökono
mische, anthropologische und pädagogische B etrachtungen zielten genere l l  
auf die Erweiterung und Vertiefung der Menschenkenntn i s  (Physiologie, 
Psychologie). Darüber h inaus ergänzten s ich diese Perspektiven zum einen in 
der Anerkennung menschl icher Bedürfnisse und I nteressen. respektive des 
Eigennutzes, 1 4  die nunmehr als wesentl iche Triebfedern menschl ichen Han
delns angesehen wurden, zum anderen in der Wertschätzung von Arbeit, die 
als zentrale Quel le  der Wertschöpfung und als M itte l der Selbstdiszipl in 
beurtei lt wurde . 1 5 In  dieser verstärkt funktionalen Betrachtung des Menschen 
und der Gesel lschaft wurden im Prinzip auch dem Bauern - insbesondere in 
Gestalt des Landwirtes 1 6 - die Eigenschaften eines homo oeconomicus 1 7 

unterste llt .  D ieses neue anthropologische Leitb i ld  wurde beispielsweise in 
Landkalendern kolportiert, die das entscheidende B indegl ied in der Kommu
nikation zwischen Agrarreformern und Bauern darstel lten . 1 8 Landkalender 

1 1  Vgl . Luhmann ' 1 97 1 ;  Luhmann 1 993 ; Herrmann 2005b, S. 1 1 4- 1 1 7 . 
1 2 Diesen gesamteuropäischen Perspektivwechsel sch i ldert eindringl ich Hirschman 1 980 .  
1.1 Zu solchen Landesbeschreibungen der Pfalz, Rheinhessens und des nördl ichen Oberrheins 

gehören etwa die Abhandlungen von Medicus 1 769, Traitteur 1 789 und Widder 1 786- 1 788 .  
' " Wegweisend für d ie neue Forschung wurde der Aufsatz von Schulze 1 986 .  
1 5 Vgl . H i rschman 1 980. S .  39-65 : vgl .  auch Maurer 2005 , S .  49-54. 
1 6  Vgl . Conzc 1 972. S 4 1 7 ; Wunder 2005, Sp. 1 037f. 
17 Zur Genese dieses neuen anthropologischen Leitbi ldes neuerdings P lumpe 2007. 
1 8 Vgl. Ach i l le s  1 993, S .  1 78 ;  Maurer 2005 ,  S .  39 .  I n  der zunehmenden Verbreitung der Land

kalender sieht Jan Peters auch eine der Ursachen für d ie verstärkte Nutzung von Schreibebü
chern durch Bauern; vgl . Peters 1 992, S. 1 87 .  
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fanden von der Mitte des 1 8 . Jahrhunderts an in nahezu allen deutschen Ge
bieten Verbreitung, so auch seit 1 766 in der Pfalz und in Rheinhessen . 19 

Dass bäuerliche Agrarproduzenten bereits im 1 7 . Jahrhundert in solche 
systemischen Kommunikationsstrukturen e inbezogen wurden, lässt sich ge
rade an Schreibebüchern in  mehrfacher H insicht beobachten. Ein erstes all
gemeines Indiz l iefert die generel le  Feststel lung von Jan Peters, dass in den 
Selbstzeugnissen die „Zahl als Symbol für die vergegenständl ichten Resultate 
bäuerl ichen Arbeitens zum ersten und [ . . .  ] viel le icht sogar einzigen Hi lfs- und 

Entlastungsmittel für das Gedächtnis" aufrückte . 2° Fraglos verm itteln die 
Aufzeichnungen ein wachsendes Bedürfnis der Bauern nach zahlenmäßig zu 
erfassenden und gegebenenfal l s  zu berechnenden Ressourcen und Erträgen 
des landwirtschaftlichen Betriebs. Das gilt insbesondere für die häufig detai l 
l ierte Beschreibung von Arbeitsvorgängen und d ie  genaue Erfassung der 

Leistungen außerfami l iärer Arbeitskräfte, die etwa in „tief gestaffelten Ar
beitsjournalen" dokumentiert sind. 2 1 

Ein anderes Indiz für die Reichweite systemischer Ausdifferenzierung bie
ten solche Notizen in  den bäuerl ichen Schreibebüchern, welche unterschied
l ich gelagerte Erfahrungen m it den zeitl ichen Rhythmen von Natur, Kirche, 
Herrschaft und Märkten erkennen lassen . Durch die Agrarreformen des 1 8 . 
Jahrhunderts gewann die fein gegliederte Uhrzeit als Koordinationsinstru
mentarium an Bedeutung.22 Den Bauern vermittelten sich neuartige Erfah
rungen der Ze itökonomie etwa infolge vielj ähriger Aufzeichnungen über 
Wetterverhältn isse, Ernteerträge, Fruchtfolgen sowie über Pre isreihen für 
Agrarprodukte auf verschiedenen Märkten .  Solche Erfahrungen konnten auch 
durch potentielle Vergleiche der Chronik ihres Hofes und ihrer Fami l i e  m it 
der Abfolge von Ereignissen im Dorf und in der Region sowie in Kirche, 
Pol itik und Wirtschaft gewonnen werden. Derartige Vergleiche dürften die 

Wahrnehmung für zeitl iche und sachl iche Unterschiede geschärft haben, die 
bei der Lösung von Aufgaben seitens des Individuums, der Fami l ie, des Dor
fes und der rel igiösen Gemeinschaft zu berücksichtigen waren. 23 Zum ande
ren dürfte die Erfahrung mit heterogenen Zeitrhythmen den Ste l lenwert der 

1 9 Vgl . Konersmann 2005, S. 3 02 .  Über die Verbreitung dieses Landkalenders in pfälzischen 
Gebieten vgl . Medicus, 1 773,  S. 293 . 

20 Peters 2003 , S. 323 .  
2 1  Ebd. ,  S .  325 .  
2 2  Das ist der Tenor des Aufsatzes von Jan Peters 1 992, S. 1 88 .  
2 1  Jan Peters hält es für mögl ich, daß bei eingehender Analyse der Schreibebücher „unterschied

l i che Individual itätsresultate im frühneuzeitl ichen Dorf' erkennbar werden könnten ; Peters 
2003, S. 356f 
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christl ichen Zeitordnung und magischer Vorstel lungen erhebl ich relativiert 
haben, auch wenn sie nicht völ l ig irrelevant wurden . 24 

Die Schreibebücher stel lten für zunehmend mehr Bauern ein Medium dar, 
um ihre heterogenen Erfahrungen individuel l  zu koordinieren, indem sie 

schreibend und rechnend ihre Handlungskompetenz den veränderten Um
ständen anzupassen bemüht waren.  Jan Peters erkennt denn auch an diesen 
Büchern Konturen und Merkmale einer „unverwechselbaren Persönl ichkeit" 
der Bauern.25 In Anbetracht der in den Schreibebüchern zum Ausdruck 
kommenden Individualität, Soziabi l ität und L iteral ität sol l  in dem Beitrag 
anhand der Rechenfähigkeit und Buchführung von Bauern erstens der Frage 

nachgegangen werden, inwiefern sie eine bäuerl iche Variante des neuen 

anthropologischen Leitb i ldes des homo oeconomicus zu erkennen geben . Es 
sol l  zweitens die Frage erörtert werden, inwiefern s ich Bauern als Akteure im 
Prozess funktionaler Ausdifferenzierung identifizieren lassen, die diesen 
Strukturwandel in den ländl ichen Gese l lschaften vorantrieben und damit auch 
Wege in Richtung einer agrarischen Professional is ierung einschlugen . Für 
die Beantwortung dieser Fragen kann der Stel lenwert schul ischer B i ldung 
weitgehend vernachlässigt werden, wei l  d i e  neuen pädagogischen Konzepte 
zumeist erst zu Beginn des 1 9 . Jahrhunderts in den Lehrplänen der Latein
und erst recht in denen der Elementarschulen aufgegriffen wurden, als der 

traditionsreiche Einfluss der Konfessionskirchen auf die Schulen merklich 
nach l ieß. 26 

Diesen Fragen sol l  am Beispiel der Fami l ien von Bauernkaufleuten in der 
Pfalz und Rheinhessen nachgegangen werden, die zahlreiche Schreibebücher, 
Geschäfts- und Privatbriefe, Inventare, Testamente u .a.m .  hinterlassen ha
ben.27 D ieser in der zweiten Hälfte des 1 8 . Jahrhunderts sich ausprägende 

großbäuerl iche Typus repräsentierte zu Beginn des 1 9 . Jahrhunderts eine 

M inderheit von etwa 5 % unter der bäuerl ichen Bevölkerung. Unter den Be
dingungen e iner auf den Export ihrer Produkte angewiesenen Agrarregion 
erschlossen s ich die Bauernkaufleute zum einen eine agrargewerbl iche und 
agrarhändlerische N ische, zum anderen nahmen sie durch ihre Betriebsinno-

'" Vgl . ebd . ,  S .  3 50-352 ;  Maurer 2005. S .  38 .  Grundsätzlich hierzu auch Chvojka 1 997 .  
25 Peters 2003,  S .  3 57 .  
26 Vgl . Spam 2005, S. 1 60- 1 63 ;  dazu auch Overhoff, 2004, S .2 1 2-223 . 
27 Diese Quellen sind im Rahmen eines von der DFG zwischen 1 998 und 2002 finanzierten 

Forschungsprojektes an der Universität Bielefeld unter der Leitung von Prof. Dr. Wolfgang 
Mager erschlossen worden . Unter diesen Quellen befinden sich mittlerweile über 1 00 Schrei
bebücher aus der Überlieferung von etwa 3 0  Bauernfami l ien. 
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vation der ganzjährigen Stal lhaltung in Verbindung mit e iner Brennerei  eine 
agrarwirtschaftl iche Schlüsselposition ein . 28 

Aus forschungspragmatischen Gründen wird die Darste l lung auf zwei 
Themenbereiche beschränkt : Die  Funktional ität und Flexibi l ität der Rechen
fähigkeit von Bauernkaufleuten wird anhand ihrer monetären Beziehungen in 
Famil ie und Verwandtschaft sowie anhand ihrer Arbeits- und Kreditbezie
hungen erläutert (2). Daran schl ießt sich ein Abschnitt über ihre heterogenen 
Erfahrungen mit der Zeit und über die Modi ihrer Koordinierung an, wobei 
sich die Frage ste l lt, inwiefern die Orientierung an der Uhrzeit ein h i lfreicher 
Modus für Bauern sein konnte (3) .  Ob die ermitte lten Befunde es erlauben, 
die neue soziale Gruppierung der Bauernkaufleute als agrarische Variante des 
homo oeconomicus und als Akteur des funktionalen Ausdifferenzierungspro

zesses zu interpretieren, i st Gegenstand abschl ießender Betrachtungen (4). 

2 Monetäre Beziehungen als Grundlage der Rechenfähig

keit von Bauernkaufleuten 

Dass geldvermittelte Beziehungen selbst innerhalb von Famil ie  und Ver
wandtschaft zu den frühen Erfahrungen der Bauernkaufleute gehörten, geben 
die Schreibebücher der beiden mennonitischen Fami l ien Hans Stauffer29 und 
Jakob Hiestand30 zu erkennen. Beider Väter bzw. Großväter waren aus Bern 
geflüchtet und hatten sich in Dörfern Rheinhessens niedergelassen . Hans 
Stauffer s iedelte sich zu Beginn der 1 680er Jahre in Alsheim an, Jakob 

28 Für diese bäuerl iche Gruppierung ist die Kombination von Agrarproduktion, Agrargewerbe 
und Agrarhandel kennzeichnend, wobei die Produktion von verschiedenen Sorten Branntwein 
und Essig sowie die Mast und Zucht von Rindern, Schweinen, Ochsen und Pferden die we
sentliche Grundlage ihres Wirtschaftsverhaltens b i ldete . E ine erste Charakterisierung dieser 
Gruppierung findet sich in Konersmann 2002a. Über den agrarwirtschaftl ichen Stellenwert 
der Branntweinproduktion für die Agrarwirtschaft dieser Region demnächst Konersmann 
2008b. 

29 Über Hans Stauffer findet sich eine Notiz in Hege/Hein 1 967, S .  236.  Zur Genealogie der 
Fami l ie  Stauffer vgl . Stauffer 1 97 1 ,  S .  22-25 ,  l 04- l 08 .  Das Schreibe buch i st veröffentl icht 
worden von Stauffer 1 932 .  

30 Hinweise auf einen der  frühesten Vertreter dieser Famil ie in der  Pfalz, den 1 683 erwähnten 
Erbbeständer Conrad H iestand, finden s ich bei Trieb 1 9 1 1 ,  S. 5 7 .  Informativ ist die alphabeti
sche Sammlung von Walter Wittmer, Mennoniten - eine genealogische Aufstel lung, Zwei
brücken 1 995 .  Sie befindet s ich in der B ibl iothek der Zweibrücker Arbeitsgemeinschaft für 
Fami l ienforschung. Das Schreibebuch ( 1 746- 1 943)  von Jakob Hiestand und seinen Nach
kommen befindet s ich im Privatbesitz von Dr. Christian Lang in lbersheim, der es mir für 
meine Forschungen zur Verfügung gestellt hat wofür ich ihm zu danken habe. 
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Hiestand dürfte zu Beginn des 1 8 . Jahrhunderts bere its in seiner neuen Hei
mat geboren worden se in ,  bevor er in den späten 1 730er Jahren den Hof sei
nes Vaters in lbershei m  übernahm. 

I n  dem Schre ibebuch der Fami l i e  Hans Stauffer, das die Jahre 1 685 b is  
1 705 umfasst, sind nahezu a l le  notierten B eziehungen bereits als monetäre 
Transaktionen ausgewiesen. Das betrifft gle ichermaßen die Anste l lung fami
l iärer bzw. verwandter sowie außerfami l iärer Arbeitskräfte, den Gütertransfer 
zwischen Kindern und E ltern anlässl ich von Heiraten ,  die Kreditvergabe 
unter ortsansässigen Verwandten sowie den Geldtransfer mit auswärtigen 
B lutsverwandten und Glaubensbrüdern, die entweder in der Schweiz verbl ie
ben waren oder sich in  Hol land n iedergelassen hatten .  Kennzeichnend für den 
in ihrer neuen Heimat erreichten bescheidenen Wohlstand der Fami l i e  Stauf
fer in Alsheim sind ihre Zah lungen an die mennonitische Gemeinde und die 
Laienprediger sowie ihre Kredite an Dorfbewohner anderen Bekenntn isses . 3 1 

Es fehlt in ihrem Sehreihebuch j eder H inweis ,  dass s ie Zuschüsse aus der 
Gemeindekasse oder Spenden ihrer Glaubensbrüder aus den Niederlanden 
erhalten haben, worauf die Mehrheit  der bereits mehr als e ine Generation in 
der neuen südwestdeutschen Heimat ansässigen Mennon iten noch immer 
angewiesen war.32 

E inen ähnl ichen Eindruck von dem hohen Ste l lenwert monetärer Bezie
hungen verm itte lt das Schreibebuch des mennonit ischen Bauern Jakob H ies
tand, der zwi schen 1 746 und 1 804 vor al lem seine Verkäufe, Käufe, Kredite 
und Transaktionen, die s ich aus Erbschaftsregelungen ergaben, notierte . 33 

Auch wenn Jakob H iestand in  der ausschl ießl ich von Mennon iten besiedelten 
Gemeinde lbershe im wohnte und sich daher wesent l ich stärker als die meis
ten anderen mennonitischen Bauernkaufleute i n  einem kommunalen Wirt
schaftsverbund bewegte,34 unterh ie lt er vie lfält ige Kreditgeschäfte mit  men
nonitischen Fam i l ien, die in anderen Dörfern Rheinhessens lebten;  h ierbei  
fällt der hohe Antei l  von Verwandten auf. Die Aufzeichnungen der Kreditbe
ziehungen sind bemerkenswert nüchtern und von Geschäftsmäßigkeit ge
kennze ichnet - der Schuldner hatte mit seiner Unterschrift den ausgeste l lten 
Kredit und die vereinbarten Konditionen zu bestätigen. Zuwei len kam es vor, 
dass Jakob Hiestand - so etwa am 22.  November 1 783 - im H inbl ick auf die 

3 1 Vgl . Staufler 1 932, S .  1 05 - 1 07 .  
1 2  Vgl . Mül ler 1 895. S .  1 3 1 - 1 5 8 .  Dazu neuerdings auch Lowry 2007, S .  1 -23 . 
33 Dieser Teil des Schreibcbuches umfaßt etwa die Hälfte des Buches, das von 1 8 1 4 an von 

seinem Schwiegersohn Rudolph Forrcr fortgesetzt wurde .  Die folgenden Ausführungen be
ziehen sich auf die Fol ioseiten 1 bis 34. 

'" Vgl .  Trieb 1 9 1 1 ,  S. 5 5 - 1 1 6 . 
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lange Dauer eines Ausstandes in  Höhe von 28  Gulden schließlich lapidar 
feststellte : „Dießes Geld i st verlohren gegangen"35 . Es gehörte n icht zu sei
nen Usancen, für den verl iehenen Betrag Zinsen zu berechnen, wurde doch 
dieses Geschäftsgebaren von streng gläubigen Mennoniten abgelehnt. 36 In 
diesem Verzicht auf Zinsnahme schlug sich offenbar der entsprechende Co
dex der mennonitischen Gemeinde in  Ibersheim nieder. H ingegen beachteten 
andere mennonitische Bauernkaufleute wie David Kägy in Offstein und Da
vid Möl l inger j unior in Pfeddersheim, wo Mennoniten eine M inderheit dar
stel lten,37 das Zinsverbot n icht. Sie berechneten für ihre Kredite sowohl an 
Glaubensbrüder als auch an Personen anderer Konfession Zinsen zwischen 
vier und fünf Prozent.3 8 

Dieser geschäftsmäßige Umgang mit Geld und die Gewährleistung mone
tärer Transaktionen in unterschiedl ichen Kontexten setzten eine s ichere 
Handhabung der Kulturtechnik des Rechnens voraus, um potentiel le Berech
nungsfehler zu vermeiden und auch den Überb l ick über das umlaufende Ka
p ital zu behalten . Aus den genannten Schreibebüchern der mennonitischen 
Bauernfami l ien Stauffer und H iestand tritt die Rechenfähigkeit als ein früh 
entwicke ltes Koordinations- und Steuerungsinstrument hervor, das in nahezu 
al len Lebensbere ichen und für die Regul ierung interner und externer Bezie
hungen in Anspruch genommen wurde . Bei der Gewöhnung an diese Kultur
techn ik spie lten mehrere Faktoren eine Rol le .  Von herausragender Bedeutung 
war, dass sich verwandte mennonitische Fam i l ien häufig unterstützten, sei es, 
dass s ie wechselseitig als Kreditgeber, Käufer von Agrarprodukten und In
formanten über Preis- und Marktentwicklungen auftraten, sei es, dass s ie 
gegenüber ärmeren Angehörigen die Funktion eines Arbeitgebers übernah
men. Derartige verwandtschaftl iche Netzwerke b i ldeten im gesamten Unter
suchungszeitraum eine wesent liche Grundlage der Existenz sowohl der men
noniti schen Fami l ien als auch für den Zusammenhalt der Glaubensgemein

schaft, welche sich in der zweiten Hälfte des 1 7 . Jahrhunderts eher durch 
Zuwanderung, im Verlauf des 1 8 . Jahrhunderts dann zunehmend mehr durch 
endogenes Wachstum vergrößerte.39 Die Kulturtechnik des Rechnens dürfte 
somit ein bis zwei Generation nach der N iederlassung von Mennoniten in der 
neuen Heimat zu e inem wesentl ichen Bestandtei l  der Soziali sation und Aus
b i ldung zumindest der Söhne mennoniti scher Bauernkaufleute gehört ha-

35 Hiestand, Schreibebuch ( 1 746- 1 943) ,  fol .  20 .  
16 Vgl . Corel l  1 925 ,  S .  1 36f. ;  Schowalter 1 938 .  
17 Vgl . Konersmann 2004a, S .  2 1 9-229. 
18 Vgl . Konersmann 2008a, S .  1 1  f. 
19 Vgl . Konersmann 200 1 ,  S. 3 6 1  f. 
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ben.40 I n  ihrer Jugend wurden die Söhne mit  der Geschäftspraxis  ihrer Väter 
und später dann mit  den Usancen ihrer Schwiegerväter in spe vertraut ge
macht.4 1  Zu den Erfordernissen des Agrarhandels über territoriale Grenzen 
hinweg gehörte ganz wesentl ich die Kenntni s  unterschiedl i cher Maße und 
Währungen sowie deren s ichere Umrechnung, wofür etwa der Dre i satz in 
Anspruch genommen werden musste.42 Für die Anle itung zu derartigen 
Kenntni ssen und Fert igkeiten waren weder die damal igen Elementarschulen 
der Pfalz und Rheinhessens geeignet noch d ie wenigen Lehrer der mennoniti
schen Glaubensgemeinschaft ausgebi ldet, d ie  ledigl ich Taufunterricht anbo
ten .43 

E inen die Rechenfähigkeit herausfordernden Faktor b i ldeten außerdem die 
Beziehungen der mennonitischen Fami l ien zu den fürst l ichen Obrigke iten. 
Denn die ihnen seit 1 664 von den Landesherren gewährte rel igiöse Toleranz 
stand b i s  zum Ende des Ancien Regime unter dem Vorbehalt, dass d ie  Men
noniten regelmäßig i hre Pacht und Steuern entrichteten, zur Bereitste l lung 
von Kapital für d ie  F ürsten bereit waren und für die Versorgung i hrer Armen 
selbst autkamen. 44 D ie  Einhaltung dieser zumeist i nformel len, ökonomisch 
aber folgenreichen Bedingungen machte einen hohen Organ isationsgrad der 
mennonitischen G laubensgemeinschaft und damit den Einsatz von Diakonen 
erforderl ich .  Diese Amtsträger waren n icht nur für die Armenversorgung und 
die Gemeindefinanzen, sondern gelegentl ich auch für die ordnungsgemäße 
Abwicklung von Erbschaften zuständig, womit sie quasi die Funktion eines 
Notariats wahrnahmen.45 I nsbesondere im Kontakt m it den Landesherren, m it 

"0 An der Wende vom 1 8 . auf das 1 9 .  Jahrhundert führten nachweis l ich auch Frauen Schreibc
bücher, insbesondere in der Verwaltung der Mi lchwirtschaft (mennonitische Fami l ien David 
Kägy im rheinhessischen Offstein, lutherische Fami l i e  Adam Höh im westpfälzischen 
Gerhardsbrunn) und von agrarischen Nebengewerben (mennonitische Fami l ie  Würtz im wcst
pfälzischen Hochspeyer), vgl . Konersmann 2008a und 2008c. 

" ' Vgl . Konersmann 2008c. 
42 Vgl . Koncrsmann 2008a. S 1 1 . Zwar soll der Dreisatz auf dem Land bis weit in das 1 9. 

Jahrhundert alles andere als selbstverständl ich gewesen sein. vgl . Roggero 2005. S 1 93f ,  a
ber Helmut Ottenjann vermittelt von den Kirchspielen im Raum Osnabrück bereits für das 
Ende des 1 8 . Jahrhunderts e in  anderes B i ld, vgl . Ottenjann 2006. S. 1 65 f :  ähnl ich auch Be
cker 1 994. S. 1 04- 1 24. 

41 Vgl .  Konersmann 2008a. S 5 f. 
"" So heißt es in einer am 30 .3 . 1 744 abgefaßten Suppl ik der mennonitischen Gemeinde in 

M annheim, daß s ie  „mittelst unserem Fle iß im Feldbau und sonstiger arbcithsahmcn Leben
sarth unsere viele(n) Armen, damit  sie n iemanden beschwchrl i ch werden, selbst \ ersorgen 
und deren onera mittragen helfen". Die Suppl ik befindet sich i n :  General landesarch iv Karls
ruhe (= GLA) Best. 77 Nr. 42 1 3, fol . 23 -24. 

" Vgl . Konersmann 2005, S. 305 .  
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adl igen Grundherren und m it Vertretern der Amtskirchen verkörperten gera
de die Diakone neben den Ältesten Pflichtbewusstse in, Gewissenhaftigkeit 
und Ehrl ichkeit .  

Darüber h inaus spielten Diakone gewissermaßen als fami l ienexterne Sozi
a l i sations instanz - wie beisp ie l sweise der 1 767 geborene Diakon und Bau
ernkaufmann David Kägy aus dem rheinhessischen Dorf Offste in - bei der 
Betreuung junger und noch unerfahrener Mennoniten beiderlei Geschlechts 
eine wesentl iche Rol le ,  wenn es darum ging,  diese an den geschickten und 
vorausschauenden Umgang m it Geld zu gewöhnen.46 Insbesondere die Dia
kone und die Bauernkaufleute sahen sich je länger j e  mehr mit vielseit igen 
fami l i ären und rel igiös-ethi schen Aufgaben der Gemeinde konfrontiert, deren 
Bewältigung i hnen erhöhte Koordinationsleistungen abverlangte ; h ierbei kam 
ihnen ihre selbstverständl iche Rechenfäh igkeit  zu gute . I nsofern i st der be
reits von den Zeitgenossen Ende des 1 8 . Jahrhunderts ihnen zugeschriebene 
„rechenhafte Charakter [ . . .  ] des buchführenden mennonitischen Landwirts"47 

n icht al le in als das Ergebn i s  einer auf den Handel  ausgerichteten Landwirt
schaft anzusehen, sondern er beruht auch auf einer Kompetenz, die n icht 
zuletzt im Rahmen der Gemeindeaufgaben erworben worden sein dürfte. 

Der aus den Schreibebüchem zweier mennonitischer Bauernfami l ien in 
der ersten Hälfte des 1 8 . Jahrhunderts hervortretende hohe Stel lenwert mone
tärer Beziehungen, sei es  in fami l iären und verwandtschaftlichen Beziehun
gen, se i  es  in ihrem Verhältn i s  zu den Arbeitskräften, kann gleichermaßen an 
Selbstzeugnissen wohlhabender Bauernfami l ien reformierten Bekenntn isses 
beobachtet werden. Es handelt s ich um d ie  Fami l ie des Johann Jakob Se itz in 
dem Dorf Seckenhe im be i  Mannheim48 und um die Fami l i e  des Johann Jakob 
B i ebinger im kle instädt ischen Ort Mutterstadt.49 I n  diesen, in der Rheinebene 
gelegenen beiden Orten hatte der parzel len- und kleinbäuerliche Anbau von 
gewerb l ichen Nutzpflanzen wie Tabak (Seckenheim) und Flachs (Mutter-

'6 Die Informationen stammen aus dem Kopierbuch ( 1 8 1 1 - 1 837) .  fol. 1 4. 1 9f von David Kägy. 
Es befindet s ich in der Privatüberl ieferung der Fami l ie  Kägy auf dem 1:3olanderhof der ich für 
die Möglichkeit der Nutzung i hrer Ü berlieferung zu Dank verpfl ichtet b in .  l l icrzu Koners
mann 2004b. S 428f 

"' Zitiert nach Corel l  1 925 ,  S. 1 43 .  
"' Das Lagerbuch ( 1 695 - 1 795)  von Johann Jakob und seinem Sohn Johann  Georg Scitz befindet 

s ich im Privatbesi tz von H ansjörg Probst i n  Seckenheim. der es mir zur Aus\\ertung überlas
sen hat. wofür ich ihm danke. 

"9 Die beiden Hausbücher ( 1 736- 1 808) von Johann Jakob und Johann Conrad lliebinger s ind 
von Gerhard Fouquet und Marl i ese Renner 1 990 transkribiert worden . Die Transkription be
findet in  der Gemeindeverwaltung von Mutterstadt. Eine Würdigung dieser Bücher bietet 
Fouquet 1 998, S. 1 1 -2 1 .  
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stadt) i m  Verlauf des 1 8 . Jahrhunderts erhebl ich an Bedeutung gewonnen . 
Das daraufhin bei  Klein- und Parzel lenbauern entstehende Interesse an dem 
Absatz ihrer Gewerbepflanzen ,  zugleich d ie  s ich erhöhende Nachfrage nach 
Brotgetreide und Fle isch bescherte M ittel - und Großbauern wie den Se itz und 
den B iebinger steigende Einnahmen50 und veran lasste sie zur Anste l lung 
außerfami l iärer Arbeitskräfte. So beschäftigte B iebinger seit den späten 
1 73 0er Jahren mehrere Knechte und Mägde, für die er eigene Lohnkonten 
einrichtete, in die er die sukzessi ven Teilzahlungen des vereinbarten Lohns 
und die Ausgabe der außerdem zugesicherten Kleidungsstücke notierte. Al
lerdings handelt es s ich h ierbe i  noch n icht um bi lanzierte Arbeitskonten . Die 
gegenseitigen Leistungen des Arbeitnehmers und des Arbeitgebers wurden 
noch n icht e inander gegenüber gestel l t  und verrechnet, wie das von den 
l 790er Jahren an bei den Bauernkaufleuten übl ich wurde. 5 1 Außerdem sahen 
sich weder der Vater noch der Sohn B iebinger dazu veranlasst, i hre Ausga
ben und E innahmen m iteinan der zu verrechnen. Vielmehr beschränkten sich 
die rechnerischen Aufzeichnungen auf ein ige kostenintensive Aspekte des 
Betriebes und der Fami l ie . 52 

Abgesehen davon spielten in den genannten Schreibebüchern Notizen ü
ber den monetär vermitte lten Gütertransfer zwischen der Fami l ie  und inner
halb der Verwandtschaft eine wesentl iche Rol le ,  wobei  Erbte i lung und Be
s itzübertragung zwi schen den Generationen die wesent l ichen Anlässe b i lde
ten. Diese fami l ienökonomischen Handlungen b i lden den Schwerpunkt der 
auf Zah len gestützten Notizen der Bauernfami l i e  Se itz aus Seckenheim, s ie 
finden sich tei lweise auch in den Schre ibebüchern der Bauernfami l ie  B iebin
ger .  In  beiden Fäl len stehen die Notizen im Zusammenhang m it genealogi
schen und familienchronikal ischen Aufzeichnungen .  Das zeigt e in  erhöhtes 
Verlangen nach Sammlung und Erfassung wesent l icher Informationen über 
die Fam i l ie ,  die e iner s ich selbst vergewissernden Erinnerungskultur Vor
schub le isteten.  M itunter verm itteln  die Schreibebücher der beiden reformier-

50 So kaufte Johann Jakob Riebinger bereits in den l 730er Jahren beispielsweise größere Men
gen Leinsamensaat von lokalen Parzel len- und Kleinbauern und verkaufte s ie als lukrativen 
Handelsart ikel ins Ausland. Ich verweise auf die von Fouquet vorgenommene Transkription; 
B iebinger, Die  1 lausblicher. S 49-5 1 ,  53 .  

5 1  Vgl . Konersmann 2004c, S .  34-39. 
52 Insgesamt bescheinigt Fouquet dieser Bauern fami l ie  aber eine „bemerkenswerte [ . .  ] Rechen

fähigkeit" ( Fouquet 1 998, S .  1 1  ). 
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ten Bauernfami l ien Biebinger und Seitz den Eindruck eines erhöhten Sozial
prestiges. 53 

Von einem solchen Sozialprestige sind seit den l 790er Jahren auch man
che Schreibebücher e iniger mennonitischen Bauernkaufleute geprägt, da in 
ihnen nunmehr außer e iner knapp gefassten Fami l ien- und Hofchron ik54 auch 
Abschriften von Privat- und Geschäftsbriefen zu finden s ind, in denen s ie 
s ich der Freundschaft auch zu Personen anderen Bekenntn i sses vergewisser
ten . Letztl ich bl ieben indessen betriebsspezifische und sonstige ökonomische 
Aufzeichnungen in den Büchern der mennoniti schen Bauernkaufleute vor
herrschend. Das dürfte n icht zuletzt darauf zurück zu führen sein, dass gerade 
sie s ich relativ früh im Agrarhandel und im Agrargewerbe engagierten. Of

fenbar sahen sich diese Bauernkaufleute zu einem flexiblen und anspruchs
vol len Umgang mit der Kulturtechnik des Rechnens gezwungen. In Anbet
racht ihrer komplexen Betriebsführung entwickelten sie vergleichsweise früh 
ein Buchführungssystem, in dem nunmehr zwischen Haupt- und Nebenbü
chern unterschieden wurde . So wurden beispielsweise Bücher für Verkäufe 
und Handel sbeziehungen, Geldgeschäfte, V iehhaltung und Mi lchwirtschaft, 

Brennerei ,  Feldarbeiten und außerfami l iäre Arbeitskräfte angelegt. 
Im Bereich der Geldgeschäfte erhöhte s ich bei allen Bauernkaufleuten un

abhängig von ihrer Konfession die Bedeutung des fami l iären und verwandt
schaftl ichen Netzwerkes, zumal der Bedarf an größeren Kapital ien für man
nigfaltige Investitionen zunahm.  So gewährte dem 30 Jahre alten mennoniti
schen Bauernkaufmann David Kägy aus Offstein am 1 2 . Dezember 1 797 der 
Vetter Christian Möl l inger in Monsheim den statt l ichen Kredit von 1 . 800 
Gulden, der mit 4 % verzinst war. 55 Zwar , schenkte ' ihm der Vetter anfäng
l ich für zwei Jahre die Zinsen, ansonsten musste Kägy aber den vollen Betrag 

nebst sonstigen Zinsen begleichen. Er benötigte dafür knapp 1 3  Jahre ; am 3 .  
Ju l i  1 8 1 0  zahlte er die rest l ichen Zinsen für e in halbes Jahr in Höhe von 1 2  

5 3  Dieses Motiv für die Nutzung von Schreibebüchern durch Bauern kann als eines ihrer Merk
male angesehen werden (vgl . Peters 2003 , S .  3 1 8f. ) .  

" Das g i l t  beispielsweise für eines der  drei überl ieferten Schreibebücher der mennonitischcn 
Bauernfamil ie  von Jakob Würtz, der den Münchhof bei Hochspeyer in der Nähe von Kaisers
lautern bewirtschaftete. In  seinem Hausbuch ( 1 797- 1 833) ,  fol .  1 5 5 - 1 58 ,  findet sich eine ent
sprechende Chronik. Eine entsprechende Darstel lung ist auch in dem Hausbuch ( 1 794- 1 8 1 1 ), 
fol. 1 50- 1 52, von Johannes Jakob Kägy niedergeschrieben; es handelt s ich um eines von 
sechs erhaltenen Schreibebüchern der Fami l ie  Kägy. Beide Bücher befinden s ich im Archiv 
der Mennonitischen Forschungsstel le auf dem Weierhof/Pfalz. 

55 Vgl . Handbuch ( 1 789- 1 820), fol .  60, von David Kägy, in: Archiv der Mennonitischen For
schungsstel le Weierhof/Pfalz. 
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Gulden und 3 0  Kreuzer. 56 An diesem Tag schloss er in seinem Hausbuch das 
Konto von Christian Möl l inger und fügte hinzu : „Wäre alßo al les bezahlt. 
Dank ich m(einem) l( ieben) Bruder Möl linger vor seine gute Behandlung, 
wenn ich oder meine Kinder Ihm dienen können, so wäre es unrecht, wenn es 
nicht geschehe ."57 Vergleichbare Geldgeschäfte anläss lich der vorgezogenen 
Auszahlung einer Erbschaft und bei Kreditbedarf finden sich in der Überl ie
ferung nahezu j eder der bisher als Bauernkaufleute charakteris ierten Fami l i 
en ,  so etwa in den Schreibebüchem der beiden lutherischen Bauernkaufleute 
Adam Mül ler58 und Michael Höh59 in dem westpfälzischen Dorf Gerhards
brunn oder auch bei der mehrere Einzelgehöfte in der Westpfalz bewirtschaf
tenden mennonitischen Fami l i e  Stalter, die zu den streng gläubigen Ami
schen gehörte .60 Aufschlussreich s ind insbesondere die Schreibebücher der 
Brüder Joseph Stalter6 1 und Christian Stalter und ihrer Söhne,62 die über die 
l 870er Jahre h inaus den Hof Monbijou63 und den Wahlerhor'4 nahe der vor
maligen Residenzstadt Zweibrücken fortlaufend bewirtschafteten.  Die enge 
finanzie l le und betriebl iche Kooperation zwischen verwandten Bauernkauf
leuten kommt in dem folgenden E intrag Christian Stalters vom Wahlerhof 
aus dem Jahre 1 8 1 7  zum Ausdruck: „Habe ich und mein Bruder Johannes 

Stalter65 mit ein ander Branntwein verkauft, den Gewinn mit ein ander zu 
tei len und den Verlust mit ein ander zu le iden ."66 

56 Vgl . ebd . ,  fol. 1 09 .  
5 7  Ebd.  
58 Vgl . Adam Mül ler, Rechnungen ( 1 845- 1 86 1  ), in :  Theodor-Zink-Museum Kaiserslautern, 

Nachlaß Adam Müler, Best. 1 Nr. 5, fol. 49-72, 80-82. 
59 Vgl . Michael Höh, Tagebücher ( 1 847- 1 852, 1 874- 1 895) ,  passim. Sie befinden sich im Privat

besitz von Dr. Fritz Kieffer in Mainz, der sie mir dankenswerter zur Verfügung gestellt hat . 
60 Vgl . Guth 1 994, S. 58 ,  1 89- 1 92 .  
6 1  Vgl . Joseph Stalter, Hausbuch ( 1 83 5 - 1 843 ),  fol .  34-3 8,  40, 45 ,  60-67 .  Das Schreibcbuch 

befindet sich bei Remy Stalter auf dem Wahlerhof, der meine Forschungen von Beginn an 
durch zeitweil ige Überlassung seiner reichhaltigen Quellen unterstützt hat. 

'" Vgl . Christian Stalter, Hausbuch ( 1 805 - 1 823 ), fol. 1 9f. ,  2 l f. , 38 ,  4 1 ,  46, 60, 92. 1 09f. und 
Hausbuch ( 1 824- 1 866), fol .  42f., 72-83 .  Die beiden Bücher befinden sich ebenfalls im Bes itz 
von Remy Stalter auf dem Wahlerhof. 

61 I ch verweise auf das Hausbuch ( 1 855 ,  1 869- 1 87 1 )  von Daniel Stalter, der in diesen Jahren 
Monbijou bewirtschaftete . Das Buch befindet bei Remy Stalter auf dem Wahlerhof. 

"" Ich verweise auf das Bi lanzbuch ( 1 85 7 - 1 884) von Jakob Stalter, der in diesem Zeitraum den 
Wahlerhof bewirtschaftete; auch dieses Schreibe buch befindet sich bei Remy Stalter auf dem 
Wahlerhof. 

65 Johannes Stalter hatte den väterl ichen Hof B ickenaschbach übernommen, der sich ebenfal ls 
in der Nähe der Residenzstadt Zweibrücken befand. 

6 6  Stalter, Hausbuch ( l  805 - 1 823 ), fol. 1 00 .  
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Neben dem erhöhten Bedarf an Kapital waren die Bauernkaufleute seit 
den l 790er Jahren - hierin vergleichbar M ittel - und Großbauern andernorts67 

- auf den zunehmenden Einsatz außerfami l iärer Arbeitskräfte angewiesen, 
wollten sie ihre sich vervielfältigenden und intensivierenden Aufgaben in  der 

Agrarproduktion, im Agrargewerbe und im Agrarhandel bewältigen. Dabei 
kam ihnen ein wachsendes Angebot an b i l l igen Arbeitskräften entgegen, da 
in diesem klassischen Realte i lungsgebiet das ständige Wachstum vor allem 
der ländl ichen Bevölkerung zur Verknappung der Bodenressourcen geführt 
hatte . Seit den l 770er Jahren waren zahlreiche Nachkommen von Parze l len
und Kleinbauern auf ein zusätzliches Lohneinkommen angewiesen.68 Deren 
vermehrter Einsatz als Gesinde und als Tagelöhner verschaffte den Fami l ien 
der Bauernkaufleute für die Erziehung und Ausbildung ihres Nachwuchses 
einen größeren Handlungsspie lraum. Sie konnten nunmehr auf die Arbeits
kraft zumindest einiger ihrer Kinder verzichten und diesen eine individuel lere 

Erziehung und Ausbi ldung ermöglichen, indem sie etwa für deren Unterricht 
Privat lehrer anstel lten. D iese neue Sozial i sationspraxis  an der Wende zum 
1 9 . Jahrhundert i st beispie lsweise für die mennonitischen Bauernkaufleute 
David Kägy im rhe inhessischen Offstein69 und Christian Stalter vom Bicken
aschbacherhof in der Westpfalz nachweisbar. 70 Im letzteren Fal l sol lte der 
Lehrer die Söhne in die Grundrechenarten e inführen und deren s ichere Hand

habung einüben. Vereinzelt gingen Bauernfami l ien wie der Amische Niko

laus Hauter bereits Ende des 1 8 . Jahrhunderts dazu über, ihre Söhne auf das 
Gymnasium in Zweibrücken zu sch icken . 7 1  Zu Beginn des 1 9 . Jahrhunderts 
häufte sich dann auch das Studium an nahe gelegenen Universitäten wie 
denjenigen in  Darmstadt und G ießen . 72 

Da der E insatz außerfami l iärer Arbe itskräfte die Lohnausgaben deutl ich in 
die Höhe trieb, sahen sich die Bauernkaufleute sowohl für das Gesinde als 
auch für die Tagelöhner zur genauen Erfassung der individuel len Arbeits leis
tungen in  speziel len Arbeitskonten veranlasst. Das nahm in den Schreibebü-

67 Vgl . Kopsidis 2006, S .  307-324. 
68 Vgl . Konersmann 2008d und 2008e. 
69 David Kägy beauftragte zusammen mit vier wohlhabenden reformierten Bauernfamil ien 1 799 

einen Französischlehrer, der 1 3  Kinder d ieser fünf Familien unterrichte. Vgl . Johannes Jakob 
Kägy, Kopierbuch ( 1 794- 1 8 1  l ) . fol. 6 7f., es befindet sich im Archiv der Mennon itischen For
schungsstel le auf dem Weierhof/Pfalz befindet. 

70 Der von Christian Stalter und einer reformierten Fami l ie  1 797 engagierte Lehrer unterrichtete 
fünf Kinder. Vgl . Rechnungs-Büchlein ( 1 797- 1 802), es befindet sich im Privatbesitz von 
Remy Stalter auf dem Wahlerhof. 

7 1 Vgl. Konersmann 2002b, S .  276.  
72 Vgl . Konersmann 2008a, S .  8 .  
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ehern e ine wachsende Bedeutung ein, wenn n icht sogar e igene Arbeitsjourna
le angelegt wurden. Dazu entschlossen s ich in Rheinhessen etwa die menno
n it i schen Bauernkaufleute David Möl l inger j un ior in Pfeddersheim 73 und 
David  Kägy i n  Offste in 74 und in der Westpfalz der amische Bauernkaufmann 
Joseph Stalter auf dem Hof Monbijou . 75 Für nahezu j ede beschäftigte Per
son76 legten die Bauernkaufleute ein Arbeitskonto an, in  dem zum e inen der 
vereinbarte Lohn und das Deputat an Kleidung festgelegt, zum anderen der 
Arbeitsschwerpunkt umschrieben wurde . Darüber h inaus wurden die gegen
seit igen Lei stungen - zuwei len sogar mit  Angabe des Datums und ihres 
Geldwertes akribisch festgehalten und Zwischenbi lanzen vorgenommen. 
Durch d ie  genaue Auflistung der verrichteten Aufgaben war der bäuerl iche 
Arbeitgeber in der Lage, die Arbeits le istung j edes einzelnen Beschäftigten 
tägl ich nach zu vol lzi ehen, die er zudem - wie beisp ie l sweise David Kägy -
mit seinen E intragungen im Feldbuch und Mühlenregister vergl ich .  Dank 
d ieser ausgefeilten Erfassung der Arbeits le i stung waren die Bauernkaufleute 
im Prinzip in der Lage, die Arbeitsproduktivität i hrer Arbeitskräfte abzu
schätzen und m iteinander zu vergleichen. 77 Das hatte zur Folge, dass s ich 
nunmehr auch bei  der betrieb l i chen Arbeitsorganisation die Anforderung an 
die Rechenfähigkeit der Bauernkaufleute erhöhte . D iese Kompetenz konnte 
als ein flexibles I n strumentarium für d ie Ermittlung sowohl der Arbeitskosten 
als auch der erbrachten Leistungen in den verschiedenen Bereichen ihres 
Betriebes genutzt werden. 78 Durch diese rechenhafte Vorgehenswei se ver
schafften s ich die bäuerl ichen Arbeitgeber eine versachl ichte Grundlage zur 
Beurte i l ung des Einsatzes der Arbeitskräfte und i hres Ante i l s  am erzielten 
Ertrag. 

7) Die j ährl i ch geführten 1 8  Arbeitsj ournale David Möl l inger juniors umfassen den Zeitraum 
von 1 80 1 b i s 1 8 1 9 ; sie befinden s i ch in  der Stadtbibl iothek Mainz (= StdBi Mz) Best. Ms Nr. 
1 22 .  

' "  Vgl . David Kägy, Arbeitsbuch ( 1 836- 1 844). Das S chreibebuch befindet sich im  Privatbesitz 
der Fami l ie  Kägv auf dem ßolanderhof. 

75 Vgl. Joseph St;ltcr. l lausbuch ( 1 836- 1 843) .  Das Schre ibebuch befindet sich im Privatbes i tz 
von Remy Stalter auf dem Wahlcrhof. 

76 Auf dem 1 lof Monbijou arbeiteten durchschnittl ich 3 b i s  4 Mägde. 1 5  Knechte und 2 Brannt
weinbrenner. ßt:i David Möl l inger junior waren 5 bis 6 Knechte. 3 bis 4 Mägde und his zu 30  
Tagelöhner im  Dienst. und David Kägy beschäftigte 3 Knechte. eine Magd und bis zu 20 Ta
gelöhner. Vgl . Koncrsmann 2008d, S .  1 2 ,  1 4 .  

7 7  Dazu demnächst e ingehender Konersmann 2009. 
78 Am Ende eines Wi rtschaftsj ahres vol lzog Dav id  Möl l inger jun ior aus Pfeddersheim Lwischen 

1 80 1  und 1 8 1 9  eine Gesamtrechnung der Ausgaben. die ihm durch den Einsatz von Tagelöh
nern und Gesindekräften, aber auch durch den Einsatz von Ochsen- und Pferdegespannen ent
standen waren .  
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Die bemerkenswert weit entwickelte Rechenfähigkeit der Bauernkaufleute 
lässt sich schl ießl ich auch an ihrer Vorgehensweise zur S icherung und Ver
mehrung ihres Kapital s  beobachten . Während sie im Verlauf des 1 8 . Jahr
hunderts immer häufiger als Kreditgeber für unterschiedl iche Standesperso

nen auf dem Land in  Erscheinung traten, 79 um ihr sich vergrößerndes Kap ital 
anzulegen und zu verzinsen, beschritten e inige von ihnen seit den l 860er 
Jahren neue Wege. So deponierte der amische Bauernkaufmann Danie l  Stal
ter von Monbijou mehrfach größere Beträge bei dem genossenschaftl ichen 
„Vorschußverein" in Zweibrücken,80 der die Depositen u. a. in Staatspapieren 
anlegte,8 1 während der lutherische Bauernkaufmann Adam Mül ler aus 
Gerhardsbrunn in verschiedene, auch aus ländische Bahn- und Bankaktien 
investierte . 82 Die Ausnutzung dieser modernen Formen der Kapitalanlage 

lässt einmal mehr erkennen, dass die Bauernkaufleute an dem Prozess der 
Ausdifferenzierung des Sozialsystems der Wirtschaft betei l igt waren, wobei 

s ie dessen zentrales Kommunikationsmedium, das Geld, in verschiedenarti
gen Formen und j ewei l s  zeitgemäß zu nutzen in  der Lage waren. 83 

3 Zeiterfahrungen der Bauernkaufleute und ihr Gebrauch 

der Uhrzeit 

Schon die ersten überl ieferten Schreibebücher vermitte ln den Eindruck, dass 
die Bauernkaufleute bereits an unterschiedliche Zeithorizonte gewöhnt waren 
und über Erfahrungen m it unterschiedlichen Zeitrhythmen verfügten. Zudem 

ergab sich für die unmittelbaren Nachkommen der aus der Schweiz geflüch
teten mennonitischen Bauernfami lien die Herausforderung, ihr entschieden 
eschatologisches Zeitverständnis  als christl iche Märtyrer mit den säkularen 
Herausforderungen als Pächter von Höfen in ihrer neuen Heimat zu vermit
teln und zu koordinieren . E inerseits war brach l iegendes Land möglichst 
wirksam und ertragreich zu bewirtschaften, wol lten s ie weiterh in toleriert 
werden. Andererse its hatten s ie  ihrer Hei l serwartung und ihren Aufgaben als 
Kinder Gottes Rechnung zu tragen, deren s ie sich im Taufunterricht, im ge-

79 Vgl . Konersmann 2004c, S .  39-4 1 .  
80 Der Vorschuß-Verein gilt als der Vorläufer der Volksbank, vgl . Reichl ing 2002, S .  93f. 
8 1 Vgl . Stalter, Hausbuch ( 1 855 ,  1 869- 1 8 7 1 ), fol .  1 2. fol .  22.  
82 Vgl . Mül ler, Rechnungen ( 1 845 - 1 868), fol .  88-92. 
83 Vgl . Luhmann 2 1 97 1 ,  S .  2 1 3 -2 1 7 . Aus systemtheoretischer Perspektive gilt es festzuhalten : 

„Das Kommunikationsmedium Geld [ . . .  ] ist entscheidend für die Mögl ichkeit der Ausdiffe
renzierung eines autonomen Wirtschaftssystems; die Definition der Operationen selbst setzt 
die Monetaris ierung der Wirtschaft voraus" (Esposito 1 997, S. 209). 
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meinsamen Gesang von Liedern aus dem „Ausbund" ( 1 5 83)  und durch die 
Lektüre etwa des weit verbreiteten Märtyrerspiege ls ( 1 659) vergewisserten.  84 

D ieser Sachlage i st es mögl icherweise geschuldet, dass die Fami l i e  von 
Hans Stauffer aus Alsheim zwischen 1 685  und 1 705 in der Regel ihre Geld
geschäfte, ihre Vereinbarungen mit Arbeitskräften und ihre Abgaben an die 
Obrigkeiten monetär genau registrierte und präzise datierte . Zwar finden sich 
neben ihren präzise datierten Angaben (Tag, Monat, Jahr) über solche Ange
legenheiten auch einige wenige zeit l ich völ l ig  unbestimmte Notizen. Insge
samt aber überwiegt der Eindruck einer genauen zeitl ichen und monetären 

Erfassung möglichst al ler Transaktionen. Da diese mennonitische Bauernfa
mi l i e  aus rel igiösen Beweggründen 1 705 nach Nordamerika auswanderte, 

l iegt die Vermutung nahe, dass sie ihre bäuerl iche Existenz in dem rhe inhes
s ischen Dorf von vornherein als ein sorgfältig organis iertes und gegenüber 
Einwänden von Außen abgesichertes Provisorium betrachtete. Möglicherwei 
se wol lte s i ch  die Fami l ie Stauffer e ine  sol ide und günstige Ausgangsposition 

verschaffen, um in die Neue Welt auswandern, sich dort langfristig ansiedeln 
und ihren Glauben uneingeschränkt praktizieren zu können . Der bemerkens
wert präzise Umgang mit der säkularen Zeit stand offenbar ganz im Dienst 
des rel igiösen Selbstverständnisses und der eschatologischen Deutung der 
Zeit. 

Anders als die mennoniti sche Fami l ie  Stauffer notierte der mennonitische 

Bauer Jakob Hiestand aus lbersheim bis in die späten l 760er Jahre lediglich 
das Jahr seiner Geldgeschäfte und Verkäufe. Von dem letzten Drittel des 1 8 . 
Jahrhunderts an machte er dann aber in der Regel präzise kalendarische An
gaben, ohne dass für diesen Übergang zu zeit l icher Präzision die Gründe in 
seinem Schreibebuch erkennbar wären .  Der auffallend verzögerte Gebrauch 
des Kalenders bei seinen Transaktionen könnte mit der starken Einbindung 
dieser Bauernfami l ie in den Wirtschaftsverbund der mennonitischen S iedlung 
Ibersheim zusammenhängen. Unter diesen überschaubaren Bedingungen 
bestand offenbar für Jakob H iestand bis 1 804 keine Notwendigkeit für die 
Verwendung der genauen Uhrzeit, mag sich auch lbersheim nicht dem al lge

meinen Trend verschlossen haben, wonach um 1 800 der Besitz einer Uhr zur 
„Reputation des Dorfes" gehörte. 85 Die Angabe von Uhrzeiten lässt sich 
hingegen schon bei den reformierten Bauernfami l ien von Johann Jakob Seitz 
aus Seckenheim und von Johann Jakob B iebinger aus Mutterstadt in  der 
ersten Hälfte des 1 8 . Jahrhunderts nachweisen, das lässt auf den privaten 

" Vgl . Hunzinger 1 830, passim; Hostetler 1 970; Konersmann 2004b, S. 424-429. 
85 Vgl . Peters 1 992, 1 86f. ;  Chvojka 1 997, S .  309f. 
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Besitz einer Uhr sch l ießen . Beide Fami l ien gaben gelegentlich bei der Geburt 
oder des Todes eines Fami l ienmitgl iedes die Uhrzeit an, 86 wobei sie manch
mal noch den Namen des Tageshe i l igen erwähnten .  Außerdem waren diese 
Fami l ien bereits in  der Lage, das genaue Alter der Verstorbenen anzugeben . 

Auf die Verwendung der U hrzeit legte die Fami l ie  Bieb inger auch im Fall 
außergewöhn licher Ere ignisse Wert, so beispielsweise am 2. Apri l 1 778 ,  als 
es „zwischen drey und vier Uhrs [ . . .  ] geertbebt" hatte, 87 oder als sich am 
Sonntag, den 5. Mai 1 782, ein Mann „zwischen 1 1  und 12 Uhr [ . . .  ] in seiner 
Stub . . .  selbsten aufgehenckt"88 . Genere l l  häufte sich im letzten Dritte l des 
1 8 . Jahrhunderts in dem Schreibebuch der Fami l ie B iebinger die Verwen
dung der Uhrzeit im Zusammenhang m it außergewöhnl ichen Wetterverhält
nissen sowie mit pol itischen und mi l itärischen Ereign issen. 89 Bei deren Deu
tung spielte auch für diese reformierte Bauernfami l ie  die christl iche Eschato
logie noch eine gewisse Rol le .  So notierte Johann Conrad B iebinger ange
s ichts des Vorrückens der französischen Revolutionsarmee am 3 1 .  Januar 
1 794:  „Seindt sie morgens um 3 Uhr mit  der gantzen Arme hir durch . Da 

haben wir durch Gottes Verhängnus wegen unsern Sünden einen entsetzl i 
chen Jammertag gehabt, welcher die Barbarey übertrifft in der Tiraney."90 

H ingegen hatte in den wirtschaftl ichen Belangen der Bauernfami l ie B ie
binger die Uhrzeit noch keine Bedeutung, dafür finden sich aber genaue ka

lendarische Zeitangaben über ihre Geldgeschäfte . Für die Berechnung der 
Zinsen war die genaue Kenntni s  des Datums erforderl ich, an dem der Kredit 
aufgenommen wurde, und so l ieß sich die Laufzeit überprüfen, das gi lt glei
chermaßen für die Inanspruchnahme von Obl igationen durch Johann Jakob 
B iebinger von den 1 770er Jahren an.9 1  In ihrem Verhältni s  zu den Arbeits
kräften beschränkten s ich Vater und Sohn B iebinger ebenfalls auf die Ver
wendung des Kalenders, der für die Bestimmung der Laufzeit des Arbeits
verhältni sses ausreichte. Zudem notierten sie bei der sukzessiven Auszah lung 
des Lohnes gelegentl ich das j ewei l ige Datum. Da aber weder die Fami l ie  
B iebinger noch d ie  Fami l ie Seitz bi lanzierte Arbeitskonten führten und s ie  
somit e ine genaue Erfassung der Arbeitsle istung unterließen, dürften sich 
Angaben über die Uhrzeit erübrigt haben, um die aufgewendete Arbeitszeit 
abschätzen, wenn nicht sogar berechnen zu können.  

86 Vgl . Seitz, Lagerbuch ( 1 695- 1 795), S. 4, 8; B iebinger, Hausbücher ( 1 736- 1 808), S. 6-9. 
87 Biebinger, Hausbücher ( 1 736- 1 808), S .  4. 
8 8  Ebd., S .  5 .  
89 Vgl . ebd . ,  S 1 5 - 1 8 . 
911 Ebd. ,  S. 1 7 . 
91 Vgl . ebd . ,  S. 4 .  
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Seit den 1 790er Jahren nahmen bei mehreren Bauernkaufleuten die Gele
genheiten und das Erfordernis zu, das Tagesgeschehen genauer zu unterglie
dern und hierbei immer häufiger die Uhrzeit in Anspruch zu nehmen. Diese 

Entwicklung lässt sich insbesondere in dem verwandtschaftlichen Netzwerk 
der mennonitischen Fami l ie  Möl l inger beobachten, zumal einige ihrer M it
glieder bereits seit 1 727  als fürstl ich privilegierte Uhrmacher tätig waren. 92 

Zu diesem verwandtschaftlichen Krei s  mennonitischer Fami l ien gehörten u .  
a. die Bauernkaufleute Jakob Würtz vom M ünchhof bei Hochspeyer in  der 
Westpfalz und David Kägy aus Offstein in Rheinhessen. Beide Fami l ien 
besaßen Standuhren aus den Werkstätten der Fami l ie  Möl l inger. Bei den für 
die Bauern überaus wichtigen Aufzeichnungen über das Wetter benutzte der 
Bauernkaufmann David Möl l inger j unior spätestens seit 1 80 1  n icht nur eine 
Uhr, sondern auch ein Thermometer und ein Barometer, um die j ewe i l igen 

Wetterverhältnisse in sein täglich geführtes Arbeitsjournal einzutragen. 93 

Derartig genaue Wetteraufzeichnungen mit H i lfe besagter Messgeräte nahm 
seit den 1 840er Jahren auch der lutherische Bauernkaufmann Adam Müller 
im westpfälzischen Dorf Gerhardsbrunn vor.94 Dagegen behalf s ich der seine 
Bücher akrib isch führende mennonitische Bauernkaufmann David Kägy aus 
Offstein noch in  den 1 83 0er Jahren mit präzisen Umschreibungen der Wet
terverhältn isse . 95 

Bei der Erfassung des Einsatzes ihrer Arbeitskräfte unterschieden die an
geführten Bauernkaufleute an der Jahrhundertwende zwischen ihrer Tätigkeit 
am Vor- und am Nachmittag eines j eden Tages, wobei sie die meisten Ar
beitskräfte einzeln namentl ich aufführten. Notiert wurden j ewei ls  ihr Einsatz 
auf den Feldern, in der Getreidemühle, in der Vieh- und Mi lchwirtschaft 
sowie in der Brennerei und Essigsiedere i .  Dass manche Arbeitskräfte, insbe
sondere die vergleichsweise gut bezahlten Pferdeknechte und Branntwein
brenner, sogar selbst über eine e igene Uhr verfügten, geht aus den Arbeits-

92 Jakob Möll inger war Uhrmacher im Dienst des Kurfürsten von der Pfalz. Hingegen waren 
sein Sohn Johannes für den Grafen von Wartenberg und sein Bruder Joseph für den Herzog 
von Pfalz-Zweibrücken tätig. Das ergibt s ich aus den genealogischen Recherchen von Klaus 
und El i sabeth Thyes aus Worms, die mir ihre Unterlagen freundl icherweise zur Verfügung 
gestel lt haben. 

91 Diese Arbeitsjournale befinden sich in SdtBi Mz, Best. Ms Nr. 1 22 .  
'" Vgl . Adam Müller, Landwithschaftliche Epochen ( 1 84 1 - 1 845), i n :  Theodor Zink-Museum 

Kaiserslautern, Nachlaß Müller, Best. 1 Nr. 1 .  
95 So notierte David Kägy am 1 2 . Februar 1 83 7 :  „ I st das kalte Wetter wieder ganz aufgehört 

und ging nach kleine(m) Regen wieder ganz auf, i ch wol lte am 1 3 .  Februar anfangen Dung zu 
fahren, al lein wir hatten nicht Muth, bey Tag war es schon l ieblich, nachts ein wenig gefroh
ren und bey Tag gethaut. "  David Kägy, Arbeitsbuch ( 1 836- 1 844), fol .  3 3 .  
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verträgen der mennonitischen Bauernkaufleute Christian und Johann Dett
weiler aus dem rhe inhessischen Dorf Wintersheim zu Beginn der l 840er 
Jahre hervor.96 In  dem Schreibebuch dieser Fami l ie werden zwei Personen 

erwähnt, die eine „Taschenuhr" besaßen oder die zumindest einen Zuschuss 
für ihren Erwerb erhie lten .97 

Der Faktor Zeit dürfte spätestens seit den l 790er Jahren eine wesentl iche 
Größe bei  der Entscheidung der Bauernkaufleute über ihre Produktions

schwerpunkte e ingenommen haben, als die Agrarkonjunktur zwar weiter an 
Dynamik zulegte, j edoch die Marktpreise immer stärker ausschlugen .98 Die 
Agrarproduktion war deshalb auf die Entwicklung der Märkte abzustimmen 
und die Marktchancen waren immer konsequenter auszuloten, wobei die 
Bauernkaufleute zum einen häufiger Zeitungen in Anspruch nahmen; zum 
anderen legten sie Register an, um sich die Entwicklung ihrer Boden- und 

Vieherträge vor Augen zu führen. Solche Aufste l lungen, die mehrere aufein
ander folgende Jahre umfassten, versetzten s ie in die Lage, die ihnen zu Ge
bote stehenden Marktchancen für ihre Produktion zu prüfen und entsprechen
de Entscheidungen bei der Bodenbewirtschaftung und Viehhaltung zu ergrei 
fen. E inen Vorre iter n icht nur in dieser betriebswirtschaftl ichen H ins icht 
stel lte der mennonitische Bauernkaufmann David Möl l inger senior aus dem 

rheinhessischen Dorf Monsheim dar. Er und seine Söhne Christian und Mar
tin notierten bereits für den frühen Zeitraum 1 746- 1 809 lückenlos die j ährl i
chen Erträge an Roggen, Gerste, Dinkel, Weizen und Erbsen.99 Diese Praxis  
übernahm n icht nur ganz selbstverständlich David Möl l inger j unior, ein Sohn 
Martin Möl l ingers, der seit 1 790 im nahegelegenen Pfeddersheim einen Hof 
bewirtschaftete . Vie lmehr unterzog er se ine Aufstel lungen über Boden- und 
Vieherträge im ersten Jahrzehnt des 1 9 . Jahrhunderts auch einer gründlichen 
betriebswirtschaftl ichen Analyse. Er legte dazu ein speziel les Schreibebuch 

96 Vgl . Christian und Johannes Dettwei ler, Anschreibebuch ( 1 840- 1 850),  fol .  1 2f. ,  32. Das Buch 
befindet sich bei Albrecht Dettweiler in Wintersheim, dem ich für die Nutzung danke. 

97 Der zweite Pferdeknecht Phil ipp Schumacher erh ielt am 1 6 . Mai 1 84 1  einen Betrag in Höhe 
von 12 Kreuzer „für seine Sack Uhr", ebd. fol. 1 2 .  Dagegen wurde dem Brandweinbrenner 
Peter Kolb am 8 .  Februar 1 84 1  offenbar eine Uhr für 8 Gulden 45 Kreuzer gekauft. Denn es 
heißt: „Ihm eine Taschen Uhr bey dem Uhrmacher Körner von Oppenheim bezahlt" (ebd. 
1 3 ) .  

98 Vgl . Konersmann 2006, S .  1 90- 1 97 .  
99 Vgl . David Möll inger senior, Journal ( 1 746- 1 809), fol .  53 l f.  Das Buch befindet s ich im StdA 

Wo Abt. 200 Nr. 520. Insbesondere an Veränderungen der Antei le dieser Getreidesorten las
sen s ich Marktstrategien und die Orientierung an Marktpreisen rekonstruieren . 
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an, 1 00 das zu dieser Zeit in Südwestdeutschland seinesgleichen sucht. Einfa
chere, aber gleichwohl mehrere Jahre umfassende Ertragsberechnungen nah
men auch die beiden mennonitischen Bauernkaufleute David Kägy aus dem 
rheinhessischen Dorf Offstein 10 1  und Friedrich Würtz vom westpfälzischen 
Münchhof1 02 sowie der lutherische Bauernkaufmann Adam Müller aus dem 

westpfälzischen Dorf Gerhardsbrunn 1 03 vor; bei den westpfälzischen Vertre
tern erstreckten sich die Aufstel lungen b is  in die l 860er und l 870er Jahre 
hinein .  

Die Schreibebücher der Bauernkaufleute eröffnen Einbl icke in einen im
mer flexibleren Umgang mit fami l iären, dörfl ichen, pol itischen und wirt
schaftl ichen Zeitrhythmen, die diese Bauern mit ihrer s ich allmähl ich ausprä
genden individuel leren Lebensgestaltung und Betriebsführung zu vermitte ln 
suchten und z .T.  auch in Einklang brachten .  Die Schreibebücher spie lten 

h ierbei als Gedächtnisstütze und auch als Medium für die Verarbeitung ihrer 
Erfahrungen eine wesentl iche Rol le . 1 04 Die sich seit dem letzten Drittel des 
1 8 . Jahrhunderts ökonomisch, sozial und kulturel l  erweiternden Handlungs
spielräume der Bauernkaufleute verschafften ihnen Einblick in die Variati
onsbreite „mögl icher Gegenwarten" und l ieß bei ihnen zugleich die Ahnung 
einer „offenen und kontingenten Zukunft" aufkommen. 1 05 Es handelt s ich um 

Merkmale der funktional ausdifferenzierten Gesel l schaft, die den Entschei
dungsdruck auf j eden e inze lnen erhöhte . Die Orientierung an überkommenen 
fami l iären, kulturel len, rel igiösen und wirtschaftl ichen Traditionen erwies 
sich j e  länger j e  mehr als uneindeutig und damit interpretationsbedürftig. Die 
noch an den Schreibebüchern der Bauernfami l ien Stauffer, H iestand und 
Biebinger erkennbare überkommene Gegenüberstel lung von säkularer Zeit 
und rel ig iöser Ewigkeit rückte bei den Bauernfami l ien Möl l inger, Stalter, 
Dettwei ler, Würtz, Höh und Müller, die unterschiedl ichen Bekenntnissen 
angehörten, unverkennbar in den H intergrund. Demgegenüber erkannten s ie 

100 Vgl . David Möll inger junior, Landwirtschaftl iche Rechnungen ( 1 803- 1 8 1 4) .  Das Buch befin
det sich in der Std Mz Best. Ms Nr. 1 22, Bd. l .  

1 0 1  Vgl . David Kägy, Kopierbuch ( 1 8 1 1 - 1 837),  fol .  26 ,  28,  2 1 5 .  
1 02 Vgl . Friedrich Würtz, Hausbüchlein ( 1 8 1 3 - 1 875) .  Das Buch befindet sich im Archiv der 

Mennoniti schen Forschungsstel le auf dem Weierhof/Pfalz.  
1 0 1  Vgl. Adam Müller, Viehzucht ( 1 843- 1 87 l ) .  Das Buch befindet sich im Theodor Zink

Museum in Kaiserslautern, Nachlaß Adam Müller, Best. l Nr. 3 .  
10" Es handelt s ich h ierbei um generel le Merkmale der bäuerl ichen Sehreihebücher, vgl . Peters 

2003 , S . 323, 338 , 352 .  
105 Ich verweise auf die Erläuterung des Faktors Zeit aus systemtheoretischer Perspektive von 

Corsi 1 997, 2 1 6f. 
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zunehmend genauer die s ich ihnen b ietenden Chancen säkularer , .Möglich
keitshorizonte·' 1 06 im  Strukturwandel der ländl ichen Gese l l schaft. 

4 Bauernkaufleute als homines oeconomici und als Akteure 
agrarischer Professionalisierung 

Die angezeigte Rechenfähigkeit, d ie bei den mennoniti schen Bauernkaufleu
ten früh ausgeprägt war, ist in erster Lin ie a ls  e ine Folge ihrer expon ierten 
gesel l schaftl ichen Position als rel igiöse M inderheit zu betrachten. Mehr noch 
als die reform ierten und l utherischen Bauernkaufleute waren die mennonit i 
schen Vertreter dieser neuen sozialen Gruppierung auf den flexiblen Umgang 
mit der Kulturtechnik des Rechnens angewiesen. Denn sowohl ihr wirtschaft
l i cher Erfolg als auch ihre rechenhafte Gewissenhaftigkeit waren wesentl iche 
Bedingung dafür, dass sie von den fürst l ichen Obrigkeiten geduldet und bei  
Anfeindungen geschützt wurden . Der Fortbestand der mennonit ischen Fami
l ien und ihrer Glaubensgemeinschaft h ing ganz wesentl ich von einer dauer
haften Sicherung und sogar Erhöhung ihrer E innahmen ab. 

Dieser Herausforderung begegneten mennonitische Bauernkaufleute durch 
die E inführung ganzjähriger Sta l lfütterung kombiniert m it einer Branntwein
brennerei ,  womit s ie  i n  Südwestdeutschland neue Wege in der Agrarproduk
tion ein le iteten . Durch diese Betriebsinnovation unternahmen sie den wesent
l i chen Schritt zur informel len Professional i s ierung von Bauern, deren Expo
nenten ein bis zwei Generationen später von bekannten Agrarschriftste l lern 
wie Friedrich Cas imir  Medicus und Johann Nepomuk Schwerz als , .ratione l le  
Landwirte" gepriesen werden sol lten . 1 07 E in  weiteres Merkmal ihrer Profes
sional i s ierung besteht in ihrem beruflichen Engagement in landwirtschaftl i 
chen Vereinen, die 1 8 1 8  im bayerischen Rheinkre is  und 1 830 in der hessen
darmstädtischen Provinz Rheinhessen entstanden, i n  denen s ie von Anfang an 
Mitgl ied waren und s ich beispielsweise als erfolgreiche Vieh- und Pferde
züchter hervortaten .  

Ihre wirkungsvol le Verknüpfung von Agrarproduktion, Agrargewerbe und 
Agrarhandel beruhte auf internen und externen Bedingungen . Zu den exter
nen Bedingungen i st ein erhebl iches Bevölkerungswachstum zu zäh len, das 
sowohl den Bedarf an Agrarprodukten erhöhte, als auch zunehmend b i l l ige 
Arbeitskräfte hervorbrachte. Die daraufhin  im 1 8 . Jahrhundert zu beobach
tende Agrarkonj unktur b i ldete einen integralen Bestandtei l  des sich ausdiffe-

1 0'' Ebd . .  s 2 1 4. 
w' Vgl. Koncrsmann 2008b. 
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renzierenden Systems der Wirtschaft, in dem die Landwirtschaft und die ihr 
angeschlossenen Gewerbe bis weit in das 1 9 . Jahrhundert gerade in dieser 
südwestdeutschen Region die wirtschaftl ichen Leitsektoren ausmachten, die 
frei l ich ganz wesentl ich vom Export ihrer Agrarprodukte abhängig waren .  

Infolge ihrer Betriebsinnovation besetzten die Bauernkaufleute Schlüsselpo
s itionen in diesem spezifischen Wirtschaftssystem. Sie können daher als 
wichtige Akteure im Prozess der funktionalen Ausdifferenzierung der Gesel l
schaft angesehen werden. Sie waren auf Seiten der Produktion durch Herstel 
lung von Agrarprodukten und gewerbl ichen Derivaten und auf Seiten der 
D istribution und Zirkulation durch Warenhandel und Geldverleih tätig. 

Für die Gewährlei stung und Aufrechterhaltung dieser Schlüsselpositionen 
waren die Bauernkaufleute ganz wesentl ich auf ihre Fami l ien und ihr ver
wandtschaftliches Netzwerk angewiesen ; dies übernahm gewissermaßen 
institutionel le  Funktionen in dem sich entfaltenden System Wirtschaft. In  
dieser H insicht unterschieden s ich d ie  mennonitischen Bauernkaufleute nicht 

von reformierten, l utherischen oder kathol i schen Bauernkaufieuten. Lediglich 
die herausragende Stel lung der Diakone bei  der Anle itung des Nachwuchses 
zum Erlernen der Kulturtechniken dürfte ein mennonitisches Spezifikum der 
Sozial i sation darstel len .  In  dieser Soziali sationsle istung hoben sich die men
nonitischen Diakone über die Armenpfleger der dre i Konfessionskirchen 

deutl ich heraus, die dort nur eine untergeordnete Ste l lung e innahmen. Übl i 
cherweise erlernten die Nachkommen der Bauernkaufieute die Kulturtechni
ken - insbesondere die des Rechnens - gewi ssermaßen autodidaktisch im 
privaten Rahmen, wie das auch für Bauern anderer Regionen beobachtet 
worden i st . 1 08 Zwar nahmen s ie gelegentl ich auch die pädagogi schen Kompe
tenzen von Privatlehrern in Anspruch. In der Regel b l ieb aber bei ihnen bis in  
das frühe 1 9 . Jahrhundert die fami l iäre Erziehung und Ausbi ldung für d ie  
inte l lektuel len Fähigkeiten der Söhne und Töchter ausschlaggebend. Denn in 
den Lehrplänen der dörflichen Elementar-, aber auch der städtischen Late in
schulen und selbst der Gymnasien des 1 8 . Jahrhunderts hatte der Rechenun
terricht noch immer einen vergleichsweise geringen Stel lenwert. 1 09 Dem 

Rechnen, der Arithmetik und der Geometrie wurde zwar im Rahmen der 
aufgeklärt-absolutisti schen Wirtschaftsreformen des späten 1 8 . Jahrhunderts 

1118 Diesen Aspekt hebt Wi l lem Frij hoff am Beispiel friesi scher Bauern hervor, vgl . Frij hoff 
1 996, S .  22.  

1 119 Vgl . Mörz 1 99 1 ,  S. 3 6 1 -370; Konersmann 2002b, S. 26 1 f , 27 1 ;  Konersmann 2008a, S. 2. Mit  
Bl ick auf die Alphabetis ierungsforschung ist es generel l  auffal lend, daß die Kulturtechnik des 
Rechnens b isher kaum das Interesse auf s ich gezogen hat, vgl . etwa Hofmeis
ter/Prass/Winnige 1 998 .  
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steigende Beachtung geschenkt, aber erst die französische Administration 
wertete 1 798 den Mathematikunterricht in den Schulen des l inksrhein i schen 
Südwestens  deut l ich auf, 1 1 0 bevor er dann im Verlauf des 1 9 . Jahrhunderts zu 
einem integralen Bestandtei l  schu l i scher B i ldung aufrückte. 1 1 1  

D ie  anhand der Schreibebücher der Bauernkaufleute zu beobachtende 
Entwicklung bäuer l icher Buchführung erhielt  ihre wesentl ichen Impulse zum 
e inen im fami l iären Kontext, zum anderen infolge ihres vielfältigen wi11-
schaftl ichen Engagements . Von zentraler Bedeutung war h ierbe i  von Anfang 
an, dass die Geldgeschäfte in Fam i l ie  und Verwandtschaft genau regi striert 
und datiert wurden, wie das am Beispie l  der Bauernfami l ien Stauffer und 
B iebinger schon für die erste Hälfte des 1 8 . Jahrhunderts festzuste l len ist. 
Sodann erhöhte der Agrarhandel in  dem territorial zerklüfteten deutschen 
Siidwesten die Anforderungen an die Rechenfähigkeit und Buchführung der 
B auernkaufleute, welche die Aufgabe zu bewältigen hatten, die Maße und 
Währungen richtig umzurechnen und die Abgaben an den diversen Zol lstat i 
onen i n  den Rechnungen in Anschl ag zu bringen. I hre Aktivität auf unter
schiedl ichen Märkten und der verstärkte E insatz außerfami l i ärer Arbeitskräf
te erforderten zudem eine Steigerung der Koordinationslei stung im Zeitma
nagement; die Schre ibebücher dienten ihnen dabei als eine außerordentl iche 
Gedächtnisstütze. Die seit den l 790er Jahren zu beobachtende Ausdifferen
z ierung der Buchführung von B auernkaufleuten entsprach dem gesteigerten 
Komplexitätsgrad ihres Wirtschaftshandelns .  Das schlug s ich aber auch in  
erhöhten Anforderungen des  s ich entwickelnden Wirtschaftssystems n ieder, 
an dem sie te i lhatten . 

Die bemerkenswerte Selbstdiszip l in  der B auernkaufleute, i hre Bücher re
gelmäßig zu führen und al le  belangvol len Informationen zahlenmäßig und i n  
zeitl i cher Ordnung z u  erfassen, lässt e ine methodische Lebensführung erken
nen, die zu den wesent l ichen E lementen der neuen Le itfigur des homo oeco
nomicus gehörte, 1 1 2 welche bekannt l ich seit dem 1 8 . Jahrhundert propagiert 
und i m  1 9 . Jahrhundert weiter normativ ausgefül lt wurde. Als ein besonderer 
Exponent dieser Leitfigur ist der Diakon und Bauernkaufmann David Kägy 
anzusehen, dessen Rechenfähigkeit und Gewissenhaftigkeit bereits die Zeit
genossen priesen. Er scheute s ich denn auch n i cht, zuwei len die ungenügende 
Rechnungslegung selbst seiner mennonitischen Verwandten anzusprechen. 

1 1 0 Vgl . Geib 1 867, S. 549, 5 66 .  
1 1 1  Ich verweise auf d ie h i storischen B etrachtungen über d ie  Entwicklung des Schulunterrichts 

im Königreich Bayern (vgl. Wieleitncr 1 9 1 0), im Großherzogtum Hessen (vgl. Schnell l 9 1 0) 
und im Großherzogtum Baden (vgl. Cramer 1 9 1 0 ) .  Dazu generel l  Schmidt 1 993 . 

1 1 2 Vgl . Hirschman 1 980,  S. 1 3 7 - 1 44; P lumpe 2007. S. 330 ,  345 .  
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So ste l lte er am 1 7 . Mai 1 8 1 4 gegenüber dem Bauernkaufmann Christian 
Möl l inger aus Monsheim nüchtern und resigniert fest: „Diese Rechnung hat 
Vetter Möl l inger gemacht, wo ich zwar dagegen viele Einwendungen machte, 
das sie unrichtig seye, welches aber n ichts half und ich es zugab, wei l  Vetter 

Möl l inger und Herrn Horthal damit zufrieden ,  so  habe ich es  zugeben, [ . . .  ] es 
stehet nicht alles i n  dieser Rechnung, was ich bezah lt habe. '. 1 1 3 David Kägy 
beugte s ich in  dieser Angelegenheit n icht der Mehrheit seiner mennonitischen 
Vertragspartner. Er h ie lt v ielmehr unbeirrt an seiner gewissenhaften Berech
nung fest, ungeachtet seiner sozialen und rel igiösen B indungen war er in  der 
Sache n icht zu Zugeständnissen bereit . 
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ANDREAS LEDL 

Die vier Temperamente in der Pädagogik des 

ausgehenden 1 9. Jah rhunderts 

1 Einleitung 

Typis ierungen dienen seit jeher der Reduktion von Komplexität . Die in den 
mythologischen und naturphi losophi sch-medizinischen Ursprüngen der 
, quattres humores '  Jahrtausende alte Lehre von den vier Temperamenten 1 

b i ldet diesbezügl ich keine Ausnahme. Sie findet ab spätestens 1 870 vermehrt 
E ingang i n  die deutsche Pädagogik - aus der zu dieser Zeit im internationalen 
Vergleich die meisten Publikationen zur h ippokratisch-galenischen E intei 
lung stammen2 - ,  a l s  typologisches bzw. charakterologisches Denken gene
rel l  hoch im Kurs steht. 3 Die bemerkenswerte Häufung von Abhandlungen 
über die vier Temperamente spiegelt einen pädagogischen Spezialdiskurs 
wider, der sich in seinen theoretischen Bezügen deutl ich von den Nachbar
diszipl inen unterscheidet und nachhaltige Auswirkungen auf die pädagogi
sche Rezeption der Temperamentslehre im 20 .  Jahrhundert hat, wie man bei 
Rudolf Steiner oder Herman Nohl sehen kann. Die Thematik ist zwar schon 
vorher pädagogischer Reflexion zugänglich, und so gibt es im gesamten 1 9 . 
Jahrhundert kaum ein entsprechendes Nachschlagewerk, das keinen E intrag 
unter dem Stichwort ,Temperament' enthält.4 Die tei l s  nur aphoristischen 
Erwähnungen unterscheiden s ich aber wesentl ich von den späteren, gehäuft 
monographi schen Beiträgen oder j enen in pädagogischen Zeitschriften, die 
dem Verhältni s  von Temperament und Erziehung gesondert auf den Grund 
gehen. Die hier zu erörternde Frage i st nun, wie es zu dieser h istorischen 

Kulmination kommt, wo doch der Temperamentsbegriff paral le l  z.B .  in der 
Medizin vor dem H intergrund experimente l l-naturwissenschaftl icher Metho-

1 Vgl . K l ibansky/Panofsky/Saxl 1 990, S .  39ff. 
2 Vgl . Strelau 1 998, S .  4. 
·1 Vgl . Reble 1 989, S .  278; Hopf 2004, S .  2 1 .  
' Vgl . http ://www.bbf.dipf.de/retro-digit2 .htm (Zugriff: 1 5 .08 .2008) .  
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den an Bedeutung verl iert. 5 Argumentativ werden dabei vier Annahmen ver
folgt, die den Ansatz zu einer Erklärung l iefern sol len. 
Die Temperamentenlehre erlangt Ende des 1 9 . Jahrhunderts Einfluss in der 
Pädagogik, wei l  

s i e  i n  der h itzigen Auseinandersetzung zwischen Herbartianern und Pesta
lozzianem ein wi l lkommener Gegenstand ist, um daran anthropologische, 
psychologische, epistemologische und methodologische Positionen deut
l ich zu machen. Je nachdem führt dies zu strikter Ablehnung oder begeis
terter Annahme des Konzepts ; 

- die an Johann Friedrich Herbart orientierte empiristisch-individual isti sche 
Pädagogik, welche die Temperamentenlehre scharf krit is iert, selbst theo

retisch zu wenig elaboriert ist, um tragfähige Deutungsangebote für die 
Phänomene ,Mensch ' und , Erziehung' anzubieten ; 
in der Pädagogik mit der , geisteswi ssenschaftlichen ' Richtung ein Ansatz 
dominierend wird resp. bleibt, der stark spekulative Züge aufweist und mit 
der Bemühung um Typenbi ldung Anknüpfungspunkte für die Tempera
mentenlehre in ihrer herkömmlichen Gestalt b ietet, so dass die in der zeit
genössischen Psychologie versuchte empirische Fundierung dieser Lehre 
keine Resonanz in pädagogi schen Krei sen findet; 

- sie für den praktischen Erzieher die gewünschte Vereinfachung le istet, die 
anges ichts einer theoretisch unübersichtlichen Lage mit vielen verschie
denen Reformimpulsen um so wünschenswerter erscheint und dabe i auch 
noch das Flair des ,Altbewährten ' hat. 

Um diese Thesen für das ausgehende 1 9 . Jahrhundert entfalten zu können, 
muss zunächst geklärt werden, welche pädagogische Vorgeschichte die , mo
derne' Temperamentslehre hat und welche Problemstel lung sich daraus für 
den zu untersuchenden Zeitraum ergibt. 

2 ldeengeschichtliche Exposition des Verhältnisses von 

Temperament und Erziehung 

Immanuel Kant verlagert 1 798  den ätiologischen Fokus bezügl ich der Tem
peramente von der material ist ischen Physiologie hin zur Psychologie. Seine 

anthropologischen Beschreibungen des Sanguinikers, Cholerikers, Melancho
l ikers und Phlegmatikers s ind dabei für das folgende Jahrhundert prägend.6 

Mit der einseitig empirisch ausgerichteten Psychologie, den phi losophischen 

5 Vgl . Kutzer 1 998, S. 985 .  
6 Vgl . Zentner 1 993, S 29f. ; Goth 2008,  S .  7f. 
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Ärzten und den , Erfahrungsseelenkundlem ' vom Schlage eines Karl Phi l ipp 
Moritz streitet er über die akademische Dignität von nur durch Beobachtung 
gewonnenen Eins ichten . Während der Verfasser der Romane „Anton Re iser" 
und „Andreas Hartknopf' seine psychischen Observationen n icht in systema
t ischer Absicht anste l l t, sondern ledigl ich ungefähre Entwürfe l iefern möch
te7, räumt Kant der phi losophi sch geordneten Menschenkenntnis  den Vorzug 
gegenüber so gewonnenen E inzelerkenntni ssen ein. Letztere führten höchs
tens zu e inem zusammenhangslosen, rragmentarischen Herumtappen, wel
ches „keine Wissenschaft abgeben kann"8 - genau wie die physiognomische 
Bestimmung der vier Temperamente. 

Seit Beginn der Modeme wohnt dem Nachdenken über s ie somit der er
kenntnistheoretische Konflikt inne, ob solche K lass ifikationen zuläss ig sind 
oder nicht. Dies wirkt s ich unmitte lbar auf pädagogische Postulate aus, denn 
Erziehungsregeln m it nomologischem Anspruch müssen general i sieren .  Wer 
die Verhaltensunterschiede seiner E leven auf vier vorausgesetzte Typen re
duziert, formul iert auch überindividuel le ,  apriorische Anweisungen zu deren 
pädagogischer Behandlung.  Kants materia l i st isch orientierte Kontrahenten, 
deren Ziel es  war, d ie ,b l inden ' Metaphysiker zu entthronen. wo l l ten gerade 
keinen abstrakten, ganzheitl ich-typologischen B l ick auf den Menschen wer
fen, sondern zunächst theoreti sch unvoreingenommen, d .h .  induktiv die kon
kreten Phänomene beschreiben.9 

Ende des 1 9 . Jahrhunderts bieten s ich der Pädagogik zwei grundsätzl iche 
Möglichke iten im Umgang mit dem Temperamentsbegriff. Entweder scheidet 
man ihn wegen mangelnder Klarheit konsequent aus bzw. s ieht in ihm al len
falls e in theoretisches H i lfskonstrukt ohne wirk l iche Relevanz, oder er wird 
als legitime Beschreibung natürl icher Anlagen des Zöglings akzeptiert und 
erzieherisch berücksichtigt .  Be ide Varianten können sich auf namhafte Vor
läufer berufen .  Die A lternative lautet dabei ,  verkürzt gesagt: Herbart oder 
Schleiermacher. 

Eine skeptische Haltung gegenüber dem Temperamentsbegriff und seiner 
pädagogischen Anwendung findet s ich al lerdings auch schon bei Hegel .  Bei  
der Bestimmung der in Nature l l ,  Temperament und Charakter gegl iederten 
individuel len Eigentüml ichke it, so meint dieser, erweise s ich gerade der 
zwe ite Terminus als schwer zu definieren ,  unspezifisch und daher für die 

7 Vgl . Schings 1 977 ,  S .  227 .  
8 Kant 1 983 ( 1 798), VI ,  S .  400. 
9 Vgl. Sch ings 1 977 ,  S .  1 1  ff. 
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Erfassung des Einzelfal ls  als be langlos. 1 0  Handle es sich aber beim Tempe
rament um eine zufäl l ige see l i sche Objektivierung im Meer unendl ich vie ler 
Modifikationen, könne seine Beschre ibung auch dem Pädagogen keine Ori
entierung bieten, zumal ihm die Zeit fehle, „sich sorgfältig nach der 
Individualität j edes seiner Schüler zu richten, dieselbe zu studieren und 
auszubi lden" 1 1 • Letztl ich seien die phlegmatischen, sanguinischen, melan
chol i schen und cholerischen Partikularitäten häufig nur auf erzieherischen 
Versäumnissen beruhende schlechte Angewohnheiten, pädagogisch bedenk
l ich und daher zu bekämpfen. 1 2  

Neben solche phi losophi schen und pädagogisch-praktischen Einwände 

treten bei Herbart auch noch anthropologische, die ihn die Temperaments
lehre mit Skepsis betrachten lassen. Zwar gre ift auch Herbart in seiner Psy
chologie auf die Temperamente zurück und tei lt sie in solche der Gefühle 
(sanguinisch/melancholisch) und Affekte (cholerisch/phlegmatisch) e in .  Die 

Temperamente haben für ihn jedoch eine physiologische Grundlage . So geht 
er davon aus, dass der Mensch als ursprüngl iche Eigenheit eine physiologisch 
zu erklärende D isposition, eine organismische Grundstimmung mitbringe, die 
ihn, trotz mögl icher Schwankungen, sein Leben lang begle ite und n icht , neut
ral ' sein könne, sondern entweder zur fröhl ichen oder trübsinnigen Seite 
neige. Außerdem führten „vorübergehende Abweichungen von dem Zustande 
des Gleichmuths" 1 3 , wie Herbart ,Affekte ' definiert, verstärkt und verlängert 
resp. gedämpft durch körperl iche Resonanz, zu einer graduellen Elastizität, 
die den Betreffenden reizbarer bzw. schwerer bewegl ich mache. Auf der 
Grundlage dieser physiologischen Betrachtungen gelangt Herbart nun zu 

e iner Deutung der Temperamente, welche pädagogi sch relevant wird. I hre 
Unterscheidung, so meint er, nütze der Pädagogik praktisch näml ich solange 
nichts, bis die bedeutsame Anlage-Umwelt-Problematik geklärt sei, die Frage 
also, ob es sich um genetische oder erworbene Eigenheiten handele .  1 4 Herbart 

selbst neigt dabei der ersteren Position zu. So gründet sich das geistige Da

sein seiner Auffassung nach auf die dre i tierischen Faktoren der , I rritabi l ität' 
(Fähigkeit zu wi l lkürl icher Bewegung), , Sensib i l ität ' (Fäh igkeit der Empfin

dung) und ,Vegetation ' (das Übrige des leibl ichen Lebens) .  Das Tempera
ment entstehe dann, wenn ein,  zwei oder al le drei Elemente l itten, d .h .  ver
borgene Unzulänglichkeiten auf den Geist wirkten; wo es auffäll ig hervortre-

10 Vgl . Hegel 1 830, X, S. 72f. 
" Vgl . ebd . ,  S .  7 1 .  
1 2  Vgl . Lambrecht 1 996, S. 68 .  
1 1 Herbart, 1 900 ( 1 834), S. 76. 1 04 .  
' " Vgl . Herbart 1 842, S .  554 .  
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te, könne es nur e in  angeborener „Naturfehler" 1 5 sein .  Der ideale Zögling 
verfügt deshalb für Herbart über gar kein Temperament (mehr), denn die drei 
Faktoren des le ibl ichen Lebens sol len harmonisch in ihm zusammenwirken. 

Eine dem entgegengesetzte Position vertritt Schleiermacher. N icht nur, 
dass er auch dem gebi ldetsten Menschen ein Temperament zub i l l igt, wei l ,  
w ie  er  meint, die menschl i che Natur nur dann vol lständig sei ,  wenn die ange
legten eigentüml ichen Verschiedenheiten i n  i h r  auch herausträten. d.h. die 
ganze Mannigfaltigkeit von Erscheinungen sich entwickele .  Schleiermacher 
sieht in der Temperamentenlehre vielmehr auch ein geeignetes Erkenntni s in
strument. So sind die vier Temperamente für ihn „allgemeine Typen für die 
besonderen Erscheinungen des menschl ichen Lebens, worunter wir diese 
subsumieren ;  es sind al lgemeine Örter für die Versch iedenheit der Menschen, 
d iese aber nicht selbst" 1 6 • N icht deduzierbar stellten s ie von eidetisch
empirischer Seite die größtmögliche Annäherung an die individuel le  Eigen
tüml ichkeit dar, welche eine auf universel l  gültige Aussagen zielende Erzie
hungstheorie im Bewusstsein h istorischer Kontingenz zulasse. 17 Aus diszip l i 
närer Räson bedient sich Schleiermacher keiner e infach der Anthropologie 
entlehnten Gesetzmäßigkeiten, sondern beginnt seine Erörterungen - wie so 
oft - bei der popu lären, j edoch mange lhaften Temperamentsvorstel l ung, um 
ihr dialektisch auf den Grund zu gehen . 1 8 I n  pädagogi scher H ins icht vertritt 
er die Auffassung, dass das angeborene Temperament in seiner Entwicklung 
unterstützt statt gehemmt werden sol le ,  sofern es unter der Potenz der Ver
nunft stehe. Al lerdings s ieht er mit ihm auch eine Disposition zur spezifisch 
krankhaften Verrücktheit verbunden : phlegmatischer B lödsinn, cholerische 
Raserei ,  sanguin ische Tollheit und melanchol ischer Wahnsinn. 1 9 Solche 
einseitigen Temperamentsausbrüche kennzeichnen für ihn vor al lem die Peri
ode der Erziehung in  der sich der sie beherrschende Wi l l e  noch nicht ausge
prägt hat. Extravaganten kindl ichen Neigungen wie Trägheit, Wut, konstanter 
Zerstreuung resp. Vertiefung muss nach Schleiermachers Ansicht entgegen
gewirkt werden. wobei  der Ph legmatiker m itwirkend-aufhelfende, der Chole
riker strafende erzieherische Maßnahmen brauche. In der Mitte stehen das 
sanguin ische und melanchol i sche Temperament, die der Erzieher nach 
Schleiermacher von beiden Seiten angreifen so l l ,  . , s ie  erfordern Mitwirkung 

1 5 Ebd . ;  vgl Herbar! 1 900 ( 1 834 ) . S. 94, 1 32 .  
1 6 Schleiermacher. 2000 ( 1 820/2 1 ). 1 ,  S. 294. 
1 7 Vgl . Schurr 1 97:i .  S .  27 1  ff. 
1 8 Vgl . Schleiermacher 2000 ( 1 826), I I ,  S. 83 ;  Schleiermacher 2000 ( 1 820/2 1 ), 1, S. 294; Schlei

ermacher 1 862, S.  307ff. u .  475 .  
1 9 Vgl .  Schleiermacher 2000 ( 1 826), I I ,  S .  83f ; Schleiermacher 2000 ( 1 8 1 3/ 1 4), 1 ,  S .  233 .  
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ebenso wie Gegenwirkung. [ „ . ]  In  Beziehung auf das eine muß man die Zer
streuung hemmen, die Erregtheit von der Mannigfaltigkeit der Gegenstände 
ablenken und dahin wirken, daß sie ihre Kraft e inem bestimmten Punkt zu
wende; in  Beziehung auf das andere muß man das Ins ichhineinwirken der 
Phantasie hemmen; man muß eine Ablenkung von einem Gegenstand auf den 
anderen hervorbringen."20 Ziel i st es, die Entwicklung der Vernunft so zu 
unterstützen, dass die Genese des Temperaments ungehindert und maßvol l  
geschehen kann. 2 1  

Der Temperamentsdi skurs des 1 9 . Jahrhunderts erscheint s o  durch eine 
Auseinandersetzung auf zwei Ebenen geprägt. Handelt es sich in phi losophi
scher H insicht um einen Stre it über die Wertigkeit von Individuellem und 
Al lgemeinem, so geht es in pädagogi scher H insicht in nur wenig versch leier
ter Form um die Frage , Führen oder Wachsenlassen? ' .  

3 „Es fehlt den individuellen Differenzen das gemeinsame 

Band. [ . . .  ] Begriffliche Charaktertypen giebt es nicht"
22 

-

Die Temperamente in der herbartianischen Kritik 

Wohl ke in Pädagoge hat s ich Ende des 1 9 . Jahrhunderts radikaler zur Tempe
raments lehre geäußert als der Lehrer Heinrich Wigge. Seine zugespitzten 

Aussagen bündeln exemplarisch die Einwände, welche auf empirischer Ebe
ne gegen das Konzept erhoben wurden. In Wilhelm Reins Enzyklopädischem 
Handbuch der Pädagogik konstatiert er 1 899 unüberhörbar kritisch, das An
l iegen der vier Temperamente sei es, „die reiche Mannigfaltigkeit, in welcher 
der Menschengeist in die Erscheinung tritt, zu klassifizieren, die e inzelnen 
Individuen auf Grund irgend e iner E igenschaft unter das Schema zu subsu
mieren und dann von der logisch konstruierten Eigentüml ichkeit des Typus 

aus Schlüsse auf die Eigenart des Individuums zu ziehen bezw. diesem die 
Eigenart des Typus einfach unterzuschieben:  eine j edenfal l s  eigene Art, sich 
Menschenkenntn is  zu verschaffen"23 • Wenn Wigge „die ganze Tempera
mentslehre [ „ . ]  bei genauerer Prüfung als eine ph i losophische Spielerei"24 

ans ieht, die aus purer Eitelkeit flüchtig beobachtete individuel le Phänomene 

in geistreich kl ingende Phrasen pressen möchte, dann diskreditiert er sie als 

20 Schleiermacher 2000 ( 1 820/2 1 ), l ,  S. 3 5 3 .  
2 1  Vgl . Schleiermacher 2000 ( 1 8 1 3/ 1 4 ;  1 826). 1, S .  233 ;  Schleiermacher 2000 ( 1 826), I I ,  S. 84. 
12 Wigge 1 899, S. 69. Sp. 2. 
2 1  Wigge, 1 899, S. 63, Sp. 1 .  
'" Wigge, 1 899, S .  63, Sp. 2 .  
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vorwissenschaftliche Denkweise. Vorgefasste Überzeugungen, geprägt von 
opulenter B i ld l ichkeit, myth ischer Zahlensymbol ik  und mechani st i scher 
Anthropologie entzögen sich durch ihre Dogmatik jedem Verifikationsver
such. Die  spekulativ gewonnenen Temperamentsskizzen würden Anspruch 
auf größte Genau igkeit erheben, seien für eine experimente l le Überprüfung 
j edoch unzugänglich resp. h ie lten ihr n icht stand25, wei l  sie „die Komplexität 
der einzelnen Persönl ichkeit und die Vie lfalt der individuellen Charaktere 
n icht annähernd erfassen"26. Stattdessen gelte es, j eden e inzelnen Menschen 
als eigenen Charaktertyp anzuerkennen und ihn auch solchermaßen zu studie
ren ,  zu erhalten, zu entwickeln und zu erziehen . 

Wigges Ablehnung der Temperamentslehre i st im Kontext j ener „wider
sprüchl ichen Zeittendenzen"27 zu sehen, die den pädagogischen Diskurs Ende 
des 1 9 . Jahrhunderts best immen. Er ist Herbartianer und hat deshalb in den 
Kontroversen um die richtige Erziehung im wi lhelmini schen Kaiserreich 
nach 1 890 - betrachtet man seine Äußerungen n icht nur zu den Temperamen
ten zu Recht als , Individualpädagoge ' verschrien - e inen schweren Stand .28 

Der Deutsche Klassenlehrerverein  s ieht in ihm einen seiner „fanat i schsten 
Gegner"29 und zwischen den Parteien herrscht ein scharfer Ton. Herbart oder 
Pestalozzi lautet die unversöhn l iche, b i s  ins Kult ische gesteigerte Alternative, 
während beide Lager gleichze itig versuchen, weitere Klassiker idee l l  für sich 
zu vereinnahmen. Der Konflikt schwelt m i t  anderen Worten zwischen wis
senschaftl ich-em piri sch-i nd i vidual i sti scher und sozial -speku 1 ati v-ho 1 i stischer 
Pädagogik, wobei man wechselseitig Denunziation, Inkompetenz, Ignoranz, 
Verungl impfung, Unsach l ichkeit, Hochnäs igkeit und sonstige wenig honori
ge Handlungswe isen und E igenschaften unterstel lt . 3 0  Wigge j edenfal ls  grün
det seine pädagogischen Ansichten auf Herbarts Psychologie und führt h in
sichtl ich der Temperamente fo lgerichtig fort, was letzterer angestoßen hat. 
Herbartianer tun sich seit j eher schwer m it der Temperamentslehre, und die 
Bedenken nehmen Ende des 1 9 . Jahrhunderts, als weite Teile der Pädagogik 
wie des gesamten Ku lturlebens von einem Gefühl der Besorgni s  und Verun
s icherung befallen sind, noch zu. Obwohl bereits Mitte des 1 9 . Jahrhunderts 
auf die große Mannigfaltigkeit der infant i len Individual itäten hingewiesen 
wurde, denen weder Empirie noch Wissenschaft b i s lang auf den Grund ge-

25 Vgl . U l lrich 1 987 .  S .  l 64f 
26 Ebd. ,  S .  1 78 .  Vgl . dazu auch 1 knie 1 876, S .  1 06 .  
27 Hopf 2004. S. 24. 
28 Vgl. Oelkers 1 998, S .  1 43f.  
29 Frcy 1 909, S .  97 .  
10 Vgl . Wigge, 1 889, S .  355ff.;  Gäbler 1 889, S .  357ff. 
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gangen seien, rechnete man die Temperaments lehre immerhin noch zu den 
„hervorragendsten Parthien"3 1  der für Pädagogen re levanten anthropologi
schen Beobachtungen und psychologischen Erkenntnisse .  Mehr und mehr 
rückte in der Pädagogischen Psychologie indes die Unklarheit des Gegens

tands in den M itte lpunkt32 , und die neu begründete Pädagogische Pathologie, 
welche das Temperament ursprünglich als „Gegenthei l  der Gesundheit"33 

ansah, vernachlässigte es bei ihren interdiszipl inären Charakterstudien über 
problematische Kindesnaturen mittlerwei le  fast gänzlich. 34 Im Vergleich zu 
wirkl ich wichtigen , Fehlern' erschien z .B .  ein Hang zur Träumerei bedeu
tungslos. 

Die aus der Temperamentslehre abgeleiteten, uneinheitl ichen erzieheri
schen Handlungsanwei sungen erscheinen ihren Kritikern als auf tönernen 
Füßen stehend, da vermeintl ich konstante physiologisch-psychische Vorgän
ge sehr kompl iziert und wissenschaftlich nicht bewiesen seien. überhaupt 
wird die S innhaftigkeit der ganzen E inte i lung angezweifelt. „Was könnte es 
[pädagogisch; AL] nützen", fragt Wigge, „unwirkl iche Extreme zu zeichnen 
und zwischen ihnen die ganze reiche Wirkl ichkeit schwanken zu lassen?", 
und gibt die Antwort gleich selbst: „Nichts"35 . Sein Handbuchartikel er
scheint in einer Phase, in der es ke ine al lgemein anerkannten pädagogischen 
Grundsätze gibt, die Pädagogik ein Anhängsel von Psychologie oder Philo

soph ie ist. Was man später Reformpädagogik nennen wird, beschreibt einen 

innovativen Gestaltungswi l len erzieherischer Geister, neuen pädagogi schen 
Ideen vor dem Hintergrund eines kritischen Verhältn i sses zur Überl ieferung 
zum Durchbruch zu verhelfen. 36 Die vielfältigen Reformbewegungen decken 

sich dabei trotz unterschiedl ichster Reminiszenzen vor al lem im semikonsen
suellen37 I nteresse an der (individuel len) Natur des K indes, die empirisch 
erforscht werden soll, um Erziehung und Unterricht daran anzupassen. 38 

Wenn Wigge die infanti le  Einzigartigkeit derart nachdrücklich und gegen 
e inen „der zählebigsten und in gewisser Weise konservativsten Bestandtei le  
der modernen Bi ldung"39 - die Temperamentslehre - zur Geltung zu bringen 

11  Strümpell 1 844, S 6. 
1 2 Vgl . Strümpell 1 909 ( 1 880), S. 22ff. 
3 1  Strümpell 1 844, S . 1 3 .  
3" Vgl . S iegert 1 889; Strümpell 1 890. 
1 5  Wigge 1 899, S .  69, Sp.  1 .  
16 Vgl . Rißmann 1 896, S. 4 1 6 . 
17 Vgl . Oelkers 2005, S. 1 38 .  
1" Vgl . Hopf 2004, S .  238f.  
1 9  Klibansky/ Panofsky/ Sax! 1 990, S .  1 96. 



Die vier Temperamente in der Pädagogik 1 97 

sucht, bestätigt er die Krise seiner eigenen , Schule ' ,  der wissenschaftlichen 
Pädagogik Herbartscher Prägung: Wi l l  sie näml ich akademi sch bleiben, muss 
s ie al lgemeine und spekulative Aussagen treffen können.40 Besonders die 
experimentel le Pädagogik lehnt psychologische Metaphysik und deduktive 
Anthropologie ab und versucht, exakte Forschung auf e iner empirischen, 
induktiv-objektiven Grundlage zu betreiben. Doch das Individuum entzieht 
sich in seiner unendlichen Vie lfältigkeit diesem wissenschaftlichen Zugriff -

hier kehrt die Ablehnung der spekulativen Klassifizierung als argumentativer 
Bumerang zurück -, so dass selbst der strikte Empiriker Wilhelm August Lay 
nicht um Typis ierungen herum kommt.4 1 Letztendlich wirft er seinem Riva

len Ernst Meumann genau das vor, was die experimente l le  Pädagogik zum 
Scheitern bringt :  Aus einem „Steinhaufen von Tatsachen"42 l ießen sich eben 
keine systematischen Aussagen über die Gattung Mensch oder das kulturel le  

Phänomen Erziehung gewinnen. So verhal lt auch Wigges Kritik an den vier 
Temperamenten ungehört und wird aus dem pädagogischen D iskurs ausge
grenzt. Der bleibt im Gegensatz zur Psychologie trivial, weil er s ich nicht von 
den überkommenen Auffassungen löst, sondern diese vielmehr erhärtet. 

4 Zurück zu Kant - aber kaum über ihn hinaus 

Die sich von Phi losophie, Metaphysik, B iologie und Medizin emanzipierende 
Psychologie mit ihrer experimente l len Methode vernachlässigt die traditio
nellen Temperamentstypen zunehmend. Tendenzie l l  favorisiert s ie empiri
sche Studien gegenüber bloß theoretischen Überlegungen.43 Statt weiterhin 
auf „anekdotische I l lustrationen und subjektive Eindrücke"44 zu bauen, geht 
man jetzt der Frage nach der Messbarkeit des Temperaments nach, wofür 
kategoriale Denkweisen nur noch bedingt taugen. Wi lhelm Wundt, der diese 
wissenschaftl iche Wende einle itet, operiert mit den Temperamenten, we i l  
ihre Unterscheidung auf der sorgfältigen psychologischen Beobachtung indi
viduel ler D ifferenzen der Menschen beruhe .45 Seine viergete i lte Affektanlage 

mit ihrer Relation zu Intensität und Geschwindigkeit des Wechsels der Ge
mütsbewegungen des E inzelnen begründet die dimensionale und faktoren
analytische Persön l ichkeitspsychologie. Statistische, systematisch-längs-

"0 Vgl . Oelkers 1 989, S .  1 9 1 .  
" 1  Vgl . Hopf 2004, S .  1 29 .  
"' Zit .  n .  ebd„ S .  206.  
"3 Vgl . Strelau 1 998, S .  8 .  
" "  Zentner 1 993, S .  32 .  
"' Vgl . Wundt 1 903, S .  63 7ff. 
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schnitt l iche Erhebungs instrumente dienen in  der Folge dazu. das Tempera
ment unabhängig von der organischen Konstitution zu bestimmen.46 

Der Pädagogik kommt al lerdings e in Interdi skurs in die Quere, der s ie  
daran h indert, j ene nove l l ierte Temperamentsauffassung in  Betracht zu zie
hen . In den Geistes- und Naturwissenschaften lässt s ich am Fin de siecle 
näm lich e in verstärkter Gebrauch des Typus-Begriffs registrieren .  47 Sein 
beinahe gleichze itiges Auftauchen in  den verschiedenen Gebieten rechnet 
Wundt „zu den bedeutsamsten Erscheinungen [ . . .  ] der neueren Entwicklung 
der Wissenschaften"48 • Wi lhelm D i lthey, dessen Typus-Konzeption „von 
besonderer Bedeutung für die Konjunktur des Typus-Begriffs sowie das 
typologische Denken in der Phi losophie  und den Geisteswi ssenschaften i n  
den beiden letzten Dezennien des 1 9 . Jh. und im ersten Drittel des 20. Jh ."49 

ist, s ieht I nduktion und Deduktion in  e inem Verhältn i s  wechselseit iger Ab
hängigkeit .  Auf das Prinzip ie l le  gehende Typen, so meint er, hätten proviso
r ischen Charakter50, wenngle ich innerhalb der scheinbaren S ingu larität ein 
teleologischer Zusammenhang walte, der die Individuen nach Typen ordne 
und e iner „in festen Lebensbezügen zur W irkl ichkeit"5 1 stehenden, gemein
samen Menschennatur entspringe. Jede Geisteswissenschaft setze einen Ty
pus der Menschennatur voraus ,  der als Le itfaden i hrer Wahrheitsfindung 
diene. D ieser unterscheide s ich indes von dem und übersteige das, was d ie  
Psychologie b i s  dato entwickelt habe . Die erforderl iche theoretische Darle
gung j enes Typus der Menschennatur, deren Inhalt n i emals h inreichend am 
Individuum, sondern nur h i storisch-vergleichend, n icht empiri stisch, sondern 
empirisch52 studiert werden könne, nennt D i lthey Anthropologie .53 Auf der 
e igentüml ichen „Mischung von real i sti schem und idealem Sehen"54 basieren 
schl ießl ich al le folgenden pädagogischen Versuche der charakterologischen 
Menschenkunde . 

Der Bonner Professor für Phi losophie und Pädagogik Jürgen Bona Meyer, 
e in  Schüler des Berl iner Ph i losophen und Ph i lologen Friedrich Adolf Trcn
delenburg, arbeitet u .a. über das Verhältn is  von „Seelenkunde und Kinder-

'6 Vgl . Zentner 1 993, S. 34. 
H Vgl . Lessing 1 998, S. 1 595 .  
'8 Wundt 1 907, S .  5 5 .  
" Lessing 1 998, S .  1 597 .  
50 Vgl . Di lthey 1 93 1 .  S 1 50f 
5 1 Ebd„ S .  8 5 .  
52 Vgl. ebd . ,  S .  l 93 ff. 
51 Vgl . ebd. ,  S 1 73 .  
" Nohl 1 947 ( 1 93 8), S. 1 6 . 
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zucht", so der Titel e ines Vortrags aus dem Jahr 1 889 .  Obwohl die theoreti
sche Psychologie als wichtige Voraussetzung der empirisch-praktischen 
Pädagogik zwischenzeitl ich anerkannt sei ,  werde s ie nach wie vor entweder 
in Form von vermeintl ich feststehenden Lehrsätzen rraglos übernommen 
oder, um dem entstehenden mechanischen Schematismus zu entgehen, 
gleichgültig behandelt. 55 Nur eine pädagogische Psychologie bzw. psycholo
gische Pädagogik, nach wie vor Desiderat, könne den Mangel an „psycholo
gischer Einsicht auf [ ! ]  Erziehung und Unterricht"56 bese itigen und so psy
chologische Theorie mit pädagogischer Erfahrung versöhnen. Auch hier 
wird der Boden für eine unkritische Rezeption der Temperamentslehre bere i
tet, denn al lein der umgekehrte Weg einer Versöhnung empirischer Psycho
logie mit pädagogischer , Theorie ' führte zu einer ablehnenden Haltung ge
genüber den dann als konstruiert angesehenen Temperamenten . Verhindert 
wird die erziehungswissenschaftliche Weiterentwicklung des Konzepts durch 
den aufkommenden, empiriefeindl ichen57 Neukantianismus und die stagnati
ve Überzeugung, Pädagogik sei eine philosophische, d .h .  prinzipienorientier
te Wissenschaft. 

Meyer ist Neukantianer der ersten Stunde und als solcher bemüht, aus der 
phi losophischen Sackgasse zwischen Ideal ismus und Positivismus zu ent
kommen .58 Das Resultat seiner Auseinandersetzung mit Kants Seelenlehre 
und das „dringendste Bedürfniss der Zukunft unserer Phi losophie"59 ist es, 
die Trennung von rationaler und empirischer Psychologie aufzuheben. Im 
Zentrum des Neukantian ismus steht die Erkenntni stheorie, und es obl iegt 
nach Meyers Auffassung der pädagogischen Psychologie, s ich der noch um
strittenen Grundprobleme ausdrückl ich anzunehmen, wei l  s ie sich erziehe
risch als höchst virulent erwiesen. Auf den überlieferten Zusammenhang von 
Epistemologie und Temperamentslehre ist bereits h ingewiesen worden, und 
so überrascht es kaum, dass Meyer in einem Atemzug m it Apriorismus und 

Empirismus „die alte wichtige pädagogische Stre itrrage" anführt, „ob die 
Temperamente Naturfehler oder Naturanlagen der Seele sind, und worin dann 
ihr Wesen besteht"60 . Auch er zieht folgl ich die Berechtigung der typologi
s ierenden Kennzeichnungen nicht in Zweifel ,  sondern möchte lediglich be
denkliche erzieherische Konsequenzen anhand e iner Art biographischen 

5 5  Vgl . Meyer 1 889, S .  3f. 
5
6 Ebd., S .  8. 

57 Vgl . Vogel 1 989, S . 1 27ff. 
58 Vgl . Sandkühler 2008,  S .  1 f. (Zugriff: 1 5 . 08 .2008) .  
59 Vgl . Meyer 1 870, S .  3 1 2 .  
60 Meyer 1 889, S. 1 8 .  
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Methode, sogenannter , Lebensb i lder' , berichtigen . Schl ießl ich sei  es  für den 
Erzieher von größter Bedeutung, ob er die Temperamente als Naturfehler 
rigoros bese itigen oder als Naturanlagen zweckmäßig benutzen und e inseitige 
schädl iche Entwicklungen verhindern sol l .  

Just an dieser Ste l le  setzt Meyers Betrachtung .,Temperament und Tempe
ramentsbehandlung" von 1 89 1  ein,  welche einen Vorläufer in den 1 874 er
schienenen . ,Ph i losophischen Zeitfragen" hat und welche sich, wie der Ver
fasser meint, bestens e igne „zu zeigen, welchen Wert klare Kenntn i s  der 
Seelenkunde dem Erzieher und wie vie l  andererse its die Erfahrung des Erzie
hers dem Forscher auf dem Gebiete der Seelenkunde zu bieten vermag"6 1 • An 
Kant bemängelt er, dass dessen Beschreibungen der Temperamente keinen 
stringenten Bezug zu deren seel i schem Ursprung hätten und deswegen ober
flächl ich b l ieben, n icht zum Wesentl ichen vordringen würden . Wenngleich 
Meyer die vier angeborenen Varianten der Relation des Empfindens und des 
Wollens a ls  real se lten rei n  exist ierend beschreibt und darauf h inweist ,  dass 
es daneben auch noch andere Temperamentsspie larten gebe, s ieht er in ihnen 
d ie  am häufigsten vorkommenden Grundformen bzw. die Grundelemente 
al ler sonstigen M ischungen. Das typologische Denken scheint h ier empirisch 
fundiert zu sein und weist in  se iner Anlage auf Wilhelm Wundt h in . 62 Die 
Psychologisierung der Pädagogik geht bei  Meyer indes n i cht so weit ,  s ich 
von den alten phi losophisch-pädagogischen Vorste I I  ungen des 1 9 . Jahrhun
derts zu lösen und die Temperamentslehre in e in experimente l l  überprüfba
res, erziehungswissenschaftl iches L icht zu rücken .  Vie lmehr hält er sowohl 
am wi l lkürl ichen Viererschema wie der speku lativen Ausrichtung fest, und es 
bleibt neuerl ich nur die unter Berufung auf die übl ichen Verdächtigen zu 
fällende Entscheidung, wie man die Temperamente anthropologisch bewerten 
sol l .  Temperamentslosigkeit hält Meyer für langwei l ig, „der Erdgei st hat 
offenbar Freude gehabt an der Mannigfaltigkeit der von ihm geschaffenen 
Lebensgestaltung und Beseelung der Lebewesen"63 • Daher lehnt er Hege ls  
und Herbarts Auffassung ab und ist froh über die Temperamentsuntersch iede, 
wei l  sie wohl  begründete N aturanlagen seien, die gerade n icht pädagogi sch 
verwischt oder ausgetrieben gehörten .  Obwohl  Schle iermachers Name nicht 
fäl lt, s ind die abgeleiteten erzieherischen Aufgaben der E ltern und Lehrer 
eindeutig, fast wortwörtl ich ihm verpflichtet: Meyer empfiehlt d ie  Tempe
ramente „geschickt zu benutzen und zu verhüten. dass diese Anlagen zu einer 

6 1  Meyer 1 89 1 ,  S. 1 .  
62 Vgl . ebd„ S. 8 .  
''·1 Ebd.,  S .  8f.  
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schädl ichen Einseitigkeit der Seelenentwicklung führen . Ein jedes Tempera
ment hat seine e igenen besonderen Gefahren e inseit iger Entwickelung, der 
Erzieher muss in  Berücksichtigung derselben suchen, durch passende Ge
genwirkung und besonders durch thatsächl iche Unterstützung der schwäche
ren Seite diese Gefahren der einseitigen Ausb i ldung abzuwenden oder doch 
zu verringern. [ . . .  ] Aufgabe des zu b i ldenden Charakters bleibt es dann,  zeit
lebens dieselben [Schwächen ; AL] zu beherrschen ."64 In der universitären 
Pädagogik des ausgehenden 1 9 . Jahrhunderts finden sich so die gleichen 
vorwissenschaftlichen Setzungen, welche auch das kanti sche Verständnis von 
den Temperamenten best immten . Wo sie endet und sich al lzu praktische 
H inweise spart, können Erziehungsratgeber ungeniert anknüpfen. 

5 Vom populänvissenschaftlichen Konzept zum volkstümli

chen Stereotyp 

Je mehr Phi losophie ,  Psychologie, Anthropologie und Physiologie im 1 9 . 
Jahrhundert dazu übergehen, i n  den vier griechi schen Temperamentsbeze ich
nungen eine veraltete Terminologie m it ungerechtfertigtem scholastischen 
Absolutheitsanspruch zu sehen und alternative Erklärungsmodel le entwerfen, 
desto kompl izierter wird es, den Überb l ick zu bewahren. Das immer tiefere 
Eindringen in d ie  Materie - Namen wie Friedrich Eduard Beneke, Jul ius 
Bahnsen oder Gustav Rümel in  s ind hier zu nennen - sorgt n icht gerade für 
theoretische Entwirrung, weswegen ein gegenläufiger Reflex e insetzt. der in 
der Losung gipfel t, d ie  alten griechi schen Bezeichnungen der Temperamente 
seien , .unbedingt beizubehalten"65 • Einflussre iche Vertreter vor allem der 
Physiologie, z .B .  Rudolf Hermann Lotze, Emil  Harleß oder Johannes Mül ler, 
sehen trotz manch spekulat iver I rrtümer darin unübertreffliche Resultate 
hel len ischer Beobachtungsgabe .  Die Pädagogik findet somit einen scheinbar 
empirisch bewährten semantischen Kanon vor, den s ie  problemlos und legi
tim rezipieren kann :  das sanguin i sche, cholerische, melanchol i sche und 
phlegmatische Temperament. 

M it diesem sehr begrenzten begrifflichen Instrumentarium geben sich 
auch al l j ene zufrieden, die Ende des 1 9 . Jahrhunderts i n  pädagogischer Ab
s icht m it Vorträgen, Traktaten und Handreichungen zu den Temperamenten 
hervortreten .  Erkenntnistheoretische Fragen spielen für d ie  meisten von ihnen 
keine Rol le ,  von einer langwierigen „wissenschaftl iche[n] Klarlegung des 

64 Ebd . .  S 1 2ff 
65 Berthold 1 870, S. 1 7 . 
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Begriffes , Temperament"'66 sehen sie ab . Ihre Kl ientel sind praktische Erzie

her. An sie wenden sich vom Pastor über den promovierten Lehrer bis hin 
zum pensionierten Regierungs- und Schulrat Autoren mit unterschiedlichs
tem fachl ichen H intergrund. I hre Produkte aber zählen al lesamt zu den klas

s ischen Vertretern der L iteraturgattung , Erziehungsratgeber' . 67 Letztere ist in 
der Regel frei von erziehungstheoretischen Bezügen, stattdessen j edoch vol
ler normativer Lehrmeinungen. Rezensenten diverser Periodika (Schul-, 
Lehrer-, aber auch Tageszeitungen) goutieren diese populär gehaltenen Ab
handlungen, die zwar von gründl icher psychologi scher und pädagogischer 
Kenntnis  zeugen, im Zweifel al lerdings umfangreiche Kompendien ersetzen 
sol len. Die aus ,denkenden Lehrern ' und E ltern sich rekrutierende Hörer

resp. Leserschaft erwartet ebenso kurze, klare und präzise wie interessante 
und nützl iche Texte, welche verständni svollen Erziehern goldene Ratschläge 
l iefern.68 Die Sehnsucht nach s impl ifizierenden Kausalerklärungen und päda
gogisch konsensfähigem Rezeptwissen wird besonders groß, sobald Theorie 
n icht mehr in der Lage i st, verbindliche Aussagen über den kontingenten 
Erziehungsal ltag zu treffen. 69 So erklärt s ich das signifikant wachsende Inte

resse der Pädagogik des ausgehenden 1 9 . Jahrhunderts an den vier Tempera
menten aus der großen Unsicherheit, welche die vielfältigen Reformbewe
gungen und Richtungsstreitigkeiten praktisch auslösen. 

„Immer dann, wenn die Selbstverständl ichkeit der al ltägl ichen Erzie

hungsprozesse ihre Fraglosigkeit verl iert, wenn - kri senbewußt - die Ursa
chen gese l l schaftlicher Probleme in der Erziehung gesucht werden, wenn 
Verhaltenserwartungen keine s ichere Ein lösung zu finden drohen, wenn das 
gelebte Leben s ich n icht mehr von selbst verstehen lässt, erscheinen offenbar 
Erziehungsratgeber in gesteigerter Zah l .  S ie wollen in vorgebl ichen Gewiß
heiten Ratlosigkeit mit Ratschlägen steuern helfen."70 Man orientiert sich 
l ieber an der althergebrachten, verläss l ichen Temperamentslehre, die dem 
erzieherischen Handeln Planbarkeit und Erfolg verspricht, statt „spintisieren
den Herbartianern"7 1 oder experimente l len Pädagogen zu folgen, die l iebge
wonnene Denkweisen erschüttern, und denen es auch nur im finalen Rück
griff auf typologische Beschreibungen gel ingt, Individual ität zu bestimmen. 72 

66 Hellwig 1 902 ( 1 872), S .  6 .  
67 Vgl . Berg 1 99 1 ,  S .  7 1 3 . 
68 Vgl . solche Rezensionen im Buchdeckel bei Hellwig 1 902 ( 1 872), S. l f  und S .  75f. 
69 Vgl . Berg 1 99 1 ,  S 729. 
70 Ebd., S .  7 1 0 . 
7 1 Rißmann 1 880, S. 333 .  
72 Vgl . Oelkers 1 989, S .  1 92 .  
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Von Bernhard Hel lwigs 1 872 publ iziertem pädagogischen Leitfaden „Die 
vier Temperamente bei Kindern. Ihre Aeußerung und ihre Behand lung in 
Erziehung und Schule" erscheinen b is  1 92 1  1 6  weitere Ausgaben und 1 889 
eine engl ische Übersetzung. Es handelt sich bei ihm n icht nur um die publi
zist isch bei weitem erfolgreichste pädagogi sche Einlassung überhaupt zu 
diesem Thema, sondern auch um ein frühes Werk der im ausgehenden 1 9. 
Jahrhundert entstehenden Kinder- und Entwicklungspsychologie73 , welche 
sich auf die als progressiv empfundene Methode des naturwissenschaftlichen 
Beobachtens stützt. N icht m inder reüssiert hat d ie  1 888 verfasste Fortsetzung 
„Die vier Temperamente bei Erwachsenen. Eine Anleitung zur Selbst- und 
Menschenkenntn i s  und  e in praktischer Führer und  Ratgeber im  Umgange mit 
der Welt", die es b i s  1 922 ebenfal ls  auf 1 6  Auflagen brachte. Besonders 
Hel lwigs erstes Bändchen aber markiert den Dreh- und Ange lpunkt der künf
tigen Rezeption der v ier Temperamente i n  der Pädagogik. 

Was das Fachkl ientel ,  vornehml ich Lehrer, zu wahren Jubelstürmen ver
anlasst, i st d ie  Tatsache, dass Hellwig s ich n icht mit wissenschaftl ichen Erör
terungen aufhält, sondern e infach stark verkürzt ,. von der rein praktischen 
Seite"74 an die Temperamente herangeht. Er behält s ie aus einem einfachen 
Grund bei :  „Sie sind populär"75 und reichen aus, die große Ähnl ichkeit der 
Eigentüml ichkeiten e inze lner Menschen, deren wesentl iche Grundzüge auch 
individuell vorhanden s ind, in überschaubarer Klassifizierung wiederzu
geben . Innerhalb einer gewissen Bandbreite, so der Autor, sei  j eder Mensch 
einer bestimmten Temperamentskohorte zugehörig. Erzieher oder Lehrer 
müssten die Temperamentslehre deshalb genau kennen, da ihnen nur die 
natürl ichen Anlagen den Weg der pädagogischen , Behandlung' wiesen, wel
che selbstverständl ich für j ede Komplexion andere erzieherische M itte l  vor
sehe. 76 Von der moderaten Ansicht, man könne das Temperament eines Kin
des n icht umschmelzen und müsse es nehmen, wie es sei, man könne jedoch 
die Fehler schwächen sowie d ie  posit iven Aspekte bestmögl i ch entwickeln77, 
gelangt Hel lwig zu der resümierenden Einschätzung, reine Temperamente 
seien unerträgl ich, b i sweilen pathologisch und gefährdeten Tugend und Cha
rakter, weswegen die richtige Mischung ausschlaggebend se i ,  für deren Zu
standekommen wiederum der Pädagoge verantwortl ich zeichne78 : Er sol le 

73 Vgl . H opf2004, S. 67 .  
" He l lw ig  1 922 ( 1 888) ,  S .  7 .  

Ebd. 
76 l lcl lwig 1 902 ( 1 8 72), S .  7f. 
77 Vgl . ehd . .  S .  23 .  
78 Vgl .chd . ,  S 54 .  
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„ernüchternd auf das sanguin i sche, erkaltend auf das choler ische, erwärmend 
auf das melanchol i sche. begei sternd auf das phlegmat ische Temperament''79 

e inwirken . Der ideale Mensch kombiniere a l le  v ier Temperamente abgemi l 
dert in  s ich und bediene s ich ihrer s ituat iv,  er se i  j e  nach Lebenslage begeis
tert, feurig, ernst oder ruhig.  Durch den Kontakt mit anderen Kindern, richti
ge Auswah l der Spiele resp. Unterrichtsfächer und rel igiöse B i ldung verl iere 
das Kind „ immer mehr Züge seines natürl ichen Temperaments [ . . .  ] ,  um Züge 
fremder Temperamente anzunehmen"80, was letztendl ich der herbart ianischen 
bzw. hegel ian i schen Temperamentslosigkeit gleich kommt - das Erziehungs
ziel l i egt im Verwischen oder Austre iben . 8 1 Dennoch, trotz des Bemühens, 
auf die indiv iduel le  Natur des Kindes forschend einzugehen (auch er ist gele
gentl ich der Auffassung, es gebe so viele versch i edene Temperamente wie 
Menschen), kommt Hel lwig n icht umhin, anthropologische Konstanten zu 
postu l i eren, die der Erziehung dann doch veral lgemeinernd sagen, was sie zu 
tun hat. 82 

D iese i nhalt l ich etwas ausführl ichere Widmung war angebracht, wei l  s ich 
d ie Temperamentslehre in der Pädagogik von nun an n icht mehr weiterentwi 
ckelt. Der Berl iner Schul inspektor Ludwig Berthold forderte in seiner am 1 1 . 
Februar 1 870 an der Phi losophischen Fakultät der Universität Kie l  e inge
reichten D i sse1iation „Ueber d ie Temperamente und ihre pädagogische Be
handlung", s ich e ines Themas anzunehmen, das „zwar vie lfach von Physio
logen und Psychologen vcnt i l i rt, [ . . .  ] für die Erziehung aber auch von unseren 
größten Pädagogen nur aphoristisch behandelt, und [ . . .  J noch von keinem 
Schulmann im Zusammenhange und mit Berücks ichtigung der besten Hi lfs
quel len dargelegt worden i st"83 . Zwei  Jahre später scheint d ieses Bedürfni s  
von Hel lwig vol lständig gest i l lt worden zu sein.  Künftig herrscht, freundl ich 
ausgedrückt, Eklektizismus vor, etwas boshaft könnte man auch von P lagia
ten sprechen. E iner schreibt vom anderen ab, die Vorträge über „Tempera
ment und Erziehung", welche Ernst Wackernagel 1 882 und Hermann Dittmer 
1 884 halten, tragen n icht nur identi sche Tite l ,  sondern stimmen tei lweise bis 
in kleinste Formul ierungen übere in .  Auch die Rezeption in der Waldorf
Pädagogik, wo die Temperamente b i s  heute e ine tragende Ro l le  sp ie len ,  i st 
wenig origine l l .  Subtrahiert man d ie  theosophischen Ingredienzien, weisen 
„die theoretisch gänzl ich anspruchs losen Darlegungen Hel lwigs [ „ . ]  die frap-

79 Ebd. ,  S 5 5 .  
80 Ebd . ,  S .  5 7 .  
8 1 Vgl. Muszynski 1 907 ,  S .  40. 
81 Vgl. Oelkers 2005, S. 93f. 
8' Berthold 1 870, S. 7 .  
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pantesten Ähnl ichkeiten mit den Ausführungen Ste iners aus den Jahren 1 908/ 
1 909 auf; s ie gehen bis in den Wortlaut h inein"84 . Das beharrl iche festhalten 
der Pädagogik an der Temperamentslehre i st darauf zurückzuführen, dass 
Al ltagserfahrung empirisch-experimentel ler Forschung vorgezogen wird. 
Selbst Herman Nohl erlaubt s ich den fraternis ierenden H inweis, man dürfe 
das Temperament n icht nur hinsichtlich seiner Schwächen sehen, sondern 

auch die Stärken bedenken, l i eben und nutzen. 85 Er re lativiert damit ledigl ich 

den einseitigen pädagogischen Aberglauben, ausgerechnet bei den Tempera
menten handle es s ich um Feh ler, für deren He i lung die Erziehungsberechtig
ten größte Sorge zu tragen hätten . 86 

Es bleibt festzuhalten, dass die Temperamentslehre in der Pädagogik trotz 
oder gerade wegen zahlreicher neuer Ansätze in Nachbardiszipl inen - von 

denen s ie sich rezeptionsgeschichtl ich abschottet - im Laufe des 1 9 . Jahr
hunderts stagniert. Dieser restaurative Zug wurde durch die nur mehr triviale 
Auseinandersetzung mit ihr in den letzten Jahrzehnten j enes Jahrhunderts 
noch einmal verstärkt. 
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JENS WIETSCHORKE 

Die Stra ße als Miterzieher. Städtischer Rau m  und 

Sozialpädagogik im frühen 20.  Jah rhundert 

1 Einleitung 

Vor dem Siegeszug des motoris ierten Massenverkehrs seit den l 950er Jahren 
waren die europäischen Großstadtstraßen vor al lem eines:  e in  al ltägl icher Le
bensraum der unteren Schichten.  Auf den Straßen des frühen 20 .  Jahrhun
derts wurde gespie lt und gearbeitet, erzählt  und gestritten ,  herumgesessen 
und um die Häuser gezogen; dort wurde Kleinhandel und al lerhand Gewerbe 
getrieben, fanden Massenversammlungen und Demonstrationen statt. Für Ar
be iter war die unmittelbare Nachbarschaft ein Hauptschauplatz sozialer Kon
takte und Konflikte : „Neben der Fabrik wurde das Wohnquartier zum zwei 
ten großen Erfahrungsraum für Arbeiterfami l ien" 1 • Auf den ausgetretenen 
Granitplatten der bre iten Gehsteige im Berl iner Norden, Osten oder Südosten 
spielten die Kinder Murmeln oder „H immel und Höl le", Karten oder I ndia
ner. Otto von Leixner berichtete 1 89 1  über eine Moabiter Straße:  

„Die  Menge der  Kinder ist e ine  ungeheure. E ines Tages habe ich  um 5 Uhr nachmittags 
auf einer Strecke, die von je 1 2  Häusern auf jeder Seite begrenzt wird, 2 1 8  gezählt. Auf 
dem Bürgersteige sitzen und rutschen die ganz kleinen umher, so dass man sich hüten 
muss. n icht auf ein Händchen oder Füßchen Lu treten."2 

Verschiedene Händler boten auf der Straße ihre Ware an : Obst und Gemüse. 
Kolportageromane, Kurz- oder Haushaltswaren . Dazwischen Eishänd ler oder 
Kohlenhänd ler, M i lch l ieferanten, Ze itungsausträger oder Scherensch le ifer. In 
den Souterrains befanden sich n icht nur die schlechteren Wohnungen, son
dern auch Kneipen, Desti l len und Geschäfte. Die Schaufensteraus lagen zeig
ten vom Notwendigsten bis zum Exquisiten al les ,  was zu kaufen war. Für Ju
gendl iche wurde die Straße m itsamt ihren Bauste llen,  ihren kleineren Grün
und Brachflächen und den halböffentl ichen Zonen der Durchfahrten, I nnen-

1 Saldern 1 997, S.  200.  
2 Otto von Leixncr: Soziale Briefe aus Berl in .  Berl in  1 89 1 ,  zit . n .  Böhm/Gösswald 1 989, S .  82.  
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höfe und Treppenhäuser zu einem Abenteuerspielplatz: Die Straße war der 
klassische Ort der Jugendcl iquen, der , Straßenj ungen ' . 3 N icht zuletzt dadurch 
gewann s ie  die besondere Aufmerksamkeit a l ler, d ie  mit  Erziehungsfragen im 
weitesten S inne  zu tun  hatten .4 

Die Geschichte der Straße als Ort pol itischer Artikulation und , Protestkul
tur' i st für Deutschland verhältni smäßig gut erforscht; zu ihrer Funkt ion a ls  
„Massenmedium" sind bereits zahlreiche Studien und Sammelbände erschie
nen.5 Auch zu verschiedenen Aspekten des  Straßenal ltags, insbesondere zur 
Straße als Spiel- und Lernort für Kinder und Jugendl iche, l iegen mehrere Ar
beiten vor.6 Ich möchte mich in diesem Beitrag h ingegen m it der nach 1 900 
geführten Auseinandersetzung bürgerl icher Sozialreformer, Pädagogen und 
Sozialpädagogen um das Thema , Straße '  und , Straßensozial isation' befas
sen. 7 Dabei  treten sehr unterschiedliche Bewertungen dieses Sozial i sations
raums zutage, die aus h istorisch-kulturanalytischer Perspektive aufschluss
reich s ind.  S ie verdeut l ichen zum einen, welche Strategien im deutschen B i l 
dungsbürgertum entwickelt wurden, um den in den  Arbeiterquartieren der 
Großstadt gre ifbaren Entwicklungen urbaner Massenkultur zu begegnen. Vor 
allem aber zeigen die unterschiedl ichen S ichtwe isen des Erziehungsraums 
Straße, wie cs auf Seiten der Pädagogen um die Wahrnehmung der Klassen
differenz in der damal igen Gesel lschaft und um das Verständn i s  e iner ande
ren klassenspezifischen Kultur bestel lt  war, kurz: Sie verraten etwas über 
Selbstverständnis und Klassenhabitus bi ldungsbürgerlicher Beobachter in  Re
lation zum Gegenstand ihrer sozialpädagogischen Überlegungen - den Arbei
terkindern und Arbeiterj ugendl ichen. 

Die Frage nach bürgerlichen Wahrnehmungsmustern sol l  h ier aber auch in 
einen erweiterten Rahmen gestel lt werden : Dabei wird zu klären sein, inwie
fern pädagogi sch bewertete Sozial isationsräume auch als symbol ische Reprä
sentationen sozialer Ordnungen lesbar s ind.  In d iesem Sinne sol l das sozialre
formerische Konzept der , S iedlung' als e in Gegenmodell zur , Straße' vor
gestel lt werden . In sgesamt versteht sich der Beitrag a ls  e ine empirisch fun-

·1 Grundlegend dazu vgl . L indner 1 983 .  
' Zum Alltag auf den Großstadtstraßen allgemein vgl . Kaschuba 2004 und ßchnkcn 2004. 
5 Vgl . u .a .  Ciailus 1 984: Projektgruppe des Ludwig-Uhland-lnstituts 1 986. Warneken 1 99 1 ; 

Lindenbergcr 1 995 :  Bal i sticr 1 996; Roth 1 997 ;  M ade11hancr/Musncr 1 999: R ucht 2003 : 
Kohlrnann 2004 . 

6 Allen voran Behnken/du Bois-Reymond/Zinnecker 1 989; Bchnkcn 1 990:  1-lehnken 2006.  Vgl . 
aber z.B .  auch Peukert 1 987 ,  bes .  S. 77-82 .  

7 Die h i storische Diskussion um die ,Pädagogik der Straße ' wurde m.W. erstmals von J .  Zinn
ecker untersucht: vgl . Zinnecker 1 979, in überarbeiteter Fassung Zinnecker 1 997.  
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d ierte Problemskizze zum Zusammenhang von , Klasse ' ,  , Raum '  und . Er
ziehung' im b i ldungsbürgerl ichen Reformdiskurs der wi lhe lmin ischen Zeit 
und der l 920er Jahre. Eine Hauptthese der fo lgenden Überlegungen wird 
sein, dass d ie  negative Bewertung der Straße als Erziehungsraum - und das 
Verständnis best immter Raumstrukturen als , Miterzieher' genere l l  - wesent
l ich m it e inem b innenkolonia l i st ischen Deutungsmuster zusammenhängt, in 
dem die Bewohner der Arbeitervierte l n icht etwa als eigenständige und ernst
zunehmende Akteure, sondern ledigl ich als passive Kl ientel bürgerl icher Er
ziehungsprogramme gesehen wurden . Mit der notorischen Abwertung der 
Straße verband sich e in sozialpädagogisches Rezept, das , Verhäusl ichung' 
und Privat i s ierung gegen eine bestimmte, populare Form von Öffentlichkeit 
setzte. 

Der Aufsatz basiert auf einer Auswertung pädagogi scher und soziologi
scher Fachliteratur der Zeit zwischen 1 900 und den l 93 0er Jahren und führt 
zudem entlang des Themas , Straße ' vorl iegende Forschungsergebnisse aus 
verschiedenen Diszip l inen - zu h i storischen Spiel- und Straßenwelten, zur 
klassenspezifischen Raumaneignung in der Stadt, zur Debatte um , Schmutz 
und Schund '  sowie zur Geschichte der Jugendbanden und -klubs - zusam
men. Im Untersuchungszeitraum, zwischen 1 900 und dem Ende der Weima
rer Republ ik, hat sich die Straße als Sozial i sationsraum stark verändert; auch 
hat sich die soziale Geschlossenheit best immter Viertel abgeschwächt. Dieser 
Wandel wird im vor l iegenden Text nur wenig reflektiert, denn die h ier zur 
Debatte stehende Kontroverse der Erziehungsexperten bl ieb in ihren Grund
zügen unverändert ;  aufgezeigt werden somit vor allem die Kontinu itäten päd
agogi scher Wahrnehmungs- und Argumentationsmuster. Dass das Ver
schwinden der Großstadtstraße als Soziali sat ionsraum heute wiederum als 
Verlust fundamentaler urbaner Qual itäten d iskutiert wird, verleiht dem The
ma viell eicht auch eine gewisse Aktual ität. 

2 Die Straße als ,geheimer Miterzieher' 

Rolf Lindner hat die Straße in einem Aufsatz über das Bandenwesen als 
„Schreckgespenst für die Erziehungsbewegung" beze ichnet. Sie stel lte einen 
„Speicher verbotenen Wissens" dar, e ine „Schule der Unmoral", eine „Lehr
anstalt der Verwi lderung·' . 8 Sie suggerierte „Abwesenheit von Ordnung" 
schlechthi n9 und wurde damit zum klassischen Gegenspie ler al l er auf Ord-

8 L indner 1 983,  S .  1 92 .  
9 Scharfe 1 983 .  S .  1 74.  
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nung ausgerichteten Unternehmen. Besonders mit den funktional n icht fest
gelegten „Zwischenzonen" der Großstadtstraßen waren Konnotationen von 
„Gefahr, Anonymität, Vermassung, Unkontro l l ierbarkeit und Uns icherheit" 
verbunden . 1 0 

Für weite Tei le der Erziehungsbewegung nach 1 900 war die Frage nach 
den , geheimen M iterziehern' der K inder und Jugendl ichen zentra l .  Es ging 
dabei um die Annahme, dass n i cht nur E lternhaus und Schule, sondern auch 
d ie  versch iedensten Einflüsse aus der Umgebung entscheidend zum Sozial i 
sationsprozess beitragen . I n  der „Hochphase von Straßenkindheit"' zwi schen 
1 870 und 1 920 1 1  galt der Straße in diesem Zusammenhang besondere Auf
merksamkeit. Der Sozialdemokrat und Pädagoge Otto Rühle schrieb 1 9 1 1 :  

„Die Straße ist die Heimat des proletarischen Kindes geworden. Hier verbringt es den 
größten und besten Teil seiner J ugend. Hier empfangen seine S inne Nahrung und wachsen 
seine Kräfte. Die Luft, die es hier atmet, wird seinen späteren inneren Menschen 
mitbestimmen. " 1 2  

Die  Straße wurde zum Sammelbegriff für e ine bestimmte Sorte von Einflüs
sen: für d ie  ,Gefährdungen'  der Jugend durch die kleinen und großen Sensa
tionen des öffentlichen Raums, durch Reklame und Schaustei lerei ,  Kolporta
ge und Schlagermusik, Schaufensterauslagen und Konsumanreize verschie
denster Art. Im  „Gewoge und Getriebe" des Straßenlebens sah Rüh le „eine 
formlose Masse, in der die stärkeren ,  aber auch die schlechtesten E lemente, 
ohne daß j emand ihre unhe i lvo l le  Wirksamkeit beobachtete und aufzuhalten 
versuchte, die ganze Schar beherrschen" 1 3 • Auf d iese Weise wurde die Straße 
bei Rühle als ein Raum beschrieben, der durch seine proletarische Prägung 
die „Proletaris ierung" der K inder hervorruft oder forciert. S ie erscheint a l s  
e i n  Ort, an dem sich zwangsläufig die „schlechtesten Elemente" durchsetzen, 
und damit als „Schule der Unmoral" . 1 4  

Welche der , Straße' zugeschriebenen Einflüsse auf d i e  Sozial isation las
sen sich im pädagogischen Diskurs nach 1 900 unterscheiden? Zunächst galt 
die Straße - das k l ingt schon in Rühles Formul ierungen an - als der paradig
matische Ort der urbanen , Massengese l l schaft' . Dort man ifestierten sich die 
neuen, von sozio logischen Beobachtern der Großstadt wie Georg Simmel und 

1 0  Hohm 1 997. S 1 2 .  
1 1  Vgl. Zinnecker 1 990, S .  1 53f  
1 2  Rühlc 1 9 1  l ,  S .  1 76 .  
I J  So Otto Rühle 1 9 1 5, zit. nach Steckl ina 2002, S .  1 63 .  
1 "  Eine gute Übers icht über d i e  zeitgenössischen Topoi der pädagogischen Stadtkritik bietet 

Weimer 1 9 1 3b .  
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Wil ly Hel lpach beschriebenen Umgangsformen: die „Reserviertheit" und 
„Blasiertheit" der Städter (Simmel), ihre „sensuel le  Vigi lanz" und „emotio

nale Indifferenz" (Hel lpach) . 1 5 Im Urte i l  vieler Sozialpädagogen spiegeln 
s ich diese Diagnosen. Ein Mitarbeiter der „Sozialen Arbeitsgemeinschaft 

Berlin-Ost" (SAG), der wohl bedeutendsten Initiative im Rahmen der „Settle
mentbewegung" in Deutschland, erkannte 1 9 1 4  bei den Berl iner Großstadt
kindern „unter der glatten Schale nicht viel festen Kern , wenig sol ide Kennt
n isse, trotz aller Mundfertigke it wenig inneren Gehalt, viel Geschrei und we

nig Wolle" 1 6 . Otto Rühle fand das Stadtkind „geweckter und gewandter als 
das Dorfkind, aber es i st auch kritischer und skeptischer, blasiert und viel
le icht schon früh vergiftet und verdorben" 1 7 • Und in dem Lehrerblatt „Die 

Schulpflege" heißt es 1 927 :  „Da das Straßenleben auf Aeußerl ichkeiten ein
gestel lt i st, macht es oberflächl ich. Die stets wechselnden B i lder bieten nichts 

Dauerndes, nichts Ganzes". 1 8 Dagegen wurde in  vielen dieser Ste l lungnah
men der klassisch bi ldungsbürgerl iche Mythos der , inneren Werte ' in  Ste l
lung gebracht, die s ich im Sozialisationsprozess ruhig und quasi unbeein
flusst von den vielfachen An- und Aufregungen der Stadt entfalten sol lten. 
Sie b i ldeten ein wichtiges Erziehungsziel und standen im klaren Gegensatz 

zur angebl ichen ,Oberflächl ichkeit' der Straßensozial isation . 
Ein weiteres Leitmotiv pädagogischer Straßenkritik war die prinzipie l le  

Abwesenheit ordnender Strukturen im öffentl ichen Raum der Arbeiterquar
tiere : Der Straßenraum an sich schien keine sinnvollen Verhaltensmuster vor

zugeben, die Kinder und Jugendl ichen waren dort demnach ganz auf s ich ge
stel lt  und verbrachten die Zeit - „wie B lätter, die der Wind zu Haufen treibt 
und wieder zerstreut" 1 9  - m it „Strolchen und Umherlungern"20 . Das Wechsel
spiel von Nichtstun und impulsiver Aktivität, von innerer Leere und äußerer 
Gespanntheit charakteris ierte für viele Beobachter das Leben auf der Straße:  

1 5  Zu Georg S immel vgl . die kurze Zusammenfassung be i  Häußermann/Siebel 2004, S .  36-43 ; 
das Hellpach-Zitat in :  Hellpach 1 952, S. 74. 

1 6 Meyer l 9 1 4, S . 57 .  
1 7  So Otto Rühle 1 9 1 5 , zit. nach Steckl ina 2002, S .  1 63 .  
1 8 S imon 1 927,  S .  502 .  
1 9  Rühle 1 922, S .  1 5 1 .  Rühle könnte dieses B i ld  von Werner Sombart übernommen haben, der 

in seiner 1 906 erschienenen Studie „Das Proletariat'" schreibt, das „Straßenkind" sei nur e in 
B latt, „vom Winde herangeweht, das im nächsten Augenblick wieder zu e inem neuen Blätter
haufen weitergetrieben wird". Dem „Straßenkind" stellt Sombart das ,.wurzelhafte Landkind" 
gegenüber (zit. nach Bausinger 1 973,  S .  38) .  

'0 Jannasch 1 928, S .  79 .  
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„Dort s i tzen sie i n  Haufen, die schmutzigen Karten oder den verschmierten Würfelbecher 
in  der Hand, oder sie stehen umher an den Straßenecken oder in  den Hausfluren . [ . . .  ] Ist 
i rgendwo etwas los, ein Krawall oder Auflauf, dann sind sie da. Wie die Pi lze aus der Erde 
schießen sie da auf'2 1 . 

Eine Klubleiterin der SAG beobachtete, 

„wie eine ganze Reihe von Jungen beschäftigungs- und ziellos auf der Promenade 
herumbummelte, [ . . .  ] wie diese Jungens abends auf den Treppenfluren saßen und 
Schundromane lasen und n iemanden hatten, der s ich ihrer annahm."22 

Und der Pädagoge Busold fragte 1 927 in einem Artikel für die „Neuen Bah
nen" :  

„Wer kennt nicht d i e  [ . . .  ] jungen Leute, d i e  namentl ich in den industriellen 
Großstadtvierteln müßig und untätig mit oder ohne ihren Wil len an den Straßenecken 
e inzeln oder in  Gruppen herumstehen. All ihr S innen und Trachten ist auf dumme Streiche 
oder nutzlose Dinge gerichtet ."23 

Al l  diese Beschreibungen charakteris ieren die Straße als einen , antipädagogi
schen Raum' schlechthin .  Ihr primäres Defizit lag darin, dass ihr als einem 
transitorischen, in  erster Linie auf den Verkehr ausgelegten Zwischenraum 
keine eigentl iche soziale Funktion zugestanden wurde . So gesehen, konnten 
Jugendl iche sich auf der Straße nur langwei len oder auf dumme Gedanken 

kommen24 - und in eben diesem Sinne erschien sie als Antithese zu den ty

pisch ,bürgerl ichen ' Erziehungsräumen : dem Wohn- oder Spielzimmer, dem 
Spielplatz, dem Garten, von denen klare Nutzungsangebote und -vorgaben 
ausgingen. 

2 1 Dehn 1 9 1 9, S .  87 .  
22 Vedder 1 923, S .  3 .  
23 Busold 1 927,  S .  4 1 3 .  
H In  einer Skizze über Jugendkulturen der l 970er Jahre wurde das „N ichtstun" auf der Straße 

als „die Hauptbetätigung der britischen Subkultur" bezeichnet: „Um s ich die Langewei le  zu 
vertreiben, wählen sich die Kids die Straße nicht, weil sie ein wunderbarer Ort voller Leben 
i st, vielmehr betrachten sie sie als den Ort, wo die größte Chance besteht, daß irgend etwas 
geschehen wird. Nichtstun auf der Straße, das muß man mit seinen möglichen Alternativen 
vergleichen : z .B .  mit Mum und Dad im Wohnzimmer sitzen und wissen, daß nichts passieren 
wird; beinah s icher sein, daß im Jugendheim gähnende Langewei le  herrscht. Dadurch wird 
die Straße zu jenem Ort, wo immerhin etwas passieren könnte, wenn nicht diesen Samstag, 
dann ganz gewiß  am nächsten" (Corrigan 1 979, S. 1 77) .  In der durch das „Nichtstun" auf der 
Straße demonstrierten Weigerung, sich auf die Nutzungsangebote klar definierter Räume ein
zulassen, lag allerdings schon vor dem Ersten Weltkrieg ein subkulturel les Potential . 
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3 Zur Klassenspezifik der Straße 

2 1 5  

Dass das Thema Straßensozial isation nahezu ausschl i eß l ich d ie  Unterschicht
j ugend betraf, lässt sich ex negative schon an bürgerlichen Kindheitserinne
rungen ablesen, in denen die Straße als Spielplatz und Aufenthaltsort kaum 
eine Rol le  spielt .  In seinem eigenwi l l igen Buch „Berliner Kindheit um Neun
zehnhundert" beschrieb sich Walter Benjamin rückbl ickend als „Gefange
ne [n] des alten und neuen Westens"25 . Die Versteckspiele seiner Kindheit 
fanden in der Wohnung statt, wo er s ich ,, in die Stoffwelt e ingeschlossen" 
fühlte . 2<> Die „Straße" dagegen kommt bei Benj amin lediglich als faszin ieren
de und i rritierende Attraktion in den Bl ick: 

„Wenn ich dann. manchesmal schon gegen M orgen, in e iner Torfahrt i nnehielt hatte ich 
mich i n  die a5phaltenen Bänder der Straße hoffnungslos verstrickt. und die saubersten 
H ände waren es n i cht, die mich freimachtcn··r 

Der Pädagoge Jakob Loewenberg, der sich 1 903 in  einem kleinen Brevier ex
pl izit mit den schlechten Einflüssen der Umgebung auf den Soziali sations
prozess von Stadtkindern aus besseren Gegenden befasste - laut Kaspar Maa
se hat er d ie  Formul ierung von den , geheimen M iterziehern' erstmals ge
braucht28 - erwähnt die Straße als pädagogisches Problem an keiner Ste l le .  
Loewenberg beschreibt d ie  N achmittage bürgerl icher Kinder folgenderma
ßen : 

„Müde schleppen sie s i ch heim, essen zu Mi ttag, und dann geht ' s  an d ie  Schulaufgaben. 
S ind s ie  gemacht so müssen sie oft zur Belohnung noch eine Stunde Klavier üben . 
Endl ich frei .  Nun dürfen s ie spielen. Wo'' In  der Kinderstube oder auf dem Korridor. Nur 
i n  Ausnahmefällen können s ie  in einen Garten gehen. was man so in der Großstadt Garten 
nennt: zwischen h immelhohen Häusermauern ein Stückchen Erdboden mit breiten 
K ieswegen und schmächtigen Rasen- und B lumenbeeten . Sind sie ganz besonders 
bevorzugt und haben ein , Fräule in ' ,  so können sie auf eine Stunde spazieren gehen . 
Wohin'' Durch die Straßen, über die Wälle, zum Zoologischen Garten ."29 

Nach den Beschreibungen Benj amins und Loewenbergs spielte s ich d ie  bür
gerl iche Soziali sation nicht nur abseits der Arbeiterquartiere, sondern auch 
abse its der Straßen ab: Zwischen den mögl ichen Aufenthaltsorten Kinderstu
be, Korridor, Garten und Zoo gab es keine weitere Option - die Straße er-

25 Benjamin 1 99 1 ,  287 .  
" '  Ebd„  S .  253 .  
27 Ebd , S .  288 .  
28 Vgl Maase 1 994, S. 63 .  
29 Locwcnberg 1 906, S .  1 0 1 .  
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scheint als re iner Durchgangsraum, den man auf dem Schulweg oder in Be
gleitung des , Fräule ins '  durchquerte, in dem man s ich aber n icht aufhielt .  
Auch die bürgerl ichen Gewährsleute der Wiesbadener Kindheitsstudie von 
Behnken, du Bois-Reymond und Zinnecker erzählen von e iner ausgesproche
nen „Gartenkindheit"30 und breiten ansonsten 

„das Panorama einer pädagogisch eingegrenzten, verhäusl ichten Kindheit aus. In d ieser 
Kinderwelt b i ldeten Kindergruppen auf den Straßen nicht das tägl iche Thema, sondern 
den fernen Horizont. Es war ein fremder, feindl ich gesonnener Horizont, besonders für das 
Bürgermädchen. [ . . . ] Die Spannungen und Gegensätze Wilhelminischer Klassen
gesel lschaft, die wahrzunehmen die bürgerl iche Tochter bewahrt werden sollte. waren 
zentrales Handlungsfeld der Kindergesell schaften auf den Stadtstraßen . Die höhere 
Tochter das wi l lkommene Angriffszie l  und Opfer.''1 1 

I n  den meisten Texten der Erzieher und Reformer zum Thema „Straßensozia
l isation" spielen M ädchen keine nennenswerte Rol le .  Die Straße war e indeu
tig das Revier der männ l ichen Arbeiterj ugend, der , Straßenj ungen ' .  Sie wa
ren nach Zinnecker „zugleich ein Mythos der Pädagogen und der [ „ . ]  Stadt
bewohner. In der pädagogischen Topik bi lden s ie  das le ibhaftige Pendant 
zum phantasierten B i ld der Straße"32 • G leichzeitig verkörpern sie ein klas
s i sch männl iches Anforderungsprofil :  eine ausgeprägte Körperl ichkeit und 
Durchsetzungsfähigkeit, Virtuosität im , überleben ' auf der Straße und eine 
Haltung des , .Mir kann keiner"33  bei gleichze itiger Loyal ität und Sol idarität 
der e igenen Gruppe gegenüber. Das spätere Schlagwort von der , street credi 
b i l ity '  fasst dieses Anforderungsprofil  zusammen; es verweist auf einen , Ha
b itus der Straße ' ,  der sich den pädagogi schen Einhegungsversuchen entzieht 
- mehr noch : der seine Spezifik gerade aus dem Widerstand gegen diese Ver
suche gewinnt. Die Straßensozialisation i st der häus l ichen Erziehung genau 
entgegengesetzt. Wenn z .B .  Thomas H .  Macho die Sehnsucht nach dem pri
vaten I nnenraum als anthropologische Konstante beschreibt, als „evolut ionä
re Überlebensstrategie"34 , dann reproduziert er insgeheim auch ein Ordnungs
schema bürgerl icher Pädagogik, das auf die , Verhäusl ichung' und Individua
l i s ierung von Kindheit und Jugend ausgerichtet war und gerade deshalb d ie  
extensiven, raumgreifenden Kinder- und Jugendkulturen der unteren Schich
ten nur als  defizitäre Sozial isationsweisen klassifizieren konnte. Verhäusl i 
chung und Verinnerl ichung sind in  diesem Model l  eng aufeinander bezogen -

30 Behnken 2006. S .  20 .  
3 1  Ebd„ S .  226. 
32 Z innecker 1 997,  S .  1 0 1 .  
1 ·1 Lindner 1 983, S .  1 93 .  
1 4  Macho l 99 1 , S . l l l . 
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das bürgerliche Kind wurde in den Innenräumen der weitläufigen Wohnun
gen in erster Linie auf die Beschäftigung m it s ich selbst und seiner , inneren 
Entwicklung' beschränkt. 35 Es ist kaum nötig, darauf hinzuweisen, dass mit 
e iner solchen privatis ierten Sozialisation ein erhebl icher Gewinn an Lebens
standard und wertvollen Bi ldungs- und Entwicklungsmögl ichkeiten verbun
den war. Ebenso selbstverständl ich war das Fehlen privater Rückzugsmög

l ichkeiten für Kinder wie auch für Erwachsene eine der schl immsten und 
psychisch belastendsten Folgen der Überbelegung in den Arbeitervierte ln .  
Al lerdings schwang im sozialhygieni schen D iskurs neben der notwendigen 
Kritik an den Verhältn issen immer auch ein gewisses bürgerliches Misstrau
en gegenüber den Praxisformen einer öffentl ichen und halböffentl ichen So
zial isation mit: eine tief greifende Beunruhigung angesichts der Straße, wie 
s ie der Hamburger Pädagoge Walther Classen beispie lhaft formul ierte : „Be
klemmende Angst faßt uns, wenn wir Feierabends durch diese einförmigen, 
von Menschen wimmelnden Straßen gehen"36 • In diesem D iskurs waren die 
Opposition , Schmutz versus Sauberkeit' 37 und die damit e inhergehende Ab
wertung von Körperl ichkeit und sinnl icher Erfahrung ständig präsent; sie be

gleiten die Geschichte des sozialreformerischen B l icks auf die Stadt seit der 
ersten Hälfte des 1 9 . Jahrhunderts . 

Der ausgeprägte Bezug zum eigenen Wohnumfeld (oder einem vergleich
bar abgegrenzten Bereich in der Stadt) i st ein zentrales Merkmal städtischer 
Jugendcl iquen. 38 Rolf  L indner verweist auf die , Territorial ität ' der Cl ique, 
die „nicht nur die Zugehörigkeit zu einem (Wohn-)Gebiet, sondern auch des
sen symbol i sche Aneignung, d.h. die Herausbi ldung von Kommunikations-, 
Verhaltens- und Wahrnehmungsweisen" meint, „durch die es möglich i st, ei
nen mir ,fremden ' Raum als ,mein e igen ' zu betrachten", „Aneignung" i st 
h ier als die „ imaginäre Aneignung" eines eigentumsrechtlich „fremden" 
Raums zu verstehen; 39 Phil Cohen, der sich m it den Territorialregeln engl i
scher ,gangs ' der l 970er Jahre befasst hat, resümiert: „Die Territorialproble
matik stel lt s ich daher fast ausschl ießl ich für Arbeiterwohnbezirke . Und sie 
muß unter dem Klassengesichtspunkt verstanden werden"40 . Dabei s ind die 
Raumaneignungspraxen der Arbeiterjugendlichen in keiner Weise zu roman-

3 5  Zum Thema der , Verhäusl ichung· von K indheit im 20. Jahrhundert vgl . v .a. Zinnecker 1 990. 
'" Classen 1 9 1 5 , S .  47. 
1 7  Vgl . Maase 1 994, S .  54-57; zum Kontext vgl .  Mönkemeyer 1 990; zur Rol le des Schmutzes 

im ,S lumdiskurs ' der frühen Stadtforschung außerdem Lindner 2004, S 1 9-4 1 .  
3 8 Vgl . Mitterauer 1 986, S .  206-2 1 3 .  
1 9  Lindner 1 983,  S 200. 
"'' Cohen 1 979, S .  238 .  
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tisieren ; vielmehr sind sie zunächst ein Resultat begrenzter Handlungsmög
l ichkeiten . Die gemeinsame Nutzung und Ersch l ießung des öffentl ichen 
Raums muss al s eine soziale Kompetenz in den B l ick genommen werden, die 
aus der Not geboren und unter Druck entwickelt ist. Al lerdings ist diese 
Alltagspraxi s  auch wiederum n icht auf das zu reduzieren, was die engen 
Verhältnisse vorgeben, denn damit „verstel l t  man sich die Einsicht in die 
praktische Modifizierbarkeit der materiel len Zwänge und in  die Möglichkei
ten ihrer kulture l len Bewältigung, die sich nur dem eröffnen, der den Zwän

gen tatsächl ich ausgesetzt i st"4 1 • In diesem S inne verweist „Aneignung" hier 
auf die elementare Fähigkeit, „s ich zum ohnehin Erforderl ichen in ein prak
tisches Verhältn is  zu setzen"42 • 

4 Die Straße als populärkulturelle Landschaft 

Die Kritik an dem ,geheimen M iterzieher' Straße war eng verbunden mit der 
Bewegung gegen die moderne Unterhaltungskultur, die sich etwa ab 1 907 sy
stematisch als , Schundkampf zu artikul ieren begann.43 Im M ittelpunkt der 
Aufmerksamkeit standen Populärl iteratur und Kino - Groschenhefte und 
, Kientöppe ' ,  aber ebenso Schaufenster, die , s ittl ich gefährdende ' Schriften 
und Darste l lungen präsentierten .44 Zugleich eröffnete, so Joachim Schlör, 

„die Zuordnung der , schnellen, kurzen und wiederholbaren Genüsse' (Zigarette, 
B ierflasche, Schnellgaststätte, Kiosk, Kino, Zeitung) zu den Formen der Massenkultur, die 
mit dem Proletariat entstanden sind, [ . . . ] der bürgerl ichen Stadtkritik neue Möglichkeiten 
für die Verurtei lung des städtischen Lebens ."45 

Auch für die , Schundkämpfer' also war die Straße e in Brennpunkt des Ge
schehens :  Der öffentl iche Raum wurde von ihnen auf seine Effekte in puncto 
Sozial i sation hin untersucht und beurtei lt ; Eltern und Pädagogen „ imaginier
ten e in Spinnennetz von , wi lden Eindrucksvermittlern ' ,  in dem ihre Sprößl in

ge s ich wie die Fl iegen verfingen"46 • Die Debatte drehte s ich um den städti
schen Raum in seiner Rol le als , gehe imer M iterzieher ' ,  dessen hauptsächl i 

che Gefahr darin bestand, dass er sich der pädagogischen Regul ierung und 

4 1 Schindler 1 992, S .  39. 
42 Ebd. 
41 Vgl . Maase 1 997, S. 1 63 .  Zum ,Schundkampf al lgemein vgl . u .a. Jäger 1 988 ;  Kaschuba/ 

Maase 200 1 ;  Maase 2002. 
44 Vgl . Maase 1 994 . 
45 Schlör 1 99 1 ,  S. 97 .  
46 Maase 1 999, S .  298 .  
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Kontrol le entzog.47 Die Großstadtstraßen waren also nicht nur Orte der nicht 
definierten Raumnutzung, des demonstrativen Nichtstuns, der Jugendbanden 
und der rauhen Umgangsformen, sondern sie waren auch ein Schauplatz und 
Schaufenster des anrüchigen, des ungeordneten und unkontrol l ierbaren Wis
sens .  Sie waren der gleichsam natürl iche Umschlagplatz einer Groschenl ite

ratur, welche die Pädagogen nie ganz zu fassen bekamen, eben weil  diese Li
teratur für die Straße gemacht war. Sie waren aber auch der prädestinierte Ort 
der Lektüre : Geeignet für den schnellen Konsum zwischen Kiosk und Haus
e ingang, entzogen s ich die in kleinen Portionen herausgegebenen Geschich
ten und B i lder den pädagogischen Institutionen. Die Erzeugn isse der populä
ren Kultur gehörten in diesem S inne ganz wesentl ich zu den , Straßendingen ' ,  
von denen man d i e  Jugend fernhalten wol lte48 und an die sich b i ldungs
bürgerliche Vorste l lungen und Phantasien von den „Unterwelten der KuI
tur"49 anlagerten. 

Das Hauptproblem - und hier laufen viele der bereits genannten Motive 
pädagogischer Stadtkritik zusammen - wurde in der spezifischen Dichte der 
urbanen Al ltagswelten gesehen : in ihrer Menschendichte, vor al lem aber ihrer 

Informations- und Eindrucksdichte . Kritiker wiesen auf die „Quel len öffentl i
cher Sinnenerregung und Geistesverwirrung"50 hin - offensichtl ich wurde e i 
ne elementare Gefahr der urbanen D ichte in der Überforderung der Jugendl i 
chen gesehen, in einer Vielfalt der S innese indrücke, der s ie nicht gewachsen 

waren und die sie nicht verarbeiten konnten. Von solchen pädagogischen 
„Schreckensvisionen"5 1 der Straßensozial i sation gingen auch die Mitarbeiter 
der bereits genannten Sozialen Arbeitsgemeinschaft Berlin-Ost aus, die 1 9 1 1 

ihr Lager im ,dunklen Berl in '  aufgeschlagen hatten und deren besondere 
Aufmerksamkeit der Arbeiterjugend galt. In e inem Bericht des Studenten 

Kurt Wagner über den von der SAG e ingerichteten Klub „Frohe Jugend" 

heißt es, dessen erste M itgl ieder seien „auf der Straße zusammengelesen" 
worden . Daher habe der Klub auch den „Straßenjungentypus" bewahrt. 

47 Trotzdem gab es im öffentl ichen Raum infonnelle Kontrol l instanzen. mit denen sich die Kin
der und Jugendl ichen auseinanderzusetzen hatten, von denen sie aber auch Schutz erwarten 
konnten (vgl . Behnken/Zinnecker 1 992). 

"" Eberlein 1 920, S .  1 43 .  Nicht von ungefilhr fiel das Miterzieher-Stichwort noch in  der Pädago
gik der 1 980er Jahre vor allem in  der Debatte um Medien und Popul!lrkultur. Vgl . als Beispiel 
Scarbath/Straub 1 986, einen von der Kathol i schen Akademie Hamburg herausgegebenen 
Sammelband, dessen Beiträge u . a. von Pornographie, Horrorfilmen, Jugendmedienschutz, 
Popmusik und den Sexberatungsrubriken von „Dr. Sommer & Co." handeln .  

4 9  So der Titel des programmatischen Sammelbandes von Maase/Warneken 2003 . 
50 So Hennann Häfker: Das Kino und die Gebildeten, 1 9 1 5 , zit . nach Maase 1 999, S. 300. 
5 1 Zinnecker 1 997, S .  95 .  
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„Wenn ich am Nachmittage durch die Friedenstraße gehe, so kann ich mit zieml icher 
S icherheit fast al le  meine Klubmitglieder treffen. Sie s itzen auf Ladenschwel len oder 
lehnen in Haustorecken und lesen Groschenhefte: , Der König der Pariser Apachen, 
genannt der Katakombenfürst' oder ,Hans Stark, der F l iegerteufel ' und andere 
Schauergeschichten. Sie s ind auf die Straße geworfen, weil sie zu Hause keinen Platz 
haben .  [ „ . ]  Die meisten sind nun durch das ewige Strassen leben bereits so abgestumpft, 
daß es schwer i st, sie für e inen geistreicheren Zeitvertreib  zu gewinnen ."52 

In der Beschreibung Wagners sind die wichtigsten Motive pädagogischer 
Straßenkritik exemplarisch versammelt: von der elementaren Verb indung 

zwischen Straße und Schundl iteratur über den Typus des , Straßenjungen'  bis 
hin zur Selbstbeschreibung des Pädagogen, der seine Schützlinge „auf der 
Straße zusammengelesen" hat. Der Klub, der - als gezähmte Bande53 - sei
nen ausgeprägten Straßenhabitus nicht verloren hatte, wurde in besonderer 
Weise zum Gegenstand fürsorgerischer Aufmerksamkeit: Eine Laubenkolo

nie der SAG wurde, wie Wagner berichtet, „eigens angelegt, um die Jungens 
der , Frohen Jugend ' von der Straße abzuziehen"54 . Die sitt l ich-moral ische 
Topographie der Straße h ingegen - und damit die Straße als gefährdender 
und antipädagogischer Raum - wurde von M itarbeitern der SAG in exakte 
Karten übertragen : So fertigte der Theologiestudent Hans Rücker eine Skizze 
der Berliner Fruchtstraße an, in welche er die dort befindl ichen Kneipen -

mit besonderem Augenmerk auf den , zweifelhaften ' Kel lerlokalen und ,An i
mierkneipen ' - penibel einzeichnete . 55 Solche Karten spiegeln einen interes
sengeleiteten und von den Vorannahmen ihrer Autoren geprägten B l ick auf 
das Stadtquartier. „Karten sind", schreibt der Historiker Karl Schlögel ,  

„wie Texte oder Bi lder Repräsentationen von  Wirkl ichkeit . Karten sprechen d i e  Sprache 
ihrer Verfasser, und sie verschweigen das, wovon der Kartograph n icht spricht oder nicht 
sprechen kann. Karten sagen mehr als tausend Worte. Aber s ie verschweigen auch mehr, 
als man in tausend Worten sagen könnte ."56 

5 Die Straße lesen 

Wie der amerikanische H istoriker Andrew Lees in mehreren Beiträgen ge
zeigt hat, lässt s ich die Wahrnehmung und Beurtei lung der Großstadt im wi l l 
helminischen Kaiserreich durchaus n icht auf das bekannte Schema von der 

52 Wagner 1 9 1 4, S .  90. 
53 Zum Konzept der domestizierten ' B ande' vgl . L indner 1 984 und Hegner 1 997 .  
5' Wagner 1 9 1 4, S .  90 .  
55 Vgl . Lindner 2004, 1 08- 1 1 0 . 
56 Schlögel 2003, S. 95 .  
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Stadt als menschenverschl ingender , Hure Babylon ' und als Ort der 
Degeneration schlechth in reduzieren . Gegen eine einseitige Betonung der 
konservativen Großstadtkritik57 müsse man - so Lees - „ immer im Kopf 
behalten, daß das Muster der gei stigen Reaktionen auf die Großstadt sehr 

komplex gewesen i st"58 • So gab es auch im H inblick auf die Metropolen des 
1 9 . und beginnenden 20. Jahrhunderts e ine starke Tradition des Städte lobs. 
N icht nur priesen Ingenieure, Techniker und Ökonomen die moderne 

Infrastruktur und wirtschaftliche Funktion der Städte - vielmehr wurde von 
vielen zeitgenössischen Beobachtern ganz bewusst auch die habituel le ,  

kulturel le und ästhetische Se ite der großen Städte miteinbezogen. In der 
Bandbreite der verschiedenen Zugänge zum Thema spiegelt das durch den 
Beitrag Georg Simmels berühmt gewordene Jahrbuch der Dresdner Gehe
Stiftung von 1 903 eine insgesamt positive Haltung gegenüber Stadt und 
Stadtkultur.59 Der Architekt August Ende l l  veröffentl ichte 1 908 e inen 
begeisterten Aufsatz über „Die Schönheit der großen Stadt"60, und der 
engagierte Volksbi ldner Johannes Tews entwarf in seinem 1 9 1 1 erschienenen 
Abriss über „Großstadtpädagogik" ein kenntni sreiches und differenziertes 
B i ld von den psychologi schen Bedingungen der urbanen Umwelt. 6 1 

Tews wendet s ich entschieden gegen die zahlreichen sozialreformerischen 
Mythen vom Verfall des proletarischen Fami l ienlebens sowie der sittl ichen 
,Verwahrlosung' und , Entartung'  in den Städten .62 Er ste l lt die moderne 
Großstadt als eine „Erzieherin mit ernsten, herben, eckigen Zügen"63 dar. Be
sonders die Straße „erweitert den B lick" und ist eine „Schule demokratischer 
und sozialer Weltanschauung"64 • 

„Je ärmer der Mensch i st, desto mehr bedeutet für ihn die Straße. Für das ärmere Kind ist 
die Straße Garten und Spielplatz. Dem Erwachsenen, der sich von zahlreichen Stätten der 
Erholung und der Erheiterung dadurch ausgeschlossen s ieht, daß er die Entrees n icht 

57 Zur Großstadtkritik in Deutschland al lgemein vgl . Bergmann 1 970; Reulecke 1 985 ;  Sofsky 
1 986; Lees 1 985 ;  Lees 2002 ; Linse 1 993 ; Reulecke/Zimmermann 1 999. 

58 Lees 1 989, S. 46f. ; vgl . auch Lees 1 990. 
59 Vgl . Die Großstadt 1 903 . Eine posit ive Haltung zur Großstadtentwicklung dokumentieren die 

Beiträge von K .  Bücher, Die Großstädte in Gegenwart und Vergangenheit, H .  Waentig, Die 
wirtschaftliche Bedeutung der Großstädte, sowie natürl ich der Aufsatz von G .  S immel, Die 
Großstädte und das Geistesleben. 

60 Vgl . Endell 1 908 .  
6 1 Vgl . Tews 1 9 1 1 ;  zu Tews vgl .  Henningsen 1 958  und das aufschlussreiche Kapitel in Lees 

2002, S .  223-254. 
62 Tews 1 9 1 1 ,  S. 1 6-20. 
63 Ebd„ S .  2 1 .  
6• Ebd„ S .  1 08f. 
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zahlen kann. b ietet die Straße Erholung. Belebung, Anregung. Sie ist ihm Ressource und 
Theater. Alle Schätze. d i e  im Hause des Reichen zu finden sind, kann der Arme oft nur 
auf der Straße, vor den glänzenden, hell erleuchteten Schaufenstern kennen lernen . "65 

I n  kräftigen Farben zeichnet Tews die Straße als einen Ort vie lfältiger ästhe
t ischer Erfahrungen.66 Den Erziehern wird vor allem die Aufgabe übertragen ,  
das  Kind „für die Straße wie für das übrige Großstadtleben so vor[zu]bere i 
ten, daß es ,  obwohl  n ichts Menschl iches ihm fremd bleibt, mit  re inem Fuß 
und reinem Herzen ins Leben e intritt"67 . Für diesen Lernprozess verwendet 
Tews eine Metapher, die viel über das pädagogische Konzept des Autors 
verrät : das , .Lesen im Buch der Straße"68 . Es handelt sich um eine unterschei
dende gei stige Aktivität - um eine selektive Lektüre, über die das K ind im 
Prinzip selbst entscheiden muss .  Die Straße regt, so verstanden, n icht mehr, 
wie von Jakob Loewenberg unterstel lt, „unklare Lustgefühle, Wünsche und 
Begierden"69 an, sondern erweitert in erster Lin ie  den geistigen Horizont und 
weckt das e igenständige Urte i l svermögen des Kindes. Die ,Großstadtpädago
gik' zeichnet s ich somit durch Ansätze eines Erziehungskonzepts aus, das i n  
besonderer Weise auf d i e  e igenen Erfahrungen der Kinder und Jugendl ichen 
- gerade auch der unteren Schichten - setzt und dem autoritären Zugriff der 
klassischen Bewahrpädagogik gegenüber tendenziel 1 misstraui sch ist . 70 Und 
in ähnl icher, wenn auch pol itisch zugespitzter Weise konzipierte auch der in 
der Arbeiterj ugendbewegung engagierte Sozial ist Emi l  Reinhard Mül ler 1 9 1 3  
d ie  Straße als einen Ort, an dem „soziales Schauen" gelernt werden könne:  
denn „die Straße redet n icht in Worten [ . . .  ] .  S ie  läßt die Beziehungen erle
ben."7 1 

Das von Tews und Mül ler beschriebene , Lesen der Straße '  war gleichsam 
das sozialpädagogische Pendant zur Kulturtechnik des , Flaneurs ' - einer l i 
terari schen I dealfigur, die u.a. durch Franz Hesse) i hre Konzeptual i s ierung 
erfahren hat :  

, ,flanieren i s t  e ine  Art Lektüre der Straße. wobei Menschengesichter, Auslagen, 
Schaufenster, Cafe-Terrassen, Bahnen, Auto, B äume zu l auter gleichberechtigten Buch-

65 Ehd , S .  1 07, S .  1 1  1 .  
66 Vgl. ebd . ,  S .  1 1  l f  
67 Ebd . ,  S .  1 1 6 .  
"8 Ebd . ,  S .  1 1 6. 
"9 Loewenberg 1 906, S. 3 5 .  
7 0  L i n  Text. der die Bewertungen und an v iekn Stel len sogar den Wortlaut der Großstadtpäd

agogik übernimmt, ist Simon 1 927 .  
7 1 Zum .. soLialen Schauen" auf der Straße vgl . bei Müller 1 9 1 3, S .  47ff. und S 60ff. 
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staben werden, die zusammen Wörter, Sätze und Seiten eines immer neuen Buches 
ergeben."71 

Allerdings sol lten bei der pädagogischen Variante dieser Lektüre die Zeichen 

eben n icht gleichberechtigt sein: Schließl ich zielt diese gerade auf e inen se

lektiven und wertenden Umgang m it der e igenen Umgebung, auf selbstbe
wusste Raumaneignung und E igeninitiative und damit auf eine Emanzipation 
des Betrachters gegenüber den Eindrücken der Wirkl ichkeit. Die Debatte um 
die Schaufenster i st dafür exemplarisch : Während Tews die Auslagen der Ge
schäfte als „Lehrmitte lsammlung für das K ind" lobte73 und Kunsterzieher ih
nen die „kulture l le Miss ion" zuwiesen, „Schönheit und Freude in das Volk 
[zu] tragen"74, sahen Kritiker in ihnen vor allem Kolporteure unsittl icher In
halte . 75 

An dieser Ste l le  kann ein erstes Fazit gezogen werden . Ob die Straße -
und die Stadt genere l l  - als positiver oder negativer Lernort, als , Schulbuch ' 
oder , Schundroman ' angesehen wurde, hing n icht in erster Linie davon ab, 

was es auf der Straße tatsächl ich zu sehen und zu erleben gab, sondern von 
den Fähigkeiten und Dispositionen, die man den Straßennutzern zuschrieb: 
Beurtei lt wurden weniger die , Schunddarstel l ungen'  selbst als vielmehr ihre 
Konsumenten. Während vielen bürgerl ichen Heranwachsenden die , Lektüre ' 
der Stadt in diesem S inne durchaus zugetraut wurde, erschien die Arbeiterj u

gend den meisten Pädagogen als wehrloses Opfer der urbanen , wi lden Ein
drucksvermittler' .  Für den sozialpädagogischen Diskurs über die Großstadt
straße zwischen 1 900 und 1 930  ist letzt l ich die Frage entscheidend, inwie
weit eine subjektive und klassenspezifisch artikul ierte Aneignung des öffent
l ichen Raums durch die betreffenden Akteure von den Pädagogen anerkannt 
oder überhaupt zur Kenntnis  genommen wurde . Wer die Straße ledigl ich als 
e inen Raum verstand, der vor allem durch die „Abwesenheit von Ordnung" 
(M.  Scharfe) charakteris iert sei ,  der war offensichtlich wenig in der Lage, den 
proletarischen Al ltag im öffentl ichen Raum als eigenständige und sinnvol le 
Praxis wahrzunehmen. In dieser Perspektive überwogen dann eindeutig die 
objektiven Strukturen: Der Straßenraum wurde zur s implen Negation der bür

gerl ichen Stube, des kleinbürgerl ichen Gartens und des ländl ichen Anwesens, 
die wiederum in vielen Fällen expl izit als Kontrol l - und Erziehungsmodel le 

propagiert wurden . Die Kritik an der Straße war elementar verbunden mit e i -

72 Hesse! 1 984, S .  1 45 .  
73 Tews 1 9 1 1 ,  S .  1 1 2 .  
7" So Richard Meyer 1 9 1 0, zit. nach : Maase 1 994, S .  6 1 .  
75 Zur Schaufensterdebatte insgesamt vgl . Maase 1 994. 
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ner Kritik an denen, d ie s ie als Lebensraum nutzten : Sie fanden sich in der 
depravierenden Assoziationskette von Körperl ichkeit und Schmutz, von Ro
heit und Geistlosigkeit wieder; h ins ichtl ich der Verarbeitung der urbanen In
formations- und Eindrucksdichte wurde ihnen nur wenig zugetraut. Wer hin
gegen,  wie die Pädagogen Tews, Simon und Mül ler, d ie  Straße als elementa
re , Schule des Lebens '  beurtei lte, gestand den Jugendl ichen der Arbeitervier
tel - und m it ihnen e iner ganzen Gese l lschaftsklasse - tendenzie l l  d ie  Fähig
keit zu e iner kreat iven Raumaneignung zu und ahnte zumindest etwas von 
den spezifischen Kompetenzen, die es erlaubten, sich unter schwierigen Be
dingungen gewisse, mit anderen gete i lte Fre iräume zu schaffen. 76 

6 Die Straße verstehen? 

Studien zur Straßenkindheit und -jugend zeigen, wie vie lfältig und identitäts
b i ldend d ie  Erfahrungen im urbanen Raum sein konnten. Nach John G i l l i s  
war d ie  Straße 

„in einem gewissen S inn die Schule der Armen; denn sie brachte die jungen Leute von 
über zehn bis M itte Zwanzig in eine umfassende Lernsituation. I n  dieser durch das Alter 
begrenzten Gruppe (peer group) gewannen die j ungen Leute e inen S inn für ihren sozialen 
Ort und ein Maß für ihren individuellen Wert."77 

Kaspar Maase hat darauf h ingewiesen, dass s ich durch die von den Sozialre
formern bekämpfte populäre L iteratur eine „eigene, pädagogischem Zugriff 
entzogene Welt der Kommunikation" herausbildete, d ie  auch für das Straßen
leben von Bedeutung war. 78 Über die ,wi lden ' Jugendc l iquen der 1 920er 
Jahre ist bekannt, wie sehr sie der Einübung in e lementare Werte gegenseiti
ger H i lfe und Kameradschaftli chkeit innerhalb der e igenen Gruppe d ienten . 79 

Martha und Hans Heinrich Muchow zeigten in ihrer berühmten Studie „Der 

7" Selbstverständl ich haben auch die ßcfürworter der , Straße ' als Erziehungsraum n icht die de
solate Wohn- und Lebenssituat ion in den Arbeiterquartieren übersehen. Im Gegente i l :  D ie  
Straßensozial isation wurde in den meisten Fällen im Zusammenhang mit dem Wohnungspro
blem diskut iert. Der eklatante Mangel an bezahlbaren Kle inwohnungen. die katastrophale 
Überbelegung des Wohnraums. die hohe M ieterfluktuation und die Schlafgängerproblemat ik  
gehörten zu den wichtigsten Themen der bürgerl ichen Sozialreform; allerdings wurde dabei 
in sehr unterschiedl i cher Weise über die s ittl ichen ' Folgen des Wohnungsproblems geurtei l t .  
Vgl . dazu u .a .  Südekum o . J . ;  Asmus 1 982 ; Rodenstein 1 988 ;  Rodriguez-Lores/Fehl 1 988 ;  
Z immermann 1 99 1 ;  Saldern 1 995 ;  Zimmermann 1 997 .  

77 G i l l is 1 980, S .  75  
78 Maase 1 994, S. 64. 
''' Vgl. Lessing/Liebe] 1 98 1 ,  S. 2 l f  
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Lebensraum des Großstadtkindes" von 1 93 5 ,  wie differenziert und l ebendig 
der Straßenraum aus der Entdeckerperspcktive von l leranwachsenden war, 

„wie e ine in der Erwachsenenwelt völ l ig  unwichtige Fahrbahn für die Kleinsten zur 
l ustvol l  genossenen und zugleich gefürchteten ,fernen Fremde ' ,  für die Vorpubertätsjahre 
aber e in  mit der Atmosphäre kommender Abenteuer und hereingestrahlter Sinnesreize 
erfüllter Raum" 

werden konnte. 80 Erich R. Schmidt schrieb über seine Jugend im Berl iner 
Norden : „Wir waren glücklich auf der Straße"8 1 . Und der Schriftste l ler und 
Theaterkritiker Arthur Eloesser zeichnete 1 9 1 9 , nunmehr im feinen Westen 
Berl ins wohnend, ein charakteristisches B i ld  von der Straßenkultur im klein
bürgerl i chen Quartier seiner J ugendzeit :  

„Was so ein tiefer Berl iner Hof mit  umlaufender Galerie i st. mit Tonnen zum Verstecken, 
mit  Gossen zum Klettern. das werden unsere K inder n icht mehr erleben. die kaum noch 
einen alten Nagel finden, um sich die Hosen zu zerreißen ."82 

Und im H inbl ick auf die Transformation des Sozial i sationsraums Straße frag
te er: „Wo nehmen wir für unsere K inder die nötige Roheit her? Menschen 
von tiefem Eigensinn, von fruchtbarer Phantasie können so n icht entste
hen". 83 

Dass die s imple Rechnung vie ler bürgerl icher Kritiker, d ie  in der Straße 
nur einen Ort der Verwahrlosung und der Erosion bürgerl icher Kulturmuster 
gesehen haben, n icht aufgeht, macht auch eine Aufnahme des Fotografen 
Wi l l ly Römer aus dem Jahre 1 93 0  deutl ich : Auf ihr s ind Arbeiterkinder zu 
sehen, d ie auf den Grani tplatten vor der Haustür eines Mietshauses , Fami l i e '  
spielen - eine Holzk iste, ein geflochtener K inderstuhl und eine Puppenwiege 
b i lden die I nnenausstattung der i maginierten Wohnung. Während die , Kin
der' in der , Kammer' spielen und schlafen, sind die , Erwachsenen ' m it 
Hand- und Schreibarbeiten beschäftigt .  84 Die Szene entzieht sich den stereo
typen Bewertungsmustern von , drinnen und draußen ' ,  vom intakten Fami 
l ien l eben in  der bürgerl ichen Wohnung und dem Vagabundieren einer , auf-

'" Muchow/Muchow 1 998,  S. 1 50 .  
8 1 Schmidt 1 988 ,  34.  
82 E loesser 1 987 .  S. 68 . 
"' Ebd. 
" Das Foto i st abgebi ldet in  Kcrbs 2004, S. 3 1 8 .  frei l ich wäre h ier die quel lenkritischc Frage zu 

ste l len ,  ob d iese ,Momentaufnahme' n i cht e infach vom Fotografen i nszeniert worden ist. Al
lerdings zeigen Römers Straßenbi lder nur sehr selten offensichtl i ch gestellte Szenen. Zudem 
dürfte der als Dokumentarist bekannte f'otograf kein Kinderspiel  abgel ichtet hahcn. das n i cht 
in dieser oder ähn l ichen Weise tatsächl ich gespielt wurde. 
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sichtslose n '  Straßenjugend. S i e  zeigt, wie K inder ihre Räum e  se lbst gestaltet 
haben, wie sie die Großstadtstraße e inmal in ein intimes Spielzimmer ver
wandeln,  e in  anderes Mal als  Schaubühne und Erfahrungsraum nutzen konn
ten . Sie präsentiert eine phantasievol le ,  e igenständige und keineswegs auf 
, s ittl ich-moralische Verwahrlosung'  zulaufende Raumaneignung, die  m i t  
spezifischen sozialräumlichen Erfahrungen verknüpft war.85 Walther C lassen, 

der „den bösen Buben e in  Freund" sein wol lte, 86 hätte bei  genauerem H inse
hen also durchaus viele Antworten auf seine Frage finden können : „Ja, was 
soll denn d ie  l iebe J ugend zwi schen un seren hohen Häusern in den engen 
Straßen e igentl ich tun?"87 

Die Charakteristika urbanen Lebens, die Georg Simmel und andere be

nannt haben,  lassen sich in  der pädagogischen Debatte um die Straße gewis
sermassen auf der untersten Ebene nachvol lziehen. S i e  waren den bürger l i 
chen Sozialpädagogen als Gefahren und Chancen von Erziehung präsent; wie  
man s ich zu ihnen verhie lt, war allerdings n icht nur eine Frage der grundsätz

l ichen Einste l l ung zur kulture l len Modeme, zur „ inneren Urbanis ierung"88 

und zu den neuen Umgangs- und Konsumformen der Stadt. E s  ging n icht pri

mär um die  Kompetenz der B i ldungsbürger und Angeste l lten, s ich im , D ick
icht der Städte ' zurechtzufinden, sondern es ging vor allem darum, wie d ie  
unteren Schichten m it bestimmten Phänomenen und Be lastungen dieser Mo

deme umgehen würden. Es gab keinen , klassenlosen ' B l ick auf die  Stadt als 

Ort von , Modernität' sch lechthin - sondern nahezu jedes akademi sche Urte i l  
über Stadt und Urbanität war impl izit oder expl izit m it einer Beurte i lung 

klassenspezifi scher Kulturmuster verbunden.  B e i  den vielen stadtkritischen 
Pos itionen handelte es  sich also immer auch u m  eine Artikulation bestimm
ter, auf klassenspezifische Praxismuster bezogener Vorbehalte : Sei es, dass 
s ich der W iderstand gegen die Modeme als W iderstand gegen den Verlust 

bildungsbürgerl icher Deutungsmacht durch fortschreitende kulture l l e  N i vel

l ierung im S inne populärer Kultur erwe ist - sei es, dass h inter der Ablehnung 

des Städtischen vor allem e in  innerer Widerstand gegen den rauhen, popula
ren Habitus steckt. 

Edward Johns Urwick schrieb 1 904 in seinem Buch , .Stud ies of Boy Life 

in Our C ities" : 

" Einen positiven und unaufgeregten B l ick auf die Spielwelten der Großstadtk inder b i etet 
Gansbcrg 1920. 

86 C l assen 1915, S .  21. 
87 Ebd. ,  S. 48. 
88 Vgl.  Korff 1985. 
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„Versteht man die Straße, hält man den Schlüssel für viele Rätsel des sozialen 
Moralverhaltens in der Hand. und dies mag auch erk lären, weshalb die Mchrzuhl der 
J ungen und Mädchen. für die das El ternhaus so wenig tut und für die die Schule so wenig 
Möglichkeiten hat. etwas zu tun, doch zu anständigen und achtbaren Bürgern 
heranwachsen. anstatt gesetzlose und zügel lose Taugenichtse zu werden ."89 

Urwick, damals Mitarbeiter des Londoner Settlement Toynbee Hall und spä
ter Professor für , social work ' an der Universität Toronto, formulierte damit 
e in zentrales Kriterium, an dem sich auch die bürgerl ichen Beobachter des 
urbanen Straßen lebens im wilhelmin ischen Deutsch land messen lassen müs
sen: Haben s ie  ,die Straße verstanden ' ?  Haben s ie  ihr - selbst gesetztes - Ziel 
erre icht, einen tieferen E inbl ick in  die Alltagspraxis  der unteren Schichten zu 
erhalten? Anders als Jürgen Zinnecker, der sich in erster Linie m it den 
Bruchl inien innerhalb der pädagogi schen Theorie und Praxis  beschäftigt und 
den Straßenraum als „Zerr- und Idealspiegel ,  i n  dem pädagogi sches Denken 
sich selbst sucht und erkennt", beschreibt, 90 möchte ich den B l i ck auf die 
Konfrontat ion zweier klassen- und m i l ieuspezifischer Kulturen lenken, die 
hinter der genannten Debatte s ichtbar wird. Die Geschichte d ieser Konfronta
tion präsentiert sich als eine Galerie der M i ssverständnisse :  Viele der notori
schen Stadtkritiker, die sich mit den Arbeiterv iertel n  befasst und diese in er
ster Linie als Orte der ,Abstumpfung' und der , Heimatlosigkeit '  beschrieben 
haben, übersahen die dort bestehenden „dichten Sozial- und Kommun i
kationsnetze, die sol idarisches Verhalten und K lassenbewußtse in ermögl ich
ten"9 1 . Sie nahmen den Reichtum der Großstadtstraße als Erfahrungsraum 
und als „wunderbare [n] Ort voller Leben" (Paul Corrigan) n icht zur Kennt
nis. Sie missdeuteten die soziale Funktion der Jugendcl iquen, d ie  ganz we
sent l ich zur sozialen Identitätsb i ldung und zur emotionalen B indung an das 
territorial gedachte Wohnumfeld bzw. den ,K iez' beitrugen .  Vor al lem aber 
ignorierten sie „die vie lfältigen und gewaltigen Aneignungslei stungen der 
Bewohner gegenüber einer gebauten Umwelt, die s ie s ich n icht aus fre ien 
Stücken gewählt haben"92 • Der von der bürgerl ichen Pädagogik ins  Vis ier ge
nommene Raum , Straße ' war durch eine kreative soziale Praxis konstituiert, 
deren Logik den Pädagogen zumeist verborgen bl ieb. Letzt l i ch ging es in der 
Debatte um , Straßensozial i sation'  a lso um die Anerkennung (oder N icht-An
erkennung) einer Eins icht, deren klassische Formul ierung von Karl Marx und 

"' Zit .  nach G i l l i s  1 980, S .  75 .  
9 0  Z inncckcr 1 997,  S .  1 00 .  
9 1 Saldcrn 1 997 .  S .  1 99 .  
9 2  Saldcrn 1 997.  S .  1 99 .  
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in abgewandelter Form von Rosa Luxemburg stammt: „Die Menschen ma
chen ihre Geschichte n i cht aus fre ien Stücken . Aber s ie  machen s ie  selbst."93 

So s ind die anerkennenswerten Motive bürgerl icher Sozial pädagogik h i 

storisch belastet durch die Tatsache, dass die Sozialpädagogen al lzu häufig 
versucht haben, , die  Geschichte der anderen zu machen · .  In d iesem Punkt 
waren die Erzieher w iederum zutiefst geprägt von einer klassenspezifischen 
Erfahrung: dem traditionel len Selbstbewusstsei n  des deutschen B i ldungsbür
gertums, das auf die e igene kulturel le  Deutungsmacht und eine ausgeprägte 

h i storische M i ssion von , B i ldung' und , Kultur' fi x iert war. 94 Gerade die  m it 

der J ugendbewegung aufkommende neue Generation dieses B i ldungsbürger
tums,  d ie  s ich im Sinne der wi lhe lmin ischen , Gebi ldetenrevo lte ' 95 von der 

Vätergeneration abgrenzen wol lte, schrieb dieses t ief internal i s ierte Kultur
muster fort - ein Kulturmuster, das in seiner Persi stenz woh l nur m it dem ad

l igen Standesbewusstsein vergl ichen werden kann .  Und doch gab es Sozial
pädagogen ,  die auf e inem guten Weg waren, ,die Straße zu verstehen ' .  Vie l 
le icht war es e ine Frage des quasi-ethnographischen Gespürs für die urbane 

Al l tagspraxis  der unteren Sch ichten.  Ganz s icher aber ging es darum, inwie
weit  d ie  Beobachter fäh ig waren, den kulture l len  H orizont i hrer eigenen Her
kunft zu reflektieren und zu rel ativieren.  Von einer solchen E insicht in das e

lementare Wechsel verhältn i s  klassen spezifischer Ku lturen war das  Gros der 

sozial reformerischen . Arbeiterfreunde ' denkbar weit entfernt. 

7 Alternative Erziehungsräume: Zum Konzept der 

' Siedlung' 

Die Vorliebe zahlreicher Stadtkritiker und Pädagogen ,  Raumstrukturen a l s  

, gehe ime M iterzieher' fü r  d e n  problematischen Verlauf v o n  Soziali sations

prozessen m itverantwortl ich zu machen, verweist auf ein bürgerl iches Er
ziehungsmodel l ,  in  dessen Zentrum eigentl ich e i n  m i ss ionarischer Gedanke 

steht : Kultur komme als  Einfl uss , von außen ' ,  wirke auf ihre Objekte ein und 

mache sie auf diese Weise zu besseren Menschen - als  bräuchte man auf die 

andere Se ite der Stadt nur , Kultur' zu exportieren, um dort die , s itt l ichen 

'·1 Rosa Luxemburg, Die Krise der Sozialdemokratie ( 1916), zit. nach : N iethammer u.a.  1984, S. 
1 1 .  Das Marxsche Originalzitat stammt aus „Der achtzehnte ßrumaire des Louis Bonaparte" 
und lautet: „Die Menschen machen ihre e igene Gesch i chte, aber s ie  machen sie n icht aus frei 
en Stücken, nicht unter selbstgewählten, sondern unter unmittelbar vorgefundenen. gegebe
nen und überl ieferten Umständen ."  

9 4  Vgl . Bol lenbeck 1994. 
95 Linse 1976. S. 119. 
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Verhältnisse' zu verbessern .96 „Den Arbeiter zum Bürger machen" - so hat 
Danie l  Kurz seine Studie zum gemeinnützigen Wohnungsbau in der Schweiz 
genannt,97 und er hat damit auf das zentrale Motiv dieser Pädagogik h inge
wiesen . Gerade für den Wohnungsbau war die Erziehungsproblemat ik se i t  
dem späten 1 9 . Jahrhundert eine zentrale Fragestel lung. Während die Groß
stadtstraße, wie oben dargelegt, von vie len Reformern als , antipädagogi
scher' Ort begriffen wurde, der schon durch seine räuml iche Faktur zur , Va
gabondage ' anstifte, meinte man umgekehrt, durch den Bau . ziv i l i sierender' 
Raumstrukturen erzieherisch auf die Bewohner - Kinder wie Erwachsene 
gleichermaßen - einwirken zu können. I n  der sozialpädagogischen Diskus
sion um die Stadt hat die , Straße' also ihr ideologisches Gegenstück: es han
delt sich um die , Sied lung ' ,  die etwa ab 1 900 zu einem Schlüsselkonzept der 
bürgerl ichen Sozialreform wurde. 

Das Programm der , S iedlung' stand in vielen unterschiedl ichen Kontexten 
für eine Konfiguration von ,Gemeinschaft' und b i ldete damit  eine Alternative 
zu den kompakten . Massenquartieren ' der Städte :  zur max imalen F lä
chenausnutzung durch Bauspekulanten und Hausbesitzer, zur schlechten 
Wohnsituation der engen Seitenflügel und Quergebäude und zur gem ischten 
Nutzung der Quartiere durch I ndustrie, Gewerbe und Anwohner. Der Begriff 
kursierte n icht nur in der Städtebautheorie (wie im Falle v ieler , Wohnsied
lungen ' ,  , Stadtrandsiedlungen ' und ,Gartenstädte ') ,  sondern diente auch a ls  
Stichwort der Bodenreformer und Naturapostel .  Beginnend bei den , Schre
bers iedlungen ' b is  h i n  zu Siedlungsproj ekten wie der ,Obstbaukolonie Eden ' 
bei  Oranienburg98 man ifestierte sich eine Bewegung, d ie  gegen das als  , un
gesund'  qual ifizierte Wohnen in den anwachsenden Arbeiterquartieren ge
richtet war; kleinbürger liche bis autonome Wohnformen und die I dee der 
Selbstversorgung sol lten einer kulturel len Proletaris ierung entgegenwirken. 99 

Die I dee einer s i tt l ich-moral i schen Beeinflussung der unteren Klassen 
durch Arch itektur, Städte- und Siedlungsbau hat eine lange Tradition. Erst
mals greifbar wird s ie  in den idealtypischen Fabrikstädten des späten 1 8 . 
Jahrhunderts. wie sie von Claude-N icolas Ledoux entworfen worden s ind. 1 00 

96 Zum Problem des . Kolonisierens '  in der Sozialpädagogik  vgl . Dießcnhachcr 1 986: Geisthö-
vel/Siebcrt/Finkheincr 1 997 .  

97 Vgl .  Kurz 1 993.  
9 8  Vgl .  Scholz 2002. 
99 Vgl dazu als knappe Übcrbl icksdarste l lungen Wedemeyer 1 999, 2 1 3 -227; Feuchtcr-Schawel

ka 1 998 ;  Meyer-Renschhausen/Berger 1 998. 
1 00  Zu Ledoux' berühmtestem EntwurC der Sal incnstadt Chaux in Arc-et-Senans, vgl .  Drebusch 

1 976, S. 49-54. 
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Etwa hundert Jahre später wird der Arbeiterwohnungsbau unter dem Prob
lemdruck der Urbani s ierung zu einem zentralen Thema der bürgerl ichen So
zialrefonn in Deutsch land;  diese konnte an die Erziehungsstrategien und Er
fahrungen des betriebl i chen Wohnungsbaus anknüpfen . Gustav Schmoller 
vertrat als e iner der Pioniere der Wohnungsreform mit Nachdruck die I dee ei
ner „moral i sche[n]und gei stige[n] Hebung der unteren Klassen" durch Arbei
terwohn ungsbau . 1 0 1 In dem 1 889 erschienenen Buch „Der Städtebau nach 
seinen künstlerischen Grundsätzen" des österre ich ischen Arch itekten Cami l lo  
Sitte k l ingt sch l ießl ich e in  Motiv an ,  das aus der hier skizzierten Auseinan
dersetzung um die , Straßenpädagogik' wohlbekannt i st. Sitte verwies gleich 
zu Beginn seiner Abhandl ung darauf, dass die gebaute Umwelt „auf das Ge
müth der Menschen m it sanfter und unwiderstehl icher Gewalt" einwirke. 1 02 

Dabei befasste er s ich besonders mit der Gestaltung der Plätze, denen in sei
ner theoretischen Schrift die F unktion eines Gegenmodel l s  zur gerade geführ
ten, , e införmigen' Straße zukommt. Die Hauptachsen und zentralen Plätze 
einer Stadt sol lten - so S itte - „ im Sonntagskle id erscheinen können, zum 
Stolz und zur Freude der Bewohner, zur Erweckung des Heimathsgefühls ,  
zur Heranbildung großer edler Empfindungen bei der  heranwachsenden Ju
gend" 1 03 . Das pädagogische Muster i st auch h ier wieder klar erkennbar: Der 
städtische Raum sol lte dezidiert als , Erziehungslandschaft' gestaltet wer
den. 1 04 Paul Schu ltze-Naumburg formul ierte im Jahr 1 906 das Ziel  des Woh
nungs- und Siedlungsbaus in ganz ähn l icher Weise :  „So haben wir den Typus 
des anständigen Arbeiterhauses, dessen Äußeres so behagl ich von Glück und 
Zufriedenheit erzählt, daß ein Abglanz davon auf die Innewohnenden überge
hen m uß.' . i os 

Eine interessante Pointe des wohnungsreformeri schen Siedlungskonzeptes 
l iegt nun gerade darin ,  dass in den Entwürfen vieler Vorstadtsiedlungen und 
Gartenstädte versucht wurde, e inen durch die moderne Stadtentwicklung 
zerstörten öffentl ichen Raum m it den M itteln von Architektur und Städtebau 
künstl ich . wiederherzuste l len ' .  Vor dem H intergrund der Überlegungen zur 
Großstadtstraße als dem öffentl ichen Raum der Arbeiterquartiere wird deut
l ich, dass es s ich hierbei um eine ganz bestimmte Idee von Öffentlichkeit 
handelte. Es ging n icht um die sol idarischen Strukturen einer proletarischen 

1 11 1  Schmoller 1 887.  S .  1 1. 
'0' Sitte 1 90 1 ,  S 1 .  
"" Ebd . .  S .  98.  
"'" Zu den Erziehungskonzepten im Arbeiterwohnungsbau vgl. u . a. Kurz 1 993 ;  Führ/Stemmrich 

1 985 ;  Kastorff-Viehmann 1 988 .  
10 '  Schultze-Naumburg 1 906, S .  40 .  
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Nachbarschaft, die man in sozialreformerischen Kreisen kaum zur Kenntni s  
genommen hatte. Es ging n icht um e inen öffentl i chen Raum, der eine multi
funktionale Kontakt- und Konfliktzone war, in  der sich e in  durch geme insa
me Klassenlage bestimmter sozialer Zusammenhang artiku l ierten konnte . Es 
ging n icht um den öffentl ichen Raum als e inen elementaren Lebens- und 
Lernort für Jugendl iche der unteren Schichten . Im Siedlungsbau der bürgerl i 
chen Sozialreform ging es vie lmehr um e ine d i e  Institutionen Kirche, Rat
haus und Schule in den M itte lpunkt ste l lende , symbol i sche ' Öffentl i chkeit -
eine Öffentl ichke it, die weniger auf reale Raumnutzungspraxen als vielmehr 
auf die Repräsentation bürgerlicher Kommunikation ausgerichtet war. Dazu 
passt e ine treffende Beobachtung Hans Medicks: Ihm zufolge scheint das, 
was er „plebej i sche Kultur" nennt, „an e inen spezifischen Typus von Öffent
l ichkeit gebunden zu sein", der s ich von der „räsonnierenden Öffentl ichke it" 
des B i ldungsbürgertums elementar unterscheidet: ihre Kennzeichen seien „ri
tue l l -brauchmäßige Handlungen" sowie ein , .s innl ich-körperlicher , expressi
ver Symbol ismus"' . 1 06 

Insbesondere der „künstlerische Städtebau" nach Cami l lo Sitte, der später 
von konservativen Arch itekten des Werkbunds um Schultze-Naumburg pro
pagiert wurde, sol lte der Herstel l ung e ines „erneuten öffentlichen Lebens" 
dienen. 1 07 In  diesem Sinne wurden Bauformen der m ittelalterl ichen Stadt ko
p iert: In  der von Paul Schmitthenner geplanten und zwischen 1 9 1 4  und 1 9 1 7  
errichteten Gartenstadt Staaken - e iner Werkssiedlung für Arbeiter und An
gestel lte der Spandauer Munitionsfabriken - bi lden der Kirchplatz mit Kir
che. Pfarrhaus, Knaben- und Mädchenschule sowie der benachbarte Heide
hergplatz mit Gasthaus. Bäckerladen und Geschäften das Zentrum e iner 
kleinstädtischen , Geschichtsinse l '  inmitten der modernen Welt. Die Gassen 
heißen Pfarrhof, Am krummen Weg oder Zwischen den Giebeln, in ihrem 
„malerisch" geschwungenen Verlauf stel len sie einen Gegenentwurf zu der 
rasterartigen B lockstruktur vie ler Arbeiterviertel des 1 9 . und beginnenden 20. 
Jahrhunderts dar. Vor dem Hintergrund der Gartenstadtprogrammatik nach 
Cami l lo  S itte spiege lt die gesamte Anlage den Versuch, e ine ausgeprägte Er
ziehungsarch itektur und , pädagogisch wertvol l e '  Raumstrukturen zu schaf
fen . 1 os 

1 06 Medick 1 982. S 1 63 .  
107 Fehl 1 995,  S .  4 1 .  
108 Zur Gartenstadt Staaken vgl .  Kiem 1 997; eine knappe Einführung findet sich in Berning u . a. 

1 994, S. 1 1 0 - 1 1 5 .  
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An der nach ähn l ichen Prinzipien geplanten Werkssiedlung der Bayeri
schen Stickstoffwerke in  Piesteritz bei Wittenberg (ebenfal ls 1 9 1 7  fertigge
stel lt) wird die interne H ierarchie solcher Siedlungen besonders deut l ich :  An 
den repräsentat iveren P lätzen der Gartenstadt wohnten die le itenden Ange
stel lten in E in- oder Zweifami l i enhäusern; in k le ineren Reihenhäuschen m it 
schmalen Gartenparzel len wohnten Facharbeiter und andere betriebswichtige 
Beschäftigte. 1 09 Wie auch in Staaken begrenzten stadttorähnl iche Zugänge 
die Gartenstadt; die Assoziation eines in  der befestigten Stadt bestehenden 
sozialen , Burgfriedens '  war vom Betrieb durchaus erwünscht. Räuml ich wa
ren in  Piesteritz die e infacheren Wohnungen eingerahmt von den Häusern der 
Vorgesetzten, die vor allem am Marktplatz, am Dreieck und am Stillen Win
kel l agen;  der Schwarzplan der Siedlung erinnert deutl ich an h i storische Be
bauungsstrukturen m it Rathaus ,  Kirche und Klosterhof. Unverkennbar dien
ten S iedlungen diesen Zuschn itts der Einübung in  gese l l schaftliche Ordnun
gen � i n  diesem Sinne waren s ie strikte Gegenmode l le zur Großstadtstraße, 
die in ihrer offenen Struktur als , formlos'  und ,gle ichmacherisch ' abgewertet 
wurde; n icht ohne Grund hatte Tews von der , demokratischen ' Faktur der 
Straße gesprochen . Gegense itige soziale Kontro l le  und eine ebenfal ls  kon
tro l l ierbare, auf bestimmte Anlässe begrenzte Öffent l ichkeit trugen neben der 
te i lweise altertüml ich anmutenden, aber m it den Annehml ichkeiten einer mo
dernen Infrastruktur ausgestatteten Architektur solcher Siedlungen zur Kon
stituierung und Repräsentation des , socialen Friedens '  bei, auf den bere its die 
Wohnungsreformer des 1 9 . Jahrhunderts h ingearbeitet hatten .  

Im pädagogischen Diskurs wurden solche Effekte städtebaul icher Struktu
ren sehr wohl bedacht. So urte i lte etwa Hans Weimer 1 9 1 3  in e inem Artikel 
für das „Deutsche Ph i lologen-Blatt" über die Großstadt : 

. .Die Ehrfurcht rnr mensch l icher Autorität kommt auf solchem Boden nicht so le icht auf 
wie im engen Rahmen der Kleinstadt oder des Dorfes.  Hier lernt das Kind im Laufe der 
Zeit meist d ie  Gesamtheit der Mitbewohner kennen. die Träger der Macht oder des 
Ansehens von den weniger Geachteten unterscheiden und sie, dem Beispiel der 
Erwachsenen folgend, ehren. Im Getümmel der Großstadt ziehen meist unbekanntere 

'"'' Zur Werkssiedlung P iesteritz vgl . Kegler l 992 und Bodenschatz u . a. 2000. Aufsch l ussreich 
ist eine zeitgenöss i sche „Programmschrift" des am Bau bete i l igten Ingenieurs Müßigbrodt, 
die das künstlerische und soziale Konzept erläutert : Wer die Siedlung „durchwandert, 
empfindet etwas von dem wohltuenden Gefühl des Wcltentrücktseins. Unmittelbar neben 
dem geschäftigen Getriebe der Fabrik breitet sich hier ein Lehen der Behagl ichkeit aus. das 
dem Arbeiter nach getaner Arbeit die nötige Erholung verscham. ihn stärken und im 
traul ichen Heim mit dem Gefühl der Befried igung erfüllen wird"' (Müßigbrodt 1 9 1 8, S. 7 )  
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Menschen a m  K inde vorüber, und jeder von ihnen i s t  für es e i n  fn:rndling, den e s  mit 
Neugierde viel le icht, n icht immer aber mit Respekt betrachtet " 1 1 0 

An den genannten Beisp ie len wird deutl ich, dass das programmatische Zie l  
der gebauten ,Gemeinschaft' in den Siedlungen in  der Anerkennung sozialer 
U nterschiede lag. D ie  in der „Theologischen Realenzyklopädie" n ieder
gelegte Defin ition des Begriffs ,Gemeinschaft' als , .personales Geschehen 
zwischen Ungleichen" 1 1 1  triffi deshalb genau den Punkt, an dem auch die 
Verfechter kleinstädtischer Raumstrukturen als M ittel der Sozialpädagogik 
angesetzt haben . Die städtebaul iche ,Volkserziehung. 1 1 2 folgte damit dem 
gle ichen Muster wie die pädagogische Kritik an der Straße als Sozi
al i sationsraum :  Individuel le  Persön l ichkeitsbi ldung und h ierarchisch orga
nis ierte Vergemeinschaftung wurden der urbanen ,Atomis ierung' und , Ver
massung' entgegengesetzt; die Förderung privater Lebensräume d iente dem 
Kampf gegen wenig kontro l l ierbare Formen von Öffentl ichkeit. I n  genau 
diesem S inne konnte „Siedlung" auch zu einem der wichtigsten Schlagworte 
der Sozial- und Kulturreformbewegungen nach 1 900 werden ;  n icht umsonst 
steckt dieses Wort auch in  der Selbstbezeichnung der Settlementbewegung, 
die inm itten der urbanen Arbeiterquartiere , Siedlungen'  und ,Nachbarschaf
ten ' klassenübergrei fenden Gemeinschaftslebens aufbauen wol lte. 

8 Fazit: Raum, Öffentlichkeit und symbolische Ordnung 

Dieser Beitrag basiert auf der These, dass die Auseinandersetzung um die 
pädagogische D imension bestimmter Raumstrukturen nur dann richtig ver
standen werden kann, wenn man die exp l izit und implizit hergestel lte d iskur
s ive Verknüpfung von Raum und sozialer Lage i n  den B l ick n immt. Mit  der 
. Straße' und der , Siedlung' wurden zwei exemplarische Räume bzw. Raum
konzeptionen ausgewählt, d ie in  i hrer unterschiedl ichen N utzung und Beur
tei l ung durch Angehörige verschiedener sozialer Klassen als symbol i sche Re
präsentationen sozialer Ordnungen lesbar s ind.  Die kulture l le Differenz, die 
zwischen den zur Disposition stehenden symbol i schen Ordnungen besteht, 
wurde von den bürgerl ichen Sozialreformern und Pädagogen,  die h ier in er
ster Lin ie zur Sprache gekommen s ind, zumeist n icht als  Andersartigkeit, 
sondern als  kulturel les Gefälle wahrgenommen - der A l ltag im Arbeiterquar
t ier kam sozusagen als defizitärer A l ltag, als e in  Verfehlen bürgerl icher Stan-

i w  Weimer 1 9 1 3a, S 1 22 .  
1 1 1  Vgl . Ringel ing 1 984. S 3 5 I ff.  
1 1 2 Vgl . Fehl 1 995,  S. 26-98 .  
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dards in den B l ick. D ie  hier vorgestel lte Wahrnehmungsgesch ichte des Stras
senlebens in den Arbeitervierteln  spiegelt indessen n icht nur die Befürchtun
gen bi ldungsbürgerl icher Beobachter gegenüber klassenspezifisch gebunde
nen Formen urbaner Al ltagspraxis ,  urbaner Vergnügungen und urbaner Ju
gendkultur. Es  spiegelt auch einen zentralen Aspekt einer Geschichte der 
Räume :  näml ich d i e  Vorstel lungen von sozialer Ordnung, die mit bestimmten 
räuml ichen Anordnungen verknüpft s ind.  

Zahlre iche volkskundl iche, kunsthistorische, arch itektur- und raumsozio
logische Arbeiten haben Ansätze zur h i storisch-anthropo logischen Erfor
schung räuml icher Strukturen entwickelt und dabei unter anderem Arch itek
tur und Städtebau als Quel le  der A l ltags- und Mental itätsgeschichte erschlos
sen. Gebaute Formen kamen dabei  - wenn auch zuwei len  aus sehr unter
schiedl icher Perspektive - als Handlungsvorgaben in den B l ick, die zugleich 
spezifische Vorste l lungen von Gese l l schaft und Lebenspraxis  spiege ln .  So 
haben beispielsweise Eduard Führ und Dan ie l  Stemmrich zahlreiche Arbe iten 
über den Gebrauchswert von Architektur und „die Dingl ichkeit sozialer Kon
figurationen" veröffentl icht; der Arbeiterwohnungsbau und die Geschichte 
der Werkssiedlungen standen dabei im M ittelpunkt der Überlegungen. 1 1 3 Der 
Kunsthistoriker Roland Günter, der sich seit den l 970er Jahren ebenfalls in
tens iv m it dem Werkswohnungsbau befasst, ste l lte immer wieder m it Nach
druck die Frage nach den sozialen und ästheti schen Impl ikationen umbauter 
Räume:  „Wie benutzen die Menschen die Räume, d.h .  d ie Bauten als Gehäu
se? Wie wird der Raum e ingete i lt? Wofür? Wem wird er zugewiesen? Wie 
wird die Zuwei sung bewertet?" 1 1 4 Peter R .  Gle ichmann hat in mehreren, eng 
an Norbert E l ias anknüpfenden Arbeiten den zivi l i satorischen Prozess der 
, Verhäus l ichung' beschrieben, 1 1 5 und die Autoren der bereits zitierten Kind
he itsstudie der l 980er Jahre gingen ebenfal l s  von der  Verhäus l ichungsthese 
aus, um den Wandel städtischer Kindheit nachzuzeichnen. 1 1 6 

Als  e in Le itmoti v  und zentrales Thema a l l  dieser Arbeiten ist der Gegen
satz von Öffentl ichkeit und Privatheit zu verstehen ; er spielte auch i n  den 
Überlegungen diesen Beitrags eine wesentl iche Rol le .  So i st an zah lre ichen 
Ste l len deutl ich geworden, dass es vor al lem die vie lfältigen Formen e iner 
unreglementierten Offentlichkeit waren, durch die die Straßen der Arbeiter
quartiere für die bürgerl ichen Pädagogen zum Problem wurden. Die Kartie-

1 1 3 Vgl . Stemmrich 1 980; Führ/Stemmrich 1 982, 1 98 5 ;  Führ 1 986. 
1 1 • Günter 1 98 1 ,  S 1 74 .  
' " Vgl. Gle ichmann 1 976. 1 977 .  
"" Vgl . Behnken/du Bois-Rcymond/Zinnecker 1 989: Behnken 2006. 
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rungen des , social survey ' und  der Sozialen Arbeitsgemeinschaft Berl in-Ost 
präsentieren die Straße so, wie sie aus der Perspektive bürgerl icher Ängste 
vor einer antibürgerl ichen A l ltagsprax is gezeichnet worden war: als einen 
Raum der Gefährdungen und der Kontro l l lücken, der Undiszipl in iertheit und 
der geheimen Vergnügungen . I n  der pädagogi schen Zielvorstel lung der 
, S iedlung' manifestierte s ich dagegen das I dealbi ld  eines weder proletari
schen noch bürgerl i chen, sondern eines ,k lassenlosen' Arbeiterwohnens mit 
klar voneinander getrennten und damit kontro l l ierbar gemachten privaten und 
öffentl i chen Räumen.  Dieses B i ld  war bestimmt durch einen spezifisch bi l 
dungsbürgerl ichen, von den Traditionen protestantischer Sozialreform und 
„restaurativer Fürsorgepädagogik" 1 1 7 geprägten Zugang, der die gesel l schaft
l iche Führungsposition der Akademiker niemals in Frage ste l lte und die Re
formziele der ,Arbe itsgemeinschaft' und , Volksgemeinschaft' beschwor. 1 1 8 

Die Siedlung sol lte als M ittel der Aufruhrprophylaxe wie der Integration von 
Arbeitern in Betrieb und Gesamtgese l l schaft dienen und b i ldete damit ein 
Gegenmodel l  zu den Wertvorstel lungen der Straße, zu widersetzl ichen For
men der Raumaneignung, zu Klassenbewusstse in  und klassenbezogener Sol i 
darität. Überhaupt zielten sozialreformerische Erziehungskonzepte immer 
wieder darauf, unkontrol l ierte popularkulture l le  Praxen einzuhegen und da
mit e inzubinden : in die Jugendklubs, in die Fam i l ien, in die S ied lungen - und 
dam it in die kontrol l ierbaren Innen- und B innenräume.  

Die bürgerl iche Sozialreform in  al l  ihren Schatt ierungen i st e in  vorzügl i 
ches Feld für das Studium klassenspezifischer Konzeptionen von Raum und 
Erziehung. So kristal l i si eren s ich die e inschlägigen Reformansätze gerade 
vor dem H intergrund der Differenz zwischen bürgerl ichen und proletarischen 
Mustern der Raumnutzung und Raumaneignung heraus und machen diese mit  
s ichtbar. Der vorl iegende Problemaufriss versteht s ich daher auch als ein P lä
doyer dafür, die Wahrnehmungsgeschichte öffentl icher und privater Räume 
als eine Geschichte von Klassenbeziehungen und die Geschichte der Klassen
beziehungen auch als e ine Geschichte der Räume zu erzählen.  So betrachtet, 
manifestiert sich in der h i storischen Entwicklung der Straßensozialisation 
n icht nur e in , ziv i l i satorischer· Wandel hin zu einer Verhäusl ichung unter
sch iedl icher Al ltagspraxen. sondern auch eine Gesch ichte sozialpädagogisch 
motivierter Verhäusl ichungs- und Privatis ierungsstrategien. Diese Strategien 
lassen sich konsequent räuml i ch beschreiben: Revis ion der sozialen Segrega
tion der Städte, Entzerrung der Sozialzusammenhänge des Arbeiterquartiers, 

1 1 7 Z innecker 1 997,  S. 97 .  
1 1 8 Vgl . Fehl 1 995 . 
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Bändigung der . vagabundierenden ' Körperl ichkeit der Jugendcl iquen. klare 
Nutzungsvorgaben der Wohn- und Stadträume, Verlagerung von Fre izeitakt i 
vitäten in  Innenräume ,  klare Trennung von privaten und öffentlichen Räu
men, Separierung der e inze lnen Fami l ien, Individual i s ierung von Kindhe it, 
ästhetische Erziehung durch , schundfreie '  Öffentl ichkeit und künstlerischen 
Städtebau. Dass aber die Rol l e  von determin ierenden Raumstrukturen als 
,geheimen Miterziehern' im Reformdiskurs des späten Kaiserre ichs und der 
l 920er Jahre überhaupt e in  so bedeutendes Thema war, verweist al lerd ings 
wieder auf den Kern des Verhältn i sses zwi schen bi ldungsbürgerl ichen Refor
mern und der unfreiwi l l igen Kl ientel ihrer sozialpädagogi schen Bemühun
gen : auf d ie  Ignoranz der ,Gebi ldeten'  gegenüber e iner von v ie lfältigen 
Schwierigkeiten und Belastungen geprägten und in dieser Prägung eigenwi 1-
1 igcn und eigenständigen Lebenspraxis .  N icht selten - und meistens zu Recht 
- wurde sie auch mit Ignoranz beantwortet . 
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MARNIE  SCHLÜTER/BERND ZYMEK 

Sch ulstrukturreform 1 933? 
Eine Initiative des Reichsministeriums des Innern 

zur Vereinheitlichung der Schulstruktu ren im 

Deutschen Reich 

I Quelle 

Der Aufbau der deutschen Volksschu le 1 

Die deutsche Volksschule umfaßt: 
a) Pflichtschulen (Schulen mit  ptl ichtmäßigem Schulbesuch): Grundschule, 

Hauptschule, Berufsschule.  
b) Wahlschulen (Schulen mit freiwi l l igem Schulbesuch) :  M ittl ere Schulen, 

Oberschulen, Fachschulen. 
c) Hochschulen (werden im folgenden n icht behandelt). 

1. Schu lpflicht 

1 .  Die Schulpflicht beginnt grundsätzl ich im 7 .  Lebensj ahr. S ie umfaßt die 
Grundschulpflicht, die Hauptschulpflicht und d ie  Berufsschulpflicht. Sie 
beginnt 
a) bei Schulj ahrbeginn im Frühj ahr mit  dem 1 .  Apr i l  für alle Kinder. die 

am 3 1 .  März das 6 .  Lebensj ahr vol lendet haben. K inder, die in der Zeit 
vom 1 .  Apri l b i s  3 1 .  Ju l i  das 6. Lebensjahr vo l lenden, können auf An
trag der Erziehungsberechtigten unter gewi ssen Voraussetzungen zu 
Beginn des Schulj ahrs aufgenommen werden, 

b) bei  Schulj ahrbeginn im Herbst mit dem 1 .  September für alle Kinder, 
d ie  am 3 1 .  August das 6 .  Lebensjahr vol lendet haben. Kinder, die in 
der Zeit vom 1 .  September b i s  3 1 .  Dezember das 6. Lebensj ahr vollen
den, können auf Antrag der Erziehungsberechtigten unter gewissen 
Voraussetzungen zu Beginn des Schulj ahrs aufgenommen werden. 

1 B ayHStA M K  Nr. 1 4769, B I .  1 64- 1 69. Rechtschrcihung und Grammatik wurden belassen. 
nur offensichtl iche Rechtschreibfehler wurden sti l lschweigend korrigiert. 
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2 .  Die  Pflicht zum Besuch der Grundschule und der Hauptschule erstreckt 
sich für die Regel auf zusammen acht Jahre. Sie kann nach Ablauf der 
Grundschulzeit (Abschn .  I I  Nr. l und 2)  auch durch den Besuch e iner 
mi ttleren Schule oder e iner Oberschule erfül lt werden . 

3 .  Die  Pflicht zum Besuch der Berufsschule, d ie neben der praktischen Vor
bereitung auf den Beruf (Meisterlehre, Fabriklehre, Tätigke it  in  Hauswirt
schaft, Landwirtschaft und dergl . )  zu erfül len i st, erstreckt sich in  die Re
gel auf drei Jahre . Sie kann tei lweise oder ganz durch den Besuch einer 
mi ttleren Schule, e iner Oberschule oder einer Fachschule mit  Vol lunter
richt erfül lt werden. 

II. Aufbau und Gl iederung der deutschen Volkssch u le 

1 .  Die Grundlage für den gesamten Schulaufbau bi ldet die vierjährige 
Grundschule .  

2 .  Vom 5.  Schulj ahr ab bauen sich auf der Grundschule auf 
a) die v ierj ährige Hauptschule, 
b) eine sechsjährige mittlere Schule (Kl .  1 b i s  6), 
c) die neunj ährige Oberschule (Kl .  1 bis 9) .  
Der Übergang nach b) und c) i st für entsprechend begabte Schüler auch 
schon nach dreij ährigem Besuch der Grundschule mögl ich .  

3 .  Grundschule und Hauptschule s ind organ isatorisch verbunden. 
4. M ittlere Schulen und Oberschulen können, besonders i n  kleinen Städten ,  

auch als  unvol l ständige Lehranstalten bis zum 8 .  oder 1 0. Schulj ahr e inge
richtet werden . 

5 .  D ie  neunklass ige Oberschule g l iedert s ich in  
die Unterstufe (Kl .  1 b i s  3) ,  
d ie Mittelstufe (Kl .  4 b is  6) ,  
d ie  Oberstufe (KI .  7 b i s  9) .  

6 .  Die  Berufsschule baut auf die Hauptschule auf. 
Sie gl iedert sich in 
a) technisch-gewerb l iche, 
b) kaufmännisch-volkswirtschaftl iche, 
c) bäuerl ich-landwirtschaftl iche, 
d) hauswirtschaftliche, 
e) al lgemeine Züge (vor al lem auch für Ungelernte) . 

7 .  Fachschulen mit Vol lunterricht zur vertieften Fachbi ldung auf besonderen 
Berufsgebieten werden nach Bedarf und örtl ichen Verhältn issen in Ver
bindung mit den zuständigen Berufsvertretungen eingerichtet. S ie sch l ie
ßen an die Berufsschule oder an die m ittlere Reife an . Ausnahmsweise 
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können sie auch unmittelbar auf die Hauptschule aufbauen.  Ihr Besuch er
setzt dann ganz oder tei lweise den Besuch der Berufsschule .  

8 .  Berufsschulen und Fachschulen können organisatorisch verbunden wer
den. 

I I I. Aufgaben der deutschen Volkssch u le 

! .  Alle deutschen Schulen haben die gemeinsame Aufgabe, den Jugendl i 
chen auf dem Baugrund von Blut, Boden, Vo lksgemeinschaft und Rel i 
gios ität zum deutschen Menschen zu erziehen, d.h. 
a) ihn in die deutsche Volksgemeinschaft als Volksgenossen und als Be

rufsgenossen e inzufügen, 
b) ihn artgemäß le ibl ich,  see l i sch und geistig als deutschen Menschen zu 

bi lden. 
2. Die Pflichtschule (Abschn. I Nr. 2 und 3 )  i st Grundlage der al lgemeinen 

Volksb i ldung und deshalb im Reiche möglichst einheitl ich* zu gestalten .  
Insbesondere geben H auptschule und Berufsschule zusammen die grund
legende Lebensausrüstung für die überwiegende Mehrheit der deutschen 
Volksgenossen; sie sind deshalb in ihren Lehrplänen und in i hrer Arbeit 
aufeinander abzustimmen. 

3 .  Pflichtunterrichtsgebiete der Grundschule sind Rel igion, Lesen, Schre i 
ben, Rechnen, Heimatkunde, S ingen, Leibesübung; für d ie  Mädchen 
auch weibl iche Handarbeit. 

4 .  Pflichtunterrichtsgebiete der Hauptschule sind Rel igion, Deutsch mit 
Volkskunde, Geschichte und völkische Erziehung, He imat- und Erdkun
de, Rechnen mit  Raumlehre, Natur- und Lebenskunde (einschl .  Rassen
kunde), Zeichnen und Mus ik, Werkunterricht, Leibesübungen; für Mäd
chen auch weibl iche Handarbeit . 

5 .  Die Hauptschule hat ihre e igene Bi ldungs- und Erziehungsaufgabe und 
schafft zugleich die schu l i sche Grundlage für die Arbeit der Berufsschu
le und zahlreicher Fachschulen.  Für das letzte Schuljahr der Hauptschu
le, das den Übergang in den Beruf anbahnt, s ind besondere Aufgaben 
und Methoden nötig. 

6 .  Die Beruf�schule hat ihre unterrichtl ichen und erzieherischen Aufgaben 
auf das Arbeitsleben des Schülers und seinen sozialen Pflichtenkrei s  zu 
beziehen . 

* Die Verpfl ichtungen, d ie das Reich wegen E inrichtung von Hekenntnisschulen gegenüber den 
Kirchen eingegangen hat, bleiben unberührt. 
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7 .  D i e  mittleren Schulen bieten, ohne Fachschulen zu sein, einen Lehrgang 
praktischer Prägung für die M itte lschicht des Berufslebens. Ihre Unter
richtsgebiete s ind neben den Fächern der Hauptschule, d ie mit größerer 
Vertiefung und Erweiterung zu behandeln  sind, eine neuere Fremdspra
che (von der 1 .  Klasse an), Kurzschrift, bei Mädchen auch Hauswirt
schaft. Eine zweite neuere Fremdsprache sowie weitere praktisch gerich
tete Fächer können h inzutreten; doch sind E ingriffe in das Gebiet der 
Fachschulen zu vermeiden . 
Die mittleren Schulen schl ießen mit der m itt leren Reife ab. 

8. Die Fachschulen haben dieselbe al lgemeine Aufgabe wie die Berufs
schule .  Darüber hinaus müssen sie durch die Art der Berufsschulung und 
von deren Kern aus die Beziehungen zu den übrigen Lebensgeb ieten des 
Volkes organisch entfalten . 
Fachschulen mit mindestens zweij ähriger Dauer, die inhaltl ich gewisse 
Voraussetzungen erfüllen, führen zur mittleren Reife .  Fachschulen von 
längerer Dauer können den Anschluß an gewisse Hochschul studien ver
m itte ln .  

9 .  Die Oberschule umfasst vorwiegend B i ldungsgänge wissenschaftlicher 
Prägung, deren Aufgabe durch das Ziel der Hochschulreife bestimmt ist . 
Ihre Wesensart beginnt sich in  der Mittelstufe zu entfalten und prägt sich 
vorwiegend in der Oberstufe aus .  
Am Schl uß der M ittel stufe wird die mitt lere Reife ertei lt .  
Beim Übergang in  d ie  Mittel stufe und i n  die Oberstufe ist eine besondere 
und verschärfte Auslese nötig. 

1 0 . U nterrichtsgebiete der Oberschule sind außer den Fächern der Haupt
schule, die im H inbl ick auf die ge ist ig-theoret ischen Aufgaben dieser 
Lehranstalt mit entsprechender Vertiefung und Zielsetzung zu behandeln 
sind: Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften (außer Lebens
kunde noch Phys ik und Chemie), b ildende Kunst. Auf der Oberstufe i st 
eine Einführung in die Phi losophie zu geben.  Bei  den Mädchen kommen 
(im Frauenschul lehrgang) Hauswirtschaft und Kinderpflege hinzu. 

1 0 . Unvol l ständige mittlere Schulen und Oberschulen (Abschn .  I I Nr. 4) 
haben die Doppelaufgabe 
a) den Kindern eine über die Hauptschule hinausgehende B ildung zu 

geben.  
b) als Zubringerschulen für die ausgebauten Lehranstalten zu dienen . 
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IV. Besonderes auf den A u fbau der Obersc h u le 

1 .  D ie  Oberschule hat zwei Zweige, die in Deutsch, Geschichte, Re l igion, 
Erdkunde, Lebenskunde, Musik und Leibesübungen übereinstimmen, s ich 
aber durch Art und B eginn der Fremdsprachen, sowie durch verschiedene 
Betonung der Mathematik, der Physik, der Chemie und des Zeichnens un
terscheiden. 

2 .  D i e  zwei Grundformen der Oberschule für d ie  männliche Jugend sind: 
a) die Oberschule m it Französisch als Anfangsfremdsprache, 
b) d ie  Oberschule m it Late in isch als Anfangsfremdsprache.  
Zu a) Französisch beginnt in der 1 .  Klasse und wird b i s  zur 9.  Klasse 
durchgeführt, 
Englisch beginnt in der 4. Klasse und wird al s Hauptsprache unter Zu
rückdrängung des Französischen bis zur 9 .  Klasse durchgeführt. 
Wo ein Bedürfnis  besteht, kann von Klasse 6 ab Late in isch angegl iedert 
werden. 
Zu b) Latein isch beginnt i n  der 1 .  Klasse und wird bis zur 9 .  Klasse 
durchgeführt, 
Griechisch beginnt in  der 4 .  Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchge
führt, 
Engl isch beginnt in der 5. Klasse und wird bis zur 9 .  Klasse durchgeführt. 
(Vergle iche h ierzu die Entwürfe der beiden Stundentafeln . )  

3 .  Die zwei Grundformen der Oberschule für d ie  weibl iche Jugend s ind :  
a)  d ie  wissenschaftlich gerichtete Vol lanstalt mit  neunj ährigem Lehrgang, 
b) d ie  praktisch gerichtete Frauenschule (mit sieben- b is  achtj ährigem 

Lehrgang). 
Zu a) Französisch beginnt in der 1 .  Klasse und wird bis zur 9 .  Klasse 
durchgeführt, 
Engl isch beginnt in der 4 .  Klasse und wird bis zur 9 .  Klasse durchgeführt .  
Wo ein Bedürfnis  besteht, kann von Klasse 6 ab Late in isch angegl iedert 
werden. 
Zu b) S ie  deckt sich von Klasse 1 b is  6 im ganzen mit  der vorigen; ab
schl iessend wird ein ein- oder zweijähriger Frauenschullehrgang aufge
baut, der im Lehrplan und in der Unterrichtsführung den Bedürfnissen der 
Mädchen, vor allem auch im H inblick auf  ihre besonderen Frauenaufga
ben angepaßt ist .  
(Entwürfe für Stundentafeln zu a) und b) werden nachgel i efert.) 

4 .  Die Zulassung e inze lner Mädchen in Knabenoberschulen ist möglich, 
wenn eine gleichartige Mädchenoberschule nicht in erre ichbarer Nähe ist. 
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V. Zu m Lehrplan 

1 .  Deutsch und Geschichte sind die Kernfächer der deutschen Volksschule, 
wei l  s ie über al le Unterschiede des Bekenntn isses, der Stammesheimat 
und der Schulform h inaus die al len Deutschen gemeinsame, völki sche Er
ziehungsgrundlage b i lden. Das bedeutet n icht, daß sie mit übermäßig ho
hen Stundenzahlen auszustatten sind. 

2 .  Den Leibesübungen sind in der Hauptschule, i n  der M ittelschule, in der 
Oberschule  und in der Fachschule in  jeder Klasse wöchentl ich 3 Stunden 
zu widmen. I m  übrigen treten für die körperliche Ausb i ldung erziehend 
die Jugendverbände e in .  

3 .  In  keiner Klasse der Hauptschule, der m ittleren Schulen und der Ober
schule soll der Pflichtunterricht einschl ießl ich der drei Stunden Leibes
übungen und der notwendigen Pausen länger als 30 Zeitstunden = 1 800 
Minuten in der Woche dauern. 
In  den Oberschulen und mittl eren Schulen sol l  als Unterrichtseinheit e in 
Zeitraum von 45 Minuten angesetzt werden. 

4 .  In den Fächern, die d ie  Grundlage e iner volkstüml ichen deutschen Bi l 
dung vermitteln (Rel igion, Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Rechnen m it 
Raumlehre, Lebenskunde, Zeichnen und Musik, Leibesübungen) sind im 
5 .  b is  7 .  Schulj ahr die allgemeinen Lehrziele a l ler  Schulen im wesent l i 
chen dieselben. 

5 .  Die Lehrpläne sind al lgemeine Richtl inien, die für jedes Fach ein M in
destmaß festsetzen. Sie müssen für die gleichen Schulgattungen im ganzen 
Reiche in den wesentl ichen Punkten übereinstimmen. Der Lehrstoff ist auf 
das für den gewählten B i ldungsgang Notwendige, Wertvol l e  und Wesent
l iche zu beschränken. 

6.  Der organische Zusammenhang al ler Unterrichtsfächer i st zu wahren ; 
deshalb ist in al len Klassen nach Mögl ichkeit vom Gesamtunterricht (auch 
von Fachgruppentagen) und von dem nach größeren oder kleineren Fach
gruppen gegl iederten Unterricht Gebrauch zu machen. 

7 .  An den beiden Zweigen der Oberschule (Abschn itt IV)  sind d ie  Stunden
tafeln,  Lehrziele und Lehrpläne für die Grundfächer (Deutsch, Gesch ichte 
und völkische Erziehung, Rel igion, Erdkunde, Lebenskunde, Musik und 
Leibesübungen) in den entsprechenden Klassen diese lben . 

8. Um e ine freiere Gestaltung des Unterrichts der 9 .  Klasse zu ermögl ichen, 
ist die Reifeprüfung bereits am Schluß der 8. Klasse abzuhalten . Das Rei
fezeugn is wird j edoch erst e in Jahr später ausgehändigt und zwar nur 
dann, wenn der Schüler sich in  der 9.  K lasse bewährt hat. 
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Altsprachliches Gymnasiu m  

Fächer 6 5 4 U3 03 U2 02 U I  0 1  
Deutsch 6 6 4 4 4 4 4 4 6* 
Geschichte 1 1 3 3 3 3 3 3 3 
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
Erdkunde 2 2 2 2 2 2 2 2 -

Lebenskunde 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
Mathematik 4 4 4 3 3 3 3 3 3 
Physik - - - 1 1 2 2 2 2 
Chemie - - - - -

Late in 6 6 6 5 4 4 4 4 4 
Griechisch - - - 6 6 6 6 6 6 
Englisch - - - - 3 2 2 2 2 
Musik 2 2 2 l l l l 1 l 
Zeichnen 2 2 2 2 - - - - -

Leibesübungen 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
3 0  30  30  34 34 34 34 34  34  

Wahlfreie Fächer: Chor und  Orchester, Zeichnen, Kurzschrift, neuere Fremdsprachen. 
* einsch l .  Phi losophie, Propädeutik 

Neusprachliches Gym nasi u m  

Fächer 6 5 4 U3 03 U2 02 U l  0 1  
Deutsch 6 6 4 4 4 4 4 4 6 
Gesch ichte 1 1 3 3 3 3 3 3 3 
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
Erdkunde 2 2 2 2 2 2 2 2 -

Lebenskunde 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
Mathematik 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
Physik - - - 3 3 2 2 2 2 
Chemie - - - - - 2 2 2 2 
Französisch 6 6 6 3 3 3 3 3 3 
Engl isch - - 5 5 4 4 4 4 
Musik 2 2 2 1 1 1 1 l 1 
Zeichnen 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
Leibesübungen 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

3 0  30  3 0  3 4  3 4  34  34 34 34 
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42 
23 
1 8  
1 6  
1 8  
30  
1 0  

43 
36 
I I  
1 2  
8 
27  
294 

42 
23  
1 8  
1 6  
1 8  
36  
1 4  
8 
3 6  
2 6  
1 2  
1 8  
27  
294 

Wahlfreie Fächer: Chor und Orchester, Liniarzeichnen, Kurzschrift, Latein ,  neuere Fremdspra
chen, naturwissenschaftl iche Übungen. 
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2 Kommentar 

Die abgedruckte Que l l e  i s t  im September 1 93 3  entstanden . Ihr Titel „Der 
Aufbau der deutschen Volksschule" ist insofern bemerkenswert, als der Ent
wurf zu einem vereinheitl ichten deutschen Schulsystem n icht nur ein Seg
ment dieses Systems, sondern alle Pflichtschularten und weiterführenden 
Schulformen umfasst und für das gesamte Reichsgebiet einheit l ich regeln 
wi l l  und terminologisch sogar die Hochschulen als Tei l  des deutschen 
, Volksschulwesens '  ausweist .  Der Entwurf dokumentiert somit eine Initiat ive 
der kurz zuvor an die Macht gekommenen nationalsozial i st isch geführten 
Reichsregierung, , das Schulwesen des deutschen Volkes '  insgesamt zu ges
talten.  

Entstanden ist der Entwurf zu einem vereinheitl ichten deutschen Schulwe
sen als D i skussions- und Beschlussvorlage in einem Unterausschuss des 
Ausschusses für das Unterrichtswesen. Der Ausschuss für das U nterrichtswe
sen war 1 924 als Nachfolger des gescheiterten Reichsschulausschusses e inge
richtet worden und hatte sich in  der zweiten Hälfte der 20er Jahre als schul
pol itisches Koordinierungsgremium etabl iert. Er trat nach der nationalsozia
l i stischen Machtübernahme noch zweimal zusammen, im Mai und im No
vember 1 93 3 .  Die Tagung im Mai endete mit der Einsetzung mehrerer Unter
ausschüsse, von denen einer den Auftrag hatte, über , ,Den Aufbau der deut
schen Schule" zu verhande ln .  Neben dem Reich waren die Länder Preußen, 
Bayern, Württemberg, Sachsen, Mecklenburg und Hessen in diesem Gremi 
u m  vertreten .  Die Berichterstattung lag bei Württemberg und wurde von 
Min isteria lrat Eugen Löffler wahrgenommen .  E in  Entwurf Löfflers vom 9 .  
August 1 933  stel lte dann auch die Grundlage für die Beratungen des U nter
ausschusses dar. N ach einer - al lerdings n icht einvernehml i chen - B eschluss
fassung le i tete der Unterausschuss den abgedruckten Entwurf im September 
1 933  dem zuständigen Abtei lungsleiter im Reichsm inisterium des Innern, 
Rudo lf Buttmann,  zu. Dieser versandte ihn am 30. September 1 93 3  mit der 
B itte um Kenntn isnahme an alle Länder. 

Der folgende Kommentar zur Quel le  wird zunächst d ie Entstehungsge
schichte und das Sche itern des Entwurfs behandeln (2. 1 )  und den Entwurf 
sowie die zu ihm vorgebrachten Gegenentwürfe ansch l ießend in den Prozess 
der h i storischen Schulentwicklung einordnen (2.2) .  
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2. 1 Entstehu n g  und Scheitern des Entwu rfs 

Die 1 93 3  unternommenen Planungen zur nationalen Homogenis ierung des 
deutschen Schulaufbaus knüpften inhaltl ich wie verfahrenstechn isch an Ver
handlungen des Ausschusses für das Unterrichtswesen aus der späten Wei
marer Republ ik an. So war bereits auf dessen achter Tagung am 30. und 3 1 .  
Januar 1 93 1  e in Unterausschuss eingesetzt worden, der den Auftrag hatte, 
über die „Vereinheitl ichung und Vereinfachung des deutschen Schulaufbau
es" zu beraten. 2 Vertreten waren die Länder Preußen, Bayern und Sachsen. 
M in isterialrat Löffler als Person, Landesschulrat Schwarz von der Ober
schulbehörde Lübeck für die Hansestädte und die Gruppe Oldenburg, vertre
ten durch das Mecklenburg-Stre l itzsche Min i sterium.3 Dass die Einladung 
Löfflers ad personam erfolgte, deutet an, dass er bereits in der Weimarer 
Republ ik  als der Experte in Fragen e iner reichseinheitl ich( er)en Gestaltung 
des deutschen Schul systems galt.4 Diesen Ruf hatte Löffler s ich n icht zuletzt 
dadurch erworben, dass er seit 1 927 über Jahre h inweg in „Das deutsche 
Schulwesen", dem Jahrbuch des Zentral instituts für Erziehung und Unter
richt, über Entwicklungen im B ereich des Schulaufbaus berichtete. 5 Auf 
diesen Berichten aufbauend pub lizierte er 1 93 1  das Überb l ickswerk „Das 
öffentl iche B i ldungswesen in Deutschland" . Im Vorwort zu diesem Buch 
brachte er zum Ausdruck, welche Hoffnung er mit seiner Pub l ikation ver
band: 

„Es weist endl ich mahnend auf einige Wunden des  deutschen Schulpartikularismus h in .  
Ob es dadurch und durch den Versuch, die Begriffe klar zu fassen und die Beze ichnungen 
einheitl i ch zu gestalten. E influß auf die künftige Entwick lung gewinnen kann, so daß viel
leicht eine spätere ?,utlage den Titel . Das deutsche Bi ldungswesen · führen könnte, muß 
die Zukunft lehren . '· 

2 Vgl . BayHStA MK Nr. 1 4768, ß l .  3 5 1 .  
1 Die Satzung des Ausschusses für das Unterrichtswesen sah eine alternierende Vertretung der 

kleineren Länder vor: vgl . Schlüter 2008, S. 1 2 5 .  
' M it der Person Löfflers. dessen Biographie ein Desiderat der Forschung darstellt , verbindet 

s ich eine Kontinuität schulstrukture l ler Anregungen und Entwürfe von der Weimarer Repu
blik über den Nationalsozial ismus b is  in  d ie  Nachkriegszeit. So arbeitete er auf Veranlassung 
des Rats der Evangel i schen Kirche in Deutschland 1 947 eine „Denkschrift über die Neuord
nung des Erziehungswesens" aus, die seitens der Kirche an die amerikanische Mi l itärregie
rung wie die kirch l ichen und staat l ichen Behörden aller Besatzungszonen adressiert wurde; 
vgl .  Löffler 1 94 7, S .  2 .  
Vgl . Zentral institut fü r  Erziehung und Unterricht 1 928,  S. 94- 1 72 :  cbd. 1 930,  S. 4-9 1 ;  ebd. 
1 93 1 .  S .  24-39; ebd. 1 933 ,  S .  28-77 .  

6 Löffler 1 93 1 ,  S .  I I I .  
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N icht einmal dre i Wochen nach der nationalsozial i stischen Machtübernahme 
lud Wilhelm Frick in  se iner E igenschaft als Reichsminister des Innern, in  
dessen Ressort se i t  1 9 1 9  d ie  schulpol it ischen Befugnisse auf Reichsebene 
anges iedelt waren, zur zehnten Tagung des Ausschusses für das Unterrichts
wesen ein. Die m it der Einladung am 1 7 . Februar 1 933  verschickte Tages
ordnung sah Beratungen über die „Frage der Vereinheit l ichung des höheren 
Schulwesens im Rahmen des Gesamtaufbaues der Schule·' vor. 7 N icht nur d ie  
Bezeichnung des  Tagesordnungspunkts, auch d ie  zu ihm abgegebene Be
gründung machte deut l ich, dass das höhere Schulwesen den Ausgangspunkt 
der Beratungen darstel len sollte, dass s ie  aber n icht auf d ieses Segment be
schränkt ble iben sol lten .  So wurde darauf h ingewiesen, dass im Zentral inst i 
tut für Erziehung und Unterricht e ine Arbeitsgemeinschaft eingerichtet wor
den sei ,  welche „die Frage der Gestaltung des M ittelbaues im Gesamtaufbau 
des Schulwesens bearbeitet hat"8 • Die dort erarbeiteten Vorschläge und die 
Bemühungen um eine Reform des höheren Schulwesens stünden ,.naturge
mäß" „in mann igfachem Zusammenhange''9 • 

D ie  S itzung des Ausschusses fand al lerdings n icht wie vorgesehen statt. 
Frick verschob sie nach dem Reichstagsbrand mit Schreiben vom 2. März 
„ [a]us  geschäftl ichen Gründen [ . . .  ] auf d ie  Zeit nach Ostern"' 1 0 . Gestützt auf 
die „Verordnung des Reichspräsidenten zum Schutz von Volk und Staat" 
vom 28 .  Februar 1 93 3 ,  die sogenannte Reichtagsbrandverordnung, wurden 
Anfang März in nur wenigen Tagen alle noch im Amt befindl ichen demokra
tisch gewählten Landesregierungen, die n icht nationalsozial ist isch geführt 
waren, durch nationalsozial i stische Kabinette ersetzt. Nach der Gle ichschal
tung der Länder versammelte Frick dann am 9 .  Mai 1 933  zunächst die Kul
tusmin ister im Reichsmin i sterium des I nnern und hie lt  zu diesem Anlass 
seine viel zitierte Rede über das „Kampfzie l  der deutschen Schule" 1 1 • N icht 
einmal eine Woche später, am 1 6 . Mai 1 93 3 ,  folgte dann die erneute Einla
dung zur zehnten Tagung des Ausschusses für das Unterrichtswesen. Der in 
der ersten Fassung vorgesehene Tagesordnungspunkt „Frage der Vereinheit
l ichung des höheren Schulwesens im  Rahmen des Gesamtaufbaues" fehlte 
h ier, dafür war ein Tagesordnungspunkt „Mittlere Reife und Reform des 

7 Vgl .  BayHStA MK Nr. 1 4 769, GI. 5 .  
' Ebd. D i e  Empfehlungen der Arbeitsgemeinschaft einschl ieß l ich ihrer Begründung s ind 

publiziert in Zentral institut  für Erziehung und Unterricht 1 933 ,  S .  258-266. 
9 l3ayl IStJ\ MK Nr. 1 4  769, BI. 5 .  
1 0  Ebd . ,  lll .  1 7 . 
1 1  Frick 1 933 .  
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Berechtigungswesens" aufgenommen worden .  1 2  Doch auch diese, nun ge
wählte Bezeichnung des Tagesordnungspunkts verwies auf e ine integrierte 
Behandlung des mitt leren und höheren Schulwesens .  

Die Tagung fand am 30 .  und 3 1 .  Mai  1 933  statt. 1 3  Zu dem Tagesord
nungspunkt „Mittlere Reife und Reform des Berechtigungswesens" referierte 
Ludwig N iessen für das Re ichsmi nisterium des Innern .  Er beschrieb das 
bestehende Berechtigungswesen als „Berechtigungsunsinn", da es eine über
höhte Frequenz des Besuchs höherer Schulen hervorrufe. 1 4 Der e inzusetzende 
Unterausschuss „Schulaufbau" müsse Vorschläge entwickeln, wie die unver
hältn ismäßig hohe Nachfrage nach höheren B i ldungsabschlüssen abgesenkt 
werden könne.  Sowoh l N i essen als auch der Ausschuss favoris ierten diesbe
zügl ich die Strategie, die mitt lere Reife als Eingangsvoraussetzung zu mittle
ren Berufslaufbahnen zu stärken, zunächst im öffentlichen Dienst und infol
gedessen auch in der freien Wirtschaft. Der Ausschuss setzte dabei  ausdrück
l i ch n icht auf die Anbindung der mittleren Reife an e inen e igenen Schultyp. 
Die  sechsklassige Mittelschule nach preuß ischem Mode l l  sol lte weiterh in  nur 
ein Weg unter vielen sein, die m ittl ere Reife zu erlangen. 1 5 

D iese von Niessen vorgenommene Kontextual i s i erung der Reformvorha
ben im höheren und m itt leren Schulwesen macht deutl ich, dass d ie  national
sozial i stisch geführte Regierung m it der geplanten Schulreform zwei Ziele 
gleichzeitig verfolgte . Zum einen sol lte die reichsweite Homogenis ierung der 
Schulstrukturen die programmati sch-ideologisch beschworene , Einheit des 
deutschen Volkes ' befördern. Zum anderen sol lte die Reform auf der Linie 
des bereits am 25.  Apri l 1 93 3  verabschiedeten „Gesetzes gegen die Überfül
lung der deutschen Schulen und Hochschulen" d ie  vermeintl ich zu starke 
Frequentierung höherer Schulen absenken helfen.  Als zum Abschluss der 
Tagung dann, wie vorgesehen, Unterausschüsse e ingesetzt wurden, traten die 
beiden Ziele a l lerdings auseinander: Neben dem Unterausschuss „Schulauf
bau" wurde auch e in Unterausschuss „Auslese" eingesetzt . 1 6 

1 2  Vgl . BayHStA MK Nr. 1 4769, BI. 40. 
1 1  Entgegen der Satzung des Ausschusses für das llnterrichtswesen. die eine rotierende Bete i l i 

gung der meisten Länder vorsah, waren bei den beiden Si tzungen 1 933 a l le  Länder im Aus
schuss vertreten . Streng genommen handelte es  sich demnach formal n icht um eine S itzung 
des Ausschusses . 

1� Vgl .  SächsHStA MV Nr. 1 1 864/4 1 3 , B I .  8 1 .  
1 5  Vgl . ebd„ B I .  82 .  
1 6 Vgl. SächsHStA MV Nr. 1 1 864/4 1 3 , BI .  1 1 1 . Zum Überfüllungsgesetz und den infolge des 

Gesetzes ergriffenen Maßnahmen insgesamt vgl . /'.ymek 1 995 und Schlüter 2008, S .  1 62 - 1 80. 
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An d ie  im Unterausschuss „Schulautbau" vertretenen Länder richtete 
Frick am 20.  J un i  1 93 3  ein Schreiben, das ihnen ausführl iche Eckpunkte zur 
Beachtung aufgab : 

„ 1 .  Da nach den Erörterungen in der 1 0. S itzung des Ausschusses für das Unterrichtswe
sen wohl damit zu rechnen i st, daß das Schuljahr künftig im September anfangen wird, 
dürfte als Beginn des schulpflichtigen Alters am besten das Kalenderjahr anzusetzen sein, 
in dem der Schüler das 6 .  Lebensjahr vollendet. 
2 .  Der Übergang zur höheren Schule muß für begabte Schüler schon zu Beginn des vierten 
Schuljahres möglich bleiben . 
3 .  Die übergroße M annigfaltigkeit der höheren Schulen ist um der Einheitlichkeit der 
deutschen Nattonalerziehung wil len und aus geldlichen Gründen auf ein Mindestmal� zu 
beschränken. Doch wird auch die künftige deutsche Schule auf die Sonderbegabung der 
Schüler und auf die Bedürfuisse der Hochschule Rücksicht zu nehmen haben . 
4. Die Dauer der höheren Schule soll n icht unter 9 Jahre h inunter gehen . 
5 .  In die Vereinheitl i chung sind auch die zur mittleren Reife führenden Schulen mit  e inzu
beziehen . 
6. Den Fach- und ßer11f1·schulen ist wenigstens ihr Platz innerhalb des Gesamtrahmens an
zuweisen; E inzelheiten müssen einer späteren Beratung vorbehalten bleiben. 
7 .  Der Übergang in die Oberstufe kann ohne besondere Prüfung nur den Schülern derjeni
gen Schulen zugestanden werden, d ie den verschärften Auslesebedingungen der höheren 
Schulen entsprechen; sonst würde der unerwünschte Andrang zu diesen abermals an
schwel len .  
8 .  Auch für d ie  Lehrpläne sind einige grundsätzl iche Vorschläge erwünscht; doch könnte 
den Ländern in  der Ausgestaltung wohl ein gewisser Spielraum eingeräumt werden. Im 
einzelnen möchte ich auf folgende Punkte h inweisen : 
a) Deutsch und Geschichte sind die Kernfächer der deutschen Schule. weil s ie über alle 
Unterschiede des Bekenntnisses, der Stammesheimat und der Schultypen h inaus die allen 
Deutschen gemeinsame völkische Erziehungsgrundlage bi lden. 
b) Bei der Gelehrtenschule erscheint mir Beginn mit Latein wegen des sinnvolleren Auf
baues des Lehrplans anderen Lösungen überlegen zu sein, trotL des Vortei ls ,  den e ine l l i
nausschiebung um einige Jahre mit sich bringen würde. Von den lebenden Fremdsprachen 
soll Französisch die Anfangssprache, Englisch j edoch die 1 lauptsprache sein .  
c) Eine stärkere Betonung der körperl ichen Ausbildung ist  zu erstreben, doch wird s ie  -
vor allem bei schlechtem Wetter - von der Ausnutzungsmögl ichkeit der vorhandenen 
Schulturnhallen weitgehend abhängig sein. 
d) I n  den höheren Mädchenschulen i st bei der Gestaltung der Lehrpläne auf die weibl iche 
Eigenart in großem Umfange Rücksicht zu nehmen . 
e) Zu erwägen ist, ob durch Verlegung der Reifeprüfung nach \J 1 eine freiere Gestaltung 
des Unterrichts in der Oberprima ermögl icht werden könnte. 
f) Für die höheren Schulen scheint mir die durchgängige Einführung der Kurzstunde von 
45 Minuten crwünscht."

1 7  

1 7 SächsHStA M V  Nr. 1 1 864/463, B I .  1 6- 1 7 . 
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Bevor der Unterausschuss „Schulaufbau" am 5 .  September 1 93 3  zu seiner 
konstituierenden S itzung zusammentrat 1 8, wurden m indestens drei Entwürfe 
erarbeitet: 

Am 9. August 1 93 3  übersandte Löffler in se iner Funktion als Berichter
statter seinen Entwurf zum Aufbau der deutschen Schule an alle im Unter
ausschuss vertretenen Länder. 1 9  Ebenfalls im August wurde aus dem sächsi
schen Kultusmin i sterium ein Vorschlag zum Aufbau der deutschen Schule an 
den Unterausschuss „Schulaufbau" verschickt, als dessen Verfasser Stadt
schulrat Kleint zeichnete. 20 Auch in Preußen wurde man sch l i eßl ich noch im 
August konzeptione l l  tät ig und erarbeitete e in Papier mit dem Titel „Notwen
dige Reformen im höheren Schulwesen. (Vorsch läge zur Frage des Schulauf
baues)", das auch eine Re ihe von „Sofortmaßnahmen" enth ie lt.2 1 Unterzeich
ner des Dokuments waren der Staatssekretär im preußischen Kultusministeri
um, Wi lhe lm Stuckart, und Rudolf Benze, der zu d iesem Zeitpunkt noch als 
Stadtrat in Braunschweig amtierte. 

In  den s ich anschl ießenden pol itischen Auseinandersetzungen über den 
Aufbau der deutschen Schule wurden i nsbesondere der Entwurf Löfflers und 
die preußische Position relevant. 

Der von Löffler vorgelegte Entwurf enthielt vergleichsweise wenig , ideo
logische Prosa' ,  dafür einen kompletten Vorschlag zur Regelung der Schul
pflicht, zu Aufgaben und Strukturierung des deutschen Schulsystems sowie 
grundlegende Festlegungen zum Lehrplan verschiedener Schulformen. In der 
Frage, die den Kern der folgenden Auseinandersetzungen darstel len sol lte, 
der Ausgestaltung des höheren Knabenschulwesens, offerierte er zwei Alter
nat iven : 

1 8  Der Termin ist b is lang nur durch die E in ladung belegt. vgl .  Bayl I StA MK Nr. 14 769,  B I .  6 5 .  
1 ') Vgl. ebd . ,  B I .  68-72. 
20  Vgl . ebd. ,  B I .  93- 1 00. 
21 Vgl. ebd. ,  BI .  1 8 1 - 1 93 .  Harald Scholtz hat diesen Text im Anschluss an seinen Aulsatz 

„Schule unterm llakenkreuz'· abgedruckt; vgl . Scholtz 1 989:  1 5 -20. Aufgrund des Fundorts. 
des Bestands „Provinzialschulkol legium'· im Staatsarchiv Münster. interpretierte er die Vor
schläge als ßenachrichtigung der preußischen Oberpräsidenten über die vom preußischen 
Kultusministerium geplanten Reformen im höheren Schulwesen; vgl .  ebd„ S. 20. Auch die 
von Barbara Schneider vorgelegte I nterpretation dieses Schriftstücks basiert noch auf der 
Quellenbeschreibung von Scholtz; vgl . Schneider 2000, S. 333,  Fn. 1 .  
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„Erster Vorschlag. 
Es gibt zwei Grundformen der neunklass igen höheren Schule:  
a) die höhere Schule mit  Französisch als Anfangssprache, 
b) die höhere Schule mit Latei n i sch als Anfangssprache. 
Zu a).  Französi sch beginnt in  der 1 .  Klasse und wird b is  zur 9 .  K lasse durchgeführt. 
Engl isch beginnt in der 4. Klasse und wird als H auptsprache unter Zurückdrängung des 
Französischen bis zur 9. Klasse durchgeführt. 
Wo ein Bedürfnis besteht, kann von K l asse 6 ab Late in isch angegl iedert werden. 
Zu b ) .  l .atein  beginnt i n  der  1 .  Klasse und wird bis  zur 9. Klasse durchgeführt. 
Von der 6. K lasse an kann eine (iabelung e intreten in  einen Zug mit Griechisch und in  e i
nen solchen mit  Engl isch. 
Dem griechischen Zug kann Engl i sch von Klasse 7 ab als Wahlfach zugefügt werden. 

Zweiter Vorschlag: Al lgemeine Durchführung des Reformsystems. 
Es gibt nur eine Grundform der ncunklassigen höheren Schule. die nach oben in steigen
dem Maße differenziert wird. 
Französ isch beginnt i n  der 1. Klasse und wird bis  zur 9 .  Klasse durchgeführt. 
Gabelung mit Beginn der K l asse 4: 
1. Zug mit Engli sch als H auptsprache b is  zur 9 .  Klasse. Wo e in  Bedürfnis besteht. kann 
von Klasse 6 ab Late in isch angegl iedert werden. 
2 .  Zug mit  Late in isch bis zur 9. Klasse. Mit  Beginn der 6.  Klasse wird nochmals gegabelt 
i n  einen Zug mit Griechisch und in einen solchen mit Engl isch. "22 

Der preußische Entwurf war dem gegenüber in einem ausgeprägt ideologi
schen Ton gehalten .  Der Fokus lag - in e iner für die spätere nationalsozial is
tische Schulpolit ik charakteristischen Weise - auf curricu laren Fragen sowie 
auf der Gestaltung des außerunterrichtl ichen Schul lebens im S i nne e iner 

Vernetzung von Schule und H itlerjugend. Schulstrukture l le Aussagen wurden 
ausschl ießl ich zum höheren Schulwesen getroffen.  Dabei legte s ich Preußen 
auf den zweiten Vorschlag Löfflers fe st, wobei al lerdings in der Sprachenfol

ge Englisch an d ie  erste Stel le  rückte : 

„Grundsätz l iche Erwägungen und praktische Rücks ichten auf die notwendigen Uhergänge 
von einer Schule zur anderen fordern, daß in allen Orten, in denen nur eine höhere Schule 
ist,  dies die , Oberschule'  sein muß. 
Als  Nebenform - z. T .  v ie l leicht sogar als  Nebenzug - der Oberschule ist die ,Aufbau
schule ' in geringerer Anzahl erforderl i ch, welche. in Landkreisen gelegen, l angsam sich 
entwickelnde und stadtfcrn wohnende, begabte Volksschüler in  6 J ahren zur Hochschulrei
fe führt. 

22 BayHStÄ MK Nr.  14769, B I .  68-72. Indem Löfner i n  beiden Varianten der französischen 
Sprache den Vorzug vor der engl i schen gab, lehnte er s ich an die „ Länderverei nbarung über 
den Unterricht in  lebenden Fremdsprachen an den höheren Schulen" vom 30. Januar 1932 an; 
vgl .  Führ 1970, S. 303. Diese Ländervereinbarung war al lerdings schon 1932 von vielen Län
dern n i cht mitgetragen worden. 
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F ü r  einen kleineren T e i l  d e r  deutschen Jugend, der sprachl ich besonders veranlagt i s t  und 
s ich Berufen zuwenden wi l l ,  für die das Late in i sche noch unentbehr l ich erscheint, werden 
in Städten mit größerer Anzahl höherer Schulen /,ateinschulen belassen, in denen von der 
4. Klasse (U I I I )  ab Latein isch und nach Wunsch von der 6 .  Klasse ( U  I I )  ab auch Grie
chisch hinzutritt . [ . . .  ] Die Anzahl der Lateinschulen einer Stadt bleibt geringer als d ie  der 
Oberschulen.  
Nur e inzelne, staatl iche, m it Internaten ausgestattete Gymnasien - i n  jeder Provinz höchs
tens eins - führen ihre Schüler durch die antiken Sprachen und in  enger Anlehnung an die 
griechische Erziehung so in  das Leben der Antike e in,  daß sie in der Lage s ind,  das uns 
Wesensverwandte der Antike tiefer zu erleben und später forschend zu ersch l ießen und 
deutsch-völkisch zu gestalten . "23 

Wie der eingangs abgedruckten Quelle zu entnehmen i st, legte sich der Un

terausschuss nach kontroverser Diskussion auf den ersten von Löffler unter
breiteten Vorschlag fest, wonach zwei Typen höherer Knabenschulen zuläs

sig sein sollten,  ein altsprachlicher und e in  neusprachlicher Typ. Das 

Reichsminister i um des Innern machte s ich diese Position zu E igen .  Das 
preußische Kultusminister i um h ingegen h ielt an der Forderung fest,  es müsse 
„eine Hauptschulart geben, d ie  s ich überall dort befindet, wo nur eine höhere 

Schule am Ort i st"24 • Diese könne n ur „in der Grundrichtung der bisherigen 

Deutschen Oberschule l iegen"25 • Damit waren d ie  Kontrahenten positioniert. 

Im Kern bestand der D issens in der Frage, ob es zukünftig eine oder zwei 

Regelformen der höheren Knabenschule geben sollte, genauer: ob es  in Zu

kunft noch eine Regelform der höheren Knabenschule mit grundständigem 

Latein geben sollte oder n icht. Dabe i polemis ierte Preußen mit dem sch i l 

lernden Begri ff  der  , E inheit '  gegen die von Seiten des  Reichs favoris ierte 
d ifferenziertere Struktur des höheren Schulwesens, obwohl es selbst neben 

der Deutschen Oberschule  als Regelform der höheren Knabenschule d iverse 

Lateinschulen und Gymnasien zuzulassen gedachte . Demnach drehte s ich der 
Streit letztlich nur um die im preußischen Entwurf vorgesehene Bestimmung, 
wonach in allen Gemeinden mit nur e iner höheren Knabenschule diese als 
Deutsche Oberschule zu führen se i .  

Auch in Bezug auf andere Segmente des  Schulwesens vertrat Preußen 

vom Reich abwe ichende Positionen. So trug das Land weder die Vorlage 

zum mittleren Schulwesen noch die  zum M ädchenschulwesen mit.26 

23 BayHStA MK Nr.  1 4769, 131. 1 85 - 1 86. 

H Ebd„ BI. 1 80 .  

25 Ebd.  
2 6  Zu beiden Segmenten hatten die Länder Sachsen und Württemberg einen gemeinsamen 

Vorschlag vorgelegt; vgl. ebd„ B I .  1 62, 1 97 .  Sowohl Preußen als auch Bayern lehnten die 
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Am 1 7 . November 1 93 3  trat der Ausschuss für das Unterrichtswesen zu 

seiner e lften und - wie sich ze igen sol lte - letzten Tagung zusammen.  Die 

Tagesordnung sah die  endgültige Fassung der in den Sonderausschüssen 
beratenen Entwürfe vor .27 Doch dazu i st es  n icht gekommen. Eine Beschluss
fassung wurde von Preußen verhindert. Das Protokol l  vermerkte dazu ledig
l ich folgende Aussage des preußischen Vertreters Ernst Bargheer: „Nach der 

Absprache zwischen M i n i ster Frick und M i n i ster Rust sol le  diese Tagung 

ledigl ich eine Aussprache herbeiführen .  Auch Min ister Schemm unterstütze 
die preußische Meinung."28 

Nach diesem Scheitern i m  Ausschuss für das U nterr ichtswesen gab Frick 
das Vorhaben al lerdings n i cht etwa auf. Vie lmehr ging er dazu über, i n  sei

nem Haus einen entsprechenden Gesetzentwurf ausarbeiten zu lassen.  So 
erwähnte e in  i nternes Schriftstück aus dem Reichsmin isterium des Innern 
vom 1 3 . Februar 1 934 von Pfundtner an Frick „Die Kabinettvorlage betr. e in  
Reichsgesetz für d ie  Deutsche Volksschule"29. Der Text enth ielt  den H in 
w e i s ,  d ie  Maßnahme se i  von der zuständigen Abte ilung des Ministeriums wie  
vom Unterr ichtsausschuss für notwendig erachtet worden . Opponenten seien 

Preußen, zum Tei l  der NS- Lehrerbund sowie W irtschafts- und Verkehrskrei 
s e .  Deren Widerstand r ichte s i c h  gegen e i n e  der Hauptbestimmungen des 

Gesetzes.  näm l ich den Aufbau des höheren Schulwesens .  
Bereits einen Tag zuvor hatte das Re ichsm inisterium des Innern für die  

ersten dre i Märztage zur zwölften S itzung des Ausschusses für das Unter

richtswesen ei ngeladen. 30 N icht e inmal zwei Wochen später jedoch, am 24.  

Februar 1 934,  schrieb es an die  U nterrichtsverwaltungen der Länder, d ie  

Tagung werde bis auf weiteres verschoben. 3 1 A m  1 .  Mai 1 934 wurde das 
Reichsmi n i ster ium für Wissenschaft, Erziehung und Volksb i l dung gegründet. 

Mit dem Übergang der schulpolit ischen Kompetenzen vom M i n i ster ium 

Frick auf das M in i sterium Rust endete die  im Ausschuss für das U nterrichts

wesen institutional is ierte Form der in der Weimarer Republ ik etabl ierten 

Kooperation von Reich und Ländern. 

Pläne zum mittleren Schulwesen ab.  H i nsichtl ich der Pläne zum Mädchenschulwesen votier
ten Preußen und Mecklen burg gegen den vorbereiteten Konsens .  

2 7  Vgl cbd. ,  B I  1 98 .  

28 SächsHStA MV Nr. 1 1 864/4 1 3 ,  BI 1 7 8 .  

29 BA R 1 5 0 1  Nr. 5444. BI. 5 5 .  
10 Vgl Bay!IStA MK Nr. 1 4769, RL 468. 
11  Vgl . ebd„ BI 486.  
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2.2 Einordnung d e r  Entwürfe in  den Prozess d e r  h istorischen Schu lent-

wicklung 

Wie s ind d iese I nitiativen und Entwürfe zu e iner reichseinheit l ichen Syste
mat is ierung des Schulwesens in  den deutschen Ländern im Jahr 1 93 3  e inzu
schätzen, wenn man sie m it dem empirischen Entwicklungsstand des Schul
wesens in den deutschen Ländern während  der ersten Jahrzehnte des 20.  
Jahrhunderts und mit den Erlassen zur ,Neuordnung' des Schulwesens aus 
der zwe iten Hälfte der 30er Jahre vergleicht? 

Für den Prozess der deutschen Schulgeschichte ist es  h i storisch und sys
tematisch bedeutsam, dass Anfang der 30er Jahre des 20. Jahrhunderts noch 
keine einheit l iche Benennung für die verschiedenen Formen von Schulen im 
Deutschen Reich durchgesetzt war. In den - für die Schulpol itik zuständigen 
- deutschen Ländern waren die Strukturen,  Funktionen und Namen der ver
schiedenen Schulformen sehr unterschiedl ich .  Noch war es gängige Praxis ,  
die Namen von Schulformen und -typen fast bel iebig neu zuzuordnen. Das 
dokumentiert auch die Quell e :  Der Begriff der Volhschule, der seit dem 
Ende des 1 9 . Jahrhunderts und auch in der Weimarer Reichsverfassung zur 
Bezeichnung der Pflichtschule verwendet wurde, bezeichnete in dem Entwurf 
Löfflers nun das Gesamtsystem.  Und der  Begri ff  der ,Oberschule ' ,  der in der 
deutschen Schulgeschichte keine Tradition besaß, aber seit 1 925 als Deutsche 
Oberschule einen Schultyp im System der höheren Lehranstalten Preußens 
bezeichnete, sol lte nun al s neuer Sammelbegriff für al le höheren Lehranstal
ten stehen . Neue Namen wurden in die Debatten eingeführt, insbesondere 
wurde h ier zum ersten Mal im Deutschen Reich der Begriff der Hauptschule 
für die Volksschuloberstufe verwendet.32 Diese Strategie, durch Namensän
derungen schulstrukture l le  Veränderungsfähigkeit (wenigstens auf dem Pa
pier) zu demonstrieren, b l ieb in Deutschland bis in die Nachkriegszeit e in 
Instrument der Schulpolit ik. 33 Pol itische Schritte zu e iner Vereinheitl ichung 
des deutschen Schulsystems - über die länderspezifischen Strukturvarianten 
hinweg - waren im 20. Jahrhundert in erster Lin ie Prozesse der Verständi
gung über Kategorien und Namen von Schulen .  

·12 B i sher war der Begriff der ! !auptschule nur aus den Erlassen und Diskussionen der Kriegs
jahre als Übernahme der österreichischen ( ,ostmärkischen ·) llauptschule im ganzen Reich 
bekannt: vgl. Scholtz 1 985 ,  S. 79 ff. 

33 Die Übertragung des 8egriffs der Realschule, ursprüngl ich der Name für die Unter- und 
M ittelstufe des Schultyps der Oberrealschule im System der höheren Lehranstalten, auf die 
bis dahin M ittelschulen genannten Schulen im Düsseldorfer Abkommen von 1 964 ist ein Bei
spiel dafür. 
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Die nach 1 93 3  zunächst von den Ländern und dem noch zuständigen 
Reichsinnenministerium, dann ab 1 934 auch vom Reichserziehungsministe
rium als pol it i sches Ziel propagierte Einheitl i chkeit bedeutete keine Polit ik 
zur Einführung der , nationalen E inheitsschule ' ,  wie s ie  seit Anfang des 20. 
Jahrhunderts diskutiert wurde . E inheit l ichkeit meinte im Nationalsozial i smus 
weltan schaul iche und , völkische' E inheit und Geschlossenheit im Sinne der 
NS-Ideologie .  Diese Einheit l ichkeit des deutschen B i ldungswesens konnte 
le icht suggeriert werden, indem die Unterrichtsfächer, d ie an al len Schulfor
men und -typen durchgängig Gegenstand des Lehrp lans sein sol lten, aufge
zählt wurden. Die neue ideologische Ausrichtung des Unterrichts wurde in 
den Entwürfen der M in i sterialbeamten in vorausei lendem Gehorsam bzw. als 
prompte Umsetzung der Absichtserklärungen der neuen Machthaber durch 
d ie  Aufnahme von neuen Zielen, Fächern und Unterrichtselementen de
monstriert. 

Die Pol it ik der strukturel len Vereinheitl ichung konzentrierte sich auf 
Schritte zu einer Reduktion der regionalen Strukturvie lfalt im deutschen 
Schulwesen und die Durchsetzung des dre igl iedrigen Schulsystems. Es  ist 
das Besondere und h istorisch Neue an den Entwürfen, die 1 933  unter den 
Beamten der B i ldungsverwaltungen d iskutiert wurden, dass sie bei dem Ver
such, eine Einheitl ichkeit im deutschen Schulsystem darzustel len und die 
Struktur- und Namensvielfalt im Schulwesen der deutschen Ländern zu über
spielen, die verschiedenen Schulformen und -typen zunächst grob hierar
chisch kategori s ierten und dann funktional beschrieben. Gle ichzeit ig mussten 
weiterh in bedeutsame Ausnahmeregelungen ausdrückl ich zugelassen werden, 
damit die versch iedenen länderspezifischen Strukturen unter d ie  neuen 
rei<.:hseinhe itl ichen Funktionstypen subsumiert werden konnten :  

Bas is  des Systems war die vierjährige Grundschule, die aber weiterh in mit 
der Hauptschule , organisatorisch verbunden' se in sol lte. Das bestehende 
System der institutione l l  noch n icht abgelösten und an vielen Schul standorten 
auch noch wenig gegl iederten, oft e inklass igen Volksschule als Grundschule 
und zugleich Pflichtschule für die große Mehrheit  der Kinder wurde demnach 
nur neu etikettiert .  

Der Entwurf übernahm als strategische Le itl in ie der Schulentwicklungs
pol it ik und Gl iederungsprinzip des Gesamtsystems die Grundständ igkeit der 
mi ttleren und höheren Schulen ( d .h .  Übergang nach vier, in  Ausnahmefällen 
nach drei Grundschulj ahren,  anschl ießend e in sechsj ähriger Kurs der mittle
ren Schulen und e in neunj ähriger Kurs der Oberschulen), obwohl dieses 
Prinzip der preußischen Schulpolit ik in  v ie len deutschen Ländern, wie auch 
in Regionen des Staates Preußen, an zah lreichen Schulstandorten mit der 
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Schulwirklichkeit ko l l id ierte . Dem trug die ,Ausnahmerege lung' Rechnung, 
dass - „besonders in kle inen Städten· '  (und das waren damals die meisten 
Schulstandorte) - auch .,unvo l lständige Lehranstalten" zugelassen sein sol l 
ten . M it dieser Regel ung wurde die Existenz eines quantitativ  und strukturel l  
bedeutsamen Tei l s  d e s  deutschen Schulwesens anerkannt und fortgeschrie
ben, der der geplanten Dreigl iedrigkeit  und Grundständigkeit des Schulsys
tems entgegenstand.  Im abgedruckten Entwurf wurden zwei Funktionstypen 
dieser versch iedenen Formen ,mittlerer Schulen ' (nicht Mittelschulen) und 
Oberschulen eingehender erwähnt34 : E inerseits wurde anerkannt, dass es in 
v ie len deutschen Staaten und Regionen , mitt lere Schulen ' gab, die n icht 
grundständig waren, sondern Aufbauzüge bzw. Niveauklassen an Volksschu
len (z.B .  Volks- und Bürgerschulen in Mecklenburg, Aufbauzüge bzw. geho
bene Züge an Volksschulen in den Hansestädten Hamburg und Bremen und 
in Hessen-Nassau, höhere Abteilungen an Volksschulen in Sachsen). Ande
rerseits wurde angedeutet, dass es ebenfal l s  in  vielen Staaten und Regionen 
des IJeutschen Reichs viele , unvoll ständige' höhere Schulen gab, die n icht 
den vol len neunjährigen Kurs anboten (Progymnasien. Realprogymnasien. 
Realschulen, nicht a ls  höhere Schulen anerkannte. oft private Mädchenschu
len, ländl iche Lateinschulen in  den süddeutschen Staaten) oder auch nur 
einen Kurs bis zur s iebten oder achten Klasse (Rektoratsschulen z.B. in 
Westfalen), Schulen also, d ie nur die Absolvierung der Schulpfl icht oder 
einen m ittleren Absch luss an höheren Schulen ermöglichen sol lten oder als 
Zubringerschulen für einen Übergang in eine , ausgebaute ' ,  d .h .  einen vollen 
Kurs anbietende Lehranstalt, fungierten .  Während die grundständige 1Vfittel
schule i n  den 20er und 30er Jahren in Deutschland nur regional und vor allem 
in Großstädten vertreten war, waren diese Formen , mittlerer Schulen ' sehr 
häufig. 35 

Die in den 20er Jahren zunehmende Typenvielfalt im höheren Schulsys
tem (vor al lem Preußens) wurde in den letzten J ahren der Weimarer Republ ik 
oft krit is iert und als Indiz dafür gewertet, dass dem Min isterium die Schul
entwicklung entgl itten sei .  Die dem Unterausschuss übermittelten Planungs
vorgaben des Reichsmin isteriums des Innern sprachen dann auch von e iner 
„übergroßen Mannigfaltigkeit der höheren Schulen", die zur angestrebten 
„Einheit l ichkeit der deutschen Nationalerziehung" im Widerspruch stehe. 
Der umstrittenste Punkt a l ler Pläne, in diesem Segment des Schulsystems zu 

34  , Mittlere Schulen' ist e ine Sammelkategorie der Schulstatistik und nicht die Rezeichnung für 
eine amtliche Schulform wie Mittelschule. 

1 5 Vgl Zymckfl\ieghab ian 2005 .  S. 1 03 ff. 
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e iner Vereinheitl ichung zu kommen. war die Zukunft des altsprach l ichen 
Gymnasiums. Dessen quantitative Entwicklung stagnierte seit der Jahrhun
dertwende, während die Realgymnasien und Oberrealschulen, insbesondere 
aber Reformvarianten,  expandierten. Zusätzl ich war das Prinzip des grund
ständigen altsprachl ichen Unterrichts in den letzten Jahrzehnten vielerorts 
(vor al lem - aber nicht nur - in  kleineren Städten) durch Ausnahmeregelun
gen (Ersatzunterricht für Griechisch) und das so genannte , Reformsystem ' .  
(d.h .  d i e  Verschiebung des Beginns des Late inunterrichts und damit Ermögl i 
chung e ines  ,gemeinsamen Unterbaus '  versch iedener Schultypenangebote in 
e iner höheren Lehranstalt) in  Frage gestel l t  worden .36 Im System der höheren 
Lehranstalten für Mädchen war schon 1 908 das Prinzip der grundständigen 
Schultypen aufgegeben und durch das Prinzip der Gabelung ersetzt worden.37 

Während die amtl iche Schulpol itik bis dah in  diese sehr dynamischen Prozes
se der Expansion und Differenzierung im höheren Schulsystem mit den Ende 
des 1 9 . Jahrhunderts entwickelten Begriffen und Kategorien eines durch 
Lehrpläne profil ierten Schultypensystems zu benennen und zu steuern ver
sucht hatte, ersetzten die Entwürfe aus dem Jahr 1 93 3  den alten Begriff der 
,höheren Lehranstalten ' durch den Begriff der Oberschulen und reduzierten 
die bestehende Schultypenvielfalt durch eine untersch iedl ich weit gehende 
Anerkennung der Transformationsprozesse im höheren Schulsystem. Der 
Entwurf Löfflers offerierte zwei unterschiedl ich radikale Varianten für die 
Vereinhe itl ichung des höheren Knabenschu l systems:  entweder die Reduktion 
auf zwei amtl iche ,Grundformen ' ,  wobei das grundständige altsprachl i che 
Gymnasium als Regelform erhalten b l ieb, oder „die al lgemeine Durchführung 
des Reformsystems", tatsächl ich aber die Übernahme der Strukturmerkmale 
des preußischen höheren Mädchenschulsystems als e ines s ich - nach einem 
gemeinsamen late in losen Unterbau - in zwei Züge gabelnden Systems. Die 
Überlegungen im preußischen Unterrichtsministerium erschienen in Bezug 
auf das altsprachl iche Gymnasium radikaler und sind - damals und später -
von vielen als Angriff auf den Humanismus gewertet worden . Tatsäch l ich 
waren sie e ine geschickte Mischung aus Pragmatismus und Gymnasialtreue 
und lagen damit ganz auf der Linie .  d ie  das M in i sterium seit Anfang des 
Jahrhunderts verfolgt hatte38 : Sie zogen aus dem Wandel der regionalen 

36 Vgl. Mül ler/Zymek 1 987 ,  S .  1 26 ff. und die eindrückliche empirische Analyse d ieser Prozes
se in der Provinz Brandenburg bei Tosch 2006, S .  22 7 ff. 

" Vgl . Zymek/Neghabian 2005, S. 52 ff. 
18 Vgl . die Erwiderung von Adolf Matthias, dem für die höheren Lehranstalten zuständigen 

Beamten im preußischen Unterrichtsmin isterium, auf d ie  Kritik der ,Gymnasialparte i '  am 
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Schulangebotsstrukturen der letzten Jahre die Konsequenz und l ießen alt
sprachl iche Gymnasien nur noch in Städten mit einem Angebot mehrerer 
höherer Schulen zu, also dort, wo eine ausre ichende Kl ientel zu erwarten 
war, die ein grundständiges Gymnasium ohne Abstriche am altsprachl ichen 
Fächerkanon trug. Angesichts dieser unterschiedl ichen E inschätzungen und 
strategischen Perspektiven erstaunt es nicht, dass es im Unterausschuss im 
September 1 93 3  zu keiner einvernehml ichen Beschlussfassung kam. 

Das im Mai 1 934 etab l ierte preußische und Reichserziehungsmin isterium 
verzichtete darauf, e in umfassendes Programm oder Gesetz zu veröffentl i 
chen, sondern setzte in mehreren Etappen Elemente der  1 933  d iskutierten 
Entwürfe in konkrete Erlasse um, reagierte dabei -- hinter der Fassade polit i
scher Propaganda - pragmatisch auf neue Konstel lationen (z.B .  Verkürzung 
des Kursus zum Abitur wegen der Einführung der Wehrpflicht und des Be
darfs beim Offiziersnachwuchs) und stützte sich im Folgenden bei seinen 
strukturel len Entscheidungen auf eine deta i l l ierte empirische Bestandsauf
nahme des deutschen Schulwesens .  Am 1 .  Apr i l  1 936  wurde die preußische 
„Auskunftsstel le für Schulwesen", die schon i n  der Weimarer Republ ik  sta
tistische Veröffentl i chungen zum Schulwesen vorgelegt hatte, in eine 
Reichsbehörde überführt und in „Reichsste l le  für Schulwesen" umbenannt, 
die unmittelbar dem Reichsm inister für Wissenschaft, Erziehung und Volks
bi ldung unterstand.39 S ie erarbeitete in  den 30er Jahren mit den als Einzel
schulstatistik angelegten „Wegweisern" eine minutiöse empirische Be
standsaufnahme des höheren und mitt leren Schulwesens und ermögl ichte 
eine differenzierte Strukturanalyse der höheren und mittleren Schulen in den 
Ländern des deutschen Reichs, die dann die Grundlage für die Erlasse zur 
,Neuordnung' in der zweiten Hälfte der 30er Jahre darstel lte .40 Das M in iste
rium folgte in seinen Erlassen zur Vereinheit l ichung des höheren Schulwe
sens, die es ab 1 936 veröffentl ichte, der Strategie und der Begriffl ichkeit, die 
in den Entwürfen des Jahres 1 93 3  vorgeschlagen worden waren. Damit ver
l ieß es die b isherige Praxis ,  das Angebot der höheren Lehranstalten durch 
Lehrpläne und Lehrp lanvarianten in Schultypen zu gl iedern und ordnete die 
Schulen stattdessen Funktionstypen zu, für die es neue Beze ichnungen ein
führte. Bei den verschiedenen Varianten, die l 933 zur Diskussion standen, 
setzte sich nun die preußische Linie durch :  Die große Mehrzahl der beste-

s inkenden Ante i l  der Gymnasien gegenüber der Expansion der anderen Schultypen i n  Matthi
as 1 907.  S .  l ff 

39 Vgl. zur Geschichte d ieses Amtes den aufschlussreichen Aufsatz von Ritzi 2004 . 
"0 Vgl . Reichsste l le für Schulwesen 1 936- 1 943 ; Reichsstel l e  für Schulwesen 1 938 , 1 942 . 
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henden höheren Lehranstalten für die männl iche Jugend, die b isher als n icht
gymnasiale Anstalten (Realgymnasien, Reformrealgymnasien, Oberrealschu
len) oder als Gymnasien mit Reformlehrplan oder in kombinierten Systemen 
geführt worden waren ,  wurde als , Hauptform der höheren Knabenschule ' 
unter dem neuen amtl ichen Namen Oberschule für Jungen zusammengefasst. 
Aber ein Lehrplan mit Lateinunterricht schon von der dritten Klasse an und 
die Gabelung in e inen mathematisch-naturwissenschaftl ichen Zweig und 
einen sprachl i chen Zweig m it einer weiteren Fremdsprache ermögl ichte es 
a l len Schulen, weiter zu arbeiten wie b isher. 

Als , Sonderform ' der höheren Schule bl ieben die a ltsprach l ichen Traditi
onsgymnasien in größeren Städten erhalten, wo eine breite Schülerkl i entel 
und ein Angebot mehrerer höherer Schulen am Ort ein grundständ iges Gym
nasium ohne Abstriche am altsprachl ichen Fächerkanon ermögl ichte.4 1  

Im  höheren Mädchenschulwesen wurden unter dem neuen Namen Ober
schule für Mädchen sprachliche Form die Anstalten subsumiert, die schon 
b isher über den Kurs der Studienanstalt oder ein Ober�vzeum zur Hochschul
reife geführt hatten,  aber über keine Frauenschulkurse verfügten;  boten s ie  
auch Frauenschulkurse an, wurden s ie  zur Oberschule für Mädchen sprachli
che und hauswirtschaftliche Form; höhere Mädchenschulen nur mit Frauen
oberschule wurden zur Oberschule für Mädchen hauswirlschafiliche Form.42 

Durch die „Bestimmungen zur Neuordnung des m ittl eren Schulwesens" von 
1 93 8  wurde auch das Spektrum der m ittleren Schulen unter drei Funktionsty
pen subsumiert: Es gab nicht nur die grundständige Knabenmitte/schule und 
Mädchenmitte/schule, sondern auch e ine A ufbauform der Mittelschule und 
schl ießl ich musste sogar der Funktionstypus der Zubringeschule zugelassen 
werden, die auch Lateinunterricht anb ieten und einen Übergang auf höhere 
Schulen ermögl ichen sol lte.43 

Die Bestandsaufnahme des Schulwesens i n  den deutschen Ländern hatte 
das Min isterium zu der Erkenntnis gebracht, dass die angestrebten Prinzipien 
eines vereinheit l i chten deutschen Schulsystems, bestehend aus grundständi
gen Schulformen, wegen der regionalen Strukturvie lfalt in den Ländern des 
deutschen Reichs noch nicht durchsetzbar waren. 

' 1  Vgl . Reichsministerium für Wissenschaft, Erziehung und Volh.sbildung 1 936, S 2 1 0: ebd. 
1 93 7 .  S 2 1  O: ebd. 1 938 .  S .  46 ff. 

" Vgl . ebcl. 1 937 ,  S. 499 f. ;  cbd. 1 938,  S. 46 ff 
'1 Vgl . ebd. 1 938 ,  S .  325 f.; ebd. l 940, S . 1 0  ff: ebd. l 938, S .  325 ; ebd. l 939. S. 229. 
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Die empiri sche Bestandsaufnahme im Bereich des Fachschulwesens führ
te zu einer damals neuen und b is  heute gültigen Kategoris ierung der berufs
b i ldenden Schulen im Deutschen Reich (Berufsschule, Berufsfachschule, 
Fachschule) und setzte s ich deutl ich von den vagen Formul ierungen der 
Entwürfe aus dem Jahr 1 93 3  ab.44 

Im  langfristigen h istorischen Prozess der sukzessiven Vereinheit l ichung 
des deutschen Schulwesens während des 1 9 . und 20 .  Jahrhunderts waren aber 
weniger diese Entwürfe und Erlasse zur kategorialen und begrifflichen Ver
einhe itl ichung des deutschen Schulwesens folgenreich, sondern die E l iminie
rung des ehemals quantitativ und strukturel l  bedeutenden Privatschulsektors 
im deutschen Schulwesen während der Jahre der nationalsozial i stischen 
Herrschaft. Es waren die traditionel len. oft mult ifunktionalen Privatschulen 
und ihre meist kirch l ichen Träger, d ie sich lange den Strategien der Unter
richtsbehörden widersetzten, e inheitl iche Strukturen e inzuführen . Die Grund
schulreform von 1 920 (die ihnen tendenzie I I  den Unterbau, d.h. ihre Vor
schulklassen entzog), die Hyperinflation Anfang der 20er Jahre und sch l ieß
l ich die nationalsozial istische Schulpolit ik seit Mitte der 30er Jahre führten 
dazu, dass die meisten privaten Schulen entweder aufgelöst oder verstaatl icht 
wurden.45 Wenn sie nach dem Krieg wieder errichtet wurden, geschah dies 
im Rahmen der amtl ichen Strukturen in  den Bundesländern . 

2.3 Fazit 

Die Entwürfe zu vereinheitl i chten Strukturen im deutschen Schulsystem, d ie  
im Jahr 1 933  im Unterausschuss des Ausschusses für das Unterrichtswesen 
und zwi schen den Ländermin isterien ausgetauscht und diskutiert wurden, 
geben die strategischen P lanungshorizonte zu erkennen, in  denen die deut
schen B i ldungsadministrationen vor und nach 1 933  dachten . Reichsinnenmi
n ister Frick bezog in der  Frühphase der nationalsozia l i sti schen Herrschaft 
noch die Länder in seine strategi schen Planungen e in .  Auf diese Weise ent
standen in Kürze Entwürfe zu einem vereinheit l ichten deutschen Schulsystem 
sowie zu Lehrplänen für al lgemeinbi ldende Schulen, die an der nationalsozi-

"' Vgl. d ie einschlägigen Passagen im Reichsschulpfl ichtgcsetz vom 6 .  Jul i  1 938  und die aus
führl i che Analyse dazu von Harney/Hcrrmann/Großewinkclmann 2006. 

45 Entscheidend war die Gründung einer „Reichsgemeinschaft deutscher Privatschulen", der 
private Schulträger beitreten mussten, um weiterarbeiten zu können; vgl .  Reichsministerium 
für Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung 1 938 ,  S. 65 ;  ebd. 1 939. S .  258 ,  S .  437 ff Zur 
quantitativen Entwicklung vgl .  Mol ler/Zymek 1 987. S .  1 37 ,  Tab 7 .4 und 7.5, Zeile 9 .  
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al istischen Ideologie ausgerichtet waren.46 Aber zwischen den Ländermin is
terien und dem Reichsinnenmin isterium war i m  Jahr 1 93 3  über die stritt igen 

Strukturfragen des Schulwesens keine rasche Konsensbi ldung mögl ich .  

Nachdem der Konflikt über die  Zuständigkeit für die Schulpolitik des Reichs 
zugunsten des preußischen Kultusmin isters B ernhard Rust entschieden und 
das Reichsministerium für Wissenschaft, Erziehung und Volksb i l dung An

fang Mai 1 93 4  unter seiner , Führung'  errichtet war, verzichtete das Reich i m  

Bewusstse in  sei ner formal unbegrenzten,  zentralen Machtbefugn isse fortan 

auf eine kontinuierl iche Konsultation der Länder. Aber die Entwürfe aus dem 

Jahr 1 93 3  enth ielten d ie  Kategorien und Begriffe,  mit denen die nationalsozi
a l istischen Machthaber, d ie  zum Zeitpunkt der Machtübernahme über keine 
schulstrukturel l e  Gesamtstrategie verfügten, in  den folgenden Jahren schul

polit i sche Handlungsfähigkeit demonstrieren konnten .  
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ECKHARDT FUCHS 

Die historische Bildungsforschung 1 m  Spiegel ihrer 

Fachzeitsch riften - ein Überblick 

1 Einleitung 

Die fachbezogenen Debatten der letzten Jahre spiegeln ein weit verbreitetes 
Krisenbewusstsein innerhalb der h istorischen B i ldungsforschung in Europa 
und im angelsächs ischen Raum wider. Anges ichts des De-lnstitutional i
s ierungsprozesses der h i storischen B ildungsforschung an den Universitäten 
erscheint es al lerdings paradox, dass die wissenschaftliche Produktion � e iner 
der zentralen Indikatoren für die Verortung und Selbsteinschätzung von Dis
ziplinen und Subdiszipl inen � in  den letzten beiden Jahrzehnten rasant zuge
nommen hat und die h istorische B ildungsforschung, bezogen auf den außer
universitären I nstitutional i s ierungsgrad und den außereuropäischen Raum, 

weit weniger krisenhaft ersche int, als es die Selbstreflexionen nahe legen. 
Zeitschriften sind ein wichtiges M ittel der Fachkommunikation und bi lden 

ein konstitutives Element institutional i s ierter Wissenschaftsdisziplinen . Ihre 

Analyse i st damit ein Parameter für die „Vermessung" (Tenorth) d ieser Dis
zipl inen im Ganzen wie e inzelner Forschungsgebiete. Beginnend mit der 
verdienstvol len Studie von Bernd Zymek 1 hat diese Form der Wissenschafts
forschung sowohl in Deutschland2 als auch im Ausland3 weite Verbreitung 
gefunden . Die  Analysen sind dabei b isher vorrangig aus nationaler oder bina
tionaler Perspektive erfolgt4 und haben sich vor allem auf die internationale 

1 Vgl. Zymek 1 975 .  
2 Vgl . Keiner 1 997;  Drewek 2002; Schriewer 1 999; Herrl itz 2000. 
1 Vgl . Depaepe/Simon 1 996; Depaepe 2004. Eine - wenn auch nicht quantitative - Analyse der 

Zeitschriften Paedagogzca Historica, History of Education, Histoire de / 'Education und Studi 
di storia dell 'educazione findet sich bereits bei Wolff 1 986; für China vgl. Liping o . J . ;  für 
Bras i l ien Catani/Bastos 2002 . Für einen Überbl ick über die Veröffentl ichungen zur Bi ldungs
geschichte in engl i schen h i storischen Zeitschriften vgl. Richardson 1 999, Part 1, S. 27ff.;  Part 
I I ,  S. 1 3 8ff. Zur Zeitschrift History of Education vgl . den Überbl icksartikel von Good
man/Martin 2004. 

" Vgl . u . a. Goodman/Martin 2004; Caspard 2000; Pineda-Arroyo 1 986; Catan i/Bastos 2002; 
Herrl itz 2000; Wolff 1 986.  
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Rezeption - sei  es eines Landes, des Auslands oder Europas - beschränkt. Im 
Folgenden wird der  Versuch unternommen, anhand der  Titelauswertung der 
weltweit exi stierenden bi ldungshistorischen Fachzeitschriften einen quantita
tiven Überb l ick über die Entwicklung dieses Faches seit 1 990 zu geben . 5 

Dabei wird zunächst in e inem kurzen Exkurs auf die Entstehung d ieser Fach
ze itschriften eingegangen. Der darauf folgenden Beschreibung des Gesamt
samples und des methodischen Vorgehens schl ießt s ich die eigentl iche empi
rische Auswertung an. Die Analyse wird s ich dabei auf drei Aspekte be
schränken - die thematische, d ie  geographische und die zeitl iche Referenz 
der Aufsätze. 

Das i st insofern pragmatisch begründet, a ls diese Aspekte - im Unter
schied etwa zu den methodischen oder wissenschaftstheoretischen Ansätzen 
- über eine reine Titelanalyse zu erfassen s ind :  Während Titelwörter „als  
Stichwörter für thematische Orientierungen der Aufsätze"6 dienen können. ist  
dies im Fal le  methodischer oder theoreti scher Orientierungen nur in Aus
nahmefällen möglich. Zugleich ist e ine Titel- gegenüber einer Inhaltsanalyse 
i mmer reduktionist isch. Obwohl die erhobenen Daten daher nur in begrenz
tem Maße Schlussfolgerungen auf die Entwicklung der h i storischen B i l 
dungsforschung der letzten beiden Jahrzehnte zulassen. wird abschl i eßend 
versucht, sie vor dem H intergrund aktuel ler Entwicklungen in  der Ge
schichtswissenschaft - vor al lem bezogen auf die kulturwissenschaftliche 
Wende und den spatial turn - zu verorten.  

2 Fachzeitschriften der historischen Bildungsforschung 

Die erste Gründungswel le  von Fachzeitschriften erfolgte paral le l  zur Inst itu
tional i s ierung der h i storischen B i ldungsforschung als akademisches Fach i n  
den l 960er und  70er Jahren. 7 So hatte s i ch  bereits 1 960 in den USA in Nach
folge der 1 948  gegründeten H istory of Education Section die H i story of Edu
cation Society konstituiert und seit dem das History of Education Quarterly 
(zuvor: History uf Education Journal) herausgegeben . 8 Von den beiden Re
gionalorgani sationen. der Midwest H istory of Education Society und der 

5 Die auf reine Titelauswertung beschränkte Zeitschriftenanalyse hat allerdings den Nachtei l .  
dass a )  aus  den Titeln n icht notwendigerweise auf  den tatsächl ichen Inhalt geschlossen und b)  
aus der  Anzahl von Ti te ln  und deren Themen ke ine Aussage zum Rezcptionsgrad gemacht 
werden kann. 

6 Horn/Tenorth/Hclm 1 994. S .  24 1 . 
7 7um wisscnschaftshistorischen Hintergrund  vgl . den Überbl ick bei Fuchs 2009. 
8 Vgl . Hinter 1 990, S. 1 37ff. 
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Southern History of Education Society, gibt nur die erste seit 1 973 eine Zeit
schrift heraus, das American Educational History Journal. In England for
m ierte sich Ende 1 967 im Kontext der Expansion der Erziehungswi ssen
schaften die H i story of Education Society ; 1 972 erschien der erste Band der 
Zeitschr ift History of Education, herausgegeben von der University of lei
cester. S ie folgte dem Journal of Educational Administration and Histury, 
das seit 1 968 in e inem anderen Zentrum der h i storischen B i ldungsforschung, 
der University of Leeds, pub l iziert worden war. 1 970 wurde die Austral ian 
and New Zealand H istory of Education Society (ANZHES) gegründet, deren 
Fachorgan die History of Education Review ist. 9 In der B undesrepubl ik er
schienen seit 1 974 die Informationen zur erziehungs- und bildungshistori
sehen Forschung. 

In Frankreich gibt das Musee Pedagogique in Rouen seit 1 973 die Cahiers 
d 'histoire de l 'enseignement heraus ,  und se i t  1 978  veröffentlicht das Institut 
National de Recherche et de Documentation Pedagogique, hervorgegangen 
aus dem Musee Pedagogique, d ie Histoire de f 'education. In  Span ien richtete 
die Sociedad Espafiola de Pedagogia 1 979 eine Sektion „Hi storia de la Edu
caci6n" e in ,  die sich zehn Jahre später in Sociedad Espafiola de H i storia de Ja 
Educaci6n umbenannte und die seit 1 982 die Zeitschrift Histuria de la edu
caciön. Rivista lnteruniversitaria publ izieti. M it der I nternational Standing 
Conference for the H istory of Education etab l ierte sich 1 979 in Leuven eine 
internationale Organi sation m it Brian Simon als erstem Vorsitzenden, deren 
Fachorgan Paedagogica Historica bis heute die einflussreichste b i ldungshis
torische Zeitschrift darstel lt .  1 0 

In den l 980er und 90er Jahren setzte sich die i nstitutionel le Expansion 
fort. 1 980 wurde in Rom die Zeitschrift Studi di storia de// 'educazione ge
gründet. 1 1 In Nordeuropa wurde 1 982 Skoten. Arbook for norsk utdannings
historie (Die Schule .  J ahrbuch für Norwegische B i ldungsgeschichte) ins 
Leben gerufen. Auch in  Osteuropa lassen sich Zeitschriftengründungen in 
diesem Zeitraum beobachten ,  etwa 1 983 in Bulgarien mit dem Godischnik 
lstoria na bulgarskoto obrasovanie (Jahrbuch der Geschichte der B i ldung in 
Bu lgarien). In  anderen Ländern wie der DDR (Jahrbuch ßir Erziehungs- und 
Schulgeschichte, seit 1 96 1 )  und Polen (Przeglad Historyczno-Oswiatowy -

Bi ldungshi storische Rundschau, seit 1 94 7) existierten entsprechende Zeit-

9 Vgl . McMahon 1 996. 
1 0  Vgl . dazu Lüth 2000. 
1 1  Zu Ital ien vgl . Cambi/ll l ivicri 1 994; Genovesi 1 99 1 .  
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schriften bere its seit längerem. 1 2  Seit  1 989 gibt die  Canadian H istory of Edu

cation Assoc iation die  Zeitschrift Historical Studies in Education heraus, und 

auch i n  China wurde in diesem J ahr eine b i ldungsh istorische Zeitschrift ge
gründet. 

Dem beginnenden Bedeutungsverlust der h i storischen B i ldungsforschung 

in  der akademischen Ausbi ldung seit den l 990er J ahren 1 3  stand eine fortdau
ernde Ausdehnung und Ausdifferenzierung des Zeitschriftenwesens gegen
über. Im deutschsprachigen Raum wurden mit dem Jahrbuch für Historische 

Bildungsforschung ( 1 993),  der Zeitschrift für pädagogische Historiographie 

( 1 995) und dem Jahrbuch fiir Universitätsgeschichte ( 1 998) gle ich dre i neue 

Publ ikationsorgane gegründet. In Span ien gibt die 1 997 gegründete Societat 
d 'Historia de l ' Educaci 6  <leis Pai"sos de Llengua Catalana die regionale Zeit
schri ft Educaci6 i HistJria. Revista d 'Historia de l 'Educaci6n (seit 1 994) 
heraus.  Auch in Lateinamerika - in Argentinien ( 1 996) und Bras i l ien ( 1 997) 
- erfolgten Neugründungen . A m  dynam i schsten hat sich wohl die bras i l i an i 
sche B i ldungsgeschichtsforschung entwickelt.  H i er entstanden seit 2000 fünf 

neue Zeitschriften. davon drei in  elektronischer Form . I nsgesamt erscheinen 
damit mehr als die  Hälfte der in  diesem Ze itraum weltweit neu gegründeten 
Periodika in  Bras i l ien .  Zählt  man noch die zwe i Neugründungen in Mex iko -

hier kon stituierte sich 200 1 die Sociedad Mexicana de H i storia de la Educa
c i6n m it ihrer e igenen Zeitschrift - und Venezue la dazu, kann man Zentral 

und S üdamerika als  das Eldorado der h istorischen B i ldungsforsch ung be
zeichnen. 

Auch in  J apan erscheint seit e in igen J ahrzehnten eine ganze Reihe von 
Zeitschriften .  Diese werden zum einen von akadem i schen Vere in igungen 
publiziert . Dazu gehört die Nihon no Kyoikushigaku (Historical Research of 

Education), d ie  von der Nihon Kyoikushi  Gakkai (Association for Educatio

nal H istory), der größten und bedeutendsten Organi sation für die h istorische 

B i ldungsforschung i n  J apan, herausgegeben wird . Zum anderen publizieren 
Institute für h istorische B i ldungsforschung i hre eigenen Zeitschriften bzw. 
Bul letins, die .,kiyou" genannt werden, etwa an den Universitäten in Tsuku
ba, H iroshima und Nagoya. an der Tokyo Gakugei Univers ity und der Aichi  
Uni versity of Education.  Beispiele dafür s ind Seiyo Kyoikushi Kenkyu (Stu
dies on H istory of Western Education) und Tsukuba Daigaku Nihon Kyoikus
hi Kenkyu Nenpou (Studies i n  the H istory of Japanese Education), die in den 

1 2  Zur Geschichte der polni schen h istori schen B i ldungsforschung, d ie  ihre Anfänge M itte des 
1 9. Jahrhunderts hatte, vgl . Woloszyn 1 979. I n  der Sowj etunion bzw. Russland existiert hin
gegen erstaunl i cherweise bis heute kein speziel les Organ der hi storischen Bi ldungsforschung. 

11  Vgl. Fuchs 2009. 
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Seminaren für h i storische B i ldungsforschung des Auslandes bzw. Japans an 
der Univers ity of Tsukuba herausgegeben werden, sowie Toyo Kyoikushi 
Kenkyu (Educational H istory of Asia, erschien von 1 977  bis 1 989). Dazu 
kommt eine Reihe von spezifischen Organ i sationen wie die Zenkoku Chihou 
Kyoikushi Gakkai (Nationale Assoziation für lokale B i ldungsgeschichte), 
Kyoikushi Gakkai (Assoziation für as iati sche B i ldungsgeschichte) 1 4, d ie 
Nihon Shokuminchi Kyoikushi Kenkyukai (Japani sche Gesel l schaft für his
torische Studien zur Kolonialerziehung) 1 5 und die N ihon Kyoiku Shisoushi 
Gakkai (Gese l lschaft für die Geschi chte japanischen Erz iehungsdenkens) 1 6 •  

3 Analysebasis 

Für diese Studie konnten i nsgesamt 42 Fachzeitschriften - also Zeitschriften, 
die sich dem Tite l nach m it der Geschichte von B i l dung oder Tei laspekten 
befassen - identifiziert werden. 1 7 Der Großtei l  wird von regionalen und nati
onalen Gesel lschaften oder von akademischen Institutionen herausgegeben. 
Dabei  handelt es s ich um folgende Zeitschriften 1 8 : 

1" Vgl. http ://www5f.biglobe .nejp/-aj ikyou/ lndex.htm. Ich danke Yoko Kawamura. Tokio, für 
die Informationen und die Bereitste l lung der Inhaltsverzeichnisse von Seiyo Kyo1kush1 Ken
kyu und Tsukuba Daigaku Nihon Kyoikushi Kenkyu Nenpou. 

15 Vgl http ://colonialeducation wcb . infoscek cojp/. 
1 '·  Vgl. http : //wwwsoc .n i i . acjp/hets/. 
17 Ich danke Lars Mül ler für die H i lfe bei der Erstel lung der Datenbank. der Tabellen und 

Grafiken. 
18  Die tabellarische Übersicht enthält insgesamt 42 identifizierte Zeitsehrillen. Davon standen 

insgesamt 1 1  (American Educational History Journal. Journal of Phi/osophy and History of 
Education , Anuano de la Sociedad Mexicana de Historia de la Educaci6n, Revista HE Re
vista electr6nica latinoamericana de Historia de la Educaci6n, Revista Histäria da Educa
c;ao: Interfaces. History of Education Researcher (Vorgänger: History of Education Society 
Bulletin), Przeglad Historyczno-Oswiatcrny (ßi ldungshistorischc Rundschau), Godischnik 
lstoria na bulgarskow obrasovanie (Jahrbuch der Geschichte der B i ldung in Bulgarien)_ 
Skolen. Arbook for norsk utdanningshistorie (Die Schule. J ahrbuch für Norwegische 
Bi ldungsgeschichte), Afncan Journal of ffistoncal Sciences in t"ducation, Southern African 
Review «f Education. A Journal o/ Comparative Education and History of Education) für die 
Auswertung nicht zur Verfügung. Mit dem Sample von 42 Zeitschriften s ind m it S icherheit 
nicht alle international existierenden Periodika erfasst Es kann davon ausgegangen werden, 
dass insbesondere im osteuropäischen und asiatischen Raum weitere bi ldungshistorische Zeit
schriften existieren. N icht berücksichtigt wurden Zeitschriften, d ie zwar historische Aufsätze 
veröffentl ichen, aber im Titel nicht dezid ierl auf die Geschichte von Bi ldung verweisen .  
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Nach regionaler Zuordnung kommen aus Europa 1 7  Zeitschriften (davon 4 
nicht ausgewertet), aus Nord- und M ittelamerika 7 (4) Zeitschriften, aus 
Südamerika 9 ( 1 )  Zeitschriften, aus Asien 5 Zeitschriften, aus Afrika 2 (2) 
und aus A ustral ien/Neusee land eine Zeitschrift. 23 der ausgewerteten 3 1  

Zeitschriften befassen sich al lgemein m it h istorischer B i ldungsforschung, 1 0  
haben e ine thematische oder lokale Spezialausrichtung. Die einzige internati
onale Zeitschrift ist d ie Paedagogica Historica; die Revista Historia de la 

Educaci6n latinoamericana ist zwar nominel l  regional ausgerichtet, hat aber 
inhaltl ich überwiegend nationalen Charakter. Drei Zeitschriften im Auswer
tungssample - al le aus Südamerika - werden elektronisch herausgegeben. 
Bras i l ien verfügt m it 6 Zeitschriften über die größte Anzahl, gefolgt von 
Japan, Großbritannien und Spanien Ue 4), den USA (3) sowie Deutschland 
und Mexiko Ue 2).  

Grafik 1 :  Diagramm räuml iche Zuordnung der Zeitschriften 

Afrika (2) 

. . 

- - - . . 
Asien (5) 
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Europa ( 1 7 )  

• Südamerika (9) 
1 nternational 

( 1 ) 

I nsgesamt wurden für die folgende Analyse 470 1 Aufsätze aus 3 1  Fachzeit
schriften erfasst. 
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Tabel le 2: Anzahl der Titel 

Gesamt Gesamt Süd- Nord- u n d  E u ropa Asien Australien 

(ohne amerika Mittel-

Spezial- amerika 

zeitsch r.) 

1990 - 1 844 1 528 88 269 847 342 92 
1 999 

2000 - 2857 2486 766 205 1 288  230  89 
2007 

Gesamt 470 1 40 1 4  854 474 2 1 3 5  5 72 1 8 1  

Die Auswertung basiert auf einer T itelanalyse, bei der die Beiträge i n  fo lgen
der Weise kategoris iert wurden: 

a) themat i sch 
Vorschule 
Schule :  Primarschule 
Schule :  Sekundarschule 
H ochschule 
Berufs- und Erwachsenenbi ldung 
Mädchenbi ldung/Gender 
Lehrer/Lehrerbi ldung/Unterricht 
Sonderpädagogik/Spezialerziehung 
Kindheit/Jugend/Fami l i e  
B i l dungspolitik/Admin istration 
Curriculum/Lehrmedien 
H istoriographie/Diszipl in 
Theorie/Methode/Begriffe 
Personen/Organi sationen 
I deen 
Sonstiges .  

Diese Kategoris ierung stützt s ich auf die in den Titeln der Beiträge genannten 
und zugleich in der h istorischen B i ldungsforschung zentralen Untersu
chungsbereiche. Sie verzichtet auf die Konstruktion zu kleinformatiger Fel
der, d ie bei  e iner reinen Titelrecherche die Zuordnung erschweren würde . 
Jeder Aufsatz wurde n ur e inmal erfasst. Wenn der Titel eine mehrfache Zu
weisung zu l ieß, wurde der Hauptakzent gewählt . Unter , Sonstiges '  s ind jene  
Titel erfasst, d ie  s i ch  n icht i n  d ie  Kategorien einordnen l ießen, also größten-
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tei l s  Aufsätze, d ie  s ich n icht direkt mit b i ldungshistorischen Fragen beschäf
tigen. 
b) räum l ich :  

Europa 
Naher und M ittlerer Osten 
Nordafrika 
Subsaharisches Afrika 
Nordamerika 
Südamerika 
Ostasien 
Südostas ien 
Austral ien 
Nationalgeschichte 
I nternational 

Unter , International ' sind jene Aufsätze erfasst, die s ich mit  mehr als einem 
Land oder Beziehungen zwischen zwei und mehr Ländern befassen. Al le  
Zuordnungen beziehen sich auf die nationale Provenienz der Zeitschrift: Ein 
in  e iner deutschen Zeitschrift zur deutschen B i l dungsgesch ichte veröffent
l ichter Artikel zählt zur Kategorie ,Nationalgeschichte ' .  e in Text zu Frank
reich zur Kategorie , Europa' .  ein Text zum E influss Rousseaus auf Deutsch
land zur Kategorie , I nternational ' .  Bei der austral i sch-neuseeländischen Zeit
schrift History ol Education Review wurden Titel sowohl  zur  austra l ischen 
als auch neuseeländischen B i ldungsgeschichte unter "Nationalgeschichte" 
erfasst. Gle ichermaßen erscheinen Aufsätze zur deutschen B i ldungsgeschich
te, die in  der schweizerischen Zeitschrift ßir pädagogische Historiographie 
veröffentl icht  wurden, unter ,Nationalgeschichte ' .  Für d ie  internationale 
Zeitschrift Paedagogica Historica ist die Kategorie ,Nationalgeschichte ' 
n icht  verwendet worden . Streng genommen l ieße die Zuordnung der Autoren 
zu den Themen i hrer Aufsätze eine solche Einte i lung zu, dies konnte aber auf 
Basis der reinen Autoren- und Titelaufnahme n icht geleistet werden . 
c) zeitl ich :  

Antike 
Mittelalter 
Frühe Neuzeit ( 1 500- 1 800) 
Neuzeit ( 1 800- 1 9 1 7) 
Zeitgeschichte (seit 1 9 1 7) 
Epochenübergrei fend 
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Diese Einte i lung folgt der in  der westl ichen Geschichtswissenschaft übl ichen 
ze itl ichen Gl iederung. Unter , epochenübergreifend' werden diejen igen Auf
sätze erfasst, die s ich über zwe i  oder mehr der genannten Perioden erstre
cken. In beiden Bereichen - geographische und zeit l iche Einordnung - wer
den unter der Kategorie , keine Zuordnung' j ene Aufsätze gel i stet, deren Titel 
keine eindeutige Zuordnung gestatten .  

Um Entwicklungsprozesse erfassen zu können, wurde das  Gesamtsample 
i n  zwei Zeite inheiten untertei lt, 1 900 bis 1 999 und 2000 bis 2007, wobei zu 
beachten i st, dass sich beide Phasen nicht nur in der Anzahl der Jahre unter
scheiden, sondern dass sie tei lweise quer zu den Laufzeiten der Zeitschriften 
l iegen . Während 1 3  Zeitschriften über den gesamten Zeitraum hinweg erfasst 
werden konnten, erschienen 20 Zeitschriften nicht durchgehend bzw. lagen 
nicht für den gesamten Untersuchungszeitraum vor. Zwei Zeitschr iften wur
den so nur für den ersten Zeitraum ausgewertet, sechs Ze itschriften wurden 
erst nach 2000 gegründet. Auch in der Erscheinungsweise monatl ich, vier
telj ährlich oder jährlich - differieren die Zeitschriften .  Trotz d ieser U nter
schiede lassen die Daten eine Trendbeschreibung im H inbl ick auf die dre i 
Analysedimensionen - Thema, Raum und Zeit - zu. 

4 Auswertung 

4. 1 Themen 

Mit B l ick auf die themat ische Vertei lung der Artikel ergibt sich, bezogen auf 
die Gesamtheit aller Zeitschriften, folgendes B i ld  (s. Grafik 2) :  

Gemessen an der Gesamtanzahl der Aufsätze (N=470 1 )  nehmen Titel  zu 
Personen und Organisationen m it 1 8% den größten Umfang ein ,  gefolgt von 
H istoriographie/Diszipl in  und Theorie/Methode/Begriffe (je 1 3%), Hoch
schule ( 1 2%), Primarschule ( 1 1 %) und B i ldungspol itik/Administration 
( 1 0%). Aufsätze zur Vorschule, zur Sonderpädagogik/Spezialerziehung und 
zu I deen rangieren mit jewei l s  weniger als 2% am unteren Ende der Skala. 
Vergleicht man den Zeitraum von 1 990- 1 999 mit dem von 2000-2007, ist zu 
beobachten, dass die Personengesch ichte und die Schulgeschichte an Bedeu
tung verloren haben - bei der Primarschule ist  e in Rückgang von fast 6% zu 
verze ichnen . Dem steht e ine Zunahme i n  den Themenfe ldern H istoriogra
phie/Diszip l in und Theorie/Methode/Begriffe sowie - in etwas geringerem 
Maße - Sekundarschule gegenüber. Erwachsenenbi ldung, Curriculum/Lehr
medien, K indheit/Fami l ie/Jugend und Mädchenbi ldung/Gender haben sich 
i m  Spektrum zwischen 3% und 5% wenig verändert. 



Die historische B i ldungsforschung im Spiegel ihrer Fachzeitschriften 283 

Grafik 2 :  Diagramm Themen Gesamt 
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Wertet man die Artikel nach Regionen getrennt aus, ergibt sich folgendes 
B i ld. I n  den südamerikanischen Zeitschriften (N=854) rangieren die Kate
gorien H istoriographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe mit insge
samt 2 1 % an der Spitze, gefolgt von B i ldungspol itik/Administration ( 1 2%), 
Hochschule ( 1 0%) und Lehrer (8%). Auch hier gibt es seit 2000 einen deutl i
chen Rückgang in  der Kategorie Primarschule, aber auch im Bereich Mäd
chenbildung/Gender (von 5% auf 3%) und e inen Anstieg in der Kategorie 
H i storiographie um mehr als 8%. 

In den nord- und m ittelamerikani schen Zeitschriften (N=4 74) domin iert 
der Themenkre is  Hochschule (24%), gefolgt von Personen/Organisationen 
( 1 3%), Primarschule ( 1 1 %) und Mädchenbildung/Gender (9%). Im Unter
sch ied zum Gesamtsample und zu Südamerika ist h ier ein Rückgang der 
Kategorien H i storiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe von 
1 0% auf 6% zu verzeichnen. 
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Tabel le  3: Themat ische Zuordnung Gesamtsample (Zahlen in  Prozent) 

Gesamt Gesamt Südame- N ord-/ E u ropa Asien Austra-

(o. Spez. ri ka M i ttel- l ien  

Zs.) amerika 

Vorschule  1 1 1 1 2 1 1 

Schule :  Pri mar- I I  1 2  6 I I  1 1  1 6  2 1  
schule  

Schule :  Sek u n d a r- 3 3 5 1 3 2 2 
schule  

Hochsc h u l e  1 2  9 1 0  24 1 4  7 8 

Berufs- u n d  E r- 3 3 3 2 2 4 3 
wachsenen b i l d u ng 

Mädchenbi ldung/ 5 5 3 9 5 3 4 
Gender 

Leh rer/ Lchrcrbil- 7 7 8 9 7 3 1 2  
dung/Unterrich t  

Sonderpädagogik/ 2 2 1 2 2 2 2 
Spezialerzi t' h u ng 

Kindheit/ .Jugend/ 4 4 1 2 4 4 7 
Famil ie  

Bi ldu ngspolit ik/ 1 0  1 0  1 2  8 9 I I  1 0  
Ad m in istration 

C u rricu l u m/ 5 5 4 4 4 6 7 
Lehrmedien 

Historiogra phie/ 7 7 1 1  7 7 4 0 
Diszi p l i n  

Theorie/ Methode/ 6 6 1 0  1 6 4 8 
Begriffe 

Personen/ Organ i - 1 8  1 8  1 5 1 3  1 7  29 1 2  
sationen 

Ideen 2 2 3 () 2 1 1 

Sonstiges 6 6 8 4 5 4 3 

Keine Zuord n u ng 0 0 1 0 0 0 0 

1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 1 00 



Die h istorische B i ldungsforschung im Spiegel i hrer Fachzeitschriften 285  

In  Europa (N=2 1 3 5 )  finden sich die Themenbereiche Personen/Organi sati
onen ( 1 7%), Hochschule ( 1 4%), H istoriographie/Diszip l in  und Theorie/Me
thode/Begriffe ( 1 3%) an der Spitze, gefolgt von Primarschule ( 1 1 %) und 
B i ldungspolit ik/ Administration (9%). Der größte Zuwachs findet sich hier 
bei  H istoriographie/Diszipl in  und Theorie/Methode/Begriffe, der größte 
Rückgang bei Primarschule (um 7%). 

In den asiati sche Zeitschriften (N=572) dominieren die Themenbereiche 
Personen/Organi sationen (29%), Primarschule ( 1 6%) und B i ldungspol i 
t ik/ Admin i stration ( 1 1 %) .  Im Untersch ied zu den anderen Regionen spielen 
hier H istoriographie/Diszip l in und Theorie/Methode/Begriffe mi t  8% eine 
weitaus geringere Ro l le .  Zudem fäl l t  der Rückgang der ersten beiden Katego
rien mit 3% bzw. 2% verhältn i smäßig gering aus .  

D ie  austral isch-neuseeländi sche Zeitschrift (N= l 8 1 )  verzei chnet den 
höchsten Ante i l  bei der Primarschule (2 1 %), gefolgt von Personen/Orga
nisationen und Lehrer (je  1 2%) . Auf B ildungspo l itik entfallen 1 0%, während 
auch h ier H istoriographie/Di szipl in  und Theorie/Methode/Begriffe mit 8% 
n icht zu den bedeutendsten Themenbereichen zählen .  Im zeitl ichen Verlauf 
lässt sich ein Rückgang bei der Primarschule (um 8%) und bei H istoriogra
phie/Diszipl in  und Theorie/Methode/Begriffe um 4% festste l len, während der 
Ante i l  der  Beiträge zum Thema Lehrer um 6% anste igt. 

Die e inzige programmatisch und von der Zusammensetzung des Heraus
geberkreises her internationale Zeitschrift - Paedagogica Historica - i st 
dasj enige Organ, das eine sehr hohe Varianz an Themen aufweist und dessen 
Autorschaft international am weitesten gefächert ist . 1 9  

4.2 Geografische Schwerpun kte 

H ins icht l ich der geographischen Referenz ist m i t  5 8% e in  e indeutiges Über
gewicht der nationalstaat l ichen Perspektive zu verze ichnen, gefolgt von Auf
sätzen zu einzelnen europäischen Ländern ( 1 9%), internationalen, d .h .  in der 
Regel auf m indestens zwei Länder bezogenen Beiträgen (9%) und Nordame
rika (5%). Auf Nordafrika und den Nahen/Mitt leren Osten entfal len weniger 
als 1 %, auf das subsaharische Afrika 1 %, auf Asien und Late inamerika j e  
2%.2° Fragen der transnationalen Beziehungen und der B i ldungsgeschichte 
im nichtwestl ichen Raum haben erst seit Kurzem größere Beachtung gefun
den. I nteressant i st, dass sich die das Ausland thematis ierenden Beiträge in 

1 9 Vgl . Depacpe/S imon 1 996. 
20 Zu beachten ist hier, dass die lokalen Zuweisungen von der Herkunft der Zeitschrift abhän

gen. Ein Aufsatz beispielsweise über Bras i l ien in  der Revista Hist6ria da Educai;:ao ist der 
Kategorie Nationalgeschichte und n icht derjenigen von Südamerika zugeordnet. 
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der chinesischen und den japanischen Zeitschriften vor allem auf Europa und 

Nordamerika beziehen (z.B. 172 von 272 Titeln in der Jiaoyushi yianjiou). 

Grafik 3: Diagramm Raum Gesamt 
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Vergleicht man die beiden Zeitabschnitte, lassen sich folgende Trends beo

bachten: Gemessen am Anteil aller regionalen Zuordnungen verliert Europa 

seit 2000 mehr als 5%, während die Nationalgeschichte und Südamerika 

einen Anstieg verzeichnen (um 5% bzw. 2%). Da bei der Auswertung der 

Paedagogica Historica keine Zuordnung zur Nationalgeschichte erfolgte und 

aus der Jiaoyushi yianjiou nur die auslandsrelevanten Titel erhoben wurden, 

stellt sich die Frage, inwieweit das Bild hierdurch verzerrt wird.
21 Das Ge-

21 Die chinesische Zeitschrift bildet aufgrund ihrer Struktur eine Ausnahme irn Sample. Im 
Unterschied zu westlichen Zeitschriften werden hier nur kurze Berichte aufgenommen. es 
gibt also keine eigentlichen Aufsatze. und die Bände sind nach Bereichen gegliedert. zu de
nen u.a. chinesische Bildungsgeschichte, Bildungsgeschichte der Volksrepublik und ausländi
sche Bildungsgeschichte gehören. In der Datenbank ist nur diese letzte Kategorie erfasst. FUr 
sie kann gesagt werden, dass im Vergleich zu westlichen Zeitschriften der in Bezug auf ein
zelne Personen - also Klassiker - und auf die Antike, vor allem Konfuzius. Oberproportional 
hoch ist. Eine Auswertung von 176 chinesischen Artikeln zwischen 2000 und 2003 hat ergc-
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samtsample ohne diese beiden Zeitschriften weist in der Tat Abweichungen 
auf: Europa hat mit 1 4% einen geringeren Antei l ,  dafür entfallen auf die 
Nationalgeschichte jetzt 69%.22 

Grafik 4: Diagramm Raum Gesamt ohne Paedagogica Historica und Jiaoy
ushi yianjiou 
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j 
Zieht man die regionale Herkunft der Beiträge in Betracht, zeigt sich, dass 
der Europabezug in Asien und in Europa selbst am stärksten ist, gefolgt von 
Australien sowie Nord- und Südamerika. M it 7% ist er in Südamerika am 
geringsten. Der Bezug auf Asien ist - bis auf Asien selbst - mit 2% sehr 
gering, Afrika und der Nahe/M ittlere Osten sind kaum adressiert. Der Antei l  
der Nationalgeschichte ist in Süd-, Nord- und Mittelamerika sowie Australien 
mit weit über 70% am höchsten, gefolgt von Europa mit 65%. Am , internati-

ben, dass sich 5 1 ,3% der insgesamt 425 auslandsbezogenen Artikel auf 1 3  Personen beziehen, 
an der Spitze Dewey ( 1 7%), Sychominski ( 1 2%), Rousseau (4%), gefolgt von Herbar!, Piaget 
und Rogers (je 3%)_ Vgl. Liping oJ. - für die Übersetzung danke ich Yang Yan (Peking) und 
Liou Wei-chih (Taipeh). 

22 H insichtlich der Themen fallen die Unterschiede weniger ins Gewicht: Bemerkenswert er
scheint nur, dass Hochschule und Personen/Organisationen einen etwas geringeren Anteil 
aufweisen ( 1 3% bzw. 1 6%). 
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onalsten s ind die asiat ischen Zeitschriften mit  einem entsprechenden Ante i l  
von 1 6%. Der Antei l  der  auf  die Nationalgeschichte bezogenen Be iträge hat 
dabei in den letzten Jahren in Südamerika ein wenig abgenommen, er lag dort 
vor 2000 bei 8 1  %; in Nord- und M ittel amerika st ieg er hingegen um 3%, in  
Europa nahm er  um 3 %, in  Asien und Austral ien um 5% ab. Der Europabe
zug nahm nur in Asien (um 5%) ab, in Austral ien stieg er um 6%. Die e inzige 
deutl iche Verschiebung in der Kategorie International ist in Europa zu ver
zeichnen, wo sie um fast 7% zulegte, während sie in Nord- und Mittelameri
ka um 2% abnahm. 

Tabel le  4 :  Räumliche Zuordnung Gesamtsample (Zah len in Prozent) 

Zeitsch rif- Gesamt Gesamt Siid- Nord- E u ropa Asien A us-

ten (ohne a meri- und tra-

Spezi- ka M i ttel- l ien 

alzs. ) a meri-

ka 

Beiträge 

A ustralien 1 1 0 3 1 0 s. Na-
tional 

Asien 2 2 0 2 2 7 1 

E u ropa 1 9  1 9  7 1 1  1 6  26 1 4  

Mittler/ Na- 0 0 0 1 0 1 0 
h e r  Osten 

:\ordafrika 0 0 0 0 0 0 0 

S u hsahari- 1 1 0 1 1 0 1 
sches Afrika 

Nordameri- 5 5 3 4 3 1 2  2 
ka 

Südamerika 2 3 5 0 2 0 2 

National 5 8  5 8  79 74 65 3 5  73  

I nternatio- 9 9 5 4 8 1 6  6 
nal  

Kein e  3 2 1 0 2 3 1 
Zuord n u n g  
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Die wohl  intemationalste der nationalen Zeitschriften - auch bezogen auf 
Autoren - ist die Zeitschrift für pädagogische Historiographie, die in den 
letzten Jahren als einzige Zeitschrift n icht nationalgesch ichtl ich ausgerichtet 
war (von insgesamt 1 1 5 Aufsätzen sind 49 Europa und Nordamerika und 1 7  

internationalen Themen gewidmet). I n  ihr sind zudem überdurchschnittlich 
viele Beiträge zu historiographischen und theoretisch-methodischen Themen 
(58) ersch ienen.23 Von den insgesamt 485 Aufsätzen in der Paedagogica 

Historica wiederum entfal len nur 1 0  auf Afrika und den Nahen/M ittleren 
Osten, 5 auf Asien und 27 auf Südamerika. 

4.3 Zeitliche Zuord n u ng 

Grafik 5 :  Diagramm Zeit Gesamt 
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Im H inbl ick auf die zeit l iche Zuordnung überwiegen Beiträge zur modernen 
Bi ldung seit 1 800 (67%) und darunter wiederum solche zum 20. Jahrhundert 
(45%). Im Gesamtsample machen Titel zur Antike und zum Mittelalter dage-

23 Zum traditionellen Thema der historischen Bildungsforschung, der Schulforschung, finden 
sich dagegen nur 4 Beiträge. 
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gen weniger als 1 % aus. Sowohl für diese beiden Epochen als auch für die 
Frühe Neuzeit i st se i t  2000 - gemessen an der Gesamtheit der Beiträge -
sogar noch ein le ichter Abschwung zu verzeichnen. Während die Neuzeit um 
8% abgenommen hat, ist der größte Zuwachs in der Zeitgesch ichte m it 1 8% 
zu finden. Auf beide zusammen entfal len im Ze itraum 2000-2007 mehr als 
7 1  % al ler Zuordnungen . Unabhängig von der europäisch definierten epocha
len Einte i l ung ist festzustel len, dass der Zeitraum vor 1 750  weit weniger 
Beachtung in der Forschung findet - und wenn, dann vor al lem in Bezug auf 
die Universitätsgeschichte. 

Tabel le  5 :  Zeitl iche Zuordnung Gesamtsample (Zahlen in Prozent) 

Ge- Gesamt Süd- Nord-/ E u ropa Asien A u stra-

samt (ohne amerika M i ttel- l i e n  

Spezial- amerika 

Zs.) 

Anti ke () 1 () () 0 2 1 

M i ttelal- 2 1 0 0 3 2 1 
ter 

Frühe 8 6 4 3 1 0  7 2 
Neuzeit 

Neuzeit 22 22 20 29 22 24 20 

Zeitge- 45 47 54 47 43 4 1  5 7  
schichte 

Über- 1 3  1 3  9 1 4  1 6  8 7 
greifend 

kei n e  1 0  1 0  1 3  7 6 1 6  1 2  
Zuord-

n u n g  

Bezogen auf die Regionen lassen s ich nur wen ige Unterschiede erkennen.  
Europa und Asien haben noch den höchsten Ante i l  an  Beiträgen zu  Mitte lal
ter und Früher Neuzeit, Austral ien und Südamerika sind m it weit über 50% 
überdurchschnittl ich zeithi storisch ausgerichtet. In Südamerika nahm der 
Ante i l  der Zeitgeschichte nach 2000 um 3 6% zu (jener der Neuzeit dafür um 
1 1 % ab). in  Nord- und M ittelamerika zeigt sich eine ähnl iche Entwicklung 
( 1 6% Zunahme bei der Zeitgeschichte, 1 1  % Abnahme bei der Neuzeit). Der
selbe Trend findet s ich sch l ieß l ich auch in Europa: Zunahme der Zeitge
schichte um 20%, Abnahme der Neuzeit um 1 1  %. Dies geht e inher m it der 
faktischen Negierung von Antike und M ittelalter. 
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5 Fazit 

Der Stand der h i storischen B i ldungsforschung l ässt s ich n icht al le in an einer 
Analyse der Zeitschriften l iteratur festmachen, gehören doch Lehrstühle24, 
Curricula. Publ ikationsaufkommen, Studentenzahlen und Qual i fikationsar
beiten gleichermaßen zur , Vermessung' e iner D i szipl in .  Im Falle der h i stori
schen B i ldungsforschung begann die Institutional i s ierungsphase - m it der 
Einrichtung entsprechender Lehrstühle, der Einbindung der B i ldungsge
schichte in die universitären Studiengänge sowie der Gründung von nationa
len Fachgese l l schaften und b i ldungshistorischen Zeitschriften - in einer gan
zen Reihen von Ländern Anfang der l 970er Jahre.25 Dies war verbunden m it 
der Kritik an der h istoriographischen Tradition und m it e iner thematischen 
Ausfächerung, die etwa die Geschichte von Kindheit, Jugend und Fami l ie, 
die Alphabet is ierung, die gender history, die Untersuchung der kulturel len 
Praktiken von B i ldung, d ie  Rol le von Ethnizi tät und ethnischen Gruppen26 

sowie die E inbeziehung visuel ler und materialer Quel len betraf. Al lerdings 
setzte bere its Anfang der l 990er Jahre ein Bedeutungsverlust an den Univer
s itäten e in .  Zunächst in den ange lsächs ischen, dann ze itl ich verzögert auch 
in zah lreichen europäischen Ländern wurde die h istorische B i ldungsfor
schung wieder fast vol l ständig aus den erziehungswissenschaftl ichen Institu
tionen herausgedrängt. 27 Demographi sche Entwicklungen, externe Regul ie
rungsmaßnahmen wie pol itische Entscheidungen über die Reduktion der 
Lehrerb i ldung, i nstitutione l le  Veränderungen der Lehrerausbi ldungsstätten 
und die H inwendung der Lehrerb i ldung zur Lehrpraxis ,  mangelnde Akzep
tanz der erziehungswissenschaftl ichen Ausbi ldung, ein unsicherer akadem i
scher Status der Erziehungswi ssenschaft und finanzie l le Zwänge in Zeiten 
von Rezession und gese l l schaftl icher Transformation b i ldeten die Hauptursa
chen. 28 In regelmäßigen Abständen werden seitdem die Krise der h i storischen 
B i ldungsforschung verkündet und Grundsatzdebatten über Inhalt, Zweck und 
Perspektiven der h istorischen B i ldungsforschung geführt.29 

" Vgl .  dazu den. wenn auch veralteten,  Überb l ick bei Caspard 2 1 995 .  
25 Vgl .  aus  zeitgenössischer S icht u . a. Ravitch 1 978;  außerdem l lcrbst 1 980 und Best 1 983 . 
26 Vgl . z .B .  Tamura 200 1 .  H ier findet sich eine Statistik über Veröffentl ichungen zu Ethnizität 

und Rasse in der Zeitschrift llistory of Education Quarterlr zwischen 1 990 und 1 999. Vgl . 
auch McDonald 200 1 ,  d ie  e inen Überbl ick über die Entwicklung seit den l 880cr Jahren gibt. 

27 Vgl.  Thomas 1 990.  
28 Vgl. Richardson 1 999, S. l I Of. 
29 Vgl . u .a .  Depaepe 1 993 und 2003 ; Goodman/Martin 2004; McGul loch 2002; Crook/Aldrich 

2000; Lowe 2000; Herbst 1 999; Tenorth 1 996 .  
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Vergle icht man die Expans ion des Zeitschriftenwesens und den immensen 
output bi ldungsh istorischer Forschung, lässt sich eine Diskrepanz zur univer
sitären Entwicklung nicht übersehen. Das Interesse an diesem Feld zeigt s ich 
überdies in einer neuen Welle von Handbüchern, Einführungen und B ibl io
graphien. 30 H istorische B i ldungsforschung ist als Forschungsfeld innerhalb 
der Erziehungswissenschaften etabl iert, sie i st dabei in ihren räuml ichen und 
zeitl ichen Bezügen überwiegend national und auf die Epoche der Modeme 
ausgerichtet. In  Südamerika und Asien lassen die Themenvielfalt und insbe
sondere die zah lreichen Neugründungen auf wenig Krisenbewusstsein 

schl ießen - wie es sich in den europäischen Zeitschriften in den letzten Jah
ren, nicht zuletzt vor dem H intergrund des erwähnten institutionellen Abbaus 
der historischen B i ldungsforschung, zunehmend findet. 

Mit B l ick auf das Gesamtsample lassen s ich für die Gegenwartsdiagnose 

des Feldes insgesamt drei Punkte hervorheben : Erstens fäl lt neben der bre iten 
thematischen Vielfalt der verhältnismäßig hohe Ante i l  von Aufsätzen zu 
Theorie, Methode und H istoriographie auf. I nsgesamt entfallen 7% auf H i sto
riographie/Diszipl in, 6% auf Theorie/Methode/Begriffe .  Damit rangieren 
diese Kategorien in allen Regionen unter den drei meist behandelten Themen. 

Auffäl l ig i st, dass die meisten Aufsätze zu diesem Themenfeld in Südamerika 
veröffentl icht wurden. 

Tabel le  6 :  Übersicht Gesamtsample H istoriographie/Diszipl in und Theo
rie/Methode/Begriffe (Zahlen in Prozent) 

Ge- Gesamt Süd- Nord-/ E u ro- Asien A ustra-

samt (o. Spe- amerika Mittel- pa l ien 

zialzs.) amerika 

1 990 - 1 0,36 1 0, 1 4  1 8, 1 8  1 0,04 9,33 9,65 9.78 
1 999 

2000 - 1 5 ,27 1 6, 1 3  20,76 6,34 1 6.46 5,65 5 ,62 
2007 

Ge- 1 3 ,34 1 3 ,85  2 1 .49 8.44 1 3 .63 8,04 7.73 
samt 

Während sich im Gesamtsample über den Gesamtzeitraum hinweg beide 

Bereiche etwa die Waage halten, findet in  Südamerika ab 2000 - als Ergebni s  

in Das monumentalste Werk ist Lowe 2000. Daneben sind zu erwähnen McGulloch/Richardson 
2000; McCulloch 2005 ; Crook/Aldrich 2000; Popkewitz/Frankl in/Pereyra 200 1 ;  Caspard 
1 995 . Vgl . auch Jaeger 1 988, S. 6 1 - 1 27 .  Nationale B ibl iographien finden s ich vor allem in 
den jewei 1 igen Fachzeitschriften. 
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der Neugründung von Zeitschriften - eine stärkere Fokuss ierung auf H i sto
riographie/Diszipl in (Wachstum von 3% auf 1 2%) zu Lasten von Theo
rie/Methode/Begriffe (Rückgang von 1 5% auf 9%) statt. 

D ieser Befund scheint auf ein wachsendes Bedürfnis  nach Selbstreflexion 
und -definition des e igenen Feldes h inzudeuten3 1 , das mit den intensiven 
kulturwissenschaftlichen Debatten - man denke h ier nur an den linguistic, 
den spatial oder den pictorial turn - korrespondiert und darauf hinweist, dass 
sich das Spektrum zwischen den ideen-, sozial- und kulturwissenschaftlichen 
Ansätzen stark verbreitert hat. 32 

Zweitens l iegt in den Zeitschriftenaufsätzen der Fokus überwiegend auf 
der eigenen Nation. H ier hat es im Untersuchungszeitraum wenig Verände

rung gegeben. Während in der Geschichtswissenschaft in den letzten Jahren 
eine verstärkte H inwendung zu europäischer, transnationaler und Globalge
schichte zu beobachten i st, scheint s ich dies in  der historischen Bi ldungsfor
schung bis lang noch wenig n iedergeschlagen zu haben . 33 Themen wie trans
nationale Geschichte und International is ierung, Netzwerktheorien und inter
national vergleichende Ansätze finden aber vor allem im europäischen Raum 
langsam Eingang in die h istorische B i ldungsforschung. 34 

Drittens ist B i ldungsgeschichte trotz der thematischen Vie lfalt im Kern 
eine schul- und personenbezogene Geschichte gebl ieben, wobei viele Titel 
indizieren, dass diese traditionel len Themen m it neuen methodischen Ansät

zen und aus kulturwissenschaftl icher Perspektive untersucht werden . Der 
Schwerpunkt Schule i st auch eine Erklärung für die Konzentration auf die 
neuere und neueste Geschichte . Mit der zunehmenden Anzahl von Artikeln 
zur Zeitgesch ichte und hier insbesondere zur Zeit nach 1 945 befindet sich die 
h istorische B i ldungsforschung in  einem Trend, der sich auch in der Ge
schichtswissenschaft beobachten lässt, in der inzwischen bereits die l 970er 
Jahre zum historischen Untersuchungsgegenstand avanciert sind. 

Dies al les sagt frei l ich noch nichts über die zukünftigen Perspektiven der 
h istorischen B i ldungsforschung aus. Inwieweit die innovative Ersch l ießung 

1 1 Beispielsweise s ind in der Zeitschrift History of Education zwischen 1 977 und 1 986 nur drei 
Theorieaufsätze erschienen; vgl . Richardson 1 999. 

32 Die Literatur zum cultural turn in der Geschichtswissenschaft ist in den letzten Jahren im
mens angewachsen . Als Überbl ick vgl . Daniel 200 1 .  Für die h istorische Bi ldungsforschung 
vgl. Popkewitz/Frankl in/Pereyra 200 1 .  

·1 1  Erste Forderungen nach De-National is ierung sind bereits in den l 970er Jahren erhoben 
worden. Vgl . Briggs 1 972, S. 1 64f Vgl . auch Fuchs/Lüth/Heinemann 2008. 

'" Vgl . McGulloch/Lowe 2003 ; Caruso/Roldan Vera 2005 ; Fuchs/Lindmark/Lüth (2007) :  
Fuchs/Schriewer (2007). 
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neuer und gesel lschaftl ich relevanter Themenfelder im Kontext e ines eige
nen, innerhalb der Erziehungswissenschaft situierten Faches, durch h istorisch 
interessierte Vertreter anderer erziehungswissenschaftlicher Subdisziplinen 
oder innerhalb der Fachhistorie erfolgen wird, wird in großem Maße von der 
generellen Entwicklung der Erziehungswissenschaft im inst itutionellen Wis
senschafts- und Forschungsgefüge der j ewe i l igen Länder abhängen. 
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FLORIAN ESSER 

Johann Hinrieb Wiehern und Moritz Schreber. 

Das „Genie der Liebe" und der „Kinderschreck" 

im Spiegel ihrer Rezeptionen 

1 Einleitung 

2008, pünktl ich zum 200. Geburtstag Johann H inrich Wicherns, hat die Dia
konie bundesweit das Wichernjahr ausgerufen. Auch Danie l  Gottlob Moritz 
Schreber wäre in diesem Jahr 200 Jahre alt geworden. Sein pädagogisches 
Denken i st, wie das seines Zeitgenossen, bis heute in erziehungswissen
schaftlichen D iskussionen präsent - nach der Proklamation eines Schreber
jahres wird man dennoch vergebl ich suchen .  Die Antwort auf die Frage nach 

der Ursache erscheint trivial : Wiehern i st eben ein Klassiker, Schreber nicht. 
Im Gegente i l :  Ihm wurde der Status eines , Schwarzen Pädagogen '  zute i l .  

Wiehern kommt a l s  Klassiker Autorität im wissenschaftl ichen Diskurs zu: 
Er verbürgt vermeintl ich Einsichten in  al lgemeine (sozial-)pädagogi sche 
Wahrheiten. Nun wurde jedoch in den vergangenen Jahren die Selbstver
ständl ichkeit h interfragt, gemäß der es al lein die Qualität und Original ität 
seines Werks i st, die einen Autoren zum Klassiker machen. Klassiker wurden 
vielmehr zum Moment e iner spezifischen diskursiven Praxis erklärt, 1 deren 
Regeln es zu rekonstruieren gi lt. In der Folge relativiert Alfred K. Treml auch 
die Annahme, dass Klass iker auf Grund der ihnen zugesprochenen Autorität 

in erster Linie für al lgemein getei lte Einsichten stehen : Vielmehr würden 
wissenschaftliche Klassiker n icht zu Klassikern, „we i l  sie Garanten für diszi
pl inäre Wahrheit sind, j a  nicht einmal, weil ihnen allgemein Wahrheit atta
chiert wird, sondern wei l  über ihre Texte entlang des Wahrheitscodes - und 
in der Rege l :  kontrovers - kommuniziert wird"2 • Treml legt einen evolutions
theoretischen Entwurf zum Klassikerproblem vor, gemäß dem bereits die 

Thematisierung der Frage , wahr oder falsch? '  das entscheidende Moment in 

1 Vgl . Winkler 1 994, S .  1 43 .  
2 Treml 1 997, S .  49f. 
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der Kommunikation darstel lt .  Wenn also die Wahrheit des Klass ikers völ l ig  
unbestritten wäre. dann wäre auch d ie  D iskussion über den Klassiker - und 
somit der Klass iker selbst - hinfäll ig. 

Trotz ihrer Stre itbarkeit provozieren die Klass iker j edoch die entscheiden
de Frage nach Wahrheit  oder Falschheit in  der  D iskussion genau deshalb, 
weil ihr Status als Klassiker den Anspruch auf Wahrheit impliziert. Weil  
Klassiker also Klassiker s ind, gi l t  ihr Werk n icht nur als originel l ,  sondern 
auch als wahr. An dieser Unterstel lung müssen s ich Rezip ienten von Klassi 
kern grundsätzl ich abarbeiten - egal ob s ie  die Einschätzung über die Legiti
m ität eines Klassikers im Einzelfall  tei len oder n icht. Dem sol l  anhand der 
Betrachtung ein iger wichtiger Rezeptionen zu Wiehern, aber auch zu Schre
ber nachgegangen werden, der als Schwarzer Pädagoge gewissermaßen die 
Antithese zum Klass iker b i ldet. 

Die Frage nach Wahrheit und Falschheit von Klassikern bzw. Schwarzen 
Pädagogen ist - so lautet der zweite Argumentationsstrang dieses Beitrags -
für gewöhn l ich in eine Logik der Geschichtsschreibung eingebettet, die Da
niel Tröh ler kriti sch als „Erfolgsgeschichte" beze ichnet: 3 Tröhler arbeitet am 
Beispiel von Rousseau heraus, wie s ich über die Jahre in der pädagogischen 
H istoriographie eine bestimmte Lesart des Rousseauschen Oeuvres durchge
setzt hat, die manche Aspekte des Werks besonders betont und andere aus
b lendet. D iese Rezeption stützt sich wechselseitig m it der (Re-)Konstruktion 
einer . modernen Pädagogik '  spezifisch deutscher Provenienz. Die These 
Tröhlers soll h ier dah ingehend erweitert werden, dass Klassikerdebatten im 
Grunde immer normativ sind - und ihr Zugriff auf Geschichte damit notwen
dig selekt iv .  Es geht in den entsprechenden Diskussionen darum,  Autoren 
und ihr Werk als Klassiker /ur eine Pädagogik zu akzeptieren oder abzuleh
nen, d ie der jewe i l ige Rezip ient als posit iv und modern bewertet. Dabei wird 
d ie  entscheidende Frage nach , wahr oder falsch? '  (Treml) i .  d. R. a l le in in 
H inblick auf das Werk und die Person des Klassikers gestel lt, n icht aber in 
H inbl ick auf den e igenen Standpunkt re lationiert. I n  der F igur des Klassikers 
verschränkt s ich so impl izit ein ,ze itloser' Absol uthe itsanspruch auf Wahr
heit mit der Idee e iner Pädagogik a ls  Erfolgsgeschichte, in  deren zeitl ichem 
Verlauf immer exaktere Eins ichten in  pädagogische Wahrheiten gewonnen 
worden wären. 

Bevor d iesen Thesen anhand der beiden unterschiedl ichen Rezeptionsge
schichten von Wiehern und Schreber nachgegangen wird, zunächst j edoch 

1 Vgl Tröhler 2004. 
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ein kurzer Überbl ick über zentrale biographi sche Eckdaten sowie wichtige 
Aspekte des pädagogischen Denkens der beiden Jubi lare . 

2 Wiehern und Schreber: Leben und pädagogische Grund
annahmen 

2. 1 Moritz Schrebers Erzieh ung zur Schönheit 

Moritz Schreber wurde am 1 5 . Oktober 1 808 im sächsi schen Leipzig gebo
ren .  Dort absolvierte er ein Studium der Medizin .  Nach seiner Promotion war 
er zunächst als Leibarzt eines russischen Adel igen tätig. 1 844 übernahm er 
die Leitung einer orthopädischen Hei lanstalt. Die Patienten waren in der 
Regel Kinder wohlhabender E ltern und l itten an verschiedenen Krankheiten 
und körperl ichen Einschränkungen, die Schreber u.a. mit gymnast ischen 
Übungen und orthopädischen Geräten zu therapieren versuchte. Nach einem 
Unfall zog sich Schreber zunehmend von seinen Leitungsaufgaben zurück 
und konzentrie1ie s ich auf das Schreiben . 1 8 5 5  veröffentl ichte der begeisterte 
Turner Schreber mit der . ,Ärzt l ichen Zimmergymnastik" seinen größten pub
l iz ist i schen Erfolg. 1 85 8  l egte e r  sein pädagogisches Hauptwerk .,Kal l ipädie 
oder Erziehung zur Schönheit"4 vor, in  dem er seine Gesundheits lehre in den 
Dienst einer al lgemeinen Erziehungslehre ste l lt .  Am 1 0 . November 1 86 1  
starb Schreber in Le ipzig. 

Schreber glaubt an die grundsätzl iche Möglichkeit  des Fortschritts . Er lobt 
in diesem Zusammenhang die Errungenschaften der zivi l i s ierten Welt, was 
die inte l lektuel le  Seite der menschl ichen N atur betrifft. Gegente i l ig  verhalte 
es sich aber mit der körperlichen und der charakterl ichen Entwicklung des 
Menschen . N un seien aber gerade die physische und die moral ische Lebens
kräftigkeit „die wesentlichsten Grundlagen einer harmonischen Gesamtent
wickelung und allseitigen Veredelung der menschlichen Natur"5 •  Die Ver
nach lässigung von Körper und Charakter fällt laut Schreber zwar faktisch m it 
der Steigerung des Kulturzustandes der zivi l i s ierten Welt zusammen, al ler
dings handele es sich h ierbei um ke ine , naturgegebene ' Notwend igkeit.6 

Durch eine gleichmäßige Erziehung glaubt er, d ie  , Sch laftheit' der Zeit über-

' Der vol lständige Titel lautet: . ,Kal l ipädie oder Erziehung zur Schönheit durch naturgetreue 
und gleichnübsigc Förderung normaler Körperbi ldung, lebenstüchtiger Gesundheit und geis
t iger Veredelung und inshesondere durch mögl ichste Benutzung specicllcr Erziehungsmittel . 
Für Aeltem, Erzieher und Lehrer" ( 1 858 ) .  
Fbd . ,  S .  1 8 , Hervorhebung i .O .  

" Vgl . Schreber o .J .  ( 1 8 5 5 ), S .  2 .  
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winden zu können. H ierdurch könne der Mensch gemäß den von der Natur 
vorgegebenen Regeln über die eigene menschl iche Natur die Herrschaft ü
bernehmen. 

Die Entwicklung der Menschheit beginnt also mit j edem einzelnen Men
schen und besonders beim Kind, da dieses einen „hohen Grad schmiegsamer 
Gestaltbarkeit"7 aufweist . Es kommt m it edlen und unedlen Keimen auf die 
Welt. Die einen sind die Keime der Gesundheit, der Schönheit und des Le
bens, die anderen die der geistigen Krankheit, der Entartung und des Todes : 
„ [ „ . ]  ob und wie er diese entwickelt und verwendet, das ist während seiner 

kindlichen Lebensperiode das Werk seiner Aeltern, von da ab sein eigenes 
Werk."8 

Der gegenwärtigen inte l lektuel len Vereinseitigung des Menschen möchte 
Schreber mit einer Zusammenführung von Medizin und Pädagogik begegnen, 
um so die physischen und die moral ischen Aspekte zu einer gemeinsamen 
Erziehungswissenschaft zu vereinen. Zur physischen Seite gehören die Pflege 
des Säugl ings ebenso wie Ernährungsfragen, gymnastische Übungen und 

Apparaturen, die dem Zweck dienen, das Kind mechanisch in eine aufrechte 
Haltung zu bringen . Unter die sittl iche bzw. charakterl iche Erziehungslehre 

fällt die Vermittlung konkreter Tugenden (bspw. , Erziehung zur Wahrheit ' )  
ebenso wie  d ie  Abwägung der Wirksamkeit und Angemessenheit von Stra

fen. Auch die Einführung der Kinder in die Gesel lschaft außerhalb der Fami
l ie wird in diesem Zusammenhang gefordert. Dies geht mit der Ermögl ichung 
von Freundschaften unter Gle ichaltrigen einher, die zuerst sehr, dann weniger 
streng von den Eltern zu überwachen seien. Später ist es „sogar der B i ldung 

förderlich, dass die Kinder nunmehr auch m it den minder vorthei lhaften 
Seiten der Menschenwelt in etwas nähere Bekanntschaft treten und sich 
selbst dabei richtig benehmen lernen"9. 

2.2 Johann Hin rich Wicherns bewah rende E rziehung 

Johann Hinrich Wiehern wurde am 2 1 .  April 1 808 in Hamburg geboren . Er 
studierte Theologie in Göttingen und Berl in .  1 833  gründete er - nicht zuletzt 

angesichts des Elends in den Armenvierteln der Stadt - das Rauhe Haus in 
Hamburg. Seine Rettungsanstalt für sittl ich verwahrloste Kinder, der er bis 
1 873 als Rektor vorstand, gilt bis heute als eine der ersten Einrichtungen der 
modernen Diakonie. 1 848 regte er mit seiner berühmt gewordenen Stegreif-

7 Schreber 1 858 ,  S. 22.  
8 Ebd . ,  S .  23 ,  Hervorhebungen i .O. 
9 Ebd . ,  S .  265 .  
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rede auf dem Wittenberger Kirchentag die Gründung des „Central
Ausschusses für Innere Mission" an . Neben seiner eigenen praktisch

diakonischen Tätigkeit sicherte ihm vor allem diese Initiative zur Koordinie
rung der verschiedenen Bemühungen im Dienst christl icher Nächstenl iebe 
seinen Platz in der Geschichtsschreibung. Wiehern starb am 7 .  Apri l  1 88 1  in 
Hamburg. 

Wiehern beschäftigte sich im Rauhen Haus m it der Rettung von Kindern, 
die „mißraten und entartet" 1 0  waren. H ierzu zählt er einerseits solche Kinder, 
die wegen mangelnder Zuwendung verwahrlost waren. Al lerdings gebe es 
darunter andererseits auch etliche Kinder, bei denen „trotz aller Mühe und 
Fürsorge oft treftl icher Eltern" 1 1  die Erziehung versagt habe.  Den Gründen 
für solche Fehlentwicklungen geht Wiehern in einem Vortrag mit dem Titel 

„Die Ursachen der so vielfach erfolglosen Bemühungen in der heutigen Kin
dererziehung" 1 2  nach, auf den sich die folgenden Ausführungen beziehen . 

Denn h ier ste l lt er in knapper Form seine Deutung der Zusammenhänge zwi
schen al lgemeinen Bedingungen des Aufwachsens, aktuellen gesel l schaftspo

l it ischen Entwicklungen und den Anforderungen an die Kindererziehung dar. 
Wiehern geht grundsätzl ich von e iner skeptischen Gegenwartsdiagnose 

aus, wenn er Erziehungsschwierigke iten zu erklären versucht: Die Kritik ist 
getragen von einer Abneigung gegenüber säkularisierenden und modernisie
renden gese l l schaftspol itischen Tendenzen . Der Erziehung treten „die al lge

mein verbre iteten Ideen, die sich im Zeitgeist sammeln" 1 3  entgegen. In dieser 
Welt drohen die Widersacher der christl ichen Kultur die Oberhand über die 

Gese l l schaft zu gewinnen - aber auch über einzelne Kinder. Dabei nimmt 

Wiehern an, dass dem Kind - wie jedem anderen Menschen auch - die Sünde 
innewohnt. 1 4 I nsofern i st es auch prinzipie l l  empfängl ich für das Böse. 

Mit diesem Bösen wird das Kind in  erster Linie außerhalb der Fami l ie  
konfrontiert: Neben den bereits angesprochenen Gefahren des  Zeitgeistes 
l iegt die größte Bedrohung „für die dem Hause nach und nach entwachsen
den Kinder in dem so schwer zu überwachenden Umgang mit gleichalterigen 
Schul- und Spielgenossen" 1 5 . Dieser außerhäusl ichen Welt hat sich die Fami
l ie zu ste l len, indem sie die Gestalt des Reiches Gottes in sich ausprägt und 
so zum Gegenzeugnis  gegenüber dem aktuel len Zeitge ist wird. Auf diese 

10 Wiehern 1 868/ 1 975, S .  3 74 .  
I I  Ebd. 
1 2 Wiehern 1 863/ 1 975 . 
13 Ebd . ,  S. 333 ,  Hervorhebung i .O .  
1 '  Vgl . ebd . ,  S .  342 .  
1 5  Ebd . ,  S .  33 1 .  
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Weise ist zwar n icht sicherzuste l len, dass sich die Kinder für den Weg Gottes 
entscheiden - denn dies zu tun ist ihrer freien Wahl überlassen und hängt 
zudem mit ihrer individue l len s ittl ichen Disposition zusammen. Doch bereitet 
immerhin „die Erziehung zur Annahme der Gottesl iebe vor, führt auf den 
Weg zu ihr, öffuet dem Kommenden das Tor und zeigt ihm die ein ladende 
Herrl ichkeit der Liebe, daß er folge, wenn er wil l" 1 6 • Kinder, die in einem 
angemessenen fami l ialen Umfeld groß geworden sind, werden auch die Irr
tümer der Zeit als solche erkennen lernen und gegen ihre Ungerechtigkeiten 
kämpfen. Insofern bewahrt die christl iche Fami l ie  nicht nur tendenziel l  das 
einzelne sündige Kind vor dem Bösen, sondern schafft auch die Vorausset
zungen für die Rechri stianis ierung der Gesellschaft. 

2.3 Wiehern und  Sch reber:  ein ige Gemeinsam keiten und Untersch iede 

Auf der Basis  dieser kleinen Skizzen sei auf einige Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede im pädagogischen Denken Schrebers und Wicherns h ingewie
sen : 1 7 Beide formul ieren ihre Gedanken vor dem H intergrund e iner Gese l l 
schaftskritik und beide ste l len die Forderung nach einer adäquaten Kinderer
ziehung auch in den Kontext gesell schaftlicher Erneuerung bzw. Rekonstitu
ierung. Bei Wiehern ste l lt der moderne Zeitgei st e ine Bedrohung der ewigen 
christl ichen I dee dar, wie sie sich im , Re ich-Gottes-Gedanken ' ausdrückt. 
Folglich soll die Fami l ie als „erhabene Burg" 1 8 das Kind gegenüber den wid

rigen Außenbedingungen der Zeit schützen, die m it dessen e igener Sündhaf
tigkeit korrespondieren . Beim humanistisch geprägten Schreber h ingegen 
l iegt die Aufgabe der Erziehung nicht so sehr im Behüten vor dem Bösen, 
sondern mehr darin, einen Beitrag zum Fortschrittsprozess des Menschen zu 
le isten . Das Kind scheint ihm wegen dessen großer Formbarkeit hierfür be
sonders gee ignet. Dabei i st seine Anthropologie weniger von der christ l ichen 

Kategorie des Sündigen bestimmt als von e iner Idee guter und schlechter 
Keime. Das aus der Naturforschung entliehene Vokabular gebraucht Schre
ber nicht nur im übertragenen, sondern auch im ganz und gar wörtl ichen 
Sinne: Der Erzieher ist neben der charakterlichen und kognitiven Entwick

lung auch zuständig für e inen geraden Wuchs seines Zögl ings. Hierin drückt 
sich Schrebers Glaube an die Möglichkeit einer Beherrschung der menschl i -

16 Ebd., S .  339.  
1 7 An dieser Stel le kann und soll kein umfassender Werkvergleich versucht werden . E in solches 

Unterfangen wäre in  der hier gebotenen Kürze kaum denkbar. Dies gilt besonders für Wi
cherns umfassendes Werk . Dieses ist derart vielschichtig und heterogen, dass e ine wesentl ich 
ausführl ichere Darstel lung der Schriften zu Grunde gelegt werden müsste. 

1 8 Wiehern 1 863/ 1 975 ,  S. 336 .  
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chen Natur durch den Menschen im Dienste der Ste igerung eben dieser Natur 
aus . Wiehern h ingegen geht von einer sündigen Natur des Menschen aus, die 
nur mit Gottes H i lfe überwunden werden kann. Die unterschiedlichen Prä
missen werden auch in der Stel lung der Fami l i e  als Erziehungsinstanz zur 
Gesel lschaft deutl ich:  Während Wiehern die Fami l ie  möglichst als „ein un
versehrtes He i l igtum" 1 9  gegenüber der Außenwelt verschl i eßen möchte, 
kommt gemäß Schrebers Auffassung der Fami l ie  die Funktion e iner Vermitt
lerin der Kinder in die gesel l schaftliche Sphäre zu, damit sie „in weiteren 
Kreisen s ich bewegen lernen"20 • 

3 Wiehern und Schreber - Rezeptionen zwischen Hagio
graphie und Dämonisierung 

Es ist - dies lässt die knappe Gegenüberstel lung erahnen - nicht (allein) 
durch das Werk zu begründen, dass Wiehern zum „Genie der L iebe"2 1 sti l i 
siert wurde, während Schreber bis heute wie  kaum ein anderer die „Schwarze 
Pädagogik" (Rutschky) repräsentiert und gemeinhin als „Kinderschreck"22 

gilt . Beide h istorischen F iguren haben im Verlauf ihrer differierenden Rezep

tionsgeschichten ihren Status als , Klassiker' bzw. als , Schwarzer Pädagoge ' 
erst zugeschrieben bekommen . Im folgenden sol l  anhand ein iger ausgewähl 
ter Rezeptionen dargestellt werden, w ie  sich d ie  Rezipienten an  diesen Zu

schreibungen abarbeiten - unabhängig davon, ob sie die Gründe und die 
Legitimität der Zuschreibung tei len oder n icht. 23 

3. 1 Wiehern - ein moderner Volksmissionar und Klass iker der Pädago-

gik? 

Bei Wiehern ste l lt sich zuerst die Frage, als Klassiker für bzw. von was seiner 
erinnert werden sol l .  Die Rezeption seines Werks findet im Grenzbereich 

zwischen einer diakonisch bzw. sozialtheologi sch orientierten Geschichts-

1 9  Ebd. 
20 Schreber 1 858,  S .  268.  
2 1  Brakelmann 1 966, S .  99. 
22 Der Untertitel einer j üngst im MDR ausgestrahlten Dokumentation über Moritz Schreber 

lautete „Vom Kinderschreck zum Gartenpaten".  
23 Besonders im Fall Wicherns ist das Vorgehen notwendigerweise exemplarisch :  Wegen der 

großen Fül le an Sekundärl iteratur konnte nur ein kleiner Teil davon berücksichtigt werden . 
Die Auswahl orientierte sich ebenso an der Relevanz der Rezeption für die gegenwärtige Dis
kuss ion wie an der Frage, ob die Interpretation eine interessante Gegenposition zu anderen 
zitierten Beiträgen l iefert. 
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schreibung e inerseits und einer sich (sozial -)pädagogisch verortenden H i sto
riographie andererse its statt. 24 Was die Seite der Diakonie betrifft, so beginnt 
die Diskussion über Wicherns Erbe bereits mit seinem Tod.25 Spätestens in 
den 60er Jahren des 20 .  Jahrhunderts wird eine differenzierte Diskussion um 
das sozialtheologische und das diakonische Denken bei Wiehern geführt, die 
b is  heute n icht beendet ist .  

3. 1 . 1 Wiehern als Volksmissionar und sozialtheologischer Denker26 

Insbesondere die Würdigung Wicherns als Gründer des Rauhen Hauses ist 
hierbei  zentral . Jochen-Christoph Kaiser27 betont nicht nur die Bedeutung der 
Rettungsanstalt als moderne diakoni sche Einrichtung, sondern auch den gro
ßen Einfluss der auf dem gleichen Gelände e ingerichteten Ausbi ldungsstätte 
für Diakone. In der theologisch-sozialpädagogischen Ausrichtung der Aus
bi ldung für die zukünftig in  der Diakonie Tätigen spiegele sich „das Motiv 
eines Hi lfehandelns aus rel igiöser Verantwortung, das soziale Zuwendung 
und die Verkündigung der christl ichen Botschaft integrieren wollte"28, wider. 
Hierin s ieht Kaiser das bis heute zentrale Charakteristikum der evangel i schen 
Diakonie . 29 H inzu kommt die von Wiehern angeregte Gründung des „Cent
ral-Ausschusses", der für die weitere Entwicklung der Diakonie von großer 
Bedeutung war. Auf diesem Weg konnten die lokalen Einzelbestrebungen 
des Dienstes am Nächsten und der Mission ierung von Ungläubigen zu einem 
nationalen Proj ekt zusammengefasst werden. Es hatte die Rechristianis ierung 
einer Gesell schaft zum Ziel ,  deren vormals christl iches Fundament im 1 9 . 
Jahrhundert zunehmend erodierte . Kaiser stel lt heraus, dass mit dem „Cent
ral-Ausschuß" die Form des Vereinsprinzips gewählt wurde, um neben der 
verfassten Kirche die Verwirkl ichung christl icher Aufgaben zu suchen. M it
tel s  eines nachständischen, zivilgesel l schaftlichen Organi sationstyps sol lten 
also im nationalstaatl ichen Maßstab diakonische Projekte koordiniert werden . 

'" E inen guten Überbl ick zum aktuellen Stand der Rezeption bietet der von Volker Herrmann. 
Jürgen Gohde und Heinz Schmidt (2007) editierte Band ,.Johann Hinrich Wiehern . Erbe und 
Auftrag". 

2 5 Vgl . zur Wichernrezeption in h istorischer Perspektive Kaiser 2007 . 
26 Ausgeklammert bleibt im Folgenden eine eher hagiographisch verfahrende Rezeption, wie s ie 

von häufig der Diakonie nahe stehenden Autoren wie Uwe Birnstein (2007),  Ulr ich Heiden
reich (2008) oder Dietrich Sattler (2007) gepflegt wird. 

27 Vgl . Kaiser 1 998.  
28 Ebd . ,  S .  1 4 .  
29 Vgl . ebd . ,  S .  1 6 . 
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Dies  führt Kaiser zu dem Schluss, dass bei Wiehern traditionellen Inhalten 
„eine Modernisierung der Mitte l"30 gegenübergestanden habe. 

Während nun die M itte l auf Grund des Erfolges des „Central-Ausschusses 
für Innere Miss ion" und der Diakonie als solcher nicht in Rede stehen, sind 
sowohl die I nhalte als auch die Ziele im Werk Wicherns h interfragt worden. 
E ine kriti sche und bis heute prominente Lesart dazu bietet Günter Brakel 
mann. 3 1 Er legt den Akzent auf die kommuni smusfeindl iche Haltung, die er 
als Grundlage von Wicherns Theologie identifiziert. Durch eine „einse itige 
Frontstel lung" sei er „schuldig geworden an der Entfremdung von Arbeiter
schaft und Kirche"32 . Insbesondere in seinem späteren Werk habe die Angst 
vor Revolution und Destabi l i s ierung dem konservativen Theologen j ede 
Einsicht in strukturel l  und sozioökonomi sch bedingte Missstände seiner Zeit 
verwehrt. Anstatt eine grundsätzl iche Lösung der , sozialen Frage ' und die 
Einlösung menschenwürdiger Lebensstandards anzustreben, habe sich Wi
ehern mit der Pflege derer begnügt, deren Leiden an den Umständen bereits 
zu Schwäche oder Krankheit geführt hatte. Es i st also v.a. e ine fehlende sozi
alpolitische Dimension, die Brakelmann Wicherns Denken attestiert: Der 
„Gedanke an die Staatsintervention, an den staatl ichen Eingriff in das kranke 
Sozialgefüge"33 sei zunehmend verblasst und es habe ihm an „sozialpol it i
scher Programmatik"34 gefehlt. Man könne Wiehern zwar getrost als „Genie 
der Liebe" bezeichnen, denn es stehe außer Frage, dass er Einzigartiges in 
„der Hi lfe für die Kranken, die Schwachen, die sozial Schwierigen in dieser 
Welt"35 geleistet habe.  H ingegen sei die gese l lschaftstheoretische und sozial
theologi sche Fundierung seines caritativen Handelns (noch) mangelhaft bzw. 
anachroni sti sch - und stehe somit einer Theologie entgegen, die sich in der 
K lassenfrage sol idarisch zur Arbeiterbewegung bekennt. Die Rezeption i st 
vor dem zeithistorischen H intergrund e iner Rhetorik des Klassenkampfs 
entstanden, in deren Zusammenhang auch Theologen zu einer klaren pol iti
schen Positionierung herausgefordert waren - wozu Brakelmann gerne bereit 
war. 36 

10 Ebd. 
·1 1 Vgl . Brakelmann 1 966. 
1 2 Ebd , S. 95 .  
3 1 Ebd . .  S .  97 .  
1" Ebd . ,  S .  98 .  
3 5  Ebd . ,  S .  99 . 
16 Vgl . zu Brakelmanns (Selbst-)Positionierung als ,.sozial-demokratische[r]" (S. 43) Theologe 

zwischen Luther und Marx : Beese u . a. 2006, S. 42ff. 
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Aber auch Kaiser kommt zu dem Schluss, dass Wiehern - nicht zuletzt 
wegen seiner Abneigung gegen die Kommunisten - strukturel le Probleme 
verkannte. Allerdings i st er skeptisch, ob moderne sozialpolitische Standards 
überhaupt eine angemessene Fol ie darstel len, um Wicherns primär religiös 
motivierte Bemühungen im 1 9 . Jahrhundert zu beurte i len.  37 Stephan Sturm 
geht noch etwas weiter und hinterfragt die von Brakelmann und anderen 
aufgestel lte These, der sozialkonservative Protestanti smus habe „vor der 
sozialen Frage des 1 9 . Jahrhunderts versagt"38, mit einer Gegenthese: Es sei -
so das Ergebni s  von Sturms systemtheoretisch begründeten Überlegungen -
genau der Vorte i l  der Wichernschen Sozialethik, „daß s ie konsequent vom 
Standpunkt und im Rahmen der Möglichkeiten der Funktion von Rel igion 
aus formul iert i st"39 • Zwar sei es angesichts der „Entkirch l ichungsproblema
tik des 1 9 . Jahrhunderts" re l igionspol itisch sinnvol l ,  die „Relevanz von Rel i 
gion n icht mehr nur individue l l ,  sondern vor allem auch sozial"40 zu begrün
den. Gleichzeitig dürfe Rel igion aber nicht mit pol itischen Ansprüchen über
frachtet werden, die sie in der Folge systemischer Ausdifferenzierung und 
sich hieraus ergebender spezial is ierter Problemzuständigkeiten n icht in der 
Lage sei einzulösen . Die Sozialethik Wicherns spiegle nun genau diese Am
bivalenz wider. Insofern ermögliche sie es, so Sturm, dass sich Rel igion im 
Rahmen der aktuel len Gegebenheiten durch indirekte Impulse als so gesel l 
schaftspol iti sch wie mögl ich erweisen und dabei gleichzeitig ihre e igene 
Legitimität aufrechterhalten kann. 

Die divergierenden Einschätzungen zu Wiehern ergeben sich auch auf der 
Grundlage einer untersch iedlichen Wertung dessen, was als sozial bzw. sozi
altheologisch angesehen werden sol l .  Besonders Sturm argumentiert aus der 
Logik eines b is  heute zentralen Betätigungsfeldes der evangel ischen Kirche 
heraus. Sozialethisches Handeln l iegt für ihn auf einer Ebene mit diakoni
schem Handeln, das sich wiederum durch die Verbindung von Theologie 
bzw. Verkündigung und „Hi lfehandeln" (Kaiser) ergibt. Sturm legitimiert 
somit soziales Handeln (verstanden als H i lfehandeln) als eine , Dienstleis
tung' der evangel i schen Kirche - und insbesondere des Diakoni schen Werks. 
Dem steht bei Brakelmann eine sozialpolitische Begründung der diakoni
schen Tätigkeit selbst entgegen - die Frage nach dem Sozialen ist für ihn 
zuerst eine Frage nach Klassengegensätzen und Ungleichheit, bei der sich die 

3 7  Vgl . Kaiser 2007,  S .  5 1 .  
38 Sturm 2007, S .  26 1 .  
39 Ebd . ,  S .  259 .  
"' Ebd . ,  S .  28 1 .  
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Kirche auf der Seite der strukturel l  Schwächeren positionieren muss. Sozial
theologie bedeutet demgemäß die Sol idarität der Kirche mit einer emanzi
p ierten Arbeiterschaft. Für Brakelmann ist der Maßstab, an dem sich Wiehern 
messen lassen muss, durch die gesel l schaftspolitische Dimension der sozial
strukturel len Bedingungen des Zusammenlebens bestimmt. 

3. 1 . 2  Wiehern als (Sozial-) Pädagoge 
Auch die Diskussion um Wiehern als Klassiker der (Sozial-)Pädagogik ent
zündet sich - wenn auch unausgesprochen - an der Frage danach, was denn 
als sozialpädagogisch zu betrachten sei .  Die Bewertungen Wicherns differie
ren je nachdem, ob eine spezifische sozialtheoretische und weltanschaul iche 
Fundierung des Argumentierens zur Voraussetzung von Sozialpädagogik 
gemacht wird oder ob die Rezipienten vie lmehr sozialpädagogische Hand
lungsfelder und Hi lfeformen ins Zentrum rücken. 

In kritischer Absicht relativiert beispielsweise Christian Niemeyer die 
knappe Feststel lung Kaisers, dass Wiehern „nach den modernen pädagogi
schen Standards se iner Zeit (Fami l ienprinzip, weitgehender Verzicht auf 
Zwang) zu erziehen suchte"4 1 • Das Erziehungskonzept des Rauhen Hauses 
habe zwar durchaus moderne Züge getragen - hierzu rechnet er das bereits 
bei Pestalozzi zu findende Fami l ienprinzip ebenso wie den jugendbewegt 
anmutenden ,großen Spaziergang' m it allen Anstaltsbewohnern42 -, aller
dings werde dies al les vom Erbsündegedanken überschattet, der zu einer 
„Dämonis ierung des Zöglings" sowie zu e iner „Auslegung des Erziehungsge
schäftes als eine Art Exorzismus des Bösen"43 führe . Letzten Endes meint 
Niemeyer am Beispiel Wicherns zeigen zu können, dass pädagogi sches und 
theologi sches Denken im Grunde nicht kompatibel seien, wei l  ersteres die 
unbedingte Bejahung des Kindes in den M ittelpunkt stel le ,  während letzteres 
die Notwendigkeit der Erlösung von seinen Sünden betone .  Insofern habe 
Wiehern die Pädagogik letztl ich mehr um ihres theologischen oder christl i 
chen Nutzwertes wi l len betrieben.44 Dies fügt sich bei Niemeyer zu dem 
Schluss, dass Wiehern „allenfal ls  als Klass iker für die, nicht als Klassiker der 
Sozialpädagogik gelten kann"45 . Eine wissenschaftliche Reflexion über Sozi
alpädagogik findet für N iemeyer erst seit der Weimarer Republ ik statt. 46 

" ' Kaiser 1 998, S. 1 5 .  
" Vgl. Niemeyer 1 998, S .  5 3 .  
"' Ebd , S .  59 .  
"' Vgl . ebd„ S .  62 .  
"' Ebd . ,  S .  49, Hervorhebung i .O.  
"" Vgl . N iemeyer 2007. S .  285 .  
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Damit verknüpft er impl izit Säkularis ierung und Demokratisierung und er
klärt beides zur Grundbedingung sozialpädagogischen Denkens.  

Ralf Koerrenz schl ießt sich Niemeyers Deutungsmuster dezidiert nicht an . 
Das Ins i stieren auf Wicherns I dentität als Theologe führe dazu, dass „die 
pädagogische Leistung von Wiehern in den Hintergrund gerückt"47 werde. 
Hiermit werde Wiehern j edoch Unrecht getan . Koerrenz würdigt an der Kon
zeption des Rauhen Hauses, dass Wiehern den Prozess der Erziehung - ent
gegen anders lautender Annahmen - nicht auf das intentionale personale 
Einwirken des Erziehers auf den Zögl ing begrenze. Er hebt hervor, dass bei 
Wiehern eine Vorste l lung von indirekter Erziehung in Form eines Bewusst
seins „für die selektive Gestaltung des Sozialraums vorhanden war und dass 
Wiehern viel le icht sogar in formaler H insicht ein solches Bewusstse in gera
dezu vorbildhaft in pädagogisches Handeln transformiert hat"48 • Sowohl über 
die Gewährle istung eines erzieherischen sozialen Regelsystems in den ein
zelnen Wohngruppen als auch durch architektoni sche Arrangements und 
Gestaltung sollten für die Jugendl ichen Erfahrungsräume gestaltet werden, 
die ein Lernen im Al ltäglichen ermöglichten, das vor und neben dem persön
l ichen Einfluss der Erzieher wirkte .  Während Wiehern also von Niemeyer an 
einem voraussetzungsvol len, gese l lschafts- und subjekttheoretisch rückge
bundenen Begriff von Sozialpädagogik gemessen wird, zielt Koerrenz auf die 
Ebene der Gestaltung sozialpädagogischer Organ isationen . Dahinter steht die 
Frage, ob Wiehern ,moderne' erzieherische Einsichten „vorbi ldhaft" (Koer
renz) real i s iert hat oder nicht. 

Einen ähnlichen Versuch der pädagogischen Rekonstruktion des Wichern
schen Werks wie Koerrenz unternimmt Bettina L indmeier.49 I hre Deutung 
des Wichernschen Menschenbi ldes steht zu der von Niemeyer behaupteten 
Dämonis ierung eines erbsündebehafteten Zögl ings im Widerspruch . Wiehern 
nehme vielmehr an, dass die guten und die bösen Kräfte im Menschen ausge
glichen seien und folglich „j edem Menschen eine Entwicklung in beide Rich
tungen jederzeit möglich ist"50 • Diese Möglichkeit einer Entwicklung zum 
Guten bi ldete laut Lindmeier den Ausgangspunkt für Wiehern, s ich als einer 
der ersten Pädagogen überhaupt mit der Erziehung , schwieriger' Kinder 
ause inanderzusetzen . 5 1  Hierzu habe er dem Rauhen Haus ein Erziehungskon
zept zugrunde gelegt, das darauf ausgerichtet war, den Beginn des ,neuen 

47 Koerrenz 2002, S .  1 6 . 
48 Ebd . ,  S. 1 8 , Hervorhebung des Verf. 
49 Vgl . Lindmeier 1 998.  
50 Ebd . ,  S .  1 1 2 .  
5 1  Vgl . Lindmeier 2007,  S .  24 1 .  
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Lebens ' ,  das mit dem Eintritt in die Anstalt verbunden war, symbol i sch zu 
rahmen (z. B .  durch ein Bad des Zöglings) und den Al ltag in der Einrichtung 
nach modernen pädagogischen Grundsätzen zu gestalten.  So entsprächen 
etwa die Fami l iengruppen des Rauhen Hauses im Prinzip den Wohngemein
schaften, die heute im Bereich der stationären Erziehungshilfen häufig anzu
treffen seien . Insofern könne man von einer „Lebensweltorientierung Wi
cherns"52 sprechen. 

Die von Hans-Martin Gutmann gewonnene Einschätzung l iest sich wie die 
direkte Antithese zu Lindmeier: 53 „Die Arbeit des Rauhen Hauses beinhaltet 
den Versuch, die , s ittl ich verwahrlosten ' Kinder von ihrer Lebenswelt zu 
trennen und unter quasi laborhaften Bedingungen, möglichst vol lständig 
separiert von ihren bisherigen sozialen Bezügen, in die idealen Interaktions
formen e iner ,Gottesfami l i e '  einzuweisen."54 Diese Radikal ität fände in Wi
cherns Skepsis  gegenüber der proletarischen Fami l ienform ihre Begründung, 
aus deren M i l ieu die meisten der Zöglinge kamen. Zwar habe der Theologe 
und Pädagoge das Elend, das er in den Armenquartieren beobachten konnte, 
durchaus als solches wahrgenommen und authenti sch wiedergeben können . 
Al lerdings habe aus seiner reaktionären Weltsicht eine falsche Problemzu
schreibung resultiert : Wiehern habe das zu beobachtende Elend nicht auf 
soziale Ursachen zurückgeführt, sondern auf den s ittl ichen Verfall der Prole
tarier, der wiederum durch deren Atheismus begründet wird. Am Ende steht 
eine totalitäre Pädagogik, die auf das Leben der Fami l ien ebenso zugreift wie 
auf die Psyche der Kinder. Es gerät also die herrschaftskritische Rekonstruk
tion Gutmanns, die an den von Wiehern zugrunde gelegten Problemdeutun
gen und -zuschreibungen ansetzt, in Konflikt m it einer Rekonstruktion Lind
meiers, die von einem sozialpädagogischen Tätigkeitsfeld und seinen Organi
sationen ausgeht, um von dort aus Parallelen zu Schlagworten aus aktuel len 
sozialpädagogischen Handlungslehren zu ziehen . 

Die Frage, ob ein pädagogischer Entwurf wie der Wicherns mit Erziehung 
im S inne e iner demokratisch-freiheitl ichen Gesel l schaftsordnung vere inbar 
ist, ste l lt n icht nur für Gutmann und Niemeyer ein ausschlaggebendes Krite
rium für ihre kritische Haltung gegenüber Wiehern dar: Sie i st auch über 
dieses Beispiel h inaus in der H istoriographie ein wichtiger Indikator für die 
Legitimität eines Klassikers . Dabei wird die Diskussion über die Weltan-

52 Lindmeier 1 998, S. 409. 
51 Dies ist s icherl ich auch, aber n icht nur, dem inflationären Gebrauch des Lebenswelt-Begriffs 

in der Sozialpädagogik geschuldet. 
" Gutmann 2005, S. 1 82,  Hervorhebung i .O .  
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schauung pädagogischer Autoren im Kontext der deutschen Erziehungswis
senschaft zumeist direkt oder indirekt an die nationalsozial i stische Vergan
genheit gebunden und somit zusätzl ich normativ aufgeladen. H iermit sind 
natürl ich zum Einen die Reformpädagogen der Weimarer Zeit als direkte 
, chronologische Vorläufer' der Diktatur konfrontiert. 55 Jedoch werden auch 
deutl ich früher publ izierende Autoren auf ihre mögliche Nähe zu faschisti
schem Denken geprüft56 - dies gilt besonders für den , Schwarzen Pädago
gen ' Schreber. 

3.2 Sch reber - ein , Schwarzer Pädagoge '?  

Anders a l s  das Andenken Wichems, das fortlaufend gepflegt wurde,57 war 
der Name Moritz Schreber in pädagogischen Fachkrei sen spätestens seit 
Beginn des 20. Jahrhunderts kaum mehr bekannt. Viel leicht wäre es dabei 
auch gebl ieben, wäre nicht sein Sohn Daniel  Paul Schreber gewesen. Dieser 
veröffentl ichte 1 903 die autobiographische Erzählung „Denkwürdigkeiten 
eines Nervenkranken", die schnel l  zum Klassiker der Psychoanalyse sowie 
der Psychiatriegeschichte avancierte . Während s ich S igmund Freud, der die 
erste prominente Deutung der Krankengeschichte vornahm, noch auf eine 
Analyse der Beziehung zwischen Paul Schreber und seinem Arzt Paul Flech
sig konzentrierte, rückte Wi l l iam G. N iederland rund fünfzig Jahre später die 
Vater-Sohn-Beziehung in  den M ittelpunkt seiner Interpretation. Zu e iner 
Zeit, in der die Frage nach den Folgen autoritärer Erziehung anges ichts der 
national sozialistischen Vergangenheit Deutschlands Hochkonjunktur hatte, 
zog also Niederland erstmal ig Texte des Vaters Moritz Schreber h inzu, um 
damit die vom Sohn geschi lderten Wahnvorstel lungen „bi s  an ihre Quel le  
zurückzuverfolgen"58 • 

Die Analyse stützt sich primär auf die „Kal l ipädie" und kommt zu dem 
Schluss, dass der Autor „zwanghaft" auf die gerade Körperhaltung kleiner 
Kinder fixiert gewesen sei .  Besonders die orthopädischen H i lfsm ittel und 
Apparaturen, die Moritz Schreber zur Korrektur ungewünschter Körperhal
tungen ersann, dienen N iederland als Beleg für die „Pathologie"59 des Vaters . 
Der Orthopäde hatte in der „Kall ipädie" mehrere Skizzen von selbst entwor-

55 Vgl . bspw. Osterwal der 2008 über die Rezeption Peter Petersens. 
56 Dieser Verdacht l iegt wohl in einer Geschichtsdeutung begründet, die erstens die deutsche 

Geschichte mit der preußischen identifiziert und zweitens Preußen als treibende Kraft auf 
dem Weg in den Faschismus auffasst. Vgl . kritisch hierzu Clark 2007, S. ! Off. 

57 Vgl . Kaiser 2007.  
58 Niederland 1 978, S .  76. 
59 Ebd . ,  S .  80 .  
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fenen Geräten abgedruckt, die er bereits an den eigenen Kindern erprobt 
hatte. M it H i lfe der Apparaturen sol lten Kinder beispielsweise beim Sitzen in 
eine aufrechte Haltung (hierzu diente der sog. „Geradhalter") und beim 
Schlafen in die von Schreber präferierte Rückenlage gebracht werden. Die 
grundsätzl iche Betonung von Zwang und Diszip l in in  Schrebers Erziehungs
lehre wol lte N iederland noch m it dem Verwei s  auf den zeithistorischen Kon
text entschuldigen. Die Gerätschaften zur mechanischen Einwirkung hinge
gen würden sich al lein der Original ität ihres Erfinders verdanken .  M it se iner 
Erziehung habe er seine Kinder denn auch „in einen Zustand völl iger Unter
werfung und passiver Ergebenheit"60 getrieben . „Er machte sie zu den ersten 
Zielscheiben und Vorbi ldern seiner aggressiven Bestrebungen um die Ent
wicklung e iner besseren und gesunderen Menschenrasse."6 1 Die zitierten 
Zeilen müssen gemeinsam m it N iederlands Bemerkung verstanden werden, 
die Betonung von Zwang und Disziplin sei ,für das Land62 und die Zeit, in 
der Dr. Schreber lebte, typisch"63 gewesen. N iederland suggeriert also, bei 
Schreber habe es sich um einen besonders radikalen Vertreter e ines deut
schen Gehorsamsprinzips und einer Aggressivität gehandelt, die als Vorboten 
des Fasch ismus angesehen werden können . 

N iederlands Versuch, die Geisteskrankhe it des Sohnes mit dem pädagogi
schen Werk des Vaters zu erklären, kann sich in der Interpretation des , Fal ls 
Schreber' durchsetzen. Am prominentesten wurde die These von Morton 
Schatzman weitergeführt.64 Dieser knüpft an die Deutung an, Schreber habe 
eine autoritäre Erziehung nach Prinzipien verfolgt, „wie sie unter re l igiösen 
und weltl ichen totalitären Regimen gelten"65 . E ine im Grunde zutiefst mis
anthropische Überzeugung führe Schreber dazu, den Feind der Erziehung im 
Kind selbst zu suchen und dessen (Selbst-)Unterwerfung folgl ich zum Ziel 
der pädagogischen Bemühungen zu machen. Dieser Schritt ermöglicht es 
Schatzman, den , Fal l  Schreber' - der nun endgültig vom , Fall Paul Schreber' 
zu einem gemeinsamen Fal l von Vater und Sohn geworden ist - im Dienst 

60 Ebd. 
6 1 Ebd. 
c,i Es ist davon auszugehen, dass Niederland trotz der zu Schrebers Lebzeiten noch nicht vollzo

genen Reichsgründung mit dem „Land" auf Deutschland und nicht auf Sachsen anspielt .  
61 Niederland 1 978, S .  80, Hervorhebung des Verf. 
64 Vgl . Schatzman 1 974. Es  mag irritieren, dass s ich Schatzman, dessen Arbeit auf das Jahr 

1 974 datiert i st, von N iederland, dessen deutsche Veröffentl ichung erst 1 978 erfolgt, inspirie
ren lassen haben sol l .  Schatzman konnte s ich aber auf eine Reihe von Aufsätzen beziehen, die 
Niederland bereits in den l 950er und 1 960er Jahren an verschiedenen Orten publiziert hatte . 

6 5 Ebd . ,  S .  1 0 . 
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einer allgemeinen, psychoanalytisch inspirierten Herrschaftskritik auszudeu
ten. Die Erziehungslehren Schrebers seien als prototypisch für eine pädagogi
sche Praxis  zu sehen, an deren Ende die Vernichtung des Selbst des Kindes 
stehe .66 

In der Folge dieser Rezeptionsgeschichte, die auf den autoritären Charak
ter der Schreberschen Pädagogik und den pathologischen Charakter des Er
ziehers Schreber kaprizierte, gelangte Moritz Schrebers Andenken zurück in 
die Pädagogik. So finden sich in Katharina Rutschkys „Schwarzer Pädago
gik" Auszüge aus Schrebers Werk nebst einiger Skizzen von den selbst ent
wickelten Apparaturen zur Haltungskorrektur wieder. 67 Es ist aber insbeson
dere Alice Mi l ler, die Schreber zum Schwarzen Pädagogen par excellence 
erklärt hat : 68 Durch Erziehungspraxen, wie er s ie nahelege, werde bereits ab 
dem Säuglingsalter die Grundlage zu einem , sadomasoch istischen Charakter' 
und zu psychi schen Störungen im Kind verankert. In  kriti scher Absicht be
dient Mi l ler s ich bei Schrebers Werk, um zu ze igen, wie die früher physisch 
ausgeübte Gewalt auf das Kind „in der Neuzeit immer mehr durch see l i sche 
Grausamkeit abgelöst worden zu sein [scheint] , die außerdem mit dem wohl
wollenden Wort , Erziehung' mystifiziert werden konnte"69 . 

Zwar wurden radikale erziehungskritische Positionen wie die von Mi l ler 
bald durch konstruktivere Zugänge ergänzt bzw. ersetzt, die von ihnen tra
dierte Interpretation der Schreberschen Pädagogik wurde j edoch übernom
men bzw. noch weiter gepflegt. So bemerkt beispiel sweise Andreas Fl itner 
knapp, dass er antiaufklärerische Pos itionen wie die sadisti schen Ratschläge 
Schrebers gar nicht weiter berücksichtigen wolle .  70 F l itner gesteht zwar auch 
den Pädagogen des 1 9 . Jahrhunderts I rr- und Umwege zu, doch repräsentiert 
Schreber für ihn n icht e inmal e inen solchen Fehltritt. Er nimmt impl izit den 
bereits bei  N iederland ange legten Impuls auf, die Pädagogik Schrebers zu 
pathologisieren und begreift dies als Argument dafür, deren Urheber als An
tiaufklärer des 1 9 . Jahrhunderts aus dem Gang der Pädagogikgeschichte 
stre ichen zu dürfen. Die Exklusion des diskreditierten und unter Faschismus
verdacht geratenen Schreber führt unter anderem dazu, dass trotz der funda
mentalen Erziehungskritik der l 970er Jahre e ine Traditionsl inie von Vorläu
fern einer demokratischen Pädagogik in Deutschland konstruierbar wird. Die 

66 Dies wird häufig mit dem Begriff des ,Seelenmords'  zu belegen versucht, den Paul Schreber 
im Zusammenhang mit seinen Erlebnissen in der Psychiatrie prägte. 

67 Vgl . Rutschky 1 977 .  
6 8  Vgl . Mi l ler 1 982. 
69 Ebd . ,  S .  1 8 . 
70 Vgl . F l itncr 1 982, S .  1 3 . 
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Konstruktion einer (reform-)pädagogischen Tradition, in  der s ich die Rezi
pienten selbst verorten wol lten, erforderte also das Ausklammern besonders 
, verdächtiger' Autoren. 7 1  

Nun hätte mit dieser Exklusion das Kap itel Schreber aus Sicht der päda
gogischen H istoriographie abgeschlossen sein können, wenn nicht das Prob
lem in den l 990er Jahren neu erörtert worden wäre - jetzt al lerdings in ge
genläufiger Absicht. So machte es s ich Zvi Lothane zur Aufgabe, neben Paul 
Schrebers auch „Moritz Schrebers guten Namen, so weit er Opfer eines post
humen Rufmords wurde", zu „rehabi l itieren"72 . Im Kontext dieser Rehabi l i 
tierung möchte Lothane die „wahren Leistungen"73 Schrebers würdigen : Der 
Arzt habe ganz nach den humanistischen Grundsätzen seiner Zeit gehandelt 
und versucht, die Prinzipien von Ganzheit und Harmonie auf die Pädagogik 
auszuweiten . 74 

In diesem Zusammenhang bestreitet Lothane indirekt auch die Behaup
tung, dass Schreber ein M isanthrop gewesen sei .  Gemäß seinem pädagogi
schen Grundsatz werde das Kind „nicht nur gesund geboren, sondern habe 
das Potenzial zu gesundem Wachstum und Entwicklung"75 , sofern es n icht 
durch fehlerhafte Erziehung daran gehindert werde . Doch Schreber, so Lo
thane, sei nicht nur ein Kind seiner Zeit, sondern dieser in einigen Punkten 
sogar voraus gewesen - so zum Beispiel ,  weil er seine Pädagogik erfah
rungswissenschaftl ich ausgerichtet habe, indem er s ie  mit Beobachtungen aus 
seiner kl inischen Praxis und der eigenen Kinder unterfütterte .76 Auch die von 
ihm entwicke lten Apparaturen seien, so schl ießt Lothane, nur für einen zeit
lich begrenzten Einsatz bestimmt und auch sonst „in der Tat kein bisschen 
bedrohl icher als Zahnspangen"77 gewesen. Der Mediziner und Psychoanaly
tiker Lothane rezipiert Schreber folglich als einen Vorreiter einer ,k l in ischen 
Pädagogik' nach erfahrungswi ssenschaftlichen Grundsätzen.  M it seinem 
versöhnl ichen Urte i l  über Schreber möchte er zugleich eine humanistische 
und medizini sche Erziehungstradition des 1 9 . Jahrhunderts verteidigen. 

7 1 lronischerweise handelt es s ich bei den ,Verdächtigen ' n icht primär um Pädagogen, die (wie 
bspw. Wilhelm Fl i tncr) als Zeitgenossen die Machtübernahme der Nationalsozial isten aus
drückl ich befürworteten - diese waren wohl eher auf , Irrwegen ' 

72 Lothane 2004, S. 9. Die engl ische Originalausgabe erschien bereits 1 992 unter dem Titel „ In 
Defense of Schreber. Soul Murder and Psychiatry". 

71 Ebd., S .  2 1 2 . 
" Vgl . ebd . ,  S. 270 .  
" Ebd. ,  S .  273 . 
76 Vgl . ebd . ,  S. 274f. 
77 Ebd . ,  S .  292. 
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Nicht alle Autoren, die einen neuen Zugang zum Werk und zur Person 
Schrebers finden wollen, gehen mit der Rehab i l itierung so weit, dass sie sich, 
wie Lothane, an einer Hagiographie desselben versuchen. So beschränkt sich 
Clemens Rethschulte eher auf die zeithi storische Kontextual is ierung des 
Werks. 78 Er verortet Schrebers Anmerkungen zu Säuglings- und Kinderpfle
ge in der Tradition der zu dieser Zeit reichhaltigen ärztlichen Ratgeberl itera
tur. Auch die gymnastischen Übungen und die orthopädischen Apparaturen 
seien vergl ichen m it anderen ärztlichen Maßnahmen der ersten Hälfte des 1 9 . 
Jahrhunderts „äußerst human"79 gewesen. Rethschulte attestiert der Schreber
schen Pädagogik ein Doppelgesicht zwi schen Selbstbestimmung und Gehor
sam. 80 Dieser „ , schwarze ' Zug"8 1 sei j edoch kein Spezifikum der Erziehungs
lehre Schrebers, sondern ein Kennzeichen j eder Pädagogik dieser Zeit. 

4 Von Klassikern und Schwarzen Pädagogen 

Wenn man, wie oben beschrieben, davon ausgeht, dass Klassiker erst da
durch zu solchen werden, dass s ie (kontrovers) diskutiert werden, erscheinen 
die divergierenden Einschätzungen der Rezipienten zum Klassiker Wiehern 
nicht weiter verwunderl ich. Gleiches gilt aber auch für den , Schwarzen Pä
dagogen ' Schreber. Als Anfang der l 980er Jahre für eine gewisse Zeit über 
seinen , Sadismus' Einigkeit bestand, kam auch die Diskussion um ihn vorerst 
zum Erl iegen - und wurde erst durch die Rehabi l it ierungsversuche wieder 
lebendig. Aus Tremls evolutionstheoretischer Perspektive i st die potentiel le 
Streitbarkeit folglich konstitutiv für die Genese eines Klassikers : Autoren 
müssen, „wenn s ie die Qualitäten des ,Klassi schen'  erhalten sollen, sowohl 
positive als auch negative Anschlußfähigkeit ermögl ichen"82 . Es  sind also 
weder allgemeine Ablehnung noch allgemeine Zustimmung, die einen Autor 
zum Klassiker oder zum Schwarzen Pädagogen machen - beide sind mit 
beidem konfrontiert. 

Die Konstitution Wicherns als Klassiker beruht nicht zuletzt auf der ihm 
zugesprochenen Rol le  als , St ifter' : Er habe mit dem „Central-Ausschuß" die 
Diakonie in  Deutschland mitbegründet (Kaiser), mit dem Rauhen Haus eine 
vorb i ldhafte pädagogische Einrichtung konzipiert (Koerrenz) oder , schwieri-

78 Vgl. Rethschulte 1 995 . 
79 Ebd„ S. 1 43 .  
80 Vgl . ebd„ S. 1 22 .  
8 1  Ebd. 
82  Treml 1 997, S. 58 .  
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ge ' Jugendl iche als Adressaten besonderer pädagogischer Bemühungen ent
deckt (Lindmeier) . Es wird behauptet bzw. belegt, dass Wiehern bestimmte 
Lösungsvorschläge oder I deen hatte, mit denen er seinen Zeitgenossen voraus 
war - wie beispielsweise die systematische I ntegration sozialfürsorgerischen 
Handelns in die Sphäre der Rel igion (Sturm) .  Auf Grund der Original ität 
seines Denkens und Handelns sei er es dann auch gewesen, der eine rel igiöse 
oder sozialpädagogische Tradition begründet habe. So konnte er zur Grün
dungsfigur der modernen D iakonie ebenso wie zum ersten Vordenker e iner 
pädagogischen Arbeit mit schwierigen Kindern avancieren . Treml beschreibt 
eben diese verbürgte Original ität als eine entlastende Funktion des Klassikers 
im fachl ichen Diskurs : „ Ihre Original ität scheint geprüft, sie muß nicht im
mer wieder von j edem Leser selbst entdeckt und bestätigt werden ."83 

Schreber hingegen wird von jenen, die seinen Status als Schwarzer Päda
goge mitbegründet oder gestützt haben, als M isanthrop dargestel lt. Seine 
angebl iche Skepsis gegenüber der Natur des Kindes disqual ifiziert ihn als 
e inen Pädagogen im positiven Sinne. Die ,K inderfeindlichkeit' des Ansatzes 
wird e inerseits m it Schrebers individuel lem Charakter erklärt, andererseits 
wird sie in den Kontext dessen gestel lt, was die Rezipienten und Rezipientin
nen unter der Pädagogik des 1 9 . Jahrhunderts verstehen. In der Folge werden 
entweder bestimmte Negativmerkmale als besonders ausgeprägt bewertet, die 
die Pädagogik zu seiner Zeit allgemein ausgezeichnet haben sollen : Insofern 
könne Schreber, so die Argumentation, als prototypisch für eine Pädagogik 
gelten, die auf Gehorsam und die Kontrol le der Seele gerichtet i st (Mi l ler) . 
Oder ihm werden gewisse individuelle, persönlichkeitsbedingte Dispositio
nen attestiert, die von der , Diagnose'  der Pathologie (Niederland) bis hin zum 
Vorwurf des Sadismus (Fl itner) reichen. Nicht nur der Status des Klassikers, 
sondern auch der des Schwarzen Pädagogen verbürgt folglich Original ität . 
Al lerdings besteht die Originalität des Schwarzen Pädagogen darin,  dass er 
gewisse typi sche Negativmerkmale in besonderer Weise ausgeprägt hat. 

Von seinen Kritikern wird auch Wiehern gegenüber der Vorwurf misanth
ropischen Denkens erhoben . Dies geschieht zumeist j edoch nicht primär in 
der Absicht, ihn als Schwarzen Pädagogen e inzuordnen, sondern vielmehr in 
der Intention, seine Modernität zu bestreiten . Auch die Behauptung, andere 
Pädagogen (wie Pestalozzi mit seiner Wohnstubenerziehung) hätten be
stimmte konzeptionel le Grundsätze bereits früher formuliert, zielt darauf, die 
Original ität des Klassikers anzuzweifeln .  Die Strategie der Normalisierung 
stel lt also die Besonderheit Wicherns in Frage und führt so zur Erosion seines 

8 1  Ebd . ,  S .  37 .  
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Status als Klass iker. Trotzdem scheint Wiehern als Klassiker derart „kanoni
s iert"84 und damit unhinterfragbar zu sein, dass selbst Autoren, die seinen 
Klassikerstatus re lativieren wollen, paradoxerweise n icht umhin kommen, 
ihn als solchen zu würdigen. Gutmann, der Wiehern - einem , Schwarzen 
Pädagogen ' gleich - eine totalitäre Erziehungskonzeption attestiert, kommt 
zu dem Schluss: Die von ihm erkannten „Ambivalenzen machen es fast un
möglich, die Chancen und positiven Perspektiven in Wicherns Arbeit zu 
würdigen, die s ie dennoch beinhalten, tei lweise weit über den Tag h inaus"85 . 
Trotz der dargelegten Schwierigkeit fühlt s ich Gutmann zum Schluss dazu 
verpflichtet, Wicherns positive Wirkungen in mehreren Punkten herauszuar
beiten . N iemeyer und Brakelmann h ingegen lösen das Problem, indem sie 
Wiehern als Klassiker des j ewei l s  anderen Faches deklarieren und so die 
Verantwortung der Würdigung gewi ssermaßen verlagern: Während N iemey
er ihn als primär theologi sch motiv ierten Klassiker für die Sozialpädagogik 
darstel lt, würdigt Brakelmann die sozialfürsorgerischen Aspekte im Denken 
jenes , Genies der Liebe ' ,  obwohl er ihm eine sozialtheologische Original ität 
abspricht (s .o . ) .  

Spiegelbi ldl ich lassen s ich anhand der Rezeption Schrebers Aussagen dar
über treffen, wie der Status des Schwarzen Pädagogen in Frage geste l lt wer
den kann: Die entsprechenden Autoren beharren darauf, dass Schrebers Me
thoden im zeitgenössischen Kontext vergle ichsweise human gewesen 
(Rethschulte) bzw. seine Apparaturen kaum anders als heute Zahnspangen zu 
bewerten seien (Lothane ) .  Zwar lassen sich bei Lothane Ansätze einer Ha
giograph ie Schrebers im Sti le eines Klassikers finden, dies setzt j edoch zuvor 
seine , Entdämonisierung' voraus. Während also im Fall des Klassikers Wi
ehern eine h i storische Kontextualis ierung des Werks zu seiner Normalis ie
rung führt, trägt sie im Fall  des Schwarzen Pädagogen Schreber zu dessen 
Rehabi l itierung bei .  

5 Klassiker und das Primat des Gegenwärtigen 

Auf der Grundlage dieser Feststel lungen lässt sich die Ausgangsthese wieder 
aufgreifen und präzisieren : ,Original ität ' - wenn sie als Kategorie auf Klass i
ker und Schwarze Pädagogen bezogen wird - wertet die als originell beurtei l 
ten Ideen, Ansätze, Theorien etc . immer in H inbl ick auf den gegenwärtigen 
, state of the art ' bzw. auf das, was dafür gehalten wird. Klassikern wird posi-

'" Dol l inger 2006.  S .  1 5 .  
8 5  Gutmann 2005, S .  1 87 .  
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tiv beschieden, dass sie eine originel le und wahre Antwort auf eine Frage 
gegeben haben, die b is  heute virulent ist. 86 So lobt Stephan Sturm die Wi
chernsche Diakonie dann auch dah ingehend, dass sie eine produktive Lösung 
für das Problem der Rel igion in modernen Gese l lschaften bietet. In kritischer 
Absicht wird hingegen sowohl Wiehern als auch Schreber vorgeworfen, ihre 
Pädagogik sei , dogmatisch' 87, autoritär oder „totalitär"88 . Beisp ielhaft sei 
N iederland angeführt, der behauptet, Schreber habe e inen rigiden Erzie
hungsstil propagiert, obwohl „selbst damals bereits eine derartige Reglemen
tierung der Kinder allmähl ich aus der Mode kam"89 . Klass iker und Schwarze 
Pädagogen dienen so als positiver Beleg eines Fortschritts im erzieherischen 
Denken bzw. als negativer Beleg einer durch diesen Fortschritt überwunde
nen Vergangenheit. M it der Anerkennung des Klass ikers als Klass iker wird 
er als Vorläufer der e igenen Position in die Geschichte moderner Pädagogik 
e ingereiht, im andern Fall wird er exkludiert. Worin nun aber der Fortschritt 
moderner Pädagogik besteht, darüber herrscht al les andere als Einigkeit. Die  
divergierenden Einschätzungen bezügl ich des  Status e ines  Klassikers sind 
nicht nur Ausdruck der Mehrdeutigkeit und Streitbarkeit des Werks an sich, 
sondern sind auch auf die unterschiedlichen Bewertungsmaßstäbe zurückzu
führen. 

Die konstitutive Frage nach ,wahr' oder , falsch ' wird also im Fal le Wi
cherns an das rückgebunden, was als , Kern' moderner (Sozial-)Pädagogik 
bzw. Theologie verstanden wird. So wurde deutl ich, wie unterschiedl ich die 
Bewertungen ausfal len, je nachdem ob von sozialpädagogischen Handlungs
formen und -feldern oder e iner spezifischen sozialtheoretischen und weltan
schaul ichen Prämisse (nebst e inem entsprechenden Menschenbi ld) ausgegan
gen wird. Die Diskussion um die Legitimität von Klassikern und die I l legiti
m ität der Schwarzen Pädagogen eröffnet so immer auch die Kommunikation 
über diszipl inäres Selbstverständnis .  Klassikerdiskussionen sind folglich 
produktiv, weil sie normativ sind. Problematisch erscheint al lerdings, dass die 
Normativ ität in der Praxis eher verschleiert wird, indem die unterschiedl ichen 
Rezeptionen als divergierende Interpretationen der Vergangenheit aufgefasst 
werden. Die Klassikerdiskussion vollzieht s ich als Auseinandersetzung um 
richtige Aussagen darüber, was der Klassiker bzw. der Schwarze Pädagoge 
wirklich darstellte. Alternativ müssten die Rezipienten die Relational ität und 

86 Vgl . dazu auch T enorth 2003, S. 1 3 .  
87 Vgl . Niemeyer 1 998, S 6 1 :  Wiehern als .,Erbsündedogmatiker'·. 
88 Schatzman 1 974, S. 1 0 .  
89 Niederland 1 978, S .  8 1 .  
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Relativität ihres eigenen Standpunkts offen themati s ieren und die konstitutive 
Frage nach ,wahr' oder , falsch' nicht allein der Seite des klassischen Werks 
zurechnen. Bernd Doll inger fordert konsequent, bei einem Klassiker „nicht 
nur von einem pädagogischen Autor und seinem Werk zu sprechen, sondern 
von e iner Relation von Werk, Person des Klassikers und rezipierender 
(Fach-) Öffentlichkeit"90• 

Ein derartiger selbstreflexiver Zugang würde dabei helfen, den normativen 
Impetus der Klassikerdiskuss ion besser nutzen und aktuelle disziplinäre 
(Selbst-)Verortungen thematis ieren zu können . Dies ändert jedoch nichts an 
der zugrundel iegenden diskurs iven Logik, gemäß der die h istorische Person 
und ihr Werk primär als , richtig' oder , falsch ' kategorisiert werden . Sowohl 
die Figur des Klassikers als auch die des Schwarzen Pädagogen erscheinen 
folglich wenig geeignet, um einen Zugang zur Geschichte zu begründen, der 
eine Antwort auf die kritischen Anfragen bietet, wie sie momentan von Sei
ten der (sozial-)pädagogischen H istoriographie formul iert werden. Zu eng 
scheinen die entsprechenden D iskussionen mit einer „quas i-te leologi
sche[ n ]"9 1  Tradition erziehungswissenschaftl icher Geschichtsschreibung 
verknüpft, „die eher die Vorgeschichte der aktuellen Erziehungswissenschaft 
als [ „ . ]  die h istorische Konstruktion der Disziplin aus dem Prozess der Ver
wissenschaftlichung der gesel lschaftl ich insgesamt verfügbaren Reflexion 
über Bi ldung und Erziehung"92 schreibt. Kontextsensible und mehrdimensio
nale Analysen, wie s ie aktuell gefordert werden, sind ganz offensichtl ich nur 
schwer mit e inem Fokus zu vereinbaren, der das , Fortschreiten' pädagogi
scher Geschichte bis zum heutigen Stand über die originel len Ideen oder die 
I rrwege einzelner , Vorläufer' thematis iert. Gerade der hohe ,Nutzwert ' von 
Klassikern und Schwarzen Pädagogen für die D iszipl in lässt s ie also für die 
B i ldungsgeschichte sch l ießl ich problematisch werden . Trotzdem sol l  die 
Bedeutung h istorischer Personen und ihres (pädagogischen) Werks, bzw. 
eines Zusammenhangs zwischen Autor und Text93 , auch für eine kritische 
H istoriographie nicht bestritten werden, die Skepsis  gegenüber einem norma
tiv-selektiven Zugriff auf Geschichte übt. Am Ende dieser Überlegungen 
stehen somit zwe i offene Fragen : I st es möglich, derart wie Wiehern und 
Schreber als Klass iker oder Schwarze Pädagogen festgelegte Personen von 
ihrem Status zu suspendieren - und dann auch fernab davon zu diskutieren, 

90 Doll inger 2006, S. 1 5 .  Man könnte erweitern : von Werk, Person des Klassikers, rezipierender 
(Fach-)Öffentlichkeit und individueller Rezeptionsgeschichte etc. 

9 1 Tenorth 2006, S 343 .  
92 Ebd.  
91 Michael Winkler bezeichnet dies a ls  ein Merkmal der Klassikerbi ldung ( 1 994, S .  1 46) 
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ob sie Teil einer (sozial-)pädagogischen „Erfolgsgeschichte"94 sind? Und i st 
es möglich, bisher weniger diskutierte h istorische Personen und ihr Werk, die 
aber dennoch interessant und relevant für die Geschichte des Fachs sind, zu 
thematis ieren ohne sie deshalb wahlweise als K lassiker oder Schwarze Päda
gogen , entdecken ' zu müssen? 
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MARCELO CARUSO 

Abstand von , Zivilisation '  - Supranationale 

Umwelt und aktuelle Entwicklungslinien 

lateinamerikanischer Bildungsgeschichtssch reibung 

1 Einleitung 

Wissenschaft, und insbesondere Sozialwissenschaft, entfaltet sich im Medi
um von Wissenschaftskulturen. Mögen die Laborprozeduren mit ihren Proto
kol len, S icherungsverfahren und Überprüfungsmöglichkeiten stets e iner 
allgemeinen, d.h. kontextunabhängigen Regel folgen; sogar die Produktion 
von Wissen in diesen hoch standardisierten S ituationen ist eng mit kulturel l  
bedingten Begriffen von plausiblen Ideen, Ris ikokalkülen und Autoritätsver
hältnissen verbunden . 1 Dies gilt umso mehr in den Gesel lschaftswissenschaf
ten, zu denen h iermit kurzerhand die h istorische B i ldungsforschung gezählt 
werden sol l ,  zumal diese als Operationen der Selbstbeobachtung von Gesell
schaft stets mit der al lseits auffäll igen Kontextabhängigkeit ihrer Befunde 
leben müssen. 2 Eines aber i st s icher: Jede noch so empirisch gesättigte und 
methodisch ausgefei lte Untersuchung wird irgendwann kontextual is iert, d .h .  
nach ihren Mögl ichkeitsbedingungen, ihren Machteffekten und Legitimati
onsansprüchen beurtei lt .  In diesem Sinne scheint die Rede von Wissen
schaftskulturen, m .  a. W.  von kontextbedingten Forschungs- und lnstitutiona
l is ierungsmustern, auch eine für die Betrachtung der historischen Bi ldungs
forschung nützl iche Kategorie zu bi lden,3 weil diese Perspektive spezifische 
,b l inde Flecke ' und Besonderheiten, aber auch weitere Entwicklungsmög
l ichkeiten ans Licht bringen könnte . 

Im folgenden sollen die Entstehung, die I nstitutional is ierung und die neu
eren Entwicklungen der late inamerikanischen h i storischen B i ldungsfor
schung skizziert werden . Dabei wird ein besonderer Fokus auf die Schulge-

1 Vgl . Latour/Woolgar 1 979. 
2 Vgl . Kittler 2000; Schriewer 2004. 
1 Vgl . Arnold/Dresse! 2004. 
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schichte gerichtet, denn im Laufe der Diszipl ingesch ichte dominierte diese 
Forschungsrichtung im Vergleich zu den wenigen Untersuchungen zu Fami 
l ie, Sozia l isation und  n icht institutional i s ierten Erziehungspraktiken eindeutig 
das Feld der h i storischen B i ldungsforschung. Zunächst soll die Frage beant
wortet werden, ob es eine , lateinamerikan i sche ' Wissenschaftskultur in der 
B i ldungsgeschichte gibt. Es  werden Gründe für die These genannt, dass diese 
Disziplin im H inb l ick auf ihre frühe Entstehungsphase, ihren Gegenstandsbe
reich und ihre Institutional i s ierung durchaus als , l ateinamerikan i sch ' be
zeichnet werden kann.  In einem zweiten Schritt sol len die neueren h istorio
graphischen Entwicklungen angesprochen werden, die zum Aufschwung 
d ieser Diszipl in in den letzten zwanzig Jahren beigetragen haben. Dabei 
werden die wichtigsten h istoriographischen Neuerungen eng mit einer Ver
änderung der Perspekt ive auf die Gründungsphase der lateinamerikanischen 
B i ldungssysteme in  Verbindung gebracht. Schl ießl ich wird d ie  Pol itiknähe 
wichtiger F iguren der h istorischen B i ldungsforschung als ein weiteres Cha
rakteri stikum dieser Wissenschaftskultur beschrieben. 

2 Auf der Suche nach einer lateinamerikanischen 

Bildungshistoriographie 

Dass es s ich im Fal le Lateinamerikas um eine eigene b i ldungsh i storische 
Wissenschaftsku ltur m it ihrer e igenen Geschichte, ähnl ichen Arbeitsbedin
gungen und ihrer miteinander verschränkten Un iversitätsentwicklung han
delt, kann man bei allen Unterschieden zwischen den e inzelnen Ländern der 
Region mit einiger Plaus ib i l i tät behaupten .  Dafür sprechen mindestens zwei 
gewichtige Gründe, die im Folgenden näher erörtert werden sol len : die Dis 
zipl ingeschichte und die Institutional is ierung des Faches, die in den l etzten 
zwei Jahrzehnten stattgefunden hat. Zunächst diente B i ldungsgeschichte als 
spezifische Wissensform dem Aufuau und der Reform nationaler B i ldungs
systeme, so wie s ie seit der zweiten und dritten Dekade des 1 9 . Jahrhunderts 
von mehreren , He lden ' der Unabhängigkeitskriege und von maßgebenden 
I ntel l ektue l len nachfolgender Generationen konzipiert worden waren.  Sowohl 
die ersten b ildungshi storischen Werke als auch die darauf folgende Entste
hung nationaler H i storiographien weisen auf ähnl iche Entwicklungen hin .  
Aber auch Aspekte des Forschungsgegen stands wie die Thematis ierung von 
Lateinamerika als bedeutendem Analyserahmen und die durchaus ähn l ichen 
Periodis ierungen zeigen parall e le  Entwicklungen auf der Ebene des For
schungsgegenstandes. Darüber hinaus wurden diese in den verschiedenen 
Ländern ähnl ich verlaufenden Diszipl ingeschichten in den l etzten Jahren mi t  
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der Institutional is ierung des  Faches zusätzl ich verschränkt . Die durch diese 
Institutional is ierung geschaffenen Begegnungs- und Austauschmögl ichkeiten 
verl iehen dem lateinamerikanischen supranationalen Rahmen eine stärkere 
Gestaltungsmacht und Legitimationskraft. 

2 . 1  Diszipi ingesch ichte 

Bereits bei den ersten Zeugnissen bi ldungshi storischer Argumentation im 1 9 . 
Jahrhundert zeigte sich die Äquivalenz der Ausgangsbedingungen bei dem 
Aufbau nationaler B i ldungssysteme nach der Unabhängigkeit. Deshalb sol lte 
zunächst die allen Ländern der Region gemeinsame Problemstel lung von 
Systematisierung, Expansion und Konsol idierung neuer Staats- und Gesel l 
schaftsentwürfe kurz erwähnt werden . N icht nur die gesel l schafts- und bi l 
dungsgeschichtl ich re levante Ausgangssituation der erreichten Unabhängig
keit der lateinamerikanischen Länder bis ca. 1 825 sowie der vorherige kolo
niale Status und die Versorgungsprobleme im B i ldungsbereich nach der in 
der zweiten Hälfte des 1 8 . Jahrhunderts erfolgten Vertreibung der Jesuiten 
aus den spanischen und portugiesi schen Besitzungen sind hier zu nennen. 
Auch das Ergebnis dieser Prozesse kann man unter Berücksichtigung von 
Variationen als durchaus äquivalent betrachten. So wurden alle hispanoame
rikani schen Länder nach den gescheiterten Versuchen, eigene parlamentari
sche Monarchien zu etabl ieren, die auch die Massen der Indios durch Anspie
lung auf die Monarchien der vorkolonialen Zeit ansprechen sol lten, zu Repu
bl iken . Al le Länder erl ießen Verfassungen und ste l lten die Grundzüge der 
Staats- und Gesellschaftsordnung auf eine moderne Basis um.4 Nur Bras i l ien, 
dessen Unabhängigkeitsprozess chronologisch und pol itisch abweichend von 
den ehemaligen spanischen Kolonien verlief, b lieb bis  1 889 eine parlamenta
rische Monarchie . 5 Trotz ihrer alten B indung zur Kolonialmacht Portugal und 
der h ier kurz erwähnten Abweichung in der pol itischen Transformation ste l l 
ten die brasi l ianischen E liten fest, dass sie ähn l iche Herausforderungen wie in 
den h ispanoamerikani schen Ländern zu bewältigen hatten.  Die republ ikani
sche Ordnung, zeitwei l ig auf dem trotz normativer und faktischer Beschrän
kungen vielfach gültigen allgemeinen Wahlrecht basierend, sol lte durch eine 
merkl iche Expansion der Schulbi ldung verstärkt werden . Die Kluft zwischen 
den Gesell schaftsentwürfen der sehr modernen Verfassungen und den enttäu
schenden Konste llationen der Realpolitik sol lte durch die Schulbi ldung al s 

' Vgl . Guerra 2000; Lynch 1 994; Morel l i  2007. 
' Vgl . Cury 200 1 .  
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Grundstein neuer Identitäten und neuer Polit is ierungsformen in der Bevölke
rung gesch lossen werden. 

Es geschah in diesem maßgebenden Kontext, dass pädagogisches Wissen 
und Reflexion über die B ildungswelt entwickelt wurden . Versionen der bi l 
dungshistorischen Vergangenheit wurden al lerdings eher aus pol itischen 
Perspektiven geschrieben und n icht, wie im deutschsprachigen Raum, i m  
Medium der Lehrerausbi ldung.6 Eine eher dem Liberal i smus des 1 9 . Jahr
hunderts zuzurechnende S icht auf die Bi ldung dominierte in diesen Werken. 7 

Die Unabhängigkeit und die pol itische Modeme stel lten bei diesen Pionierar
beiten einen sowohl pol itischen als auch kulturel len Bruch mit der Kolonial
zeit dar, welcher den Grundstein neuer staatspol itischer Identitäten legte . Der 
Topos der ,geistigen Unabhängigkeit ' ,  eine gängige Formel l iberaler El iten 
nach der vol lzogenen pol itischen Unabhängigkeit, die unter anderem durch 
verstärkte schulpolitische Anstrengungen zu erreichen sei ,8 zirkulierte in  
diesen Büchern . In  der Geschichte der höheren B ildung in der Provinz Bue
nos Aires von Gutierrez ( 1 868) ,  der Rekonstruktion des Imports des nach 
Joseph Lancaster benannten Systems des wechselse itigen Unterrichts in Süd
amerika von Amunategui Soler ( 1 895) und in der umfangreichen Bi ldungs
geschichte Bras i l iens zwischen , Entdeckung' des Landes und Ausruf der 
Republ ik  von Almeida ( 1 889) bi ldeten die h istorischen Diskontinuitäten 
zwischen , Kolonie '  und , Republ ik'  bzw. , I mperio '  in Bras i l ien und die damit 
verbundene Loslösung von den durch die Kolonialherren implementierten 
schulpol itischen und pädagogischen Konzepten und Zielen den Grundtenor 
der Arbeiten.9 Die Autoren dieser Pionierwerke waren alle , schulfern' und 
hatten eine exponierte Stellung im inte l lektuel len Leben ihrer Länder. So 
waren Juan Maria Gutierrez und Domingo Amunategui Soler weithin be
kannte Schriftste l ler, die schl ießl ich Rektoren der Univers itäten in Buenos 
Aires und Santiago de Chile wurden. Im Falle von Jose Ricardo P ires de 
Almeida handelte es sich um e inen Forscher des bras i l ianischen Instituts für 
Geschichte und Geographie, e iner prestigeträchtigen Gelehrtenorganisation 
des Landes . 1 0 Staats- und Nationsbildung, und zwar in ihrer demokratischen 
Version, die ja  auch entsch ieden laizistische Momente aufwies, waren die 

6 Vgl . Tröhler 2006. 
7 Die Beschäftigung mit der Vergangenheit von B i ldung war somit zunächst nur für den politi-

schen Kampf bestimmt. Vgl . Alaman 1 85 3 ;  Amunategui/ Amunategui 1 856 .  
8 Vgl . Volger 2000. 
9 Vgl . Almei da 1 889; Amunategui Sol er 1 895 ;  Gutierrez 1 868.  
1 0  Vgl . Kuhlmann Jr. 1 999, S. 60f. 
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ausschlaggebenden Motivationen, um s ich mit der eigenen B i ldungsgeschich
te zu beschäftigen. 

In  diesem S inne entstanden die ersten Zeugnisse bi ldungshistorischer Ar
beit - anders als in Europa - weitgehend unabhängig von der Entwicklung 
einer institutionalis ierten Lehrerausb i ldung. 1 1  Bi ldungsgeschichte gehörte 
nicht zum Programm des ersten eigenständigen Lehrerseminars der Region in  
Santiago de  Chile (gegründet 1 842). Dessen erster Direktor, Domingo 
Faustino Sarmiento ( 1 8 1 1 - 1 888), ein Exi largentinier, heute als gefeierter 
B i ldungsreformer , padre de! aula' (Vater des Klassenzimmers) genannt, hatte 
B i ldungsgeschichte für die Ausbi ldung von Primarschul lehrern nicht vorge
sehen . 12 Zugle ich wurde in den erst seit den l 870er Jahren entstandenen 
Lehrerseminaren ein spezifischer Fundus pädagogi schen Wissens geschaffen, 
wobei j edoch die Geschichte der Bi ldung und Erziehung keine besondere 
Rol le spielte. Daher waren die wenigen Texte zur ,Geschichte der Pädagogik' 
auf Spanisch bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts n icht selten reine Überset
zungen, besonders aus laizistisch argumentierenden französ ischen Werken, 
und n icht das Produkt e iner lokalen h istoriographischen Tradition. 1 3 Erst in 
den 1 930er und 1 940er Jahren sol lte eine e igenständige H istoriographie der 
B i ldung und der Erziehung entstehen, die aber häufig eher den nationalen 
und n icht so sehr den late inamerikani schen Kontext berücksichtigte . 1 4  B i l 
dungshistorische Arbeiten entstanden vornehml ich im Umfeld der Univers i 
täten und überzeugten durch ihre konsequente Orientierung an gedruckten 
und ungedruckten Dokumenten . Die h istoriographische Orientierung war 
aber keineswegs e inheitl ich.  Während in dem mehrbändigen Werk „A cultura 
brasi leira" ( 1 942) von Fernando de Azevedo die funktional istische Soziolo
gie von Durkheim die leitende Analyseperspektive b i ldete, waren die Werke 
von Amanda Labarca in Chi le oder von Antonino Salvadores in Argentinien 
durch einen klassischen, theorieabstinenten H i storismus charakteris iert. 

Traditionel l  definierten Forscher aus Europa und Nordamerika den late in
amerikani schen Kontext als den relevanten Analyserahmen für ihre Frage
stel lungen . 1 5  Aber auch aus der Perspektive der late inamerikani schen For
scher wurde Late inamerika zunehmend zu einem zentralen Analyserahmen. 
Dies zeigt sich u .a. in der Bezeichnung von Lehrstühlen und von curricularen 
Einheiten in den Lehrplänen einiger Universitäten, die häufig die nationale 

1 1  Vgl . Ossenbach 2000 . 
1 2 Vgl . Sanniento 1 855 ,  S. 66-70. 
1 3 Vgl . Daguet 1 889; Paroz 1 889. 
1 4 Vgl . Ossenbach 2000, S .  843 -845 .  
1 5  Vgl . Steger 1 967.  
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und d ie  lateinamerikan ische B i ldungsgeschichte vermengen, wie an den 
Universitäten in Lima und Buenos Aires. Es werden aber auch Editionspro
jekte und Buchreihen mit lateinamerikanischer Themensetzung organis iert. In 
diesen Büchern werden auch die nationale und die supranationale Perspektive 
kombiniert, wobei viele dieser Werke aufgrund der Größe und Vielfalt dieser 
, Weltregion ' die Form einer Artikelsammlung annehmen. 1 6 Aber es gibt auch 
al lgemeine Darstel lungen, die n icht nur als Sammelbände strukturiert sind 
und Themen wie die Ideengeschichte von Schulbi ldung, 17 die Universitätsge
schichte 1 8 und mehrere Aspekte der technologischen und institutionellen 
Entwicklung 1 9  behandeln .  Konzeptionell ausgearbeitete Gesamtdarste l lungen 
der Bi ldungsgeschichte Lateinamerikas bzw. Iberoamerikas gibt es hingegen 
bisher n icht. 20 Abgesehen von den in den nächsten Abschnitten dargestel lten 
Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, die auch zahlreiche Ähnl ichkeiten 
aufweisen, bleibt die Tatsache, dass Lateinamerika selbst als maßgebender 
Kontext für Untersuchungen fungiert, e in weiterer Anhaltspunkt für die The
se, die lateinamerikani sche, supranationale Umwelt sei  für die Entwicklung 
der h istorischen Bi ldungsforschung von besonderer Relevanz und die Grund
lage e iner gemeinsamen Wissenschaftskultur. 

Oberhaupt wei sen alle Vorschläge zur Periodis ierung der B i ldungsge
schichte e inzelner Länder große Parallelen auf und werden des Öfteren trotz 
erheblicher Unterschiede im Stand des Ausbaus moderner, inklus iver Bi l 
dungssysteme, in den Präferenzen der Referenzmodel le und in der struktur
bi ldenden Wirkung sukzessiver pädagogischer Strömungen als miteinander 
verschränkte Prozesse behandelt. So ist für fast alle late inamerikani schen 
Länder - viel leicht mit der Ausnahme von Kuba aufgrund der späten Unab
hängigkeit des Landes ( 1 898) - m it der Bezeichnung ,koloniale B i ldungsge
schichte ' ein fest umrissener Zeitraum und eine eindeutige Problemlage eng 
verbunden. Auch andere , Perioden' wie die Staatsbi ldung und die damit 
einhergehenden Bürgerkriege M itte des 1 9 . Jahrhunderts - h ier wiederum mit 
der Ausnahme Chiles -, die Konsol idierung l iberal-ol igarchischer Regierun
gen zum Ende des 1 9 . Jahrhunderts, die Impulse reformistischer Kräfte zu 

1 6  Vgl . Mars iske 1 999; Ossenbach Sauter/Somoza 200 1 ;  Rodriguez/Mannarell i 2007 .  
1 7  Vgl . Puiggr6s 1 984; Weinberg 1 977,  1 984. 
1 8  Vgl . Tünnermann 1 99 1 .  
1 9  Vgl . Mantovani 1 958 ;  Newland 1 990; Ocampo L6pez 1 988 ;  Ossenbach 1 992, 1 996; Roldän 

Vera 2002; Torre Revel lo 1 960. 
20 Die völl ig wirre Darstellung von Uzcategui ( 1 975) ,  in  der eine ungeordnete und zudem 

zuweilen fehlerhafte Präsentation den Leser geradezu irritiert, gehört gewiss n icht zu den 
konzeptionell ausgereiften Darstellungen. 
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Beginn des  20.  Jahrhunderts - mit der Ausnahme der  v ie l  radikaleren mexi
kani schen Revolution - und die Entstehung von wohlfahrtstaatlich orientier
ten, auf dem Gegensatz von , Volk' und , El iten ' aufbauenden popul istischen 
Bewegungen zwischen den l 930er und den l 960er Jahren stel len für viele 
Länder äquivalente Chronologien dar. fre i l ich neutral is iert diese Äquivalenz 
die grundlegenden Unterschiede in der Zusammensetzung der Bevölkerung, 
in dem Gewicht der kathol ischen K irche und in den Prozessen der polit i
schen, sozialen und kulturel len Demokratisierung n icht; aber die Staatsbi l 
dungsprozesse, zu denen zweifelsohne die Bereitste l lung e ines modernen 
Schulsystems gehört, weisen e ine erstaunl iche Gleichzeit igkeit auf. Aufgrund 
dieser durchaus wahrgenommenen Paral lelentwicklungen wurden auch ambi 
tionierte Publ ikationsproj ekte wie e ine  vierbändige lateinamerikanische Bi l 
dungsgeschichte in Angriff genommen.2 1  

2.2 Institutionalisierung 

Nicht nur gemeinsame Aspekte der Entstehungsgesch ichte der Diszipl in und 
ähnl iche Definitionen des Forschungsgegenstandes legen die Möglichkeit 
nahe, von einer gemeinsamen Wissenschaftskultur der historischen B i ldungs
forschung in Late inamerika zu sprechen; die Eckdaten der Institutional i s ie
rung der D iszipl in ze igen vielmehr auch die vergleichbaren Auswirkungen 
von internationalen Trends und eine spezifische Entwicklungsdynamik auf 
dem Kontinent. 22 Seit 1 985 gibt es Kolloquien zur B i ldungsgeschichte in 
Chile,  seit 1 992 hat das Land auch eine Gesel l schaft für B i ldungsgeschichte . 
Aber das erste Jahrbuch für Bi ldungsgeschichte wurde von der 1 995 gegrün
deten Argentinischen Gesel lschaft für B ildungsgeschichte herausgegeben, 
und zwar von 1 996 an. Bis heute finden ,nationale '  Tagungen für Bi ldungs
geschichte, die auch von anderen lateinamerikanischen Kollegen besucht 
werden, in Argentinien und Mexiko (seit 1 987), Venezuela und Bras i l ien 
(seit 2000) statt. Es entstanden auch Fachgesel l schaften in Bras i l ien (2000), 
Mexiko (200 1 )  und Venezuela (2004), während sich zu dem argentinischen 
Jahrbuch Publ ikationsorgane der bras i l ian i schen (200 1 )  und mexikani schen 
(2004) Gesel lschaften dazu gesellt haben. Jenseits der nationalen Ebene gibt 
es eine sehr aktive regionale Gesell schaft für B i ldungsgeschichte im bras i l ia
nischen Bundesstaat Rio Grande do Sul (Hauptstadt: Porto Alegre), die zu
dem eine e igene b i ldungshi storische Zeitschrift herausgibt. Supranational 

2 1 Diese Projekte sind teilweise auch gescheitert. Einziger veröffentlichter Band :  Puiggr6s 1 995 .  
2 2  Die folgenden Ausführungen basieren u .a .  auf Beiträgen, die in einem Themenheft von 

„Paedagogica H istorica" veröffentlicht wurden : Alvarez Gallego 2000; Ascolani 2000; 
Chagas de Carvalho 2000; Ossenbach 2000; Staples 2000. 
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besteht formell  die „Sociedad d e  Historia d e  l a  Educaci6n Latinoamericana" 
(SHELA), gegründet auf der ersten iberoamerikanischen Tagung für latein
amerikani sche Bi ldungsgeschichte in Bogota im Jahr 1 992 . 

Die Gründung der SHELA, die e ine eigene Zeitschrift für Bi ldungsge
schichte herausgibt,23 und die damit verbundene Frage, ob die Institutional i
s ierung des Faches eher über nationale Gesell schaften oder aber über eine 
lateinamerikani sche Gesel l schaft möglich und wünschenswert sei ,  führten zu 
heftigen Auseinandersetzungen in den regionalen Treffen der l 990er Jahre . 
Die überaus große Mehrheit der Forschergemeinde wandte s ich von der 
SHELA ab, was schl ießl ich zu der späteren Gründung der mexikan ischen 
und bras i l ian ischen Fachgesel lschaften führte . Diese Auseinandersetzung hat 
zur B lockierung der Institutional is ierung des Faches ausgerechnet in dem 
Land geführt, in dem die SHELA gegründet wurde und von dem aus sie , ko
ordin iert' wird: Kolumbien. Als  einziges der großen lateinamerikanischen 
Länder verfügt Kolumbien über keine e igene Fachgesel l schaft, was in keiner 
Weise mit der Quantität und Qualität der dort geschriebenen B i ldungsge
schichte zusammenhängt. Das kolumbianische Jahrbuch für B i ldungsge
schichte, welches von der , SHELA-Fraktion' der Forscher herausgegeben 
wird, wird von vielen Kollegen gar nicht beachtet. Fazit: Nicht nur das Tem
po der Institutional i s ierung des Faches, sondern auch die Konflikte um Orga
nisation und Anerkennung finden in einem , lateinamerikanischen' Diskurs 
und Referenzrahmen statt. 

Dem wachsenden Erfolg der zweijährlich organis ierten iberoamerikani
schen Tagung für lateinamerikanische B i ldungsgeschichte, die nun von ei
nem Verbund nationaler Fachgesel l schaften getragen wird, taten diese Kon
flikte keinen Abbruch. Die lateinamerikani schen Tagungen sind inzwischen 
zur quantitativ stärksten Bühne der B i ldungsgeschichte geworden . Ihre Teil
nehmerzahl übersteigt diej enigen der „ International Standing Conference for 
the H i story of Education" ( ISCHE).  Die letzte Tagung in Buenos Aires (Ok
tober 2007) wurde von über 700 Forschern besucht. Nicht zuletzt die Stabi l i 
s ierung dieses Kommunikationszusammenhangs und die dadurch ermögl ich
ten regionalen Projekte wie etwa das Projekt „MANES" zur Katalogisierung 
und Erforschung der Geschichte des Schulbuchs mit Hauptsitz in Madrid 
unter der Leitung von Gabriela Ossenbach oder die In itiative zu gemeinsa
men Publ ikationen anläss l ich der sich nähernden Zweihundertj ahrfeier des 
Beginns des lateinamerikani schen Unabhängigkeitsprozesses sind erst in 
dieser neuen Konstel lation möglich und praktikabel . Angesichts dieser Jan-

21 Vgl . http ://www.rudecolombia.edu. co/Rhela/Revista.htm. 
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gen Reihe von Beobachtungen ist der B i ldungsgeschichte in dieser Region 
durchaus eine gemeinsame Identität bei allen weiterhin bestehenden Unter
schieden und Divergenzen zuzusprechen. 

3 Das ,zivilisatorische Erbe' und die neue bildungshistori

sche Forschung 

Angesichts der genannten strukturbi ldenden Faktoren stel lt s ich die Frage, ob 
die bi ldungsgeschichtliche H istoriographie Lateinamerikas der letzten 50 
Jahre über diese Strukturmerkmale hinaus auch inhaltliche, interpretatorische 
und forschungsstrategische Gemeinsamkeiten aufweist . Eine komplette Ge
schichte der lateinamerikanischen H istoriographie von Bi ldung, Erziehung 
und Soziali sation würde natürl ich auch die bekannten Phasen der I deen- und 
Heldengeschichte, der Fortschrittsgeschichte des pädagogischen Denkens, 
der Institutionsgeschichte und letztlich der Sozial- und der neuen Kulturge
schichte mit allen ihren Schwerpunkten beinhalten und den Rahmen dieses 
Beitrags definitiv sprengen. Um die Breite der Ansätze ansatzweise zu be
rücksichtigen und die Darstel lung zu organisieren, werde ich im Folgenden 
die Entwicklung der h istorischen Bi ldungsforschung in den letzten Jahrzehn
ten am Beispiel der dominanten Schulgeschichtsschreibung als eine Bewe
gung weg von Gründungsmythen der late inamerikani schen Schule darstel len.  
Zunächst werde ich summarisch das Narrativ der Dichotomie von ,Zivi l isati
on ' und , Barbarei '  als Gründungsdiskurs der lateinamerikanischen Bi ldungs
systeme und der historischen B ildungsforschung darstel len.  Dann werde ich 
die Krise dieses Narrativs skizzieren, um schließl ich die vari ierenden Ant
worten auf diese Krise in der Forschungslandschaft ausgewählter Länder 
darzuste l len.  

3. 1 Das l iberale Narrativ der ,Zivi l isation'  im 1 9. Jahrhundert 

Meine zentrale These besagt, dass sich lateinamerikanische Forscher im Be
reich der B i ldungsgesch ichte in den letzten Jahrzehnten um Kritik an und 
Dekonstruktion des Gründungsdiskurses late inamerikanischer Bi ldungssys
teme, des Diskurses über ,Zivi l isation' versus , Barbare i ' ,  bemühen. Im Kon
text der gewaltigen Aufgabe, moderne politische und gese l lschaftl iche Sys
teme aus den Trümmern der kolonialen Ordnung - trotz eines schwierigen 
Bedingungsgefüges von sozialer Ungleichheit, Rassismus und Rückständig
keit - aufzubauen, begriffen viele Vertreter der pol itischen E l iten im 1 9 . 
Jahrhundert diese Modernisierungsaufgabe als ein Projekt der ,Zivi l i sation ' .  
Den di sruptiven Potenzialen von befreiten Sklaven, Indiobewegungen, unzu-
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friedenen urbanen Unterschichten und Landarbeitern aller Couleurs wol lten 
sie mit einem Umgestaltungsprogramm begegnen, welches mit dem Mittel 
der Schulexpansion als e inem Äquivalent innerer Koloni sierung ausgehend 
von den Städten das gesamte Land erre ichen sol lte. 

Die Bevorzugung dieser I deologie der Schulbi ldung als Lösungs
möglichkeit für politi sche, ökonomische und gese l l schaftliche Konflikte 
wurde unterschiedlich begründet. Aber ein Konsens über die nötige Beschu
lung der Bevölkerung und die Umgestaltung der Volksmentalitäten war in 
l iberalen und konservativen Kreisen allgemein vorhanden.24 Viel le icht ke in 
zweiter hat dieses Vertrauen in das segensvol le Wirken moderner Schulbi l 
dung so deutlich formul iert wie der bereits erwähnte Domingo Faustino Sar
miento . Er hatte nicht nur in Chi le eine exponierte Ste l lung in den ersten 
B i ldungsbehörden und Lehrerbi ldungsanstalten inne, sondern er wurde auch 
als Gesandter der chilenischen Regierung nach Europa und in die Vereinigten 
Staaten geschickt, um die nachzuahmenden Model le der Schulsystement
wicklung in Augenschein zu nehmen. Sarmiento war darüber hinaus e in 
außerordentl ich sprachmächtiger Publizist und absolvierte auch eine erfolg
reiche pol itische Karriere, die in seiner Präsidentschaft in Argentinien zwi
schen 1 868 und 1 874 kulminierte . In  seinem 1 845 veröffentlichten Essay 
„Civi l izaci6n i barbarie, vida de Facundo Quiroga i aspecto ffsico, costum
bres i abitos de la Republica Argentina" hatte er eine verbitterte und bri l lante 
Reflexion über den Zustand seines Heimatlandes vorgelegt, das er als Hort 
von Ignoranz und Rückständigkeit charakteris ierte . 25 Sein gewaltiger Prosa
sti l ,  eine M ischung aus soziologischem Bericht und fiktiven Elementen, 
machte das Werk zu einem der Gründungstexte lateinamerikanischer Gesel l 
schaftskritik. Sarmientos Aufstieg vom bescheidenen Schulmeister in der 
Provinz San Juan zum einflussreichen Schriftstel ler und Meinungsbi ldner i st 
b is  heute faszinierend und zugleich Gegenstand erbitterter h istoriographi
scher Kontroversen. 

Wie im Haupttitel angedeutet, interpretierte Sarmiento die Lage der argen
tinischen Provinzen als einen Kampf zwischen ,Ziv i l i sation'  und , Barbare i ' .  
D i e  Untaten während der zahlreichen Bürgerkriege geiße lte e r  i n  aller Schär
fe und reflektierte dabei die Mögl ichkeit e iner modernen und l iberalen Ge
sel lschaftsordnung. Einerseits transportiert das Werk die konsequentesten 
Positionen des lateinamerikani schen L iberalismus des 1 9 . Jahrhunderts, e ines 
Liberal ismus, der bei allen Rückschlägen und im Gegensatz zu den Texten 

'" Vgl . Gorriti 1 836;  lnforme fiscal 1 845 ; Mora 1 837 ;  Rodriguez 1 840; Samper 1 86 1 .  
25 Mittlerwei le  l iegt das Werk i n  deutscher Übersetzung vor: Sarmiento 2007. 
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vieler europäischer L iberaler e i n  gewisses utopisches Potenzial be ibehielt. Im  
se lben Zug verzweifelte Sanniento andererseits an der real exi stierenden 
Bevölkerung, insbesondere an ihrer Unterstützung für ,caudi l los ' ,  pol itische 
Führer aus dem Land mit starkem Rückhalt in m i l itärischen Truppen aller 
Art, und sehnte sich nach der ,Auslöschung' der Indios und der ethnisch 
gemischten Landbevölkerung. Er erachtete s ie als Fortschrittshemmnis,  und 
seine Worte über das B lut der ,gauchos '  und , indios ' ,  welches um der Zivi l i 
s ierung wi l len unbedingt fließen sol lte, s ind heute noch im kulture l len Ge
dächtni s  prägend. Seine Verachtung der Verhältn i sse schonte auch d ie  El iten 
nicht, „denn kein Merkmal in unserem Nationalcharakter ist attraktiv" -
lamentierte er in e iner anderen Schrift -, „nicht die Moral , n icht die Instituti
onen und das Regierungshandeln, n icht die Traditionen und Gebräuche, wir 
haben nur die Barbarei"26 . „Stadt i st Gesel lschaft", behauptete Sarmiento mit 
ungebremstem Pathos. 27 Das Land sol lte sein Heil in der Einwanderung mög
l ichst vieler nordeuropäischer, tüchtiger Protestanten finden, die die Barbarei 
fördernde extensive Viehzucht durch geduldigen Ackerbau ersetzen konnten, 
was wiederum stabi le und , ziv i l i sierte ' Gemeinschaften nach sich zöge . 

Die ,Barbarei '  als eine wirtschaftliche und gesel l schaftl iche Struktur wirk
te sich in seinen Augen expansiv und offensiv aus .  Sarmiento traute nicht 
einmal der Einwanderung als Kraft der nachhaltigen kulturel len Umgestal
tung des Landes und beschwerte sich darüber, dass die Kinder der Einwande
rer, von der Weiterentwicklung ihrer Herkunftskulturen getrennt, „in die 
Barbarei ihrer neuen Heimat verfallen werden" .  So „übernehmen sie unsere 
Gewohnheiten und Gebräuche, sie werden blonde gauchos mit blauen Au
gen, wie man dies bereits bei den Kindern von Deutschen und Iren bei Quil
mes und Guardia del Monte gesehen hat"28 . Die Schlussfolgerung war konse
quent. Da man „um ein Lasso zu werfen, nicht lesen zu können braucht"29, 
war die Vernichtung der Barbarei mit der Expansion moderner Schulbi ldung 
gleichbedeutend, wenn möglich mit dem auf Partizipation und E igenverant
wortung aufbauenden Schulentwicklungsmodel l  aus dem Bundesstaat Mas
sachusetts :  „Nur mit e iner kräftigen, öffentl ichen Schulbi ldung wird zu ver
hindern sein, dass die Kinder von Basken, Italienern und Spaniern von den 
industriel len Gewohnhe iten ihrer Eltern abfallen und zu der Fahrlässigkeit 
und Barbarei unserer Massen abste igen [ . . .  ] ."30 In der binären Codierung der 

26 Sarmiento 1 855 ,  S .  78. Übersetzungen aus diesem Werk sind durch den Verf erfolgt. 
2 7 Ebd .. S .  8 5 .  
28 Ebd . ,  S .  76 .  
29 Ebd„ S .  24 .  
' 0  Ebd . ,  S .  79. 
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Wirklichkeit a l s  ,Zivi l i sation'  versus , Barbarei '  gerieten die fortschrittl ichs
ten Bi ldungsreformproj ekte zu einem Instrument der kulture l len Auslöschung 
und der Entwertung von Volks- und indigenen Kulturen. Denn die Verfechter 
e ines modernen, inklusiven, auf sehr l iberaler Grundlage aufgebauten B i l 
dungssystems definierten d ie  primäre Aufgabe von B ildungseinrichtungen als 
Ersetzung e iner Kultur der Barbarei durch die neue Welt der Zivi l isation mit 
ihren für Indios und Landbevölkerung gleichermaßen fremden Verhaltenwei
sen, Gebräuchen und Repräsentationen. 

Gewiss werden die pol itischen, ethni schen und gesel l schaftl ichen Prob
lemlagen auf dem Kontinent nicht allein m it den Analysen aus der argentini
schen Provinz erschöpfend beschrieben. 3 1 Und dennoch entstanden auch 
anderenorts äquivalente Diskurse, die zunehmend die , ziv i l i satorische' Auf
gabe der Schule ins Zentrum rückten. 32 Sowohl im Hinbl ick auf schwarze 
Sklaven in Bras i l ien und Kuba als auch auf die indigene Mehrheit in Bol i 
v ien,  Peru und Ecuador sowie auf die ethnisch und pol itisch durchaus ge
mischte Bevölkerung in Kolumbien und Mexiko konsol id ierte sich die Vor
stel lung, dass moderne B ildungssysteme eine innere Kolonis ierung der la
teinamerikani schen Länder in Richtung Modeme fördern könnten . 33 Die sehr 
fortschritt l iche Idee der Schulbi ldung vermengte sich mit einer auf Exklusion 
bzw. auf Negation gegebener Identitäten basierenden Zielsetzung. Nur in 
solch einem diskurs iven Kontext werden Appel le  wie „Auf dass unsere klei
nen Indios zu Schweden werden ! "  zur Einführung der schwedischen Gym
nastik zur Jahrhundertwende in  den bolivian ischen Primarschulen sinnvoll 
und programmati sch relevant. 34 

3.2 Versch iebungen und Risse im Zivilisationsnarrativ 

Wenn die erwähnten Gründungswerke der Bi ldungshistoriographie im letzten 
Drittel des 1 9 . Jahrhunderts und der l iberal gesinnte H i storismus der ersten 
Hälfte des 20 .  Jahrhunderts die Gesch ichte lateinamerikani scher B i ldungssys
teme als eine Fortschrittsgeschichte der Zivi l i sation interpretierten, die nur 
von obskuren Kräften in ihrer emanzipatorischen Kraft behindert wurde, 
dann hatte diese l iberal gesinnte, durchaus fortschritt l iche H istoriographie die 
Dichotomie ,Ziv i l isation/Barbarei '  verinnerlicht. Kritik übte man natürlich an 
den unbefriedigenden Verhältnissen, an dem schleppenden Tempo der Schul-

3 1  Zu einer verwissenschaftl ichten Version des Ziv i l isationsnarrativs im 20. Jahrhundert vgl. 
Carvalho 200 1 .  

12 Für Kolumbien:  Alvarez Gal lego 1 995 .  Für Bras i l ien :  Schwarcz 1 999. 
1 1  Vgl . de Torres Carballal 2000; McEvoy 1 997;  Moreno 1 960; Neves 2003 ; Serrano 2003 . 
" Vgl . Martinez 1 999. 
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expansion und an der weiterhin fühlbaren Präsenz der kathol ischen Kirche, 
die im Übrigen auch als Antwort auf diese l iberale bi ldungsgeschichtliche 
Geschichtsschreibung eine e igene H istoriographie entwickelte . Aber das 
Veränderungspotenzial von Schule begriff man weiterhin als Möglichkeit der 
Auflösung lokaler I dentitäten und Wissenskonstel lationen. 35 Diese Grund
richtung l iberaler H istoriographie änderte s ich keineswegs in dem in den 
l 950er Jahren im Geiste klassischer Modernis ierungstheorien formulierten 
Programm des , desarrol l i smo' .  Diese inte l lektuel l  mächtige und politisch 
folgenreiche Denkrichtung, die in der wissenschaftlich begle iteten , Entwick
lung' (desarrollo) der lateinamerikani schen Länder einen Ausweg aus der 
Spirale von sozialer Exklusion und politischer Instabi l ität sah, kombinierte 
durchaus ambitionierte Programme wie Landreformen, Industrial is ierung und 
Expansion der Schulbi ldung mit einer eher technokratischen S icht der Len
kung von sozialen Prozessen . Obwohl der , desarrol l i smo'  nie eine e igene 
H istoriographie aus der ihm zugrunde l iegenden Modernisierungstheorie 
entwickelte (u.a. deshalb, wei l  diese in erster Linie für Gegenwartsdiagnosen 
eingesetzt wurde), führte er definitiv die Forschungslogik der Sozialwissen
schaften in Lateinamerika ein. 

Aber spätestens mit dem Scheitern des auch von den Vereinigten Staaten 
unterstützten pol itischen Programms des , desarrol l ismo' gerieten diese fort
schrittsorientierten Forschungsrichtungen in eine Krise .  Die Einführung von 
bedeutsamen sozialwissenschaftl ichen Referenzen in der historischen Bi l 
dungsforschung erfolgte deshalb unter stark verändertem Vorzeichen. Schon 
der Sieg der kuban ischen Revolution im Jahr 1 959  und ihre Radikal is ierung 
1 96 1 /62 zeigten vielen I nte l lektuel len, dass der , Entwicklungsweg' als neuer, 
verwissenschaftl ichter Version von , Fortschritt ' n icht der einzig mögliche 
war. Das im D iskurs des , desarrol l ismo' weiterhin wirksame l iberale Narrativ 
wurde dann vielfach angegriffen, und zwar von Seiten der verschiedensten 
Varianten des durchaus populären akademischen Marxismus, der auf Partizi
pation basierenden Befreiungspädagogik des Bras i l ianers Paulo Freire ( 1 92 1 -
1 997) und der von dem österreichisch-amerikan ischen Autor I van I l l ich 
( 1 926-2002) propagierten Pädagogik der , Entschulung' der Gesel lschaft. Die 
Expansion und Reform der bestehenden Schulbi ldung galt für diese und an
dere kritische Denkrichtungen als ungeeigneter Weg zur Veränderung latein
amerikan ischer Gesell schaften. Die Herrschaftseffekte der lateinamerikani 
schen Schulentwicklung rückten verstärkt in den B l ick. Die S icht Sarmientos 

1 5 Für Bras i l ien :  Azevedo 1 943 . Für Kuba: Martinez Diaz 1 943 . Für Panama: Mendez Pereira 
1 9 1 5 . Für Argentinien : Salvadores 1 94 1 .  
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und anderer l iberaler Intel lektue l ler, die letztl ich auf eine El iminierung nicht 
fortschrittstauglicher Subjekte und Kulturen abzielte, wurde radikal umge
deutet und als ein besonderes Kapitel einer Unterdrückungsgeschichte gese
hen: In dieser Sicht sei der subalterne gesel lschaftliche Status aller Entrechte
ten, von den Urvölkern über die ethnisch gemischte Landbevölkerung bis 
zum modernen urbanen Proletariat und den Frauen, besonders durch die 
diskriminierende und kulture l l  destruktive Ausgestaltung lateinamerikani
scher Schulsysteme mit unterschiedlicher Intensität reproduziert worden . Die 
Entfaltung dieser Argumentation verlief unterschiedlich, zumal die zahlrei
chen mi l itärischen Diktaturen in Lateinamerika während der 1 970er und 
1 980er Jahre viele Forscher ins Exi l trieben oder zumindest ihre Kündigung 
an Univers itäten und Forschungszentren bedingten .  Obwohl diese neue Sicht 
auf die Vergangenheit lateinamerikani scher B i ldungssysteme in den 1 960er 
und l 970er Jahren entstand, zeigte sich diese Perspektive in der H istoriogra
phie von B i ldung und Erziehung erst in den l 980er Jahren . 

Die relativ rasche Radikalisierung der intellektuel len Szene in Lateiname
rika hatte für einen Bereich der historischen Bi ldungsforschung gravierende 
Konsequenzen: die Sozialgeschichte . Bekanntl ich entstand diese Forschungs
richtung u.a. auch in Verbindung mit Modernis ierungstheorien. Die Ableh
nung solcher Entwürfe seit der Mitte der l 960er Jahre führte dazu, dass eine 
differenzierte Struktur- und Sozialgeschichte nicht völl ig zur Entfaltung kam 
(obwohl auch der akademische Marxismus Entwicklungen in dieser Richtung 
ermögl icht hätte) .  Dies betrifft nicht nur die Abwesenheit theoretischer Ent
würfe dieser Richtung, allen voran des Werkes von Max Weber, sondern 
darüber h inaus auch ein ige thematische B ereiche wie die Geschichte der 
Bi ldungsfinanzierung, der Bi ldungsstatistik sowie des Ausbaus und der Dif
ferenzierung von modernen Bi ldungssystemen. 

Natürlich gehörten seit den l 980er Jahren im Kampf gegen die alte l ibera
le Historiographie, die auf Ideen- und Institutionengeschichte abhob, Refe
renzen über die , Realgeschichte ' der Bi ldungssysteme und deren pol itische, 
gese l l schaftl iche und ökonom ische , Kontextual is ierung' zum guten Ton der 
neueren Forschungen. Aber ein late inamerikanisches Gegenstück zu bei
spielsweise Detlef K. Mül lers „Sozialstruktur und Schul system" ( 1 977) gibt 
es nicht. Der Kernbereich der neuen H istoriographie fokussiert auf Themen 
und Perspektiven, die gemeinhin mit der neuen Kulturgeschichte identifiziert 
werden . Und sogar wenn Untersuchungen zur , Sozialgeschichte des Lesens '  
oder zu  einer spezifischen sozialgeschichtl ichen Forschungsdomäne wie  der 
Geschichte der Alphabetisierung angekündigt werden, fal len diese bemer
kenswert kulturgeschichtlich aus, d .h .  mit Betonung der Deutungen, der Dis-
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kurse und der Machteffekte. 36 Besonders quantitative Verfahren wurden 
vernachlässigt, weil diese u.a. als reifizierend und positivi sti sch und somit als 
ideologieverdächtig galten. Wenn quantitative Auswertungen vorgenommen 
wurden, waren diese meist deskriptiv und erschöpften das Repertoire an 
quantitativen Verfahren bei Weitem n icht.3 7  Die Tatsache, dass viele Werke 
der neueren b i ldungshistorischen Forschung im Kontext der seit den l 950er 
Jahren vielerorts gegründeten Studiengänge und Forschungseinrichtungen der 
Erziehungswissenschaft mit ihrer schwachen Ausbi ldung in quantitativen 
Methoden entstanden, tat ihr Übriges .  

3.3 Vielfalt in der Einheit:  Tendenzen in  der Erneuerung der H istorio-

graphie der E rzieh ung und Bildung 

Die Theoriemittel für die Begründung der Distanz gegenüber dem Zivi l i sati
onsnarrativ waren äußerst unterschiedlich und können h ier auch nicht er
schöpfend dargestellt werden. Für diej enigen Arbeiten, die überhaupt theore
tische Referenzen nennen, lassen sich sehr wohl bestimmte theoretische Prä
ferenzen in verschiedenen Ländern identifizieren . Die bras i l ian ische H i sto
riographie der B i ldung zeichnet sich beispielsweise durch eine gewisse Radi
kal ität der Kritik an der Modeme aus, die durch den Aufstieg der heute regie
renden Arbeiterparte i (Partido dos Trabahladores, PT) mit ihrer ursprünglich 
marxisti schen Ausrichtung und der Kritik an den fortwährenden Auswirkun
gen der noch lange nach der Unabhängigkeit existierenden Sklaverei begüns
tigt wurde . Themen der Ungleichheit und der separaten Schulen für El iten 
und Volk wurden in diesem Rahmen bevorzugt behandelt und dabei nicht 
selten eine Kombination aus Neomarxismus38 und der Machtanalytik Fou
caults e ingesetzt. Dies erklärt die sehr breite Rezeption von Foucaults „Ü
berwachen und Strafen" in Bras i l ien. Die Ausgestaltung von Schulen als 
Disziplinarinstitutionen wird als komplementäre Entwicklung zur entstehen
den kapital i st ischen Wirtschaftsstruktur verstanden : Schule, Schulkultur und 
B i ldung insgesamt erscheinen als machtvol le  Herrschaftstechniken, die trotz 
Unabhängigkeit, Republ ikgründung und Industrial is ierung weiterhin die 
Ungleichheit der bras i l ian ischen Gesell schaftsordnung bestimmen. 39 Diese 
grundlegende S icht wird auch mit Begriffen aus dem französischen Post-

36 Vgl . Cucuzza/Pineau 2002. 
3 7  Für den E insatz deskriptiver Statistik vgl . Tanck de Estrada l 999b und Newland 1 990 und 

1 992 . 
38 Zum Neomarximus vgl . die programmatische Schrift von Savian i  1 997 .  
39 Vgl . Carvalho 1 998;  Dal labrida 200 1 ;  Faria Fi lho 1 998;  Gondra 2004;  Paiva 1 995 .  
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strukturalismus kombiniert, allen voran m i t  der anthropologisch und psycho
analytisch inspirierten Theorie des Handelns von M ichel de Certeau.40 

Wenn die breite Rezeption des Werkes von Michel Foucault in den h isto
riographischen Kontroversen in mehreren Ländern zu beobachten i st, ste l lt 
die Orientierung eines Guttei l s  der kolumbian ischen B i ldungsgeschichts
schreibung an Foucault den konsequentesten, aber n icht immer produktiven 
Versuch der Anwendung seines Werkes an b i ldungshi storischem Material 
dar. Obwohl viele der kolumbian ischen Forscher sehr wohl einen marxisti
schen H intergrund hatten, wurden einige der grundlegenden Untersuchungen 
der Forschergruppe „Historia de las practicas pedag6gicas" in Medel l in strikt 
foucaultianisch angelegt. B i s  heute bi ldet dieses Forschernetzwerk trotz der 
eher theorieabstinenten und beschreibenden Konkurrenz der SHELA
Gruppe4 1 die profil ierteste Forschergemeinde des Landes. Unter den Eigen
tüml ichkeiten ihrer Foucault-Rezeption ist ihre methodische und thematische 
Konzentration auf das epistemologische Werk „Die Ordnung der Dinge" 
bemerkenswert.42 Die Tatsache, dass viele dieser Forscher aktive M itglieder 
des von den Lehrergewerkschaften getragenen „movim iento pedag6gico" 
waren, erklärt das Interesse dieser Gruppe an der Aufwertung der Lehrerar
beit zu e iner intel lektuel len und nicht lediglich methodisch-didakti schen 
Tätigkeit. Sie rekurrieren damit ausgerechnet auf , Pädagogik' als ein Wissen, 
das den Lehrern - im Gegensatz zu technokratischen Strömungen der Erzie
hungswissenschaft in Lateinamerika wie der Unterrichtsprogrammierung und 
der ausschl ießl ichen Bi ldungsplanung durch Experten - weiterhin eine starke 
Entscheidungsmacht einräumt.43 Sie sahen in der ,pädagogischen ' Entmach
tung des Lehrpersonals in den B i ldungsreformen der l 970er und l 980er 
Jahre die Verschärfung der diskriminierenden Logik der l iberalen, , ziv i l isato
rischen ' Entwicklung. In diesem Kontext avancierte die w issensphi losophi 
sche und wissenshistorische Untersuchung Foucaults zum stärksten theoreti
schen Referenzwerk dieser Gruppe . Wenngleich ein ige der Forscher diese 
Perspektive mit e inem Marxismus a Ja Gramsci kombin ierten,44 bl ieb die 
Mehrheit dieser Gruppe eher an Foucault angelehnt.45 

"0 Vgl. Faria Filho et al . 2007, Vidal 200 1 .  
" 1 Vgl . Baez Osorio 2004; Garcia Sanchez 2007. 
n Vgl . Zuluaga Garces l 999a. 
"1 Vgl . Zuluaga Garces 1 984. Einleitung. 
'" Vgl . Echeverry Sanchez 1 986 .  
"5 Vgl . Herrera 1 999; Martinez Boom/Castro Vi l larraga/Noguera 1 999; Quiceno Castri l l6n 

2004 ;  Saenz Obreg6n/Saldarriaga/Ospina 1 997; Zuluaga Garces l 999b. 
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In  Argentinien entstand mit der achtbändigen „H i storia de la educaci6n 
argentina" ( 1 990- 1 997) e in Referenzwerk, das mit  der Gruppe um Adriana 
Puiggr6s unauflösl ich verbunden ist und als Schrittmacher der Institutional i 
s ierung der  h istorischen B i ldungsforschung in  dem Land g i l t .  Puiggr6s hatte 
in ihren veröffentl ichten Qual ifikationsarbeiten während ihres Exi ls  in Mexi
ko sowohl das Erbe des ,desarro l l i smo'  als auch den Ziv i l isationsdiskurs 
Sarmientos, der late inamerikan ischen L iberalen und Posit ivisten eingehend 
analysiert. M it starken Anleihen aus dem Werk Paulo Freires untersuchte sie 
dann die Existenz von , pädagogischen Alternat iven ' und von einer , pedago
gfa popular' . die s ich nicht auf das l iberale Narrat iv reduzieren l ieß und das 
B i ld  des modernen Schul systems als e inzigem Emanzipationsweg in Frage 
stel lte.46 Im Umfeld dieses Werkes wurden nicht nur das machtanalyt ische 
Werk Foucaults für die Analyse der Schule e ingesetzt, sondern auch Elemen
te poststruktural ist ischer polit ischer Ph i losoph ie in  Anlehnung an S lavoj 
Zizek, Ernesto Laclau, den Marxismus a la Gramsci ,  der in dem Land bereits 
breite Aufnahme gefunden hatte,47 und sogar psychoanalytische Theorie
fragmente Jacques Lacans .48 Diese sollten eine Neubewertung der viel disku
tierten l ateinamerikan ischen Populismen ( , peronismo' in  Argentinien, , var
guismo' in Brasilien, ,gaitan ismo'  in Kolumbien, , cardenismo' in Mexiko 
etc . )  ermögl ichen, damit diese pol itischen Bewegungen n icht ledigl ich aus 
der S icht der l iberalen Verdammung ihrer stark autoritären Züge analysiert 
würden, sondern auch als  alternative I nklusionswege breiter Schichten der 
Bevölkerung. Im Gegensatz zu B ras i l ien, wo Marxismus und Foucault als 
zwe i komplementäre Analysestränge rezip iert wurden, versuchte h ier die 
Annäherung an Foucault ein alternatives Narrati v  der B i ldungsgeschichte zu 
b ieten, das j ense its der sehr an dem Zivi l i sationsnarrativ  orientierten Traditi
on des argentin i schen Marxismus anzusiedeln war.49 Auch zahlreiche For
schungsarbeiten, die n icht im Umfeld von Puiggr6s entstanden sind, rekur
rierten auf das Werk Foucaults zur theoretischen Inspiration .50 

I m  Gegensatz zu den südamerikan ischen Ländern entwickelte s ich der 
Abstand vom Ziv i l isationsnarrativ in Mexiko mit einem starken Rekurs auf 
Ethnographie  und Ethnogesch ichte. In e inem Land, wo positiv besetzte Vor
ste l l ungen eines , mestizaje ' ,  d .h .  der ethnischen Verm ischung. zum nationa
len Mythos wurden und die alte Pol i t ik der l iberalen El iten des 1 9 . Jahrhun-

.u, Vgl Puiggr6s 1 980, 1 984 . 
47 Vgl .  Tcdesco 1 986 .  
48 Vgl .  Puiggr6s 1 990; Puiggr6s/Bernetti 1 995 .  
49 Vgl . C arl i 2003 ; Caruso/Dussel 1 996/97 ;  Dussel 1 997; Pineau 1 997 .  
"' Vgl . Cucuzza/Pineau 2002; Gvirtz 1 999; Narodowski 1 995 .  
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derts als überwunden galt, waren diese theoreti schen Referenzen zentral, um 
die unterschiedlichen Beziehungen zwischen dem , Volk' und dem Staat zu 
untersuchen. Einerseits hatte die Revolution nach 1 9 1 0  Raum für pädagogi
sche Alternativen wie innovative Land- und Indioschulen eröffnet, die sich 
n icht der alten Vorstel lung von ,Zivi l i sation'  zuordnen l i eßen . Andererseits 
wurde der , revolutionäre ' mexikan ische Staat seit den l 950er Jahren von 
dem ,desarrol l i smo ' ,  der neuen Spielart des Zivi l i sationsnarrativs, stark ge
prägt. Mit der nachdrücklichen Betonung von Volkswissen und subalternen 
Strategien des Volkes gegenüber der Staatsschule versuchten l inke mexikani
sche Inte l lektuel le ,  gleichzeitig das Erbe der Revolution als Mobi l i s ierung 
breiter Volksschichten zu verteidigen und eine Kritik der Staatsschule des 
, desarrol l ismo' zu artikul ieren.  So entstanden u.a. Untersuchungen über die 
Expansion der Schule als innerer Kolonial i smus, Analysen von Aushand
lungsprozessen zwischen Staatspo l itik und Lokalität, die die sehr kritische, 
traditionel l  starke Kolonialgeschichtsschreibung Mexikos komplettierten. 5 1 

Sogar die sehr akademische, eher unpolitische h istorische Forschung des von 
Exi lspaniern in  den 1 950er Jahren gegründeten und hoch angesehenen „Co
legio de Mexico" konnte nicht umhin, auf die b l inden Flecken einer ansons
ten mystifizierenden Fortschrittsgeschichte des B i ldungssystems hinzuwei
sen. 52 Der Abstand vom Zivi l i sationsnarrativ führte aber insgesamt kaum zu 
einer vertieften Beschäftigung mit dem Werk M ichel Foucaults, wie dies in 
anderen late inamerikanischen Ländern der Fall war. Dagegen finden sich 
gelegentlich Referenzen auf das Werk des poststruktural isti schen Pol itologen 
Ernesto Laclau53 und sogar auf die wissenssoziologischen Aspekte des Wer
kes von Niklas Luhmann.54 

Abgesehen von diesen nach Ländern differenzierten h istoriographischen 
Tendenzen hat die h i storische Bi ldungsforschung in Late inamerika themati 
sche Ansätze aus der neuen Kulturgeschichte durchaus rezipiert. Exempla
risch soll h ier besonders die im englischsprachigen Raum konzipierte Curri 
culumsgesch ichte55 und die Geschichte der kulturel len Praktiken mit Anlei
hen bei de Certeau, Foucault und Bourdieu, insbesondere derjenigen des 
Lesens56 und der Körpererziehung mit Fokus auf die Schulgymnastik erwähnt 

5 1 Vgl . Acevedo-Rodrigo 2004 ; Quintani l la/Vaughan 1 997 ;  Rockwell  2007 . 
52 Vgl . Bazant 2002 ; Staples 2005 ;  Tanck de Estrada 1 999a, 1 999b. 
51 Vgl . Buenfil 1 994 . 
'" Vgl . Granja  Castro 2004. Einleitung. 
55 Vgl . Valente 1 999; Dussel 1 997.  
5" Vgl .  Vidal 200 1 ;  Cucuzza/Pineau 2002 ; Vazquez 1 988 .  
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werden. 57 N icht zuletzt befruchteten Ansätze aus den gender studies Untersu
chungen zur Feminisierung des Lehrpersonals und zur Diskriminierung von 
Frauen in Bi ldungsdiskursen und -praktiken. 58 Die b i ldungshistorische For
schung differenzierte sich in  den letzten Jahren erhebl ich aus. Unter den 
neuen Themenkomplexen ist die Geschichte der Kindheit sehr prominent, 59 

aber auch Untersuchungen u.a .  über Studierende, Lehrervereine, Lehrerge
werkschaften und die Erwachsenenbi ldung wurden in Angriff genommen, 
ohne dabei das Gewicht der schulgeschichtlichen Forschung zu schmälern. 

Natürl ich erschöpft die h ier vorgeschlagene Perspektive nicht die Vielfalt 
und Quantität der lateinamerikani schen h istorischen B i ldungsforschung. Das 
l iberale Narrativ wird einerseits weiterhin selbstverständlich gepflegt, wobei 
die Radikalität von Sarrniento der Vergangenheit angehört. Und dennoch 
konzentriert sich diese L iteratur weiterhin al lein auf den , Fortschrittsaspekt' 
der Schulexpansion, ohne die Schattenseiten und Machteffekte dieser Ent
wicklungen zu beleuchten .60 Und auch der alte Historismus, der Untersu
chungsgegenstände und Forschungsstrategien als selbstverständlich erachtet 
und die e igene Arbeit fast wie bei Ranke als reine Rekonstruktion versteht, 
i st weiterhin lebendig. 6 1 Die h istoriographische Lage anderer Länder wurde 
hier n icht einmal gestreift, wobei wichtige Untersuchungen in einigen dieser 
Länder auch h istoriographi sche Neuerungen darstel len. 62 Dennoch zeigt die 
hier skizzierte Tendenz zum zunehmenden Abstand vom Zivi l i sationsnarrativ 
e inen zentralen Ausschnitt der Forschungslage, e inen Ausschnitt, in dem 
h istoriograph isch zudem am innovativsten gearbeitet wird . 

4 Schluss:  Politik und Fachspezifik in Lateinamerika 

Lateinamerika aus der , B innenperspektive ' stel lt keineswegs die Einheit dar, 
als die sie für den europäischen Beobachter auf den ersten B lick erscheinen 
mag. Auch in  den Fach- und Wissenschaftskulturen gibt es durchaus tren
nende Aspekte . Die Zerspl itterung des B uchmarktes und die Unzulängl ich
keiten der öffentlichen Finanzierung von Univers itätsbibl iotheken führen 
beispielsweise zu dem Ergebnis ,  dass eine supranationale Untersuchung über 

57 Vgl . Aisenstein/Scharagrodsky 2006. 
58 Vgl . Aristizabal 2007; Yannoulas 1 996. 
59 Vgl . RodriguezJMannarel l i  2007 ; Carl i 2003;  Lopes/Faria  F i lho/Femandes 2007. 
60  Vgl . de la CruzJSalazar Mora 2003 ; Newland 1 992. 
6 1 Besondere Beispiele dieser Richtung: Contreras Betancourt 2005 ; Bustamante Vismara 2007; 

Baez Osorio 2004 . 
62 Aus der Perspektive Gramscis vgl . F ischei 1 987 .  
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Lateinamerika heute viel besser im Iberoamerikani schen Institut in Berl in mit 
seinen hervorragenden Beständen zu bewältigen ist als in fast jedem Land der 
Region selbst. Außerdem ergaben die unterschiedliche Strukturbi ldung und 
die verschiedenen inte l lektuel len Traditionen der e inzelnen lateinamerikani
schen Länder sehr wohl sehr differenzierte Wissenschaftslandschaften. Und 
trotzdem bi lden die hier zusammengetragenen Eckdaten zur Entstehung, zum 
Gegenstandsbezug und zur Institutional is ierung der h istori schen B i ldungsfor
schung zusammen mit der hier vorgeschlagenen Deutung ihrer letzten h i sto
riographischen Entwicklungen eine zunächst plaus ible Basis für die Behaup
tung, die Konsolidierung der h istorischen B i ldungsforschung vol lziehe sich 
zunehmend in einer supranationalen Umwelt, die man sehr stark mit Late in
amerika als Referenzrahmen identifiziert. 

Eine letzte E igentüml ichkeit dieser Gemeinsamkeiten sei h ier kurz er
wähnt. Bis vor kurzem galt die B i ldungsgeschichte als hervorragender Qual i 
fikationsweg für weitere inte l lektuelle Leistungen. Eine Promotion im Be
reich der Bi ldungsgeschichte bedeutete nicht unbedingt eine Spezial i s ierung. 
Dies wurde viel mehr als eine letzte Etappe e iner sol iden , al lgemeinen wis
senschaftl ichen B i ldung' für zukünftige B i ldungsplaner, Lehrplanentwickler 
und Schul- und Bi ldungspol itiker angesehen . H ier zeigt s ich noch die Her
kunftstradition des b i ldungshi storischen Wissens, das zunächst in enger Ver
bindung mit der Pol itik der Zeit gestanden hatte . In Argentinien, wo die hef
tigen Diskussionen um Curriculum, neol iberale Regul ierung und Bi ldungsge
setzgebung im bi ldungspol itischen Tagesgeschäft sehr stark von den 
Lehrstuhl inhaberinnen für allgemeine B i ldungsgeschichte und für lateiname
rikan ische und argentinische B ildungsgeschichte der Un iversität Buenos 
Aires aufgrund ihrer Positionen im Bundesbi ldungsministerium (C. Bras
lavsky) bzw. im Bi ldungsausschuss des nationalen Parlaments (A. Puiggr6s) 
geprägt wurden, i st diese strategische Rol le  der historischen Bi ldungsfor
schung in aktuellen bi ldungspol itischen Debatten evident. Diese Konste l lati
on aus den l 990er Jahren wird heute von dem in  der Referenzl iteratur dieses 
Beitrags erwähnten Juan Carlos Tedesco als B i ldungsminister des Landes 
und von dem ebenfalls erwähnten Mariano Narodowski als Min ister der 
Bundeshauptstadt Buenos Aires weiter geführt. Aber darüber hinaus ze igt 
sich das hohe pol itische Potenzial der Bi ldungsgeschichte auch in den Karrie
ren von Astrid F ische!, die Vizepräsidentin von Costa Rica wurde, von Ale
j andro Alvarez Gal lego, der die städtische B i ldungspol itik Bogotas vier Jahre 
leitete, und von Magaldy Tellez, die zeitwei l ig auch b i ldungspolitische Ver
antwortung in Caracas übernahm. Eine komplette Bestandsaufnahme dieser 
Verbindungen fehlt noch. Sie wäre aber eine weitere bedeutende Mögl ich-
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keit, die Gemeinsamkeiten der Wissenschaftskulturen und der intel lektuellen 
Felder in den verschiedenen lateinamerikani schen Ländern zu erörtern. Ob 
diese bislang konstitutiven Verbindungen im Laufe der Professional isierung 
und der Institutional is ierung des Faches weiter bestimmend bleiben, i st kei
neswegs s icher. Aber die neuen Generationen von B ildungshistorikern, die in 
dieser weiterhin boomenden Disziplin ihre ersten Forschungserfahrungen 
machen, werden sich zumindest dem Sog dieser regionalen Wissenschafts
kultur nicht gänzlich entziehen können. 
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rer Orientierung der historischen Analyse von Bildung, Erziehung und Sozialisa-
tion, den alltäglichen und institutionellen Bedingungen des Aufwachsens, der
Geschichte von Kindheit und Jugend und von Medien der Vergesellschaftung.

Bd. 14 (2008) befasst sich im Themenschwerpunkt mit den in der ersten Hälfte
des 20. Jahrhunderts besonders ausgeprägten Bemühungen des Staates und
gesellschaftlicher Kräfte wie der Katholischen Kirche, erzieherisch auf Heran-
wachsende und Erwachsene einzuwirken und auf diesem Wege „Volksbildung“
zu betreiben. Dabei werden verschiedene Länder: Spanien, Mexiko, Deutsch-
land, Japan – teilweise vergleichend – betrachtet und bislang wenig beachtete
Aspekte wie das Medium Rundfunk und die Verkehrserziehung in den Blick ge-
nommen.

In den Abhandlungen reicht das zeitliche Spektrum vom Spätmittelalter bis ins
20. Jahrhundert. Themen sind: die Bedeutung von Schule und Lehre im Prozess
des Aufwachsens und für die Differenzierung der Lebensphasen im späten Mit-
telalter; die Schule als Instrument von Disziplinierung und Elitebildung in der
nachreformatorischen Zeit; die wachsende Bedeutung der Rechenfähigkeit für
das Wirtschaftshandeln von Bauernkaufleuten vom Ende des 17. bis zur Mitte
des 19. Jahrhunderts; die erstaunliche Überlebensfähigkeit der Temperamenten-
lehre in der Pädagogik des 19. Jahrhunderts; schließlich der misstrauische Blick
einer an bürgerlichen Stadtraumvorstellungen orientierten Sozialpädagogik auf
die „Straße als Miterzieher“.

In der Rubrik Quelle und Kommentar wird eine amtliche Initiative zur Reform der
Schulstruktur in der frühen NS-Zeit vorgestellt und historisch verortet. Der Bei-
trag in Diskussion und Kritik analysiert die weltweite Entwicklung der Histori-
schen Bildungsforschung seit 1990 im Spiegel ihrer Zeitschriften. In Einblicke/
Rückblicke/Ausblicke wird ein „Klassiker“ der (Sozial-)Pädagogik einem „Schwar-
zen Pädagogen“ gegenüber gestellt; ferner wird die Entwicklung der lateinameri-
kanischen Bildungsgeschichtsschreibung in ihren Grundlinien nachgezeichnet.
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