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Uber die Notwendigkeit der
Historischen Bildungsforschung —

Einfithrung in die Wegbegleiter*innenschrift fiir
Edith Glaser

Es ist uns eine Freude fiir Edith Glaser diesen Band herauszugeben. Gleichwohl
er das Ende eines Zeitabschnitts markiert, soll er auch einen Anlass schaffen, ge-
meinsame Begegnungen und Wegstrecken zu resiimieren sowie eventuelle An-
kniipfungspunkte fiir weitere gemeinsame Projekte zu schaffen.

Ganz im Sinne der Wissenschaftsforschung stellten wir uns fiir diese einleitenden
Worte zunichst — und das nicht ohne Selbstkritik — die Frage, was iberhaupt
die Funktion eines solchen Bandes ist. So werden Festschriften meist zu Jahres-
tagen von Institutionen, runden Geburtstagen von Personen oder, wie in diesem
Falle, als Markierung eines Transitionsprozesses herausgegeben. Zudem ist eine
Festschrift ein akademisches Statussymbol, dessen Abfassung eine etablierte Praxis
innerhalb der universitiren Festkultur ist (vgl. Fissel, 2019, S. 4f.) und deren
sozialer Sinn im Gegensatz zu anderen Festpraktiken einem geringen Wandel zu
unterliegen scheint. Festschriften dienen der Wiirdigung einer gefeierten Person
und der Dokumentation und Anerkennung ihrer wissenschaftlichen Verdienste.
Sie kénnen dariiber hinaus aber auch, durch die Setzung und Auslassung von
Themen sowie die Wahl von Methoden und Bezugstheorien, ein strategisches In-
strument von Wissenschaftspolitik sein (vgl. Wardenga & Wirth, 1995, S. 2ff.).
Insbesondere kann eine Festschrift jedoch einen Raum eréffnen, in dem sich Wis-
senschaftler*innen’ — die Wegbegleiter*innen der gechrten Person — einer Frage-
stellung aus ganz unterschiedlichen Perspektiven nihern. Ganz unterschiedlich
nicht zuletzt deshalb, weil die Zusammensetzung der Beitragenden oft geprigt ist
durch ein hohes Maf§ an Heterogenitit, da sie den unterschiedlichen Lebens- und
Schaffensphasen der geehrten Person entstammen. Gerade um den Fokus mehr
auf die inhaltlichen Aspekte als auf ein doch irgendwie geartetes akademisches
Statussymbol zu legen, haben wir uns als Herausgeber*innenteam entschieden
den Begriff der Wegbegleiter*innenschrift dem der Festschrift vorzuzichen.
Deutlich gefirbt ist eine Schrift wie die vorliegende auch immer von den He-
rausgeber*innen selbst, die den Schwerpunkt bestimmen und die Beitragenden

—

In diesem Band wird auf Anraten der Herausgeber*innen iiberwiegend diese Form der geschlech-
tergerechten Schreibweise verwendet. Den Herausgeber*innen sind Kontroversen dariiber bewusst,
jedoch sollte in diesem Band geschlechtliche Vielfalt auch neben der biologisch biniren Einteilung
abgebildet werden.

doi.org/10.35468/5914-01
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auswihlen — in diesem Fall von uns, die aktuell bei Edith Glaser promovieren. So
kann sich auch diese Wegbegleiter*innenschrift nur bemiihen, den vielfachen Per-
spektiven und Zugingen, die die bisherige wissenschaftliche Laufbahn von Edith
Glaser prig(t)en, Rechnung zu tragen, aber gleichsam in diesen das Gemeinsame
zu suchen und zu finden: Dieses Gemeinsame ist mit Sicherheit die feste Uber-
zeugung, dass die Erweiterung um einen historischen Zugang fiir so manches
erziechungswissenschaftliche Projekt eine fruchtbare Perspektive darstellt, die hilft
den Forschungsgegenstand aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten.
Deutschlandweit ist ein Riickgang der originiren Universititsprofessuren der His-
torischen Bildungsforschung zu verzeichnen und auch als verpflichtender Studi-
enanteil ist die Geschichte der Pidagogik inzwischen eher unterreprisentiert (vgl.
Fickermann & Fuchs, 2015). Im Angesicht der aktuellen und dringenden pidago-
gischen Herausforderungen wie der Anpassung unseres Schulsystems an Inklusion
und Digitalisierung sowie der Bekimpfung von Chancenungleichheir stellt sich
die Frage, ob Forschungsanliegen, die sich, so zumindest die Behauptung, die-
sen Problemstellungen aus einer zukunftsorientierten Perspektive widmen, nicht
dringend auf das Erschlieffen einer historischen Perspektive angewiesen sind. Der
Nutzen bildungshistorischer Erkenntnisse ist zwar nicht immer unmittelbar er-
kennbar, aber er zeigt sich bei vertiefendem Nachdenken im Sinne der Theorie
des Kulturellen Gedichtnisses. Die Erziechungswissenschaft hat sich in den letzten
zwei Jahrzehnten hin zu einer engen Perspektive entwickelt, in der quantitative
Empirie im Zentrum steht und die ,eher nach kurzschrittigen Handlungsanwei-
sungen fragt und fiir historische Erklirungen der Genese und Entwicklung von
Problemen wenig Aufmerksamkeit aufbringt.“ (Caruso, Kemnitz & Link, 2009,
S. 8) Warum also eine Professur fiir Historische Bildungsforschung nicht gegen
eine Professur fiir empirische Schulforschung austauschen? Oder — zugespitzt ge-
fragt — was fiir einen ,Mehrwert generiert Historische Bildungsforschung um sich
auch den aktuellen Herausforderungen der Disziplin zu stellen?

Uber lange Zeit bestand die Geschichtsschreibung der Pidagogik in groflen
Teilen aus der Hagiographie von Klassikern und der Darstellung des Walten
einiger grofler Minner als Impulsgeber (vgl. Reh & Scholz, 2018, S. 116), die
heutige Historische Bildungsforschung konzentriert sich demgegeniiber mehr auf
die ,Analyse und Kritik von Traditionen, Einrichtungen und Praktiken und der
Wirkungen von Bildung und Erziehung.“ (Schuch, Tenorth & Welter, 2010, S.
643) Sie ist heute eine ,[...] thematisch ausdifferenzierte, interdisziplinir orga-
nisierte, international kommunizierende Teildisziplin der historisch arbeitenden
Humanwissenschaften [...]“ und hat ihre Methoden, die ,[...] frither dominie-
renden Praktiken des einfithlenden Verstehens [...]“ (Tenorth, 2019, S. 46), um
weitere wertvolle Zuginge bereichert. Wurden methodologisch und methodisch
viele Theorieentwiirfe dabei aus der Geschichtswissenschaft iibernommen, basiert
das spezifische Wissen iiber die beforschten Gegenstinde, Konzepte, Ansitze und

doi.org/10.35468/5914-01
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Institutionen, welchen sich die Historische Bildungsforschung bedient, doch
auf den Angeboten der Disziplin der Erziechungswissenschaft selbst (vgl. Reh &
Scholz, 2018, S. 117). So bleibt trotz, oder gerade wegen der Weiterentwicklung
und Ausdifferenzierung die Erziechungswissenschaft die wichtige Bezugsdisziplin
und das Erforschen der Bildungsgeschichte darf nicht ausschliellich spezialisier-
ten Historiker*innen sowie Kultur- und Literaturwissenschaftler*innen iiberlassen
werden, denn damit ginge die Gefahr einher die Bindung an die Theoriebildung
der Erziehungswissenschaft und die Relation zu aktuellen Problemstellungen der
Bildungspolitik zu verlieren (vgl. Zymek, 2015, S. 169f.).

Dieser Band soll aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive der thema-
tischen und methodischen Vielfalt der Historischen Bildungsforschung Rech-
nung tragen und aus zwei Sichtweisen den Legitimationsdiskurs bereichern. Vor
diesem Hintergrund werden zunichst im ersten Teil des Bandes exemplarische
Beschiftigungsfelder der Historischen Bildungsforschung aufgezeigt. Im zweiten
Teil gilt es wiederum darzulegen, inwieweit die Historische Bildungsforschung
einen wesentlichen Bezugspunke fiir andere Teildisziplinen der Erzichungswissen-
schaft, der Politikwissenschaft und der Geschichtswissenschaft bietet — wie auch
umgekehrt.

Bevor die Beitrige im Folgenden kurz skizziert werden, méchten wir als
Herausgeber*innen darauf verweisen, dass diese Wegbegleiter*innenschrift in ih-
rer urspriinglich geplanten Fassung einige weitere Beitrige enthalten hitte. Die
besondere Zeit, in die die Vorbereitung dieses Bandes fiel, war iiber die tiblichen
wissenschaftlichen Pflichten hinaus fiir uns alle sehr herausfordernd — eine Um-
stellung ins Digitale, vermehrte Betreuungsaufgaben von Angehérigen und eigene
gesundheitliche Einschrinkungen waren Teil des Alltags von vielen. So ist es kaum
verwunderlich, dass es einigen der Angefragten aus verschiedensten, sehr verstind-
lichen Griinden nicht méglich war, einen Beitrag fiir diese Schrift zu verfassen, so
gerne sie auch gewollt hitten. Wir sind aber sicher, dass die von Edith Glaser sehr
geschitzten Kolleg*innen Lucien Criblez und Karin Manz mit ihrer internationa-
len Perspektive, Bettina Reimers mit ihrer besonders archiverfahrenen Sichtweise
aus der Bibliothek fiir bildungsgeschichtliche Forschung und Lukas Staden mit
seinen Zugingen zur Biographieforschung als ehemaliger Promovend von Edith
Glaser an anderer Stelle die Moglichkeit nutzen werden, mit der Geehrten weiter
in den wissenschaftlichen Austausch zu treten. Trotz dieser Widrigkeiten ist uns
— wie wir finden — mit den eingereichten Beitrigen ein breites Portfolio gegliickt,
welches im Folgenden umrissen wird.

doi.org/10.35468/5914-01
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1 Einblicke in ausgewihlte Arbeitsbereiche der Historischen
Bildungsforschung

Die sechs Beitrige des ersten Teils des Bandes zeigen, wie vielfiltig sich die His-
torische Bildungsforschung inhaltlich sowie auch theoretisch, methodologisch
und methodisch ausgestaltet. Auch wenn die meisten Beitrige einen zeitgeschicht-
lichen Fokus aufweisen, ist es gelungen durch die Wahl der ganz unterschiedlichen
Zuginge die Variationsbreite der Historischen Bildungsforschung aufzuzeigen.
Der Band eroffnet mit einem Beitrag der zwei Mitherausgeberinnen Sarah Wedde
und Friederike Thole. Unter dem Titel ,Historische Bildungsforschung schreibt
Wissensgeschichte® weist dieser auf, wie Ansitze der modernen Wissensgeschichte
fruchtbar zu machen sind fiir die Historische Bildungsforschung. Weiter wird
von Ulrich Herrmann in seinem Beitrag ,,Die Bedeutung des Gemeinten im Ge-
sagten. Das Werkzeug des Historikers: Philologie und Hermeneutik — am Bei-
spiel von Wilhelm Flitners Veroffentlichungen in der NS-Zeit“ eine maogliche
Perspektive der Analyse von (Nicht-)Verstrickungen in den Nationalsozialismus
erldutert und diskutiert. Im dritten Beitrag legen Christian Bluhm und Markus
Wochnik mit dem Beitrag ,,Gender in der beruflichen Bildung — Entwicklung
einer ,Kategorie* und einer zeitgemifSen Auseinandersetzung® die Thematisierung
von geschlechtlichen Fragen in der Berufspidagogik dar. Auch Pia Schmid wid-
met sich mit ihrem Beitrag ,Schule, Lehrerinnen und Lehrer in Autobiographien
politisch engagierter Frauen — 1850 bis 1910“ einem Thema der Frauen- und
Geschlechterforschung und diskutiert die Bedeutung schulischer Erfahrungen in
weiblichen Lebensgeschichten. Alexander Kather fiigt dem Portfolio des Bandes
unter dem Titel ,Auslandsaufenthalte von Fremdsprachenlehrenden aus (fach-)
wissensgeschichtlicher Perspektive® eine Blickschneise im Schnittfeld von Histo-
rischer Bildungsforschung und Fachdidaktik hinzu, indem er der Bedeutung von
Studienreisen als Wissenspraxis in der Geschichte der Aus- und Weiterbildung
von Fremdsprachenlehrenden nachgeht. Der erste Teil des Bandes schliefSt mit
einem Einblick in die Forschung von Elke Kleinau, die mit ,,Children Born of War
in der deutschen Nachkriegsgesellschaft — Pidagogischer Diskurs und biografische
Erzihlungen® eine bisher wenig in den Blick genommene Personengruppe in ih-
ren Biographien sprechen lisst.

Mit diesen Beitrigen wird ein Einblick in die Diversitit der Historischen Bil-
dungsforschung gegeben, insbesondere werden aber auch mit der Frauen- und
Geschlechterforschung, der Wissens- und Wissenschaftsgeschichte sowie der Bio-
graphieforschung und der Geschichte der Lehrer*innenbildung die unterschied-
lichen Arbeits- und Forschungsfelder Edith Glasers aufgegriffen.

doi.org/10.35468/5914-01
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2 Historische Bildungsforschung im inner- und
interdiszipliniren Kontext

Der zweite Thementeil des Bandes umfasst fiinf Beitrige aus den unterschied-
lichen Teildisziplinen der Erziechungswissenschaft sowie jeweils einen Beitrag aus
der Geschichtswissenschaft und der Politikwissenschaft. Sie zeigen mit ganz un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen die verschiedenen Analogien und inner-
wie auch interdiszipliniren Verkniipfungsmaoglichkeiten mit der Historischen
Bildungsforschung auf.

So beginnt der zweite Teil des Bandes mit einem Beitrag von Ralf Mayer unter
dem Titel ,,,Zur Aufgabe des Erinnerns’ — im Spannungsfeld von Orientierungs-
anspruch und Erinnerung®. Dieser setzt sich mit der Problemstellung des Ori-
entierungswissens auseinander und legt mit Bezugnahme auf Walter Benjamins
Erinnerungsverstindnis dar, wie Fragen der Historischen Bildungsforschung nach
wie vor Aktualitit besitzen bei der Auseinandersetzung mit kollektiver Erinne-
rung und Gedenken. An die Chiffre des Erinnerns schlieflen Werner Thole und
Max Zeternberg mit ihrem Beitrag ,Entdecken, Vergessen und Erinnern. Uber
das ambivalente Rendezvous der Erziehungswissenschaft mit der Sozialpiddago-
gik bei Klaus Mollenhauer® an, in dem sie exemplarische Verbindunggslinien von
Allgemeiner und Historischer Erziechungswissenschaft mit der Sozialpidagogik
aufzeigen. Politikdidaktiker Bernd Overwien vollzieht in seinem Beitrag , Wie
politisch ist politische Bildung? Kontroversen in der politischen Bildung seit den
siebziger Jahren® die Geschichte der politischen Bildung mit einem Schwerpunkt
auf die bewegte Zeit nach den ,langen 1968ern‘ nach. Es folgt mit Annedore Pren-
gels Auseinandersetzung mit ,Anna und Maria mit dem Buch — eine imaginierte
pidagogische Beziechung® eine weitere Perspektive der Frauen- und Geschlech-
terforschung. Im Anschluss widmen sich zwei Beitrige der Grundschule aus hi-
storischer Perspektive. Friederike Heinzel und Julian Storck eréffnen eine allge-
meinere historische Perspektive auf die ersten Schuljahre unter dem Titel , 100
Jahre Grundschule — Konzepte des Anfangsunterrichts® und Isabelle Naumann
nimmt mit ihrem Beitrag ,,Von der Meritentafel zur Verhaltensampel — Lob und
Strafe in der Grundschule® eine spezifische Erzichungspraktik der Grundschule
samt ihrer Genese in den Blick. Den zweiten Teil schlief$t der Geschichtswissen-
schaftler Winfried Speitkamp, der in seinem Essay Edith Glasers Interesse an der
pidagogischen Institution Universitit und ihrer Geschichte aufgreift. Unter dem
Titel ,Vom Bauhaus lernen: Das Staatliche Bauhaus von 1919 und die Universitit
der Zukunft“ verkniipft er innovativ Blickwinkel der Kunst, der Architektur, der
Geschichtswissenschaft und der Bildung.

Die Diversitit dieser Beitrige trigt nicht nur den vielseitigen Vernetzungen Edith
Glasers in die Frauen- und Geschlechterforschung, die Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft, die Schulpidagogik, die Kindheitspidagogik und auch in die Sozial-

doi.org/10.35468/5914-01
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pidagogik Rechnung, sondern steht auch fiir ein Phinomen welches seit lingerem
in der Historischen Bildungsforschung zu beobachten ist. Denn obwohl es im
Jahr 2004 nur 20 deutsche Universititen mit einschligigen Professuren fiir die
Historische Bildungsforschung oder Historische Erziehungswissenschaft gab und
es heute nur noch 13 allein diesem Gebiet gewidmete sind (eigene Erhebung),
weif§ man dennoch, dass die Zahl der historisch arbeitenden Kolleg*innen deut-
lich hoher ist (vgl. Horn, 2004, S. 2). Auch gibt es derzeit iiber die ,rein histo-
risch® ausgerichteten Professuren hinaus allein zehn erzichungswissenschaftliche
Professuren in Deutschland, in denen ein historischer Schwerpunkt verbunden ist
mit anderen Teildisziplinen wie der Allgemeinen Erziechungswissenschaft oder der
Vergleichenden Bildungsforschung. Folglich scheint es angebracht, wenn man von
der Notwendigkeit der Historischen Bildungsforschung sprechen mochee, iiber
den Tellerrand hinaus zu blicken und auch historisch arbeitende Kolleg*innen
jenseits der sich genuin als Historische Bildungsforscher*innen verortenden Kol-
leg*innen zu Wort kommen zu lassen.

Anhand der beiden Zuginge dieser Wegbegleiter*innenschrift soll sowohl die ge-
sellschaftliche als auch die disziplinpolitische Relevanz der Historischen Bildungs-
forschung begriindet werden. Somit folgen wir Edith Glaser, die bildungshisto-
rischem Wissen eine aufklirerische Funktion zuschreibt, ,,[...] die nicht verordnet
werden, aber die zu vermitteln man sich bemiihen kann.“ (vgl. Glaser, 2009,
S. 75) Diese Uberzeugung fand sich bereits in Edith Glasers Antrittsvorlesung
»Auflenansichten — Innenansichten. Bildungspolitik und Pidagogik in der histo-
rischen Bildungsforschung® am 18. Juni 2007 wieder. Es erscheint uns passend
mit diesem Band, der zu ihrem Ausscheiden aus der Universitit Kassel erscheint,
wieder an diesen Anspruch anzukniipfen.

In diesem Sinne wiinschen wir Edith Glaser, die uns auf einem kleinen, wenn
aber auch besonders prigenden Teil unserer wissenschaftlichen Laufbahn mit viel
Engagement, Inspiration und immer auch dem notwendigen Mafd an Kritik be-
gleitete, nur das Beste in der Hoffnung, dass sich unsere Wege auch weiterhin
kreuzen.

Unser Dank gilt allen, die das Erscheinen dieser Festschrift finanziell und vor
allem auch ideell iiberhaupt erst méglich gemacht haben. Dabei danken wir ins-
besondere den Autor*innen und Andreas Klinkhardt und seinem Verlag Julius
Klinkhardt fiir die wertvolle Unterstiitzung und produktive Zusammenarbeit.

Kassel, im April 2021

Friederike Thole, Sarah Wedde und Alexander Kather

doi.org/10.35468/5914-01
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Sarah Wedde und Friederike Thole

Historische Bildungsforschung schreibt
Wissensgeschichte

, Wissen entwickelt, verindert und »realisiert< sich immer wieder neu durch
die Zirkulation zwischen verschiedenen gesellschafilichen Sphiiren,
bis es sich darin moglicherweise sverbrauchtc und wieder verschwindet.

(Sarasin, 2011, S. 166)

In den Uberlegungen zu diesem Beitrag haben wir entschieden uns mit etwas
auseinanderzusetzen, das unsere beiden Dissertationsprojekte eint, aber vor allem
einen Zugang aufgreift, den wir mit Edith Glaser und unserer Zeit am Fachgebiet
Historische Bildungsforschung an der Universitit Kassel verbinden. Hier fiel die
Wahl schnell auf einen wissensgeschichtlichen Ansatz, der aus unserer Perspektive
fiir viele bildungshistorische Fragestellungen sowohl theoretisch als auch metho-
dologisch als Bereicherung dienen kann.

Wissensgeschichte ldsst sich in der Historischen Bildungsforschung aus vielfdl-
tigen Perspektiven beleuchten, zugleich finden sich Spuren und Effekte von Wis-
senstransfer in bildungshistorischen Blickschneisen wieder und kénnen bei der
Erforschung historischer Fragestellungen eine Rolle spielen. So kénnte man sagen
alle sich in diesem Sammelband findenden Beitrige schreiben, den einen oder
anderen Aspekt betreffend, Wissensgeschichte.

Neben Begriffen wie ,Risikogesellschaft“ (Beck, 1986) oder ,Gesellschaft der
Angst“ (Bude, 2014) ist insbesondere auch der Begriff der ,Wissensgesellschaft‘
einer, der in soziologischen Perspektiven auf moderne Gesellschaften immer wie-
der angefiihrt wird. Hierbei wird ,Wissen® — beispielsweise im Kontrast zu einer
Industrie- oder Agrargesellschaft — als die primire Quelle von Produktivitit ver-
standen (vgl. Sarasin, 2020, S. 19). Wissen scheint somit als zentrales Element
moderner Gesellschaftsstrukturen zu gelten. Vor diesem Hintergrund liegt die
Relevanz, Wissen theoretisch sowie empirisch zu fassen, auf der Hand. In die-
sem Beitrag wollen wir angelehnt an Philipp Sarasin und das Schweizer Zentrum
der »Geschichte des Wissens« (ZGW) einen Begriff von Wissensgeschichte und
Wissensbewegung umrisshaft darlegen und anhand unserer Promotionsprojekte
zeigen, wie das Nachvollziehen von Wissenszirkulation besonders fruchtbar fiir
theoretische und methodologische Zuginge einer modernen Historischen Bil-
dungsforschung ist.
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Der Begriff der Wissensgeschichte

Mit einer Rahmung iiber ,Wissensgeschichte® kann der klassischen Kritik ge-
geniiber der Forschung an Wissensverwendungsprozessen, die dieser einen neo-
liberalen Impetus unterstellen, begegnet werden (vgl. Dewe, 2006, S. 15). Ein
wissensgeschichtlicher Ansatz ist im Kontrast zu anderen theoretischen For-
schungsprogrammen, die bei der Erforschung von Wissensbewegungen gewihlt
werden, ein in der Geschichtswissenschaft zu verortender theoretischer Ansatz,
der nicht die Wissensanwendung oder Wissensproduktion, wie es hiufig im
Kontext der Erforschung einer sogenannten ,Wissensgesellschaft® geschieht (vgl.
Dewe, 20006, S. 16), in den Blick nimmt, sondern es erméglichen soll, Wissens-
bewegung in ihrem gesellschaftlichen, diskursiven, medialen und personalen
Zusammenhang zu analysieren (vgl. Sarasin, 2011, S. 172). Wissensgeschichte
betrachtet die Transformation und Zirkulation zwischen verschiedenen sozialen
und institutionellen Sphiren und ist keinesfalls auf den akademischen Raum be-
schrinkt (vgl. Sarasin, 2011, S. 164), womit sie neben der Abgrenzung zur Wis-
sensverwendungsforschung auch deutlich tiber eine reine Wissenschafisgeschichte
hinausgeht. Eine solche Erweiterung des Schreibens von Geschichte iiber Wissen
macht selbst dann Sinn, wenn zunichst akademische Wissensformen im Zen-
trum stehen, denn so konstatiert beispielsweise Staffan Miiller-Wille (2017), dass
,die Bedeutung wissenschaftlicher Begriffe [...] sich in der Regel nur [erschlief3t],
wenn man sie in Bezichung zu ihren kulturellen, politischen und 8konomischen
Kontexten setzt.” (S. 143) Auch Peter Vogel (2016) stellt in seinem Beitrag ,Er-
zichungswissenschaft und ihr Wissen. Selbstkritik, Thematisierungsformen,
Analytik® fest, dass erziechungswissenschaftliches Wissen nicht auf ein spezifisch
akademisches beschrinke bleibt, sondern Wissensbestinde und Argumentations-
formen den unterschiedlichen Wissensformen angehdren konnen (vgl. S. 469).
Um also in der historischen Forschung Zugang zu diesen unterschiedlichen Wis-
sensbestinden der Erzichungswissenschaft zu erlangen, scheint es unumginglich,
Wissensgeschichte und nicht ausschliefflich Wissenschafisgeschichte zu schreiben.
Vor diesem Hintergrund plidiert dieser Beitrag fiir einen moglichst weiten Wis-
sensbegriff, der alle Formen von Wissen einschliefft und somit explizites und im-
plizites Wissen beinhaltet. Folglich fassen die expliziten Wissensformen sowohl
Alltags- als auch Professionswissen wie auch das wissenschaftliche Wissen (vgl.
Kreitz, 2011, S. 420). Zu den Formen des impliziten Wissens wiederum geho-
ren verinnerlichte Paradigmen und Denkmuster, welche sich nicht in explizite
Vorannahmen {ibersetzen lassen sowie die emotionale Seite des Wissens mit der
ihr eigenen Affekdivitit (vgl. Oexle, 2002, S. 31). Dieser inhaltlichen Ausgestal-
tung des Wissensbegriffs wird eine foucaultsche konstruktivistische Perspektive
zugrunde gelegt, die Wissen als konstituierendes Element von Diskursen fasst

(vgl. Foucault, [1970]/1977, [1974]/1988a, [1981]/1988b).
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Ideen, Kenntnisse und Handlungen, die aus sozialer Zirkulation resultieren (vgl.
Kilcher, 2011, S. 26f.), sowie durch einen Prozess der Rezeption, Uberlieferung
und Vermittlung entstandene Wissensformen kennzeichnen Wissen als ein Pro-
duke der Verfahren und Techniken der Nachrichtenzirkulation (vgl. ebd., S. 27f.).
Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass bei dem hier angelegten Wissensverstindnis
nicht primir relevant ist, ,[...] was Wissen ist und wie es sich inhaldich bestim-
men lisst, sondern wie es zustande kommt und in bestimmten Zusammenhingen
funktioniert.“ (Landwehr, 2002, S. 14) Daran schlieflen Fragestellungen der Wis-

sensgeschichte an, welche

,[...] neben der Produktion des Wissens auch seine Anwendung und Weitergabe [...]
in verschiedenen Zivilisationen, Gesellschaften und gesellschaftlichen Gruppen in den

Blick [nehmen].“ (Vogel, 2004, S. 650)

Da Wissen — folgt man den schweizer Kolleg*innen in Anschluss an Foucault —
das Ergebnis der jeweiligen Machtkonstellationen, denen es ausgesetzt ist, dar-
stellt, zielt Wissensgeschichte dariiber hinaus auf die ,Erkenntnis der gesell-
schaftlichen Konstruktion des Wissens, seiner historischen Wandelbarkeit und
unterschiedlichen Kodierung in den verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten.“
(Ebd., S. 651f.) Wissen wird also immer als ein Produkt des Sozialen verstanden,
womit das Erforschen einer Wissensgeschichte, wie sie hier dargestellt wird, im-
mer mit dem Bewusstsein iiber die Hierarchisierung unterschiedlicher Wissens-
formen einhergeht (vgl. Foucault 1978, S. 60f.). Passend zu diesem Verstindnis
von Wissen wird gleichsam auch eine konstruktivistische Perspektive auf histo-
rische Realitit zugrunde gelegt, welche voraussetzt, dass keine ,,wissenschaftlich
erdachte Ordnung [...] mit historischer Realitit verwechselt werden® (Priem,
2006, S. 366) sollte. Folgt man dariiber hinaus einem gesellschaftskritischen Wis-
senschaftsverstindnis, welches auch immer sowohl die eigene als auch die fremde
Forschung in ein Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Herausforderungen setzt,
scheint es obsolet Wissenschaftsgeschichte in Reinform oder Wissensbewegung
nur in einem Verwendungskontext, das heifSt abgekoppelt von anderen Formen
der Wissensgeschichte, zu schreiben. So ist auch unabhingig davon, mit welcher
Epoche sich beschiftigt wird, die jeweilige Bedeutung und auch die Autoritit,
die beispielsweise an wissenschaftliche Begriffe gekniipft ist, von radikalen Um-
briichen geprigt, was verdeutlicht, dass eine Darstellung der Geschichte von rein
akademischem Wissen und seinem Nutzen immer relevante Kontexte ausblenden
wiirde (vgl. Miiller-Wille, 2017, S. 144). Zu dieser inhaltlichen Erweiterung des
Wissensbegriffs gehdrt auch, dass Universititen und andere Orte des akademi-
schen Wissens nicht als exklusive, autarke Produktionsstitten von Wissen angese-
hen werden, sondern dass die Produktion von neuem Wissen oder neuen Beziigen
immer eingebettet ist in schon bestehende Wissensformen und Denkriume, die
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sowohl intern als auch extern des wissenschaftlichen Diskursraums verortet sein

kénnen (vgl. Behm, Drope, Glaser & Reh, 2017, S. 8).

Wissenszirkulation als Schleifenbildung

Philipp Sarasin stellt in seinem 2011 erschienenen Aufsatz die Frage ,Was ist
Wissensgeschichte? und beschreibt hier zunichst die Untersuchung der , gesell-
schaftlichen Produktion und Zirkulation von Wissen“ (S. 164). Hierbei setzt er
zwei Bestimmungen als zentral: Zum einen, dass Wissen immer innerhalb be-
stimmter sozialer Grenzen zirkuliere und sich nicht einfach schrankenlos ausbreite
und zum anderen, dass es bei der historischen Betrachtung nie um das normative
Einschitzen des Wahrheitsgehaltes von Wissen gehe, sondern, dass immer nur
interessant sei, wann und warum Wissen auftaucht und wie es sich bewegt, ver-
dndert und auch wieder verschwindet. Bei der Nachverfolgung von Wissen findet
sich nach wie vor hiufig der Begriff des Wissenstransfers wieder, der gerade in
der Pidagogik besonders beliebt ist (vgl. Biihler, 2016, S. 236). Dieser ist jedoch
problematisch bezichungsweise sollte einer Erweiterung unterzogen werden, da er
impliziert, dass Wissen unverindert von einem Ort zum anderen wandere. Sara-
sin fordert die Zuriickweisung der ,Vorstellung eines singulidren Ursprungs von
Wissen [...] zugunsten der Vorstellung, dass Wissen ortlos ist und iiber Genre-
und Institutionen- (und sonstige) Grenzen hinweg zirkuliert“ (Sarasin, 2020, S.
21). Diese Idee einer Bewegung ohne erkennbare Ursprungs- oder Endpunkte
beschreibt auch James A. Secord als logische Konsequenz der Abkehr von der
veralteten Annahme, dass Wissen lokal geschaffen und dann nach auf3en in all-
gemeinere Kontexte transferiert werde (vgl. Secord, 2004, S. 660f.). Vielmehr
umfasst Wissenszirkulation als Ansatz der Wissensgeschichte die ,Bewegung’ von
Wissen in Form von ,Austausch, Interaktion, Verflechtung, Mobilitit, Transfer
und Grenziiberschreitung.“ (Zloch, Miiller & Lissig, 2018, S. 4) Dariiber hinaus
ist die Zirkulation von Wissen die Bedingung dafiir, dass Wissen funktioniert, da
wes auf ,Anstéfle’ aus anderen Wissensfeldern aus unterschiedlichen sozialen Riu-
men reagiert, an anderen Orten wieder aufgegriffen und dabei umgeformt wird.“
(Sarasin, 2011, S. 164) Daraus resultiert eine Konzentration auf praxeologische
und in Teilen auch subjektorientierte Ansitze, die die Akteur*innen, die zur Pro-
duktion und Verbreitung von Wissen beitragen, in den Blick nehmen (vgl. z.B.
Fuchs & Henne, 2017, S. 119).

Die Untersuchung der Zirkulation von Wissen impliziert auch das Nachvollzie-
hen seiner Weiterentwicklung und Etablierung, des Abgrenzens oder Anniherns
sowie seiner Manifestierung. Daran schlief3t eine explizite Perspektive an, die hier
erginzend angefithrt werden soll. Die Erziehungswissenschaftler*innen Carsten
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Biinger und Sabrina Schenk (2019) bezeichnen die Auseinandersetzung mit
Theorien oder die Rezeption von Wissenschaftstraditionen als eine ,Praxis des
Ubersetzens®. Die Chiffre des Ubersetzens steht hierbei fiir eine Transformation,
die unumginglich ist im Prozess der dynamischen Entwicklung von Wissen. Sie
fragen in einem 2019 erschienenen Beitrag danach, was es heifdt ,,angemessen
mit Traditionen umzugehen. Demnach sei jede Weitergabe von Wissen und
somit jede Form des Wissenstransfers und der Wissenszirkulation auch immer
eine Form des ,Tradierungsgeschehens®. Wenn nun an diese theoretischen
Ansitze eine Perspektive der Wissenszirkulation angelegt wird, wire diese auch
immer ein Prozess, indem sich einer Tradition ,angeeignet” wird, in Form des
Versuchs diese zu verstehen und sie dann in eine eigene Sprache zu iibersetzen.
Dies kann auf einer subjektiven Ebene passieren, wie wir es an Beispielen des
Wissenstransfers in der pidagogischen Praxis beobachten, es kann jedoch auch
fir einen Diskursraum gelten, der sich einer Tradition annimmt und in den
Prozess der Verarbeitung, Interpretation und Nutzbarmachung fiir den eigenen
Kontext einsteigt. Diese Idee der Ubersetzung kann jedoch noch erweitert werden
um eine Idee des ,Vergessens® oder des ,Abstofens’, wie sie unter anderem bei
Heinz-Elmar Tenorth (2019) zu finden ist. Denn fast jede Form von Wissen
unterliegt auch Trends und Konjunkturen. Dieser Prozess des Vergessens ist
genauso Teil eines Wissenstransfers, oder besser gesagt einer Wissenszirkulation,
wie das Etablieren, das Ubersetzen, das Manifestieren oder das Verindern von
Wissen. So schreibt Tenorth: ,Die ganz alltiglichen Regeln und Praktiken der
wissenschaftlichen Kommunikation erzeugen offenbar Erinnern und Vergessen,
Anschluss und Ausschluss zugleich.“ (S. 309) Folglich wire ein weiterer Ansatz,
der bei der Betrachtung von Wissen in Bewegung nicht aufler Acht gelassen
werden sollte, der der Nicht-Rezeption und der Nicht-Weitergabe von Wissen.
Und zwar nicht immer nur in seiner Negativitit unter der Primisse des zu
Unrecht in Vergessenheit Geratens, sondern auch in seiner Produktivitit, denn
das Vergessen von Theorien und prigenden Trends macht immer auch Platz fiir
neue Konjunkturen, Thematisierungsweisen und innovative Denkmuster.

Den vorgestellten theoretischen Perspektiven ist eines gemein: Sie erweitern den
Begriff des Wissenstransfers von einer Start- und End-Perspektive um eine Ebene
der Zirkulation. Wissen bewegt sich also nicht statisch als bestehendes Konstrukt
in eine Richtung, sondern wirkt immer auch zuriick auf seinen Ursprung und
kann sich im Laufe dieses Prozesses verindern. Demzufolge kann die Zirkulation
von Wissen auch als Schleifenbildung verstanden werden, die sowohl Riickbeziige
auf Wissensfragmente sowie das Etablieren und Manifestieren von Wissen in an-
deren Diskursriumen wie auch das Verschwinden von Wissen oder ein Ersetzen
durch neues Wissen miteinschliefSt.

doi.org/10.35468/5914-02
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Wissensgeschichte, Wissenszirkulation und
Historische Bildungsforschung

Um die Zirkulation von Wissen, die vielschichtig und komplex und daher nicht
immer historisch eindeutig zu beantworten ist (vgl. Fuchs & Henne, 2017, S. 119),
zu ergriinden, kann danach gefragt werden, wie Menschen in einer bestimmten
Epoche, beispielsweise in Berichten in Ego-Dokumenten, ,,ihre — selbstverstind-
lich reale — Welt interpretiert haben, welche Art von Wissen diese Interpretationen
organisiert hat, und wie diese Deutungen wiederum die jeweiligen Wissensord-
nungen beeinflusst und veridndert haben.“ (Sarasin, 2011, S. 21f.) Die Verbin-
dung dieser Erkenntnisse mit einer historischen Kontextualisierung des jeweiligen
Zeitgeschehens ermoglicht die Anniherung an die Wahrnehmung, Ubernahme,
Umformung und schliefflich die Wirkung der transferierten und zirkulierenden
Elemente von Wissen beziehungsweise Kultur(en)'. Viele dieser von der Wissens-
geschichte in den Blick genommenen komplexen Wissensformen, Deutungsmu-
ster, kulturellen Elemente und gesellschaftlichen Kontexte sind durchzogen von
Fragmenten, die das Erkenntnisinteresse bildungsgeschichtlicher Fragestellungen
berithren. Unsere Promotionsprojekte sollen an dieser Stelle dazu dienen, kurz
exemplarisch zwei Moglichkeiten vorzustellen, wie theoretisch-methodologische
Programme der Wissenszirkulation in Projekten der historischen Bildungsfor-
schung ihren Anwendungsbereich finden. Hierbei wird zum einen eine in erster
Linie geographisch-kulturelle Wissensbewegung in den Fokus geriickt und zum
anderen ein Schwerpunkt auf die Verinderlichkeit von Wissen in unterschied-
lichen Sphiren gelegt.

Das erste hier als Exempel stehende Projekt® untersucht den durch den Leh-
rer*innenaustausch des deutsch-amerikanischen Fulbright-Programms angesto-
Benen Kulturtransfer in der Nachkriegszeit. Ein wissensgeschichtlicher Ansatz
ermdglicht hier das Nachvollziehen von Wissensbewegungen im geographischen
Raum. Ausgehend von den Demokratisierungsbestrebungen der US-amerika-
nischen Besatzungspolitik wurden die deutschen Austauschlehrer*innen durch
ihren einjihrigen USA-Aufenthalt zu Multiplikator*innen demokratischer Werte
in der frithen Bundesrepublik und zu Akteur*innen von Wissen. Wissen wird in
diesem Projekt einerseits unter Bezugnahme des weiten Wissensbegriffs als Ge-
samtheit der Werte und Praktiken der Lebenswelt der 1950er, 1960er und frithen

—

Hier wird von einem weiten Kulturbegriff ausgegangen, der Kultur als von Menschen Erzeugtes
und als Gegensatz zur Natur definiert. Es handelt sich dabei um ein System von Verhaltensweisen,
Wahrnehmungs- und Deutungsmustern sowie Erwartungshaltungen, die sich in einem Ensemble
aus mehreren Partikularkulturen organisieren (vgl. Paulmann, 2004, S. 180).

2 Dissertationsvorhaben Sarah Wedde mit dem Arbeitstitel: ,Internationalisierung der Lehrer*innen-
bildung: Wissens- und Kulturtransfer durch das deutsch-amerikanische Fulbright-Stipendienpro-
gramm fiir Lehrer*innen (1952-1974).“
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1970er Jahre in den beiden Sphiren, der der USA und der Westdeutschlands,
definiert und andererseits, im engeren Verstindnis von Wissen, als pidagogisches
Handlungs- und wissenschaftliches Wissen, das sich innerhalb von Bildungsin-
stitutionen bewegt (vgl. z.B. Rohstock, 2014). Dazu kénnen Aspekte des Orien-
tierungsrahmens der Erzichungsphilosophie und pidagogischer Konzepte sowie
Fakten der Schulorganisation und Schulkultur gehéren. Durch den Vergleich,
die Reflexion und schliellich die Adaption dieses Wissens kann mit Hilfe wis-
sensgeschichtdicher Zuginge danach gefragt werden, wie dieses Wissen von einem
Kulturraum in einen anderen transferiert wurde, bezichungsweise wie sich das
Fulbright-Programm auf Begriffe, Konzepte, kollektive Vorstellungen und Pro-
blematisierungsweisen (vgl. Speich Chassé & Gugerli, 2012, S. 88) der 1950er,
1960er und frithen 1970er Jahre in der Bundesrepublik auswirkte.

Das zweite als Exempel stehende Projeke’® fragt nach Wissensbewegungen zwi-
schen pidagogischer und politischer Praxis und der etablierten Erziehungswis-
senschaft im Kontext der ,langen 1968er’. Dabei wird der These nachgegangen,
dass pidagogische und politische Projekte der Studierendenbewegung und den
ihr angrenzenden Strukturen Einfluss auf die Entwicklung der wissenschaftlichen
Pidagogik genommen haben. Untersucht wird demnach, ob und wie Wissen des
kritisch-alternativen Milieus in der etablierten Erzichungswissenschaft aufgenom-
men, weiterentwickelt oder auch (wieder) abgestoflen wurde. Auch in diesem
Projekt wird von einem weiten Wissensbegriff ausgegangen, der neben dem klas-
sischen wissenschaftlichen Wissen auch Werte- und Normenkontexte umfasst.
Wissen wird dabei zudem niche als , feste tibergebbare Einheit“ (Dinkelaker et al.,
2020, S. 37) verstanden, sondern der Prozess der Wissensbewegung wird losge-
16st von einem Vermittlungsgeschehen (vgl. ebd., S. 39) hin zu einer Perspektive
des Ubersetzens als Produktions- und Transformationsprozess (vgl. Thompson,
2017, S. 251). Somit ist auch in diesem Projekt die Abkehr von einer klassischen
Wissenstransferperspektive hin zu einer Form der vielschichtigen und komplexen
Wissensbewegung und -verinderung die theoretische Ausgangsposition. Beide
Projekte eint eine Perspektive, die Wissen in seinen Zirkulationsschleifen, seiner
Verinderlichkeit, seinem Entstehungskontext sowie seiner Bedeutung fiir die un-
terschiedlichen Sphiren, in denen es sich bewegt, definiert.

Wenn man also — wie dieser Band — nach der Notwendigkeit der Historischen Bil-
dungsforschung fragt, liegt die Antwort aus einer wissensgeschichtlichen Perspek-
tive auf der Hand. Historische Bildungsforschung leistet einen umfangreichen
Beitrag zu Fragen der Wissensgeschichte. Wie andere Wissenschaftszweige auch

3 Dissertationsvorhaben Friederike Thole mit dem Arbeitstitel: , Wissenskulturen des pidagogischen
kritisch-alternativen Milieus. Wissenszirkulation und Wissenstransformation zwischen pidago-
gischer und politischer Praxis und erziehungswissenschaftlicher Theorie in den 1960er und 1970er
Jahren.“
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ist die Historische Bildungsforschung immer verflochten mit akcuellen Trends der
Wissenschaftskultur (vgl. Priem, 2006). Warum aber die Wissensgeschichte als
theoretischer und methodologischer Zugang auch jenseits eines eventuell vorherr-
schenden Trends in besonderer Weise als geeigneter Ansatz fiir die Historische
Bildungsforschung gelten kann, will dieser Beitrag abschlieffend aufzeigen. Sicht
man Wissen als grundlegendes Kapital, das wesentlichen Einfluss auf gesellschaft-
liche Entwicklungsprozesse hat, ist eine tiefergehende Erliuterung, warum die
Erforschung von Prozessen der Wissenszirkulation auch fiir die Historische Bil-
dungsforschung relevant ist, obsolet. Folgt man einer Selbstbeschreibung, wie sie
auf dem der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung angehérigen Portal
,Historische Bildungsforschung Online* (HBO) vorgenommen wird, ist zentraler
Gegenstand der Historischen Bildungsforschung die ,,Erforschung der Geschichte
von Erzichung und Bildung, ihrer Institutionen und des padagogischen und er-
zichungswissenschaftlichen Denkens“ (HBO 2021). Dariiber hinaus macht Hi-
storische Bildungsforschung pidagogisches Wissen und seine unterschiedlichen
Orte der Erzeugung zu ihrem Gegenstand und dient auch der Biindelung, Tra-
dierung und Kritik von und an pidagogischem Wissen (vgl. Reh & Scholz, 2018,
S. 114f). Klingt in der ersten Definition der Begriff des Wissens nur implizit
an, wird dieser bei Joachim Scholz und Sabine Reh in ihrer Funktionsbeschrei-
bung als wesentlich gekennzeichnet. Mit der Erwihnung unterschiedlicher Orte
der Wissenserzeugung und den Beziigen zu Tradierung und Biindelung schlief3t
diese Funktionsbeschreibung nahtlos an die in diesem Beitrag entworfene theo-
retische Perspektive auf Wissensgeschichte und Wissenstransformation an. Hi-
storische Quellen unterschiedlicher Art geben dabei Auskunft dariiber, wie dieses
Wissen sich ausgestaltete, wie es kommuniziert, weiterentwickelt, bewertet und
auch transformiert wurde. Unabhingig der vielfiltigen Gegenstinde, von der Er-
forschung schulischer Curricula tiber die Geschichte der Erziechungswissenschaft
und der Professionsentwicklung bis hin zu Zugingen, die sich mikrogeschichtlich
mit erzieherischen Praktiken befassen, kann hierbei die Ebene der Manifestierung
und Tradierung unterschiedlichster Wissensformen nie unbeachtet bleiben — mag
diese auch nicht in allen theoretischen und empirischen Zugingen als solche be-
nannt werden. In einer modernen Form der Erforschung von Bildungsgeschichte
geht es zudem nicht mehr nur darum, die Geschichtlichkeit pidagogischer Insti-
tutionen oder Erziechungswirklichkeiten abzubilden, sondern ebendiese in ihrer
Abhingigkeit von gesellschaftlichen Faktoren in Form von Machtkonstellationen
und Modernisierungsprozessen zu erfassen und nachzuvollziehen (vgl. Reh & Sc-
holz 2018, S. 116). Laut Jane Schuch, Heinz-Elmar Tenorth und Nicole Welter
(2010) gehe es nicht mehr darum, ,Traditionspflege’ zu betreiben, sondern der
wdistanzierte Blick der Forschung, die Analyse und Kritik von Traditionen, Ein-
richtungen und Praktiken und der Wirkungen von Bildung und Erziechung® (S.
643) sind nun Gegenstand der bildungsgeschichtlichen Forschung. Zudem geht
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es in aktuellen Forschungsansitzen der Historischen Bildungsforschung auch um
das Aufzeigen des Diskursiven und Performativen. So vollzieht sich eine Abwen-
dung von der Darstellung der Struktur hin zum Operationalen und Prozesshaf-
ten, Handlungen und diskursive sowie kulturelle Praktiken riicken vermehrt ins
Zentrum der bildungshistorischen Forschung (vgl. z.B. Hoffmann-Ocon et al.,
2020 oder Naumann in diesem Band). Die Untersuchung der kommunikativen
Praktiken und lokalen Strukturen der Erziehungswissenschaft selbst werden ein
immer beliebteres Forschungsfeld (vgl. Priem, 2006, S. 352ff.) und in diesem
Kontext auch fortlaufend Fragen nach der Konstruktion genuin erzichungswis-
senschaftlichen Wissens. Daran schliefen sich Fragen nach der Autonomie oder
Heteronomie der Wissenszuginge der Disziplin an (vgl. Tdnzler, 2017, S. 89).
Forschungszuginge, die Bildungsgeschichte in ihre diskursiven Kontexte einge-
bettet betrachten, wie auch Zuginge, die das Zusammenspiel von Akteur*innen
und Diskursen im jeweiligen Machtgefiige untersuchen, lassen sich gut unter der
Lupe der hier vorgestellten wissensgeschichtlichen Perspektive sammeln, betonen
diese doch insbesondere das Zusammenspiel unterschiedlicher Diskursraume, Ak-
teur*innen und Wissensformen. Wihrend sich die Historische Bildungsforschung
frither darauf konzentrierte ,,das Walten grofler Minner als alleiniger Impulsgeber
des historischen Prozesses darzustellen (Reh & Scholz, 2018, S. 116), wandelte
sich die Subdisziplin und sowohl die Kontextualisierung bildungsgeschichtlicher
Themen als auch Perspektiven der Mikrogeschichte hielten Einzug. Uber diese
neueren Entwicklungen hinaus war auch die Historische Bildungsforschung, wie
die Erziechungs- und Geschichtswissenschaften, zunichst stark von nationalstaat-
lichen Perspektiven geprigt. Spitestens durch Debatten um die Bologna-Reform
sowie die PISA-Studie hat sich die Forschung jedoch um eine internationale
Perspektive erweitert. Ansitze transnationaler Geschichtsforschung sind hiermit
eng verbunden und prigten die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen. So
hat beispielsweise die Histoire Croisée (Werner & Zimmermann, 2002, 2006)
dazu beigetragen die Grenzen des Nationalstaats zu {iberwinden (Werner &
Zimmermann, 2006, S. 32), die Kulturtransferforschung (Espagne & Werner,
1987, 1988) konnte von der Historischen Bildungsforschung fiir ,,Vergleiche und
Transferprozesse [...] fruchtbar gemacht® (Criblez & Hofstetter, 2018, S. 7) wer-
den und es riicken in diesem Kontext auch Kulturen, die selbst das Produkt von
Wissenszirkulation sind, als Teil eines weiten Wissensbegriffs in den Fokus der
bildungshistorischen Forschung (z.B. Lohmann & Béttcher, 2021). Sie fragt so
beispielsweise danach, wie pidagogische Konzepte oder erziehungswissenschaft-
liches Wissen von einem Kulturraum in einen anderen transferiert werden und
kniipft demzufolge direkt an Zuginge der Wissensgeschichte an (vgl. Criblez &
Hofstetter, 2018, S. 7).

Diese dargelegten unterschiedlichen Aspekte des Wandels der Geschichtsschrei-
bung machen neue theoretische und methodologische Zuginge notwendig. Mag
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ein zirkulativ-wissensgeschichtlicher Ansatz hier auch nur einer der méglichen
sein, bietet er doch eine Option marginalisiertes Wissen einzubezichen, die
Mehrperspektivitit und Konstruiertheit geschichtlicher Realititen zu ergriinden
sowie komplexe historische Begebenheiten epistemologisch zu erfassen und zu
beschreiben. Bildungsgeschichte als Wissensgeschichte zu fassen stellt also einen
vielversprechenden Zugang einer modernen Historischen Bildungsforschung dar,
die mikrogeschichtliche, gesellschaftskritische sowie transnationale Perspektiven
umfasst, und es konnen iiber solche Zuginge Transformationen, Kontinuititen
und Diskontinuititen im Feld von Erziehung und Bildung sichtbar gemacht
werden (vgl. Reh & Scholz, 2018, S. 117). Die Erweiterung von einer Wissen-
schafisgeschichte hin zu einer Wissensgeschichte und die Abkehr von einer reinen
Wissensverwendungsforschung, mit der die Anlegung eines weiten und zugleich
komplexen Wissensbegriffs einhergeht, wird zudem einem generell in der Erzie-
hungswissenschaft zu beobachtendem Trend gerecht, nach welchem nicht nur
die ,Wissenschaftlichkeit pidagogischen Wissens, sondern [...] vor allem auch
die Struktur pidagogischen Handelns als materielles Fundament pidagogischen
Wissens“ (Ténzler, 2017, S. 96) verstanden wird. Dariiber hinaus bietet ein wis-
sensgeschichtdlicher Ansatz immer einen Zugang, der erméglicht, Geschichte(n)
jenseits von einschneidenden Strukturdimensionsverinderungen und grofien
Vordenker*innen zu schreiben und somit das Augenmerk auf die nicht weniger
relevanten diskursiven und praxeologisch zu erfassenden Merkmale zu wenden
— gerade dies scheint einer Teildisziplin, die sich lange besonders durch unreflek-
tierte hagiographische Geschichtserzihlung alter weifler Minner hervortat, gut
zu stehen.
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Die Bedeutung des Gemeinten im Gesagten.

Das Werkzeug des Historikers: Philologie und
Hermeneutik — am Beispiel von Wilhelm Flitners
Veroffentlichungen in der NS-Zeit!

»Werkzeug des Historikers ist der Titel eines kleinen handlichen Buches, das
seit Jahrzehnten Studierenden der Geschichtswissenschaft als Einflihrung ins
geschichtswissenschaftliche Arbeiten dient (Brandt, 1958/2012). Wer es an-
spruchsvoller méchte, wendet sich an Hans-Georg Gadamers ,Wahrheit und
Methode® oder Jorn Riisens ,Historik®. Jede geisteswissenschaftlich arbeitende
Person sollte das Handwerkszeug kennen und korrekt benutzen konnen, sonst
herrscht Dilletantismus, und die Arbeitsergebnisse werden nicht anerkannt. Fiir
eine Schlussfolgerung eine*r Historiker*in ist nicht die Menge von Belegen (im
Sinne von evidence) mafigeblich, sondern die Genauigkeit ihrer Prifung, ihn-
lich wie in einem Untersuchungs- oder Gerichtsverfahren. Historiker*innen sind
Spezialist*innen fiir Quellenkritik, d.h. fiir die Priffung der Echtheit einer Quelle
(Textdokument), fiir ihre Uberlieferung, ihren Kontext, ihre Bedeutung damals,
spiter und heute fiir uns bei der Rekonstruktion der vergangenen Wirklichkeit.
Die hermeneutische Aufgabe besteht darin, die Bedeutung des Wortlauts eines
Textes zu erschliefen, weil immer davon auszugehen ist, dass wir die Bedeutung
des Gemeinten im Gesagten verfehlen konnen.

Dieses Verfahren soll an Texten von Wilhelm Flitner aus der NS-Zeit erliutert
werden. An ihnen wird gezeigt, mit welchen historischen Argumenten und
sprachlich-interpretierenden Mitteln Flitner sich kritisch von der NS-Weltan-
schauung absetzte, indem er vordergriindig auf ihre Themen einging. Daran
schlief3t sich eine Betrachtung iiber seinen fiir diese Distanz zum Nationalsozia-
lismus mafgeblichen moralisch-politischen Gesinnungshintergrund an. Letzteres
soll deswegen dargelegt werden, weil einige prominente Freunde Flitners in der
Pidagogik — Eduard Spranger, Herman Nohl und Erich Weniger — sich sprachlich

kompromittiert haben, ohne Nationalsozialisten gewesen zu sein, und weil eine

—

Dieser Text geht auf einige Passagen in meiner Monographie iiber Wilhelm Flitner zuriick (Bad
Heilbrunn 2021). Sie werden meiner Doktorandin Edith Glaser gewidmet, die einen grofen Teil
des Flitner-Briefnachlasses bearbeitet hat. Ohne diese Vorarbeiten hitte ich mein Buch nicht schrei-
ben kénnen. — Dort finden sich auch nihere bio-bibliographische Angaben zu den hier erwihnten
Personen aus Flitners Umfeld und Freundeskreis.
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Erklirung ihres Verhaltens bei allem unerldsslichen und respektablen Fleif§ des
Zitatesammelns unerledigt geblieben ist. Warum konnte Flitner in Bezug auf den
NS distant und resistent bleiben?

1930 — Flitners Rede zur Verfassungsfeier des Hamburger Senats

Mitte 1930 befanden sich Staat und Gesellschaft in einer schweren Krise: Das
Minderheitskabinett Briining regierte mit Hilfe von Notverordnungen des
Reichsprisidenten nach § 48 der Reichsverfassung; gegen Ende des Jahres stieg
die Zahl der Arbeitslosen auf 4,4 Millionen; Stahlhelm, Deutschnationale und
Nationalsozialisten waren zum offenen Kampf gegen die Republik iibergegangen;
die Reichstagswahlen am 14. September 1930 lieflen die Mandate der National-
sozialisten von 12 auf 107 (von 507) anwachsen.

Dem erst seit einem Jahr an der Hamburgischen Universitit lehrenden Flitner
wurde eine besondere Ehre zuteil. Auf Einladung des Hamburger Senats hielt
er aus Anlass der Verfassungsfeier am 11. August 1930 eine die politische Situ-
ation wiirdigende Rede (Flitner, 1930; Jiirs, 2018). ,Der Gedanke des sozialen
Volksstaats, der Gedanke einer Mitbestimmung der Regierten und der Demo-
kratie befindet sich in der modernen Welt in einer kritischen Lage.“ (Flitner,
1930, zit. Jiirs, 2018, S. 220) Der ,soziale Volksstaat” — das ist nicht der Staat
der nationalsozialistischen ,,Volksgemeinschaft“ (,Volksgenossen®), sondern der
Staat eines Volkes von miindigen Biirgern (citoyens). Zum einen miisse ,die Po-
litik“ selber danach trachten, durch ihre staats- und gesellschaftspolitische Praxis
zustimmungsfihig und verteidigungswiirdig zu sein — das ist ihre ,nationalpida-
gogische® Aufgabe. Zum andern miissten durch Erziechung und Bildung junge
Menschen in der Schule, die ilteren in der Erwachsenenbildung aufgeklirt so-
wie letztere angeregt und befihigt werden, ihre staatsbiirgerlichen Pflichten zum
Wohle des Gemeinwesens zu verstehen und wahrzunehmen. Flitner gelang dabei
eine bemerkenswerte Formulierung:

,Und die Erziechung muss tiberall voriiben ritterliche Gesinnung, den Stolz auf Selbst-
hilfe, das Sorgen fiir andere, das Hinhéren auf Andersdenkende, den gesellschaftlichen
Umgang mit denen schliefflich, die in der Minderheit bleiben und die von uns, die wir
vielleicht in der Mehrheit sind, tiberstimmt werden: dass man diese politisch Ausge-
schalteten nicht auch menschlich ausschalte und sie somit wieder zu unmiindigen toten
Staatsbiirgern mache, ist eine weitere und sehr schwere demokratische Tugend. (Jiirs,
2018, S. 212f) ,Und damit werden einige Grundforderungen unseres Staatswesens,
wie ich glaube, so lange fortdauern, als [sie] die abendlindische Geistesrichtung des
christlich-humanen Glaubens an den hoheren Menschen im Menschen bewahrt. (Jiirs,
2018, 5. 221)
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Flitners Position ist eine klare Absage an die Gegner*innen der Republik und
ein Appell an die Wahrnehmung der staats- und mitbiirgerlichen Pflichten zum
Wohle aller. Hier bedarf es keiner hermeneutischen Bemiihungen, um die Be-
deutung des Gemeinten im Gesagten freizulegen. Seinen pidagogisch-politischen
Standpunkt hat Flitner wihrend der NS-Zeit mehrfach geduflert, ohne Anstof§ zu
erregen. Wie konnte das gelingen?

»Volk“ ist nicht ,,volkisch: Philologie als Medium von Flitners
Resistenz gegen die NS-Ideologie

Flitner hatte sich 1929 nach dem Wechsel von der Pidagogischen Akademie Kiel
an die Universitdit Hamburg in der Lehre zunichst auf eine ,Pidagogik der Ge-
genwart, d.h. auf reformpidagogische Bewegungen konzentriert, brach diese
Akzentuierung 1933 aber ab, nicht ohne Hintersinn, um 1932/33 parallel zu den
Ankiindigungen von Gustaf Deuchler, Inhaber des pidagogischen Nachbarlehr-
stuhls, der sich mehr und mehr als Antisemit und Nazi zu erkennen gab, das
ynationalpidagogische Problem® zu thematisieren. Dieses ,,Problem® war zu dem
Thema der NS-Pidagogik avanciert, ,national® freilich in einem vélkisch-natio-
nalistischen und -rassistischen Sinne. Flitner tat jetzt (und spiter) etwas, was ihm
den Argwohn der Regimetreuen ebenso zuzog wie die kritische Aufmerksamkeit
jener ,Anderen® im Kolleg*innen- und Studierendenkreis, die bemerkten, was er
hier vorfiihrte: Er decouvrierte die platte Ideologie des Nationalsozialismus als
historisch und gedanklich uninformiert-diimmlich, als Phrase, indem er zeigte,
dass das Programm einer ,Nationalpidagogik® der preuflischen Reformzeit dem
Kampf gegen die franzésische Besatzung bzw. Hegemonie in Europa entstammte
und als Appell diente, sich auf die ethischen Werte einer eigenen Staats- als Kultur-
nation zu berufen, die ,,die Deutschen® allerdings auf diesem Wege erst noch wer-
den mussten. ,Nationalpidagogik® sei im ,deutschen” Sinne von nation building
ein Beitrag zum Verfassungs- und Kulturstaat, und das mache den Unterschied
aus zu dem von den Nazis angestrebten Macht- und Hegemonialstaat, sei also das
Gegenteil dessen, was sich in der deutschen Geschichte legitimerweise auf ,,Na-
tionalpidagogik® berufen diirfe. Die Nationalsozialist*innen verstanden jedoch
unter ,Nationalpidagogik®, was sie zunichst noch nicht beim Namen nannten:
Staatserziechung als Formationserzichung, d.h. die bedingungslose Unterwerfung
unter die nationalsozialistische Weltanschauung und den Willen des , Fiihrers®.

Bei der Durchsicht der einschligigen AufSerungen Flitners in Aufsitzen und Vor-
trigen der Jahre 1933 bis 1935 zu NS-Ideologie-affinen Themen zeigt sich diese
Vorgehensweise immer wieder. Nach der Soester Fithrertagung des Reichsaus-
schusses der Deutschen Jugendverbinde (,Die Jugend im Kampf um Deutsch-
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land®, 1933) publizierte Flitner sein Referat iiber die Frage der Zukunft der Ju-
gendverbidnde und ihrer Arbeit (Flitner, 1934a). Hier wiederholt Flitner seine
Vorgehensweise — ,,Jugend®, ihre ,Berufung® und ihre Wirkungen seit dem aus-
gehenden 19. Jahrhundert in den Lebensreform- und Jugendbewegungen —, um
nach diesem Riickblick auf die Pfade der pidagogischen Erneuerung, die eben
nicht diejenigen der NS-Bewegung waren, zu dem Schluss zu kommen:

,Uberblicken wir alle Pfade der erneuerten pidagogischen Erfahrung: der wesentliche
Ertrag der pidagogischen Titigkeit von der biindischen Jugend aus muss darin gesehen
werden, dass konkret hier ein Ideal der neuen Erzichungsarbeit unseres Volkes gefunden
ist, nicht erspekuliert, sondern erfahren und gelebt. [...] Es ist ein eigentlich deutsches
Gewichs, durch Sturm und Drang, die Klassiker und Freiheitskimpfer vorbereitet, seit
Lagarde und der pidagogischen Bewegung um 1900 weiterentwickelt, durch die auf-
brechende Jugend und das bewusste Frontkriegertum verkérpert und nun bereit, eine
Volksordnung der nationalen Gesittung und der sozialen Verbundenheit aller Stinde,
Schichten, Ordnungen des deutschen Volkes geistig zu begriinden. (Flitner, 1934a, S.
362)

Um sich mit seinem Anliegen Gehér zu verschaffen, iibernahm Flitner ,,Sprach-
regelungen: , der erneuerte Staat®, ein ,deutsches Gewichs“, ,Frontkriegertum®,
»Volksordnung®, ,soziale Verbundenheit aller Stinde, Schichten, Ordnungen
des deutschen Volkes“ — aber gerade die Zusitze markieren die Differenz zur
NS-Ideologie : ,,Volksordnung der nationalen Gesittung* und eine Verbundenheit,
die geistig (und nicht weltanschaulich oder biologisch-rassistisch) begriindet ist.
Und das ,,bewusste Frontkriegertum® meint nicht den ,,Frontkimpfer®, den die
NS-Propaganda glorifizierte, sondern denjenigen Kriegsteilnehmer — wie Flitner
selber —, der sich nach dem Desaster des wilhelminisch-militaristischen Kaiser-
reichs in den Dienst des Aufbaus der Republik stellte: in der Erwachsenenbildung
und Jugendarbeit, in der Sozial- und Wirtschaftspolitik. Wer ,zwischen den Zei-
len® lesen konnte, verstand Flitners Botschaft. Die sprachliche Camouflage war
die einzige Moglichkeit von Regime-Oppositionellen, wollten sie sich nicht in
Gefahr bringen, ihre Stimme in dieser Form noch zu erheben, solange dazu eine
Méglichkeit bestand.

Ahnlich verfuhr Flitner (1934b) in dem Aufsatz ,Die Erzichung des kiinftigen
politischen Deutschen und die Landerziechungsheime® von 1934, so dass deut-
lich wurde, dass die wirkliche Idee des Landerzichungsheims in der Tradition der
Reformpidagogik dem eben nicht entspricht, was der bekennende Nationalso-
zialist Theophil Lehmann (Leiter des Landschulheims am Solling) im Gewand
der NS-Terminologie auf einer ,,Bauchbinde® seiner Broschiire kund gab: die
yrevolutionire erzicherische Bewegung® der Landerziechungsheime seit Hermann
Lietz ,,weif$ sich heute am Ende einer jahrzehntelangen Phase vorkidmpferischen
Einzeldaseins® und weif§ sich einig mit ,,dem Erziehungswillen einer erwachenden
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Nation“. Flitner stimmt zu, dass die ,deutsche Erzichung® der ,inneren Einheit
eines Ideals“ bedarf, setzt aber hinzu, ,dass eine solche Einheit eben nur durch
Bindung und Biindigung freier, verantwortungsfihiger, Selbstindigkeit und Ehre
wahrender Personen moglich ist. [Hervorheb. im Orig.] Eine gut protestantische
These [...] Ohne sie gibt es weder Politik noch Erziehung im deutschen Sinne.*
(S. 380) Die Aussage ist eindeutig, wenn auch in ,zeitgemifler Sprache: Was
,Deutsch® ist, iiberlassen wir nicht den Nationalsozialist*innen. Der Verweis auf
wPerson® als eines moralischen Subjekts zeigt, dass unter ,Bindung® nicht die
Subjektion unter ,Volk und Fiihrer” gemeint sein kann, sondern die freiwillige
Kameradschaft in der Gefolgschaft einer freien ,Biindigung (in der Sprache der
Biindischen Gruppierungen nach 1919); und ,Erziechung im deutschen Sinne®
ist eine Anspielung auf Schleiermachers ,Universitit im deutschen Sinne“ — die
Griindung der Berliner Universitit — als einer Stitte zur Mitwirkung einer Kul-
turnation.

Ein weiteres Beispiel ist der Text ,,Volkswissen® in der ,,Deutschen Zeitschrift.
Monatshefte fiir eine deutsche Volkskultur [!]“ (Flitner, 1935a). Wie manifestiert
sich ,Volkswissen®, und wie wird es tradiert? Diese Tradierung sei eine vornechm-
liche Aufgabe der ,, Triger geistiger Amter und der ,Fiihrung® des Volkes, um das
Volk ,wissend zu machen. Die Amtstriger miissten sich dadurch auszeichnen,
dass sie

»die deutsche Sprache véllig beherrschen, Manieren haben, Sitte achten und halten,
im Glaubensleben stehen, Liebhaber der Kiinste sein, in den Geist der Heilkunst, der
Rechtsprechung hineinwachsen usw. [Deshalb ist unabdingbar,] dass alle gelehrte Aus-
bildung verbunden wird mit einer geistigen Fithrung, die auf Sprache, Sitte, Manieren,
Haltung, Ehrbegriffe, Glaubensleben, Kunstsinn, praktische Betitigung und Arbeits-
ethos Wert legt.” (S. 118f.)

Dass Flitner das genaue Gegenteil von dem vertrat, was in der NS-Weltanschau-
ung und ihrer Erzichungs- und Schulpolitik angesagt war, liegt auf der Hand.
So auch in einem Text ebenfalls aus dem Jahre 1935: ,Die Riickkehr zum reinen
[[] Ursprung des Gemeingeistes. Beitrag zur Theorie der Geistesbildung [!] und
Schulgestaltung® (Flitner, 1935b.). Der Bezugspunkt der Erdrterung sind Renais-
sance und Humanismus, und die ,Fragen der Geistesbildung entwirren sich von
folgenden Sitzen aus: 1. Unser Gemeinwesen ist uns immer nur geistig gegeben.
2. Der Geist ist uns wiederum nur durch unser gegenwirtiges Gemeinwesen
hindurch gegeben.“ (Ebd., S. 51) Neben Renaissance und Humanismus, Refor-
mation und Aufklirung sind es wieder die Erneuerungsbewegungen nach 1800
und seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts, also die Reformbewegungen und die
Reformpidagogik, die in Sprache und Kultur die Quellen des ,reinen® Gemein-
geistes enthalten. Gegenwart i.S. des ,gegenwirtigen Gemeinwesens® ist nicht der
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NS-Staat, sondern ist die Vergegenwirtigung der abendlindischen Kultur und
Gesittung, wie sie in Kirche (!) und Schule tiberliefert werden soll.

Am 6. Februar 1940 hielt Flitner in Liibeck einen Vortrag zum Thema ,Solda-
tisches Ethos®, kein halbes Jahr nach Beginn des Zweiten Weltkriegs, nach Auffas-
sung von Oberbiirgermeister und Partei in Liibeck ein ,aufgezwungener Kampf*
um die ,Lebensrechte unseres Volkes®“.? Flitner setzte sich vom Eroberungs- und
Vernichtungskrieg ab: ,Wenn Friede und Aufbau der Sinn des Krieges sind, so
muss sich dieses reine Ziel auch auf die Form des Kampfes, auf die Haltung des
Soldaten auswirken.“ Und diese Haltung sei ,der ritterliche Mensch [als] das
héchste Mannesideal in der abendlindischen Kultur® (das Flitner noch im preu-
Bischen Offizierscorps vermutete). ,,Der Krieg will gerechtfertigt sein vor dem
Gewissen“. Soldatisches Ethos: das ist Ritterlichkeit durch Beachtung der Haager
Landkriegsordnung und nicht die dem Soldaten vom NS-Regime angesonnene
Barbarisierung in einem Vernichtungskrieg (vor allem im ,,Barbarossa-Befehl® fiir
die Vorbereitung auf den Uberfall auf die Sowjetunion, was aufSerhalb der Mili-
tirfiihrung niemand wissen konnte).

Ein letztes Beispiel fiir Flitners Strategie, die NS-Weltanschauung philologisch zu
decouvrieren, liefert das 1941 erschienene Buch ,,Die vier Quellen des Volksschul-
gedankens®. Das Buch erschien als Band 1 einer von Flitner herausgegebenen Rei-
he von Schiilerarbeiten unter dem Reihentitel ,,Volkstum und Erziehung®. Was
im Buch zu erwarten war, formulierte Flitner in einer Anzeige: ,,Der erste Band
bringt eine geschichtliche Untersuchung zur Theorie des Volksschulwesens [...]
Die vier Quellen der Volksschulidee werden aufgedeckt und die groflen abend-
lindischen Geistesbewegungen als Urspriinge der Volksschulidee aufgewiesen. Es
fulle dadurch ein neues Licht auf die europiische Volksschulpolitik und auf die
Frage der Unterrichtspraxis.“ Deutlicher konnte man sich von Inhalt und Funk-
tion der Erziechung und des Unterrichts im Nationalsozialismus nicht absetzen,
wo Rassenkunde, Vererbungslehre und ,,Aufartung des deutschen Volkstums® im
Mittelpunke standen (im preufSischen Erlass vom 13.9.1933). Flitners Buch igno-
riert die NS-Literatur zur (Volks-)Schule komplett; denn sie ist mit den ,,Quellen®
nicht nur nicht vereinbar, sondern steht in scharfem Gegensatz zu ihnen. ,,Volk®
war fiir Flitner nicht ,v6lkisch®, sondern mit Verweis auf seine ,Laienbildung®
von 1921 und seiner Ausbildungskonzeption fiir ,Lehrer des Volkes“ an der Pi-
dagogischen Akademie Kiel der Adressat einer ,volkstiimlichen Geistesbildung®.
Darunter ist die Einfiihrung in die ,,Volkskultur zu verstehen — der vierte Ur-
sprung der Volksbildungsidee —, d.h. eine Einfithrung in die groflen geistigen

2 Liibeckische Blitter 82 (1940), Nr. 5 vom 4. Februar 1940, S. 37 mit einem ,Aufruf* (S. 37f.)
von Oberbiirgermeister und Kreisleiter von Liibeck, zustimmendes Referat des Flitner-Vortrags,
der Vortragstext S. 110-114. — Dieser Text wurde durch Prof. Horst Scarbath (Hamburg) 1985
Prof. Hans Scheuer!l (Universitit Hamburg, Flitners Mitarbeiter und Nach-Nachfolger) zuginglich
gemacht (NL Scheuerl, BBF Berlin, Sign. 23/1).

doi.org/10.35468/5914-03



Die Bedeutung des Gemeinten im Gesagten

Uberlieferungen des Abendlandes! Die Volksschule muss also im grofSeren Zu-
sammenhang der Volksbildung verstanden werden,

,sobald die Volksschule in dem vollen Sinne gedacht wird, der in den abendlindischen
Verhiltnissen schon lange verborgen liegt: wonach sie die grundlegende Bildungsanstalt
fir jedermann ist, erfiillt werden soll von volkstiimlichem Geistesleben, vorbereiten
soll die erhdhte Leistungstiichtigkeit des Volkes, darin der Regierung zuarbeitend, das
Volk geistig und sittlich im nationalen Sinne zusammenhaltend, sie selbst eine Stitte
volkstiimlicher Kultur, in welcher die innigste Wechselwirkung zwischen dem Volk und
dem héchsten Geistesleben der Nation in jedem nachwachsenden Jahrgang der Kinder
grundlegend vorbereitet wird.“?

Fiir die Jahre bis 1942 — da endet Flitners Veroffentlichungsliste, 1943 erscheint
nur noch die Kurzanzeige eines Buches tiber den spiten Pestalozzi und neben
der Monographie von 1941 ,Grundlegende Geistesschulung® (Flitner, 1939) —
was nur als Distanzierung vom NS-Programm des Gymnasiums gewertet werden
konnte — und zwischen 1936 und 1942 die Goethe-Studien.

Flitners Goethe-Studien kulminieren in der Monographie ,,Goethe im Spatwerk®
(1947), deren Bedeutung darin besteht, dass sie zum ersten Mal den Entwick-
lungsgang von Goethes Religiositit aufdeckte, wie er fir Flitner selbst leitend
geworden war. Auch seine Humanismus-Studien, seine Kulturphilosophie und
Bildungstheorie sind ohne den Hintergrund des Christlichen Humanismus nicht
zu verstehen. So war es nach 1945 nur konsequent, dass fiir Flitner bei der Riick-
kehr der Deutschen in die Kulturgemeinschaft der (west-)europiischen Vélker
nicht nur ,,Europa® im Zentrum stand, sondern auch das ,Abendland“ mit seinen
normgebenden philosophisch-theologischen Traditionen, wie es sich schon in der
Ankiindigung der ,Vier Quellen® 1941 abzeichnet. In diesen Zusammenhang
gehort Flitners Monographie ,,Europiische Gesittung” von 1961, die er wihrend
der NS-Zeit ausgearbeitet hat.

Die Einarbeitung in die Kulturgeschichte des Abendlandes, in den Humanismus
der Renaissance und der Goethe-Zeit waren fiir Flitner keine Flucht in eine po-
litikferne ,innere Emigration®, sondern vor allem die Vergewisserung der mora-
lisch-politischen Grundlagen der Resistenz gegeniiber dem Nationalsozialismus.
Die Ergebnisse seines Denkens waren fiir eine kleine Horerschaft Gegenstand
in seinen Vorlesungen und Seminaren und in einer kleinen ,Privatakademie®, in
der sich einige Kollegen als Gesinnungsfreunde trafen. 1945 stellten sich neben
Rudolf Degkwitz drei Professoren als bekannte Regimegegner fir die Wiederer-

3 In: GS 9, S. 124ff. Die hier folgenden Zitate sind der 1. Auflage von 1941 entnommen, da in GS
9 die 5./6. Auflage (1963/66 mit Erginzungen fiir eine geplante weitere) abgedrucke wurde. — Die
zitierte Ankiindigung von 1941 findet sich am Schluss des Buches ohne Seitenzahl. Das Schluss-
zitat des Textes der 1. Aufl. S. 126 findet sich in GS 9 auf Seite 250 mit einem spiteren kenntlich
gemachten Zusatz.
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offnung der Universicit Hamburg zur Verfiigung: Bruno Snell, Emil Wolff und
Wilhelm Flitner.

Flitners Religiositit und Nihe zu den Religiésen Sozialisten

Religiositit und Frommigkeit hatten in Flitners hiuslicher Familien- und
Lebenspraxis wihrend der NS-Zeit und in der unmittelbaren Nachkriegszeit eine
besondere Bedeutung. Flitner stammte aus einem frommen lutherischen Eltern-
haus und hatte in Jena neben Philosophie, Anglistik, Germanistik und Geschichte
einige Semester Theologie studiert. Das Verhiltnis von Theologie und Pidagogik
war eines seiner Debattenzentren Ende der 1920er-Jahre, als es um die Selbst-
begriindung einer eigenstindigen Erziechungswissenschaft ging. In Flitners Pi-
dagogik ist christliche Unterweisung durchgingig eine Grundlage von humanen
Bildungsprozessen. In den Hamburger Jahren wurde der Umgang mit einem
benachbarten Pfarrerehepaar ebenso gepflegt wie Andacht und geistliche Musik.
Dass Flitner im Jahre 1965 der Ehrendoktor der Evangelisch-theologischen Fa-
kultit der Universitit Tiibingen verliehen wurde, ist mehr als eine akademische
Geste.

Bisher unbeachtet geblieben ist die Nihe Flitners zu den Religidsen Sozialisten,
vor allem zum kleinen, aber einflussreichen , Berliner Kreis“ um Paul Tillich (u.a.
Eduard Heimann, Carl Mennicke, Adolf Lowe und Alexander Riistow). Die we-
sentlichen Motive und Impulse des Religiosen Sozialismus in Deutschland lauten
allgemein (Pfeiffer, 1976, S. Heimann, 1993): Autonomie des Einzelnen und Ge-
meinschaft, Briiderlichkeit in gegenseitiger Verantwortung, ,,Sozialismus aus dem
Glauben® — eine Formel, die 1928 bei einer Konferenz in Heppenheim gefunden
wurde, an der unter anderem Paul Tillich, Eduard Heimann, Gustav Radbruch,
Ernst Michel, Martin Buber und Walter Dirks teilnahmen. Religiéser Sozialis-
mus versteht Sozialismus als eine religios bestimmte Gesellschaftsordnung, in der
zugleich religidse Prinzipien ihre soziale Gestalt annehmen: Das Ziel ist eine ge-
rechte Gesellschaft aus dem Geist der christlichen Nichstenliebe (Bergpredigt),
eine Verwirklichung der ,Reich Gottes Erwartung® (Christoph Blumhardt) als
Handlungsmaxime im Hier und Jetzt. Die Religiosen Sozialisten in Deutschland
fanden sich in zahlreichen Varianten zusammen, wiinschten keine gemeinsame
Organisation und wollten keine Partei bilden. Wenn wir von den theologischen
Erorterungen iiber Religion/Theologie/Christentum absehen, desgleichen von
solchen {iber Marxismus/Sozialismus und die daraus abgeleiteten unterschied-
lichen Optionen, was alles ,Religioser Sozialismus® bedeuten kénne; und wenn

4 Niheres zu diesem Abschnitt ist erstmals in meiner in Anm. 1 erwihnten Flitner-Monographie
dargelegt worden.
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wir an einigen Grundideen festhalten — die Wiirde des Menschen aufgrund seiner
Gotteskindschaft, seine darin gegriindete moralische Autonomie und Freiheit bei
zugleich verpflichtender sozialer Gerechtigkeit und politischer Mitverantwortung
fir das Gemeinwesen — dann zeigen sich im ,,Berliner Kreis“ drei praktische Wege
zum religiésen Sozialismus. Ausgehend vom Grundgedanken der sozialen Ge-
rechtigkeit und der Bekimpfung der ,Entfremdung des Menschen® von seinem
wahren Menschsein will Carl Mennicke den Weg der Sozialreform und Sozial-
arbeit fiir die Arbeiterschaft gehen (fiir die kirchliche Verkiindigung sei sie nicht
mehr erreichbar); Eduard Heimann durchdachte den Weg der Sozialpolitik nicht
nur zur Unterbindung der sozial und politisch schidlichen Auswiichse des Ka-
pitalismus (zu ihnen rechnete er den Aufstieg des Nationalsozialismus), sondern
vor allem die Ersetzung des von Eigennutz getriebenen Klassenkampfes durch die
Orientierung der Wirtschaft am Gemeinnutz (damit wurde er in Hamburg bei
kurzen Besuchen aus dem New Yorker Exil ein prigender Gesprichspartner des
spiteren Bundeskanzlers Helmut Schmidt); Paul Tillich wies den Weg der ,, Theo-
nomie” (ein ,gliubiger Humanismus®).

Eduard Heimann, als Jude und Sozialist 1933 an der Hamburger Universitit
entlassen, ging nach New York ins Exil. Bei seinem ersten Besuch nach der NS-
Zeit notierte er am 6. Mirz 1948 in Flitners Gistebuch , Gliicklich hier sein zu
diirfen!”, am 9. Juli 1948 hielt er im Hause Flitner vor zahlreichen Gisten einen
Vortrag iiber ,Liebe und Gerechtigkeit — Christentum und Demokratie. Damit
brachte Heimann seine Grundidee und die des Religidsen Sozialismus treffend
zum Ausdruck: Liebe gewihrt Freiheit und Gerechtigkeit, beides zusammen —
jenseits von Individualismus und Kollektivismus — ist die Grundlage der De-
mokratie. Heimann vertrat die Position, dass dieses Ziel nur mit einer liberalen
Wirtschaftsordnung erreicht werden kénne und nicht gegen sie; es gehe nicht um
den alten Gegensatz von Kapitalismus und Sozialismus, sondern um eine Trans-
formation beider. Man kann darin die urspriingliche Idee der ,Sozialen Markt-
wirtschaft® wiedererkennen, einer ihrer geistigen Viter war aus diesem Kreis Ale-
xander Riistow.

So wie Wilhelm Flitner sich vor seiner Hamburger Zeit Netzwerke im Bereich Re-
formpidagogik und der Erwachsenenbildung aufgebaut hatte, die er nach 1945
wieder aktivieren konnte, trifft dies auch fiir Mitglieder des Freundeskreises aus
der Freideutschen Jugend und den Religiosen Sozialisten zu. Flitners Resistenz
gegeniiber der NS-Ideologie resultierte aus vier Griinden: aus seiner republika-
nisch-politischen Gesinnung, aus seiner moralisch-pidagogischen Haltung, aus
seiner kulturphilosophischen Bildung und ganz entscheidend aus der geistigen
Zugehérigkeit zum Kreis der Religiosen Sozialisten. Die Besuche von Tillich und
Heimann nach 1945 in Hamburg zeigen, dass sie an Flitners untadeliger Haltung
wihrend der NS-Zeit nicht den geringsten Zweifel hatten. Als Christ war Flitner
,Mitldufern® gegeniiber nachsichtig, weil er erlebt hatte, dass es nicht jedem ge-
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geben oder méglich gewesen war, in ,,dunkler Zeit“ — wie Hannah Arendt formu-
lierte — anstindig mit sich selbst weitergelebt zu haben.

Die Interpretation einiger Texte von Wilhelm Flitner aus der NS-Zeit zeigt, wie
die Bedeutung des Gemeinten im Gesagten ermittelt werden kann. Dies ist das
Ergebnis einer Hermeneutik, die zu Texten deren Kontexte und Subtexte aufsu-
cht. Der Wortlaut eines Textes (oder einer Textstelle) kann — beabsichtigt oder
hintersinnig — eindeutig oder vieldeutig sein, je nach Intention der Autor*innen,
die er*sie selber kundgibt oder verbirgt, je nachdem, ob die Botschaft unmissver-
standlich artikuliert werden soll oder ob den Leser*innen die Befihigung abver-
langt wird, ,zwischen den Zeilen“ lesen zu kénnen. Flitner macht es uns leicht,
die ,eigentliche” Botschaft (Bedeutung) seiner hier herangezogenen Texte zu ent-
schliisseln, wenn wir sie in den Kontext seiner politisch-moralischen Positionen
und Maximen einordnen (vgl. Herrmann, 2021). Dies erinnert zugleich daran,
dass diese Arbeit des Historikers solche Ergebnisse in der Regel nur dann zeitigen
kann, wenn ihr die oft mithsame Kirrnerarbeit der Erschlieffung von Quellen vo-
rangegangen ist. Andernfalls wird allzu leicht die Bedeutung des Gemeinten mit
der vermeintlichen des Gesagten verwechselt.
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Gender in der beruflichen Bildung —
Entwicklung einer ,,Kategorie“ und einer zeitgemiflen
Auseinandersetzung

Geschlecht und Gender in der beruflichen Bildung

Die Berufspidagogik weist in der Frage der Geschlechtssensibilitit grofle Liicken
auf, wenn man aufSerhalb der iiberkommenen Diskussion um Frauen- bezie-
hungsweise Minnerberufe in der beruflichen Bildung nach Debattenbeitrigen
sucht, die berufspidagogische Theoriebildung, empirische Forschung oder Praxis-
reflexion unter Beriicksichtigung von Gender-Aspekten betreiben. Von punktu-
ellen Ausnahmen abgesehen, kann von ciner kontinuierlichen Beriicksichtigung
oder gar von einer systematischen Schwerpunktsetzung kaum gesprochen werden.
Dies ist angesichts der Bedeutung fiir pidagogische Fragestellungen einerseits und
die Entwicklung einer modernisierten Beruflichkeit andererseits eine bedauerliche
wie bemerkenswerte Liicke, die sich mit einem vermuteten Strukturkonservatis-
mus der Berufsbildung nicht allein erkliren ldsst.!

Eher erscheint es uns so, dass sowohl die Berufsbildung (als gesellschaftlich-recht-
lich normiertes System?) wie auch die Berufspidagogik (im Sinne der wissenschaft-
lichen Teildisziplin der Erziehungswissenschaft®) noch immer in Denktraditionen
forscht und argumentiert, die ihren historischen Anker in der Naturalisierung des
»Berufes® hat. Scharf formuliert drehen sich die Argumente um die Berufung der

—

An dieser Stelle kann nicht gepriift werden, ob dieser in Reformdebatten gern verwendete Begriff je
in polemischer oder doch analytischer Absicht genutzt wurde. Jedenfalls ist das deutsche Bildungs-
system grundsitzlich selbst in Post-Pisa Zeiten durch starke Beharrungskrifte gekennzeichnet. Ein
Umstand, auf den reformorientierte Berufspidagogen bzw. Berufssoziologen wie Wolfgang Lem-
pert, Giinther Kutscha, Martin Baethge oder Walter Georg schon seit den 1970er-Jahren hinwiesen.
2 Berufsbildung ist iiber das bundeseinheitliche Berufsbildungsgesetz (BBiG) normiert und wird
durch die Arbeit des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) geprigt, welches sowohl eigene
Forschungsarbeiten durchfiihrt, den jihrlichen Berufsbildungsbericht federfiihrend verantwortet,
Forschungsprojekte im Auftrag der Bundesregierung koordiniert und an der Normsetzung im Be-
reich der Ausbildungsordnungen mitwirke. Diese Aufgaben des BIBB sind in Teil 5 (§89-100) des
BBIG festgelegt.

Wie sie in entsprechenden Publikationen und Tagungen ihren Ausdruck findet. Hierzu wurden
vor allem die jihrlichen Tagungsberichte der Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik in der

(3]

DGIE, einschligige Fachzeitschriften und weitere Fachpublikationen ausgewertet. Fiir die Arbeits-
marktforschung wurde insbesondere auch auf die einschligigen Publikationen des Instituts fiir Ar-
beitsmarktforschung (IAB) der Bundesagentur fiir Arbeit zuriickgegriffen.
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Frau, die sie im Ausfiillen der ihr zugeschriebenen Reproduktionsleistung erfihrt.
Es besteht unseres Erachtens also ein dringlicher berufspidagogischer Bedarf, die-
ses Defizit in der Disziplin zur Sprache zu bringen.* Dariiber hinaus bietet ein
Festschriftartikel Gelegenheiten und Méglichkeiten ansonsten schnell vernachlis-
sigte biographische, mithin also persdnliche Fragen, einfliefen zu lassen. Hierbei
geht es um bedeutende Fragen und Themen in der wissenschaftlichen Biographie
der Geehrten einerseits und die Reflexion der eigenen biographischen Bedeutsam-
keit des gewéhlten Themas fiir die Verfasser des Artikels andererseits.

Edith Glasers Verdffentlichungen zeigen eine langjihrige, differenzierte und ge-
schlechtersensible Auseinandersetzung mit der Rolle von Frauen im Gefiige der
wissenschaftlichen wie praktischen Pidagogik, die noch erweitert wird um das ste-
tige Bemiihen, die Perspektive des Geschlechts aus wissenschaftstheoretischer wie
historischer Perspektive zu beleuchten.’ Jenseits von ,Klassikergeschichten® ging
es ihr dabei stets neben der theoretischen Reflexion auch um praktische konkrete
Beispicele von Frauen in ihren jeweiligen Funktionen und Rollen. In der Lehre
und vor allem in den Forschungskolloquien ging es ihr aber auch iiber die Uber-
windung von Grenzen — Grenzen methodischer, theoretischer Art, aber vor allem
um die Suche nach neuen Perspektiven und aussichtsreichen Forschungsfragen.

Potenziale einer gendersensiblen Berufsbildung

Selbst wenn die berufspidagogische Debatte noch immer stark vom Denkmuster
»,Mann und Frau in Bezug auf Beruf* geprigt ist, kann mit Sicherheit auf viele
Fortschritte in diesem Bereich zuriickgeblickt werden. Das Verhaften in tradierten
Denkmustern in Bezug auf Mann-Frau, Gender und Beruf, verhindert in Teilen
dennoch eine zeitgemifle Auseinandersetzung mit einem pidagogisch relevanten
Themenkomplex.

Der Einbezug von Gender in die theoretischen und praktischen Uberlegungen
der Berufspidagogik kann gleichsam viel Potential fiir Verinderung und gesell-

4 Dieser Aspekt beriihrt auch den Diskurs um das disziplindre Selbstverstindnis der Disziplin Berufs-
und Wirtschaftspidagogik. Auffillig ist, dass geschlechterbezogene Fragestellungen auch fiir diesen
Diskurs, der immerhin den pidagogischen Gehalt der Disziplin beriihrt, nicht thematisiert werden
(vgl. exemplarisch Biichter, 2017). Dies wird auch deutlich in dem aktuellen Sammelband von
Bellmann et al. (2021) zu ,Schliisselthemen der beruflichen Bildung in Deutschland®, der weder
historisch noch gegenwartsbezogen Genderthemen systematisch aufnimmt.

5 Diese Forschungsorientierung ist vor allem in den Schriften und Herausgeberschaften Edith Glasers
bis 2010 vorzufinden. Sie setzte sich sowohl mit Protagonistinnen und Institutionen der Frauenbil-
dung als auch mit grundsitzlichen Fragen von Bildung und Geschlecht, Gender und Frauenbildung
auseinander.
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schaftliche Gerechtigkeit bedeuten. Durch eine gendersensible Entwicklung kén-
nen unterschiedliche Punkte konstruktiv gestaltet werden:

1.

Gender umfasst nicht allein Fragen des Geschlechts, sondern bindet Fragen
nach sozialen Gefiigen und Konstruktionen mit ein. Damit ergeben sich Per-
spektiven fiir padagogische Auseinandersetzungen, die iiber die Frage nach
dem biologischen Geschlecht hinausgehen (vgl. Hartmann et al., 2017). So
bestiinde auch die Gelegenheit sich von der argumentativ wie konzeptionell
einschrinkenden Figur von Minner- und Frauenberufen weitestgehend zu
l6sen und das Spektrum der Diskussion zu erweitern, indem die sozialen
Implikationen stirker mit einbezogen werden und die theoretischen Diskus-
sionen der Berufspidagogik befruchtet werden konnen.

Mit Gender sind zusitzlich persdnliche Entwicklungsfragen verbunden, die
in der berufspidagogischen Auseinandersetzung neue Impulse setzen kon-
nen. Damit einher gehen zum Beispiel Fragen nach Diskriminierung und
Gleichbehandlung, die die Diskussion um das Gender-Mainstreaming aus
den 2000er Jahren wiederaufnehmen und um Erkenntnisse erweitern kén-
nen, die in der Folgezeit gewonnen werden konnten.

Damit verbunden sind pidagogische Fragen, die sich auf das Individuum
und seine Positionierung in Bezug auf Gesellschaft und Beruf sowie das Ler-
nen fiir einen Beruf beziehen. Auch berufspidagogische Riume sind genuin
pidagogische, sodass sich fiir uns die Frage stellt, mit welchen Konzeptionen
von Geschlecht, Sexualitit und eigener Identitit sich Jugendliche und junge
Erwachsene in beruflichen Schulen und Betrieben auseinandersetzen kén-
nen. Gerade vor dem Hintergrund von in Teilen stark heteronormativ ge-
prigten Umfeldern (vgl. Kleiner & Klenk, 2017, S. 114f.).

Um Anspriichen nach individuellen Ansitzen in der berufspidagogischen
Konzeption von Ausbildung und Berufsorientierung gerecht zu werden,
bieten sich hier bisher kaum beriicksichtigte Sichtweisen und Herangehens-
weisen. Mit der Perspektive Gender ergeben sich neue Erklirungsansitze fiir
soziale Konstruktionen und Reproduktionen und daraus ableitbare padago-
gische Folgen. Im Vordergrund stiinde dann zum Beispiel nicht die Iden-
titdtssuche oder -stirkung, sondern eine Auseinandersetzung mit der Kon-
struktion von Identitit und wie diese gestaltet werden kann (vgl. Hartmann,
2004, S. 264). Das Gestalten der eigenen Biographie im Fokus berufspida-
gogischen Handelns wiirde auch die aktive Rolle der im Prozess beteiligten
Personen verstirken.

Die Debatten um die Beriicksichtigung von Gender (und Identititsfragen) in
der gesellschaftlichen Auseinandersetzung haben in den vergangenen Jahren
spiirbar zugenommen. Das wird nicht nur an der stirker gefiihrten Auseinan-
dersetzung um eine gendergerechte Sprache deutlich. Es geht an dieser Stelle
auch um Sichtbarkeit von Personen, die méglicherweise vorher nicht in der
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Diskussion vorgekommen sind oder beriicksichtigt wurden. Eine stirkere
Offnung der Berufspidagogik fiir Genderfragen bietet auch die Moglichkeit
niher an die damit verbundenen gesellschaftlichen Debatten zu riicken und
Perspektiven und Impulse in diese Debatten zuriickzugeben. Berufspidago-
gische Konzeptionen kénnen so fiir eine groflere Personengruppe relevant
und aktiv erfahrbar werden und individuelle Entwicklungsméglichkeiten
erschlieflen.

Auf Grundlage dieser Annahmen ist es das Ziel aufzuzeigen, inwiefern durch
die verstirkte Auseinandersetzung (abseits vom bloflen Apell) mit Genderfragen
wichtige Impulse fiir die berufliche Bildung gesetzt werden kénnen, die tiber den
bloflen Wunsch ,Frauen sollen auch Minnerberufe lernen® (und umgekehrrt) hi-
nausgehen.® Mitunter sind solche Hinwendungen zu neuen Sichtweisen und the-
oretischen Ansitzen mit Hindernissen verbunden, insbesondere dann, wenn nicht
Klarheit und Kenntnis dariiber besteht, woher die vorhandenen Denkstrukturen
stammen und welchen Einfluss diese auf heute gefithrte Debatten besitzen.

Um den Stand der Diskussion zu dem Thema besser einordnen zu kénnen, kann
ein Blick in die Vergangenheit und auf Zielrichtungen in Bezug auf das Thema
zu mehr Klarheit verhelfen. Da, insbesondere in der Bundesrepublik, berufliche
Titigkeit im Bereich der dualen Ausbildungsberufe mehr oder weniger an klar
definierten Geschlechtergrenzen entlang konstruiert waren, trat das Thema zuerst
in diesem Zusammenhang zu Tage. Der weitere Verlauf der Diskussionen in der
BRD seit 1945 lisst nachspiiren, welche Entwicklungen das Thema genommen
hat und welche Entwicklungen, die andere Bereiche gesellschaftlicher Diskussion
erreicht haben, nicht in gleichem Mafle in Auseinandersetzung in der beruflichen
Bildung angekommen sind. Bei der historischen Betrachtung werden einige
Grundlinien deutlich, die méglicherweise auch Erklirungsansitze dafiir bieten
kénnen, dass Gender in der Diskussion beruflicher Bildung bisher eine so geringe
Rolle spielt, zumindest in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung.

Ein weiterer Grund, warum aber Gender in der beruflichen Bildung stirker Be-
riicksichtigung finden sollte, findet sich in der Disziplin selbst. Die pidagogische
Auseinandersetzung mit Arbeit und Beruf widmet sich zwei essenziellen Bereichen
des sozialen Lebens der Menschen in Deutschland. Gender fillt in die gleiche Ka-
tegorie und sollte deswegen auch stirker Einzug halten in die Diskussion um Ar-
beit und Beruf und ihrer Bildung.” Zudem stellen sich in der Lebensphase, in der

6 Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit dem bekannten Aktionstag ,,Girl's Day" im Rahmen der
Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen vor allem hinsichtlich einer gleichwohl nicht
beabsichtigten Reproduktion von Stereotypen (vgl. Wienkamp, 2018).

7 Wie es Lempert (2002) mit Bezug gerade auf berufliche Sozialisationsprozesse betont hat.

doi.org/10.35468/5914-04



44

Christian Bluhm und Markus Wochnik

Personen an beruflicher Bildung teilnehmen, berufs- wie auch genderbezogene
Fragen. Anzunehmen ist, dass diese Fragen miteinander verkniipft sind.

»Der natiirliche Beruf der Frau® —
Schlaglichter rechtlicher und praktischer Ungleichheit

1865 erinnerte der spiter bekannte Mediziner Rudolf Virchow mit dem ,natiir-
lichen® Beruf der Frau sowohl an die selbstverstindliche Stellung der (biirger-
lichen) Frau in der biirgerlichen Gesellschaft als auch an deren vermeintliche bio-
logische Determinanten, die sich vor allem aus der Mutterrolle ableiten. Virchow
schreibt dazu:

»Der natiirliche Beruf [der Frau] folgt aus der natiitlichen Organisation und von dieser
wissen wir, dass sie im Allgemeinen der kindlichen niher steht als bei dem Manne.
Daher wird auch die leichtere, die einfachere, die feinere Beschiftigung dem Weibe die
natiirliche sein, und das ist tiberwiegend die Beschiftigung des Hauses, sollte es auch
nicht das Eigene sein.“ (Virchow, 1865, S. 20)

Virchow beschreibt dabei gleich mehrere ,Bilder der Beruflichkeit von Min-
nern und Frauen. Erstens wird Beruflichkeit iiber geschlechtsspezifische Rollen-
bilder naturalisiert. Die Eignung fiir Berufe wird nicht iiber Begabung, Eignung,
Fihigkeiten oder Kompetenzen definiert, sondern zentral iiber die biologischen
geschlechtlichen Unterschiede, aus denen die Eignung fiir bestimmte berufliche
Aufgabenbilder abgeleitet werden. Zweitens entsteht das Bild der Abgrenzung der
»Beschiftigung des Hauses“ von der ,Beschiftigung in den Biiros und Fabriken®,
die den Minnern nicht nur vorbehalten waren, sondern die fiir diese auch im
Gegensatz zur Frau ,natiirlich® geeignet waren. Drittens entsteht das Bild der
Frau als ,Hausfrau® oder, Virchow spricht dies deutlich aus, als ,Haushilterin“ in
fremden (adligen bzw. grofibiirgerlichen) Haushalten. Zugleich sprach Virchow
damit aber auch Titigkeiten an, die von den Frauen nicht im Sinne einer beruf-
lichen Qualifizierung erlernt wurden, sondern in die sie wiederum natiirlich frag-
los sozialisiert wurden. Gelernt wurden dabei aber nicht nur ,, Techniken® der ,,gu-
ten“ Haushaltsfithrung und Kindererzichung, sondern (in Teilen fast wichtiger),
wurden die Midchen und jungen Frauen fiir und in ihre Rolle(n) als Hausfrau,
Mutter oder Hausmidchen — je nach Stand und sozialer Stellung entsprechend
differenziert — hinein sozialisiert (vgl. Jacobi, 1995).

Nach 1900 wurden Forderungen an eine allgemeine Fortbildungsschulpflicht fiir
Frauen erhoben, die sich vor dem Hintergrund einer zunehmenden Beschifi-
gungsaufnahme von Frauen vor allem auch an junge ungelernte Arbeiterinnen
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richtete.® Das Ziel war jedoch nicht die Frauen in die tradierten Formen minn-
licher Berufsarbeit einmiinden zu lassen (vgl. Harney, 2004, S. 168, auch Biichter,
2021). Harney (2004) schreibt dazu, dass ,das Konzept der Fortbildungsschule
fir Midchen [...] von der hauswirtschaftlich-familialen, an die Mutterrolle ge-
bundenen Auslegung der Arbeit mit der dafiir typischen Doppelbindung von Fa-
milien- und Erwerbsorientierung sowie eines dadurch definierten und zugleich
stark begrenzten Lehrstellenspektrums — von der Schneiderin bis zur Kontoris-
tin — aus[geht].“ (5.168) Festzuhalten ist, dass die Bestrebungen einer breiteren
Frauenbildung zumeist die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung verfestigten, zu
eingeschrinkten Ausbildungs- und Erwerbsméglichkeiten fiir Frauen fiihrten
(vgl. Harney, 2006, S. 234 sowie wiederum Harney, 2004) und den Diskursraum
entscheidend verengten.

100 Jahre nach Virchow argumentiert die Gieflener Soziologin Helge Pross an
derselben Grenzlinie der biirgerlichen Rollenteilung, in der die Frau sich bewe-
gen sollte. Einerseits beschreibrt sie einen bundesrepublikanischen Ist-Zustand der
Nachkriegsjahre, in dem die Frau hdchstens bis zur Heirat und zur Familiengriin-
dung (im Sinne einer auch durch eine gesellschaftlich bis dahin breit getragene
Werteordnung) beruflich titig war oder gar rechtlich sein konnte und andererseits
Entwicklungen in der Arbeitswelt, die die Arbeitskraft von Frauen nicht entbeh-
ren konnte:

,Midchen und ihre Eltern zichen den fritheren Abschluss vor, weil der Beruf, zu dem er
Zugang verschafft, lediglich als Ubergang und nicht als lebenslingliche Titigkeit ange-
schen wird. Diese Auffassung ist realistisch und kurzsichtig zugleich. Sie ist realistisch,
weil die Hauptlast der hiuslichen Pflichten auch in der absehbaren Zukunft von den
Frauen getragen werden muss und der Beruf insofern tatsichlich ein Nebenberuf bleibt.
Andererseits ist sie irrational. Als Entscheidung iiber die Zukunft widerspricht sie dem
individuellen und dem gesamtgesellschaftlichen Interesse. Einseitig orientiert sie sich an
heutigen Gegebenheiten, ohne die Méglichkeit einzubezichen, dass diese sich dndern.”

(Pross, 1969, S. 37)

Die Berufstitigkeit der Frau nur als ,,Ubergang“ in den ,natiirlichen® Beruf der
Ehefrau und Mutter zu sehen, mit der Folge, dass der Zugang zur Hochschulreife
und in akademische Berufe fiir viele Midchen und junge Frauen und deren El-
tern im wortwortlichen Sinne ,,undenkbar® und auch auflerhalb des ,Sagbaren®
(Foucault) waren, markierte die gesellschaftliche Realitit. Pross sieht aber auch die
gegenteilige Entwicklung, wenn sie, die ja selbst Professorin der Soziologie werden
konnte, die individuellen Entfaltungsriume anspricht, die den Frauen entgehen

8 Fiir eine sehr ausfiihrliche und instruktive Regionalanalyse der Lebens- und Arbeitswelt von Ham-
burger Dienstmidchen und Arbeiterinnen vgl. Purpus, 2000; die Verfasserin greift vor allem die
unterschiedlichen Reaktionen der biirgerlichen Gesellschaft auf die zunchmenden Arbeitsméglich-
keiten von jungen Frauen aus der Unterschicht im Kontext des tradierten Rollenverstindnisses auf.
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wiirden und zugleich die gesellschaftlichen Notwendigkeiten sicht, die Frauen
ynach dem Boom* (Déring-Manteuffel & Raphael, 2012) breit in das Arbeitsle-
ben zu integrieren.

Dennoch bestimmte bis zu den familien- und eherechtlichen Reformen der
1970er Jahre hinein die gesellschaftliche (vornehmlich biirgerliche) und soziale
Funktionserwartung an Frauen, die teilweise durchaus losgeldst von politischen
Emanzipationserfolgen der Frauen erfolgt, Schullaufbahn, Berufsorientierung und
die Berufswahl vieler Frauen’ (vgl. Hecken, 2006). Aber nicht nur die Rollener-
wartung an das Funktionieren der Frau als ,Ehefrau und Mutter” im Bereich der
familidren Fiirsorge und Versorgung bestimmte die Vorstellung, sondern auch die
Zuschreibung, dass die Frau vornehmlich auch im Berufsleben in versorgenden
und/oder hauswirtschaftlichen Berufen titig sein sollte (zur schulischen Dimensi-
on dazu Glaser, 2008, S. 146f.). Gleichwohl wurde zumindest die Teilzeitberufsti-
tigkeit zur Normalitdt auch verheirateter Frauen, unabhingig von ihren formalen
Qualifikationen. Hecken (2006) bringt die wie folgt auf den Punke: ,,1925 war
Erwerbstitigkeit nach der Heirat eine Ausnahme, 1970 bildete hingegen der Ver-
zicht auf Erwerbstitigkeit nach der Heirat eine Ausnahme.“ (S. 131)

Dass sich die Stellung der Frau natiirlich nicht nur vom Geschlecht her definierte,
sondern gerade auch durch die Zugehérigkeit zu einer sozialen Schicht (um den
Klassenbegriff hier nicht iiberzustrapazieren), sollte jedoch zwingend mitgedacht
werden. So gehort zur Geschichte der Beruflichkeit von Frauen der Arbeiterklas-
se, auch schon zu Virchows Zeiten, die selbstverstindliche Beschiftigung in der
Industrie, durchaus auch verbunden mit vergleichsweiser harter kérperlicher Ar-
beit (bspw. hier die Webereiindustrie in Schlesien). Dem gegeniiber gab es durch-
aus ,freie“ emanzipierte Frauen in Kunst, Kultur, Literatur und Wissenschaft,
die ebenfalls nicht dem biirgerlichen Rollenverstindnis der Hausfrau und Mutter
entsprachen (vgl. auch Friese, 2019).

Zugleich wurde dieser biirgerliche Konsens schon in den Vorjahren briichig. So
kritisierte bereits 1961 das Magazin ,,Der Spiegel“ in einer Artikelserie ,Die Bun-
desrepublik — Ein unterentwickeltes Land“ aus seiner Sicht elementare Versium-
nisse der Bildungspolitik von Bund und Lindern. Des Weiteren wurden Maf3-
nahmen der Linder, um den Lehrkriftemangel abzumildern und Hausfrauen
mit Abitur als Hilfslehrerinnen an Volksschulen einzusetzen, kritisiert, nachdem
bereits 1950 das ,sog. Lehrerinnenzolibat® im Beamtenrecht abgeschafft wurde.
Vielmehr sollte die Begabungsreserve ,Frau® genutzt werden und Zugang von

9 Hecken analysiert die teilweise paradoxen Folgen der Bildungsexpansion auf dem Arbeitsmarkt.
Deutlich wird, dass die ,,Bildungsexpansion® das schulische und akademische Bildungsniveau der
Frauen deutlich anhob, deren Umsetzung in eine entsprechende Berufsbiographie jedoch zumeist
von sozialen, gesellschaftspolitischen, familienpolitischen und nicht zuletzt konomischen Aspekten
geprigt und verhindert wurde. Fiir eine kritische Auseinandersetzung mit den teils problematischen
Motivationen Frauenerwerbstitigkeit zu fordern (vgl. Gerdes, 2014, S. 80ff.).
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Frauen zu auch akademischen Berufen gezielt geférdert werden (vgl. Der Spiegel,
1961).1°

Frauenarbeit war insgesamt dominiert von einer starken rechtlich einschrinken-
den Komponente, der familidren 6konomischen Situation und Beschiftigungs-
moglichkeiten. Vor diesem Hintergrund erscheint aus heutiger Perspektive wenig
verwunderlich, dass Frauen- und Midchenférderung wenig Eingang in die De-
batten um die Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems und die Berufspi-
dagogik als wissenschaftlichen Fachdisziplin nahmen. Hinzu kommt, dass Frauen
zumeist héchstens mittlere Bildungsabschliisse erwarben und zugleich an als sol-
che definierte zumeist soziale oder hauswirtschaftlich geprigte ,Frauenberufe®
gebunden waren."!

Weitere Hinweise auf eine Schieflage

Betrachtet man die Entwicklungslinien entlang normativer und rechtlicher Vor-
gaben seit 1945 bis zur Liberalisierung des Familienstandrechts sowie der Verab-
schiedung des Berufsbildungsgesetzes 1969 muss man festhalten, dass Frauen und
Minner weder de jure noch faktisch gleichberechtigt waren. Spitestens seit der
Verabschiedung des BBiG riickte jedoch die Forderung von Midchen und jungen
Frauen in das Blickfeld der Berufsbildung, auch wenn einige Berufsfelder, die
stark weiblich zugeschrieben werden, nicht im BBiG organisiert sind (z.B. Berufe
des Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialwesens) (vgl. auch Schier, 2019)*2

Insbesondere im Bereich der beruflichen Bildung (Duale Ausbildung), die ver-
kiirzt gesagt durch die Urspriinge im Zunftwesen (vgl. Greinert, 1999; ergin-
zend auch Biichter 2021, S. 146), lange fast ausschliefflich minnlich konnotiert
war, wird argumentativ hiufig auf die Férderung der Frau sowie auf die Un-
terscheidung zwischen Minner- und Frauenberufen zuriickgegriffen (vgl. auch
Puhlmann, 2005)."* Hier ldsst sich die Frage stellen, ob es nicht dadurch, dass

10 Die duf8erst kritische Artikelserie erschien im Vorfeld der Bundestagswahlen 1961.

11 Vgl. fiir Beispiele hoherer Frauenbildung auch Glaser & Priem, 2002. Auch in der Leipziger
»Hochschule fiir Frauen®, gegriindet 1911, galt der Wahlspruch, dass der ,Erziehungsberuf der
Kulturberuf der Frau“ sei (ebd., S. 262).

12 Diese Berufe werden im sog. Schulberufssystem, d.h. zumeist nach Bundes- oder Landesrecht an
Berufsfachschulen, ausgebildet. Zu den Charakeeristika gehort u.a., dass fiir diese Ausbildung
traditionell keine Ausbildungsvergiitung gezahlt wird. Mit der Einfithrung der genaralistischen
Pflegeausbildung 2020 hat sich dies zumindest fiir den Plegeberuf geéindert.

13 Im Jahr 2019 begannen 186.048 Personen eine schulische Berufsausbildung, davon waren ca.
76,2% weiblich, wihrend der Anteil weiblicher Personen zu Beginn einer dualen Berufsausbil-
dung nach BBiG bzw. HWO lediglich 36,8% betrug. Vgl. BIBB-Datenreport, 2020, S. 88. Die

Tendenz zur Akademisierung der Schulberufe wird bspw. im Rahmen eines dualen Studiums vor
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es zu einer Reproduktion der Geschlechterverhiltnisse fiihrt, ein zum Scheitern
verurteiltes Unterfangen darstellt, ,mehr Frauen in Minnerberufe bekommen* zu
wollen. Dieser seit den 1960er-Jahren bestehende Fokus auf diese Themen hat bis
heute Bestand.'

Betrachtet mach die aktuelle Literatur zu dem Themenkomplex, dann bezichen
sich die Beitrige hiufig auf eine ,geschlechtssensible’ Berufsorientierung, Betei-
ligung der Frau an der beruflichen Bildung, damit am Beruf, sowie der Frage,
zu welchen Anteilen sich Frauen und Minner am Ausbildungsmarkt beteiligen
(z.B. exemplarisch Bredow, 2004; Schiersmann, 1999 & 2005; Schemme, 2006;
Rebmann et al., 2011; Beicht & Walden, 2014; Wilbers, 2020)." Gerade die
Berufsorientierung ist hier in ihrer lebenslaufbezogenen Bedeutung am Uber-
gang Schule und Beruf angesprochen, wobei auch festzuhalten ist, dass eine ge-
schlechtsunkonventionelle schulische Berufsorientierung nicht zwangsliufig auch
zu einer entsprechenden Berufswahl fithrt (vgl. Richter & Jahn, 2015, S. 20).

Erweiterung der Perspektiven: Gender Mainstreaming und die
Debatten der 2000er-Jahre

Die Diskussion um die Berufstitigkeit der Frauen und die Ausgestaltung der Teil-
habe am Arbeitsmarkt in der Bundesrepublik wurde im Laufe der 2000er Jahre
erweitert. Zusitzlich zu einer verstirke thematisierten und gesetzlich festgelegten
Antidiskriminierung (Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz 2006), wurden The-
men der monetiren Gleichstellung stirker in den Vordergrund geriickt. Mit dem
Ankommen des Gender-Mainstreaming und ,doing gender in den Debatten
der deutschen Offentlichkeit und wissenschaftlichen Diskussionen erhohte sich
auch die Relevanz im Bereich der Erzichungswissenschaft (vgl. Nyssen, 2004, bei-
spielhaft fiir Sekundarstufen). Zudem wurde das BBiG 2005 erstmalig seit 1969
novelliert, in den Begriindungen zu den Anderungen der Artikel findet sich am

dem Hintergrund besserer Aufstiegschancen von Frauen von Elsholz & Nau (2021) positiv be-
wertet (vgl. S. 348).

14 Dass die Berufswahl von Frauen und Minnern gleichermaf$en arbeitsmarke- wie subjektorientiert
(in allen erdenklichen Mischformen) stattfindet, wird dabei keineswegs negiert (vgl. Puhlmann,
2005, S. 8). Berufspidagogik sollte jedoch vor allem um das Subjekt und dessen Bildung, Ent-
wicklung und Sozialisation bemiiht sein. Insofern sind im Abgleich Geschlechtsrollenselbstbilder
und Geschlechtskonnotationen von Berufen bedeutsam (vgl. Driesel-Lange et al., 2021, S. 10f;
vgl. auch Schuchardt et al., 2016 und Vieback et al., 2020 fiir die Bedeutung von schulischen
Bildungsgingen wie dominenspezifischen beruflichen Gymnasien und den effekeverstirkenden
wie abschwichenden Einfluss der Familien).

15 Vielversprechend erscheint der Forschungsansatz von Marieke Schmieck (2019) zu sein, der die
Perspektive deutlich erweitert.

doi.org/10.35468/5914-04



Gender in der beruflichen Bildung

Ende jedes Paragrafen der Satz: ,,Anderungen im Wortlaut dienen der sprach-
lichen Gleichbehandlung von Frauen und Minnern.“

Verbunden war der Gender-Mainstreaming-Ansatz mit Fragen der Geschlech-
tergerechtigkeit, zielte aber weit iiber den meist in der 6ffentlichen Diskussion
vorzufindenden Streit um die sprachliche Ausgestaltung hinaus. Es geht nicht al-
lein um die Nennung der Frau und ein Uberdenken des genuinen Maskulinums.
Die sprachliche Anpassung ist vielleicht ein Teil der Losung des Problems und
kann als Ausloser fiir eine weitere Debatte dienen, trifft aber nicht die intendierte
Gerechtigkeitsdebatte in seiner ganzen Breite. An der Frage nach dem ,Wie® in
der Schreibweise wurde die Diskussion aber greifbar. Dass sich der Streit jedoch
an dieser Frage manifestierte und bis heute gefithrt wird, zeigt noch einmal, wie
stark oben genannte Denkstrukturen und die fehlende Sensibilitdt fiir Diskrimi-
nierungsformen in der Gesellschaft verankert sein kénnen.' Ein hoheres Maf§ an
Gleichberechtigung wird durch den Riickgriff auf solche Denkstrukturen weitest-
gehend verhindert.

Gleichzeitig kann in diesem Zusammenhang auf gesellschafilich verankerte Re-
produktionsmechanismen verwiesen werden. Insbesondere der Ansatz ,doing
gender® verdeutlicht, wie wirkmichtig diese Zusammenhinge sein kénnen
(»doing gender is unavoidable®, West & Zimmermann, 1987, S. 137). So erga-
ben sich aber auch neue Zielrichtungen fiir Emanzipation. Die Idee Gender als
Resultat von aktiven Handlungen basierend auf Wissen, nicht als Merkmale einer
Person, zu begreifen, wurde im weiteren zeitlichen Verlauf noch um die Komplexe
Ethnie und Status erweitert, da — wie oben bereits erwihnt — Gender kein fiir sich
alleinstehendes ,Merkmal“ von Personen sei. Ein breites Verstindnis iiber diese
Zusammenhinge und deren Bedeutung fiir Theorie, Praxis und Empirie beruf-
licher Bildung konnte zu Reflexionen tiber die eigene Beruflichkeit und anschlie-
Bend daran zu einer Verinderung der gesellschaftlichen Erwartung daran fithren,
welche Attribute — oder eben Berufe — Personen typischerweise zugeschrieben
werden konnen.

Fazit

Ungeachtet einer Verschiebung der sozialwissenschaftlichen Debatte von der Dis-
kriminierung von Frauen und komplementir deren Emanzipationsbestrebungen
hin zu ,doing gender®, ,Gender Mainstreaming® und gendersensibler Wissen-
schaft ist die Berufspiddagogik nach wie vor verhaftet im Dualismus ,Mann“ und

16 Sichtbar wird dies beispielsweise in den Diskussionen um Frauenquoten in Aufsichtsriten, Vor-
stinden oder Parlamenten und allgemeiner der ,glisernen Decke®, die Frauen einen Aufstieg in
Fiihrungspositionen zumindest deutlich erschwert.
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,Frau“. Der Aufsatz ist als Versuch zu sehen, auf diese iiberkommenen Denk- und
Argumentationsmuster hinzuweisen und aufzuzeigen, dass sich diese letztlich von
Virchows Denkmuster der Minner- und Frauenberufung bis heute nicht geldst
hat. Gendergerecht klingt in all diesen Zusammenhingen cher nach einem laut-
los verhallenden Appell. Ein Appell, der heutzutage ausgesprochen werden muss,
damit man sich nicht vorwerfen lassen kann, dass niemand sich darum gekiim-
mert hitte, der aber in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung der beruflichen
Bildung wenig substanzielle Relevanz zu besitzen scheint. Und damit bleibt auch
weitgehend offen, wie 2021 ein zeitgemifles gendersensibles berufliches Bildungs-
und Sozialisationsangebot aussehen konnte, dass auch die Verwobenheit von Ge-
schlechternormen, hegemonialen Bildern von Arbeit und Beruf und daraus resul-
tierenden gesellschaftlichen Anforderungen (vgl. Schmieck 2019, S. 389) sowie
soziale Fragen von Klasse und Schichtung, reflektiert.
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Schule, Lehrerinnen und Lehrer in Autobiographien
politisch engagierter Frauen — 1850 bis 1910

Mit meinem Beitrag méchte ich an eines der Forschungsgebiete von Edith Glaser
ankniipfen, an ihre Untersuchungen zu Lehrerinnen. In ihrer Habilitationsschrift
hat sie mit einem biographisch orientierten Zugang véllig neue, wie sie es nannte,
yInnensichten® auf die Berufsgeschichte sichsischer Lehrerinnen (1856-1913) er-
offnet. Dafiir hat sie unter anderem etwa 270 handschriftliche Lebensldufe ausge-
wertet, in denen Anwirterinnen fiir die Lehramtspriifung vor allem tiber ihre Be-
rufsmotivation Auskunft gaben, bezichungsweise geben mussten. Meines Wissens
war Edith Glaser die erste, die diese autobiographische Quelle fiir Forschungen
erschlossen hat.

In meinem Beitrag soll es auch um ,Innensichten® und um Schule gehen. Wie,
so die Frage, kommen Schule, Lehrerinnen und Lehrer in Autobiographien vor?
Was wird als positiv, was als negativ beschrieben? Welche weiteren schulischen
Erfahrungen werden festgehalten?

Dazu wird eine spezifische Gruppe von Frauen untersucht, deren Gemeinsam-
keiten darin bestehen, sich politisch engagiert zu haben, die meisten im Kontext
der ersten Frauenbewegung, und in der Zeit zwischen etwa 1850 und 1910 zur
Schule gegangen zu sein.

In Autobiographien bleiben Lehrerinnen und Lehrer! in aller Regel eher farblos
(vgl. Jacobi, 1983, S. 274) und Schule stellt in ihnen kein zentrales Thema dar,
findet aber immer Erwihnung.? Im vorliegenden Sample reicht das von einem
knappen Absatz bei der Sozialwissenschaftlerin und Sozialpolitikerin Marie Baum
(1874-1964) tiber die Darstellung einer biographischen Schliisselszene bei der
osterreichischen Sozialdemokratin und Frauenpolitikerin Adelheid Popp (1869-
1939) bis zu ganzen Kapiteln bei Helene Lange (1848-1930) oder Gertrud Biu-
mer (1873-1954), zwei Schliisselfiguren des gemifligten Fliigels der biirgerlichen
Frauenbewegung.

1 Es wird hier bewusst auf die Schreibweise mit dem Gender* verzichtet, da diese aus historischer
Perspektive nicht passend erscheint.

2 Zu Autobiographien als literarischem Genre und (erzichungshistorische) Quelle vgl. Heinritz,
2000, v.a. S. 9-82; zur Midchen- und Frauenbildung im Untersuchungszeitraum vgl. Jacobi 2013,
Kapitel 4 (Politisierung und weiblicher Kulturbeitrag 1860-1918).
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1 Klassenzugehérigkeit als ausschlaggebender Faktor fiir
Erfahrung mit und die Darstellung von Schule

Fir Autobiographinnen aus Biirgertum und Adel gehért Schule, manch-
mal auch Privatunterricht, vollig selbstverstindlich zum Aufwachsen. Ab fiinf
Jahren, manchmal auch spiter, werden sie unterrichtet, konnen oder miissen sie
lernen. Die meisten freuen sich darauf. Die Schriftstellerin und Vertreterin der
Radikalen in der biirgerlichen Frauenbewegung Hedwig Dohm (1832-1919),
die von sich schreibt, sie sei ,ein leidenschaftlich ungliickliches Kind“ gewesen,
erinnert sich: ,In die Schule ging ich sehr gern; vielleicht, weil mir zu Hause
nicht wohl war, oder weil ich immer zu den besten Schiilerinnen gehorte.”
(Dohm, 1912, S. 42, 47f) Auch Alice Salomon (1872-1948), die Griinderin
der ersten sozialen Frauenschule und wichtige Vertreterin der Gemifligten in der
biirgerlichen Frauenbewegung, ging etwa eineinhalb Generationen spiter ,,sehr
gern zur Schule®, allerdings, wie sie festhielt, ,,nicht weil ich nach Wissen diirstete,
sondern hauptsichlich, weil wir bestindig beschiftigt wurden; das war es, was
ich wollte und brauchte. Zu lernen und mit Kindern meines Alters zusammen
zu sein, machte mir Spafl.“ (Salomon, 1985, S. 21f.) Die Freude an der Schule
tritbte keineswegs den Blick auf die mangelnde Qualitit des Unterrichts. ,Zu
lernen®, so Hedwig Dohm (1912, S. 48), ,gab’s da nicht viel, zu einer korrekten
Orthographie habe ich es nicht gebracht.“ Hirter ging die liberale Frauen- und
Sozialpolitikerin Marie Elisabeth Liiders (1878-1962), unter Anderem Griinde-
rin des Akademikerinnen-Bundes, mit ihrer Schule ins Gericht. Schon mit 14
Jahren an Sozialpolitik interessiert, habe ihr wegen der ,,unverantwortliche[n] Art
unseres ersten Schulunterrichts [...] einfach alles [gefehlt], was zum Verstehen
der Zusammenhinge und zum selbstindigen Denken notwendig war.“ (Liiders,
1963, S. 37) Offensichtlich hatten nicht alle Freude an der Schule, im Gegenteil:
»Sehr oft langweilte ich mich [...] fiirchterlich®, schreibt die sozialdemokratische
Journalistin und Reichstagsabgeordnete Tony Sender (1888-1964), was an
der ,sehr strenge(n) Disziplin® lag. ,Da war keine Zeit fiir neugierige Fragen.
Gehorsam, Gehorsam — immer Gehorsam!“ (Sender, 1981, S. 32) Lily Braun
(1865-1916), damals Lily von Kretschmann, Journalistin und vor allem frauen-
politisch engagierte Sozialdemokratin, erinnert sich an ,,grenzenlose Langeweile®,
was fiir sie am ,,trockene(n) Memorierstoft™ lag (Braun, 1909, S. 60). Auch wenn
Midchen aus Biirgertum und Adel retrospektiv durchaus unterschiedliche Schu-
lerfahrungen festhielten, stellten Kindheit und Jugend fiir sie doch ausnahmslos
ein pidagogisches Moratorium (vgl. Zinnecker, 2000) dar.

Das war fiir Middchen aus Arbeiterfamilien beziehungsweise aus stidtischen und
lindlichen Unterschichten bekanntlich keineswegs der Fall. Deren Aufwachsen
war bestimmt durch ,frithzeitige ,schulbegleitende® Erwerbstitigkeiten in gewerb-
lichen® oder biuerlichen ,Hilfstitigkeiten® (Seyfarth-Stubenrauch, 1985, S. 631).
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Schule und Arbeit existierten fiir sie nebeneinander, oft standen sie in Konkur-
renz, das heif3t trotz Unterrichtspflicht hatte der Beitrag zum Familieneinkommen
Prioritit vor dem Schulbesuch.? Ottilie Baader (1847-1925), die sich spiter in der
Sozialdemokratie und besonders der proletarischen Frauenbewegung engagieren
wird, erhielt den ersten Unterricht von ihren Eltern und besuchte gelegentlich die
Dorfschule. Nach dem Tod der Mutter, das einschneidende Kindheitsereignis,
zieht der Vater mit den Kindern nach Frankfurt an der Oder. Sie schreibt:

sIch kam erst etwa im zehnten Jahre in die Schule. Lesen, Schreiben und Rechnen
hatte ich von meinem Vater gelernt. Bei der Priifung wurde ich fiir die dritte Klasse reif
befunden. Es war eine Mittelschule, in einem alten Kloster untergebracht, und sie galt
fur die damalige Zeit als eine gute Schule. Es hief}, daff die Midchen dort vor allem
zu ,guten Sitten‘ erzogen wurden. [...] Lange bin ich nicht in die Schule gegangen. Als
ich dreizehn Jahre alt wurde, zog der Vater mit uns nach Berlin, und hier war es mit
meinem Schulbesuch vorbei. Ich mufSte arbeiten und mufSte mitverdienen.“ (Baader,

1921/1979, S. 13£)

Mebhr schreibt sie nicht zu ihrer Schulzeit, weder Inhalte noch Lehrerinnen oder
Lehrer kommen vor. Bildung, Wissen, Biicher waren ihr aber wichtig. Von ihrer
Herkunft her hatte sie Zugang dazu, wihrend die Schule in dieser Hinsicht kei-
ne Rolle spielte. Spiter wird sie Bebels ,,Die Frau und der Sozialismus® und das
»Kapital® von Marx kaufen, lesen und diskutieren: ihr Weg zum Sozialismus war
auch ein Bildungsweg. In der Sozialdemokratie fand Baader einen Aktionsraum,
in dem Biicher und Wissen zihlten und sie als Arbeiterin ihr Interesse an Bildung
mit dem an Politik, genauer an politischem Handeln, verbinden konnte.

Die fast gleichaltrige Anna Altmann (1851-1937), die sich fiir die Griindung des
ersten Arbeiterinnenbildungsvereins in Osterreich einsetzte, musste schon mit
fiinfeinhalb Jahren in einer Kattunfabrik arbeiten, im Sommer von 6 Uhr bis
19 Uhr, im Winter von 7 Uhr bis 17 Uhr mit einer Stunde Mittagspause. Erst
danach ging sie tiglich fiir eineinhalb Stunden zur Schule. , Trotz alledem lernte
ich, so gut ich konnte. Der Lehrer sagte oft zu mir: ,Um dich ist es g'rad schade,
du solltest bessere Schulen besuchen konnen, du hast gute Anlagen zum Lernen.
Ich war auch bei den Priifungen immer eine der ersten; es war aber keine grof3e
Kunst dabei; denn wir hatten ja nur die Fibel und ein kleines Lesebuch.® (Ale-
mann, 1895/1974, S. 128) Auch Altmann hat nichts Weitergehendes zu Lehr-
stoff, Lehrerinnen oder Lehrern zu berichten, abgesehen von dem Lehrer, der ihr
mehr zutraute als in ihrer Schule moglich war. SchliefSlich war sie eine der besten
Schiilerinnen, das war ihr festhaltenswert wie tibrigens fast allen Autobiographin-
nen und Autobiographen aus Arbeiterfamilien (vgl. Seyfarth-Stubenrauch, 1985,

3 Frank-Michael Kuhlemann (1991, S. 182) geht fiir die Jahrhundertwende davon aus, dass etwa ein
Fiinftel aller volksschulpflichtigen Kinder einer Erwerbstitigkeit nachgingen.
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S. 664). Wie bei Ottilie Baader wird auch ihr Bildungsweg iiber die Arbeiterbe-
wegung laufen.

Adelheid Popp (1869-1939), der Begriinderin der proletarischen Frauenbewe-
gung in Osterreich, wird wie Anna Altmann in der Schule ihre Begabung at-
testiert. Der Anlass: wegen unentschuldigter Fehlzeiten wird ihre Mutter, die als
Analphabetin iiberhaupt keine Entschuldigung hitte schreiben kénnen, kurz in
Haft genommen, eine ,furchtbare Schande®, wie sie festhilt.

»Nachher wurde siec zum Oberlehrer beschieden, und dieser machte ihr Vorstellungen,
mich fleiffig in die Schule zu schicken, da ich sehr begabt sei. ,Aus mir kénne etwas
werden', versicherte man. [...] Was niitzte das aber, wenn ich weder Kleidung noch
Nahrung hatte, um die Schule besuchen zu kénnen. (Popp, 1922/1977, S. 33)

In einer der lingsten Erzihlpassagen geht Popp auf eine der ihr als Proletarierkind
widerfahrenen ,,Demiitigungen und Krinkungen“ (Popp, 1915/1977, S. 107) ein.
Nachdem ihre Mutter das Geld fiir ein Lesebuch nicht aufbringen konnte, erhielt
sie nach ,Befiirwortung von Armenrat und Pfarrer” (ebd.) eines von der Schule.
In einem Unwetter fiel ihr das Buch bei einem Sturz in den Morast und war nicht
mehr zu benutzen, was ihr die Lehrerin als Nachlissigkeit, als Beschidigung von
Schuleigentum anrechnete. Als die Mutter dann trotz Aufforderung wegen Geld-
mangel kein neues Buch kaufen konnte, kamen fiir Popp in der Schule ,,schlimme
Zeiten®, und letztlich fiihrte der Verlust des Buches zu ihrem Sitzenbleiben. Sie
schreibt: ,,Obwohl ich frither immer Vorzugsschiilerin gewesen, konnte ich [der
Lehrerin, die ich bis dahin als Ideal verehrt hatte,] jetzt nichts recht machen.”
(Ebd., S. 109) In der Retrospektive interpretiert Popp relativierend, dass diese
Lehrerin ,wohl sehr beschrinkten Verstandes gewesen sein [mufSte] und [...] vom
sozialen Elend keinen Begriff gehabt haben [konnte], sonst hitte sie unméglich so
ungerecht sein kénnen® (Popp, 1922/1977, S. 109), aber auch mit einem neuen
Lehrer dndert sich nichts an der sozialen Zuriicksetzung. ,Noch heute klingt mir
sein ,Gesindel® im Ohr, als er die Geschichte von meinem zerrissenen Lesebuch
hérte. (Ebd.) Nach langem Bemiihen erhielt sie zwar von einem Getreidehindler
den Betrag fiir ein neues Lesebuch.

LAber es war zu spit. Obwohl ich immer fleiffig gewesen, hatte ich mir doch das Wohl-
wollen der Lehrpersonen verscherzt. Sie hielten es fiir boshafte Starrkdpfigkeit, daf3
mich meine Mutter so lange ohne Buch gelassen, und lieSen es mich entgelten. Ich
bekam in ,Fleiff* die schlechteste Note, was zur Folge hatte, daf ich nach den damaligen
Regeln der Dorfschule die Klasse wiederholen mufite, die meine letzte iberhaupt sein

sollte.“ (Ebd., S. 110)

Keine der drei Autobiographinnen hatte offensichtlich iiber ihre Schulzeit Posi-
tives zu berichten, siecht man von der ihnen zugesprochenen Begabung einmal ab.
Fleiflig und lernbegierig, wie sie sich darstellten, hitte Schule ihnen tiber den Zu-
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gang zu Wissen eine der raren, wenn nicht die einzige Chance sozialen Aufstiegs
erdffnen konnen. Dass das nicht der Fall war, lag an ihren Lebensverhiltnissen,
ihrer Armut und nicht zuletzt an voreingenommenen Lehrerinnen und Lehrern,
nicht an ihnen selbst. Sie betonen, dass es ihr politisches Engagement in der Ar-
beiterbewegung war, das ihnen den Rahmen fiir die Aneignung von Wissen bot
und ihnen damit zur Sprache verhalf. Hier ergriffen sie in eigener Sache das Wort.
Thre Erfahrungen, ihr Leben wollten sie, das ist ihnen wichtig und markiert einen
signifikanten Unterschied zur biirgerlichen Autobiographie, nicht als einzigartig,
sondern als exemplarisch fiir ihre Klasse verstanden wissen.

Proletarische Autobiographinnen sind hier ausfiihrlicher zu Wort gekommen, weil
ihre Klassenzugehorigkeit die dominante Perspektive bei der Thematisierung ihrer
Schulerfahrungen darstellt. Schule blieb fiir sie mehr oder weniger ein Un-Ort,
iiber den es wenig zu sagen gab, oder, wie in Popps autobiographischer Schliissel-
szene, ein Ort versagter Chancen. Weitergehende Facetten wie etwa kiinstlerische
Anregungen oder bedeutsame menschliche Begegnungen brachten sie nicht zu
Papier.

2 Der kritische Blick von Autobiographinnen der
Frauenbildungsbewegung auf Schulzeit, Lehrerinnen und
Lehrer

Hier werden Helene Lange und Gertrud Baumer zu Wort kommen, die sich unter
den Autobiographinnen am ausfiihrlichsten und auch am kritischsten zu ihrer
Schulzeit geduflert haben, auch wenn sich ihre Madchenschulen nicht merklich
von denen anderer biirgerlicher Mddchen unterschieden. Dass Lange, und das gilt
auch fiir Biumer, ,vor allem die negativen Seiten ihrer Schulzeit herausstellte,
fiihre Angelika Schaser (2010, S. 41) treffend auf die Absicht zuriick, ,die von ihr
initiierten Reformen auf dem Gebiet der Middchenbildung um so bedeutender
und dringender erscheinen zu lassen®.

Helene Lange, die mit Umwegen doch noch ihren Berufswunsch Lehrerin re-
alisieren konnte, war Vorsitzende des Bundes Deutscher Frauenvereine (BDF)
und eine der Griinderinnen des Allgemeinen Deutschen Lehrerinnenvereins.
Sie besuchte zuerst eine Elementarschule bei einer Tante Wobcken, die, wie
sie anmerke, ,natiirlich nicht irgendwie fiir ihr Amt vorgebildet (war)“ (Lange,
1920/1927, S. 39) und wo methodisch véllig unzureichend unterrichtet wurde.
In der nichsten Schule, einer héheren Téchterschule, wurde das besser: die ge-
lungene formale Schulung erleichterte ,spiter den Erwerb von Kenntnissen und
Einsichten“ (ebd., S. 46), was ihres Erachtens das Wesentliche war. Besonders
wiirdigt sie den Deutsch und Religion unterrichtenden Schuldirekeor als einen
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»in jeder Beziehung ideale[n] Lehrer, wie mir keiner im Leben wieder begegnet
ist.“ (Ebd., S. 46f.) Das ist eine bemerkenswerte Feststellung seitens einer einfluss-
reichen Midchenerzichungstheoretikerin und bildungspolitischen Aktivistin, die
vehement dafiir plidiert hatte, dass die ethischen Ficher, die dieser Schuldirek-
tor vertrat, ausschliefflich von Frauen, von qualifizierten Lehrerinnen unterrich-
tet werden sollten, weil diese aufgrund ihrer geistigen Miitterlichkeit immer den
richtigen Ton im Umgang mit Schiilerinnen, auch in deren schwierigen Jahren,
finden wiirden (vgl. Lange, 1887/1996, S. 112f.). Weiter hatte Lange (und mit ihr
die biirgerliche Frauenbewegung) immer wieder gefordert, dass die Klassen- und
Schulleitung, auch in der Oberstufe, das ist wichtig, in die Hinde von Frauen ge-
hére.* Mit dieser Position befand sie sich — retrospektiv — im radikalen Dissens mit
dem geschitzten Schuldirekror, fiir den, so Lange, Leitung und ausschlaggebender
Einfluss an der hoheren Midchenschule ausschlieSlich Sache von Minnern zu
sein hatten (vgl. Lange, 1920/1927, S. 48). Es gab aber auch eine wichtige Leh-
rerin, ,eine herbe Natur®, bei der ,auflerhalb des Schulbereichs Rat und Hilfe®
zu finden war. So bestirkte dies Friulein Panum, vielleicht eine Art role model,
ihre Schiilerin in dem Vorhaben, Lehrerin zu werden. ,,Sie verstand®, hile Lange
fest, ,was in der kleinen Stadt damals kaum jemand verstehen wollte: daf§ auch
die Frau ein volles, niitzlich ausgefiilltes Leben, ihr Leben, zu fiihren verlangte.”
(Ebd., S. 49)

Gertrud Biumer, seit 1898 mit Helene Lange in einer, so Schaser (2010), ,,po-
litischen Lebensgemeinschaft® verbunden, ebenfalls Lehrerin und langjihrige
BDF-Vorsitzende, hat einen noch kritischeren Blick als Lange auf die insgesamt
vier Schulen, die sie besuchte. Von der stidtischen hoheren Tochterschule in Hal-
le kénne sie sich ,keines einzigen tieferen, wirklich entscheidend packenden Ein-
drucks erinnern, der durch die Vermittlung des Lehrers oder der Lehrerin von
irgendeinem Fach ausgegangen wire” (Biumer, 1933, S. 76), vielmehr sei sie, wie
damals an hoheren Tochterschulen tiblich, ,mit einem vielgestaltigen, verworren-
en, halberfaf§ten geistigen Besitz angefiillt“ (ebd., S. 97) worden. Mit der nichsten
Schule in Magdeburg geht sie noch hirter ins Gericht, wenn sie schreibt: ,Uber
allem Schulstoff lag eine unheimliche hoffnungslose Abgenutztheit® (ebd.).

3 Schwirmerei fiir Lehrerinnen

Eine Ausnahme hilt Gertrud Baumer allerdings durchaus fest: den Turnunterricht
in Halle. Im Hinblick auf schulische Leistungen zihlten fiir Baumer eigentlich
nur ihre turnerischen Rekorde und Zensuren. Diese Turnleidenschaft, so die Pfar-
rerstochter, habe dazu gefiihrt, dass sie ,in keiner Kirche sitzen konnte, ohne zu

4 Zur ,Gelben Broschiire® vgl. Glaser 2008.
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tiberlegen, wie weit man sich an Ringen, die in der herrlichen Hohe des Gewdlbes
befestigt wiren, wiirde schwingen kénnen.“ (Ebd., S. 81f.) Die Begeisterung lag
am Fach, mehr aber noch an der

Jleidenschaftlichen Liebe zu seiner Lehrerin. Diese Liebe erfiillte fiir mich und manche
andere in der Klasse unser Schulleben durch Jahre bis in jede letzte Lebenszelle hinein.
Man betrat das Schulhaus und verlief§ es nicht ohne Herzklopfen, ob man ihr begegnen
wiirde. Es gab keine Stunde, in der die Schwingung dieses groflen Gefiihls nicht fihlbar
war. Man lebte — gesunde, unsentimentale, frische Kinder — einfach von dieser Quelle
her, mit einer Kraft und Ausschliefilichkeit, die in der Riickschau in Erstaunen setzt.“

(Ebd., S. 81)

Diese offensichtlich einzige wichtige Lehrerin wird bemerkenswerterweise nicht
niher beschrieben, man erfihrt weder etwas zu Person oder Unterricht, sondern
nur zu dem, was sie ausldste. Auch Marianne Weber (1870-1954), nach Gertrud
Bidumer Vorsitzende des BDE, Rechtshistorikerin und Expertin fiir Rechts- und
Sittlichkeitsfragen in der biirgerlichen Frauenbewegung, geht kaum auf die Per-
sonlichkeit einer von ihr ,angebetete[n] Klavierlehrerin® ein. Sie schreibt: ,Die
Jahre des Ubergangs von der Kindheit zur Jungmidchenschaft waren reich durch
emporschauende Liebe und Schwirmerei; ich vergotterte in Gemeinschaft mit
Freundinnen eine jugendliche Klavierlehrerin. Wir machten ihr Fensterpromena-
den, legten ihr Blumen hin, bemichtigten uns irgendeines Fetischs; wir glithten
in unschuldsvoller Leidenschaft.“ (Weber, 1948, S. 40). Alice Salomon (1985,
S. 24) erinnert sich, ,ungeheuer verknallt in eine [ihrer] Lehrerinnen® gewesen
zu sein. Sie nahm diese gegen Hinseleien der Mitschiilerinnen wegen ihres bal-
tischen Akzents in Schutz, woraus sich eine Freundschaft entwickelt. Sie habe
es ,romantisch [gefunden], eine Freundin zu haben, die so viel lter war® als sie
selbst. Das Phinomen, dass einer Lehrerin ,emporschauende Liebe® galt, sie zum
Vorbild wie auch zu einem Container fiir ,grof$e’ Gefithle wurde, muss verbreitet
gewesen sein. Die Jugendpsychologin Charlotte Biihler geht in ,,Das Seelenleben
des Jugendlichen® ausfiihrlich auf Schwirmerei ein (Biihler, 1922/1967, S. 165-
168).> Biihler versteht ,Schwirmerei als Phase der Reifezeit* (Biihler, 1926), in
der ,Hingabe [und] liebende Ehrfurcht® (Biihler, 1922/1967, S. 167) gegeniiber
einem Ideal zum Tragen kommen. Das mag zutreffen, wichtig scheint mir aber
auch zu sein, dass die angeschwirmten Lehrerinnen fiir die Autobiographinnen
in ihrer Jugend zu den wenigen Frauen ihres Umfeldes gehorten, die berufstitig

5 Das mag auch auf eines der von ihr herausgegebenen Jugendtagebiicher zuriickzufiihren sein, in
dem ,die Liebe einer Schiilerin aus gebildeter biirgerlicher Familie zu einer Lehrerin (Biihler, 1927,
S. VII) das zentrale Thema darstellt. Biihler (1922/1967, S. 167) verweist explizit auf Gertrud
Biumer, wenn sie deren Schwirmen fiir ihre Turnlehrerin als ,Beispiel fiir [die] in Pensionaten und
Midchenschulen so grassierenden Massenschwirmereien® anfiihrt. Sie bezieht sich dabei auf einen
1912 in einem Sammelband verdffentlichten Text Biumers zu ihrer Schulzeit.
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waren und sich alleine durchbrachten. An ihnen war zu sehen, dass eine Frau auch
auflerhalb des Familienbereichs agieren und ein erfiilltes, sinnvolles Leben fithren
konnte. Das konnte reizvoll sein.

4 Pensionate als Orte neuer, positiver Erfahrungen

Solchen ,anderen® Frauen konnten biirgerliche Midchen auch in Pensionaten
begegnen. Wihrend héhere Tochterschulen, abgesehen von schwirmerischen
Erinnerungen an eine Lehrerin, kaum positiv beschrieben werden, finden sich
in mehreren Autobiographien regelrechte Wiirdigungen von Pensionaten. Aus-
schlaggebend scheinen die Leiterin beziehungsweise die Leiterinnen gewesen zu
sein. So erinnert sich Marianne Weber, die als Sechzehnjihrige aus der ostwestfi-
lischen Provinz in ein ,vornehmes Institut® in der Grofistadt Hannover geschickt
worden war, sehr gerne an dessen ,,geliebte Leiterinnen®, die ,,Friulein Heidsieks®.
Sie beschreibt sie als ,liberaus anziehende, tiefgriindige, in England ausgeweitete
Personlichkeiten, vornehme Erscheinungen von schlichter Eleganz. Gegenstand
emporschauender Liebe fiir die meisten Schiilerinnen.” (Weber, 1948, S. 43) Die
Damen reprisentierten einen Frauentypus, dem sie in Lemgo und in ihrer Fami-
lie nicht begegnen konnte. Weber suchte und fand ,Vertrauen und Zuneigung®
der Pensionatsleiterinnen und ,,verwuchs [...] derart mit der Schule, dafd [ihre]
frithere Welt dahinter versank® (ebd., S. 45), eine weitgehende Erfahrung von
Ungewohntem und Gutem.

Auch Lida Gustava Heymann (1868-1943), eine der wichtigsten Reprisen-
tantinnen der Radikalen in der biirgerlichen Frauenbewegung, die ihr beacht-
liches Vermogen fiir sozialpolitische Initiativen fiir Frauen, unter anderem Rechts-
beratungsstellen, einsetzte, hatte nur lobende Worte fiir ihr Pensionat Roseberry
House in der sichsischen Residenz Dresden und die drei schottischen Schwestern
Glendinning, die es leiteten. Der Unterricht gefiel ihr, ,fiir Vergniigungen aller
Art wurde gesorgt. Einmal wochentlich ging es in die Bildergalerie, einmal ins
Schauspielhaus oder in die Oper® (Heymann, 1972, S. 31). Bei gutem Wetter
wurden am Samstag Ausfliige bis in die sichsische Schweiz unternommen. Ge-
nauso wichtig waren ihr die Freundschaften, die sie im Pensionat schloss. Hier
begegnete sie, wie auch Marianne Weber, Gleichaltrigen aus Ubersee und ande-
ren europdischen Lindern. Heymann hebt hervor, dass sich die ausschlieflliche
Leitung von Frauen positiv ,,bemerkbar [machte]: Gerechtigkeit, Frohsinn, Frei-
heit der Personlichkeit stand in schéner Gemeinschaft mit Disziplin und Einord-
nung in die Allgemeinheit.“ (Ebd.) Das Besondere der Pensionate, ihre Qualitit,
scheint diese von gebildeten, selbstindigen, interessanten Frauen geprigte Welt
gewesen zu sein, eine Welt, das ist wichtig, jenseits von Familie. Mit ihrem ,viel-
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seitigen Leben® (Weber, 1948, S. 46) bot diese Frauenwelt einen neuen kulturell
und sozial anregenden Erfahrungsraum und wird nicht nur bei Heymann dazu
gefithre haben, dass sie ,sicherer und selbstindiger (Heymann, 1972, S. 31) wur-
de. Biirgerliche Midchen konnten in Pensionaten Unbekanntes, Neues erfahren,
nicht zuletzt an sich selbst.

5 Ausgrenzungserfahrungen: Antisemitismus in
Midchenschulen

Schulen konnten aber auch Orte von Ausgrenzung und Diskriminierung sein.
Ausfiihrlicher gehen nur jiidische Autobiographinnen auf derartige Erfahrungen
ein, die an ihren Schulen mit dem zunehmenden Antisemitismus konfrontiert
waren.® Die Arztin Kite Frankenthal, Sozialistin, Kommunalpolitikerin und spi-
ter preuflische Landrtagsabgeordnete, besuchte um die Jahrhundertwende eine
héhere Midchenschule, unter deren 600 Schiilerinnen 16 jiidische Midchen
waren. Ein ,jiidisches oder antisemitisches Problem®, so Frankenthal (1981, S.
3), habe es an der Schule nicht gegeben, wohl aber unter den Schiilerinnen oder
genauer: deren Eltern. So wird sie auf Veranlassung von deren Mutter nicht zum
Geburtstag ihrer christlichen Lieblingsfreundin eingeladen, obwohl diese gerne
und oft zum Spielen in Frankenthals liberales und offenes Elternhaus kam, eine
einschneidende Erfahrung.

Die sozialdemokratische Publizistin und Soziologin Henriette Fiirth (1861-1931),
frauen-, sozial- und kommunalpolitisch engagiert, besuchte ebenfalls eine hohere
Midchenschule. Thre Schulzeit, so Fiirth, ,brachte mancherlei Schmerzen und
Leiden [...] das Gefiihl einer groflen Verlassenheit und des Ausgestoflenseins.
(Furth, 2010, S. 59) Auch wenn sie sich mit anderen jiidischen Schiilerinnen
zusammentat und es in den hoheren Klassen auch zu ,freundliche[m] Verkehr
mit Nichtjiidinnen® (ebd., S. 60) kam, blieb ihre Schulzeit ,innerlich einsam.” Sie
geht nicht auf konkrete Situationen ein, in denen sie Antisemitismus zu spiiren
bekam, hilt aber resiimierend fest: ,,Eine schwere Wolke umdiisterte die Schulzeit
und meine ganze Jugendzeit: Mein Judentum!“ (Ebd., S. 62)

Eine weitere Schilderung von Antisemitismus, hier in Schule und Familie, stammt
von Lily Braun. Selbst Auflenseiterin in ihrer Klasse, ergriff sie Partei fiir die an-
dere AufSenseiterin, eine jiidische Mitschiilerin, die die Klassenkameradinnen als
yJudenmidel® drangsalierten. Die beiden Midchen freundeten sich an. Nach-

6 Alice Salomon (1985, S. 21) bildete eine Ausnahme, sie erwihnt keine antisemitischen Ausgren-
zungen an ihrer christlichen Schule, vielmehr spielten sie und andere jiidische Madchen im Weih-
nachtskrippenspiel mit. Dass Tony Sender an ihrer Schule nicht mit Antisemitismus konfrontiert
war, lag daran, dass sie auf eine jiidische Schule geschickt wurde.
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dem Lily Braun von einer Einladung ins Elternhaus der wohlhabenden jiidischen
Freundin mit Geschenken nach Hause kam, verboten ihre Eltern jeglichen weite-
ren Umgang. Spiter wurde sie privat unterrichtet; ihr Vater, preuflischer General,
lehnte schulische Unterrichtung fiir seine Tochter ab, damit sie nicht, wie er sagte,
»mit fiinfzig Cohns und Goldschmidts in einer Klasse sitzt!“ (Braun, 1909, S. 86)

Zusammenfassung

Insgesamt halten die Autobiographinnen unterschiedliche Erfahrungen fest. Po-
sitive Erinnerungen wie die an Schwirmereien fiir eine Lehrerin oder an sozial
und kulturell anregende Pensionate bringen nur biirgerliche Autobiographinnen
zu Papier. Aber auch Ausgrenzung und Antisemitismus findet sich nur bei ihnen.
Schule — gern besucht oder auch als Ort von Langeweile und Zwang — prigte fiir
biirgerliche Midchen vollig unhinterfragt ihre Kindheit und Jugend, wihrend
Midchen aus dem Proletariat oder den lindlichen und stidtischen Unterschich-
ten auf ein vergleichbares pidagogisches Moratorium verzichten mussten. Den
einen werden Jahre des Lernens (und Spielens) zugestanden, die anderen haben in
der Regel neben dem Lernen zum Familienunterhalt beizutragen. Darin lag der
wichtigste Unterschied.
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»Wo die Quelle des Wissens ununterbrochen flieft* —
Auslandsaufenthalte von Fremdsprachenlehrenden aus
(fach-)wissensgeschichtlicher Perspektive

Einige Beitrige dieses Bandes greifen Forschungsthemen von Edith Glaser auf,
doch sollte eine einer Universititsprofessorin gewidmete Schrift auch das Wir-
ken in der Lehre beriicksichtigen.! Eingebunden in ausbildungsbezogene Studi-
enginge, legte Edith Glaser Wert darauf, Bildungsprozesse zu initiieren, die die
Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen (vgl. Koller, 2018, S. 15ff.) er-
méglichen. Fiir die Konfrontation mit Erfahrungen, die diese Verhiltnisse hinter-
fragen, hat die Auseinandersetzung mit Geschichte ein besonderes Potential, wird
doch nicht nur ein Zugang zum ,Schatzhaus menschlicher Erfahrungen® (Berg-
mann, 2012, S. 172) eréffnet, sondern auch das Gegenwirtige als gewordenes,
transformierbares Konstrukt sichtbar. Das Potential, in kritisch-reflexiver Distanz
zum hic et nunc Bildungsprozesse auszuldsen, bietet auch die Beschiftigung mit
riumlich differenten Erfahrungen. Als Historikerin und studierte Geographin ist
Edith Glaser mit beiden Kategorien vertraut und konfrontierte Studierende wie
sich selbst mit Eigen- und Weltverhiltnis verindernden Erfahrungen aus anderen
Zeiten und anderen Riumen.? Die aus beiden Quellen inspirierten Bildungspro-
zesse als Student und Mitarbeiter von Edith Glaser motivierten diesen Beitrag.

Die Befassung mit anderen Sprach- und Kulturrdumen hat fiir Fremdsprachen-
lehrende eine besondere Bedeutung. Bis heute ist ein Auslandsaufenthalt nicht
iiberall Pflichtbestandteil ihrer (Aus- und Weiter-)Bildung, obwohl es sich hierbei
um eine Wissenspraxis mit langer Geschichte handelt, die Thema dieses Beitrages
ist. Nach einer Verortung von Auslandsreisen in einer wissensgeschichtlich-praxe-
ologischen Perspektive erfolgt ein Blick auf ihre frithe Entwicklung im Kontext
des Fachunterrichts, bevor die Betrachtung von Diskussionen und Praktiken in
der Weimarer Republik exemplarisch dazu ermutigen soll, neue Blicke auf die
Bedeutung von Reisen in der Bildungs- und Fachunterrichtsgeschichte zu werfen.

1 Siehe dazu auch den Beitrag von Isabelle Naumann.

2 Sie initiierte Exkursionen u.a. nach Ecuador, Israel, Ruminien, Schweden und in die Schweiz. Sie
ist dabei Trigerin einer Zirkulation des Wissens um das Potential dieser Lehr-Lernform aus der
Geographie in die Erziechungswissenschaft.
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1 Reisen als fachunterrichtliche Wissenspraxis

Auslandsreisen von Lehrer*innen sind im Zuge des Aufschwungs von Ansitzen
transnationaler Geschichtsschreibung bereits zum Gegenstand (bildungs-)histo-
rischer Forschung geworden. Im Fokus stand die Bedeutung der Reisen fiir Bio-
graphie und Geschlecht (z.B. Glaser, 2009), fiir Verinderungen von Schulstrukeur
und -kultur sowie (allgemein)pidagogischen Ideen und Praktiken (z.B. Matasci,
2015) ebenso wie fiir zwischenstaatliche Bezichungen (z.B. Rival, 2012).

Wenig beachtet wird dabei, dass die Reisen von Lehrer*innen in vielen Fillen
motiviert waren durch die Erwartung eines Nutzens fiir den Fachunterricht, an
dessen historischer Erforschung derzeit ein gesteigertes Interesse wahrzunechmen
ist (z.B. Reh & Caruso, 2020). Will man die Liicke an ,historische[n] Unter-
suchungen zu Lehrerbildung und Lehrerverhalten® (Klippel, 2016, S. 35) von
Fremdsprachenlehrer*innen schlieflen, erscheint es sinnvoll, Auslandsaufenthalte
dabei zu integrieren, da es sich nicht nur um eine biographisch prigende Phase
handelt (vgl. Ehrenreich, 2004), sondern eine, die das sprachliche Wissen und
Kénnen, das Wissen von und die Einstellungen zu Land und Kultur, aber auch
Wissen, Konnen sowie Einstellungen zum Lehren und Lernen von Sprachen be-
einflusst.’

Um dies historisch zu rekonstruieren ist ein Zugang geeignet, der die Produktion,
Verinderung, Weitergabe und gesellschaftliche Funktion von Wissen erforscht
(vgl. Vogel, 2004, S. 650). Einer solchen Wissensgeschichte liegt ein pluraler, ana-
lytischer Wissensbegriff zugrunde (vgl. ebd.), der implizites Wissen (vgl. Burke,
2014) und damit auch Kénnen, Werte und Haltungen als Teil schulischen Wis-
sens (vgl. Criblez & Manz, 2015, S. 204) einschlieSt. Zur Erfassung dieses nicht
mehr ethnographisch beobachtbaren Wissens braucht es den Blick auf Objekte,
auf ,Praktiken und Diskurse als [...] Aggregatzustinde der materiellen Existenz
von kulturellen Wissensordnungen® (Reckwitz, 2008, S. 202), die Wissen repri-
sentieren, transportieren, selektieren und formieren, ebenso wie auf die Orte, an
denen Wissen verankert ist und die Akteur*innen, die es generieren, rezipieren
und transformieren (vgl. u.a. Sarasin, 2011). Studienreisen als Untersuchungsge-
genstand sind pridestiniert fiir einen Ansatz, der auf der Annahme beruht, dass
ysemantische Gehalte grundsitzlich die Potenz haben, iiber institutionelle, sozi-
ale, politische oder geographische Grenzen hinweg zu gleiten (ebd., S. 164). Die
Reisen waren verbunden mit konkreten Akteur*innen und Orten, eingebunden
in Diskurse iiber ihre Form und Funktion und produzierten Objekte wie Ratge-
ber (vgl. Schleich, 2015, S. 120) oder Fotographien. Diskurse und Objekte, bei-

3 Wihrend die fachliche Bedeutung des Auslandskontakts von Fremdsprachenlehrenden bisher kaum
historisch untersucht wurde, gibt die Arbeit von Marlis Schleich (2015) wichtige Hinweise aus
Schiiler*innensicht.
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spielsweise Anweisungen zur Auslandsreise nach Art einer hodegetischen Schrift
(vgl. Reh & Klinger, 2020) oder Reiseberichte, verweisen auf Praktiken, die der
Aneignung von sowie des Umgangs mit Wissen vor, wihrend und nach der Reise
dienten. Jene spezifischen Wissenspraktiken (vgl. Burke, 2014) biindeln sich zu
einer Wissenspraxis, die zur Fachlichkeit, verstanden als ,,Modus des spezifischen
und abgegrenzten Umgangs mit Wissen“ (Reh & Caruso, 2020, S. 619), der
Fremdsprachenficher beitrigt.

2 Auslandsaufenthalte in der Geschichte des
Fremdsprachenlehrens

In der Frithen Neuzeit wurde der am praktischen Nutzen orientierte Unterricht in
fremden Sprachen von Personen mit unterschiedlicher Qualifikation und Vorbil-
dung, wie Sprachmeister, Hauslehrer oder Gouvernanten, erteilt. Viele von ihnen
waren eine lingere Zeit im Ausland, stammten von dort oder begleiteten ihre
Zaglinge auf Reisen dorthin und nutzten das erworbene sprachliche wie kulturelle
Wissen spiter fiir Veroffentlichungen oder im Unterricht (vgl. Klippel, 2020, S.
73). Da die modernen Sprachen bei der Verrechtlichung des héheren Schulwesens
zu Beginn des 19. Jahrhunderts zunichst keine Rolle spielten (vgl. Klippel, 2014,
S. 15), iibernahmen an den Gymnasien meist altphilologisch ausgebildete Leh-
rer* den Unterricht und orientierten sich an den Methoden der alten Sprachen,
der formalen Literatur- und Sprachanalyse (vgl. Giesler, 2017, S. 108). An der
Klassischen Philologie mit ihrem historischen Studium von Sprache und Lite-
ratur orientierten sich auch die ab 1850 eingerichteten neuphilologischen Pro-
fessuren. Trotz oder wegen dieser Ausrichtung waren Auslandsaufenthalte keine
Seltenheit, noch waren die meisten Lehrer der Fremdsprachen Autodidakten, die
im Ausland praktische Kenntnisse erworben hatten (vgl. Klippel, 2014. S. 15).
Gerade jene, die spiter an Realanstalten unterrichteten, verbrachten lingere Zeit
zum Studium oder als Lehrer im Ausland. Einige von ihnen nutzten die erwor-
benen Erfahrungen anschlieSend zur Gestaltung eines stirker auf Sprechfihigkeit
und Kommunikation ausgerichteten Unterrichts (vgl. Giesler, 2017, S. 108). Bei
Vorreitern einer didaktisch-methodischen und sprachpraktischen Ausbildung der
Fremdsprachenlehrer wie Carl Mager und Ludwig Herrig wurden daher bereits in
den 1840er Jahren Aufenthalte im Ausland als Ausbildungsbestandteil und deren
Unterstiitzung durch Stipendien gefordert (vgl. Klippel, 2014, S. 15).

4 Bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts unterschieden sich Ausbildungswege der Lehrer von denen
der Lehrerinnen, bei denen die Praktik, das Sprachkénnen im Ausland zu vervollstindigen, frither
in grofferem Umgang ausgeprigt war und eigene Netzwerke aufgebaut wurden (vgl. Doff, 2002,
S.272/384.).
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Beide Forderungen spielten eine zentrale Rolle im um 1880 beginnenden Re-
formdiskurs um den Fremdsprachenunterricht, der von der ersten Generation
neuphilologisch ausgebildeter Lehrer getragen wurde (vgl. Klippel, 2020, S. 66).
Angesichts der Expansion der realistischen Bildung und der steigenden Nachfrage
nach Fremdsprachenkenntnissen sollte nun das Sprachkénnen insbesondere im
Miindlichen im Zentrum des Unterrichts stehen und erginzt werden durch einen
stirkeren Einbezug der ,Realien der Ziellinder. Die Voraussetzungen fiir einen
solchen Unterricht wurden in der damaligen Lehrerbildung nicht gelegt. Gemi-
Bigte Vertreter der Reformbewegung wie Herrmann Breymann (1885) forderten
nicht nur die Durchfithrung und Unterstiitzung von Auslandsaufenthalten, son-
dern stellten sich gegen die damals verbreitete Ansicht, dass die notwendigen
sprachpraktischen Fertigkeiten allein im Ausland erworben werden sollten (vgl.
S. 36ff.). Die Vielzahl der Auslandsaufenthalte sei seinerzeit davon gekennzeich-
net gewesen, dass die jungen Lehrer vor Ort arbeitsintensive, schlecht bezahlte
Stellen annehmen mussten und letztlich enttiuscht und mit falschen Ansichten
von den Realititen des Landes zuriickkehrten. Befordert durch die neue Wissen-
schaft der Phonetik (vgl. Klippel, 2020, S. 68) entwarf er das Ziel eines Studiums,
das die Gegenwartssprache theoretisch, praktisch und methodisch integriert. Der
Auslandsaufenthalt sollte fortan rein ihrer Festigung dienen, am besten nach den
ersten Dienstjahren, wenn die Existenz gesichert und die Grenze des Konnens
durch berufspraktische Erfahrung bewusst geworden sei (vgl. Breymann, 1885,
S. 38).

Wihrend sich an den Universititen kaum etwas dnderte, wurde die Notwendig-
keit von Auslandsreisen weiter anerkannt und ihre Durchfithrung erleichtert:
Kommunikations- und Transportbedingungen wurden einfacher, Ferienkurse an
auslindischen Universititen wurden eingerichtet, Kommunen und Linder verga-
ben vermehrt Reisestipendien, der Zusammenschluss in Fachvereinen sowie die
Griindung von Fachzeitschriften beférderte den Austausch iiber Reiseerfahrungen
(vgl. Schleich, 2015, S. 118f.), der zwischenstaatlich organisierte Austausch von
Lehramtskandidaten wurde eingerichtet (vgl. Rival, 2012) und es gab forder-
liche Verinderungen der Ausbildungsregularien, beispielsweise die Moglichkeit,
die Hilfte des Probejahres im Ausland zu verbringen (vgl. Busse, 1904, S. 70).
Die Auslandsreisen nahmen so stark zu, dass sie nun eine ,weitere Facette der
Professionalisierung des neuphilologischen Lehrkorpers® (Schleich, 2015, S. 119)
darstellten und vor 1914 vermudlich ,jeder Neuphilologe seine wissenschaftliche
Ausbildung durch einen lingeren Aufenthalt in England und Frankreich zu ergin-
zen“ suchte (Wiillenweber, 1930, S. 1).
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3 Auslandsaufenthalte in der Weimarer Republik

3.1 Diskussionen und Entwicklungen

Der Erste Weltkrieg beendete nicht nur den durch internationalen Gedanken-
austausch befdrderten Reformdiskurs (vgl. Klippel, 2020, 77), zahlreiche Fremd-
sprachenlehrende mussten Auslandsaufenthalte abbrechen oder hatten in der
Folgezeit keine Gelegenheit, die Grenzen zu iiberschreiten, was diejenigen, die
erstmals ins Ausland wollten, als Versiumnis einer berufsbiographisch wich-
tigen Phase der Vervollkommnung bedauerten (HStAM 152 Acc. 1938/9 Nr.
263). Der Krieg stiirzte den Fremdsprachenunterricht in eine ,Sinnkrise (Sharp,
2020), hatte doch die Mehrheit der Neuphilologen ihre Aufgabe darin gesehen,
zur Volkerverstindigung beizutragen. Nun wurde ihnen, teils aus eigenen Reihen,
eine Mitschuld an der Niederlage gegeben, da aufgrund der bisherigen Ausrich-
tung des Unterrichts die deutsche Kenntnis vom Ausland unzureichend gewesen
sei (vgl. ebd., S. 89). Neben besseren Kommunikationsfihigkeiten sollte fortan
eine Auslandskunde verstirkt werden, die nicht nur duflere Realien, sondern das
Denken der Menschen in der fremden Kultur erfasst, um letztlich das Verstindnis
des Eigenen zu fordern (vgl. ebd., S. 92). Dass die Neuphilologen sich auf ihrer
ersten Nachkriegstagung 1920 damit vier Jahre vor den Richert'schen Reformen
der kulturkundlichen Ausrichtung 6ffneten und ihren Unterricht der nationalen
Erziehung unterstellten, sicht Felicitas Sharp (2020) weniger in deren nationalis-
tischer Grundstimmung als im Bemiihen um den Fortbestand ihrer Ficher in der
héheren Bildung begriindet (vgl. S. 94).

Die mangelnde Kenntnis tiber die fremden Vélker, ihre Einrichtungen und Kultur
wurde auch der bisherigen Form der Auslandsaufenthalte zugeschrieben. Begriin-
det durch die praktischen Bediirfnisse nach besseren Sprechfihigkeiten und die
Ziele der Reformbewegung hitten beispielsweise die preuflischen Anweisungen
an Stipendiat*innen zur Gestaltung des Auslandsaufenthaltes die formale Sprach-
beherrschung in das Zentrum der Reise gestellt und die Kenntnis von Land und
Kultur der beildufigen Beobachtung iiberlassen (Ziertmann, 1920, S. 192f). In
den Reiseberichten, so Paul Ziertmann, seien Mittel und Methoden zum Erwerb
der Sprechfertigkeit sprachlich korrekt beschrieben, die genutzten Gelegenheiten
zum Horen wurden aber nicht im Hinblick auf vertiefte sachliche Kenntnisse
reflekdiert. Fiir ihn schien es geboten, gemifS der verinderten Ausrichtung des
Unterrichts, statt einer quasi-nativen Aussprache die Sachkenntnis zum Haupt-
ziel eines unumginglichen Auslandsaufenthalts zu machen, bei dem durch vor-
bereitendes Buchstudium und systematische Beobachtung vor Ort mindestens
ein Teilgebiet der fremden Kultur erfasst werde (vgl. ebd., S. 217). Sprachbeherr-
schung tritt fiir ihn nicht in den Hintergrund, sondern ist notwendiges Mittel
zum Zweck, dass durch die stirker inhaltliche Orientierung sogar besser geférdert
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werde, seien doch damit viel intensivere Gespriche maoglich (vgl. ebd.). Ziert-
manns Vorstellung eines Auslandsaufenthalts wiirde heute wohl als content and
language integrated learning (CLIL) bezeichnet werden.

Auch auf dem Neuphilologentag 1920 wurde die Notwendigkeit einer lingeren
Auslandsreise betont, da dies aber auf absehbare Zeit aus ,,menschlichen wie aus
wirtschaftlichen Griinden® (Laue, 1921, S. 549) unméglich sei, wurden Ersatz-
mafinahmen gefordert. Ihr Umfang lsst erkennen, welch fachkonstitutive Be-
deutung zeitgendssisch den Auslandsaufenthalten als Wissenspraxis zugeschrieben
wurde. Bisherige Stipendienmittel sollten fiir mehr universitire Lektor*innenstel-
len zur Konversations- und Ubersetzungsﬁbung, fur die Einrichtung von inlin-
dischen Ferienkursen und die Beurlaubung von Lehrer*innen zu weiterbildenden
Studiensemestern sowie fiir die Anschaffung von Lichtbildern, Sprechapparaten
und Schallplatten verwendet werden (vgl. ebd.). Ein ,Einleben® in die Fremd-
sprache konnte dennoch nicht erreichtet werden, vor allem aber bleibe jungen
Neusprachler*innen das heilsame, prigende ,Gefiihl der Unzulinglichkeit seines
sprachlichen Kénnens“ (ebd.) verwehrt, welches sie, sich nach dem Examen fertig
glaubend, im Ausland empfinden. Erst die Erkenntnis, wie viel noch zu lernen
sei, lasse die Uberzeugung reifen, dass das einmal im Ausland erworbene Wissen
wieder dort aufgefrischt werden miisse, ,wo die Quelle des Wissens ununterbro-
chen fliefft“ (Weniger, 1920, S. 213).

Um im Ausland ein der neuen Unterrichtsausrichtung férderliches Wissen zu er-
werben, schien es notwendig, die Orte an denen dies geschieht, zu erweitern.
Der ,,Geist des fremden Volkes“ (Laue, 1921, S. 550) lasse sich nicht mehr nur
in Vorlesungen an der Universitit erfassen, wer das Leben und Denken der Men-
schen greifen wolle, kénne nicht nur die Bauten des Landes anschauen (Weniger,
1920, S. 213), sondern miisse dorthin, wo man das Volk und seine verschiedenen
Stromungen finde (vgl. Miinch 1928b, S. 291). Die Unterkunft in einer gebil-
deten Familie in der Kleinstadt mit Konversations- und Ubersetzungsﬁbungen,
die in Reisefithrern der Vorkriegszeit als ideale Herberge galt, war nun nur noch
Ausgangspunkt lingerer Reisen und reichte nur noch denjenigen, die irrtiimlich
glaubten, das sprachliche Grundstudium falle im Ausland leichter (ebd., S. 290).
Einfache Orte, Sportveranstaltungen und Volksfeste gewannen an Bedeutung
(vgl. ebd., S. 291) und das aus finanziellen Griinden notwendige Hineinversetzen

5 Ludwig Weniger prisentierte 1920 allgemeine und fachspezifische Potentiale des Reisens fiir die
Lehrerbildung. Hier lige ein Ausgangspunkt zur fachspezifischen oder iibergreifenden Rekonstruk-
tion des Reisens als Wissenspraxis, die nach fachgebundenen Formen des Reisens sowie nach dem
Verhiltnis von Wissenspraktiken auf der Reise und im Fachunterricht fragt. Dass Reisen fiir die
Fremdsprachen eine konstitutive Fachwissenspraxis darstellten, zeigt sich auch darin, dass Forde-
rungen nach Auslandsaufenthalten um 1900 u.a. damit begriindet wurden, dass Studienfahrten in
den Mittelmeerraum gingige Praxis bei den Altphilologen waren (z.B. Ziehen, 1899), zu denen
die Neuphilologen im spannungsreichen Verhiltnis von Nachahmung und Abgrenzung standen.
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in andere Erwerbs- und Lebensverhiltnisse als die des Lehrberufs wurde als vor-
ziigliche Schule fiir den Nachwuchs angesehen (Laue, 1920, S. 550). Die Prak-
tiken der Wissensaneignung verdnderten sich im Vergleich zur Vorkriegszeit we-
nig, noch stirker als zuvor wurde die Bedeutung der sprachlichen wie inhaldichen
Vorbereitung des Aufenthalts betont: Studium neuester Literatur und von Werken
zur Kulturkunde, Lektiire von Tageszeitungen, Vorbildung von ,,Ohr und Zunge®
durch phonetische Ubungen an der Sprechmaschine, Texte in phonetischer Um-
schrift, Radio und Privatstunden (vgl. Kroher, 1929, S. 6; Miinch, 1928a, S. 295).
Im Land selbst sollten vermehrt ,soziale Studien® beispielsweise auf dem Markt
betrieben werden ebenso wie inlindische Reisen, vor allem in die Provinz, denn
walles was der Lernende, der an ein und demselben Ort sitzen bleibt, nicht lernt,
nimmt der Reiselustige spielend in sich auf* (Kroher, 1929, S. 56, 59).
Kulturkunde als Leitprinzip des Fremdsprachenunterrichts der Weimarer Repu-
blik spiegelt sich nicht nur in den Diskussionen um Auslandsaufenthalte. Die
Verinderung der schulischen Wissensordnung (vgl. Criblez & Manz, 2015, S.
204), die ihren formellen Ausdruck in den Richert’schen Reformen 1924/1925
(vgl. Hiillen, 2005, S. 109ff.) fand, war ein zweites Mal verkniipft mit der Forde-
rung nach und der Erméglichung von Studienreisen als Element der Aus-, aber
auch der Weiterbildung fiir einen verinderten Unterricht. Stand die vermehrte
Gewihrung von Stipendien fiir Lehrer*innen und die Schaffung priifungsrecht-
licher Erleichterungen fiir Auslandsaufenthalte in den 1890ern im Zusammen-
hang mit der Einfithrung neuer Lehrpline, die die praktische Sprachbeherrschung
stirker fokussierten (vgl. Busse, 1904, S. 70), wurde auf dem Neuphilologen-
tag 1924 die Forderung nach Mitteln fiir Studienreisen damit begriindet, dass
nach zehn Jahren des Abgeschnittenseins vom Ausland die Vorbedingungen fiir
einen Unterricht nach kulturkundlichen und arbeitsunterrichdlichen Prinzipien
fehlten (Zeiger, 1924, S. 346). Schon 1925, auch aufgrund der besseren auflen-
politischen Lage, wurden in Preuflen wieder Reisestipendien fiir Lehrer*innen
vergeben (Wiillenweber, 1930, S. 1), der Austausch der Lehramtskandidat*innen
mit Frankreich wurde 1929 wieder aufgenommen (vgl. Rival, 2012). In der zwei-
ten Hilfte der 1920er konnte sich die Auslandsreise als Wissenspraxis wieder in
groflerem Mafle etablieren, was auch an Berichten in Fachzeitschriften deutlich
wird. Wirtschaftliche Probleme sowie neue Spannungen mit Frankreich und Eng-
land fithrten zu Beginn der 1930er Jahre zur Streichung der Stipendienmittel und
einem Einbruch der Auslandsreisen (vgl. Wiegmann, 1932, S. 228).

Die diskutierte kulturkundliche Ausrichtung erweiterte die Ausgestaltung der
Auslandsaufenthalte, verinderte sie aber nicht grundlegend. Sprachstudium, die
eigene sprachliche Weiterbildung sowie Sach- und Kulturstudien wurden viel-
mehr als gleichberechtigte Ziele geschen (vgl. Miinch, 1928b, S. 289). Anders
als Ziertmann empfahl Rudolf Miinch die Konzentration auf ein Studiengebiet
(vgl. ebd.). In Reiseberichten zeigt sich, dass zwar in den meisten Fillen eines im
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Vordergrund stand, aber oft beides ineinandergriff (HStAM 152 Acc. 1938/9 Nr.
263, 264).

Schliefllich zog die kulturkundliche Ausrichtung der Reise auch Kritik auf sich.
In den Richtlinien 1924/25 hatte sich das deutschkundliche, auf das bessere Ver-
stindnis des Eigenen gerichtete Ziel durchgesetzt, wihrend 1920 einige Vertreter
mit dem Ziel der Wiederanniherung an die Nachbarn fiir die Kulturkunde pla-
dierten (vgl. Sharp, 2020, S. 95). Angesichts der gereizten Stimmung in Europa zu
Beginn der 1930er wurde dieses Ziel wieder angemahnt. Wer nach kulturkund-
lichen Gesichtspunkten reise, suche ,,den franzésischen Menschen aus der Retor-
te, aus den verallgemeinernden kulturkundlichen Darstellungen, er biege sich die
Wirklichkeit danach zurecht und suche das zuvor Gelesene in allen Menschen
und Dingen (Wiegmann, 1932, S. 229f.). Wichtiger sei es, unvoreingenommen
eigene Beobachtungen zu machen, Urteile zuriickzuhalten, anhand des Einzelnen
eigene Gedanken zu entwickeln statt durch die Brille anderer zu schauen und sich
bewusst zu sein, nur einen Ausschnitt des fremden Lebens sehen (ebd., S. 230).
Ein so angelegter Aufenthalt schaffe Distanz zur eigenen Persénlichkeit, zur Hei-
mat und zum Beruf (ebd., S. 232), diene aber auch der Anniherung der Vélker
(Genreich, 1929, S. 472), worin Ziertmann schon 1920 das ,letzte und schénste
[...] Ziel des Auslandsaufenthaltes der Philologen® (S. 219) sah.

Die Kritik am schematischen kulturkundlichen Reisen und die vélkerverbindende
Zielsetzung der Kulturkunde gerieten jedoch weiter in die Defensive. 1933 schrie-
ben die Anglisten Harro Jensen und Wolfgang Schmidg, die friih in der NSDAP
aktiv waren (vgl. Hausmann, 2001, S. 9), dem Auslandsaufenthalt einen ,natio-
nalpolitischen Sinn® zu. Bisher seien die Neuphilologen einseitig bemiiht gewe-
sen, Wissen nur fiir sich und das eigene Fach zu erwerben, zukiinftig miissten sie
sich fragen, wie sie ihre Fihigkeiten fiir die Gesamtheit nutzbar machen, um ,,dem
deutschen Anschen und der deutschen Geltung® zu dienen und dem ,,Deutsch-
tum durch [...] Wissensneugierde (Jensen & Schmidt, 1933, S. 265) nicht zu
schaden. Weniger das im Ausland zu erwerbende Wissen, als das aus dem Inland
transportierte Wissen {iber den neuen Staat schien nun relevant zu sein. Damit
das Ausland Vertreter*innen des ,neuen Deutschlands® kennenlerne, sollten die-
jenigen, die das nationale und soziale Geschehen der letzten Zeit nicht innerlich

beriihrt habe, von Auslandsaufenthalten absehen (ebd., S. 266).

3.2 Zirkulation des Wissens®

Die Reisestipendien fiir Lehrerinnen der neueren Sprachen, die ab 1925 wie-
der in Preuffen in grofferem Umfang vergeben wurden, konnten an eine bereits
in der Vorkriegszeit etablierte Wissenspraxis anschliefen. Seit den 1890er Jahren

6 Grundlage dieses Abschnitts ist die Auswertung von Bestinden des Staatsarchivs Marburg (HStAM
152 Acc. 1938/9 Nr. 263 und Nr. 264).
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wurden ministerielle Anweisungen zur Nutzung des Aufenthaltes erstellt. Nach
der Reise hatten die Stipendiat*innen Berichte in der jeweiligen Fremdsprache zu
verfassen, die anschliefflend ausgewertet wurden (vgl. Ziertmann, 1920, S. 1871t.).
Schon nach Eingang der 161 Berichte des Jahres 1925 (vgl. Wiillenwerber, 1930,
S. 1) zeigte sich das Bediirfnis, die Bedingungen fiir die Wissensaneignung wih-
rend der Studienreisen zu optimieren, das Wissen iiber diese Bedingungen stirker
zirkulieren zu lassen und Praktiken zum Teilen des Wissens (vgl. Burke, 2014, S.
190) zu etablieren, zumal die umfangreiche Reiseliteratur fiir Lehrer*innen aus
der Vorkriegszeit veraltet war.

So schrieb das Provinzialschulkollegium Hannover an das Ministerium, es gehe
nicht an, dass vermeidbare Erfahrungen gemacht wiirden und ,Beobachtungs-
und Lernméglichkeiten der Willkiir des Einzelnen oder dem Zufall anheimge-
stellt werden®, es brauche Wege fiir einen zielsicheren Aufenthalt im fremden
Lande, damit die Lehrer*innen ,einen auf bewusst eingestellter eigener An-
schauung gegriindeten neuzeitlichen sprach- und kulturkundlichen Unterricht®
(HStAM 152 Acc. 1938/9 Nr. 263) geben kénnten. Noch im gleichen Jahr ver-
fiigte das Ministerium die Ernennung von Fachberater*innen und die Einrich-
tung von Beratungsstellen fiir die ins Ausland fahrenden Lehrer*innen in allen
Provinzen, die die Berichte sammelten, auswerteten und eine Zusammenstellung
der Erfahrungen an das Ministerium weiterleiteten. Diese schienen so reichhaltig
gewesen zu sein, andererseits weiteren Vorbereitungsbedarf deutlich gemacht zu
haben, dass nun ein ,Ratgeber fiir Reisende nach England, Frankreich, Spanien
und der Schweiz“ (Wiillenweber, 1930) auf Basis der Auswertungen erarbeitet
wurde. Neben formalen Informationen wie Reiseweg und -zeit, enthilt der Rat-
geber eine Aufstellung von Werken zur Landes- und Kulturkunde sowie zur Lehre
der gesprochenen Sprachen, die vor der Reise studiert werden sollten, um die Wis-
sensaneignung wihrend der Reise zu erleichtern. Vor allem aber gibt er Hinweise
zum Verhalten im Ausland und zu geeigneten Orten zum Sehen, Héren und Spre-
chen, wie Ferienkurse, 6ffentliche Vortrige, Vereins- und Parlamentssitzungen,
Theater, Museen, Gerichtsverhandlungen, Predigten sowie empfohlene Pensionen
von gebildeten Familien (vgl. ebd., S. 30ff.).

Die Wissenszirkulation wurde in den Folgejahren zur Verwaltungsroutine. Bis
1931 wurde jihrlich auf Basis der eingehenden Berichte eine tiberarbeitete Aufla-
ge des Ratgebers herausgegeben, die Sammelberichte zwischen Provinzbehérden
ausgetauscht und die Beratung verfeinert. Fachberater*innen nahmen brieflichen
Kontakt auf mit auslindischen Stellen, spiter reisten einige von ihnen nach Fran-
kreich und England, um die Bildungs-, Unterkunfts- und Kontaktméglichkeiten
vor Ort zu verbessern.

Auch hier zeigt sich ein Einfluss der kulturkundlichen Ausrichtung. 1926 empfahl
das Ministerium, die Stipendiat*innen sollten in ihrem Bericht ein Sondergebiet
der Landes- und Kulturkunde nach Interesse vertieft behandeln. Als im Zuge der
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Weltwirtschaftskrise die Mittel gekiirzt wurden, hielt man eine Abfassung der Be-
richte in der Fremdsprache fiir nicht mehr gerechtfertigt und wertete es im kom-
menden Jahr positiv, dass die Kraft, die bisher auf die sprachliche Form verwandt
wurde, dem inhaltlichen Gehalt zugutegekommen sei.

Die Auswertung der Berichte als Instrument der Zirkulation und Kontrolle des
Wissens ermoglicht Hinweise auf Wissensbestinde und -praktiken. So widme-
ten sich die Stipendiat*innen im Ausland beispielsweise dem Studium des religi-
osen Lebens in Frankreich, der praktischen Intonation des Englischen, der eng-
lischen Kunst oder der Dialekte in Spanien und offenbaren dabei Akteur*innen
und Orte, die die Wissensaneignung unterstiitzten. Wihrend sich das Sprechen
als Wissen anwendende Praktik nicht abbilden lief}, nahm die Beobachtung als
Praktik des Sammelns von Wissen (vgl. Burke, 2014, S. 44f.) breiten Raum ein.
So honorierten die Auswertungen der Berichte jene Ausfithrungen, die auf der
Grundlage ,,emsigen Lauschens und ruhigen, objektiven Beobachtens® (HStAM
152 Acc. 1938/9 Nr. 264) zu einem besonnenen Urteil kamen, wihrend Urteile,
die aufgrund unzureichender Beobachtung zu vorschnellen Verallgemeinerungen
fihrten, kritisiert wurden. Empfohlen wurde das unauffillige Anfertigen von No-
tizen, das Fiihren eines Tagesbuchs, der Erwerb von Ansichtskarten, Zeitschriften,
Schallplatten oder Prospekten, aber auch die Mitnahme eines photographischen
Apparates, um bewusster zu beobachteten und das Beobachtete als langfristiges
Wissen in Objekten zu sichern und fiir den Unterricht nutzbar zu machen. Di-
rekte Verinderungen des Unterrichts aufgrund von Relativierungen des eigenen
Wissens und angewendeten Wissenspraktiken im Ausland zeigen sich am Beispiel
eines Lehrers, der aus seinen erlebten Schwierigkeiten mit der Umgangssprache
den Schluss zog, kiinftig Konversationsstunden in der Oberstufe abzuhalten (vgl.

ebd.).

4 Vergangenheit und Gegenwart

Liegt der Festschrift die Frage nach der Notwendigkeit Historischer Bildungsfor-
schung zugrunde, so verweist dieser Beitrag auf Potentiale der verstirkten Erfor-
schung des Fachunterrichts und der Fachdidaktiken. Letztere machen oft den Ein-
druck ,geschichtsloser Disziplinen® (Doff & Giesler, 2012, S. 82), Historisches
wird meist als Geschichte der Unterrichtsmethoden aufgefasst (Klippel & Ruisz,
2020, S. 3). Im Schnittfeld von Fremdsprachendidaktik und Historischer Bil-
dungsforschung lsst die Rekonstruktion der Auslandsaufenthalte von Lehrenden
in der Vergangenheit die Komplexitit und Kontextgebundenheit von Fremdspra-
chenunterricht, welche in der Gegenwart eher undurchsichtig bleiben, erkennen.
Die Auslandsaufenthalte deuten auf Verflechtungen in sozioskonomische und
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politische Entwicklungen, auf Aushandlungsprozesse iiber Formen und Funk-
tion des im Unterricht vermittelten Wissens sowie auf Quellen und Praktiken
der Aneignung dieses Wissens hin. Auslandsreisen werden als konstantes, sich
wandelndes Grundelement (vgl. ebd., S. 4) des Fremdsprachenunterrichts, als
fachspezifische Wissenspraxis und Steuerungselement fiir eine Verinderung der
schulischen Wissensordnung erkennbar.

Die Konfrontation mit diesen vergangenen Erfahrungen kann transformatorische
Reflexionsprozesse generieren: Der Blick auf die Vielfalt der Wissenspraktiken
vergangener Auslandsreisen kann dazu inspirieren, eine zeitgemifle Antwort zur
Nutzung des Auslandsaufenthaltes als Wissenspraxis zu finden, die vor allem die
bessere, auch digitale Erreichbarkeit des Auslands, welche noch immer unzurei-
chend genutzt wird, beriicksichtigt. Der Auslandsaufenthalt der Fremdsprachen-
lehrenden hat sich nach 1945 tendenziell auf die erste Phase der Lehrkriftebildung
verschoben, wenn er aber tatsichlich — worin sich die Kontinuitit im Wandel
zeigt — dazu beitragen soll, dass Lehrkrifte kompetenzorientiert innovieren und
sich selbst professionalisieren (vgl. Nieweler, 2019, S. 261), konnte der Ausland-
saufenthalt wieder systematisch als Aspekt einer kontinuierlichen Weiterbildung
in den Blick geraten, eben weil die ,Quelle des Wissens ununterbrochen flief3¢“.
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Children Born of War in der deutschen
Nachkriegsgesellschaft — Pidagogischer Diskurs und
biografische Erzihlungen

Einleitung

Die Frage nach der Relevanz der Historischen Bildungsforschung wird in regel-
mifligen Abstinden immer wieder gestellt. Angesichts aktueller pidagogischer
Problemlagen, wie beispielsweise Migration und Inklusion, erscheint die His-
torische Bildungsforschung vielen erziechungswissenschaftlichen Kolleg*innen
wenig anschlussfihig — ein Eindruck, der tduscht. Theoretisch, methodisch und
thematisch hat sich die Historische Bildungsforschung in den beiden letzten Jahr-
zehnten enorm ausdifferenziert und lingst eine Welt auch auferhalb von Schule,
Hochschule und Lehrer*innenbildung in den Blick genommen (vgl. Berner &
Kurig, 2018). Einer Auseinandersetzung mit der Geschichte lassen sich zwar kei-
ne Patentrezepte fiir die Losung aktueller Probleme entnehmen, sie bietet aber
die Méglichkeit, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen und damit die Chance,
eingefahrene Sicht- und Verhaltensweisen zu hinterfragen. Zudem ist kein pi-
dagogisches Phinomen so grundlegend neu, wie es zunichst erscheinen mag.

Dies gilt auch fiir die gegen Ende des Zweiten Weltkrieges und in der nachfol-
genden Besatzungszeit (1945-1955) geborenen Kinder, die aus sexuellen Kon-
takten zwischen einheimischen Frauen und Angehérigen der alliierten Besat-
zungsmichte hervorgingen: die sogenannten ,Besatzungskinder’.! Die Grenze
zwischen freiwilligem und erzwungenem Sex war flielend. Neben fliichtigen
sexuellen Begegnungen und wirklichen Liebesbeziechungen existierten auch
Uberlebensstrategien wie der Tausch von Sex gegen Ware oder Geld. In den letz-
ten Kriegsmonaten {iberwogen Fille sexueller Gewalt, die — entgegen populdrer
Annahmen in Zeiten des Kalten Krieges — von allen kriegfithrenden Parteien aus-

1 Im Projeke ,‘Besatzungskinder® — Bildungs- und Differenzerfahrungen® (DFG 279094103), das
ich mit Rafaela Schmid durchgefiihrt habe, verwendeten wir ,Besatzungskinder* in distanzierenden
Anfiithrungszeichen, da es sich um eine zeitgendssische vorurteilsbehaftete Fremdbezeichnung han-
delt. Als nicht-diskriminierende Bezeichnung hat sich im internationalen Diskurs die Bezeichnung
Children Born of War (CBOW) durchgesetzt (vgl. Mochmann, 2017), die ich im Folgenden ver-
wende. Neben ,Besatzungskindern® umfasst diese Bezeichnung auch die sogenannten ,Wehrmachts-
kinder, die deutsche Soldaten in den von ihnen besetzten europiischen Gebieten hinterlassen
haben, sowie aktuell Kinder von Angehérigen internationaler Friedenstruppen und von Kinder-
soldatinnen.
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geiibt wurden (vgl. Gebhardt, 2015). Die genaue Anzahl der Children Born of War
(im folgenden CBOW) ldsst sich nicht ermitteln. In der DDR wurden offiziell
keine Zahlen erhoben. In der BRD erfasste das Statistische Bundesamt am 10.
Oktober 1956 nur die zum Zeitpunkt der Datenerhebung unter amtlicher Vor-
mundschaft stehenden unehelichen CBOW. Kinder, deren Miitter den Vitern
als Kriegsbriute® in die USA oder GrofSbritannien gefolgt waren, die adoptiert,
gestorben, innerhalb bestehender Ehen geboren oder durch eine spitere Heirat
der Mutter fiir ehelich erklirt worden waren, fielen aus der Zihlung heraus (vgl.
Satjukow, 2011, S. 583). Die Erhebung ermittelte ,,66.730 ,uncheliche Kinder
von Besatzungssoldaten® [...], von denen 4.681 farbiger Abstammung’ waren®
(Schréder, 2009, S. 179). Die Verteilung der Schwarzen deutschen Kinder? auf
die einzelnen Bundeslinder fiel unterschiedlich aus: Uber die Hilfte der Kinder
wurde in der amerikanischen und der franzésischen Besatzungszone, das heifSt in
Bayern und in Baden-Wiirttemberg, geboren (vgl. Lemke Muniz de Faria, 2002).
Die Sozialisationsbedingungen der CBOW unterschieden sich stark danach, ob
sie im Westen oder im Osten Deutschlands aufwuchsen. In der westdeutschen
Nachkriegsgesellschaft wurden Kinder lediger Miitter mit ihrer Geburt der Auf-
sicht des Jugendamtes unterstellt und erhielten einen amtlich bestellten Vormund
(vgl. Buske, 2004). Anspruch auf Unterhalt von den Kindsvitern konnten Frauen
nicht erheben, da erst 1952 im Rahmen des Deutschlandvertrages festgelegt wur-
de, dass deutsche Gerichte Angehérige der alliierten Streitkrifte auf Unterhalts-
zahlungen verklagen durften, wenn sich die Beklagten in Deutschland aufhielten.
Das schrinkte die Zahl der erfolgreich scheinenden Klagen von vornherein ein.
Die Regelung trat zudem erst 1955 in Kraft und galt nur fiir Kinder, die nach
dem Stichjahr geboren wurden. Da mit der Unterzeichnung der Pariser Vertrige
am 5. Mai 1955 offiziell die Besatzungszeit endete, profitierten CBOW und deren
Miitter nicht von dieser Regelung (vgl. Tibelius, 2016). Trotz vielfach prekirer
Lebensbedingungen ergaben aber 1952 erhobene Daten, dass immerhin 68% der
Kinder bei ihren Miittern aufwuchsen, weitere 7% bei miitterlichen Verwandten,
12% in Heimen, 9% in Pflegestellen untergebracht waren und lediglich 4% zur
Adoption in die USA vermittelt worden waren (vgl. Schroder, 2009).

Die rechtliche Stellung von Mutter und Kind unterschied sich in der SBZ und der
spiteren DDR deutlich von der in Westdeutschland. Da gemif§ der sozialistischen
Doktrin die Emanzipation der Frauen iiber ihre Eingliederung in den Produki-
onsprozess erfolgen sollte, waren keine staatlichen Unterstiitzungsleistungen fiir

2 Zur Abgrenzung gegeniiber diffamierenden zeitgendssischen Begriffen und zur Verdeutlichung, dass
es sich bei diesen Kindern um deutsche Staatsangehorige handelt, spreche ich von Schwarzen deut-
schen Kindern. Schwarz fungiert im afroamerikanischen Diskurs als politische Selbstbezeichnung
und wird daher grofigeschrieben. Wziff steht hingegen fiir eine strukturell-privilegierte Position,
die zumeist unmarkiert bleibt. Weiff setze ich daher kursiv, um den Konstruktionscharakter der
Kategorie hervorzuheben.
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ledige Miitter und deren Kinder vorgesehen. Als Erwerbstitige hatten die Frauen
selbst fiir ihre Kinder zu sorgen, zumal angeblich ausreichend Betreuungsplitze
fir Kinder in Form von Tages- und Wochenpflege zur Verfligung standen. Einen
offentlichen Diskurs iiber CBOW gab es nicht, da im Dienst der deutsch-sowje-
tischen Freundschaft iiber diese Kinder nicht gesprochen werden durfte.

1 Zwischen Ausgrenzung und Integration

1.1 Zur Situation Schwarzer deutscher Kinder

In der unmittelbaren Nachkriegszeit konzentrierte sich der (sozial-)pidago-
gische Diskurs tiber CBOW auf Kinder, die einen Afroamerikaner, Puerto-Ri-
caner, Indonesier oder afrikanischen Kolonialsoldaten als Vater haben konnten
(vgl. Campt & Grosse, 1994; Fehrenbach, 2001 & 2005; Lemke Muniz de Faria,
2002). Je deutlicher die viterliche Herkunft die duf$ere Erscheinung der Kinder
prigte, umso mehr wurden sie zur Zielscheibe von Stereotypisierung und Dis-
kriminierung. Die Jugendfiirsorge hielt Ende der 1940er Jahre die Kinder nicht
fur integrierbar und plidierte fiir Segregation in speziellen Kinderheimen oder
Adoption in Schwarze Familien — bevorzugt in die USA.

Als Ostern 1952 die iltesten Kinder das schulpflichtige Alter erreichten, wur-
de verstirke tiber Integration diskutiert, wenngleich es auch Stimmen gab, die
eine Beschulung in separaten Klassen befiirworteten. Ab diesem Zeitpunke ldsst
sich ein pidagogischer Diskurs nachzeichnen, der zwischen auf Vorurteilen ba-
sierenden Berichten und Ergebnissen erster wissenschaftlicher Studien oszillierte
und der mit dem Berufseintritt der schulentlassenen Jugendlichen zu Beginn der
1960er Jahre abrupt endete (vgl. Kleinau & Schmid, 2020). Neben Studien, die
in der ,rasseideologischen’ Tradition des Kolonialismus und des Nationalsozialis-
mus anzusiedeln sind und die die Kinder als ,importiertes Problem‘ sehen, beto-
nen andere die Verantwortung der Gesellschaft fiir die Kinder, der man sich nicht
durch Abschiebeideen entziehen konne. ,Rassedifferentes’ Denken war jedoch in
der Nachkriegsgesellschaft derart tief verankert, dass sich selbst Integrationsbefiir-
worter*innen immer wieder darin verstrickten (vgl. ebd.). Vor allem die begin-
nende Geschlechtsreife bei Schwarzen deutschen Jugendlichen fiihrte dazu, dass
Vorurteilen von deren angeblicher Frithreife nicht entgegengewirkt wurde, son-
dern die Forscher*innen diese — wahrscheinlich unbewusst — reproduzierten (vgl.
Kleinau & Schmid, 2017). Die 1947 geborene Hiltrud B.?> thematisiert in ihrer

3 Bei allen im Text genannten Namen handelt es sich um Pseudonyme. Zugang zu den insgesamt
18 Menschen, mit denen wir biografisch-narrative Interviews gefiihrt haben, erhielten wir auf fol-
genden Wegen: Eine Einladung an unserer Studie teilzunehmen verschickten wir iiber die Presse-
stelle der Universitit zu Kéln, wir nutzten den Newsletter des internationalen und interdisziplindren
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lebensgeschichtlichen Erzihlung mehrfach, dass sie mit rassistischen Stereotypen
von der exotisch-erotischen Alteritit der Schwarzen Frau konfrontiert worden sei
(vgl. Kleinau, 2021).

Einen besonderen Fall stellt die Lebensgeschichte von Reinhild H. dar. Das Mad-
chen kam in Deutschland zur Welt, verbrachte aber den tiberwiegenden Teil sei-
ner Kindheit und Jugend in der Schweiz. Wihrend in Deutschland Rassismen auf
die koloniale Vergangenheit oder den Nationalsozialismus zuriickgefithrt werden,
argumentieren Patricia Purtschert, Barbara Liithi & Francesca Falk (2012, S. 14)
aus einer dekolonialen Perspektive, dass auch in einem Staat ohne eigenen Kolo-
nialbesitz ein ,koloniales Imaginires® existiere, ,,das die Wahrnehmung von ,An-
deren® bis in die Gelegenheit hinein strukturiert®.

Reinhild H. wuchs zunichst bei ihrer Mutter und ihrem polnischen Ehepartner,
der das Kind adoptiert hatte, auf. Als es in der Ehe kriselte, nahm die Groffmutter
das Kind zu sich. Anfang der 1950er Jahre wurde das Kind zur Erholung mit
einer vom Schweizerischen Roten Kreuz organisierten Kinderverschickung in die
Schweiz gebracht. Ende des Jahres 1953 tibersiedelte es, nachdem seine Groffmut-
ter und die Plegemutter sich darauf verstindigt hatten, endgiiltig in die Schweiz.
Zu dieser Zeit war offiziell noch der Adoptivvater im Besitz des Sorgerechtes, was
die am Verfahren Beteiligten — Grofimutter, Pflegemutter sowie eine Fiirsorgerin
der Caritas — ,zum Wohl des Kindes® trickreich umgingen. Fiir Reinhild H. be-
gann in der streng katholischen Familie ihrer Pflege- und spiteren Adoptivmutter
eine Zeit der Anpassung, mit der sie auf ihr Dasein als ,Exotin‘ und ,Heidenkind"
im Dorf reagierte. In ihrer Erzihlung erscheint die Geschichte ihrer Adoption als
ein ,Rettungsszenario® eines durch ihre uneheliche und ,rassische’ Herkunft ,an-
falligen* und ,gefihrdeten’ Madchens, dem von einer moralisch unanfechtbaren
dérflichen Autoritit die Chance auf ein sittliches® Leben geboten wurde. Rein-
hild H. reagierte mit einem fast schon iiberangepassten Verhalten, das sich aber
auch als eine Art stiller Widerstand interpretieren ldsst. Beruflich ging sie neue
Wege, die sie aus dem Dorf herausfiihrten, ihre Heirat mit einem jiidisch-libe-
ralen Mann, ihr Kirchenaustritt sowie ihr Entschluss, ihre Kinder selbst iiber ihre
Zugehérigkeit zu einer Religionsgemeinschaft entscheiden zu lassen, konnen als
Befreiung aus der Enge des religiésen und rassistischen Dogmatismus ihrer dérf-
lichen Umgebung interpretiert werden (vgl. Schmid & Kleinau, 2018).

Netzwerkes Children Born of War (http://www.childrenbornofwar.org/ [letzter Zugriff 18. Februar
2021]) und prisentierten das Projekt in einigen Betroffenennetzwerken. Zudem veréffentlichte eine
lokale Tageszeitung im Rhein-Main-Gebiet (ehemalige amerikanische Besatzungszone) einen aus-
fiihrlichen Bericht iiber das Projektvorhaben.
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1.2 Aufwachsen ohne Eltern — ein Risikofaktor fiir CBOW?

In zwei kontrastiven Fallstudien gingen wir der Frage nach, ob das Aufwachsen
ohne Eltern, das von der zeitgendssischen Jugendfiirsorge als potentiell gefihrdend
eingestuft wurde, per se einen Risikofaktor fiir CBOW bedeutete. Fiir die 1946
geborene Delia H. hitte die Chance bestanden mit Mutter, Vater und kleinem
Bruder in die USA iiberzusiedeln. Die Auswanderung des Midchens wurde von
der Grofimutter, die ihre Tochter fiir erzichungsunfihig hielt, jahrelang mit drzt-
lichen Attesten tiber die Reiseunfihigkeit des Kindes hintertrieben. Dem heran-
wachsenden Midchen boten aber GrofSmutter und GrofStante ein sicheres, ver-
lassliches Umfeld, sodass die Interviewte bis heute die frithkindliche Trennung
von ihren Eltern nicht als Verlust empfindet. Im Gegenteil: Was sie im Leben
erreicht habe, betonte Delia H. im Interview, habe sie Eigenschaften wie ,Hirte®
und ,,Durchsetzungskraft® zu verdanken, die sie von ihrer Grofmutter tibernom-
men habe (Kleinau & Schmid, 2016, S. 202). Beides habe sie von ihrer Mutter,
die sie als Erwachsene als dumm und ungebildet empfand, nicht lernen kénnen.
Zu Delia H.s Vater brach der Kontakt mit der 1953 vollzogenen Trennung der
Eltern ab. An ihn bewahrt sich die Interviewte eine ,,unbegriindet wirmere®, das
heiflt durch keine Realitdt getriibte Erinnerung (ebd., S. 201).

Der 1955 geborene Martin D. wurde als Kleinkind in die Familie seines eng-
lischen Vaters aufgenommen, wo den Jungen ein Martyrium erwartete. Die Stief-
mutter sah in ihm das Ergebnis eines ,Seitensprungs‘ ihres Ehemanns und miss-
handelte ihn psychisch und physisch. Dem gegentiber erinnert sich Martin D. an
die zuvor verbrachte Zeit in einem deutschen katholischen Kinderheim als eine
gliickliche Zeit mit vielen positiven Erinnerungen an seine Kinderpflegerin und
seinen Zimmerbettnachbarn (vgl. ebd., S. 195f)). Im Vergleich mit vielen medi-
alen Berichten tiber Gewalterfahrungen von Heimkindern in den 1950er und
1960er Jahren, in denen priigelnde Nonnen zum Synonym fiir Kindesmisshand-
lungen gerieten (vgl. Behnisch & Rose, 2012), stellt Martin D.s Lebensgeschichte
einen deutlichen Kontrapunkt dar. Fiir Delia H. hat das Aufwachsen ohne Eltern
keinen expliziten Risikofaktor in ihrer Entwicklung dargestellt. Bei ihr sorgte die
sichere Bindung an familiale Vertrauenspersonen und ein unterstiiczendes Umfeld
in der Gestalt von Lehrer*innen fiir eine weitgehend ,stérungsfreie’ Kindheit und
Jugend. Im Fall von Martin D. kénnte man die These vertreten, dass gerade das
Aufwachsen im Haushalt seines leiblichen Vaters einen besonderen Risikofaktor
ausmachte, da sein Vater ihn vor den Misshandlungen der Stiefmutter nicht zu
schiitzen vermochte.

1.3 Bildungsverliufe von CBOW

Bildungspolitisch gab es — bedingt durch die féderale Struktur der BRD — grof3e
Unterschiede zwischen Stadt- und Flichenstaaten, zwischen sozial- und christde-
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mokratisch regierten Bundeslindern. Die zeitgendssische Forschung wies nach-
driicklich darauf hin, ,wie sehr die Landbevdlkerung gegeniiber den Stidtern,
die Midchen gegeniiber den Jungen, die Kinder der unteren sozialen Schichten
gegeniiber den der hoheren und die katholischen Kinder gegeniiber den evan-
gelischen benachteiligt wurden® (Friedeburg, 1992, S. 354). Die Forschungser-
gebnisse fanden ihre publikumswirksame Zuspitzung in der bildungspolitischen
Kunstfigur des katholischen Arbeitermidchens vom Lande, das ungeachtet seiner
individuellen Begabung nur die einklassige Dorfschule und keine Berufsausbil-
dung zu erwarten hatte, wihrend dem Sohn des protestantischen Professors aus
Kiel oder Berlin selbstverstindlich das Gymnasium und anschlieflend die Univer-
sitit offenstand. Mit dem Argument ,,Du heiratest ja doch® wurde Midchen aus
,bildungsfernen® Schichten nicht nur der Besuch einer héheren Schule, sondern
hiufig auch eine qualifizierte Berufsausbildung verwehrt. Erst die in den spiten
1960er Jahren durchgefiihrten Bildungsreformen fithrten dazu, dass deutlich
mehr Jungen und Midchen aus ,bildungsfernen® Schichten die Abiturpriifung
ablegten.

Angesichts dieses bildungspolitischen Szenarios konnte man annehmen, dass die
Ausgangsbedingungen fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere fiir CBOW;, insbe-
sondere fiir Midchen, nicht gerade giinstig waren. Fiir die Schwarze Deutsche
Hilerud B. trifft diese Einschitzung uneingeschrinke zu. Nach dem Abschluss
der Volksschule wurde nach den Neigungen und Fihigkeiten des Midchens nicht
viel gefragt, was zum Abbruch von zwei Ausbildungsverhiltnissen fithrte. Da ein
Verbleib in der Familie das Kindeswohl gefihrdete, blieb — mangels geeigneter
institutioneller Alternativen — nur die Einweisung in ein katholisches Middchener-
zichungsheim. Nach fast dreijahrigem Aufenthalt hatte Hiltrud B. lediglich einen
Schreibmaschinen- und Stenokurs absolvieren kénnen. An einen Berufsschulab-
schluss war bei diesen beschrinkten Weiterbildungsmoglichkeiten gar nicht zu
denken. Nach der Heimentlassung war Hiltrud B. als Kontoristin beim Caritas-
verband titig; fiir katholische Triger zahlte sich diese rudimentire Investition in
die Ausbildung von Heimzoglingen anscheinend aus (vgl. Kleinau, 2021).

Auch im Fall von Margarete S. schienen anfinglich die Weichen nicht in Richtung
einer erfolgreichen Bildungskarriere gestellt. Sie wuchs als ostpreufSisches Fliicht-
lingskind mit ihrer Mutter, ihren Grofleltern und spiter auch mit ihrem Stiefva-
ter in ausgesprochen drmlichen Verhiltnissen auf. Die Herkunft aus dem Arbei-
ter*innenmilieu und die Armut der Familie hat zweifellos die Lebensgeschichte
von Margarete S. geprigt, stellte aber letztendlich fiir sie kein entscheidendes Bil-
dungshindernis dar, weil Mutter und Stiefvater ihre Bildungsambitionen vorbe-
haltlos und unter grofien materiellen Opfern unterstiitzten (vgl. Kleinau, 2015).
Gerade von Fliichtlingskindern ist bekannt, dass ihre Eltern hohe schulische Er-
wartungen an sie stellten (vgl. Gippert, 2018), da sozialer Aufstieg fiir diejenigen,
die ihre materiellen Giiter — sofern sie iiberhaupt welche hatten — bei der Flucht
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zuriicklassen mussten, ausschliefSlich iiber Bildung zu erlangen war. Neben indi-
viduellen Faktoren beférderten aber auch bildungspolitische Neujustierungen die
Bildungskarrieren von CBOW,, da ihre Schulbildung in der Zeit der beginnenden

Bildungsexpansion Deutschlands erfolgte.

1.4 Genese einer narrativen Identitit am Beispiel von Johannes S.

Zu Beginn des Projektes gingen wir davon aus, dass wir, um nicht auf bereits ver-
festigte Narrationen zu stoflen, Interviewpersonen finden miissten, die das erste
Mal mit Wissenschaftler*innen iiber ihre Lebensgeschichte sprechen. Da sich die
chemaligen CBOW zunehmend in Betroffenennetzwerken organisierten und wir
auch nicht die Einzigen waren, die iiber CBOW forschten, lief§ sich diese Pri-
misse nicht aufrechterhalten. Aber gerade die Medienprisenz einiger Interviewter
fiihrte zu neuen Erkenntnissen. Durch einen der Chronologie folgenden Vergleich
des narrativen Interviews mit publizierten Texten in Anthologien, Zeitschriften,
Auftritten in Talkshows oder Dokumentationen gelang es, die allmihliche Ge-
nese einer narrativen Identitit als ,Besatzungskind herauszuarbeiten. Anfinglich
schildert Johannes S. sich als ungeliebtes, misshandeltes, aus einer Massenverge-
waltigung hervorgegangenes Kind, das sich als Erwachsener sexuell unbefriedigt,
hochgradig suizidgefihrdet in einer ungliicklichen Ehe gefangen fiihlt. Unter dem
Einfluss des von ihm mitbegriindeten Betroffenennetzwerkes wandeln sich die
Erzihlungen: Die Suizidgedanken treten in den Hintergrund, da die Sprecher-
funktion fiir das Netzwerk und die zunehmende Medienprisenz stabilisierend zu
wirken scheinen. Durch seine Rolle als ,Helfer* fiir andere Betroffene kann Jo-
hannes S. seine ,Opferrolle’ partiell hinter sich lassen. In diesem Prozess wandelt
sich auch sein Blick auf seinen biologischen Erzeuger. Ganz allmihlich gewinnt
dieser ein Gesicht, wird zu einem jungen, an sich ,anstindigen® Mann, der sich im
,Ausnahmezustand‘ Krieg zu einer Vergewaltigung hinreiflen lief§ (vgl. Kleinau &
Schmid, 2016). Diese Sichtweise ermdglicht es Johannes S. sich von der Tatsache,
dass er aus einer Massenvergewaltigung stammt, zu distanzieren.

1.5 Auf der Suche nach dem unbekannten Vater

Auch wenn in den letzten Jahren viel tber CBOW geforscht wurde, bestehen
nach wie vor Forschungsdesiderate. So liegen kaum aussagekriftige Studien zum
Erleben der Vaterlosigkeit von CBOW vor, aber es bietet sich ein Vergleich mit
Studien an, die das Phinomen am Beispiel der sogenannten Kriegskinder er-
forscht haben.* In einigen dieser Studien stehen Auflerungen von Kindern im

4 Im deutschen Diskurs sind damit ausschlieSlich Heranwachsende der deutschen Mehrheitsgesell-
schaft gemeint, die den Zweiten Weltkrieg mit seinen Auswirkungen, z.B. die amerikanischen und
britischen Bombenangriffe auf deutsche Stidte und Gemeinden, erlebt haben, nicht aber Kinder
und Jugendliche, die aus ,rassischen’ Griinden aus der Volksgemeinschaft ausgeschlossen worden

doi.org/10.35468/5914-07

83



84

Elke Kleinau

Mittelpunke, die den abwesenden — toten oder vermissten — Vater idealisieren.
Insbesondere in Westdeutschland wurde individuell, aber auch kollektiv ,,auf ein
tradiertes Vaterbild rekurriert und die vollstindige Familie mit méinnlichem Er-
nihrer als Ort der Wirme und Geborgenheit imaginiert® (Seegers, 2013, S. 150),
das oftmals mit der Realitit wenig gemein hatte. Viele Kriegskinder erlebten ihren
aus dem Krieg heimgekehrten Vater als zwar physisch anwesend, psychisch aber
abwesend und nicht erreichbar (vgl. Fooken, 2013, S. 87). Psychisch beschidigt
durch Fronterfahrungen und/oder die Verstrickung in nationalsozialistische Ver-
brechen brachten diese Minner oft wenig Empathie fiir ihre Angehérigen auf.
In der Forschung iiber Kinder ohne Viter dominiert gleichwohl das ,Drama der
Vaterentbehrung’. Auch viele der in Betroffenennetzwerken zusammengeschlos-
senen ehemaligen CBOW artikulieren eine Sehnsucht nach dem unbekannten
Vater, wobei gerade seine Unerreichbarkeit Raum fiir Fantasien schafft, die nie
durch einen anwesenden, cholerisch, ungerecht agierenden oder gewalttitigen Va-
ter enttiuscht werden kdnnen. Nur Einzelne, wie die 1947 geborene Annemie W.,
geben zu, dass sie angesichts der ,,schreienden und priigelnden Viter in der Nach-
barschaft“ froh gewesen seien, dass ihnen das ,erspart geblieben® sei (Transkript
AW, S. 7). Heike R., die es in ihrer Kindheit als entlastend (vgl. Transkript HR, S.
3) empfand, dass der sie misshandelnde Mann nur ihr Stiefvater war, erfuhr spi-
ter, dass ihr verstorbener amerikanischer Vater mindestens eine ihrer Halbschwe-
stern sexuell missbraucht hatte. Im Gegensatz zu ihr hatte keines ihrer Halbge-
schwister eine ,gescheite Ausbildung® absolviert (ebd., S. 31), so dass Heike R.
zu der Uberzeugung gelangte, dass es ,sicher gut“ war, dass ihre Mutter nicht mit
ihm in die USA gegangen sei, denn ,denen ging's schlechter (ebd., S. 31f.). In-
sofern stellt sich nicht nur die Frage, was den CBOW ,,an potenziellen Chancen
und Ressourcen gefehlt haben kénnte als auch was ihnen an potenziellen Risiken
und Schidigungen maglicherweise erspart geblieben ist“ (Fooken, 2013, S. 90).

In Zusammenhang mit der Thematisierung von ,Vaterlosigkeit* wird in den Be-
troffenennetzwerken hiufig der Begriff der ,Identitdtskrise’ bemiiht und ein schon
immer da gewesener Mangel, ein Gefiihl des ,Nichtvollstindigseins® konstatiert.
In der Fachliteratur werden diese Aussagen oftmals als Bestitigung dafiir herange-
zogen, dass eine Identifikation mit oder auch eine Ablehnung des nicht gekannten
Vaters nicht méglich sei und daher keine ,gelungene Identititsentwicklung' statt-
finden konne (vgl. Lee, 2009; Stelzl-Marx, 2009; Kaiser et al., 2015; Satjukow
& Gries, 2015). In dieser defizitorientierten Sichtweise erscheinen die Kinder als
passive ,Opfer’, die ihr Leben lang unter der Vaterlosigkeit und somit an ,Identi-
titskrisen® leiden. Andere an der Erzichung des Kindes beteiligte Personen, aber
vor allem die alleinerziehenden Miitter werden dadurch als nur randstindig an der

waren (vgl. bspw. Rosenbaum, 2014). Damit reproduziert die Forschung den Ausschluss jiidischer
und anderer ,rassefremder® Kinder aus der ,Volksgemeinschaft‘.
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Entwicklung der Kinder Beteiligte beschrieben. In den Lebensgeschichten ihrer
Kinder erscheinen die Miitter zumeist als hart arbeitende Frauen, die oftmals we-
nig Zeit und Empathie fiir die Kinder aufbrachten. Die Weigerung vieler Miitter
tiber die — vielleicht belastenden oder schambesetzten — Umstinde der Zeugung
zu sprechen, wird ihnen von ihren erwachsenen Kindern bis heute vorgeworfen,
wihrend das Verhalten der Viter wenig bis gar nicht hinterfragt wird. Eine Studie
tiber die Viter deutscher CBOW gibt es bislang nicht, aber zum Vergleich kann
eine Studie tiber Wehrmachtssoldaten in den Niederlanden herangezogen werden.
In den von Laura Fahnenbruck ausgewerteten Quellen entledigten sich iiber die
Hilfte aller Soldatenviter den unerwiinschten Folgen ihres Sexuallebens mit der
Begriindung des sogenannten ,Mehrverkehrs® (vgl. Fahnenbruck, 2018, S. 204f;
Kleinau & Piske, 2020).

2 Schlussfolgerungen und offene Fragen

Einen allgemeinpidagogischen Diskurs tiber CBOW in der Nachkriegszeit gab
es nicht. Der Diskurs wurde hauptsichlich in sozialpadagogischen Fachzeitschrif-
ten gefiihrt, weil die tonangebende Geisteswissenschaftliche Pidagogik zwar am
papiernen Zgling, nicht aber an der Lebenswirklichkeir von Kindern interessiert
war. Problematisiert wurden die Schwarzen deutschen Kinder, die aufgrund ihrer
Sichtbarkeit in der weiffen deutschen Mehrheitsgesellschaft auffielen. Damit soll
keinesfalls ausgeschlossen werden, dass auch weiffe CBOW in ihrem familidren
Umfeld Ausgrenzung und Ablehnung erfuhren; der pidagogische Diskurs war
jedoch geprigt von einem spezifisch rassistischen Ton, der sich nicht auf alle Kin-
der bezog. ,Wiederentdeckt® wurden die ,anderen’, die ,fremden® Kinder — aller-
dings ohne Kenntnis ihrer historischen Vorliufer*innen — erst in den Debatten
der 1980er Jahre, in denen es um die schulische Integration von Kindern mit
Migrationshintergrund ging.

Die Sozialisationsbedingungen der CBOW unterschieden sich nicht nur stark
danach, welche Hautfarbe die Kinder hatten, wo sie aufwuchsen, sondern auch,
wann sie geboren wurden. So berichtet beispielsweise die 1953 geborene Heike
R., die ihre Jugend im Rheinland verlebte, das ,Amerikaner” in ihren Kreisen
ykein schlechtes Prestige® gehabt hitten und dass man als ,Kind eines amerika-
nischen Soldaten [...] Befreierkind“ gewesen sei (Transkript HR, S. 12). In Zeiten
des Kalten Krieges wurde die nationale Herkunft der Viter in der bundesrepubli-
kanischen Gesellschaft unterschiedlich wertgeschitzt, aber von dem erwihnten
,Prestige’ profitierte Heike R. auch, weil sie das Kind eines weiffen Gls war. Aber
ob ,Befreierkind® oder ,Besatzungskind’, der Bezug zum Vater ist beiden Bezeich-
nungen immanent und verweist auf die patriarchalische Struktur der frithen Bun-
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desrepublik. Die Rolle des abwesenden Vaters — in etlichen Publikationen drama-
tisierend als ,Mangel‘ angesprochen — muss — nicht nur in historischer Perspektive
— dringend zum kritisch hinterfragten Forschungsgegenstand werden.’

Quellen

Transkript des Interviews mit Annemie W, gefiihrt von Elke Kleinau am 02. April 2014, (Transkript
AW).

Transkript des Interviews mit Heike R., gefiihrt von Rafaela Schmid und Elke Kleinau am 19. Januar
2016, (Transkript HR).
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im inner- und interdiszipliniren Kontext






Ralf Mayer

,Zur Aufgabe des Erinnerns‘ — im Spannungsfeld von
Orientierungsanspruch und Erinnerung

»Der Geist existiert nur in actu. [...] Unser Geist besteht aus Unordnung,
plus dem Bediirfnis, Ordnung zu schaffen. “ (Valéry, 2016, S. 160)

1 Orientierungswissen —
Anfragen an den Orientierungsanspruch

Versucht man die Fiille an Literaturofferten mit dem Label Orientierungswissen,
die der Einfithrung in ausdifferenzierte Wissens- und Anwendungsfelder nicht
allein in universitiren Lehr-Lern-Zusammenhingen gelten, auf eine Art kleinsten
gemeinsamen Nenner zu bringen, dann bietet sich der Begriff des Versprechens an:
Die Rede von Orientierung verspricht, Ordnung in das ,Bezugsgewebe mensch-
licher Angelegenheiten® (Arendt, 2015, S. 225) zu bringen. Fragt man, wie im
vorliegenden Band, nach dem Nutzen Historischer Bildungsforschung, kommt
dem genauen Blick auf Geschichte in diesem Zusammenhang zweifelsohne eine
klirende Funktion zu. Gleichwohl gewinnt derzeit die Diagnose einer Auflésung
(vermeintlich) geteilter 6ffentlicher Auffassungen in demokratischen Gesellschaf-
ten weiter an Plausibilitit, da selbst die Ubereinstimmung mit gemeinhin Offen-
sichtlichem in den politischen Debatten der Zeit in Zweifel gezogen wird (vgl.
Revault d’Allones, 2019, S. 9ff.). Nun ist die Kontroversitit auch geschichdicher
Verweise weder neu noch iiberraschend — gerade, wenn es um deren Relevanz
in gegenwirtigen Situationsbeschreibungen gehen soll. Die Frage also, welches
,Wissen fiir welche Akteur*innen — welche ,Triger*innen und Adressat*innen —
auf welche Weise ,Orientierung’ zu bieten vermag, ist nicht vorab entscheidbar.
Mein Beitrag reagiert auf diese aktuelle Einschitzung und diskutiert ausgewihlte
Aspekte der damit verbundenen Unsicherheit. Denn diese durchzieht nicht allein
die Vorstellung eines ,bildungshistorische[n] Orientierungswissen[s]“ (Pilarczyk,
2009), sondern betrifft streng genommen die Kontingenz unserer Selbst- und
Weltverstindnisse insgesamt (vgl. Mayer, 2020). Damit ist eine systematische
Problemstellung angedeutet, die den Orientierungsanspruch durchzieht (1). Das
zweite Kapitel skizziert Walter Benjamins Erinnerungsverstindnis als eine spezi-
fische Form der Thematisierung der Fragmentaritit von Sinnzuschreibungen und
Wissensbestinden (2). Der abschlieffende Rekurs auf Erinnerung und Gedenken
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biindelt einige Fragen, welche die Aktualitit Historischer Bildungsforschung wie
auch bildungsphilosophischer Zuginge betreffen (3).

Dass die Orientierungsproblematik selbst in ,Macht-Wissens-Verhiltnisse* — und
damit in den Streit um Positionen, Strategien, Autoritit und Wissensanspriiche
nicht allein im engen politischen Sinne — eingebunden ist, erstaunt gegenwir-
tig kaum noch (vgl. Foucault, 2005). Uber diesen ersten Befund hinaus verweist
Hannah Arendts Metapher des ,Bezugsgewebes® auf mehrere Problemlinien, die
die Konflikthaftigkeit kollektiver Auffassungen akzentuieren und einfache Annah-
men zu einem Orientierungswissen, das einen spezifischen — z.B. (er-)klirenden
— Effekt auf unser Selbst- und Weltverhiltnis zu entfalten vermag, durchkreuzen:
So pointiert Arendt mit dem Bild eines Gefiiges, das uns aufeinander verweist,
zweitens die Autoritit ebenso sprachlich wie sozial und material strukturierter
»Bezugssystem[e]“ (Arendt, 2015, S. 226), in die wir vom Beginn unseres Lebens
an eingebunden sind. Wir agieren also — mit und gegen Andere/n — inmitten die-
ser beispielsweise von Auffassungen zu ,Normalitit', ,Gewohnheit’ und ,Common
Sense’ geprigten Sprach- respektive Bezichungsnetze: Sie gehen unserer Wahr-
nehmung, unserem Erkennen und Handeln gleichsam voraus. Dass wir streng
genommen {iber entsprechende Bezugssysteme nicht einfach verfiigen, impliziert
fiir Arendt drittens gerade, dass wir in ihnen auf unterschiedliche Weisen gestal-
tend, deutend, bestimmend, titig werden miissen. Die Rede vom ,Bezugsgewe-
be‘ versinnbildlicht insofern die Involviertheit und Kollektivitit ,menschlicher
Angelegenheiten’, wodurch zum einen keine Position identifizierbar ist, die das
Geflecht von Reglements souverin, im Ganzen erfassen und vermessen kann.
Zum anderen reproduzieren oder tradieren sich die Ordnungszusammenhinge
nicht schlicht durch sich selbst, sondern gerade der Aspekt der Praxis, der Dy-
namik und Gestaltung, wie auch insbesondere der Ubernahme und Weitergabe
von Verantwortung, erscheinen Arendt zufolge konstitutiv (vgl. ebd., S. 234ft.).
— Insofern also spezifische Auffassungen, Haltungen und Verhaltensweisen nicht
einfach durch sich selbst gesetzt sind und Legitimitit fordern kdnnen, bleibt die
Autoridit und Anerkennung von Wissens- und Sinnanspriichen, von Maf3ga-
ben unterschiedlicher Couleur (etwa 6konomisch, politisch, sittlich) sowie die
Zuschreibung von Identitit und Zugehérigkeit, eingebunden in praktische und
damit streng genommen unabschliefSbare Auseinandersetzungen in jeweils diffe-
renten sozialen Zusammenhingen.! Dass Erkenntnis- und Wissensformen unab-
schliefSbar und umstritten bleiben, ist ein Gedanke, der, mit der spitestens seit
dem 18. Jahrhundert ausgeprigten ,Einsicht in die sprachliche Verfasstheit des
menschlichen Weltbezugs“ (Koschorke, 2012, S. 10), die Vorstellung unmittel-

1 Die Wissenschaften sind aus diesen Streitigkeiten kaum auszunehmen, wie die Diskussion der dis-
kursiven Aspekte, der kollektiven und materialen Strategien in der Konstruktion hegemonialer wie
minoritirer Positionen des Wissens oder der Wissenschaften zeigt (vgl. Forster & Obex, 2020).
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barer, absoluter und ahistorischer Zuginge zu sich selbst wie der Wirklichkeit
radikal in Frage stellt.

Biindelt man die bisherigen Uberlegungen, so betont die Problematisierung der
Rede von Orientierung den Streit um Geltungskriterien nach dem Wegfall un-
verbriichlicher Begriindungsfiguren und der unhintergehbaren Situiertheit des
Wissens sowie die Prozessualitit von Deutungs-, Anerkennungs- oder Verwen-
dungspraktiken. Wissen ist demnach nicht einfach — objektiv, evident, wahr etc.
Vielmehr wird das, was als Wissen gilt, iz actu hergestellt und verhandelt, verteidi-
gt, legitimiert, kritisiert, verschwiegen usw. (vgl. Behm et al., 2017). In dieser Per-
spektive stellt sich folglich weniger die Frage danach, ob ein ,\Wissen' richtig oder
falsch sei, sondern ,wie, wann und gegebenenfalls warum ein bestimmtes Wissen
auftaucht® (Sarasin, 2011, S. 165), in welchen Zusammenhingen es an Relevanz
gewinnt, Objektivitit beansprucht und wieder verliert. Der Blick richtet sich da-
mit auf die jeweiligen Bedingungen und Kontexte, die Reprisentationsformate
oder Medien, die Prozesse und Akteur*innen sowie die Effekte und Funktionen,
die ein ,Wissen® beansprucht bzw. die ihm zugesprochen werden (vgl. ebd.). — So-
bald wir also akzeptieren, dass Wissen in diesem {iberaus komplexen Sinne pro-
duziert wird, kann Weitergabe und Orientierung keinen einfachen Verweisungs-,
Ubersetzungs- oder Vermittlungsprozess meinen. Ein moglicher Umgang mit die-
ser Konstellation stellt eben die historische Analyse der Wissensproduktion dar.
Ein anderes Vorgehen nimmt entsprechende Untersuchungen auf, wird aber in
den folgenden Uberlegungen durch ein sozial- oder bildungsphilosophisch kon-
notiertes Interesse angeleitet, das die Orientierungsfrage nicht ohne das Problem
der Bildung von Erfahrung — hier: in Bezug auf Erinnerung — verhandeln kann
und die Suchbewegungen zur Prozessualitit und Situiertheit von Selbst- und
Weltverhiltnissen in actu stirker auf darauf bezogene systematische Darstellungen
richtet. Den theoretischen Drehpunkt bilden Uberlegungen Walter Benjamins,
da Erinnerung fiir ihn gerade eine Verwiesenheit oder (dialektische) Spannung
von besonderem, prekirem Eindruck, dessen Politizitdt bzw. Gesellschaftlichkeit
und Geschichtlichkeit zu artikulieren sucht.

2 Erinnerung

Der dritte Teil von Hannah Arendts Portrit zu Walter Benjamin?® setzt mit dem
Hinweis auf die Schwierigkeit ein, angesichts der Verheerungen im 20. Jahrhun-

2 Die drei Beitrige wurden in den ersten drei Ausgaben der Zeitschrift Merkur im Jahr 1968 publi-
ziert (Arendt, 2006). Arendt richtet sich in ihren Essays nicht zuletzt gegen die Vereinnahmung von
Benjamins Person und Werk auf Seiten des Frankfurter Instituts fiir Sozialforschung wie durch eine
theologische Lesart, die insbesondere sein Freund Gershom Scholem reprisentiert. Letztgenannter
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dert ungebrochen auf Sinn- oder Wissensbestinde, Haltungen und Ideen der
Vergangenheit zugreifen zu kénnen. ,Traditionsbruch und Autorititsverlust®
(Arendt, 2006, S. 85) erfordern eine alternative Auseinandersetzung mit dem Ver-
gangenen, die Benjamin in seiner Beschiftigung mit Literatur (vgl. z.B. I, S. 123-
201) bis hin zum Passagen-Werk (V) einesteils iiber die Sammlung von Zitaten
und Denkbilder(n] (V1, S. 305-438) angeht.’> Andernteils bildet das Verhiltnis
von Geschichte und gegenwirtigem Kontext fiir ihn einen ungelosten wie un-
auflsslichen Problemhorizont, den er nicht zuletzt tiber den Erinnerungsbegriff
thematisiert. Entscheidend erscheint dabei, dass sein Vorgehen keiner Logik der
Inventarisierung eines (vergangenen) Geschehens oder Erlebens folgt. Entspre-
chend bildet die fiir den Erinnerungsprozess elementare Referenz auf ,das Ge-
ddchtnis nicht ein Instrument zur Erkundung der Vergangenheit [...,] sondern
deren Schauplatz.“ (IV, S. 486). Diese Denkfigur lisst sich in verschiedenen Per-
spektivierungen ausfiithren:

Benjamin interessiert die Moglichkeit, mit hegemonialen Lesarten von Tradition
und historischer Autoritit zu brechen. Dazu dient ihm ein Vorgehen, das er als de-
struktiv deklariert: Die Bemiihung, einen Satz, ein Motiv oder einen Gegenstand
aus einem vorherrschenden Geschichtsbild gleichsam herauszubrechen, zielt da-
rauf, ebenso ein konservierendes Verstindnis zu demontieren wie die Rekonstruk-
tionen einer biographischen Kausalitit, Kontinuitit oder Identitit (vgl. Eiland &
Jennings, 2020, S. 19) — qua Erinnerung. Die Frage nach der Art und Weise, wie
Benjamin die Relation von Situiertheit in der Gegenwart und den Blick zuriick
zu justieren sucht, verweist dabei auf einen prinzipiellen Aspekt: Er inszeniert,
respektive literarisiert eine Zisur, die jeglichen unmittelbaren Konnex zwischen
Vergangenheit und ,Jetztzeit“ (I, S. 703) zu durchtrennen versucht. Erinnerung
bildet in diesem Sinne den ,Name[n] fiir die Unméglichkeit einer unvermittelten
Reprisentation des Vergangenen“ (Lemke, 2008, S. 10). Es ist diese Unmoglich-
keit oder Differenz, die ebenso unhintergehbar wie unauthebbar erscheinen soll.
Ein Akzent liegt demzufolge in der Unerreichbarkeit des Vergangenen: Es existiert
kein unverbriichlicher, unmittelbar zuginglicher und dariiber verfiigbarer Halte-
punkt im Wissen um Geschichte, iiber den eine eindeutig akzeptierbare historisie-

wiinsche ,Benjamin zuriick zur Metaphysik und zum Judentum, Adorno dagegen in die wahre
Dialektik des Marxismus zu geleiten® (ebd., S. 54). Der Relevanz und Tragik dieser und weiterer
Referenzen fiir Benjamins Schreiben, seine ungesicherte materielle Situation und das beinahe mit-
tellose Leben im Exil ab 1933 in Paris, bis zur Flucht in den letzten Jahren seines Lebens, behandeln
eine Vielfalt von Werken aus unterschiedlichen Disziplinen wie der Literaturwissenschaft und Ger-
manistik, der Kunstwissenschaft und Philosophie (vgl. exemplarisch Palmier, 2019 und die zum 80.
Todestag in deutscher Sprache erschienene Biographie von Eiland & Jennings, 2020).

(S8

Alle Angaben bezichen sich auf die von Rolf Tiedemann und Herrmann Schweppenhiuser heraus-
gegebenen Gesammelten Schriften (Benjamin, 1991). Die romische Ziffer bezieht sich auf den
jeweiligen Band des mehrteiligen Werks.
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rende Deutung moglich sein kdnnte. Paradoxe Ziige erhilt Benjamins Auffassung,
weil auch umgekehrt gilt: Ohne die Referenz auf Geschichte ist keine aktuelle Si-
tuation verstidndlich zu machen, insofern sich in den Erfahrungs- bezichungsweise
Erkenntnisprozess prinzipiell die Zeir einschreibt (vgl. V, S. 577f). Der hieran
anschliefflende systematische Akzent gibt der Paradoxie eine weitere Drehung. So
formuliert Benjamin (V, S. 587): ,Damit ein Stiick der Vergangenheit von der
Aktualitit betroffen werde, darf keine Kontinuitit zwischen ihnen bestehen.“ Der
Einschnitt, den die Erinnerung bearbeitet, ist somit nicht in dem Sinne zu kon-
statieren, dass das Erreichen einer ,geschichtlichen Wahrheit® eben schlechthin
aussichtlos bleibt, sondern der Diskontinuitit kommt eine konstitutive Funktion
zu (vgl. Pethes, 1999, S. 314). Das Differenzverhiltnis von aktueller Situierung
und der Blickrichtung ins Vergangene ist folglich weder aufzulésen noch einfach
passiv zu akzeptieren. Vielmehr motiviert die Zasur erst die Erinnerung — als eines
praktischen Geschehens, das mich angeht: als Erinnerungsarbeit, die nicht ein-
fach von auflen angestoflen erscheint beziechungsweise werden kann, sondern in
die ich mit ,meiner stets fragmentarischen Geschichte® involviert bin. Die allge-
meine Rede vom Bruchstiickhaften noch der eigenen Lebensgeschichte bildet bei
Benjamin Motiv und Anlass zu einer gleichsam archiologischen Titigkeit, die
fiir ihn ins Schreiben?, ins Sammeln und Archivieren von ,Denkbruchstiicken®
(Arendt, 2006, S. 86) miindet (vgl. VI, S. 486f.). Zugespitzt formuliert: Ohne die
Unterbrechung, den Schnitt zum Vergangenen, ohne das Vergessen (vgl. Freud,
2000 Pethes, 1999, S. 5) und die Intervention, die ,Etwas‘ in der Erinnerung
wahrnehmbar, wiederholbar macht und diesem eine spezifische Ausdrucks- oder
Inszenierungsform gibt, existiert keine Erinnerung — sondern primir ein mecha-
nischer Speichervorgang (vgl. Assmann, 2001, S. 1).° Insofern die Zeit und das
Selbst- und Weltverhiltnis eine mafigebende Rolle spielen, impliziert der Erinne-
rungsvorgang weniger einen bewussten, streng initiier- wie kontrollierbaren Blick

4 In Bezug auf den Versuch, die Zeit der Kindheit in Erinnerung zu rufen, formuliert Benjamin
(VI, S. 471): ,Die Gegenwart des Schreibenden ist dieses Medium. Und aus ihr heraus legt er nun
einen anderen Schnitt durch die Folge seiner Erfahrung. Er erkennt eine neue und befremdliche
Gliederung in ihnen.”

Sigmund Freud versteht Erinnerungen ebenfalls stets dynamisch wie liickenhaft und verbindet diese

N

mit einer psychischen Anstrengung. Erinnerungen sind ihm zufolge daher nie in einer simplen
Hinsicht prisent. Der Begriff des Vergessens bezeichnet fiir die Erinnerung daher nicht einfach ein
Problem, sondern einen elementaren Zusammenhang: Die Erinnerung interessiert psychoanaly-
tisch gerade mit Blick auf vergessene Inhalte und Eindriicke, Situationen, Beziehungen, Gefiihle,
die nicht einfach bewusst erscheinen. Insofern stellt sich die Wiederholung und Durcharbeitung
lebensgeschichtlicher Aspekte als Aufgabe in der Analyse (vgl. Freud, 2000).

6 Fiir Aleida Assmann geht es um eine Differenz in der Sache, nicht um eine Priferenz: ,Zuverlissi-
ges Speichern ist eine wichtige Funktion des menschlichen Gedichtnisses, wenn es bspw. um das
Auswendiglernen von Wissensgegenstinden wie liturgischen Texten, Gedichten, mathematischen
Formeln oder historischen Daten geht. (Ebd.)
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zuriick, sondern einen Vorgang, der sich auf Erfahrungszusammenhinge bezieht,
in die man immer schon verwickelt ist (vgl. ebd.). Erinnerung rekurriert demnach
auf eine Erfahrung, im Sinn einer Beteiligung oder eines ,Dabei-Gewesen-Seins’,
die nicht einfach prisent oder bewusst erscheint, sondern eher aufbricht, in
die Gegenwart ,dringt” und projiziert wird. Die ,Geddchtnisriume des Selbst”
(Lemke, 2008) lassen sich daher nicht streng geschichtlich verstehen, sondern
artikulieren sich bei Benjamin literarisch, insbesondere als poetisches Bild. Erin-
nerung erscheint als eine Anstrengung, fiir die er die (psychoanalytisch konno-
tierte) Vorstellung des Umgrabens verschiedener vergangener Schichten und Ab-
lagerungen benutzt, fiir die weder der Begriff der Erzihlung geniigt noch der des
Berichts: eine Arbeit, zu der ,[d]as vergebliche Suchen [ebenso] gehért [...] wie
das gliickliche® (VI, S. 487). Die Poetik seines Erinnerungsverstindnisses kommt
in folgendem Zitat zum Ausdruck: ,,Wer einmal den Ficher der Erinnerung auf-
zuklappen begonnen hat, der findet immer neue Glieder, neue Stibe, kein Bild
geniigt ihm, denn er hat erkannt: es liefle sich entfalten, in den Falten erst sitzt
das Eigentliche: jenes Bild, jener Geschmack, jenes Tasten um dessentwillen wir
dies alles aufgespalten, entfaltet haben; und nun geht die Erinnerung vom Kleinen
ins Kleinste, vom Kleinsten ins Winzigste und immer gewaltiger wird, was ihr in
diesen Mikrokosmen entgegentritt.“ (V1, S. 4671f.)7

Benjamins Bild des ,Gedichtnisses als Schauplatz® und die Radikalisierung des
Moments der Zisur erdffnet mit dem letzten Zitat eine weitere Pointierung. Folgt
man der Darstellung, in der Erinnerung eine Suchbewegung in der Spannung
von je aktueller Lage und dem Blick zuriick chiffriert, die immer kleinere Schnitte
oder Details auffichert und selbst den ehemaligen sinnlichen Qualititen nachzu-
spiiren sucht, erweist sich die Bestrebung streng genommen - zeitlich, 4sthetisch,
epistemologisch, literarisch — unabschlieSbar. Erinnerung bezeichnet demnach
ein kaum hinreichend transparentes Geschehen. Es verweist auf ,,das Vermdgen
endloser Interpolationen im Gewesenen® (VI, S. 476). Dennoch wirft Benjamin
angesichts bestiirzender zeitgeschichtlicher Erfahrungen im unmittelbaren An-
schluss die Frage nach der Méglichkeit und Legitimitit von Orientierungsansprii-
chen auf: Erinnerung sei ,zugleich die Vorkehrung des Subjekts, das von seinem
,ich® vertreten, nicht verkauft zu werden, fordern darf.“ (Ebd.)

Die Bemithung um ein Herausbrechen und Ausfalten der Erinnerunggsstiicke gilt
folglich nicht der Destruktion an sich, sondern formuliert eine Konsequenz in
einer Zeit der Erosion und Gewalt. Die Diskontinuitit im Erinnerungsverstind-
nis Benjamins erdffnet, wie bereits angesprochen, eine Fiille an unterschiedlichen
Lesarten, inklusive normativ strukturierender Ambitionen, die sich in zwei Per-
spektiven biindeln lassen. In beiden arbeitet das Gedenken gleichsam gegen das

7 Vgl. den Mikrokosmos an Erinnerungsstiicken eines ,Kinde[s] der Biirgerklasse® (VII, S. 385) in
Berliner Kindheit um Neunzehnhundert (IV, S. 235-304; letzte Fassung: VII, S. 385-433).
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fiir es konstitutive Vergessen. Auf einer ersten Ebene zeichnet sich Erinnerung
durch die unabschliefSbare Arbeit an den kleinsten, sinnlichen Spuren, an ebenso
ungewissen wie singuliren Bildern ehemaliger Ereignisse, Begegnungen und Riu-
me aus.® Eine zweite Ebene artikuliert Benjamin in seinem letzten Aufsatz Uber
den Begriff der Geschichte (1, S. 691-704). In seiner geschichtsphilosophischen Be-
trachtung entwickelt er den Rekurs auf Historie weniger als ,,Wissenschaft, son-
dern [als] eine Form des Eingedenkens® (V, S. 589), die, analog zur Erinnerung,
die Vergangenheit als unerreichbar und unabgeschlossen entwirft. In Umkehrung
der gebriuchlichen Auffassung jedoch versteht Benjamin gerade die gegenwirtige
Situation als abgeschlossen. Im geschichtsphilosophischen Bild der Unzuginglich-
keit des Vergangenen liegt der Akzent somit auf deren Offenheit und den unabge-
goltenen Versprechen. Das Denkbild einer unzuginglichen Gegenwart artikuliert
hingegen deren materiale Verhirtung und Gewalt, die als Zeitdiagnose nicht in
der Prekaritit von Benjamins eigener Lebenssituation aufgehen will. Die These,
dass etwas unabgegolten sei, versteht sich freilich nicht von selbst. Sie erfordert es,
den Blick zuriick mit einem Anspruch zu verkniipfen: In der (philosophischen)
Durcharbeitung der geschichtlichen Entwicklung so/len das Motiv der Befreiung,
die ,,Vorstellung des Gliicks [und] [...] der Erlosung® (I, S. 693) als nicht ver-
wirklichte Méglichkeiten gefunden und herausgebrochen, extrahiert werden. Die
Brisanz dieser Wendung liegt gerade in der Negativitit der Anspriiche. Denn die
Rezeption eines Begriffs wie Gliick gewinnt ihren Gehalt in einer Erinnerungs-
figur, die in der aktuellen Situation, der ,Jetztzeit’, dessen Abwesenheit markiert
und dessen Moglichkeit als Versprechen entwirft. Auch hier greift eine Paradoxie:
Gliick ,ist” weder einfach — noch ,ist* es gewesen. Es entzicht sich damit jeder
(Wieder-)Herstellbarkeit und zeigt eher negativ die Imagination eines nie prisen-
ten Gliicks an, das als fliichtiges, fragmentarisches Bild, im Gedenken eben insze-
niert werden kann. Diese Linie miindet bei Benjamin in die siebte geschichtsphi-
losophische These, die die Erinnerungsarbeit des ,historische[n] Materialisten®
(V, S. 697), als den er sich selbst entwirft, an die Aufgabe bindet, ,Geschichte
gegen den Strich zu biirsten® (ebd.). Dies beinhalte, eine historistische Konstruk-
tion der Geschichte aus der Perspektive der Sieger und Herrschaft gewissermaflen
durch die Perspektive des und der Vergessenen und der Gewalt zu ersetzen. Denn
,e]s ist niemals ein Dokument der Kultur, ohne zugleich ein solches der Barbarei

zu sein.” (Ebd., S. 696)

8 Diese Lesart findet ihren wohl prominentesten Ausdruck in Benjamins Aussage, dass die Suche nach
Wahrheit weniger in einer platonischen Ideensphire zu finden sei, als in dem konkreten sinnlichen
Eindruck, den die ,Riische am Kleid“ (V, S. 578) provoziert und den Erinnernden, das Material
und die Situation (in der Spannung von aktuellem Standpunkt und Riickblick) gleichsam in einer
,gemeinsamen Geschichte' bindet, die es in ihren Spezifika, ihrem ,Zeitkern® (ebd.), zu artikulieren

gilt.
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3 Kollektive Erinnerung und Gedenken

Fiir Giorgio Agamben (2006, S. 51f.) bildet noch der Begriff des Vergessens (ein
weiteres Mal im Anschluss an Freud) eine interferierende Kraft im Kontext einer
Vergangenheit, um die man nicht weif3, die aber gerade im Verlust der unmittel-
baren Zuginglichkeit individueller wie kollektiver Geschichte, auf Interventionen
im kontingenten Raum des Gedenkens dringt. Um das Gedichtnis so entwerfen
zu kénnen, bedarf es streng genommen einer Lesart, die weder in einem einfachen
Sinne auf die individuelle Psyche rekurrieren noch souverin verfahren kann. Erin-
nerung und Gedenken sind vielmehr stets sprachlich, sozial, dsthetisch eingewo-
ben — und werfen darin die Frage nach der eigenen oder kollektiven Involvierung
auf.’ Dass die Retrospektive auf einen Eingriff' inmitten der jeweiligen Macht-
verhiltnisse zielt, motiviert gerade Benjamins vielfach rezipierte Forcierung des
Gedankens der Zisur und einer ,Geschichte prekirer Situierungen und Passagen".
Es wurde bereits betont, dass sein Verstindnis des Eingedenkens die hegemoni-
alen Formen einer ,Geschichtsschreibung von oben‘ zu durchkreuzen sucht. Die
Unterbrechungsrhetorik findet wiederum ihren literarischen Ausdruck in seinen
Werken, die ca. ab Mitte der 1950er Jahre in verschiedene Geschichten der An-
eignung und Anerkennung, inklusive des Streits um die adiquate Form der Tra-
dierung, in eine Hochphase der Rezeption ab den 1980er Jahren miindete (vgl.
Eiland & Jennings, 2020). Wenn sich folglich in der jiingst erschienenen Bio-
graphie zu Benjamin die Angabe findet, dass er ,,bis heute allgemein als einer der
wichtigsten Zeugen der europdischen Moderne® (ebd., S. 9) gelten kann, dann
wird deutlich, dass seine Schriften und deren Rezeptionsgeschichte nicht jenseits
der Dilemmata dominanter und minoritirer historischer Linien stehen, in die
jedwede Form des Gedenkens irreduzibel eingebunden bleibt.

In einem letzten, sechr komprimierten Schritt geht es jedoch nicht um eine Kritik
an den Versuchen biographischer Rekonstruktion oder den unterschiedlichen Re-
zeptionsweisen, sondern um eine Pointierung der Umstrittenheit des Gedenkens.
Denn in den Aspekt der Erinnerung an die Arbeiten Benjamins trigt sich, neben
der Unmaéglichkeit, ihn einem diszipliniren Schema zuzuordnen, die Referenz
auf die Verwicklungen (s)eines Lebens ein, das auf der Flucht vor der national-
sozialistischen Gewalt im September 1940 ein Ende fand (vgl. ebd., S. 10. 25.
891ff.). Der ,Zeuge Walter Benjamin® wurde in der zweiten Hilfte des 20. Jahr-

9 Erinnert sei daher an die Diskussion um den Begriff des kollektiven Gedichtnisses. So entfaltete
z.B. Maurice Halbwachs die Vorstellung von ,durch die kommunikative Teilhabe in unterschied-
lichen sozialen Gruppen erworbenen [und iiberdauernden; R-M.] ,Rahmen‘ der Erinnerung.“
(Moller, 2010, S. 85) — Mit Nora Sternfeld wire die Identitit und klare Zugehérigkeiten und
Ausschliisse behauptende Ebene ,kollektiver Erinnerung als Tradierung eines geteilten Wissens in-
nerhalb eines [bspw. national strukturierten] Kollektivs und als Basis fiir dessen Formierung und
Stirkung” (Sternfeld, 2018, S. 126), durchgreifend zu problematisieren.
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hunderts selbst Teil einer Erinnerungs- und Gedenkpolitik, die sich bis in die Ge-

genwart auf die Aufarbeitung der Moderne, respektive der nationalsozialistischen

Vergangenheit richtet.'® Strapaziert man an der Stelle Jacques Rancieres (2013, S.

8) Arbeit an der ,,Unterbrechung des normalen Gangs der Dinge®, in ihrer Nihe

zu Benjamins Blick auf die Triimmer der Geschichte (ebd., S. 14), lief3e sich hin-

sichdlich institutionalisierter, kiinstlerischer wie auch pidagogischer Formen oder

Riume des Gedenkens fragen:

— Was wird in welcher Weise fiir wen sichtbar, vernehmbar? Welche Stimmen
und Perspektiven, welche Anteile, Bruchstiicke oder Stoffe bleiben nachrangig,
werden vernachlissigt oder vergessen?

— Oder die im Anschluss an die NS-Verbrechen vielfach gestellte Frage nach der
Aporie jeglicher Darstellung (vgl. Agamben, 2017): Was ldsst sich tiberhaupt
bezeugen, erschlieffen und vermessen? Welche Ordnungsmotive ruft die Figur
der Zeugenschaft oder die Artikulation eines Verstehens auf?

— Wie bezieht sich das Gedenken auf hegemoniale Wissensordnungen, Bilder
und Erinnerungspolitiken — auf welche? Welchen — sozialen, symbolischen —
Platz oder Sinn bekommen die Dinge, die Fragmente zugewiesen? Welche Hi-
erarchisierungen und Legitimierungen gehen in die Form der Erinnerung ein?

— Welche Weisen der Aufklirung und Orientierung, des Kontakes (vgl. Sternfeld,
2018, S. 130) und der Involvierung werden inszeniert?

Es diirfte klar sein, dass diese Fragen nicht einfach beantwortet werden kénnen,

sondern auf vielfiltige analytische Einsitze (nicht nur) im Rahmen Historischer

Bildungsforschung verweisen. Am Ende mochte ich an ein Werk erinnern, das

dem Gedenken an Walter Benjamin eine kiinstlerische Form gibt und diesbeziig-

lich einen cher grob situierten als erklirten Impuls bilden kann, die komplexen

Fragen genauer zu reflektieren:

Seit 1994 erinnert der Gedenkort Passagen des Kiinstlers Dani Karavan im spa-

nischen Grenzort Portbou am Eingang des értlichen Friedhofes an Walter Benja-

min, der sich hier auf der Flucht vor den Nazis vor 80 Jahren das Leben nahm.!!

Ein schmaler Korridor aus Stahlplatten fithrt unmittelbar an der Steilkiiste 70

Treppenstufen hinab, bricht an den Klippen ab und 6ffnet den Blick auf das Meer.

Der Gang nach unten wird durch eine Glasplatte unterbrochen, in die der Aus-

10 Auf die Auseinandersetzungen in den Erziehungswissenschaften um angemessene Formen des Er-
innerns, in denen sich stets aufs Neue die Frage nach dem ,,geschichtspolitische[n] Selbstverstind-
nis der Bundesrepublik Deutschland als Nachfolgestaat[] des Dritten Reichs® (Meseth, 2019, S.
472), im Verhiltnis zu Themen wie Schuld und Verantwortung, in Spannung zur Frage nach
individueller und kollektiver Involvierung und deren Artikulation, als vielfach ungeldstes Problem
stellt, kann hier nur verwiesen werden (vgl. ebd.; Sternfeld, 2018, S. 125ff.).

11 Fiir einen ersten Eindruck: vgl. die Fotografien auf:
https://de.wikipedia.org/wiki/Gedenkort_%E2%80%9EPassagen%E2%80%9C
Zugriff: 15.12.2020.
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schnitt einer Anmerkung zu den geschichtsphilosophischen Thesen eingraviert ist:
,Schwerer ist es, das Gedichtnis der Namenlosen zu ehren als das der Berithmten,
[...] Gefeierten, das der Dichter und Denker nicht ausgenommen. Dem Ge-
ddchtnis der Namenlosen ist die historische Konstruktion geweiht. (I, S. 1241)
— Dani Karavan (1995, S. 100ff.) stellt sich selbst die Frage, ob und wie jeman-
dem kiinstlerisch zu gedenken sei, dessen Leben und Werk der Metapher eines
Schreibens und einer Geschichte in Triimmern eine durchaus reale Wendung
gibt und der sich den vorherrschenden Dokumentationsschemata der Erinnerung
cher verweigert. Seine Passage will so als Absage an eine in sich geschlossene Ob-
jektivierung oder Textur verstanden werden. Denn an der mit der Gedenkstitte
zugleich aufgerufenen unermesslichen Gewalt scheitere jede kiinstlerisch bewah-
rende Darstellung oder Erklirung. Daher die zugleich schroffe stihlerne Strukeu-
rierung und C)ffnung der Blicke auf dem Erinnerungsweg, um ,,die Landschaften
und die Naturphinomene in einen Rahmen zu bringen.“ (Ebd., S. 107) Nicolas
Pethes kniipft die Aporie des Mahnmals — der undarstellbaren Gewalt einen ad-
dquaten Ausdruck geben zu wollen — an die ebenso pidagogische wie politische
Intention, ,.im Gedenken an dieses Verbrechen aus einer Geste der Ablehnung ein
Kollektiv der Erinnernden als negative Identitit zu begriinden.“ (Pethes, 1999, S.
2) Im Anschluss an Benjamin wire gleichwohl die Aporie der Artikulation zu un-
terstreichen: Insofern die kiinstlerische Inszenierung einer Intervention, die dem
Gedenken gilt, sich nicht einfach ungebrochen tradieren lisst, bleibt die Még-
lichkeit der mit einer Ablehnung von Gewalt verbundenen Etablierung einer al-
ternativen Form gemeinsam geteilter Erinnerung streng genommen eben negativ
oder leer: das heifit, diese Moglichkeit entzieht sich letztlich einer konzeptionellen
Fixierung wie auch instrumentellen Realisierung. Der Erinnerungsbegriff bildet
vielmehr ein ungesichertes Versprechen, das auf die Moglichkeit einer Zisur und
Provokation setzt, die mich ,be-trifft" und involviert: inmitten sozialer wie symbo-
lischer Situierungen, in der Spannung von Augenblick und Riickschau.

PS: Der Gedenkort Passagen bildet seit mehr als 10 Jahren den Abschluss einer
touristischen Route der Erinnerung, die eine ,lkonisierung Walter Benjamins®
(Boos, 2018, S. 529) stiitzt und es Interessierten erméglicht, dessen letzte Stati-
onen vom franzdsischen Banyuls-sur-Mer bis nach Portbou nachzugehen — inklu-
sive der GPS-Koordinaten fiir die entsprechende App sowie Erfahrungsberichten
auf Online-Portalen (vgl. ebd.). Der geographische Orientierungsanspruch diirfte
in dieser Form eine Eindeutigkeit erhalten, die in dessen topo- und historiogra-
phischem Pendant eher Formen einer unabschliefbaren, ,.episch und rhapsodisch
an immer andern Stellen® (VI, S. 487) einschneidenden Erinnerungsarbeit ris-
kiert.
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Entdecken, Vergessen und Erinnern.

Uber das ambivalente Rendezvous der
Erziehungswissenschaft mit der Sozialpidagogik bei
Klaus Mollenhauer

Sozialpidagogik und Erziechungswissenschaft — die Allgemeine Pidagogik — ste-
hen seit jeher in einem ambivalenten, komplexen und zugleich engen Verhiltnis
zueinander (vgl. u.a. Winkler, 1994, 2002; Thole, 1994; Niemeyer, 1998).! Dass
sie bislang nicht vollstindig zueinander fanden, liegt moglicherweise auch daran,
dass beide wissenschaftlichen Disziplinen respektive erzichungswissenschaftliche
Teildisziplinen im Vergleich zu anderen Fichern erst auf eine sehr kurze Geschich-
te verweisen konnen (vgl. Tenorth, 1994, S. 17). Analog zu den menschlichen
Lebenslaufphasen formuliert, haben sie zwar ihre disziplindre Geburts- und Kind-
heitsphase erfolgreich gestalten konnen, miissen jetzt jedoch die unruhige und
zuweilen briichige, oft konfliktreich verlaufende Jugendphase bewiltigen.

Dieser Beitrag mochte tiber eine ,kriminalistische® (Glaser, 2010, S. 272) Spu-
rensuche das historisch ambivalente Verhiltnis von Erziehungswissenschaft und
Sozialpidagogik anhand von Beitrigen von Klaus Mollenhauer beleuchten. Zu
identifizieren versucht wird, wie Mollenhauer Fragen der Sozialpidagogik und
der Erziechungswissenschaft thematisierte und zueinander ins Verhilenis setzte,
welchen Themen er sich im Verlauf seiner wissenschaftlichen Biografie zuwandte
und auf welche Theorien er sich dabei bezog. Im Rahmen eines Aufsatzes kann
allerdings nicht angestrebt werden, seine Schriften umfassend vorzustellen und
zu wiirdigen — diesbeziiglich sei auf das Editionsprojekt zu Mollenhauer verwie-
sen (vgl. Hild et al., 2020). Der Beitrag konzentriert sich darauf, sich tiber die
Sichtung ausgewihlter Monografien, Forschungsarbeiten und Aufsitze der so-
zialpidagogischen und erzichungswissenschaftlichen Perspektive Mollenhauers
anzunihern, um dessen zentrale Argumentationen und seine Selbstplatzierungen
in der Wissenschaft zu rekonstruieren. Gehofft wird, so dem Korpus der histo-
rischen, auf die disziplinire Kontur der Erziehungswissenschaft bezogenen Bil-

—

In diesem Beitrag wird weitgehend den Begriffen und ihrem Verstindnis von Mollenhauer gefolgt.
Wenn von Erzichungswissenschaft die Rede ist, so ist damit fast durchgehend die ,,Allgemeine Pi-
dagogik®, also im heutigen Verstindnis eine Teildisziplin der Erzichungswissenschaft, gemeint. Mit
Sozialpidagogik tituliert Mollenhauer fast durchgehend das, was heute unter dem Begriff Soziale
Arbeit diskutiert wird (vgl. u.a. Rauschenbach & Ziichner, 2012).
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dungsforschung zumindest einen kleinen Beitrag hinzufiigen zu kénnen (vgl.
Rieger-Ladich et al., 2019).

1 Selbstvergewisserungen von Erziehungswissenschaft

und Sozialpidagogik

Als einer der prominentesten Erziechungswissenschaftler, der die sozialpidago-
gische wie die erziechungswissenschaftliche Klaviatur bespielte (Aflmann, 2015),
kann Mollenhauer angesehen werden. Seine Bedeutung fiir die Sozialpidagogik
und die Erziehungswissenschaft ist unbestritten und inzwischen wird er sowohl
dem Kabinett der , Klassiker der Sozialpidagogik (Niemeyer, 1998) als auch dem
der ,Klassiker der Pidagogik® (Dollinger, 2011; vgl. auch Niemeyer & Rauten-
berg, 2011) zugerechnet.

In dem Zeitraum, in dem sich auch Mollenhauer wissenschaftlich engagierte,
konnte sich die Erzichungswissenschaft als eigenstindige und anerkannte Diszi-
plin etablieren, suchte aber gleichwohl immer wieder unter neuen Fragestellungen
— und konfrontiert mit neuen Herausforderungen — nach einem sie im Konzert
der sozial-, kultur- und humanwissenschaftlichen Disziplinen auszeichnenden
Profil. In den 1960er Jahren waren dies die Kontroversen um die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik und die Bedeutung der empirischen Forschung und in den
1970er Jahren die Diskussionen, in welche Teildisziplinen respektive Subdiszipli-
nen sich , die” Erziehungswissenschaft gliedern kénnte. In den 1980er und frithen
1990er Jahren bestimmten Fragen nach dem Verhiltnis ,der Allgemeinen Pida-
gogik zu den Teildisziplinen die internen erzichungswissenschaftlichen Diskurse
(u.a. Kriiger & Rauschenbach, 1994). Die Diskussionen um eine ,,Neuvermes-
sung der Erzichungswissenschaft® (Kriiger, 1994, S. 115) angesichts der Beobach-
tung des ,,Falls der Allgemeinen Pidagogik® (Winkler, 1994, S. 93) regten zudem
die Diskurse zu der Frage der ,Verselbststindigung” (Macke, 1994) der Teildis-
ziplinen an. Die strukturellen wie inhaltlichen Such- und Selbstvergewisserungs-
bewegungen dokumentieren sich unter anderem in den Diskursen zur Relevanz
und Ausrichtung der erziehungswissenschaftlichen Forschung (vgl. u.a. Klieme,
2013; Helsper, 2016) und zur Stellung der Erziehungswissenschaft im Konzert
der Bildungswissenschaften.

Die Diskussionen in der Sozialpidagogik bezogen sich partiell auch auf die je-
weils in der Erziehungswissenschaft insgesamt gefiihrten Debatten (vgl. hierzu
Engelmann, 2019). Im Kern konzentrierten sich die Beitrige in der Sozialpida-
gogik jedoch darauf, mit welchem Begriff — Soziale Arbeit, Sozialarbeit, Sozialwe-
sen, Wohlfahrtswissenschaft oder Sozialpidagogik — sie sich bezeichnet, welche
Kernfragen sie zu beantworten versucht und mit welcher Lizenz sie fiir welche
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gesellschaftlichen Aufgaben mandatdiert ist. Wissenschaftstheoretisch wird sie zu-
dem mit der Herausforderung konfrontiert, dass Argumente fiir eine von der Er-
zichungswissenschaft unabhingige Wissenschaft der Sozialen Arbeit vorgetragen
werden (vgl. u.a. Beitrige in Puhl, 1996; Thole, 1996; Engelke et al., 2016) und
auf akademischem Niveau in eigenstindigen Studiengingen fiir eine sozialpida-
gogische Titigkeit nicht nur an Universititen, sondern insbesondere an Ange-
wandten Hochschulen qualifiziert wird (vgl. Thole, 1994; Rauschenbach, 2020).

2 Anniherungsversuche an die Sozialpidagogik

In seinen ersten wissenschaftlichen Publikationen beschiftigt sich Mollenhauer
mit unterschiedlichen sozialpidagogischen Themen und Fragestellungen. In sei-
ner Dissertation ,,Die Urspriinge der Sozialpidagogik in der industriellen Gesell-
schaft“ (Mollenhauer, 1959) plidiert er explizit fiir eine ,Entideologisierung des
sozialpidagogischen Ansatzes (ebd., S. 123). In seinen historischen, nur zaghaft
von der geisteswissenschaftlichen Pidagogik absetzenden Vergewisserungen for-
muliert er die Aufgabe der Sozialpidagogik. Sie habe ,ein mit der Strukeur der
modernen Gesellschaft wesensmiflig gegebenes und im Vergleich zur alten Gesell-
schaft neues Erzichungsbediirfnis zu befriedigen, das nicht ohne weiteres auf eine
Minderwertigkeit, sondern auf eine Andersartigkeit dieser Gesellschaft zuriickzu-
fihren ist“ (ebd., S. 124). Die Sozialpiadagogik sicht er als ein mit der Gesellschaft
strukturell verbundenes, ,wesensmiflig* iiber sie gegebenes Feld der Erziehung,
das sich aufgrund gesellschaftlicher Verinderungen herausbildete. In der fiinf Jah-
re nach der Dissertation vorliegenden ,,Einfithrung in die Sozialpidagogik® fithrt
er diesen Gedanken weiter aus und bestimmt die Sozialpidagogik als ,die Praxis
und Theorie einer Erzichung; allerdings nicht der Erziehung im allgemeinen, [...]
sondern [...] die Theorie und Praxis eines pidagogischen Bereichs“ (Mollenhauer,
1964a, S. 19).2

Basierend auf seinen historischen Erkundigungen beschreibt Mollenhauer die So-
zialpidagogik als einen eigenstindigen Bereich der Pidagogik in der Ara ihrer
empirischen Wende und Formierung als Erzichungswissenschaft und weist sie als
ein besonderes praktisches Handlungsfeld der Pidagogik aus. Deutlich argumen-
tiert er gegen die Vorstellung, erzieherisches Handeln sei lediglich in Familie und
Schule anzutreffen, und votiert dafiir, auch die Sozialpiadagogik als ein Feld der
Erzichung anzuschen, da sie mit den ,spezifischen Problemen der industriellen
Gesellschaft konfrontiert” sei und sie ,nicht anders kann, als die Realitit und
die Art dieser Gesellschaft nachdriicklich in ihre Theorie und ihre Mafinahmen
einzubezichen® — die Sozialpiddagogik letztendlich zeige, ,,daf8 die Erziehung eine

2 In den Zitationen werden die urspriingliche Rechtschreibung, Syntax und Grammatik beibehalten.
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Funktion der Gesellschaft ist“ (ebd., S. 20f.). Doch obwohl er Sozialpidagogik
wie Erziehung als ,eine Funktion der Gesellschaft® (ebd., S. 25) ausweist, ist er
beziiglich der konkreten Aufgaben und der von ihm beobachteten Praxis der So-
zialpidagogik unsicher, ob sich diese ausschliefflich als Erziehung fassen lisst.?
Da ,das Eigentiimliche der Erzichungsaufgabe in der industriell-demokratischen
Gesellschaft mit dynamischen Charakter als unterschieden von stationiren Ge-
sellschaften® anzusehen sei, habe ,die pidagogische Aufgabe“ nicht mehr nur
darin zu bestehen, ,jenen Bestand an kulturellen Selbstverstindnis konservativ
zu bewahren®, sondern auch darin, ,zugleich die Mittel zur Verinderung oder
zum Fortschritt der Gesellschaft zu iiberliefern bezichungsweise zu produzieren®
und ,iiber die Méglichkeiten des ,Morgen® zu reflektieren, das Nachdenken iiber
den gesellschaftlichen Fortschritt in den piddagogischen Gedankengang einzube-
ziehen® (ebd., S. 27).

Den damit an die Pidagogik und die Sozialpiddagogik zuriickhaltend adressierten
Auftrag, gesellschaftliche Wirklichkeit nicht nur tolerierend, sondern auch kri-
tisch zu begutachten, sicht er von der Sozialpidagogik durchaus wahrgenommen.
Sich seiner vertrauten Heimat der geisteswissenschaftlichen Pidagogik vielleicht
erinnernd und verbunden, relativiert er diese Markierung jedoch, indem er resii-
miert, dass die ,,Gesellschaft im Sozialpiddagogen [...] einen ihrer heftigsten Kri-
tiker zwar produziert, jedoch diese Kritik aufgrund der ,ideologische[n] Form,
in der sie auftritt, und des Mangel an Aufklirung, der sie weiterhin auszeichnet,
das beklagte unbeschidigt lasst“ und so letztendlich ,,der Wille zu dndern [...] in
ohnmichtiger Resignation versiegt” (ebd., S. 21).

Die Inblicknahme und historische Rekonstruktion der Sozialpidagogik durch
Mollenhauer ist in Bezug auf die Beschreibung des Handlungsfeldes als einen
eigenstindigen theoretisch und praktischen Bereich der Pidagogik innovativ. Das
Verstindnis von Erziehung als eine durch die Gesellschaft formierte und in dieser
angesiedelten Aufgabe ist als zaghafter Bruch mit der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik anzusehen. Zugleich scheint diese Bestimmung Mollenhauer aber in-
sofern theoretisch zu blockieren, als dass es ihm nicht gelingt, die sozialpiddago-
gischen Aufgaben radikaler und unabhingig von geisteswissenschaftlichen Traditi-

3 Weitgehend iibersehen wird von Mollenhauer allerdings, dass die Herausbildung der Sozialen Ar-
beit als ein eigenstindiges Handlungsfeld sich auch und insbesondere der Frauenbewegung ver-
dankt und die ersten Qualifizierungsprojekte fiir sozialpidagogische Titigkeiten von Frauen initiiert
wurden. Eine umfingliche Rekonstruktion der frithen, regionalspezifischen sozialpidagogischen
Ausbildungen, wie sie beispielsweise fiir den Lehrerinnenberuf in Wiirttemberg vorliegt (Glaser,
1992, S. 61 ff), steht fiir die Soziale Arbeit noch aus. Die heutigen Diskussionen anregen kénnten
auch historische Studien, die aufzukliren versuchen, in welcher Form Frauen gegen die minnliche
Hegemonie opponierten. Beispielhaft kann hier die Fallstudie zu Maestria angeschen werden, die
im letzten Jhd. v. Chr. in Gallien die Leitung der Dorfschule tibernahm, nachdem die Frauen
der Gemeinde zuvor beschlossen, die Kinder aufgrund der unzumutbaren Erzichungspraktiken des
Troubadix nicht mehr in die Schule zu schicken (vgl. Goscinny & Uderzo, 1991).
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onen auf Basis seiner soziologisch getonten industriegesellschaftlichen Analyse zu
bestimmen. Die Fixierung auf den Erziechungsbegriff und dessen Bindung an eine
enge, hierarchisch-generationale Ordnung bremst ihn hinsichdich der Bestim-
mung der Sozialpidagogik. Eine Beschreibung der Sozialpidagogik versuchte er
anhand der von ihr wahrgenommenen erzicherischen Aufgaben und beschrinkte
den Aufgabenbereich so auf die Lebensphasen der Kindheit und Jugend. Dass er
zumindest Fragen an den Erziehungsbegriff zu formulieren wusste, zeigen seine
Uberlegungen zur Jugendarbeit, die er unter Hinweis auf die biirgerliche Jugend-
bewegung als freien und kritischen Ort, tiber den Jugend das Morgen zu antizi-
pieren lernt, programmatisch im Kontrast zur Schule zu skizzieren versuchte (vgl.
Mollenhauer, 1964b).

Insgesamt blieb Mollenhauer in der ,Einfithrung in die Sozialpidagogik® und
in seiner historischen Dissertation dem damals noch die Erziechungswissenschaft
dominierenden geisteswissenschaftlichen Paradigma verhaftet. Diese Perspektive
erweiterte er zunichst auch nicht durch den sozialwissenschaftlich aufgehellten
Blick zu Beginn der 1970er Jahre. Auch verzichtete er darauf, seine frithen theo-
retischen Uberlegungen zur Sozialpidagogik mit den Befunden und Erfahrungen
aus seinen empirischen Studien (vgl. u.a. Mollenhauer, 1969; Mollenhauer et al.,
1969) zu konfrontieren, um die Aufgaben, die disziplinire Kontur und das profes-
sionelle Verstindnis der Sozialpidagogik im Kontext der Erziechungswissenschaft
vertiefend zu bestimmen.

3 Erziehungswissenschaftliche Wenden — das Vergessen
der Sozialpidagogik

Mit der 1972 erschienenen Monografie , Theorien zum Erziehungsproze3“ ver-

folgte Mollenhauer das Ziel, ,fiir die Erziehungswissenschaft das interaktioni-
stische Paradigma zu entfalten und so viele pidagogische Probleme wie méglich
in dieses Paradigma zu integrieren® (vgl. Mollenhauer, 1972, S. 7). Hierfiir schien
es ihm angebracht, ,.eine Vielzahl von ,Theorien®, die ,.eine genaue Beschreibung
der Erziehungsvorginge als interpersonelle Ereignisse [...] erlauben, heranzuzie-
hen, um ,die je besondere Gestalt dieser Ereignisse auf den Kontext ihrer gesell-
schaftlichen Genese zu beziehen“ (ebd.). Grundiert war dieses Vorhaben durch die
Beobachtung, dass die geisteswissenschaftliche Pidagogik Fragen und Aspekte der
Erzichung und des Lernens moralphilosophisch und nicht empirisch beleuchtet,
»in der Trennung von Korper, Gesellschaft und Kultur oder in der Bestimmung
der religiosen Dimension als christliche Uberlieferung® ein ,historisches Struktu-
relement biirgerlichen BewufStseins® wiederholt und ,jenseits der Reproduktion
des Vorgegebenen® (ebd., S. 44) nichts zu leisten vermag.
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Die damals vorliegenden pidagogischen respektive erzichungswissenschaftlichen
Theorieentwiirfe, begrifflichen und systematischen Anniherungen an Fragen,
Probleme und Aufgaben der Erziehung und den sich daraus ergebenen konzep-
tionellen wie methodisch-didaktischen Herausforderungen zielten vornehmlich
darauf ab, ein pidagogisches Programm historisch und normativ zu begriinden.
Im Kontrast dazu konzipiert Mollenhauer seinen Blick auf die Bedingungen der
Prozesse von Erzichung konsequent handlungstheoretisch. Nach einer mit ,Pi-
dagogik und Politik“ betitelten Einleitung werden die Strukturen pidagogischer
Handlungsfelder, deren sinngebende, lebensweltliche Zusammenhinge und Di-
mensionen unter der zunichst vielleicht irritierenden Uberschrift »Erzichung als
kommunikatives Handeln® beschrieben. Der auf Kommunikation ausgerichtete
Grundtenor dokumentiert sich deutlich in dem Versuch, auszuloten, wie eine
Erzichung gedacht werden kann, die Adressat*innen von Erziehung aus ihrem
Objektstatus zu befreien anstrebt. Anerkennend, ,daf§ pidagogisches Handeln
ohne eine ,Sollens-Struktur® gar nicht denkbar ist“ wird formuliert, dass ,der Bil-
dungsprozef§ [...] so gedacht und gestaltet werden sollte, dass ,,der Educandus
im pidagogischen Dialog [...] sich nicht vorgegebenen normativen Erwartungen
figt, sondern in die Lage versetzt wird, den Anspruch auf Selbstbestimmung zu
realisieren” (ebd., S. 49).

Unter explizitem Riickgriff auf Fragmente marxistischer Analysen wird ,Erzie-
hung als Reproduktion® gedeutet. Die gesellschaftlichen Warenverhiltnisse im
Kapitalismus und den dariiber konstituierten dominanten Vergesellschaftungs-
modus nachzeichnend, diskutiert Mollhauer hier das Erzichungsverhiltnis und
die -prozesse als entfremdet. Die Herstellung von kommunikativ offenen, frei ge-
staltbaren Erziehungsprozessen wird demnach durch die Reproduktion der gesell-
schaftlichen Verdinglichungen verzerrt. Aufgrund dieser Formbestimmtheit von
Erzichung kénnen ,fiir die Erzichungswissenschaft auch nicht die ,lernenden
Individuen® zentraler Gegenstand sein, ,sondern die Regeln, denen die pidago-
gische Kommunikation historisch-faktisch folgt, und die besondere Form der Ver-
gesellschaftung, die in solchen Regeln am Werke ist“ (ebd., S. 187).

Die systematisch entfaltete, iiber sozialwissenschaftliche Studien und Theorien
grundierte, interaktionstheoretisch ausbuchstabierte Idee einer kritischen, mate-
rialistischen Erzichung als Fundament einer modernen Erzichungswissenschaft,
die in dieser Form ein Novum darstellte und die Vertreter*innen der bis dato he-
gemonialen normativ grundierten Pidagogik sicherlich provozierte, kennzeichnet
Mollenhauer ausdriicklich als ,,Konstrukt®“. Entsprechend hebt er explizit hervor,
dass, wenn ,.es erfahrungswissenschaftlich relevant ist, [...] gepriift werden muss,
,0b und inwieweit es sich in der Analyse von Erzichungsvorgingen, das heifit in
empirischen Operationen, bewihrt“ (ebd., S. 182).

Fiinf Jahre spiter greift Mollenhauer gemeinsam mit Christian Rittelmeyer diese
Perspektive in der forschungsmethodologischen Vergewisserung ,Methoden der
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Erzichungswissenschaft“ allerdings nur noch formal und, von gesellschaftskri-
tischen Reflexionen entkernt auf und bestimmt den Forschungsgegenstand der
Erzichungswissenschaft schlicht als ,das Bestimmen und Verstehen eines pida-
gogischen Sachverhaltes” (Mollenhauer & Rittelmeyer, 1977, S. 46). Die ,wich-
tigste methodologische Aufgabe fiir die weitere Entwicklung der Erziechungswis-
senschaft” wird jetzt darin gesehen ,ein objektivierendes Verstehen pidagogischer
Sachverhalte® (ebd., S. 8f.) mittels Forschung zu erméglichen.

Die von Mollenhauer der erzichungswissenschaftlichen Forschung zugedachte
Bedeutung bleibt damit ambivalent. Theoriebezogene Uberlegungen, beispiels-
weise zu gesellschaftlichen Normabweichungen und Dissozialititsannahmen
(Mollenhauer, 1973), wie auch die von ihm mit initiierten oder begleiteten Stu-
dien, etwa zur gesellschaftlichen Definition abweichenden Verhaltens (Keckeisen,
1974), zur Lebenswelt ,verwahrloster Midchen (Kieper, 1980) sowie zu den
Deutungsmustern und Definitionen problematischer Lebenssituationen von Ju-
gendlichen (Kieper et al., 1982) weitgehend ignorierend, wird die ,,wichtigste me-
thodologische Aufgabe fiir die weitere Entwicklung der Erziehungswissenschaft®
darin gesehen ,.ein objektivierendes Verstehen padagogischer Sachverhalte® (Mol-
lenhauer & Rittelmeyer, 1977, S. 8f.) mittels Forschung zu erméglichen. In den
forschungsmethodologischen Vergewisserungen wird insgesamt darauf verzichtet,
die Erkenntnis, dass wissenschaftliche Forschung und Theorie iiber ,weite Stre-
cken von sozialen Stereotypen beherrscht wird (Mollenhauer, 1968, S. 12), aus-
zuformulieren und zum Forschungsstandard zu erheben, um die Dynamiken und
Ambivalenzen pidagogischer Wirklichkeiten aufzukliren.

In den ,Theorien zum Erziehungsprozeff“ (Mollenhauer, 1972) wird also kein
forschungsmethodologisches Programm skizziert, das wiinscht, tiber die Rekon-
struktion der in den piadagogischen Interaktionen, Situationen und Praktiken
eingewobenen Verdinglichungsmodalititen die Totalitit pidagogischer Wirklich-
keiten empirisch zu erfassen und theoretisch zu beschreiben. Hingegen wird ein
von gesellschaftsanalytischen Ambitionen absehendes erzichungswissenschaft-
liches Forschungskonzept entworfen — und beispielsweise dann auch spiter in
der Studie ,Sozialpidagogische Diagnosen® (Mollenhauer & Uhlendorft, 1992,
1995) realisiert —, das meint, anhand normativ gegebener Primissen oder Hypo-
thesen tatsachenbezogen, objektivistisch pidagogische Wirklichkeiten erfassen zu
kénnen (vgl. Bonf, 1982).

doi.org/10.35468/5914-09

109



110

Werner Thole und Max-Ferdinand Zeterberg

4 Entdecken und Vergessen, Erinnern und neu
komponieren — Wechselspiele

Mollenhauer diskutiert in seinen Publikationen und Studien eine beeindruckende,
wschillernde’ Vielfalt an Themen und Fragestellungen® (Fiissenhiuser, 2015, S.
311). Im Kontrast zu vielen Vertreter*innen der Erzichungswissenschaft respekti-
ve der ,Allgemeinen Pidagogik®, die ihr wissenschaftstheoretisches Programm im
Kern schulorientiert abstiitzen und ihre Theorien {iber diese Perspektive gewinnen
und illustrieren, formuliert Mollenhauer sein erzichungswissenschaftliches Den-
ken und seine Studien explizit auch mit Blick auf die auflerschulischen Hand-
lungsfelder der Sozialen Arbeit. Die in diesem Beitrag vorgenommenen, sicherlich
zu erginzenden Hinweise auf ausgewihlte Passagen und die Rekonstruktion die-
ser aus als zentral anzusehenden Publikationen erhirten jedoch auch den Befund,
dass eine genuin sozialpidagogische Perspektive nicht in allen Beitrigen zu er-
kennen ist. Zudem erfolgt die Thematisierung von sozialpidagogischen Themen
keineswegs mit einem durchgehend identischen theoretischen Blick. Diese Be-
obachtung trifft auch auf andere, von Mollenhauer diskutierte Fragen und dies-
beziiglich jeweils favorisierte theoretische Bezugspunkte zu. Naheliegend ist, diese
Beobachtung zum Anlass zu nehmen, sein sich in Publikationen ausdriickendes
wissenschaftliches Schaffen in Phasen einzuteilen (vgl. Niemeyer, 1998, S. 193;
Niemeyer & Rautenberg, 2011, S. 331). Erzichungswissenschaft und Sozialpida-
gogik wurden eingangs des Beitrages als in der Jugendphase sich befindend cha-
rakeerisiert. Analog zu diesem Bild kann Mollenhauers wissenschaftlicher Weg
als geisteswissenschaftlich angehauchte, sozialpidagogische Kindheit, erziehungs-
wissenschaftliche Jugend, kulturtheoretisch inspirierte Postadoleszenz sowie als
sozial- wie kulturtheoretisch grundiertes, sozialpidagogisches Erwachsenenalter
beschrieben werden.

In seiner wissenschaftlichen Kindheitsphase versucht Mollenhauer die Genese
und den Wandel der Sozialpidagogik iiber eine von der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik noch inspirierte, diese lediglich partiell iiberwindende Sichtweise zu
verstehen und ihre Bedeutung in der Industriegesellschaft zu beschreiben. Ein
auf die Soziale Arbeit orientiertes, systematisch ausbuchstabiertes Forschungspro-
gramm formuliert er jedoch erst in seinem wissenschaftlichen Erwachsenenalter
zu Beginn der 1990er Jahre. In dieser zweiten sozialpidagogischen Phase scheinen
ihm auch die Themen einer auf die Sozialpidagogik bezogenen Empirie — Gene-
ration, Normalitit, Armut, Interkulturalitit und ,, Treatment"-Forschung — klarer
zu sein. Ignoriert bleiben jedoch in der Wiederentdeckungsphase der Sozialpida-
gogik in den 1990er Jahren sowohl die Uberlegungen zur kritischen Erziehungs-
wissenschaft wie auch die forschungsmethodologischen, auf die Erfassung von
gesellschaftlicher Totalitdt abzielenden, aufklirerischen Intentionen (vgl. Mollen-

hauer, 1998, S. 42).
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In der zweiten, vielleicht als wilde Jugendphase zu bezeichnenden Periode verlie-
ren fiir Mollenhauer nicht nur sozialpidagogische Themen an Bedeutung, son-
dern auch die normativen Diktionen der geisteswissenschaftlichen Pidagogik.
Mit den Grundziigen des in den frithen 1970er Jahren formulierten materia-
listisch-kritischen Verstindnisses von Erziehung als kommunikativ gestaltbaren
Prozess war die implizite Formulierung einer auf die Rahmenbedingen von pi-
dagogischen Handlungen, also auf die pidagogischen Wirklichkeiten bezogenen,
kritisch-hermeneutisch ausgerichteten Forschungsmethodologie verbunden. Die
Radikalitit, mit der Mollenhauer in seiner akademischen Jugendzeit Fragen fiir
die Erzichungswissenschaft entdecke und sie gesellschaftstheoretisch zu diskutie-
ren sucht, verblasst jedoch sukzessive. In den in der zweiten Hilfte der 1970er
Jahre formulierten forschungsmethodologischen Uberlegungen (Mollenhauer &
Rittelmeyer, 1977) ist eine kritische, auch auf Gesellschaft bezogen Sichtweise
nur noch rudimentir und, vielleicht auch der vermeintlichen Potentialitit der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik sich erinnernd (vgl. Rédel, 2005, S. 75), in
der kulturtheoretisch-dsthetischen, postadoleszenten Phase (Mollenhauer, 1983)
kaum noch zu identifizieren. Im Kontext der Formulierung von erzichungswis-
senschaftlichen Forschungszugingen und der sich daran anschliefenden Hinwen-
dung zu den ,Vergessenen Zusammenhingen® (Mollenhauer, 1983), also zu einer
kulturtheoretisch und nicht mehr sozialwissenschaftlich ausgerichteten Sicht auf
Erzichungswissenschaft, schimmert die zuvor reklamierte kritisch-materialistische
Perspektive nur noch undeutlich durch.*

Die wissenschaftliche Biografie von Mollenhauer spiegelt vielleicht wie keine
zweite Wissenschaftskarriere in der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts die
Diskurse und theoretischen Wenden der Erziechungswissenschaft und Sozialpi-
dagogik. Seine Arbeiten dokumentieren sowohl die Abwendung von der geistes-
wissenschaftlichen wie die distanzierte Wiederentdeckung der geisteswissenschaft-
lichen Pidagogik in einer kultur-dsthetischen Ténung sowie das Entdecken und
das Vergessen von kritischen Sichtweisen auf die Erzichungswissenschaft und der
empirischen Forschung. Nachdriicklich verweist seine wissenschaftliche Biografie
zudem auf die ambivalente wie diffizile und doch zugleich enge Beziehung von
Erzichungswissenschaft und Sozialpidagogik.

Die sicherlich noch sehr kursorischen Analysen der wissenschaftlichen Arbeiten
von Mollenhauer in diesem Aufsatz deuten vielleicht an, welchen Beitrag eine
biografisch orientierte historische Bildungsforschung zur ErschlieSung der erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplingeschichte leisten kann. Zu erkennen ist, dass

4 Interessant scheint in diesem Kontext auch, um die Beziehungen zwischen ,Pidagogik und Poli-
tik“ (Glaser, 2017) weiter aufzukliren, in welcher Form Mollenhauer in den verschiedenen bio-
grafischen Phasen in welchen Gremien und Zusammenschliissen der Erzichungswissenschaft, der
dffentlichen Sozial- und Bildungsplanung sowie an welchen Hochschulentwicklungen beteiligt war
und die dort getroffenen Entscheidungen mitprigte.
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als klar und konsistent diskutierte erzichungswissenschaftliche Theoriegebiude
sich auch einer wissenschaftlichen Praxis der Um- und Irrwege verdanken kén-
nen. Mollenhauers wissenschaftliches Oeuvre zeigt aus der hier favorisierten Per-
spektive vielleicht mehr Kontingenz, als vermutet, und formatiert gleichwohl ein
klar erkennbares, wissenschaftstheoretisches Profil.
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Wie politisch ist politische Bildung? Kontroversen in
der politischen Bildung seit den siebziger Jahren

Politischer Bildung, die als historisch-politische Bildung in engem Zusammen-
hang mit historischer Bildungsforschung steht, geht es als Teil gesellschaftlicher
Allgemeinbildung um politische, soziale, wirtschaftliche und auch kulturelle Zu-
sammenhinge. Im Mittelpunkt steht das ethisch-moralische Urteilen genauso wie
politisches Handeln (vgl. DVPB, 2014). Politische Bildung trigt zur Herausbil-
dung entsprechenden Wissens und Kénnens bei. Sie leistet einen Beitrag zur All-
gemeinbildung, indem sie es den Lernenden im besten Fall erméglicht, an ihrer
»oelbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit“ zu arbeiten
(Klafki, 2005, S. 2). Aus dem Geist der Aufklirung' heraus versteht sich poli-
tische Bildung bis heute als Beitrag zur Selbstbefreiung mit dem Ziel grofiemég-
licher Miindigkeit und Emanzipation, die Klaus-Peter Hufer (2013, S. 24f) von
einer cher individuellen Entwicklung insofern 16st, indem er emanzipatorische
Ziele mit Solidaritit verkniipft. Letztendlich muss es auch um die Frage gehen,
in welche Strukturen und Zwinge Menschen eingebunden sind und wie diese sie
hindern, Zuginge zu politischen Feldern zu finden (vgl. Eis, 2013, S. 74f.). Poli-
tische Miindigkeit darf nicht verengt werden — zugespitzt ausgedriickt — auf eine
in Herrschaftsstrukturen eingebundene kontrollierte Selbstoptimierung. Emanzi-
patorisch ist politische Bildung dann, wenn sie die angedeuteten Strukturen mit
thematisiert, so subtil und komplex sie auch sein mégen. Es soll um die Ent-
wicklung der Fahigkeit gehen, in gesellschaftlichen Zusammenhingen zu denken.
Peter Henkenborg (2013) fiigt eine weitere Perspektive hinzu. Anschlieflend an
Adorno geht er davon aus, dass das Individuum sich vollstindig erst in einer ge-
rechten, menschlichen Gesellschaft finde. Auf dem Weg dorthin bediirfe es der
politischen Bildung als Ort kritischer Gegenéffentlichkeit, verbunden mit Gesell-
schaftskritik und einem Denken in Dimensionen von Gesellschaftsverinderung.
Diese Perspektive sei in der Politikdidaktik heute ,,weitgehend verschwunden® (S.
111).

1 Wenn hier von der Periode der Aufklirung die Rede ist, muss allerdings auch deren Begrenztheit
mit erwihnt werden, etwa ihr Eurozentrismus, Rechtfertigungen des Kolonialismus, Sexismus (vgl.
Dhawan, 2016).
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Politische Bildung und Kompetenzen

Letztendlich sollte es in der politischen Bildung insgesamt nach wie vor um ge-
sellschaftliche Schliisselkompetenzen gehen, die von Wolfgang Klafki ,,epochalty-
pische Schliisselprobleme® genannt wurden. Es geht dabei um ,,Strukturprobleme
von gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar iibernationaler bzw. weltumspan-
nender Bedeutung [...], die gleichwohl jeden einzelnen zentral betreffen.” Sie
sind ,.epochaltypisch®, wenn es sich dabei ,um einen in die Zukunft hinein wan-
delbaren Problemkanon handelt* (Klafki, 1996, S. 60). Diese Schliisselprobleme
enthalten ,inhaltsbezogene und kommunikationsbezogene Komponenten®, wo-
bei vor allem die Befihigung zum ,vernetzenden Denken® eine besondere Rolle
spielt (ebd., S. 63). Epochaltypische Schliisselprobleme sind nach Klafki (ebd., S.
56ff.) unter anderem die 8kologische Frage, die Friedensfrage, die gesellschaftlich
verursachte Ungleichheit oder die Gefahren und Méglichkeiten der Digitalisie-
rung. Dies bezicht er auf die Aufgaben der Allgemeinbildung.

Unter dem Einfluss des ,Pisa-Schocks® Anfang der 2000er-Jahre kam es zu einem
Paradigmenwechsel von den Lernzielen als Grundlage einer Input-Steuerung hin
zu Kompetenzen als geforderte Ergebnisse von Lernprozessen. Historisch immer-
hin eng verkniipft mit dem Dreischritt Sechen — Beurteilen — Handeln (vgl. Ge-
orge & Hilligen, 1971), entwickelte die Gesellschaft fiir Politikdidaktik und poli-
tische Jugend- und Erwachsenenbildung (im Folgenden mit GPJE abgekiirzt) als
wissenschaftliche Fachgesellschaft der Politikdidakrik, ein Kompetenzkonzept mit
den drei Kompetenzbereichen der methodischen Kompetenzen, der politischen
Urteilsfahigkeit und der politischen Handlungsfihigkeit. In einer sehr offenen
Formulierung wurde dazu die Notwendigkeit eines ,,konzeptionellen Deutungs-
wissens“ betont (GPJE, 2004). Bemerkenswert ist, dass es im deutschsprachigen
Raum einen sehr breiten Konsens dariiber gibt, dass die Férderung politischer Ur-
teils- und Handlungsfihigkeit zu den wesentlichen Aufgaben politischer Bildung
zihlt (vgl. Sander, 2014, S. 118f.).

Die Grundstruktur des Kompetenzkonzeptes findet sich heute in vielen Curri-
cula der Bundeslinder. Unterschiede lassen sich beim Umgang mit der Kategorie
»Wissen beobachten. An dieser Frage entziindete sich auch ein gravierender Kon-
flike innerhalb der politischen Bildung, indem es einerseits darum geht, ob diese
sich enger an die Politikwissenschaft bindet (vgl. Detjen et al., 2012) oder cher
ein sozialwissenschaftliches Integrationsfach konturiert, das auch soziologische,
okonomische und juristische Dimensionen in den Blick nimmt (vgl. Autoren-
gruppe Fachdidaktik, 2011). Unterschiede zeigen sich andererseits am Umgang
mit dem den Kompetenzen zugrunde liegenden Wissen. So grenzen die einen ein
engeres Verstindnis von fachlichem Wissen gegen ,Fehlkonzepte® ab, wihrend
die andere Seite die Pluralitit wissenschaftlichen Wissens betont und die Viel-
falt der daraus entstehenden Schiiler*innenvorstellungen. Die eine Seite fiigt sich
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stirker an kognitionspsychologische Vorstellungen an, lehnt bildungstheoretische
Beziige explizit ab (vgl. Detjen et al., 2012, S. 11) und zielt auf eine durchgingige
Testbarkeit von Kompetenzen, die allerdings danach nur kognitiv abbildbar sind.
Die andere Seite betont den Zusammenhang von Bildung und Kompetenz (vgl.
Sander, 2014, S. 120f.).

Kontroverse Sichtweisen zur schulischen Umsetzung der
politischen Handlungsfihigkeit

Kompetenz wird bekanndlich erst in ihrer Performanz, das heiflt in ihrer prak-
tischen Anwendung als Fihigkeit sichtbar. Insofern stellt sich einmal die Frage,
wie ein kompetenzorientierter Unterricht aussehen kann und dann, wie die er-
reichten Kompetenzen abbildbar sind. Fiir Autor*innen, die einem eher kognitiv
geprigten Kompetenzverstindnis folgen, ist die Lage klar. Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit ist nur jeweils von ihrer kognitiven Seite aus im Unterricht bear-
beitbar (vgl. Degjen et al., 2012, S. 12, 14). Wolfgang Sander sicht hier mit Recht
eine Reduktion des theoretischen Denkens in der Politikdidaktik (vgl. Sander,
2013, S. 116). Ein eng mit politischer Bildung verbundenes unterrichtliches Ar-
beiten, wie etwa ein Beobachten im Feld, das Durchfiihren kleinerer Interviews,
die Analyse von Medien unter Fragestellungen der politischen Bildung oder auch
die Durchfithrung von kleineren Studien werden hier zu fachunspezifischen Ak-
tivititen erklirc (vgl. Sander, 2013, S. 117). Zwar ist unbenommen, dass gerade
hier auch die Méglichkeit eines ficheriibergreifenden Arbeitens naheliegt, dies
wird aber durch zu enge Didaktikvorstellungen nicht gerade gefordert. Politisches
Handeln, das auf Entscheidungen auf den Ebenen des politischen Systems gerich-
tet ist, sei im Politikunterricht nicht méglich. Politikunterricht kénne ,besten-
falls“ auf die damit verbundenen Prozesse vorbereiten (Detjen et al., 2012, S. 66).
Sibylle Reinhardt (2017) hingegen sicht die Institution Schule durchaus auch als
politisches Aktionsfeld und damit als Feld realen Handelns. Politische Bildung
miisse politisches Handeln betreffen, Biirgeraktivitit beschrinke sich sonst auf
Reflexion. Sie sieht dabei einerseits aber das Problem eines Aktionismus und an-
dererseits die Gefahr einer Uberwiltigung. Der Beutelsbacher Konsens sei zwar
aktuell und richtig, Lehrkrifte seien aber nicht neutral und sollten sich auch nicht
so gerieren, da sie sich unglaubwiirdig machten, wenn sie sich fiir unfihig zu einer
politischen Stellungnahme erklirten. Die politische Aktion aus dem Unterricht
heraus sei aber problematisch, so Reinhardt, weil sowohl die Haltung der Lehr-

kraft, als auch die Gruppendynamik einer Lerngruppe Uberwiltigungspotential
habe.
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Im Bereich der Demokratiebildung, der eigentlich viel enger mit politischer Bil-
dung zusammengedacht werden miisste, als dies bisher geschieht, erfreut sich
ein Lernen fiir ein zivilgesellschaftliches Engagement breiter Unterstiitzung. Ser-
vice-Learning ist dort einerseits ,Dienst am Gemeinwohl® (Sliwka, 2004, S. 5)
und anderseits soll in Projekten etwas iiber biirgerschaftliches Engagement und
auch politisches Handeln gelernt werden. Im Mittelpunkt steht dabei die direkte
Erfahrung. Aus der Perspektive kritischer politischer Bildung sicht Alexander
Wohnig (2017) grofSe Diskrepanzen zwischen der Beurteilung von Projekten
des Demokratie-Lernens durch den politikdidaktischen ,Mainstream® und de-
ren Sicht auf Aktivititen im Rahmen eines Service-Learning. Solange es um ein
soziales Lernen gehe, finden sich positive Beurteilungen, komme es aber zu poli-
tischem Handeln, werde auf die Uberwﬁltigungsgefahr verwiesen (ebd., S. 136f.).
Abgesehen von der auch spannenden Frage, wie soziales und politisches Lernen
zusammenhingen, wird hier der potential fruchtbare Kontext von Handeln und
Lernen abgeschnitten, wenn es um fiir die Politik relevantes Lernen geht. Dabei
wird an vielen anderen Stellen im Bildungskontext darauf verwiesen, wie produk-
tiv Verbindungen zwischen formalem und informellem Lernen sein kénnen (vgl.
Overwien, 2005). Gerade auch wenn der kommunale Kontext gesehen wird, kén-
nen hier Schiiler*innen konkrete Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln, wenn
sie sich aktiv einbringen (vgl. Wohnig, 2018). In der Politikdidaktik kann damit
an nach wie vor aktuellen Hinweisen aus den 1970er]ahren angesetzt werden. So-
wohl Rolf Schmiederer (1971) als auch Hermann Giesecke (1971) sahen damals
die Lerngelegenheiten, die sich aus politischem Handeln und politischer Aktion
ergeben. Neuerdings werden diese Debatten wieder produktiv aufgenommen (vgl.
Wohnig, 2018; Kenner, 2021).

Der Beutelsbacher Konsens und der Umgang mit sehr
unterschiedlichen politischen Positionen

Ein emanzipatorisches Verstindnis politischer Bildung wird neuerdings massiv
angegriffen. Rechtspopulisten behaupten, ,das Volk® zu vertreten und wenden
sich gegen Grundprinzipen der Demokratie, wie das des kontroversen Umgangs
mit politischen Problemen. Einer differenzierten Auseinandersetzung werden
Behauptungen entgegengestellt. Stindig wird polarisiert in den Figuren eines
,Wir“ und ,die Anderen®, in ,gut oder bése” und ,richtig oder falsch®. Es wird
behauptet, in Deutschland existiere keine Freiheit der Rede, gleichzeitig werden
Verschworungserzihlungen und angstauslésende Katastrophenszenarien verbrei-
tet (vgl. Hafeneger, 2017).
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Angesichts derartiger Angriffe miissen sich Akteur*innen der politischen Bildung
verstirkt mit ihrem Auftrag und den einschligigen Regeln auseinandersetzen (vgl.
Mittnik et al., 2018). Es geht nicht um ein Zuriickweichen, sondern um eine be-
wusste, starke und moglichst offensive Verteidigung demokratischer Werte. Dabei
stehen nach wie vor eine wissenschaftlich gestiitzte Rationalitit und eine offene
Problemabwigung den angedeuteten Mythen und der Propaganda entgegen, die
ja auch zum Wesen autoritirer Herrschaft gehéren (vgl. Hafeneger, 2017, S. 51).
Gleichzeitig muss sich politische Bildung und auch Demokratiebildung stirker als
bisher mit den durch Politik ausgelosten Gefiihlslagen beschiftigen. Dabei geht es
um Ohnmacht, Angst, Wut und Verzweiflung, um Hass und Neid. Es geht aber
auch um Hoffnung, Solidaritit oder die Fihigkeit zur Empathie (vgl. Besand et
al., 2019).

Wichtig ist dabei der Beutelsbacher Konsens, der in den 1970er Jahren formuliert
wurde, zu Zeiten erheblicher politischer Auseinandersetzungen iiber die Ziele und
Wege politischer Bildung. Innerhalb der politischen Bildung und ihrer Didaktik
kam es in dieser Zeit zu einer Frontenbildung. Diese hat eng mit den politischen
Entwicklungen dieser Zeit zu tun. Gegen Ende der 1960er Jahre wurde eine
Entwicklung sichtbar, die sich schon vorher abzeichnete. Vor allem Studierende
wehrten sich gegen iiberkommene Strukturen in den Universititen und engagier-
ten sich gesellschaftlich in der Bewegung gegen die Notstandsgesetzgebung und
gegen den Vietnamkrieg. Gleichzeitig wurde ein Generationenkonflike deutlich,
der in Deutschland auch mit der nun offeneren Diskussion iiber die Verbrechen
der Zeit des Nationalsozialismus zu tun hatte. Schliefllich war es die Elternge-
neration dieser ,,68er“-Studierenden, denen sich dann auch Schiiler*innen und
Lehrlinge anschlossen, die teils an den Verbrechen beteiligt waren oder die sie
duldeten. Im Wissenschaftsbereich wurden die Schriften der Frankfurter Schu-
le breit gelesen. Autoren wie Horkheimer, Adorno und Marcuse erreichten eine
spiirbare Wirkung. Die Protestbewegung war politisch breit gefichert. So wurde
der Marxismus neu rezipiert, zumeist in scharfer Abgrenzung zur DDR. Auch un-
ter Bezug auf Habermas wurde eine stirkere Demokratisierung der noch jungen
Bundesrepublik Deutschland gefordert und zu Teilen auch erreicht. Die politische
Bildung geriet nun in eine polarisierte 6ffentliche Diskussion um Lehrpline, also
um die Inhalte, die in der Schule zu verhandeln sein sollen. Links der politischen
Mitte wurde Emanzipation und eine méoglichst weitgehende Demokratisierung
in den Vordergrund gestellt, im eher konservativen Lager sahen viele den Einzug
des Klassenkampfes in die Schule kommen und betonten den Wert des rationalen
Urteils. Aus heutiger Sicht ist es kaum noch vorstellbar, dass man sich damals um
»Befihigung zu Selbst- und Mitbestimmung® in der Gesellschaft als ein schu-
lisches Ziel stritt. Damals wurden mit den damit verbundenen Fragen Wahlkimp-
fe ausgetragen (Sander, 2013, S. 138ff.; Gagel, 2005, S. 1771L.).
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Zwar wurde gesellschaftliche Reform in der Didaktik insgesamt positiv aufge-
nommen und ,Emanzipation® wurde zu einem weit geteilten Schliisselbegriff der
politischen Bildung, der mit dem Lernziel der Miindigkeit verbunden wurde.
Gleichzeitig entwickelten sich auch Ansitze, die sich stirker auf die Kritische The-
orie bezogen und sich auf neomarxistische Theoriekonzepte stiitzten. Zur selben
Zeit meldeten sich verstirkt auch Autor*innen zu Wort, die sich im liberalen und
konservativen politischen Spektrum verorteten. So waren die hier kurz skizzierten
gesellschaftspolitischen Konfliktfelder auch in der politischen Bildung sichtbar.
Wihrend sich in der Bildungspolitik zum Teil groffere Griben auftaten, blieb in
der Politikdidaktik immerhin die Grundlage fiir das gemeinsame Gesprich er-
halten, wenn auch deutliche Kontroversen ausgetragen wurden. Um weiterhin
gemeinsam arbeitsfahig bleiben zu kénnen, kam es dann 1976 im schwibischen
Beutelsbach zu einer Tagung, wihrend der die Kontroversen diskutiert wurden.
Dabei schilte sich ein Minimalkonsens heraus, der als ,Beutelsbacher Konsens
in die Bildungsgeschichte einging. Dieser enthilt ein Uberwiltigungsverbot, ein
Gebot der Kontroversitit und ein Gebot der Orientierung an den Interessen der
Schiiler*innen (vgl. Sander, 2013, S. 218). Er ist seitdem ein kaum kritisierter
Grundbestand des professionellen Selbstverstindnisses der politischen Bildung.
Der Beutelsbacher Konsens kann also als wichtiger Verstindigungsschritt in einer
besonderen historischen Konstellation gesehen werden. Er gewinnt heute an Be-
deutung, weil er vor allem aus rechtspopulistischer Richtung als Neutralititsgebot
interpretiert wird.

Der Beutelsbacher Konsens ist aber kein Neutralititsgebot. Lehrer*innen diirfen
und sollen eigene politische Positionen haben. Lehrer*innen miissen allerdings
immer darauf achten, dass bei den Schiiler*innen nicht der Eindruck entstehe,
die Meinung der Lehrkraft hitte bei kiinftigen Meinungsiuferungen ein héheres
Gewicht als ihre eigenen Positionen. Eine professionell auf hohem Niveau arbei-
tende Lehrkraft begriiffe ausdriicklich ein diverses Meinungsbild (vgl. Mittnik et
al., 2018, S. 24; vgl. Oberle 2017)

Eine strikte Neutralitit der Lehrperson kénnte sogar ein vollig falsches Signal an die
Schiiler*innen senden. Frank Nonnenmacher (2011) hilt , dieses Rollenvorbild,
das von einer solchen Lehrperson gegeben wird, fiir hchst fatal. Es fordert die
Tugend der Meinungslosigkeit, des Sich-Heraushaltens, des Nicht-Flagge-Zei-
gens.“ (S. 91) Vielmehr konnten Schiiler*innen in der Lehrkraft insofern ein Vor-
bild wahrnehmen, als dass sie eine politisch interessierte, mitunter sogar aktive
Person sehen, die sich mit dem Thema auseinandersetzt und aus den zur Verfii-
gung stehenden Informationen eine individuelle Meinung entwickelt hat. Rollen-
vorbilder bieten jungen Menschen dariiber hinaus auch eine Projektionsfliche, an
der sie sich abarbeiten kénnen.

Jahrelang etwas ausgeblendet blieb die Frage, wie es denn um Grenzen der Kon-
troversitit bestellt sei und lange hat kaum jemand dariiber gesprochen, dass das
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Grundgesetz und die Menschenrechte als normativer Hintergrund des Beutels-
bacher Konsenses gesehen werden miissen. Moglicherweise galt dies als selbst-
verstindlich. Tilmann Grammes (2014, S. 267) betont, dass das Kontroversprin-
zip keineswegs wertneutral oder relativistisch sei, sondern in einer normativen
Pluralismustheorie begriindet werde. Es gehort zur Professionalitit im Lehrberuf,
erfordert aber einen hohen Grad an Reflexivitit.

Ausblick

Politische Bildung hat sich in Deutschland zwar in schulischen und auflerschu-
lischen Kontexten etabliert, hat aber leider viele Beziige zur historisch-politischen
Bildung verloren. Gleichzeitig wird es kiinftig darauf ankommen, stirkere Briicken
hin zur eher erzichungswissenschaftlichen Demokratiepiadagogik zu bauen. Poli-
tische Bildung kann sich dabei auch durch eine stirkere Lebensweltorientierung
durchaus interessanter fiir junge Menschen gestalten. Dazu passen auch Koopera-
tionen von Schulen mit auflerschulischen Partnern. Auch sollten sich schulische
Aktivitdten, auch jene der politischen Bildung, an Modellen der Schulentwick-
lung orientieren, wie sie im Konzept des ,whole-school-approach® englischspra-
chiger Linder zum Ausdruck kommen und wie es der ,Orientierungsrahmen
fir den Lernbereich globale Entwicklung der Kultusministerkonferenz (KMK/
BMZ, 2016) empfiehlt. Der Orientierungsrahmen thematisiert die Integration
globaler Themenstellungen und Fragen einer nachhaltigen Entwicklung in (fast)
alle Unterrichtsficher, in Schulentwicklung und Lehrer*innenbildung. Er enthilt
auch Vorschlige, wie die politische Bildung ihre viel zu lang verfolgte Engfiih-
rung auf den nationalen Kontext iiberwinden kann (vgl. Overwien, 2017). Der
oben genannte Orientierungsrahmen versteht sich als Beitrag zu einer ,Bildung
als Fundament zukunftsfihiger Entwicklung® (KMK/BMZ, 2016, S. 16). Wenn
es allerdings um die Normativitit nachhaltiger Entwicklung geht, stehen entspre-
chenden unterrichtlichen Handlungsoptionen der politischen Bildung oft auch
Fehlinterpretationen des Beutelsbacher Konsens im Wege. Die Zielvorstellungen
nachhaltiger Entwicklung kénnen durchaus als Konkretisierung des Artikels 20a
des Grundgesetzes gesehen werden. Sie losen aber teils mit Blick auf den Beutels-
bacher Konsens Befremden aus. Bildungs- und Kompetenzziele, die im Bereich
von Emotionen, Werten und Ethik verortet sind, verstirkten diesen Eindruck oft
(vgl. Overwien, 2016). Umwelt- und Entwicklungsfragen, aber auch viele andere
Aspekte politischer Bildung, sind schliefilich in der professionellen Handhabung
von Geflihlslagen eine berufliche Herausforderung. Viele damit verbunden Fra-
gestellungen 16sen Angste aus, wie Kinder- und Jugendstudien seit Jahren zeigen
(vgl. Schneekloth & Albert, 2010). Erst eine Enttabuisierung emotionaler Dimen-
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sionen politischer Diskurse erméglicht aber einen rationalen Umgang damit. Das
zeigen auch Umgehensweisen mit dem Phinomen des Klimawandels, der trotz
aller immer wieder geschiirten Zweifel inzwischen im Bewusstsein der breiten Be-
volkerung angekommen ist. Hier liegen erhebliche Angstpotentiale, deren Bewil-
tigungsstrategien einerseits als kollektiver Verdringungsprozess gesehen werden
kann, anderseits treibt viele Menschen die Hoffnung auf verbesserte Technologien
um, die die Probleme 18sen helfen sollen (vgl. Overwien, 2019; Hippe, 2018).
Thorsten Hippe (2016, S. 204ff.) sieht hier die Notwendigkeit verstirkter Auf-
klirung einerseits. Anderseits sicht er — empirisch gestiitzt — Erfolgsméglichkeiten
in der Bildung auch bei einer stirkeren Fokussierung des Mensch-Natur-Verhilt-
nisses, letztlich zur Forderung des Gefiihls der Zugehorigkeit zur Natur. Entspre-
chende Reflexionen sollten nicht ausschliellich ethisch-rational erfolgen, sondern
benétigten auch eine intuitive und isthetisch-emotionale Verankerung, die mit
Naturerfahrung verbunden sei.

Dariiber hinaus muss unterstrichen werden, dass die wesentlichen Herausforde-
rungen fiir die Gestaltung der Zukunft globaler Natur sind, das zeigen die Co-
ronakrise 2020/21 genauso wie die anhaltende Klimakrise. Bewiltigt werden die
damit verbundenen komplexen Problemzusammenhinge nur in globaler Koope-
ration, die sich in einem Wirkungsgefiige von global und lokal bewegen muss.
Mit der Agenda 2030 und den 17 Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen
gibt es eine Plattform zur Bewiltigung globaler Krisen. Mit einer Realisierung
der Sustainable Development Goals (SDGs) ist eine ,,grofle Transformation“ von
Wirtschaft und Gesellschaft verbunden, die der ,Wissenschaftliche Beirat der
Bundesregierung Globale Umweltverinderungen® schon 2011 umrissen und ge-
fordert hat (WBGU, 2011). Bildung spielt auf allen damit verbunden Feldern
eine wichtige Rolle (vgl. Singer-Brodowski, 2016). Hierbei lisst sich politische
Bildung kaum von einem entsprechenden Handeln trennen.

Abschlieflend muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass politische Bildung
als Schulfach gemessen an den Stundentafeln einen cher geringen Anteil schu-
lischer Bildung darstellt. Gleichzeitig ist politische Bildung als Aufgabe der ganzen
Schule, wie sie in allen Schulgesetzen der Linder steht, nicht geniigend Praxis.
Demokratiepidagogische Diskussionen der vergangenen Jahre, die sich ja immer
wieder auf John Dewey bezichen, bieten Anschluss fiir gemeinsame Initiativen, zur
Realisierung einer breiteren gesellschaftswissenschaftlichen Bildung an deutschen

Schulen.
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Anna und Maria mit dem Buch - eine imaginierte

padagogische Beziehung'

Es geschieht irgendwann Anfang der Zehnerjahre in Paderborn im Diézesanmu-
seum im geddmpften Foyer des ersten Stocks. Edith Glaser betrachtet mit mir ein
Doppelstandbild aus dem Spitmittelalter. Die beiden ungleichen Gestalten, eine
erwachsene Frau und ein junges Midchen, lesen einander zugewandt in einem di-
cken Buch. Die Historikerin Edith Glaser konzentriert sich auf die Anmutung des
fast 600 Jahre alten Kunstwerks und auch ich lasse mich darauf ein. Die intuitive
Fihigkeit der Adressatin der vorliegenden Festschrift, sich von einem Gebilde aus
lingst vergangenen Zeiten inspirieren zu lassen, geht einher mit ihrer analytischen
Strenge bei geschichtswissenschaftlichen Untersuchungen. Das belegt — neben an-
deren Schriften — ihr methodologisch argumentierender Artikel , Dokumenten-
analyse und Quellenkritik (Glaser, 2010).

In dankbarer Erinnerung an den gemeinsamen Museumsbesuch méchte ich im
vorliegenden Beitrag assemblageartig tiber Wissensbausteine aus der Annenfor-
schung berichten, die ich zu dem Motiv ,Mariens Unterweisung® jahrelang zu-
sammengetragen habe. Fiir die feministische historische Bildungsforschung liegt
der Reiz darin, dass wir es mit einem fast unbeachteten Motiv zu tun haben, in
dem Midchenbildung und Alphabetisierung im weiblichen Lebenszusammen-
hang eine Rolle spielen.

Wenn wir uns so von einem Werk aus anderen Zeiten anziehen lassen, konnen
drei geschichtstheoretische Ansitze dazu beitragen, diesen Vorgang zu verste-
hen. Der Historiker Achim Landwehr (2020, S. 239-258) bezeichnet Prozesse,
die dabei ins Spiel kommen, als ,chronoferent®. Thematische Sichtachsen ent-
stehen zwischen den in einer bestimmten Gegenwart Lebenden und den histo-

1 Hanno Schmitt machte mich als Erster auf das Kunstwerk und seine bildungshistorische Bedeutung
aufmerksam, als er sich (vergeblich) darum bemiihte, es im Jahr 2000 auf der Weltausstellung in
Hannover auszustellen. Ursula Piitz vom Didzesanmuseum Paderborn danke ich fiir umfassende
Informationen zur Entstehung und Geschichte der Skulptur, Ansgar Hoffmann und Bettina Blanck
fiir Fotos. Mit Martina Hehn-Oldiges durfte ich ins Schaudepot des Liebieghauses in Frankfurt am
Main hinabsteigen. Herzlich danke ich auch Vincente Vega, Regina Klein, Ursula Wollasch, Rita
Casale, Christoph Stiegemann, Gertraude Schaefer, Florian Schaefer, Barbara von Lukadou, Sonja
Brandt-Michael, Johannes Bilstein, Johannes Feitzinger, Anne Knauf, Tassilo Knauf, Katrin Liebers,
Edith Blaschitz, Franz Schauer, Christoph Schaefer, Thomas Prengel, Anke Lindemann, Frauke Stii-
big, Zohar Shavit, Yaakov Shavit, Svetlana Natkovich, Barbara Rendtorff, Claudia Mahs, Barbara
Friebertshiuser, Sophia Richter, Helga Schon, Peter Kniivener und Johann E. Hafner.
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rischen Ausschnitten, die sie zu ihren Erkenntnisgegenstinden machen. In der
Perspektive der Theorie der Chronoferenz geraten relationale Momente zwischen
verschiedenen Zeiten ins Blickfeld. Die 7heorie der ,, Travelling Conceprs“ (Bal &
Marx-MacDonald, 2002; Said, 1983) regt dazu an, das Wandern von Motiven
durch verschiedene Orte und Zeiten zu analysieren. Die Theorie des kulturellen
Gediichtnisses nach Aleida Assmann (2008) und Jan Assmann (2002) hilft, Beziige
zwischen Vergangenem, Gegenwirtigem und Zukiinftigem zu rekonstruieren.
Der folgende Beitrag informiert zunichst iiber das Paderborner Doppelstandbild
sowie weitere Werke zu dieser Thematik. AnschliefSend werden Studien dazu vor-
gestellt. Abschlieflend méchte ich es wagen, in den Perspektiven der genannten
Geschichtstheorien vor dem Hintergrund pluraler Deutungen Vermutungen zu
Imaginationen in der Geschichte der Bildung und der Midchenbildung anhand
der vorgestellten Kunstwerke zu duflern.

1 Anna als Lehrerin und Maria als Schiilerin — Jahrhunderte
eines Bildmotivs

Das Paderborner Doppelstandbild zeigt die Heilige Anna als Lehrerin, die ihre
Tochter, die Jungfrau Maria, zum Lesen in einem dicken Buch anleitet. Das
Kunstwerk entstand um 1430, Jahrzehnte vor der europiischen Erfindung des
Buchdrucks und fast 100 Jahre vor der Reformation. Von unbekannter Hand
wurde es aus westfilischem Baumgartner Sandstein 61 cm hoch im spitgotischen
yweichen Stil“ gestaltet und diente wohl als Andachtsbild der Zisterzienserinnen
(Westermann-Angerhausen, 1977; Stiegemann, 2013; Prengel, 2017; 2018).

wZu den friihesten Bildern der HI. Anna, die ihre Tochter unterrichtet, gehiren solche, die
im Kontext von englischen Stundenbiichern um 1320 entstanden sind, blickte der Annen-
kult und die Verehrung der Kindheit Mariens hier doch bereits auf eine lingere Tradition
zuriick” (Preising, 2019, S. 21).

Dabei stellt sich die Frage nach den noch fritheren ikonischen Spuren. Als wohl
iltestes Beispiel gilt ein reliefartiges Standbild in der romanischen St. Juliana
Pfarrkirche im spanischen Santillana del Mar, das gegen Ende des zwolften Jahr-
hunderts entstand (Cloulas-Brousseau, o.].; Kleinschmidt, 1930, S. 101f.).? Aus
noch fritheren Zeiten und anderen Regionen sind Kunstwerke mit dem Kind

2 Wihrend des Fachgesprichs ,Frauen. Bildung. Kunst in reformatorischen Zeitenam 20.9.2017 in
der Rochow-Akademie in Reckahn meinte die Kunsthistorikerin Gerlinde Strohmaier-Wiederan-
ders (2017), dass es sich in Santillana del Mar wohl um Maria und Jesus handele. Aber das Kunst-
werk konnte, wie manche andere Statue (Stiegemann, 2013; Preising, 2019), eine Umwidmung

erfahren haben (vgl. auch Kleinschmide, 1930, S. 101£.).
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Maria ohne ein Buch zu finden: So ein tragbares Wachsmosaik im griechischen
Athoskloster Watopadi (Kleinschmidt, 1930, S. 35f.). Prichtig und prominent ist
in der 1140 errichteten normannisch-arabisch-byzantinischen Capella Palatina’®
in Palermo ein Mosaik zu sehen mit einer stehend betenden jungen Maria ganz
nah bei ihrer Mutter Anna, die nach oben zeigt. In Zyklen zum Marienleben wird
die liebevolle Erzichung Marias durch ihre Eltern in den Szenen ,.die Liebkosung
der Jungfrau“ und ,die ersten sieben Schritte der Jungfrau® dargestellt, so schon
im 11. Jahrhundert (Kleinschmidt, 1930, S. 281F.; Lafontaine-Dosogne, 1964/65)
und im palaiologischen Mosaik-Bilderzyklus der Chora-Kirche in Istanbul (1315-
1321; Giilcker, 2012).

Anna und Maria mit ihrem Buch, selten mit Schriftrolle, wandern seit sieben
Jahrhunderten, vielleicht sogar noch linger, durch internationale Orte — darge-
stellt in allen Gréf8en, zwischen iiberlebensgrofien Plastiken und Miniaturen aus
Stein, Holz, Gips und Kunststoff, in Wandfresken und Gemilden auf Leinwand,
als Miniaturzeichnung in Stundenbiichern, als Glasmalerei in hohen Fenstern, als
textile Stickerei und auf Bauernschrinken. Die Darstellungen finden sich in zen-
tral gelegenen Kathedralen, einsamen Kapellen oder Bildstdcken am Wegesrand.
Sie wurden in der Volkskunst auf Mobel gemalt und werden heute als Holzschnit-
zereien verschiedener Grofle im Devotionalien- und Andenkenhandel angeboten.
Im Antiquitidtenhandel werden Plastiken, Gemilde und Zeichnungen zu diesem
Thema zu hohen aber auch zu giinstigeren Preisen, zum Beispiel wenn sie ano-
nymen Ursprungs sind, ge- und verkauft.

Das Bildprogramm der Anna und Maria mit Buch war in katholischen Lebens-
welten iiber Jahrhunderte kontinuierlich prisent.* Es erlebte Bliitezeiten im eng-
lischen und kontinentalen Spitmittelalter, im Humanismus, in der Reformati-
onszeit, im Barock oder in der Volkskunst des 19. Jahrhunderts. Konjunkturen
kommen auch darin zum Ausdruck, dass Umwidmungen und Umsetzungen der
Kunstwerke stattfanden. Es gibt Beispiele dafiir, dass Statuen, die urspriinglich
das Motiv der Jungfrau Maria mit ihrem Sohn Jesus darstellen, umgearbeitet wer-
den zum Motiv der Anna und Tochter (vgl. Stiegemann, 2013, S. 44; Preising,
2019, S. 46f.). Die drei Elemente des Bildprogramms, Anna, Maria und Buch,
sind bei allen stilistischen Wandlungen iiber vermutlich acht Jahrhunderte geblie-
ben. Wenn Buchstaben in ihrem Buch lesbar sind, handelt es sich um alttestamen-
tarische Psalmen und Weissagungen oder um Buchstaben aus dem Alphabet (vgl.
Schreiner, 2009, S. 153). Also lernt Maria lesen oder sie liest etwas iiber ihre Beru-
fung, vielleicht auch tiber weitere Themen. Die Tochter und Schiilerin sehen wir
hiufig als schon groferes Midchen, das eigenstindig selbst den Lesestab im Buch

3 Der Kunsthistoriker und Erziechungswissenschaftler Tassilo Knauf zeigte uns diesen Ort 2015.
4 Recherchen zum Gegenstand im nérdlichen und éstlichen Europa sowie in iibersecischen Ge-
genden sind Forschungsdesiderate.
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fithrt. Auch kommt es vor, dass die miitterliche Lehrerin auf eine Stelle im Buch
zeigt, oder dass beide das gemeinsam tun. Auffillig ist, dass die Erzieherin Schutz
und Halt gibt. Sie schafft mit ihrer Gestik einen umgrenzten Raum, in dem sich
alle Aufmerksamkeit der Schiilerin dem Lesen widmen kann. Die Anmutung der
meisten dieser Kunstwerke erzeugt die sanfte Atmosphire einer Zuneigung der
Alteren und eines Zutrauens der Jiingeren, verbunden mit einer hohen Konzen-
tration auf das Lernen.

Seltener kommt die Variation vor, dass weitere Elemente, vor allem die viterliche
Figur des Josef, hinzugesellt werden, zum Beispiel im klassizistischen C)lgemilde
von Angelika Kauffmann von 1790/91 (vgl. Natter, 2007, S. 219) oder in einer
volkstiimlichen Hinterglasmalerei (vgl. Fastner, 1986, S. 127).

Das Motiv reiste in der internationalen katholischen Welt durch ganz Europa und
mit den Eroberern auch in Kolonien. Beispielhaft ist auch Krems an der Donau
zu nennen.’ Hier wurde die schwere annihernd lebensgrofle Steinskulptur zum
Thema ,,Anna Maria lesen lehrend® aus der ersten Hilfte des 14. Jahrhunderts in
die barocke Aufennische der neu gestalteten Kremser Kirche von 1739 versetzt.
Sie hatte vierhundert Jahre an einer gotischen Kirche gestanden. Im Inneren die-
ser Kirche finden sich zwei grofle Gemilde ebenfalls mit unserem Motiv. Wenige
Schritte weiter oben, in der iltesten Kirche von Krems, der dann Mitte des 18.
Jahrhunderts barock umgestalteten Frauenbergkirche, finden sich grof§ sichtbare
vergoldete einzelnstehende Statuen von Anna und ihrem Mann Joachim. Ein an-
deres Beispiel belegt, wie die Annafigur auch mit gesellschaftlichen Machtverhilt-
nissen verschmolzen ist. Eine in Sevilla geschaffene Skulpturengruppe wurde mit
dem Schiff ins gerade eroberte Gran Canaria gebracht und in der dort ab 1497 als
Siegeszeichen errichteten Kathedrale ,,Santa Ana“ aufgestellt. Inzwischen ist sie im
Museum ,,Casa de Colon“ zu sehen, von wo sie als Andenken in die Herkunfts-
linder der Touristen reist.®

5 Edith Blaschitz initiierte unseren Bezug zu Krems, zur Donau-Universitit und zur Region Wachau.
Der Kunstsachverstindige Franz Schauer zeigte uns Standorte von Werken in Krems und dariiber
hinaus.

6 “Es una obra de filiacién sevillana que pudo venir perfectamente con los conquistadores y formar
parte inicialmente de un oratorio de campana®, apunta Reyes Herndndez, que subraya que la talla
“habla de nuestros origenes“ y es “testimonio de la conquista de la isla y de su evangelizacién® (De
los Reyes Herndndez Socorro, 2017, zitiert aus schriftlichen Mitteilungen von Vincente Vega/Casa

de Colon). Ich danke Katrin Liebers fiir Recherchen in der Casa de Colon/Gran Canaria (0.]. S. 69).
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2 Annenforschung und Studien zum Motiv
»Mariens Unterweisung™

Einige Befunde der Annenforschung: Die heilige Anna, Mutter der Jungfrau Ma-
ria, GrofSmutter von Jesus und Oberhaupt einer vielkdpfigen heiligen Sippe, ist
ausschliefllich das Produkt von Legenden. Weder in der Bibel noch in realhisto-
rischen Quellen kommt die Figur der heiligen Anna vor. Zuerst wird sie erwihnt
im um das Jahr 150 nach Christus entstandenen apokryphen Jakobusevangeli-
um. Anschliefend haben sich Legenden um Anna und ihre Heilige Sippe immer
weiter verzweigt. Nach tausend Jahren bildete sich eine konsistentere Geschichte
heraus, so zum Beispiel in der ,Legenda Aurea®, in der Geschichten zahlloser
Heiliger von Jacobus de Voragine (1228/29-1298) zusammengetragen wurden
(vgl. Hafner, 2017; As-Vijvers et al., 2014). In Schriften von Humanisten in der
frithen Neuzeit spielte Anna eine bedeutsame Rolle (vgl. Dérfler-Dierken, 1992).
Die Annenforschung analysierte, dass die Legenden um die Heilige Sippe von Ge-
schlechter- und Generationenbezichungen erzihlen, von Frauen und Minnern,
Midchen und Jungen, Jugend und Alter, Geburt und Tod, Liebe und Zélibat,
Empfingnis und Unfruchtbarkeit, Triumen und Strafen, Glaube und Zweifel,
Hoffnung und Verzweiflung, von Miittern, Vitern, Grofeltern, Téchtern, Soh-
nen, Enkelkindern, Schwestern und Briidern, Cousins und Cousinen, Kinder-
losigkeit und Kindersegen, Brautwerbungen, Absagen, Verlobungen, Eheschlie-
Bungen und Freundschaften in vielen Variationen. Hinzukommt Annas Mutter,
die heilige Emerentia, so dass eine Frauendynastie zu bewundern ist. Diese popu-
ldren Narrative muten an wie eine riesige Soapopera.

Die Erzihlungen wurden in Bildwerken aller Art zuginglich gemacht. Eins der
frithesten ,,Portraits“ wurde in einer Kathedrale im nubischen Gebiet des heutigen
Nassersees geschaffen, vor dessen Flutung polnische Archiologen es retteten, so
dass es heute in Warschau zu sehen ist (Michalowski, 1967). International ver-
breitet sind unzihlige Bilder zum Motiv Anna Selbdritz, frith (um 1260) zum
Beispiel in der Kathedrale St. Nikolai in Stralsund’, zur Heiligen Sippe mit Annas
drei Minnern, drei Tochtern, drei Schwiegerschnen, sieben Enkeln und weiteren
Verwandten, zum Beispiel in der Elisabethkirche in Marburg im Fliigelaltar von
1515 (Lemberg, 2011)* und Bilderzyklen zum Marienleben, zum Beispiel von
Albrecht Diirer (1519, Metropolitan Museum of Art New York). Mit den Eltern
der Jungfrau Maria tauchen erotische Szenen in der sakralen Kunst auf; so der
berithmte Kuss, den Anna mit Joachim unter der Goldenen Pforte austauschte
(vgl. z.B. Spiazzi, 1993). Auch wurden lokale Interessengegensitze ausgetragen im

7 Thomas Prengel arrangierte die Besichtigung der Anna Selbdritt in Stralsund.
8 Anke Lindemann zeigte mir den Marburger Fliigelaltar.
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Gewand von Disputen um eine (un)mégliche unbefleckte Empfingnis der Anna
(Hansert, 2012).

Zahllose Orte wurden der heiligen Anna gewidmet. Dazu gehéren — neben den
Kirchen, Kapellen und Stidten, die ihren Namen fithren und um ihre Reliquien
stritten — auch Annenquellen, Annenfliisse, Annensiulen, Annenberge und An-
nenplitze. Institutionen, wie Bruderschaften, Ziinfte, Berufe, Krankenhiuser,
Kindergirten, Schulen und Stidte benannten sich nach Anna und feiern sie, wie
beispielsweise Neapel, in euphorischen Festen bis heute.

Der Beginn der wissenschaftlichen Annenforschung kann datiert werden auf die
Dissertation ,,De Cultu Annae, Aviae Christo“ von Georg Heinrich Gotze (1702).
Spitere Meilensteine sind die Studien von Paul-V. Charland (1923) und Beda
Kleinschmidt (1930).° Herbert Fastner (1986) untersuchte den Annenkult in der
Volkskunst. Das Standardwerk schuf die Historikerin und Theologin Angelika
Dérfler-Dierken (1992). Einen Bild- und Textband gab die Draiflessen-Collec-
tion heraus (As-Vijvers et al., 2014). In mythologischen Studien wurde an der
Rekonstruktion von Verbindungslinien zwischen vorchristlichen Géttinnen und
der matriarchalen Charakteristik der Anna gearbeitet (vgl. Neumann, 1956, S.
310). Feministisch inspiriert entstand eine Reihe internationaler Studien, die sich
anhand der Annenbilder und -geschichten oft machtkritisch den mittelalterlichen
(frith)neuzeitlichen Geschlechterverhiltnissen widmen (vgl. Ashley & Sheingorn,
1990; Erler & Kowaleski, 2003; Nixon, 2004).

Zu der Bildkomposition der Anna als Lehrerin mit ibrer Tochter suchen wir nahezu
vergeblich sowohl nach literarischen als auch nach wissenschaftlichen Texten (vgl.
Stiegemann, 2013, S. 43). Im Folgenden seien zunichst einige Fundstiicke vorge-
stellt, in denen das Unterweisungsmotiv beildufig erwihnt wird, um danach die
wenigen Studien vorzustellen, die sich eigens diesem Thema widmen.

Der franziskanische Kunsthistoriker Beda Kleinschmidt geht in seinem Standard-
werk der Annenforschung kurz auf die Unterweisung ein: ,, Deutschland zihlt noch
tausende solcher plastischer Darstellungen, aber sie sind, wie gesagt, von einer ermii-
denden Monotonie“ (1930, S. 371f.). In seiner Analyse beschrinkt er sich auf eine
Miniatur und wenige Gemilde, zum Beispiel auch von Peter Paul Rubens. In
weiteren kirchenhistorischen Werken kommt es vor, dass das Bildmotiv erwihnt
wird, so zum Beispiel in der Marienforschung (Schreiner, 2009; Nitz, 1988).
Eine Buchpublikation der Yale-Universitit konzentriert sich auf den Prozess der
Restaurierung eines spanischen Gemildes von Diego Veldsquez (1599-1660) in
ihrem Besitz (Marciari, 2014). Ausfiihrlicher stellt Schreiner (2009, S. 126) die
Bedeutung der Skulpturen und Gemilde fiir die Pflege von Frommigkeit, aber
auch fiir den Abbau des Analphabetismus heraus.

9 Kleinschmidt fiihrt weitere frithere Studien auf.
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In ganz wenigen erzichungshistorischen Publikationen finden sich kurze Hin-
weise, so zum Beispiel in der Kulturgeschichte des Lernens in Bildern von Horst
Schiffler und Rolf Winkeler (1999, S. 58). Ein anderes knappes Beispiel findet
sich im ,Handbuch Lesen®: ,, Der Bildtypus der Frau als héiiusliche Lebrerin im Lesen
wird durch die sowohl in der Hoch- wie in der Volkskunst iuflerst verbreiteten An-
nen- (Kleinschmidt, 1930; Fastner, 1986) und Mariendarstellungen geprigt [...]. Es
ist die geduldige und zirtliche Mutter, die sich dem Kind zuneigt und es schiitzend
umfasst und hélt. Die Tkonographie zeigt zahlreiche Varianten, die sich iiber die Jahr-
hunderte wiederholen” (Assel & Jiger, 2006, S. 646f.).

Anlisslich einer Ausstellung zum Thema Kinderrechte im Rochow-Museum in
Reckahn'® resiimierten wir, dass wir es mit einer ausgeprigten Traditionslinie in
Bildern zu tun haben, die aber in verbalen Quellen und wissenschaftlichen Stu-
dien kaum eine Rolle spielt (Stiegemann, 2013; Prengel, 2013). Damals konnten
wir zu diesem Befund zwei Ausnahmen nennen: Zwei englischsprachige Wissen-
schaftlerinnen verantworten eingehende Studien zu ,,Anna Maria lesen lehrend®.
Die US-Amerikanerin Pamela Sheingorn (1993) und die Englinderin Wendy
Scase (1993) haben sich vor dreiffig Jahren explizit der Untersuchung der wohl
weitgehend textlosen Imaginationen zu Anna als Lehrerin und Maria als ihre
Schiilerin gewidmet. Inzwischen ist die — soweit wir wissen — erste Buchpubli-
kation zu unserem Thema erschienen: Dagmar Preising et al. (2019). Sie ging
aus einer Ausstellung in Kooperation mit dem Surmont-Ludwig Museum in Aa-
chen hervor, das eine besonders schone Steinskulptur der in Annas Schutz lesen
lernenden Maria beherbergt (Frankreich um 1450).! Sie prisentiert vielseitige
Forschungsbefunde und Abbildungen vor allem aus siid- und westeuropiischen
Orten in schoner Bildqualitit.

10 Zur Vorbereitung der Kinderrechte-Ausstellung im Rochow-Museum 2013 zeigte uns Christoph
Stiegemann im Depot des Paderborner Diézesanmuseums Anna-Maria-Gruppen aus dem Barock
und der Romantik. Einem groflen holzernen Werk aus dem Barock erlaubte er die Reise in die
Mark Brandenburg (vgl. Krappmann et al., 2013, S. 42).

Zum Reformationsjubilium 2017 entwickelten wir gemeinsam mit dem Ausstellungsarchitekten
Gerd Frey cine Ausstellungskonzeption (Prengel et al., 2016). Wir meinten, dass die Bilderwelt
der lesen lehrenden und lernenden Frauen zur Vorgeschichte und zur Gegenwart der Reformation
sowie zur darauf folgenden Gegenreformation und auch zur Luther-Biografie gehért. Leider sagte
die Beauftragte der EKD fiir das Reformationsjubilium, Margot Kifimann, mit folgender Mail
(10.11.2016) ab: ,Sehr geehrte Frau Prengel, ich fiirchte, Ihr Projekt wird im evangelischen Bereich
aufwenig Resonanz stofSen. Da eine Mutter Marias nirgends in der Bibel erwéihnt wird, ist die Legende
von Anna in unseren Kreisen vollkommen unbekannt. Und da Jesu Geschwister mebrfach erwibnt
werden, ist die ,semper virgo“ ebenso kein Thema in unserer Kirche. Fiir dkumenische Anniherung
wird es sich daher meines Erachtens wenig eignen. Dennoch alle guten Wiinsche fiir Ihr Projeks, Margor
KifSmann®.

11 Ich danke Christoph Schaefer fiir Recherchen in Aachen, wohin ich leider nicht reisen konnte.
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Pamela Sheingorn beklagt, dass wissenschaftliche Forschung sich weitgehend auf
die Erziehung von Jungen bezieht, und weibliche Aspekte mittelalterlicher Kultur
vernachlissigt hat: , Yer there is significant evidence for female literacy, especially visu-
al evidence, in the scene of St. Anne teaching her daughter from a book, a scene quite
popular in the art of northern Europe from the early fourteenth century to the Ref-
ormation and in Catholic countries until modern times* (Sheingorn, 1993, S. 69).
Wenn sich ein solches eine Frau und ein Midchen wiirdigendes Motiv — sogar
ohne eindeutig in Texten verankert zu sein — in vielerlei Weisen verbreitet, liegt es
nahe, dass es mit bedeutenden symbolischen Funktionen in der mittelalterlichen
Kultur verbunden ist (vgl. ebd., S. 71). Sie geht davon aus, ,,... that children’s
literacy was a mother’ responsibility, and that the imagery of St. Anne and her daugh-
ter served as the vebicle for communicating that responsibility (ebd., S. 76). Die
Mutter galt nach Sheingorn als erste Lehrerin ihrer Tochter in einer Kultur, in der
das Lesen in starkem Mafle Frauen zugeschrieben wurde (vgl. Kleinau & Opitz,
1996; Duby & Perrot 1993). Midchen hoherer Stinde lernten unter anderem in
Handschriften wie Stundenbiichern zu lesen, in denen die lesen lernende Maria
abgebildet war. Und weniger hochgestellte Mddchen waren beim Kirchgang mit
zahlreichen dieser Bilder konfrontiert. Pamela Sheingorn kommt unter Bezug-
nahme auf Christine de Pizan (1364-1429), die die Bildung der Téchter durch die
weise Mutter benannt hatte, zu dem Schluss: ,, Although we cannot predict the end
to which it will be used, we can agree, that literacy is power. Through the pictorial arts,
Anne empowers her daughter and encourages other mothers to follow her example”
(Sheingorn, 1993, S. 78; vgl. auch Schreiner, 2009, S. 140f.).

Obwohl auch Wendy Scase den erstaunlichen Mangel an Schriftquellen feststellt,
warnt sie davor, vorschnell sicher zu sein, dass es gar keine Beziige der Bildwerke
zu Texten gegeben haben kéonnte. So wird einer der allerersten schriftlichen Le-
benszyklen von Maria erwihnt, in dem sie eine Zeit lang auch als grofieres Kind
von ihren Eltern erzogen wird. ,,One alternative tradition worth considering is that
of apocryphal material made in the early ninth century by Epiphanius, a monk of
Constantinople, who claimed to be the first author to attempt a life of Mary, but
few had written about her life education and death” (Scase, 1993, S. 88). Ein im
frithen dreizehnten Jahrhundert vermutlich in Deutschland entstandener Text
zum Marienleben, ,[...] takes over Epiphaniuss chronology of her infancy, but syn-
thesizes it with other accounts, and adds more detail* (Scase, 1993, S. 90). Die
Aussage: “Hec proles a parentibus decenter educator/Et in omni disciplina per Ip-
sos informatur? (Vita Beate, 1888, Zeilen 529f.) erzihlt davon, dass die Eltern
Maria unterrichteten. Allerdings wird es als unwahrscheinlich erachtet, dass die
Menschen, die in England vom frithen 14. Jahrhundert an Kunstwerke mit der

12 Ubersetzung: Dies Kind wurde gut erzogen von seinen Eltern und wurde von diesen in allen
Disziplinen unterrichtet.

doi.org/10.35468/5914-11



Anna und Maria mit dem Buch

von ihrer Mutter unterrichteten Maria schufen (vgl. Scase, 1993, S. 81), diese
Texte gekannt haben kénnten.

Auch Dagmar Preising spiirt in ihrer Studie seltene schriftliche Quellen auf, zu-
gleich beeindruckt vor allem der prisentierte Reichtum an ikonischen Kunst-
werken zur Unterweisungsszene. Thr Fazit steht im Gegensatz zur genannten
Empowermentthese von Pamela Sheingorn: ,,Dabei ist eine Reduzierung der Bild-
rezeption auf die Midchenerziehung nicht zulissig, da Maria fiir alle damaligen
Menschen, insbesondere auch fiir Kleriker und Minche als Idealfigur galt* (Preising,
2019, S. 50). Dennoch rezipiert sie Quellen, die beinhalten, dass der Klerus die
Erzichung Marias vor allem als Vorbild fiir die Erziechung der Midchen zur Einfii-
gung in ihnen vorgegebene Aufgaben deutete (vgl. ebd., S. 33).

3 Ein Beitrag zum kulturellen feministischen
Bildungsgedichtnis im Spektrum pluraler Sichtachsen

Im Riickblick auf die lange Geschichte der Unterweisungsszene wird ein weites
Spektrum verschiedener Deutungen sichtbar. Akteure mit verschiedenen Erkennt-
nismotiven erzeugen verschiedene chronoferente Sichtachsen, in denen plurale
Lesarten prignant werden. Dazu gehéren zugespitzt formuliert die Ablehnung
des Themas als unbiblisch und unevangelisch wie bei Kifmann, die Nichtach-
tung von vielen Kunstwerken als vermeintlich monoton wie bei Kleinschmidt,
die Deutung als Unterwerfung unter religiose Plichten von Frauen wie bei Kleri-
kern, die Interpretation als geschlechtsneutral wie bei Preising, die Verkniipfung
mit vorchristlichen Mythen des Weiblichen wie bei Erich Neumann, die koloni-
alismusbewusste Reflexion wie bei Maria De los Reyes Herndndez Socorro, die
kulturhistorische Einordnung in die wachsende Bedeutung der Alphabetisierung
wie bei Schreiner und die feministische Lesart als Empowerment von Frauen bei
Sheingorn. Jede der Sichtachsen kann wichtige Fragen aufwerfen, bedeutende hi-
storische Aspekte vor Augen fithren und zu bedenken geben, dass die Reduzierung
auf nur eine Perspektive verlustreich wire (vgl. Graumann, 2002).
Vor diesem Hintergrund mochte ich es wagen, einige Uberlegungen zu den in-
ternational wandernden Imaginationen in der Geschichte der Bildung und der
Midchenbildung anhand der vorgestellten Kunstwerke aufzuschreiben, um in
einer bestimmten chronoferenten Sichtachse Fragmente beizutragen zum femi-
nistischen kulturellen pidagogischen Gedichtnis.
Aus den hier zusammengetragenen Wissensbestinden leite ich vier Vermutungen
ab:
* Die starke und auflerordentlich langlebige Verbreitung der Imagination der bil-
dungsorientierten Mutter-Tochter-Bezichung in Gestalt von Anna und jugend-
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licher Maria tritt mit Nachdruck auf den Plan in einer sakralen Bilderwelt, die
dominiert wird von der Mutter-Sohn-Beziehung in Gestalt der Madonna und
Baby Jesus. Pamela Sheingorns These (s.0.) erweiternd kénnen wir vermuten,
dass Midchen, wenn sie Kirchen besuchten, diese Bilder als anerkennend und
ermutigend erfahren haben kénnten.

* Die Heilige Anna kénnte angesichts der wohl achthundert Jahre wihrenden
Verbreitung ihrer Darstellung in dieser Rolle die in der Kunstgeschichte welt-
weit meistabgebildete und ikonisch bedeutendste Lehrerin sein.

¢ Die zahllosen zwei- und dreidimensionalen Bildwerke mit den Elementen er-
wachsene Frau, Midchen und Buch propagieren auf dem Weg vom Mittelalter
tiber die frithe Neuzeit bis hin zur Moderne die Alphabetisierung der Midchen
durch ihre Lehrerin.

* Bei der Betrachtung der zahllosen Imaginationen fillt ein fast immer dhnlich
bleibendes Merkmal ins Auge: die Beziehung zwischen der Erwachsenen zu der
Jugendlichen wird fast ausnahmslos zart, zugewandt, schiitzend und hochkon-
zentriert gestaltet.”® Vor der Halt gebenden Erwachsenen 6ffnet sich ein Raum,
in dem die lernende Jugendliche in eigenstindiger Anmutung prisentiert wird.
Der Akt des gemeinsamen Lesens wird so zirtlich dargestellt, dass Menschen
aus ganz anderen Zeiten sich angesprochen fithlen und sie Szene als vertrauens-
voll und anerkennend wahrnehmen.

In chronoferenter Perspektive liegt es nahe im Anschluss an diese hypothetischen
Aussagen das Motiv Mariens Unterweisung durch Anna als travelling concept zu
verstehen, das iiber lange Zeitriume weltweit wanderte und immer noch wandert.
Obwohl die Kunstwerke und die rezipierenden Kollektive sowie die Beziechungen
zwischen ihnen im Laufe der Zeiten auch in ihren Verinderlichkeiten analysiert
werden kénnen, kann man eine Perspektive wihlen, in der Langfristigeres sichtbar
wird. Dann lisst sich eine erstaunliche Kontinuitit erkennen. Mit Michael Toma-
sello (2011) und Jiirgen Habermas (2009) kénnen wir im Bildkonzept Mariens
Unterweisung eine Situation der Weitergabe kulturellen Wissens durch interge-
nerational geteilte Aufmerksamkeit sehen (vgl. Prengel, 2019, S. 13f). Das Zei-
gen in miteinander geteilter Aufmerksamkeit ist die Grundfigur des didaktischen
Dreiecks (Blanck, 2012), das die Relationen zwischen Lehrenden, Lernenden und
Lerngegenstand abbildet.

Einfliisse des Motivs Mariens Unterweisung iiber die sakrale Kunstgeschichte hi-
naus werden in drei Bildassoziationen sichtbar.'* So trigt die schon modern an-

13 Zu historischen Traditionslinien kinderfreundlicher Pidagogik seit dem Mittelalter vgl. Linde-
mann et al., 2020.

14 Ohne die Postkarte von Frauke Stiibig und ohne die Mails von Zohar und Yaakov Shavit sowie von
Svetlana Natkovich hitte ich die beiden hier erwihnten franzosischen romantischen Kunstwerke
wohl nicht kennengelernt.
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mutende Marmorgruppe einer im Buch lesenden Frau, die zugewandt ein grofies
Midchen im Arm hilt (1875), des Bildhauers Eugéne Delaplanche (1836-1891)
den Titel ,,L éducation maternelle“. Sie steht in dem kleinen Park mit Spielplatz
namens ,,Square Samuel Rousseau im siebten Arrondissement in Paris. So erzihl-
te der der franzosischen romantischen Schule zugeordnete Maler des beriihmten
Revolutionsgemildes von 1830 ,La Révolution guidant le peuple”, Eugene De-
lacroix (1798-1863), seiner Gastgeberin George Sand (1804-1876), dass er zu
seinem Gemilde ,,Léducation de la Viérge“ von 1842 wihrend seines Aufenthalts
bei ihr in Nohant inspiriert wurde durch eine Beobachtung im Garten (Louvre,
2021)." Die chronoferente Beziehung zwischen Beobachtung im Garten und
kunstgeschichtlicher Tradition, die der Maler herstellte, legt es nahe, dass das
Motiv eine existentielle, auch in verschiedenen Zeiten vorkommende intergene-
rationelle Erfahrung thematisiert. Die Namensgebung und der Ausstellungsort
der Delaplanche-Plastik bestirken diese Uberlegung. Dafiir spricht vielleicht auch
eine weitere hier assoziierbare Beobachtung: Im Rochow-Museum im branden-
burgischen Reckahn wird ein Chodowiecki-Kupferstich des einflussreichen phi-
lanthropischen Pidagogen Friedrich Eberhard von Rochow (1734-1805) ausge-
stellt. Dieser lieff unter seinem Portrait eine Miniatur platzieren mit einer vor
aufgehender Sonne sitzenden weiblichen Figur, die rechts liebevoll zugewandt ein
eigenstindig im Buch lesendes nacktes Kind umfasst und links ein Biumchen
am Spalier hilt. Es liegt nahe, dass der Stich von 1777 eine Variation des Motivs
fir protestantische aufgeklirte Kreise in PreufSen darstellt, in der die Figur der
Lehrerin Anklinge an eine Allegorie der Vernunft aufweist (vgl. Schmitt, 2007).

Bei allen stilistischen Unterschieden finden wir ein weitgehend kontinuierliches
Konzept, das in den Kunstwerken zum Ausdruck gebracht wird. Mit der Ka-
tegorie der Sorge, des ,Caring” (Baader et al., 2014), wird eine fiir gelingende
Generationenbezichungen zentrale Gegebenheit begrifflich gefasst. Konnen wir
in vielen der Kunstwerke nicht immer wieder eine pidagogische Beziehung er-
kennen, die von Fiirsorge geprigt ist und dabei der Jugendlichen einen Freiraum
sichert?!® Wenn wir die Bilder und Skulpturen, die Anna als Lehrerin und Maria
als Schiilerin mit den kulturellen Mitteln ihrer Zeit darstellen, unserem kultu-

15 In einem Brief von 1864 berichtet George Sand, was ihr Gast Eugene Lacroix ihr erzihlt habe: , Je
viens de voir en rentrant, dans le parc, un motif de tableau superbe, une scéne qui ma beaucoup touché.
C'était votre fermiére avec sa petite fille. [...] Toutes deux étaient assises sur un tronc d'arbre. La vieille
avait une main posée sur épaule de l'enfant qui prenait attentivement une lecon de lecture. Si javais
une toile, je peindyais ce sujet* (Louvre, 2021).

16 Die Initiative der ,Reckahner Reflexionen zur Ethik pidagogischer Beziehungen® bezieht sich
im Sinne des kulturellen Gedichtnisses auf die kinderfreundliche Pidagogik, die von Christiane
Louise und Friedrich Eberhard von Rochow im Dorf Reckahn initiiert wurde. Angestrebt wird
eine Verbesserung pidagogischer Beziehungen, um Entwicklung, Lernen und demokratische So-
zialisation zu stirken (Reckahner Reflexionen, 2017; vgl. Prengel, 2020).
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rellen Gedichtnis zuginglich machen und vor unseren Augen vorbeigleiten lassen,
kénnen wir dann nicht ,proto-feministische®, , proto-demokratische Spuren in
ihnen entdecken und Verbindungsfiden zu ihnen kniipfen?

Wihrend ich diese Zeilen im Winter zu Beginn des Jahres 2021 schreibe, stelle ich
mir vor, dass die Pandemie voriiber ist, wenn die Festschrift iiberreicht wird und
dass ich Edith Glaser dann in heiter-ironischer Stimmung eine barockisierende, se-
riell gefertigte Miniatur von lehrender Anna und lernender Maria schenke.'” Viel-
leicht um auszuprobieren, ob sogar darin fiir uns Akteurinnen der pidagogischen
Frauenforschung noch etwas von der durch so viele Generationen wandernden
Imagination der Lehrerin-Schiilerin-Bezichung hindurchschimmert.
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100 Jahre Grundschule -
Konzepte des Anfangsunterrichts

»Beim jetzigen Stande der Psychologie darf dariiber keine Meinungsverschiedenbeir
mehr bestehen, daff [sic!] die Lehrstoffe in erster Linie der Kindesnatur entsprechen
miissen. Von Comenius ab sind alle bedeutenden Pidagogen fiir dieses Prinzip einge-
treten. Die Unterrichispraxis hat leider dasselbe nicht immer im Auge behalten und
die Lehrpliine einseitig den vermeintlichen praktischen Bediirfnissen angepasst. So ist
es gekommen, dafS [sic!] die technischen Fertigkeiten: Lesen, Schreiben und Rechnen
zur Herrschaft gelangten und ibhre Aneignung in moglichst weitgehendem MafSe und
maglichst kurzer Zeir allererstes Ziel des Unterrichts der Elementarklasse wurde.
(Troll, 1910, S. V)

Die Frage nach Inhalt und Gestaltung des Anfangsunterrichts beschiftigte die
Pidagogik bereits lange vor dem Entstehen der Grundschule in den Jahren 1919
und 1920." Von Beginn des 20. Jahrhunderts an bis weit in bundesrepublika-
nische Zeiten hinein wurde dabei das reformpidagogisch motivierte Prinzip des
»Gesamtunterrichts“ vertreten, wenn auch in sich wandelnder Auslegung (Ha-
cker, 2008, S. 131f.). Im einleitenden Zitat von Max Troll, Mitglied des ,,Vereins
von Freunden Herbartischer Pidagogik® (Troll, 1910, S. V) finden sich gleich
mehrere typische Aspekte dieser Denkschule wieder, etwa die Orientierung an
»der Kindesnatur® oder die Ablehnung rein fachlichen Lernens. Denn trotz al-
ler Variationen von ,,Gesamtunterricht* besteht eine Gemeinsambkeit darin, ,die
Schiiler/innen in ihrer Gesamtheit im Gegensatz zu einer einseitigen Bevorzu-
gung des kognitiven Bereichs (sog. ,Verkopfung®) anzusprechen® (Schréder,
2001, S. 131). So ist ,der Unterricht grundsitzlich tiberfachlicher Art [...] im
Gegensatz zur nicht kindgemifen fachlichen Spezifizierung® (ebd.). Vor die-
sem Hintergrund wird Trolls Kritik an der Fokussierung auf die Vermittlung der
Kulturtechniken verstindlich. Diese dominante Denkschule der (Grundschul-)
Pidagogik verliert sich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zunehmend,
auch infolge des Sputnik-Schocks (Wiezorek & Merten, 2008, S. 71) und einer
diagnostizierten ,Bildungskatastrophe® in Deutschland (Picht, 1964). In der
Folge wird von ,Anfangsunterricht als elementarer Fachunterricht® gesprochen

1 Nach Ausrufung der Weimarer Republik im Jahr 1919 wurde das Reichsgrundschulgesetz 1920
schulrechtliche Realitit (vgl. Gétz & Sandfuchs, 2014).
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(Hacker, 2008, S. 132) und das grundschulspezifische Unterrichtsfach Sachunter-
richt entsteht als Abgrenzung zur bisherigen Heimatkunde (vgl. Gétz, 2014, S.
522). Dennoch spielen reformpidagogische Ansitze bis heute vermittelt in Argu-
mentationsginge und Begriindungslinien padagogischer Arbeit hinein, etwa mit
Blick auf das Format des ,,offenen Unterrichts“ (Bohl & Kucharz, 2010, S. 28).
Die Gegeniiberstellung von Gesamt- und Fachunterricht bildet jedoch nur ei-
nen Bruchteil konzeptioneller Fragen zur Spezifik des Anfangsunterrichts in der
Grundschule ab. Weil sie als erste staatliche Institution unter Berufung auf die
Schulpflicht simtliche? Kinder eines Jahrgangs des jeweiligen Einzugsgebietes
in das schulische Lernen einzufiihren hat, beschiftigt dieses Thema sowohl die
grundschulpidagogische Profession als auch die wissenschaftliche Disziplin von
Beginn an. Um die Vielfalt der Ansitze exemplarisch abzubilden, werden nachfol-
gend fiinf diesbeziigliche Klassiker der Grundschulpidagogik untersucht. Leitend
sind dabei die folgenden zwei Fragen:

I Was erfahren wir aus den historischen Quellen iiber spezifische didaktische
Vorstellungen hinsichtlich des Anfangsunterrichts und

I welche Vorstellungen zur Funktion des Anfangsunterrichts liegen in Bezug
auf die Schulanfinger*innen vor?

Die erste Frage geht vor allem der jeweiligen Inhaltsauswahl und Unterrichtsge-
staltung nach, die zweite der zugrundeliegenden Art der Einfithrung von Schii-
ler*innen in das schulische Geschehen sowie der damit verbundenen Herstellung
von Systempassung (Einfithrung in Schiilerrolle, Unterrichtssprache, Unterricht-
sinteraktion). Unsere Quellenauswahl griindet auf der historisch-politischen Ab-
folge von Weimarer Republik, Nationalsozialismus, ,Rekonstruktion bis 1965
sowie ,Kritik und Reform ab 1965“ (Gétz & Sandfuchs, 2014, S. 34fL.), erginzt
um den Punke ,zeitgendssischer Blick auf Anfangsunterricht®. Zudem wird auf
die Vorstellung bedeutsamer Autor*innen der Grundschulpidagogik von Wolf-
gang Einsiedler zuriickgegriffen (vgl. Einsiedler, 2015). Dabei ist der Begriff ,,An-
fangsunterricht“ nicht immer explizit zu finden, wohl aber Ausfithrungen zum
Schulbeginn. Zur exemplarischen Illustration wurde jeweils ein*e als zentral er-
achtete*r Autor*in ausgewihlt. Inhaltlich geht es dabei um die Frage von Konti-
nuitit und Wandel in der Aufgabenzuschreibung des Anfangsunterrichts.

2 Wegen einer noch unvollstindigen inklusiven Beschulung aller Kinder, einem (wachsenden) Pri-
vatschulsektor und sozialriumlicher Trennungen sprechen wir von ,simtlichen®, nicht von ,allen®
Kindern.
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Weimarer Republik — Martin Weise: ,,Die Grundschule®

Im Jahr 1928 hielt der Hochschullehrer und Sozialdemokrat Martin Weise auf
dem in Berlin abgehaltenen internationalen Kongress des Zentralrats fiir Erzie-
hung und Unterricht eine Rede mit dem Titel ,,Die Grundschule®. Dort erlduterte
er seine didaktischen Vorstellungen zum von ihm sogenannten ,Elementarunter-
richt” im ersten und zweiten Schuljahr sowie dessen gesellschaftliche Funktion
(Weise, 1928, S. 395). Martin Weise ist in Bezug auf die Geschichte des Anfangs-
unterrichts interessant, weil er einerseits zu denjenigen gehorte, die als ,,chemalige
Lehrer mit Lehrerseminarausbildung® in den 1920er Jahren den grundschulpi-
dagogischen Diskurs bestimmten (Einsiedler, 2015, S. 15ff.), wobei sein Vortrag
zugleich dem wissenschaftlichen Feld zuzurechnen ist (vgl. ebd., S. 25fF.). Im Ge-
gensatz zu anderen Zeitgenossen wurde Martin Weises Karriere jedoch durch den
Nationalsozialismus abrupt unterbrochen und nicht unter anderen Vorzeichen
fortgesetzt.® Seine Ausfithrungen zum Anfangsunterricht beginnen nun mit der
Kontrastierung der Bezichung von Eltern zu ihrem Kind versus derjenigen von
Lehrer*innen zu Schiiler*innen.

Wihrend elterliche Erzichung ,aus Liebe [...], aus ehrlichem Helferwillen he-
raus erfolge, kimen in der Schule bereits sozialisierende Aspekte hinzu (Weise,
1928, S. 381f.). Die Lehrer*innen der Grundschule sei(en) daher sowohl dem
Kind als auch der Gesellschaft gegeniiber verpflichtet (vgl. ebd., S. 382, S. 391;
s. dazu Heinzel, 2019). Der Unterricht orientiere sich an inhaltlichen Zielen letz-
terer, etwa den Kulturtechniken, folge aber didaktisch-methodisch der reformpi-
dagogischen Primisse ,,»Vom Kinde aus!«“ (Weise, 1928, S. 383). Darunter ver-
steht Weise eine Art Bildungsbediirfnis des Kindes und dass Schule ,nicht zu
Abrichtung [...] fithren soll“ (ebd.). So miisse etwa im ,,Rechenunterricht [...] das
zahlenmiflige Erfassen der Umwelt zum Grundsatz fiir alle Unterrichtsstunden®
und die ,Lust am Zihlen und Gruppieren® zum Ausgangspunkt werden (ebd.,
S. 385). Auch habe man ,das Kind [...] ernsthaft zu studieren (ebd., S 384),
womit sich ein Beobachtungsauftrag verbindet. Um ,den Wachstumsgesetzen des
Kindes“ zu entsprechen, brauche es die ,Methoden des Erlebnisunterrichts, des
Gesamtunterrichts, der Arbeitsschule® (ebd.).

Beziiglich des ,Schuleintritt[s] spricht Weise auch vom Widerspruch zwischen
individuellem ,,Ganzheitsdenken® und einem gesellschaftlich-historisch gewach-
senen , Fachdenken®, weshalb die Grundschule ,ein fruchtbares Verbundensein“
beider Stringe herzustellen habe (ebd., S. 393). Er hilt fest: ,,Eine Grundschu-
le, die in solcher Weise verfihre, gelangt zu einer Unterrichtsform, die man Ge-
samtunterricht nennt“ (ebd., S. 394). Im ,Elementarunterricht des 1. und 2.
Schuljahres“ werde dabei vieles aufgegriffen, ,was der Tag bringt”, was an anderer

3 Zu Martin Weise vor, wihrend und nach dem Nationalsozialismus siche Mebus 1999.
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Stelle im Text als ,,Gelegenheitsunterricht® bezeichnet wird (ebd., S. 395). Der
damit verbundene ,heimatliche Anschauungsunterricht [...] fithrt die Kinder un-
mittelbar zu den Dingen [...] und ift [sic!] sie dabei den Weg zum Gegenstande
nach Maglichkeit selbst schreiten® (ebd., S. 389). Das (subjektive) Erleben stellt
hier Prinzip und Ausgangspunkt des pidagogischen Handelns dar, ,,nicht so sehr
das Wort" (ebd., S. 390). Dabei wird schon zu diesem historisch frithen Zeitpunkt
die Heterogenitit der Schiiler*innen festgehalten: ,,Alle Begabungen sitzen neben-
einander® (ebd., S. 398). Das Ziel aller ,Differenzierung®(!) wird jedoch nicht in
der absoluten Freiheit des Einzelnen gesehen, sondern mit ihrer Hilfe solle die
»Gemeinschaft aller im Fiireinander und Miteinander zur héchsten Entfaltung®
gebracht werden (ebd., S. 398f.). Gelingende padagogische Arbeit fithre zur ,,Ge-
meinschaftsschule® (ebd., S. 400). In diesem Zusammenhang zeigt sich auch Wei-
ses Weltoffenheit, wenn die ,fiir alle gemeinsame Grundschule® gefordert wird,
unabhingig von Glauben und Weltanschauung (ebd., S. 401).

Nationalsozialismus — Oswald Kroh:
»Entwicklungspsychologie des Grundschulkindes

Die bizarre, jedoch nicht seltene Fortfithrung von reformpidagogischen Anteilen
bei gleichzeitigem Aufgreifen von ,spezifisch nationalsozialistischen Elementen®
(Gotz & Sandfuchs, 2014, S. 38) findet sich bei Oswald Kroh exemplarisch. Der
vor, wihrend und nach dem Nationalsozialismus prominente psychologische
Pidagoge schrieb seine hier besprochene Monographie, die zwischen 1928 und
1964 vielfach aufgelegt wurde, mehrfach um — stets dem Zeitgeist entsprechend
(vgl. Einsiedler, 2015, S. 27ff.). Die vorliegenden Ausfithrungen konzentrieren
sich auf das 14. Unterkapitel , Wesensgestalt der Grundschule® (Kroh, 1935, S.
386) der 11./12. Auflage von 1935, die unter anderem einen neuen Untertitel er-
halten hatte: ,,Grundlage volkischer Jugenderziechung“. Auch Kroh beginnt dabei
mit Ausfithrungen zur Bezichung von Lehrer*innen zu Schiiler*innen.

So verlange die Grundschule ,,von ihren Lehrern einen besonderen Grad sozialer
Verbundenheit mit ihren Schiilern®, weshalb diese ,,sich dem Kinde als Gesamt-
wesen gegeniiber verantwortlich® finden, ebenfalls umschrieben als ,,Schiiler auch
da Kinder sein [lassen; JSO] [...], wo sie ihnen ernste Arbeit abfordern® (ebd.,
S. 387). Von diesen mystisch anmutenden Formeln wird weiterhin behauptet,
sie seien in der Praxis ,heute schon in unzihligen Fillen tiberzeugend bewiesen®
worden (ebd.). Entschieden fordert Kroh eine , Totalbildung® als Gegensatz zum
sbloflen Intellektualismus® (ebd., S. 394, S. 399). Die weiteren Ausfiihrungen
zeigen grofle Ahnlichkeiten zum Gesamtunterricht, wenn etwa ,an der Dingwelt
anzusetzen sei oder ,alle Seiten der kindlichen Psyche anzusprechen sind (ebd.).
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Kroh bemiiht sich jedoch um eine Abgrenzung, indem er andere Unterrichts-
formate als reines ,Anfiillen mit Wissensstoffen oder ,eine Stitte duflerlichen
Betriebes® bezeichnet — ein Seitenhieb gegen die Arbeitsschule* (ebd., S. 395).
Auch methodisch brauche es die ,,echte Gemeinschaft von Schiiler und Lehrer*,
weil nur dann ,der Schiiler das Empfinden hat, daf [sic!] der Lehrer an seinem
Erleben teilhat, ihn ernst nimmt® (ebd., S. 396), etwa beim Aufschreiben und
Erzihlen von Erlebnissen. Der Annahme folgend, dass die Grundschule ,Mut-
tersprachschule® sei (ebd., S. 395), fordert Kroh, dass sich der Deutschunterricht
ynicht in grammatischen Regeln und ihrer Aneignung® verstricken miisse, son-
dern blof8 den Schiiler*innen ,auf dem Wege der BewufStmachung [sic!]“ aufzu-
zeigen sei, ,was das Kind bereits richtig zu gebrauchen gelernt hat (ebd., S. 398).
Mehrsprachigkeit wird hier ignoriert (auch bei Kroh, 1931, S. 334ff.), obwohl sie
auch im Deutschen Reich existierte (vgl. Kriiger-Potratz, 2019).

In der Relevanzsetzung von Heimatkunde und Anschauungsunterricht wird
eine reformpidagogische Tradition fortgefithre (vgl. Kroh, 1935, S. 398). Es
gehe darum, ,die in der Wirklichkeit vorliegende gegenstindliche Mannigfaltig-
keit mit Hilfe unserer Bewusstseinsgesetzlichkeiten, d.h. kategorial® zu erfassen
(ebd.). Damit ist eine grundsitzliche Skepsis gegeniiber einem auf Abbildungen
zuriickgreifenden Unterricht verbunden. ,,Anschauung® wird hier ,,zum absolu-
ten Fundament aller Bildung® (ebd., S. 401). Gerade die ,,Erscheinungen aus der
naturhaften Wirklichkeit entsprichen der Entwicklungsstufe des Grundschul-
alters besonders und seien damit als Unterrichtsinhalt naheliegend (ebd.). Ein
ykindgemifler Anfangsunterricht® ermégliche dariiber hinaus die ,Vereinigung
von Formal-, Inhalts- und Wertbildung” als Moralerziechung, indem eine ,,affektiv
fundierte Ganzheitlichkeit des Erlebens® als didaktisches Prinzip diene (ebd., S.
402f.). So komme es zu einer ,fortschreitenden Arbeitsdisziplinierung®, die sich
im ,,Ubergang vom Gesamtunterricht der ersten Schulzeit zur beginnenden Fi-
cherung der heimat- und sprachkundlichen Gebiete am Ende der Grundschule®
zeige (ebd., S. 408). Bei alldem verlangten die Kinder ,geradezu nach sicherer
autoritativer Fithrung®, die vonseiten der Lehrkraft zu leisten sei (ebd., S. 410).

Rekonstruktion bis 1965 — Ilse Lichtenstein-Rother:
»Schulanfang®

Ilse Lichtenstein-Rother gilt als einflussreiche Pidagogin der Nachkriegszeit (vgl.
Einsiedler, 2015, S. 86f). Ihr 1955 erstmals verdffentlichtes Buch ,,Schulanfang®
mit Bezug auf das erste und zweite Schuljahr gilt als Klassiker zum Anfangsun-

4 1931 stand hier noch ,aus seiner Schule einen Exerzierplatz zu machen®, was folglich eher einen
militaristischen Drill als die Arbeitsschule aufs Korn nimmt (Kroh, 1931, S. 334).
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terricht und erschien 1969 bereits in siebter Auflage. Den Hintergrund ihrer
Ausfithrungen bildet eine damalige Schulrealitit, in der Anfingerklassen oft nur
12-16 Wochenstunden zur Verfiigung standen (vgl. Lichtenstein-Rother, 1969, S.
3) und die Klassengréflen von 30 bis 50 Schiiler*innen umfassten. IThren Klassen-
raum teilten sie dabei oft mit hoheren Klassenstufen.

Lichtenstein-Rother sicht drei zentrale Aufgaben des Schulanfangs: 1. Einfithrung
in neue Erlebnis- und Erkenntnisméglichkeiten durch Ankniipfung an Lebensbe-
ziigen der Kinder (Lebensweltbezug), 2. Uberfithrung von einer Spielhaltung zur
Arbeitshaltung und zum bewussten, zielstrebigen Lernen, verbunden mit ,einer
ersten inneren Disziplinierung” und 3. Unterstiiczung des Wegs in die Kinderge-
meinschaft sowie in Form und Inhalt ,gesitteten Miteinanderlebens® (ebd., S. 2).
Die Funktion der ersten Schulstufe sei es auch, einen ,zum Elternhaus hinzutre-
tenden erweiterten Lebensraum des kindlichen Daseins® zu schaffen (ebd., S. 45).
In Abgrenzung von einer Schule als ,,Unterrichtsanstalt” wird Schule ,als neue
soziale Lebensform® (ebd., S. 45) der Kinder entworfen; im Mittelpunkt stehe
somit ,,die Fithrung zu mitmenschlichem Verhalten® (ebd., S. 46).

Fiir ein pidagogisches Verstindnis des Schulanfangs sei es entscheidend, dass
die Schule ,das volle Kinderleben in Pflege nimmt, also nicht das Kindsein auf
das Schiilersein reduziert, sondern es um das Schiilersein und Mitschiilersein er-
weitert und von dorther mitformt“ (ebd., S. 1). Interessant ist hier, dass sie die
Bezichungen der Kinder einer Klasse mitdenkt. Deren Lebensgeschichte vor der
Einschulung und die daraus resultierenden Unterschiede, etwa in Bezug auf den
Entwicklungsstand, hiusliche Umwelt oder Arbeitsgeschwindigkeit gelte es ferner
zu beriicksichtigen (vgl. ebd., S. 9-17).

Die Einfithrung in ,Inhalte und Ordnungen des Schullebens® (ebd., S. 56) miis-
se kindgemif§ erfolgen. Damit trennt sie soziale Ordnung von didaktischen und
fachlichen Aspekten des Anfangsunterrichts, wobei erstere als ,,Voraussetzung
fiir fruchtbaren Unterricht® (ebd., S. 55) thematisiert wird. Sie unterscheidet die
Klassenebene respektive das Verhiltnis der Kinder zueinander und die Ebene des
Schullebens, die den Rhythmus des Schultages und die ,,Schulwoche mit ihren
besonderen Einrichtungen® (ebd., S. 77) darstellt. Dazu zihlen Wochenplan,
Biicherstunde und freie Arbeit. Die Ausfithrungen zu beiden Bereichen haben
empfehlenden Charakter, was an Formulierungen wie ,.es erscheint uns giinstig*
(ebd., S. 64) deutich wird. Unklar bleibt, ob es sich um empirische Tatsachen
oder konstruierte Beispiele handelt.

Auch Lichtenstein-Rother fiithrt reformpidagogische Traditionen hinsichdlich des
Anfangsunterrichts fort und hebt drei Themenkomplexe mit enger Verbindung
hervor: 1. Uberwindung des ,beziehungslosen Nebeneinanders der verschiedenen
Schulficher durch , Gesamtunterricht“ (ebd., S. 111, Hervorhebung im Origi-
nal), 2. kindgemifle Gestaltung des Unterrichts als ,,Pidagogik vom Kinde aus®,
3. Grundlegung des fachlich differenzierten Unterrichts. Im Mittelpunke des Ge-
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samtunterrichts wird der heimatkundliche Anschauungsunterricht geschen, ,in
den sich die grundlegenden Ubungen im Sprechen und Lesen, im Malen und
Zeichnen, Schreiben, Rechnen und Singen eingliedern® (ebd., S. 114), wobei auch
die Eigengesetzlichkeit fachlicher Bereiche im Gesamtunterricht zu wahren sei. In
Lehrgingen kénne nur das Rechnen, Lesen und Schreiben unterrichtet werden.
Mit Bezug auf die kontroverse Diskussion um den Erstleseunterricht und diffe-
rente Konzepte von Leselehrgingen lehnt sie Ansitze einer 6konomischen, ratio-
nal-technischen Ubermittlung einer Kulturtechnik ab. Es miisse um ,,Anbahnung
einer geistigen Existenz, um einen selbstindigen Umgang mit der Schrift sowie
um ein Verhiltnis zum Buch® (ebd., S. 124) gehen. Um der groflen ,Streuung
der Kinder im Hinblick auf Begabung und Entwicklungsstand“ gerecht zu wer-
den, bestehe die Notwendigkeit der Differenzierung (ebd., S. 127), wobei innere
Differenzierung bevorzugt wird. Hinsichtlich der Beurteilung von Leistungen im
Anfangsunterricht plidiert sie fiir die individuelle Bezugsnorm und gleiche Auf-
gaben fiir alle Kinder, mit dem Ziel Aufschliisse iiber individuelle Forderung zu
erhalten. Die Beurteilung im Zeugnis solle ,,so lange wie méglich nicht mit Noten

erfolgen (ebd., S. 146).

Kritik und Reform ab 1965 — Erwin Schwartz:
»Die Grundschule; Funktion und Reform*

Erwin Schwartz engagierte sich seit den 1960er Jahren fiir die Reform der
Grundschule, besetzte an der Universitit Frankfurt den ersten Lehrstuhl fiir
Grundschuldidaktik in Deutschland und war maf§geblich an der Griindung des
Arbeitskreises Grundschule und der ersten Durchfiihrung des Bundesgrund-
schulkongresses 1969 beteiligt (vgl. Bartnitzky, 2019).

In seinem Buch ,Die Grundschule. Funktion und Reform® (1969) iibt Schwartz
deutliche Institutionskritik, da es nicht — wie 1919 erhofft — gelungen sei eine
gemeinsame Schule fiir alle Kinder zu schaffen. Er moniert eine Vernachlissigung
der Grundschule in der schulpolitischen Diskussion und betont die Bedeutung
der Kindheit als einer Phase erhohter Bildsamkeit. Er entwirft die Grundschule
als Grundstufe einer demokratischen Gesamtschule, die ,freisetzende Erziechung®
(ebd., S. 23) als Teilhabe von Heranwachsenden und Chancengleichheit zur Bil-
dung leisten solle, mit dem Ziel sozialer Integration. Dabei kénne “Chancengleich-

heit zur Bildung nur durch Ungleichheit der Lernangebote gewiibrleistet werden

(ebd., S. 25, Hervorhebung im Original). Die Funktion der Anfangsschule best-
che aus padagogischen und gesellschaftlichen Griinden darin, ,sich auf die vor-
bedingte unterschiedliche Lernfihigkeit der Kinder einzustellen und diese Unter-
schiede nicht zu verstirken, sondern soweit méglich, abzubauen® (ebd., S. 120).
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Ungleiche Entwicklungsstinde bei Schulbeginn miissten durch kompensatorische
Erzichung ausgeglichen werden (vgl. ebd., S. 71). Dazu sei es notwendig, Lern-
ziele methodisch anders zu operationalisieren und Lehrinhalte, Vermittlungsme-
thoden und Leistungsbeurteilung kritisch auf diesen Anspruch hin zu tiberpriifen
(vgl. ebd., S. 75). Einer biologisch orientierten Reifetheorie wird eine erzichungs-
wissenschaftlich begriindete Lern- und Bildsamkeitstheorie entgegengehalten und
die grofle Bedeutung des frithen Lernens herausgestellt (vgl. ebd., S. 96ff).

Auf den Anfangsunterricht geht Schwartz nur implizit ein; er argumentiert
schulstrukturell und bildungsreformerisch, worin sich ein durch den Deutschen
Ausschuss fiir das Erzichungs- und Bildungswesen sowie den Deutschen Bildungsrat
geprigter Zeitgeist duflert. (vgl. Glaser, 2017) Dabei setzt er sich aber mit Proble-
men der Einschulung und als notwendig erachteten Verinderungen des Schul-
anfangs auseinander (vgl. Schwartz, 1969, S. 119-133). In Bezug auf letzteren
fordert er eine frithere Einschulung aller Kinder und einen variablen Schulbeginn,
um schichtenspezifische Bildungsunterschiede besser ausgleichen zu kénnen. Zu-
dem seien Forderstunden im ersten und zweiten Schuljahr notwendig. Der vari-
able Schulbeginn meint dabei Anfangsklassen, die Kinder im Alter von fiinf bis
sieben Jahren umfassen und die Einrichtung von Vorklassen, als individuell-kom-
pensatorische Unterstiitzung. Als wichtigen Bestandteil all dessen betrachtet er
die didaktische Differenzierung, um das Anspruchsniveau des Schulanfangs dem
Entwicklungsstand der Kinder anzupassen.

Zeitgenossischer Blick auf Anfangsunterricht — Petra Hanke:
»Anfangsunterricht“

Petra Hankes Monographie (2019) stellt ein aktuelles Werk zum Anfangsunter-
richt dar, das bereits in der 3. Auflage vorliegt und als Lehrbuch im Lehramtsstu-
dium vielfach rezipiert wird. Sie versteht unter Anfangsunterricht ,,den Unterricht
in den ersten zwei Schuljahren® (Hanke, 2019, S. 10) und orientiert sich dabei
auch an Reformen der Schuleingangsphase in Deutschland seit den 1990er Jah-
ren.

Die Aufgaben desselben leitet sie aus dem Bildungs- und Erziehungsaufirag der
Grundschule ab, die als eigenstindige Institution im Bildungssystem konzipiert
wird und auf die Bewiltigung gegenwirtiger und zukiinftiger Aufgaben vorbe-
reite, an vorschulische Einrichtungen ankniipfe und wesentliche Grundlagen fiir
weiterfithrendes Lernen schaffe. Sie wird als erste Schule, Schule fiir alle Kin-
der, Schule der Kindheit und bezogen auf ihre ,Schnittstellenposition gekenn-
zeichnet (ebd., S. 18; s.a. Schorch, 1998). Im Gegensatz zu anderen Arbeiten
wird in dieser Listung die Funktion grundlegender Bildung durch die Position
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zwischen Kindergarten und Sekundarstufe ersetzt, aus der sich nach Hanke die
spezifischen Aufgaben des Anfangsunterrichts ergeben. Es gehe darum im Uber-
gang vom Kindergarten in die Grundschule ,Kontinuitit in der Forderung der
Lern- und Bildungsprozesse der Kinder zu gewihrleisten und Diskontinuititen
durch entsprechende pidagogische Unterstiitzungen fiir die Lern- und Bildungs-
prozesse der Kinder konstruktiv werden zu lassen® (ebd., S. 22). Sie verweist auf
Zonen kindlicher Lebenswelt (Familie, Nahraum, Schule, 8kologische Periphe-
rie) gemifd dem sozialokologischen Modell und Bedingungen des Aufwachsens,
der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung entsprechend. Im Anfangsun-
terricht miissten erstere gemeinsam mit Kindern erkundet werden. Betont wird
zudem eine kindliche Lernfihigkeit und Lernwilligkeit ,,unter Beriicksichtigung
individueller Bediirfnisse, Erwartungen, Selbstkonzepte und Kompetenzen, d.h.
der Lebens- und Lerngeschichte des Kindes® (ebd., S. 43). Mit dem Begriff des
»Schullebens® versucht Hanke die Aktivititen von Schulanfinger*innen in den
Zusammenhang der pidagogischen Absichten des Schulanfangs einzuordnen (vgl.
ebd., S. 77-104).

Die Lehrperson miisse im Anfangsunterricht beobachten, deuten, dokumentieren
und beraten. In Bezug auf das ,pidagogisch-didaktische Handeln im Anfangs-
unterricht wird ein entwicklungsorientiertes Prinzip favorisiert, das in offenen
Unterrichtsformen, die an individuelle Voraussetzungen und Lernprozesse der
Schiiler*innen ankniipfen und auf individuelle Férderung ausgerichtet sind, be-
sonders gut gelinge (vgl. ebd., S. 105-143).

Resiimee

Die vorliegend dargestellte, exemplarische Chronologie ausgewihlter Beitrige
zum Anfangsunterricht zeigt, dass die Frage nach dem ,richtigen® Anfangsun-
terricht die Institution Grundschule seit ihrer Griindung als wesentliche Frage
begleitet, ja sogar bereits lange davor diskutiert wurde. Es handelt sich folglich
um ein Kernthema der ersten Schuljahre. Dabei wird einerseits eine erstaunliche
Kontinuitit, andererseits aber auch ein klarer Wandel deutlich.

Die Forderung, Anfangsunterricht ,,»Vom Kinde aus!«* zu gestalten (Weise, 1928,
S. 383), findet sich tiber alle Jahrzehnte hinweg. Wihrend jedoch bis in die 1960er
Jahre hinein die ,Ganzheitlichkeit des Erlebens® im Fokus stand (Kroh, 1935,
S. 402f), der mit Gesamtunterricht (vgl. Weise, 1928, S. 394; Lichtenstein-Ro-
ther, 1969, S. 111) bzw. , Totalbildung® (Kroh, 1935, S. 394) zu entsprechen sei,
wurde in den nachfolgenden Dekaden die ,unterschiedliche Lernfihigkeit der
Kinder® (Schwartz, 1969, S. 120) betont, verbunden mit einer freisetzenden Er-
zichung und einem kompensatorischen, fachorientierten Anfangsunterricht. Bei
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Petra Hanke wiederum steht vor allem die individuelle Férderung im Zentrum
(vgl. Hanke, 2019, S. 105-143).

Die Autor*innen sind , Kinder ihrer Zeit“ und einer dementsprechenden wissen-
schaftlichen Sozialisation. Wihrend bei Martin Weise reformpidagogische und
sozialrevolutionire Téne anklingen, steht Oswald Kroh abseits seiner psycho-
logischen Ausrichtung nur zu deutlich fiir die Anpassung an das nationalsozia-
listische Regime. In der Nachkriegszeit greift dann Ilse Lichtenstein-Rother die
Fiden der Reformpidagogik wieder auf, wobei sie jedoch die Sozialbeziechungen
von Kindern in erhéhtem Maf3e beriicksichtigt. Erwin Schwartz wiederum argu-
mentiert im Grunde schulstrukturell-politisch sowie sozialisatorisch und deutlich
weniger didaktisch als seine Vorginger*innen. Bei Petra Hanke hingegen finden
sich Anteile der gesamten grundschulpidagogischen Diskursgeschichte, mit einer
starken Ausprigung der Individualisierung.

Insofern scheint die iiber viele Jahre zentral gesetzte und intensiv geforderte Be-
riicksichtigung der Gemeinschaft diskursiv zuriickzutreten, zugunsten einer stir-
keren Gewichtung der Einzelnen. Dabei stellt sich die Frage der Vereinbarkeit
einer solch starken wie eindeutigen pidagogisch-didaktischen Schwerpunkeset-
zung mit dem Anspruch der Grundschule, eine Schule fiir alle Kinder, gerade
im Sinne sozialen Zusammenbhalts zu sein (vgl. Gétz, 2019). Vollkommen iiber-
gangen wird abseits dessen, ,dass die klassendffentliche Kommunikation von
Anfang an erheblichen Restriktionen unterliegt® (Wernet, 2020, S. 126). Diese
werden tagtiglich in der Interaktion verhandelt und eingefordert, vorzufinden
etwa in der ,Melderegel“ (ebd.). Insofern wird im bisherigen Diskurs des Anfangs-
unterrichts schlichtweg ausgeblendet, dass letzterem auch die Funktion zukommt
Schiiler*innen zu ,disziplinieren® und sie ,den institutionalisierten Prinzipen zu
unterwerfen® (ebd., S. 128). Dies steht selbstredend in erheblicher Spannung zum
Selbstverstindnis der Grundschulpidagogik in didaktischer Hinsicht ,vom Kinde
aus‘ anzusetzen. Kritisch betrachtet kann hier sogar von ,Verleugnung und Ver-
schleierung gesprochen werden. ,Die zentrale Aufgabe der Grundschule [...],
die verpflichtende Teilnahme am Unterricht einzufiihren, durchzusetzen und die
schulischen Interaktions- und Partizipationsformate zum Alltag von Kindern wer-
den zu lassen® (Heinzel, 2019, S. 282) stellt insofern ein Forschungsdesiderat in
Bezug auf den Anfangsunterricht dar. Um diesen konstanten blinden Fleck der
Disziplin zu vergegenwirtigen, bedarf es einer historischen Riickschau.
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Von der Meritentafel zur Verhaltensampel — Lob und
Strafe in der Grundschule

~Man darf, glaube ich, dreist behaupten, daf¢ [sic!] in Ansehung keines Punkts bei der
Erziehung héiufiger und groblicher gefehlt werde, als in Ansehung der Belohnungen,
wodurch man Kinder und junge Leute zum Guten reizen, und der Strafen,

wodurch man sie von dem Béisen abzuschrecken sucht.

(Campe, 1788, zit. n. Blochmann, Geifiler, Nohl & Weniger, 1959, S. 27)

Den Ausgangspunkt dieses Beitrages markiert das Seminar , Erzichung und Stra-
fe“, welches ich als Studentin des Grundschullehramts an der Universitit Kassel
im Wintersemester 2007/2008 besuchte. Edith Glaser fiihrte in diesem ,in die
historische und gegenwirtige Diskussion iiber Sinn und Angemessenheit von
Strafe in der Erzichung sowie in die Verinderungen der Strafpraktiken in pidago-
gischen Verhiltnissen® (Glaser, 2007) ein. Mit der im Seminar vorgestellten Me-
ritentafel der Philanthropen setzte sie den Impuls, mich mit Erzichungsmitteln
in der Grundschule intensiver auseinanderzusetzen. Die Reflexion eigener und
beobachteter Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der Schulpraxis miindete
mehr als zehn Jahre spiter in gemeinsamen Lehrveranstaltungen mit Edith Glaser,
in welchen das Thema Lob und Strafe in der pidagogischen Praxis aus bildungshi-
storischer und professionsethischer Perspektive gemeinsam mit den Studierenden
aufgearbeitet und diskutiert wurde. Der vorliegende Beitrag greift diese Thematik
auf und beleuchtet anhand studentischer Dokumentationen aktuell in der Grund-
schule als Erzichungsmittel angewandte Belobigungs- und Bestrafungssysteme so-
wie die Auseinandersetzung der Studierenden mit der vorgefundenen Praxis. Vo-
rangestellt werden einige prominente Definitionsversuche des Erzichungsbegriffs
sowie eine Riickschau auf historische Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der
Schule. Der Beitrag schliefft mit einem Resiimee zur Bedeutung der Historischen
Bildungsforschung fiir die Reflexion gegenwirtiger pidagogischer Praktiken in
der Grundschule auch im Setting schulpraktischer Studienanteile.

1 Erziehung in Schule und Unterricht

Der Strukturplan fiir das Bildungswesen weist Erzichung neben Lehren, Beurtei-
len, Beraten und Innovieren als Aufgabe von Lehrer*innen aus (vgl. Wissenschafts-
rat, 1970, S. 12f) und in simtlichen Schulgesetzen der deutschen Bundeslin-
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der finden sich Ausfiihrungen zum Bildungs- und Erziehungsauftrag, wobei die
Reihung der Begriffe variiert. Wihrend die Zielsetzung, Schiiler*innen im schu-
lischen Kontext zu erziehen, damit als Selbstverstindlichkeit erscheint, ist der Er-
zichungsbegriff vielfiltig konnotiert (vgl. Dérpinghaus & Uphoff, 2015, S. 19).
Erzichung kann funktional als die ,soziale Praxis des Umgangs der Menschen mit
ihren Kindern® (Wigger, 2012, S. 338) oder als ,Reaktionen einer Gesellschaft
auf die Entwicklungstatsache® (Bernfeld, 1928, S. 51) verstanden werden, womit
eine ,generationale Ordnung” (Heinzel, 2011, S. 44) des Erzichungsverhiltnisses
gesetzt zu sein scheint. Brezinka definiert Erziehung als intentionale ,,Handlun-
gen [...], durch die Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen Disposi-
tionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder
seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstechung von
Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten® (Brezinka, 1990,
S. 95), womit personale Aspekte und normative Orientierungen stirker betont
werden. Der schulische Auftrag zur Erziehung ist in Abgrenzung zu dem der Bil-
dung ,vor allem auf das Verhalten und die moralischen Orientierungen der He-
ranwachsenden (Horstkemper & Tillmann, 2016, S. 20) ausgerichtet. Neben der
Vermittlung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten sollen Schiiler*innen
in der Schule zur Anerkennung von gesellschaftlichen Wertordnungen befihigt
und Lernbereitschaft, Leistungswille, Kooperations- und Konflikefahigkeit sowie
Toleranz, Gerechtigkeit und Solidaritit gefordert werden (vgl. § 2 HSchG). Erzie-
hende beziechungsweise Lehrer*innen sind dabei jedoch mit einem grundsitzlichen
Paradoxon konfrontiert (vgl. Dérpinghaus & Uphoff, 2015, S. 19): Wihrend Er-
zichung einerseits auf Selbst- und Mitbestimmung ausgerichtet ist und das Kind
als aktive*r Mitgestalter*in seiner Bildungsprozesse verstanden wird (vgl. HMSI &
HKM, 2019, S. 20), sind anderseits Grenzen, Regeln und bestehende Strukturen
zu vermitteln, womit auch die Unterordnung des einzelnen Kindes an ebendiese
einhergeht (vgl. Dérpinghaus & Uphoft, 2015, S. 19). Zur Anpassung an schu-
lische Verhaltensnormen kénnen schulrechtlich legitimierte und klar definierte
Ordnungsmafinahmen als Reaktion auf unerwiinschtes Schiiler*innenverhalten
zur Disziplinierung angewandt werden (vgl. § 82 HSchG). Pidagogische Mafinah-
men im Unterricht, die mdglichem Fehlverhalten vorbeugen sollen, sind hingegen
beziiglich der konkreten Ausgestaltung in der Regel nicht niher bestimmt, womit
Lehrer*innen ein weiter Handlungsspielraum zukommt (vgl. Stische, 2012, S.
340). Das Hessische Schulgesetz fiihrt einige Interventionsméglichkeiten auf, wie
das Androhen von Ordnungsmafinahmen, das Nachholen von Unterricht oder
die Erteilung von Zusatzaufgaben (vgl. § 82 HSchG). Insbesondere solle aber das
Gesprich mit dem*der Schiiler*in gesucht werden, da pidagogische Mafinahmen
»der Entwicklung des Lern- und Leistungswillens der Schiilerin oder des Schiilers
und der Bereitschaft zu verantwortlichem sozialen Handeln nach den Grundsitzen
der Toleranz, der Gerechtigkeit und der Solidaritit dienen® (§ 82 HSchG) sollen.
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2 Wettbewerb und Belobigung als schulische Erziehungsmittel

GeifSler unterscheidet direkte Erzichungsmittel, zu denen er Lob, Tadel, Ermah-
nung und Strafe zihlt, sowie indirekte Erzichungsmittel wie Spiel, Wetteifer und
Arbeit (vgl. Geifller, 1967, S. 20). Direkte und indirekte Erzichungsmittel sind
jedoch nicht trennscharf zu denken, sondern mitunter ineinander verwoben. Die
offentlich praktizierte Belobigung, sichtbar gemacht durch eine Reihung der Sitz-
ordnung — vorne die ,guten’, hinten die ,schlechten® Schiiler' — existierte bereits
im romischen Schulwesen und diente dem Zweck, den Ehrgeiz unter den Schiilern
zu wecken (vgl. Herdegen, 2009, S. 30). Auch in den Jesuitenschulen, die sich ab
dem ausgehenden 16. Jahrhundert entwickelten, waren ,, Wettkimpfe, Preisverlei-
hungen und 6ffentliche Ehrungen [...], die die Jesuiten zu ihren wichtigsten Er-
ziechungsmitteln zihlten®, (ebd., S. 37) zentrale Bestandteile. Durch die daraus re-
sultierenden Rangfolgen und die Honorierung durch Ehrentitel und Preise wurde
ein permanentes Konkurrenzstreben initiiert (vgl., ebd., S. 39fF.). Anreize zur Stei-
gerung des Ehrgeizes wurden von den Philanthropen weiterentwickelt (vgl. Reh,
Berdelmann & Scholz, 2015, S. 41), wobei Fleiff und tugendhaftes Verhalten zu
zentralen erzicherischen Absichten avancierten (vgl. Berdelmann, Reh & Scholz,
2018, S. 145f.). Im Jahr 1777 fiihrte Johann Bernhard Basedow die Meritentafel
am Philanthropinum in Dessau als ausgekliigeltes Belobigungs- und Bestrafungs-
system ein, welches 6ffentlich ausgehingt wurde (vgl. Sprengel, 1995, S. 7):

»Es werden Billetts gegeben fiir besonderen Fleifs, fiir vorziigliche Aufmerksamkeit und
fur gutes Verhalten, fiir Ordnung eigner Ausarbeitungen, fiir Wirkungen des besonde-
ren Fleifles. 50 solche Billette gehoren zu einem goldenen Punkt auf der Meritentafel,
der nach der Gottesverehrung angeschlagen wird [...]. 50 Punkte geben einem Philan-
thropisten den Orden des Fleif3es, der in einem Bande und einer silbernen Medaille be-
steht, welches er bei gewissen Feierlichkeiten tragen darf und welches macht, daf§ [sic!]
er bei gewissen Umstinden und Vergniigungen, daran nicht alle teilnehmen kénnen,
als Beordeter einen Vorzug hat.

Ein schwarzer Punkt wird erworben, wenn jemand zwilf schwarze Billette oder Striche
bekommen hat, fiir zwdlfmaliges Versehen. Doch ein Versehen mit sichtbar béser Ab-
sicht kann einige schwarze Bill. oder einen ganzen schwarzen Punkt zur Folge haben.
Fiir beharrlichen Ungehorsam im Auftrage, der leicht ausgerichtet werden kann, wenn
nicht der Wille fehlt, werden wohl 2 bis 3 schw. Billetts bestimmt und eine Nachricht
dariiber an die Eltern geschicke.”

(Verzeichnis der den Philanthropisten zuerkannten und abgeschlagenen Billetts zur Er-
werbung goldener Punkte auf den Meritentafeln, zit. n. Benner & Kemper, 2000, S.
153).

1 Hier wird ausschliefllich die minnliche Form verwendet, da nur Knaben, Epheben und jungen
Minnern der Zugang zu institutionalisierten Bildung offenstand (vgl. Herdegen, 2009, S. 29).
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Anhand eines von Joachim Heinrich Campe verfassten Kriterienkatalogs zur Ver-
gabe der Punkte und Billetts (vgl. Berdelmann, Reh & Scholz, 2018, S. 146)
oblag es am Ende jeder Unterrichtsstunde den Lehrern, iiber das Verhalten der
,Zdglinge zu urteilen und dieses anhand von 20 Kurzzeichen in einem Meriten-
buch zu dokumentieren (vgl. Sprengel, 1995, S. 7). Wenngleich die Meritentafel
bei den Schiilern? sichtbare Wirkung erzielte, wurde diese im Kreise ihrer ,Erfin-
der” aber auch kritisch hinterfragt. Campe fiihrte Zweifel hinsichdich der Aus-
wirkungen auf das individuelle Wohl der Schiiler an (vgl. Berdelmann, Reh & Sc-
holz, 2018, S. 148) und auch Karl Gottlieb Neuendorf, der das Philanthropinum
zwischen 1784 und 1793 leitete, plidierte dafiir, die Meritentafel durch andere
Ermunterungen des Fleifles zu ersetzen (vgl. Sprengel, 1995, S. 7).

3 Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der Grundschule —
ein exemplarischer Blick in die aktuelle Schulpraxis

Zwecks eines Einblicks in die aktuelle pidagogische Praxis der Belobigung und
Bestrafung in der Grundschule wird im Folgenden eine Dokumentenanalyse (vgl.
Glaser, 2013) mittels einer sequenzanalytischen Rekonstruktion (vgl. Meseth,
2013) vorgenommen. Grundlage sind studentische Dokumentationen zu Belobi-
gungs- und Bestrafungssystemen, die im Praxissemester des Lehramts an Grund-
schulen an der Universitit Kassel im Wintersemester 2020/2021 entstanden. Die
Studierenden wurden gebeten, die Belobigungs- und Bestrafungssysteme, die in
ihren Praxissemesterklassen zum Einsatz kommen, zu dokumentieren. Insge-
samt liegen 20 Texte vor, die unabhingig von einer Bearbeitung der Thematik
im Seminar erstellt wurden. Die Durchsicht des Materials zeigt zunichst, dass
in den Grundschulklassen eine Vielzahl an Belobigungs- und Bestrafungssyste-
men vorhanden ist. Beschrieben werden positive Verstirkungen durch verbales
Lob von Lehrer*innen sowie Belohnungssysteme fiir einzelne Kinder oder Tisch-
gruppen (z.B. Smileys, gesammelte Lobsteinchen oder Lobkarten wie ,/leisester
Tisch*) sowie individuelle oder kollektive Wochenziele, teils verbunden mit der
gemeinschaftlichen Belobigung durch die Klasse (,jedes Kind, das einen Smiley
erhilt, bekommt einen Applaus von der Klasse®). Im Gegensatz dazu stehen aber
auch vielfiltige Mafinahmen, die zur Disziplinierung bei unerwiinschtem Schii-
ler*innenverhalten angewandt werden: Die Notation von Namen an der Tafel,
die mit Strichen fiir Fehlverhalten versehen werden (,,Hat ein Kind drei Striche,
werden die Eltern angerufen.”), die Vergabe gelber und roter Karten durch die
Lehrer*innen, in deren Folge das Kind das eigene Fehlverhalten auf einem durch

2 Abgesehen von Basedows Tochter Emelie wurden am Dessauer Philanthropin ausschliefSlich Jungen
unterrichtet (vgl. Rossini, 2015, S. 102).
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die Lehrkraft vorgefertigtes Regelblatt ankreuzen muss, die Separierung im ,,szi/-
len Biiro“ in Form eines Tisches in der vorderen Ecke des Klassenraumes oder
der Verweis vor die Klassentiir. In mehr als einem Drittel der Dokumentationen
taucht die sogenannte Verhaltensampel auf. Aus diesen Beschreibungen wurden
zwei zusammengehérige Passagen ausgewihlt, die im Folgenden vorgestellt und
interpretiert werden, um die Studierendenperspektive auf die in der Praxisphase
erlebten Belobigungs- und Bestrafungspraktiken zu rekonstruieren.

»Zum einen gibt es die Verhaltensampel. Diese besteht wie gewohnt aus dem griinen
(lichelnder Smiley), dem gelben (neutraler Smiley) und dem roten Kreis (trauriger Smi-
ley). Auflerdem gibt es dazu jedoch noch einen silbernen Kreis. Die Namen der Kinder
sind um diese Kreise herum mit Magneten angehangen, sodass das Bild einer Sonne
entsteht. Am Anfang des Monats starten alle Kinder auf dem silbernen Kreis. Bei Un-
terrichtsstorungen oder Arbeitsverweigerungen (etc.) werden die betroffenen Kinder
jeweils einzeln einen Kreis weiter gesetzt. Nach dem silbernen folgt der griine, darauthin
der gelbe und schliefilich der rote Kreis. Schafft ein Kind es den kompletten Monat auf
Silber zu bleiben, bekommt dieses ein Lobkirtchen und darf sich etwas aus einer Uber-
raschungskiste aussuchen. Wandert ein Kind auf Rot, bekommt dieses eine rote Karte.
Diese enthilt eine Benachrichtigung tiber das Verhalten des Schiilers/ der Schiilerin an
die Eltern. Am nichsten Morgen, bevor der Unterricht beginnt, wandern alle Kinder,
die den silbernen Kreis verlassen haben, zuriick auf griin. Haben sie den silbernen Kreis
einmal verlassen, haben sie erst im nichsten Monat wieder die Méglichkeit, dorthin
zuriick zu kommen. Die restlichen Felder starten jeden Tag aufs Neue. So erhilt jedes
Kind jeden Tag die Chance, es besser zu machen.“

Durch die Eréffnung ,,zum einen” wird zunichst darauf verwiesen, dass in dieser
Klasse mehrere Belobigungs- und/oder Bestrafungssysteme eingesetzt werden. Die
Existenz der Verhaltensampel wird mit dem Artikel ,die” eingefiihrt, womit eine
allgemeine Kenntnis iiber selbige vorausgesetzt zu werden scheint. Dies bestitigt
sich in der zweiten Sequenz: ,,wie gewohnt besteht die Verhaltensampel aus Smi-
leys in den Farben griin, gelb und rot. Hier wird eine Analogie zum Verkehrs-
wechselzeichen der Ampel aufgemacht, deren farbliche Signale — griin steht fiir
Jreigegeben®, gelb fiir ,warten®, rot fiir ,halt“ — zur Verhaltensregulierung auf
den schulischen Kontext iibertragen werden und zusitzlich durch eine Riickmel-
dung auf der emotionalen Ebene (lichelnder, neutraler und trauriger Smiley) ver-
stirkt werden. Erginzt wird das dreifarbige Ampelsystem durch einen silbernen
Kreis, dessen Position und Funktion zunichst nicht expliziert wird. Dieser ist
auch nicht mit einer emotionalen Illustration versehen, sodass dessen Bedeutung
offenbar fiir die Schiiler*innen nicht visuell unterstrichen werden muss. Obwohl
lediglich die Farben griin, gelb und rot im Stralenverkehr verbindliche Implika-
tionen beinhalten, ist auch fiir den*die Verfasser*in der silberne Kreis zunichst
nicht erklirungsbediirftig. Nachfolgend wird erkennbar, dass die Verhaltensampel
nicht als System zur kollektiven Verhaltensregulation genutzt wird, sondern je-
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de*n Schiiler*in einzeln adressiert. Inhirent ist dem System die Moglichkeit einer
verinderten Positionierung, denn ,,/dJic Namen der Kinder sind um diese Kreise
herum mit Magneten angehangen, womit ohne grofSen Aufwand Verinderungen
der Zuordnung von Kindern zu den Kreisen vorgenommen werden kénnen. Der
Turnus, in welchem sich die Schiiler*innen auf der Verhaltensampel bewihren
miissen, wird in der nachfolgenden Sequenz ersichtlich, wobei durch die For-
mulierung ,starten alle Kinder bereits nahegelegt wird, dass ein wie auch immer
geartetes Ziel zu erreichen ist, denn wer irgendwo startet, will oder muss auch
meistens irgendwo ankommen. Den Ausgangspunkt markiert, wie wir nun wis-
sen, der silberne Kreis. Eine Analogie zur Auszeichnung mit einer Medaille im
Sport liegt hier sowohl in der Form als auch in der Farbe (,silberne Kreis“) nahe.
Nachfolgend wird die Reihung der Kreise, es geht gestaffelt vom silbernen iiber
den griinen und gelben Kreis ,schlieflich und damit endgiiltig zum roten Kreis,
erldutert. Die Verhaltensampel scheint mit einer Herausforderung verbunden zu
sein, denn es gilt, dass etwas iiber einen lingeren Zeitraum ,[ge]schaffi werden
muss. Dass es sich um einen , kompletten Monat“ handelt, ist insofern beachtens-
wert, dass es sich hierbei nicht um eine typische schulische Zeiteinheit handelt.
Vielmehr scheint die Dauer eines Monats erginzend zu kurzen (Stundenplan/
Wochenplan) und lingeren schulischen Zeiteinteilungen (Halbjahr/Schuljahr)
einen zusitzlichen und damit besonderen Fixpunkt zu markieren. Im Zuge dieser
Sequenz wird nun auch das Ziel ersichtlich: Die Schiiler*innen erhalten eine Be-
lobigung, wenn sie die Herausforderung gemeistert haben, den Unterricht nicht
zu storen und auf dem silbernen Kreis zu verweilen. Auf die Belobigung, in der
sprachlichen Variation als Diminutiv (,Lobkirtchen) im Gegensatz zur gelben
und roten Karte verniedlichend dokumentiert, folgt eine materielle Belohnung,
deren Wert durch die Zuginglichkeit zur ,,Uberraschungskiste“ gesteigert wird.
Die Belohnung ist zudem mit einem nicht-materiellen Gewinn verbunden, nim-
lich dem zugestandenen Privileg der Entscheidungsfreiheit (,darf sich etwas aus
der Uberraschungskiste aussuchen”). Der zweimalige Verweis auf das Wandern der
Kinder auf der Verhaltensampel legt beinahe eine scheinbar vergniigliche Eigen-
aktivitdt nahe. Unklar bleibt, wer iiber die Positionen an der Verhaltensampel
entscheidet. Die Einfithrung eines abermals aus dem Sport entlichenen Symbols,
der roten Karte, die durch eine*n Unparteiische*n, den*die Schiedsrichter*in
vergeben wird, verweist jedoch auf eine entscheidende, sich damit als objektiv
inszenierende Instanz, vermutlich die Lehrkraft. Verbunden wird die rote Karte,
die im Sport einen Ausschluss aus dem Spielgeschehen zur Folge hat, hier mit
der Hinzuzichung einer weiteren Erziehungsinstanz, den Eltern. Die zusitzlichen
Konsequenzen, die moglicherweise auf das ,,Fehlverhalten® der Schiiler*innen fol-
gen, werden somit von der Schule in den privaten Raum delegiert. Indem alle
Kinder tiglich zu Beginn des Unterrichts wieder auf dem griinen Kreis starten,
wird der Kreislauf der Verhaltensbewihrung und Disziplinierung permanent er-
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neut in Gang gesetzt, hier positiv konnotiert durch die behauptete Chance, dass
es jedes Kind jeden Tag [...] besser [...] machen kann. Dabei bleibt jedoch allen,
die sich auf dem griinen Kreis befinden, die Chance bis zu Beginn des nichsten
Monats verwehrt, wieder auf das hochste Belobigungsniveau, den silbernen Kreis,
zuriickzukehren. Die Position auf dem silbernen Kreis wird damit nochmals als
besonders wertvoll herausgestellt und betont, dass diese durch einmaliges Fehlver-
halten dauerhaft verwirkt wird. Erginzend zum Text war der studentischen Do-
kumentation ein Foto der Verhaltensampel beigefiigt, welches hier aufgrund der
Angabe der Namen und einer méglichen Zuordnung zu einer bestimmten Klasse
aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht gezeigt wird. Auf diesem Bild sind alle
Kinder am griinen Kreis positioniert, so dass ersichtlich wird, das jedes Kind in
dem entsprechenden Monat mit Hilfe der Verhaltensampel diszipliniert wurde.
Nachfolgend wird nun die studentische Auseinandersetzung mit der vorgefun-
denen Praxis der Verhaltensampel in den Blick genommen. Grundlage ist die
Kommentierung des Belobigungs- und Bestrafungssysteme hinsichtlich des pida-
gogischen Nutzens sowie der damit verbundenen Vor- und Nachteile.

,Ich personlich finde das Ampelsystem sehr sinnvoll. Die Kinder werden wihrend des
Unterrichts immer wieder daran erinnert, sich entsprechend der Regeln, welche sie alle
kennen, zu verhalten. Dazu muss die Lehrkraft nicht viel zu beitragen, da dies automa-
tisch geschieht, da die Kinder immer einen Blick auf die Ampel neben der Tafel haben.
Vereinzelte Kinder testen trotzdem immer wieder ihre Grenzen aus und gehen iiber
Ermahnungen hinaus. Dabei ist jedoch zu beobachten, dass dies aufthért, sobald sie am
gelben Kreis angekommen sind. Vermutlich, weil der rote Kreis mit einer Konsequenz
verbunden ist. Daher ist dieses System aus meiner Perspektive sehr niitzlich.”

Es zeigt sich, dass der*die Verfasser*in die Verhaltensampel uneingeschrinke be-
furwortet, was durch das eingangs verwendete Adverb ,.s¢A7 in Verbindung mit
dem Adjektiv ,sinnvoll* deutlich wird. Der Nutzen der Verhaltensampel wird rein
zweckorientiert begriindet, indem die Erinnerung an die Regeln (,,Die Kinder wer-
den wihrend des Unterrichts immer wieder daran erinnert®) sowie die Entlastung
der Lehrkraft (,Dazu muss die Lehrkraft nicht viel zu beitragen, da dies automatisch
geschiehr®) als Argumentationslinie fiir die Zustimmung herangezogen werden. Es
komme durch die Omniprisenz der Verhaltensampel neben der Tafel, auf welche
die Schiiler*innen quasi permanent ausgerichtet zu sein scheinen, automatisch,
also ohne Einwirkung einer*s Akteurs*in, zu einer Verhaltensregulation — so die
Darstellung der*des Studierenden. Vorausgesetzt wird dabei, dass die Regeln, an
denen die Kinder gemessen werden, Allgemeingiiltigkeit besitzen und allen be-
kannt sind. Durch die Formulierung ,,/v/ereinzelte Kinder testen trotzdem immer
wieder ihre Grenzen aus* wird jeglicher Regeliibertritt als aktiver und bewusster
Akt der Schiiler*innen interpretiert. Zugleich wird die Lehrkraft indirekt ent-
lastet, weil eben kein subjektiver Akt der Wertung mit dem Strafen verbunden
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wird, sondern die Durchsetzung von Grenzen und Regeln von allgemeinem Be-
kanntheitsgrad. Man kénnte auch sagen, die hier titigen Lehrer*innen tun nur
ihre Pflichg, eine falsche Einschitzung beziehungsweise eine filschlicherweise voll-
zogene Einordnung auf der Verhaltensampel bleibt als Moglichkeit aus. Nochmals
wird argumentiert, dass die Aussicht auf eine Konsequenz, nimlich der Einbezug
der Eltern, wirkungsvoll ist und das System damit als Ganzes als ,sehr niitzlich”
legitimiert.

4 Fazit

Die studentischen Dokumentationen geben einen exemplarischen Einblick in pi-
dagogische Mafinahmen in der Grundschule in Form von Belobigungs- und Be-
strafungssystemen. Indem durch den Blickwinkel Studierender ,.etwas zur Sprache
gebracht wird, was vorher nicht Sprache war® (Hirschauer, 2001, S. 430), wird
gezeigt, dass der traditionell wertende Verhaltensvergleich zwischen Schiiler*innen
noch immer fest verankerter Bestandteil von Schule ist. Die historische Meriten-
tafel und die gegenwirtige Verhaltensampel stellen Disziplinierungspraktiken dar,
mittels derer in erster Line durch das In-Verhiltnis-Setzen und die soziale Bezug-
nahme versucht wird, auf das Verhalten der*des Einzelnen einzuwirken (vgl. Wol-
ter, 2018, S. 99). Anpassung und Verstof§ der Schiiler*innen gegen die geltenden
Regeln werden noch immer 6ffentlich sichtbar gemacht und diese damit individu-
ell zur Disposition gestellt. Schulische Sanktionsmittel wie Lob, Tadel und Strafe
haben damit

serklirtermaflen und institutionell gesichert die Bedeutung, etwas iiber die Person des-
sen auszusagen, auf den sie gemiinzt sind. Sie werden zudem 6ffentlich erteilt im Ange-
sicht der Schulklasse, und es ist dafiir gesorgt, dafl [sic!] den Eltern [...] Verweise nicht
verborgen bleiben. [...] Das Gefiihl personlicher Unzulinglichkeiten und die indivi-
duelle Selbstachtung werden so zum Ansatzpunkt der Verhaltenssanktionierung (vgl.

Lenhardt, 1984, S. 199).

Im vorliegenden Beispiel war der Blick der*des Studierenden nicht auf das Kind
und dessen emotionales Befinden gerichtet, sondern ausschliefflich auf die der
Verhaltensampel attestierten Vorteile hinsichtlich der Aufrechterhaltung des Un-
terrichtsgeschehen. Schulische Regeln und damit verbundene Disziplinierungs-
mafinahmen dienen im gezeigten Fallbeispiel in hohem Mafle der Normierung
der Schiiler*innen. Wettbewerb und Vergleich werden instrumentalisiert, damit
die Schiiler*innen ,funktionieren® und auf institutionalisierte Signale mdoglichst
schnell reagieren. Dies muss anhand einer weiteren studentischen Dokumenta-
tion untermauert werden, in welcher konstatiert wird, dass der gréfite Vorteil der
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Vergabe einer roten Karte darin liege, dass dies ,stumm geschehen kann und nicht
thematisiert wird", ,das Unterrichtsgeschehen nicht grofartig durch Diskussionen und
Rechtfertigungen unterbrochen wird*, weswegen die ,, Umsetzung im Unterricht [...]
als angehende Lebrerin sehr attraktiv* sei. Wenngleich das Ziel, Schiiler*innen Re-
geln fiir die Gemeinschaft in und auf8erhalb der Schule zu vermitteln, hier nicht
negiert werden soll, ist doch darauf aufmerksam zu machen, dass aus der studen-
tischen Perspektive heraus in beiden Beispiclen nicht diskutiert wird, inwiefern
das angewandte Belobigungs- und Bestrafungssystem andere Bildungs- und Er-
zichungsziele, wie etwa die freie Entfaltung der Persdnlichkeit sowie Toleranz, Ge-
rechtigkeit und Solidaritit in der Gemeinschaft (vgl. § 2 HSchG) konterkariert.
Kritische Stimmen zu Praxisphasen verweisen auf ,unerwiinschte[n] Lerneffekte
von Praktika, die aus einer unreflektierten Adaption einer zumindest teilweise pro-
blematischen Schul- und Unterrichtspraxis resultieren (Bach, 2013, S. 148) be-
zichungsweise ,einseitige Prozesse des Anpassungsverhaltens der Studierenden an
die Lehrpersonen® (Hascher, 2012, S. 94). Am vorliegenden Beispiel der Beschrei-
bung und Kommentierung der Verhaltensampel bestitigt sich eine unreflektierte
Zustimmung zum Handeln der Lehrkraft in der Praktikumsklasse. Auch in der
Gesamtschau aller Dokumentationen sind kritisch-reflektierende Uberlegungen
nur marginal erkennbar. Selbst stark blof3stellende und ausschlielende Disziplinie-
rungsmafinahmen (vgl. Reckahner Reflexionen, 2017), wie der Zwang zum Sitzen
an einem exponierten Tisch (,szilles Biiro) oder der Verweis aus dem Klassenraum,
werden nicht mit Blick auf das Befinden der Schiiler*innen reflektiert. Die Gegen-
tiberstellung der Meritentafel und der Verhaltensampel zeigt deutliche Parallelen
und lisst eine erstaunliche Stabilitit erzieherischer Praktiken in der Schule erken-
nen: Die 6ffentliche Darstellung der Erfiillung oder des Verstof3es der institutionell
gesetzten Verhaltensnormen, die Sammlung von Bewertungen iiber eine lingere
Dauer (50 Billetts ergeben goldenen Punkt versus Lobkirtchen bei komplettem Monat
auf silbernem Kreis), die Information bei Verstof8 an die Eltern (Nachricht bei zwei
bis drei schwarzen Billetts versus Benachrichtigung iiber Verhalten, wenn ein Kind auf
den roten Kreis komms), die symbolische Auszeichnung mit besonders wertvollem
Edelmetall (goldener Punkt und silberne Medaille versus silberner Kreis) und zuletzt
ein abschlieendes Vorzugsrecht ,Belobigter® gegeniiber den Mitschiiler*innen
(Orden des FleifSes — Privileg der Teilnahme an Feierlichkeit versus Lobkirtchen — Pri-
vileg des Zugriffs auf die Uberraschungskiste).

In den studentischen Dokumentationen ist in doppelter Hinsicht Potential ver-
borgen. Zum einen retrospektiv aus einer Forscher*innenperspektive, da diese der
erzichungswissenschaftlichen Forschung den Blick auf schulische Erziehungsprak-
tiken erdffnen (vgl. Glaser, 2013, S. 366), die bislang theoretisch und empirisch
wenig bearbeitet sind (vgl. Wolter, 2018, S. 100). Zum anderen kann weiterfiih-
rend die Auseinandersetzung mit historischen (Erziehungs-)Praktiken in der Schu-
le im Rahmen praxisbegleitender Lehrveranstaltungen als bildungshistorisches
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Orientierungswissen (vgl. Glaser, 2009, S. 75) dafiir genutzt werden, die erlebte
Schulpraxis ,forschungs- und nicht subjektiv-erfahrungsfundiert” zu analysieren
und zu reflektieren, um ,bewihrte Routinen und Selbstverstindlichkeiten zu
bewerten und gegebenenfalls zu hinterfragen sowie das eigene Handeln wie die
Handlungsroutinen anderer [...] in der Einzelschule vor Ort zu priifen® (Roth-
land & Bennewitz, 2018, S. 38), denn , [e]rst aus der Kenntnis der Grundschul-
geschichte kénnen aktuelle Problemstellungen, Diskussionen und Entwicklungen
angemessen eingeschitzt werden® (Gétz & Sandfuchs, 2014, S. 43).

Quellen

Verzeichnis der den Philanthropisten zuerkannten und abgeschlagenen Billetts zur Erwerbung gol-
dener Punkte auf den Meritentafeln — Abteilung 1/1 der Reliquiae Philanthropini, 2. Band (abge-
drucke bei Benner & Kemper, 2000, S. 153).

Literatur

Bach, Andreas (2013). Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmafl und zeitliche Stabilitit
von Lerneffekten hochschulischer Praxisphasen. Miinster: Waxmann.

Benner, Dietrich & Kemper, Herwart (2000). Quellentexte zur Theorie und Geschichte der Reformpi-
dagogik. Teil 1: Die pidagogische Bewegung von der Aufklirung bis zum Neuhumanismus. Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag.

Berdelmann, Kathrin, Reh, Sabine & Scholz, Joachim (2018). Wettbewerb und Ehrtrieb. Die Entste-
hung des Leistungs-Dispositivs im Schulwesen um 1800. In Sabine Reh & Norbert Ricken (Hrsg.),
Leistung als Paradigma. Zur Entstehung und Transformation eines pidagogischen Konzepts. Wiesbaden:
Springer VS, S. 137-163.

Bernfeld, Siegfried (1928). Sisyphos oder die Grenzen der Erziechung (2. Aufl.). Leipzig/Wien/ Ziirich:
Internationaler Psychoanalytischer Verlag.

Blochmann, Elisabeth, Geifiler, Georg, Nohl, Herrmann & Weniger, Erich (1959). Die Strafe in der
Erziehung. Kleine Pidagogische Texte. Band 24. Weinheim: Beltz.

Brezinka, Wolfgang (1990). Grundbegriffe der Erzichungswissenschaft. Analyse, Kritik, Vorschlige (5.,
verb. Aufl.). Miinchen/Basel: Ernst Reinhardt Verlag.

Dérpinghaus, Andreas & Uphoff, Ina Katharina (2015). Grundbegriffe der Pidagogik (4. Aufl.).
Darmstade: WBG.

Geifller, Erich E. (1967). Erziechungsmittel. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Glaser, Edith (2007). Erzichung und Strafe. Vorlesungsverzeichnis Universitit Kassel Wintersemester
2007/08.  https://portal.uni-kassel.de/qisserver/rds?state=verpublish&status=init&vmfile=no&pu-
blishid=254928&moduleCall=webInfo&publishConfFile=webInfo&publishSubDir=veranstaltung

Glaser, Edith (2009). Aus Bildungsgeschichte(n) lernen. Zeitschrift fiir pidagogische Historiographie
15(2), S. 74-75.

Glaser, Edith (2013). Dokumentenanalyse und Quellenkritik. In Barbara Friebertshiuser, Antje Langer
& Annedore Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft (4. Aufl.). Weinheim u.a.: Beltz Juventa, S. 365-375.

Gotz, Margarete & Sandfuchs, Uwe (2014). Geschichte der Grundschule. In Wolfgang Einsied-
ler, Margarete Gétz, Andreas Hartinger, Friederike Heinzel, Joachim Kahlert & Uwe Sandfuchs
(Hrsg.), Handbuch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik (4. Aufl.). Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt, S. 32-45.

doi.org/10.35468/5914-13

159



160

Isabelle Naumann

Hascher, Tina (2012). Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unterrichtspraktika in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Beitrige zur Lehrerinnen- und Lebrerbildung, 30(1), S. 87-98.

Heinzel, Friederike (2011). Kindgemiftheit oder Generationenvermittlung als grundschulpidago-
gisches Prinzip? In Friederike Heinzel (Hrsg.), Generationenvermittlung in der Grundschule. Ende der
KindgemiifSheit? Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhard, S. 40-68.

Herdegen, Peter (2009). Schulische Priifungen. Entstehung — Entwicklung — Funktion. Priifungen am
bayerischen Gymnasium vom 18. bis zum 20. Jahrhundert. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klink-
hardt.

Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration (HMSI) & Hessisches Kultusministerium (HKM)
(2019). Bildung von Anfang an. Bildungs- und Erzichungsplan fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren in
Hessen (9. Aufl.). Wiesbaden.

Hessisches Schulgesetz (HSchG) in der Fassung vom 30. Juni 2017. https://kultusministerium.hessen.
de/schulsystem/schulrecht

Hirschauer, Stefan (2001). Ethnographisches Schreiben und die Schweigsamkeit des Sozialen. Zu einer
Methodologie der Beschreibung. Zeitschrift fiir Soziologie, 30(6), S. 429-451.

Horstkemper, Marianne & Tillmann, Klaus-Jiirgen (2016). Sozialisation und Erziehung in der Schule.
Eine problemorientierte Einfithrung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Lenhardt, Gero (1984). Schule und biirokratische Rationalitit. Frankfurt a. M.: Suhrkamp Verlag.

Meseth, Wolfgang (2013). Die Sequenzanalyse als Methode einer erziechungswissenschaftlichen Em-
pirie pidagogischer Ordnungen. In Barbara Friebertshiuser & Sabine Seichter (Hrsg.), Qualirative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Eine praxisorientierte Einfiihrung. Weinheim u.a.:
Beltz Juventa, S. 63-80.

Reh, Sabine, Berdelmann, Kathrin & Scholz, Joachim (2015). Der Ehrtrieb und unterrichtliche Ho-
norierungspraktiken im Schulwesen um 1800. In Alfred Schifer & Christiane Thompson (Hrsg.),
Leistung. Paderborn: Schéningh, S. 37-60.

Reckahner Reflexionen zur Ethik pidagogischer Bezichungen. Hrsg. von Deutschen Institut fiir Men-
schenrechte, Deutschen Jugendinstitut e. V., MenschenRechtsZentrum an der Universitit Potsdam,
Rochow-Museum und Akademie fiir bildungsgeschichtliche und zeitdiagnostische Forschung e. V.
an der Universitit Potsdam in 2017. Rochow-Edition: Reckahn.

Rossini, Sara (2015). ,, Wie kommts, daf§ es mit den Philanthropinen so gar nicht fort will?* Die Kritik
an den Erziehungsmethoden der Philanthropen in fiktionalen Texten der Aufklirung. Colmbus:
Obhio State University.

Rothland, Martin & Bennewitz, Hedda (2018). Praktiker zu Theoretikern!? Das Schulpraxiserfordernis
oder warum Ewald Terhart kein Schulpidagoge sein diirfte. In Martin Rothland & Manfred Liiders
(Hrsg.), Lehrer-Bildungs-Forschung; Festschrift fiir Ewald Terhart. Miinster/New York: Waxmann, S.
25-41.

Sprengel, Giinter (1995). 50 Punkte braucht der Philanthropist fiir den FleiSorden. Die Meritentafel
des Dessauer Philanthropinum zeigt ein ausgekliigeltes Bewertungssystem. Deutsche Lebrerzeitung,
42(7),S. 7.

Stische, Uta (2012). Erziehungs- und Ordnungsmafinahmen. In Klaus-Peter Horn, Heidemarie Kem-
nitz, Winfried Marotzki & Uwe Sandfuchs (Hrsg), Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft. KLE
Band 1. Aa, Karl von der — Gruppenprozesse. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, S. 340-341.

Wigger, Lothar (2012). Erziehung. In Klaus-Peter Horn, Heidemarie Kemnitz, Winfried Marotzki &
Uwe Sandfuchs (Hrsg.), Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschafi. KLE Band 1. Aa, Karl von der —
Gruppenprozesse. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhard, S. 338-340.

Wissenschaftsrat (1970). Empfehlungen zur Struktur und zum Ausbau des Bildungswesens im Hoch-
schulbereich nach 1970. Band 2. Anlagen. Bonn: Bundesdruckerei.

Wolter, Jan (2018). Disziplinierungspraktiken in der Grundschule: Formalisierung sozialer Bezugnah-
me und Egalisierung von Differenz. Anmerkungen zur ,Personlichkeitsbildung’. In Jiirgen Budde &

doi.org/10.35468/5914-13



Winfried Speitkamp

Vom Bauhaus lernen: Das Staatliche Bauhaus von

1919 und die Universitit der Zukunft

Die Universitit der Krise

Kaum ein Bereich des 6ffentlichen Lebens wird durch die Corona-Krise der Ge-
genwart so in Frage gestellt wie die Universititen. Handel und Dienstleistungsge-
werbe werden nach der Krise weitgehend in den alten Arbeitsmodus zuriickkeh-
ren; der Trend zum Online-Handel hat schon lange vor der Pandemie begonnen,
er hitte sich auch ohne die Pandemie weiter verstirkt. Kultur und Sport setzen
darauf, sich wieder fiir Publikum und Mitwirkende zu 6ffnen; eine Alternative ist
nicht gewiinscht und kaum méglich, so attraktiv die zusitzlichen Maglichkeiten
beispielsweise digitaler Museumsbesuche sein mégen. Auch das Schulwesen war-
tet auf die Wiederkehr des reguliren Prisenzunterrichts: Ob Grundschule, weiter-
fiihrende Schule oder Berufsschule — alle betonen die Notwendigkeit der analogen
Begegnung und des gemeinsamen Lernens am physischen Ort. Die Riickkehr zur
yalten Normalitdt“ erscheint unvermeidlich und gewiinscht.

Nicht so eindeutig ist die Perspektive der Hochschulen. Auch hier klaffen zwar
die Einschitzungen zur aktuellen Lage weit auseinander: Wihrend die einen pro-
grammatisch die Riickkehr zur Prisenzuniversitit fordern und den Hochschul-
leitungen unterstellen, klammheimlich als kostengiinstigere Variante der Hoch-
schullehre den digitalen Unterricht auf Dauer einfithren zu wollen, also eine
zumindest hybride Hochschule vorzubereiten, betonen die anderen die Vorteile
digitaler Vermittlungsformen, des asynchronen Lernens, der flexiblen und krea-
tiven Nutzung buchstiblich grenzenloser digitaler Lern- und Kommunikations-
riume. Und tatsichlich expandieren derzeit auch unabhingig von Corona gera-
de diejenigen Hochschulen, die ganz auf Fernlehre setzen: Die grofSte deutsche
Hochschule ist mit tiber 70.000 Studierenden eine Fernuniversitit, und in abseh-
barer Zeit wird sie sich diesen Rang mit einer weiteren — privaten — Hochschule
teilen miissen, die sich ebenfalls auf Fernlehre konzentriert und iiber englischspra-
chige — kostenpflichtige — Studienginge ein scheinbar unbegrenztes internationa-
les Publikum anspricht. Derweil kimpfen die deutschen Prisenzhochschulen um
Studieninteressierte und kénnen angesichts der demographischen Entwicklung
und der vielfiltigen analogen und digitalen Studienangebote in aller Welt nicht
einmal mehr sicher sein, deutsche Schulabsolvent*innen mehrheitlich auf Dauer
an sich zu binden.

doi.org/10.35468/5914-14

161



162

Winfried Speitkamp

Ungeachtet dessen scheinen viele Hochschulen in Deutschland nach wie vor auf
eine Riickkehr zum Status quo ante zu setzen: auf eine Prisenzuniversitit, auf die
sogenannte ,Massenuniversitit“, die den grofSen Bedarf an Nachwuchs etwa in
den Bereichen Ingenieurwesen, Lehramt, Justiz oder Medizin durch Grofiveran-
staltungen, auch durch Vorlesungen mit Hunderten von Studierenden deckt und
die Lehre mit entsprechenden Priifungsformen, sogar analogen Massenklausuren,
verbindet. Selbst zum bisherigen Héhepunkt der Corona-Krise haben die meisten
Hochschulen zwar weitgehend auf Prisenzvorlesungen, nicht aber im gleichen
Mafd auf Prisenzpriifungen verzichtet. Dennoch dimmert es mittlerweile vielen
Verantwortlichen in den Hochschulen, dass eine Riickkehr zur ,alten Normali-
it kaum mehr vorstellbar ist, dass aber der Rahmen und die Grundziige einer
,neuen Normalitit“ noch nicht erkennbar sind. Gesucht wird nach einem neuen
Modell der Hochschule — und dies mitten in einer Krise, deren Ausgang ungewiss
ist. Das hidngt zum einen damit zusammen, dass die Vorstellung, kiinftig wieder
Hunderte Studierende in einem engen Horsaal zusammenzubringen, auf abseh-
bare Zeit nicht realistisch erscheint. Zum anderen steht das Format der Vorlesung
— als mehr oder minder interaktive, oft jedenfalls immer noch eher frontale Pri-
sentation von Lehrenden vor einem vornehmlich rezipierenden Massenpublikum
und mit einer Klausur am Ende — schon seit Jahrzehnten in der Kritik. Digitale
Lehr- und Priifungsformen, die durch die Corona-Krise einen Schub erhalten
haben, bieten nunmehr eine Fiille von effektiveren Varianten des Lernens und der
Lernkontrolle an.

Gefragt wird also nach dem Bildungsraum der Zukunft, nach einem neuen Mo-
dell der Universitit. Die Fernuniversitit als generelle Losung kann es kaum sein:
Erstens miissten Studierende nicht digital in Paderborn, Passau oder Kassel stu-
dieren, wenn ohne zusitzliche Mithe und Kosten ein digitales Studium an deut-
schen Exzellenz-Universititen moglich wire. Zweitens konnte, wer Gebiihren
in Kauf nimmt, doch auch einen Abschluss von renommierten internationalen
Universititen wie Oxford oder Harvard erlangen, ohne dort eine aufwendige
und teure Prisenzphase einzulegen. Und drittens expandieren, wie oben ange-
sprochen, mittlerweile die kostenfreien ebenso wie die kostenpflichtigen digitalen
Studienangebote derjenigen deutschen staatlichen und privaten Hochschulen, die
sich bereits darauf spezialisiert haben und dank ihres Startvorsprungs ein weitge-
fiachertes, professionell betreutes Fernstudium erméglichen. Wie also kann — in
der Krise, aber nicht nur wegen der Krise — Neues entstehen, die Universitit neu
gedacht werden? Die ,,Suche nach der neuen Universitit® (Milzer, 2016) ist nicht
grundsitzlich neu, sondern reicht bis ins 19. Jahrhundert zuriick. Das zeigt auch
der Blick auf das historische Bauhaus, das als Ausgangspunke der folgenden Uber-
legungen dient. Von da wird der Bogen geschlagen iiber die jiingere Initiative, ein
neues Europiisches Bauhaus zu griinden, hin zu Gedanken tiber die Universitit
der Zukunft.
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Das Weimarer Bauhaus von 1919

Im April 1919 wurde in Weimar das Staatliche Bauhaus gegriindet. Unter der
Leitung des Architekten Walter Gropius entstand eine Gestaltungsschule, die dem
ersten Anschein nach alles neu machte, anders jedenfalls als bisherige Kunstschu-
len — so wurde es hiufig noch beim Bauhaus-Jubilium von 2019 vermittelt. Tat-
sichlich allerdings stand auch das Bauhaus von 1919 in einer Tradition: 1860 war
in Weimar die GrofSherzoglich-Sichsische Kunstschule eingerichtet worden, 1908
eine Kunstgewerbeschule. Sie wurde bis 1915 von dem belgischen Architekten
und Designer Henry van de Velde geleitet, der im Ersten Weltkrieg Deutschland
verlassen musste. Als Nachfolger schlug er Walter Gropius vor — aber nicht erst
Gropius, sondern schon van de Velde leitete in seinem Schaffen, auch wenn es
dem Jugendstil verhaftet blieb, bereits den Ubergang zur Sachlichkeit ein.

Van de Velde und Gropius gehorten beide dem 1907 ins Leben gerufenen Deut-
schen Werkbund an. Dort trafen sich Bildungs- und Wirtschaftsbiirger, Kiinstler,
Industrielle und Politiker, um tiber die Zukunft der Industriegesellschaft nach-
zudenken, Asthetik, Tradition, Kunstgewerbe, Handwerk und industrielle Pro-
duktion wieder zusammenzufiihren und eine Veredelung der Massenproduktion
einzuleiten. Auch Friedrich Naumann, Theologe und liberaler Politiker des spiten
Kaiserreichs, gehorte dazu. Naumann war bis zu seinem frithen Tod am 24. August
1919 Mitglied der Weimarer Nationalversammlung und hatte noch Einfluss auf
deren Verfassungsberatungen. Die Weimarer Reichsverfassung vom 11. August
1919 spiegelte den Zeitgeist der Sachlichkeit und Niichternheit, etwa im Verzicht
auf Adel, Orden und Ehrenzeichen sowie in der Schlichtheit der Staatssymbolik.
Gerade dieser Geist der Niichternheit, jedenfalls der Verzicht auf Ornamentik
und Historismus, wurde auch dem Bauhaus zugeschrieben. Nur war all dies nichg,
wie der Mythos bis heute zu suggerieren versucht, ein ginzlicher Neuanfang, son-
dern schépfte aus der Erfahrung und dem Austausch im spiten Kaiserreich.

Das gilt auch fiir das Bildungsideal. Dieses zielte nicht allein auf die Distanzierung
von der elitiren Kunstausbildung in den Akademien des 19. Jahrhunderts. In
dieser Hinsicht ging das Bauhaus tatsichlich konsequent und demonstrativ vor —
auch wenn es sich beim Vormodernen bediente: Der Begriff ,Bauhaus® war den
Baubhiitten des Mittelalters entlehnt, und die Lehrer arbeiteten am Bauhaus als
Meister”, die Lehrerschaft firmierte als ,,Meisterrat”“. Die Studierenden starteten
als Lehrlinge und konnten dann zu ,,Gesellen und , Jungmeistern® aufsteigen — so
das Prinzip. In Dessau, wohin das Bauhaus 1925 aus politischen Griinden aus-
weichen musste, wurde diese Begrifflichkeit allerdings aufgegeben. Ungewdhnlich
und fast revolutionir war das Geschlechterverhiltnis unter den Studierenden: Von
den im Sommer 1919 aufgenommenen 163 Studierenden waren 79 minnlich
und 84 weiblich. Die Gesamtzahl wurde im Ubrigen nie erheblich grofer, auch
am Ende waren es nur jeweils 150 bis 200 junge Minner und Frauen, die am
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Bauhaus studierten. Das Lehrpersonal, obgleich fast durchweg minnlich, war
recht heterogen und zudem international. Zu den Lehrern zihlten mit Laszlo
Mobholy-Nagy, Oskar Schlemmer, Paul Klee, Wassily Kandinsky, Gerhard Marcks,
Lyonel Feininger und Josef Albers viele der bedeutendsten Kiinstler und Gestal-
ter der Zeit. Die Textildesignerin Gunta Stélzl war eine der wenigen lehrenden
Frauen am Bauhaus. Zum Lehrpersonal gehorte auch der Schweizer Maler und
Kunstpidagoge Johannes Itten, der mit seiner Farbenlehre, die Formen und Far-
ben zuordnete und abstufte, Einfluss in der Kunsttheorie gewann. Itten stand
der Ende des 19. Jahrhunderts aufgekommenen Mazdaznan-Gemeinschaft nahe,
einer synkretistischen, von ferndstlichen Religionen inspirierten, in manchen Zii-
gen rassistischen Gruppierung. 1923 schied er im Dissens mit Gropius aus dem
Bauhaus aus; er spiegelte die Diversitit der Ideen und Konzepte, die anfangs am
Bauhaus zusammenkamen, wider.

Gemeinsam war den Bauhaus-Ideen der wiederum in dem Aufbruch der Epoche
um 1900 wurzelnde reformpidagogische, ganzheitliche Ansatz, die Suche nach
einer Verbindung von Kérper und Geist, handwerklich-kiinstlerischer Ausbildung
und intellektueller Reifung. Alle Studierenden des frithen Bauhauses mussten ei-
nen Vorkurs durchlaufen, in dem der Umgang mit Materialien und Handwerks-
techniken gelehrt wurde. Zur handwerklichen Ausbildung sollte eine zeichne-
rische und malerische sowie eine wissenschaftlich-theoretische Ausbildung treten.
Abgesehen von der handwerklichen Ausbildung mit der Meisterpriifung und dem
Abschluss in der Baulehre konnte man aber am Bauhaus vorerst keine Abschliisse
erwerben; ein eigenes Bauhaus-Diplom gab es erst ab 1926.

Gropius* Ideen kulminierten in der Vision eines Gesamtkunstwerks, das es zu er-
schaffen gelte. Das von ihm im April 1919 entworfene Programm des Staatlichen
Bauhauses formulierte: ,Das Bauhaus erstrebt die Sammlung alles kiinstlerischen
Schaffens zur Einheit, die Wiedervereinigung aller werkkiinstlerischen Diszipli-
nen — Bildhauerei, Malerei, Kunstgewerbe und Handwerk — zu einer neuen Bau-
kunst als deren unablosliche Bestandteile. Das letzte, wenn auch ferne Ziel des
Bauhauses ist das Einheitskunstwerk — der grofSe Bau —, in dem es keine Grenze
gibt zwischen monumentaler und dekorativer Kunst.“ Das Programm endete in
den emphatischen Worten: ,,Wollen, erdenken, erschaffen wir gemeinsam den
neuen Bau der Zukunft, der alles in einer Gestalt sein wird: Architektur und Pla-
stik und Malerei, der aus Millionen Hinden der Handwerker einst gen Himmel
steigen wird als kristallenes Sinnbild eines neuen kommenden Glaubens.“ (Pro-
grammschrift, 1919/2009)

Der Glaube an einen neuen Glauben, das Gesamtkunstwerk als Ziel, das Klas-
seniibergreifende, die Verbindung zum Handwerk — spiter die Verbindung zur
Technik (,Kunst und Technik — eine neue Einheit“, proklamierte Gropius ab
1923) — all das war mehr als nur eine Reform der Ausbildung, das zielte, in der
Tradition von Reformpidagogik und Lebensreform um 1900, auf eine neue Ge-
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sellschaft und schliefSlich auf einen ,Neuen Menschen’. Harry Graf Kessler war
tiberrascht, als er im Juli 1919 das drei Monate zuvor gegriindete Staatliche Bau-
haus in Weimar besuchte, denn dort schien es ihm nicht vorrangig um Kunst
und Gestaltung zu gehen, sondern um Lebensreform: ,Sie suchen [...] vor allem
den neuen Menschen®, notierte er in seinem Tagebuch (zit. n. Wilhelm, 1994, S.
68). Ahnlich nahm es Oskar Schlemmer wahr, der selbst von 1920 bis 1929 am
Bauhaus lehrte. Dort baue man ,nach ganz anderer Seite hin [...] als erwartet
wird, nimlich: den Menschen® (ebd.). Die Selbstsicherheit, in Weimar eine neue
Gesellschaft, eine neue Lebensform und einen ,Neuen Menschen quasi aus einem
Guss entstehen zu lassen, diese konsequent anthropozentrische Weltsicht, fiihrte
freilich zur Selbstiiberschitzung, die durch das von Walter Gropius betriebene
geschickte Marketing noch gestirkt wurde und bis heute den Mythos Bauhaus
befeuert — selbst die im Zuge des Bauhaus-Jubiliums 2019 gefiihrten kritischen
Debatten etwa in Bezug auf die Rolle von Frauen am Bauhaus konnten dem My-
thos wenig anhaben.

Dabei hatte das Bauhaus keineswegs alles neu gemacht und es stand auch kei-
neswegs allein da. Es gab Vorldufer, es gab parallele Entwicklungen und es kam
zu zahlreichen Folgegriindungen, die eigenstindigen Charakter gewannen. Die
Gestaltungsmoderne entstand im Werkbund, zu sehen 1914 in der Werkbund-
ausstellung in Kéln, wo Gestaltung und Architektur zusammen gedacht wurden,
ebenso in Darmstadt und dem Jugendstilaufbruch. Gropius und der letzte Bau-
haus-Direktor Ludwig Mies van der Rohe hatten vor dem Ersten Weltkrieg im
Atelier des Architekten Peter Behrens gelernt, der ebenfalls Mitglied im Deut-
schen Werkbund war und in Darmstadt auf der Mathildenhshe gebaut hatte.
In der Darmstidter Bauausstellung von 1901 auf der Mathildenhshe wurde die
Verbindung von Handwerk, Kunst, Architektur und Lebensreform lange vor dem
Bauhaus gedacht und gezeigt. Der Jugendstil-Architekt Joseph Maria Olbrich
gestaltete die Ausstellungsarchitektur und formulierte den das Bauhaus vorweg-
nehmenden Anspruch: ,Eine Stadt miissen wir erbauen, eine ganze Stadt. Alles
andere ist nichts.“ (Asshoff & Verhoeven, 2017)

Und es gab zahlreiche parallele Reformschulen und Gestaltungsansitze in
Deutschland und weltweit. Dazu gehérten die Vereinigung von Kunstakademie
und Kunstgewerbeschule in Diisseldorf 1919, die ,Kélner Progressiven® (eine
Kiinstlergruppe der 1920er Jahre) und die Kalltall-Gemeinschaft in der Eifel,
die soziales Leben und kiinstlerische Darstellung verbinden wollte, die ,,Schule
der Weisheit“ in Darmstadt, in Frankfurt am Main das Jiidische Lehrhaus von
Franz Rosenzweig, die Burg Giebichenstein, also die 1915 gegriindete, ebenfalls
auf Werkbundideen aufbauende Gestaltungsschule in Halle, und schliellich
Wchuchtemas, die 1920 gegriindete, 1930 aufgeldste avantgardistische Kunst-
hochschule in Moskau. Sie alle strebten — in Varianten — eine ganzheitliche Re-
form und einen ,Neuen Menschen® an und wollten wieder Hoffnung und Mut

doi.org/10.35468/5914-14

165



166

Winfried Speitkamp

machen zur Gestaltung der Gegenwart und der Gesellschaft. Indes entwickelten
besonders das Bauhaus und hier vor allem Gropius eine ungeheure Kraft der Mo-
nopolisierung und Kanonisierung der Moderne.

Seit 1933 strahlte das Bauhaus seinerseits in die Welt aus, getragen auch durch
die Emigration vieler Mitglieder und der ehemaligen Direktoren Walter Gropi-
us und Ludwig Mies van der Rohe, die als Architekten in den USA arbeiteten.
Lazlo Moholy-Nagy leitete in Chicago das New Bauhaus als private amerikanische
Nachfolgeinstitution. Vielleicht am bemerkenswertesten unter den Folgegriin-
dungen ist das 1933 gegriindete, bis 1957 bestehende Black Mountain College
in North Carolina, wo unter anderem das ehedem am Bauhaus titige Ehepaar
Josef und Anni Albers, Maler der eine, Textilkiinstlerin die andere, wirkten; Josef
Albers amtierte 1948/49 auch als Rektor des College. Bei dieser Schule handelte
es sich um eine besondere Aneignung des Bauhaus-Erbes, denn hier traten zu
den Gestaltungsdisziplinen auch Geistes-, Natur- und Wirtschaftswissenschaften
und man strebte einen tatsichlich umfassenden, ganzheitlichen Zugang zu den
Aufgaben der Gegenwart an. Noch nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zu Fol-
gegriindungen, so zum Beispiel 1955 mit der Hochschule fiir Gestaltung Ulm
unter dem Schweizer Architekten Max Bill als Rektor, der seinerseits am Bauhaus
studiert hatte. Die Ulmer Hochschule wurde 1968 wieder geschlossen. Nur die
wenigsten Einrichtungen tiberlebten, viele gingen unter — aus politischen, materi-
ellen oder personellen Griinden. Die Ideen, Gestaltungsansitze, Bauvorstellungen
und Stadtmodelle des Bauhauses wirkten indes weiter, bis hinein in popularisier-
te und standardisierte Formen der Architektur und des Designs der Gegenwart.
Auch die Postmoderne hat dem nichts anhaben konnen. Die Ausstrahlung des
Bauhauses bis heute basiert auf der Migration von Menschen, Ideen, Formen und
Stilen. Dabei wurde das Vorbild iiberall neu adaptiert, weiterentwickelt, angepasst
und integriert, globalisiert und glokalisiert. Der Mythos Bauhaus lebt in dieser
Wanderungsgeschichte, die eine Transfer- und Transformationsgeschichte ist, fort.

Das neue Europiische Bauhaus

Zu diesen manchmal verbliiffenden Adaptionsprozessen gehért auch das neue
Europiische Bauhaus, von dem jiingst die Rede ist. Die Prisidentin der Europi-
ischen Kommission Ursula von der Leyen hielt am 16. September 2020 eine Rede
zur Lage der Europidischen Union, in der sie ihr Programm des Green Deal er-
liuterte, die Bedeutung von Nachhaltigkeit im Bauen unterstrich und eine Reno-
vierungswelle fiir ganz Europa ankiindigte. An eher versteckter Stelle verwies sie
dabei auf das Bauhaus von 1919, und zwar in einer ganz besonderen Beziehung:
Schon das Bauhaus habe Bauen und Architektur einerseits, Gestaltung und Asthe-
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tik andererseits zusammengedacht und zusammengebracht. Es gehe nun darum,
den Ansatz des Bauhauses auf die Herausforderungen der Gegenwart anzuwenden
und Nachhaltigkeit mit Asthetik zu verbinden.

Diesen Gedanken vertiefte und variierte sie in den folgenden Wochen in wei-
teren Erklirungen und Artikeln. Das Projekt ist bestindig in Bewegung und
wird weiterentwickelt. Immer wieder unterstrichen wird nun die Notwendigkeit,
Nachhaltigkeit, Innovation, Technik und Gestaltung zusammen zu denken und
zu bringen. Wie beim historischen Bauhaus sollen Ingenieurwesen, Wissenschalft,
Architekeur, Planung, Kunst, Gestaltung und Kultur gemeinsam daran arbeiten,
gute, sozial gerechte, nachhaltige, ansprechende und akzeptierte Konzepte fiir die
gesamte Gesellschaft zu erarbeiten. Wiederum wird die Notwendigkeit beschwo-
ren, interdisziplinir zu denken und zu arbeiten, dabei Experiment und Kreativitit
zu vereinen. Bei alledem gehe es darum zu ermitteln, wie Leben und Wohnen
kiinftig gestaltet werden konnten. Ganz konkrete Losungen im Blick auf die
Verwendung neuer bzw. wiederentdeckter Werkstoffe wie Holz sollen angestrebt
werden. Dieser Erneuerungsprozess soll von einem grundlegenden Prozess der
Digitalisierung begleitet und getragen werden; Potentiale des digitalen Entwurfs,
der digitalen Simulation und Planung bis hin zur digital unterstiitzten Produktion
sind hier eingeschlossen.

Kern der Initiative war und ist die Ankiindigung, in fiinf Staaten der Europidischen
Union im Jahr 2022 fiinf neue europiische Bauhiuser zu griinden, in denen spe-
zifische Fragen der Nachhaltigkeit, der CO2-Reduktion, des Klimawandels oder
des kiinftigen Bauens behandelt werden sollen; weitere Bauhduser in anderen eu-
ropiischen Staaten sollen folgen. In einem Design-Prozess sollen vorerst Ideen aus
ganz Europa gesammelt werden; dabei, so das Briisseler Postulat, soll das neue
Konzept der Europa-Bauhiuser in einem partizipativen Bottom-Up-Prozess ent-
wickelt werden und dann in einem Wettbewerb zu innovativen Umsetzungen
fithren. Konkrete Erliuterungen, was unter den neuen Europiischen Bauhiusern
verstanden werden konnte, stehen vorerst aus — dies mit Hinweis auf Offenheit
und Breite eines gesamteuropiischen Design-Prozesses. Erneut erscheint das
Bauhaus als offener Raum fiir Ideen und Aushandlungen, nicht als fixiertes Pro-
gramm, schon gar nichr als feste Schule.

Die Initiative der Kommissionsprisidentin von der Leyen rief nicht nur Zustim-
mung hervor, sie provozierte auch Kritik. Das reichte von der Frage, ob das Bau-
haus, ein deutsches und zeitspezifisches Phinomen der 1920er Jahre, tiberhaupt
als Vorbild fiir die Fragen der Gegenwart geeignet sei, bis zur Kritik an einem
eurozentrischen Losungsansatz, am Festhalten an einem ckonomischen Wachs-
tumsmodell, wihrend die sozialen und humanitiren Defizite der Europiischen
Union etwa im Blick auf die globalen Fluchtbewegungen und die Abschottung
an den Grenzen Europas {ibergangen wiirden. Doch ungeachtet dieser anfangs
gedullerten Einwinde elektrisiert die Initiative von der Leyens vielfiltige Ak-
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teur*innen in Stidten, Universititen und anderen Institutionen, die sich mit The-
men der Nachhaltigkeit und des Klimawandels befassen. Zum ersten Mal seit
lingerer Zeit scheint die vermeintlich kalt-biirokratische Europdische Union ein
auch emotional mobilisierendes Gemeinschaftsprojekt gefunden zu haben, das
nun selbst Kritiker*innen am Ende zum Mittun animiert. Auf der Website der
Europiischen Union kénnen beispielhafte Projekte eingestellt werden, ein erster
Wettbewerb und die Ausschreibung von Forschungs- und Innovationsprojekten
sind angekiindigt. In zahlreichen Staaten der Europiischen Union beginnen — oft
unter regierungsamtlicher Federfithrung — Planungen fiir die Bewerbung um ein
Europiisches Bauhaus; wieder einmal, wie schon beim Bauhaus-Jubildum 2019,
erheben viele nun den Anspruch, den Geist und den Kern des Bauhauses zu re-
prisentieren. Die derzeitigen Initiativen umfassen sehr konkrete, anwendungs-
orientierte Projekte zur Umgestaltung der Stidte und zum nachhaltigen Umgang
mit Ressourcen in der Architektur, aber auch Konzepte virtueller Plattformen des
Austauschs und der Kooperation und erstrecken sich zudem ebenso auf das ideelle
und pidagogische Erbe des Bauhauses.

Trotz der Vielfalt der Ansitze — und auch trotz der schnell aufbrechenden Kon-
kurrenz zwischen Staaten, Bundeslindern, Stidten und Hochschulen — zeigt sich
dabei, wie lebendig Kernideen und Ansitze des Bauhauses nach wie vor sind. So
scheint erstens breite Ubereinstimmung zu herrschen, dass allein ein interdiszipli-
nires Vorgehen beitragen kann, die aktuellen Herausforderungen in Bezug auf Kli-
ma und Nachhaltigkeit zu 16sen, und zwar unter gleichberechtigter Einbeziehung
von Gestaltung, Kunst und Asthetik, und diese nicht verstanden als Elemente ei-
ner blof§ duf§erlichen Verschénerung, sondern als Teil einer nachhaltigen Formge-
bung kiinftiger Lebensweisen. Zweitens findet offenbar Aufmerksambkeit, dass im
Begriff des Bauhauses ein piddagogischer Ansatz vorborgen ist. Das Bauhaus war
eben eine Schule, an der nicht nur herausragende zeitgenossische Gestalter*innen
titig waren, sondern die vor allem kiinftige Gestalter*innen ausbildete und bil-
dete, also nachhaltig und generationeniibergreifend wirken wollte. Darin liegt
eine aktuelle Herausforderung, denn die Kritik an der Gedankenlosigkeit der Ge-
sellschaft und der Tatenlosigkeit der aktuellen politischen Akteure — ausgedriicke
in der Person Greta Thunberg und der ,Fridays for Future“-Bewegung — spiegelt
einen Generationenkonflike, der offenbar erneut eine pidagogische und partizipa-
tive Lésung erfordert. Und drittens scheint sich in der Begeisterung fiir die neue
Initiative zu einem Europiischen Bauhaus doch die Hoffnung auf eine inklusive
Losung fiir die gesamte Gesellschaft auszudriicken. Auch die neue Klima-Jugend-
bewegung wird getragen von der Sehnsucht nach einer gesellschaftlichen Umkehr
und nach einer ganzheitlichen Erlosung der Menschheit. Die ideell tiberholt er-
scheinende und jedenfalls politisch desavouierte Vision eines Gesamtkunstwerks
und eines ,Neuen Menschen® ist immer noch und wieder virulent. Damit muss
sorgsam umgehen, wer kiinftige Generationen unterrichten will.
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Die Universitit der Zukunft

Fiir Universititen ist dies eine fundamentale Herausforderung. Man kann Thnen
zwar kaum noch vorwerfen, dass hier in Elfenbeintiirmen weltabgewandt reali-
titsferne Wissenschaft betrieben wiirde, aber sie wihlen doch unterschiedliche
Wege bei der Frage, wie die Verbindung von Forschung und Lehre mit tagesaktu-
ellen Aufgaben gefunden und ausgestaltet wird. Dies biindelt sich im Begriff des
Transfers, den manche als ,Dritte Mission® der Universititen verstehen. Transfer
meint — weit gefasst — drei Bereiche, nimlich Kommunikation, Intervention und
Innovation: Kommunikation in und mit der Gesellschaft, was wissenschaftliche
Erkenntnisse und Herangehensweisen angeht; Intervention in gesellschaftliche
Prozesse etwa durch Stellungnahmen, Ausstellungen und Beratungsangebote; In-
novation durch die Anwendung und Umsetzung von Erfindungen und Erkennt-
nissen im 6ffentlichen Bereich, in Wirtschaft und Gesellschaft.

Eine Universitit der Zukunft kann dies nicht als zusitzliches, gesondert adminis-
triertes Betitigungsfeld ansehen, sondern muss es mit den hergebrachten Kernauf-
gaben Forschung und Lehre (und auch Lernen) verbinden. Universititen bilden
diejenigen aus, die kiinftig Entscheidungen treffen und verantworten werden. Sie
miissen Wissen und Kompetenzen vermitteln, die kiinftige Generationen befihi-
gen, ihre Gesellschaft immer neu zu gestalten. Angesichts der Uniiberschaubarkeit
und Dynamik des Wissens, das zu bewiltigen ist, miissen Universititen besonders
die Kompetenz vermitteln, gerade diejenigen Situationen und Herausforderungen
zu bewiltigen, die man noch nicht kennen oder auch nur antizipieren kann. Das
haben einerseits die groffen Krisen der Gegenwart (Klima und Corona) deutlich
gemacht, andererseits aber die jiingeren Umbriiche in Wirtschaft, Gesellschaft
und Umwelt, die oft durch kontingent erscheinende Ereignisse (z.B. Bankenkrise
seit 2007 und Eurokrise seit 2010, Terroranschlige vom 11. September 2001,
Reaktorunfall in Fukushima vom Mirz 2011) fithlbar geworden sind. Studieren-
de miissen lernen, dass ihr Wissen schneller als je zuvor veralten wird, dass sich
voraussichtlich auch ihr Berufsfeld im Laufe eines Arbeitslebens von mehreren
Jahrzehnten mehrfach dndern wird. Universititen miissen lernen, Studierende ge-
nau darauf vorzubereiten. Sie miissen lehren, ins Offene, ins Ungewisse zu leben,
zu denken und zu planen. Dabei kénnen sie auch vom Bauhaus lernen.

Dazu gehort die Bereitschaft, sich auch in existenzbedrohenden Krisen nicht auf
die blofle Stabilisierung des Erreichten zuriickzuziechen, sondern Unerwartetes zu
erwarten, sich an Ungewohntes zu gewdhnen, dafiir neue Wege zu suchen. An-
stelle des Verharrens in tradierten Arbeitsstrukeuren, Aufgabenfeldern und Lern-
systemen bendtigt es dazu Temperament, Kreativitit und Innovationskraft. Krea-
tivitdt entsteht vor allem durch eine Begegnung mit Anderem, mit Fremdem. Das
Bauhaus hat solche Begegnungen provoziert, hat Inter- und Transdisziplinaritit
erprobt, bevor diese Begriffe bekannt waren. Die uniiberschaubaren Briiche der

doi.org/10.35468/5914-14

169



170

Winfried Speitkamp

deutschen Nachkriegszeit von 1919 suchte man durch eine neuartige Zusammen-
filhrung von Denk-, Arbeits- und Gestaltungsweisen zu iiberwinden. Die Fragen
der Zukunft waren dabei durchaus ungewiss. Zukunftsprognosen gab es viele,
zu viele, konkurrierende — Utopien ebenso wie Dystopien. Auch heute kénnen
Studierende auf Herausforderungen der Zukunft nur in multiperspektivischen
Herangehensweisen vorbereitet werden. Jiingere Tendenzen in der Lehre spiegeln
das bereits. Zahlreiche neuere Studienginge sind interdisziplindr angelegt, ver-
binden etwa Okonomie und Philosophie, Wirtschaft und Technik oder Sprachen
und Betriebswirtschaft. Erst recht verspricht die Verkniipfung von Wissenschaft
und Gestaltung neue Méglichkeiten, Bildung zu denken und zu erleben. Es geht
darum, endliche Ressourcen, technische Aufgaben und gestalterische Losungen
zusammenzubringen. Es geht um die Formgebung der Zukunft.

In dieser Perspektive konnen Universititen sich wieder — und in gewisser Hin-
sicht durchaus im Aufgreifen auch Humboldtscher Ansitze — an erster Stelle als
Bildungs- und Lernorte verstehen, als Orte, in denen Menschen zusammenkom-
men, um miteinander und voneinander zu lernen. Kreativitit, interdisziplinire
Offenheit und Verstindnis fiir heterogene Arbeits- und Denkweisen sind dabei
Voraussetzung und Lernziel zugleich. Es geht dabei nicht nur darum, was gelehrt
und gelernt werden soll, sondern vor allem darum, wie gelernt wird. Lernen als zu
gestaltender Prozess und als Prozess der Teilhabe erfordert konkrete neue Ange-
bote, Riume der Begegnung und des Austauschs, ob man sie nun als Denkwerk-
stitten, Lernlabore (die hier nicht als fachdidaktische Ubungsriume verstanden
werden) oder Sense Labs bezeichnet und ausgestaltet. Prototypisch findet man sie
bereits an manchen nordamerikanischen Universititen. Ein solches Lernen setzt
Durchlissigkeit, die Méglichkeit zu Aus- und Umstieg, die Aufldsung versdulter
Strukeuren voraus. Das schliefft die Nutzung digitaler Instrumente und Optionen
ein, etwa im Sinne hybriden Arbeitens, asynchronen Lernens und der virtuellen
Modellierung und Simulation. Der Prozess des Lernens wird sich dadurch éffnen,
denn Lernen bleibt ein individueller, letztlich nur begrenzt zu steuernder, viel-
mehr vor allem zu erméglichender Prozess der Aneignung und Adaption; Lehren-
de koénnen nicht programmieren, was Lernende lernen.

Eine Massenbeschulung an Universititen, wie sie mit den Bologna-Reformen ver-
bunden scheint, aber schon vorher beklagt worden ist, sollte dann freilich vorbei
sein. Grofle Vorlesungen kénnen ins Digitale verlagert werden. GrofSe Horsile
mit festen Bestuhlungen zum Beispiel sind iiberholt — die Corona-Krise hat auch
die bauliche Fehlentwicklung an den Universititen wihrend der letzten Jahr-
zehnte offengelegt. Die Universitit der Zukunft benstigt modulartig aufgebaute,
insofern flexibel zu variierende Lehr-, Lern- und Forschungsriume. Sie wird in
kleineren Einheiten arbeiten: kompakt, beweglich, transdisziplinir, hybrid, pro-
jektorientiert, kooperativ. Ihre Aufgabe ist es — wie am Bauhaus von 1919 — Men-
schen stark zu machen fiir das Kommende und Persoénlichkeiten zu bilden, die
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auf die Herausforderungen der Zukunft reagieren konnen, die offen denken und
verantwortungsbewusst handeln — Personlichkeiten, die sich um Antworten auf
die Fragen bemiihen, die gegenwirtig zur Zerreiflprobe der Gesellschaft zu wer-
den drohen: Wie wollen wir leben? Wie kénnen wir zusammenleben? Der Blick
auf das Bauhaus, auf Vorgeschichte, Konzept und Praxis, auf Rezeption, Wirkung
und Aktualitit, zeigt den Ertrag historischer Forschung und kann das Bewusstsein
offenhalten fiir die Transformation und Adaption von Ideen und Konzepten in
der Bildungs- und Universititsgeschichte.
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sich das thematische und methodische Spektrum
dieser Teildisziplin der Erziehungswissenschaft in den
letzten zwei Jahrzehnten beeindruckend erweitert.
Dieser, der Bildungshistorikerin Edith Glaser gewidmete
Band soll jener stetig wachsenden Vielfalt der Histo-
rischen Bildungsforschung Rechnung tragen und den
Legitimationsdiskurs tGber Nutzen und Notwendigkeit
bildungshistorischer Erkenntnisse aus zwei Sichtwei-
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wissenschaft und der Geschichtswissenschaft doku-
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