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Ulrike Mietzner/Heinz-Elmar Tenorth

Anthropologie als Thema und Problem
in der Erziehungswissenschaft

Vielfalt der Methoden, Desiderat des Pidagogischen

1. Anthropologie, Pddagogische Anthropologie, Wissenschaft
vom Menschen

Anthropologie ist kein neues Thema der Padagogik, im Gegenteil. In der Phase ihrer
Konstitution als Wissenschaft und eigenstindige Praxis ist das neue, verweltlichte und
verzeitlichte Bild vom Menschen (Garber 1999) die Referenz der Erziehungswissen-
schaft, um tber die Zuschreibung der Erziehungsbediirftigkeit des Menschen (er sei
»hichts als was die Erziehung aus ihm macht®) die eigene Kompetenz zu markieren und
das eigene theoretische Revier auszugrenzen (Kersting 1992).

Solche Ambitionen erzeugen sogleich Probleme, mit den Nachbarwissenschaften,
z.B. der Medizin (Strof$ 2000), die den Pidagogen den Menschen in seiner Empirie
meint zeigen zu konnen, vor allem aber in der kategorialen Referenz. ,Natur® wird eine
Formel, die allenfalls im Kontext einer hypothetischen Anthropologie begriindbar er-
scheint (Benner/Briiggen 1996) und nur insofern die Rede von der ,perfectibilité* als
Form der piadagogischen Vervollkommnung des Menschen erlaubt (Liith/Wulf 1997),
damit aber schon im Ursprung die Risiken einer tiberwiltigenden Konstruktionsphan-
tasie mit sich fithrt. Feste Fundamente verspricht da vermeintlich die Suche nach der
wahren und wirklichen ,,Bestimmung des Menschen®, die nach der Erfindung solcher
Formeln im Pietismus (Spalding 1748) zum dominierenden Thema der Bildungstheorie
wird. In der Koppelung von ,,Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit, die bei Herbart
als Spezifikum des Menschen propagiert wird, mit Bildung als Prozess der Selbst-
konstruktion des Menschen scheint dann operativ wie normativ der Weg gefunden,
seiner ,,Bestimmung“ gemif} zu handeln, und zwar auch piadagogisch. Bildungsideale
werden der Focus, solche Bilder vom Menschen zu konstruieren und in ihrem padago-
gischen Anspruch zu begriinden.

Anthropologie gewinnt im pidagogischen Denken von hier aus einen sowohl
konstruktiven als auch normativen Status, in ihrer Selbstwahrnehmung und Praxis der
Methode nach philosophisch und grundlagentheoretisch, jedenfalls fern von blofler
Empirie und vollends fern von einer Technologie der Einwirkung auf den Menschen.
Zumal durch die Karriere philosophischer Anthropologie im Deutschland der 1920er
Jahre bestérkt, kann dabei tibersehen werden, dass in der Entstehung der Debatte iiber
Bildsamkeit (Anhalt 1999), aber auch in der empirischen Psychologie schon im spiten
18. Jahrhundert bereits eine empirische Linie der Diskussion existierte, die durchaus ge-
eignet gewesen wire, (Pddagogische) Anthropologie als empirische Disziplin zu entfal-

Z.£.Pid — 53. Jahrgang 2007 — 52. Beiheft



8 Mietzner/Tenorth: Anthropologie als Thema und Problem

ten. Der Weg dahin muss deshalb im spiten 19. und vor allem im 20. Jahrhundert gegen
den mainstream der philosophisch argumentierenden Anthropologie erst mithsam wie-
der gefunden werden.

Einen ersten wesentlichen Ansatz dafiir liefert die Kritik der ,,Menschenbilder® in
Erziehungskonzepten und den ihnen zugrunde liegenden Weltanschauungen, die im
19. Jahrhundert einsetzt. Vor allem in den Geisteswissenschaften, bei Wilhelm Dilthey
und in seinem Umkreis, z.B. bei Max Frischeisen-Kohler, wird dabei auch die Pddagogik
als eine historisch und reflexiv arbeitende Wissenschaft vom Menschen begriindet, die
in Anthropologie und Psychologie ihr empirisches Fundament hat (Herrmann 1971).
Aber es dauert noch bis nach 1960, bis die philosophischen Fundamente der padagogi-
schen Anthropologie geschleift werden. Heinrich Roth leistet das in seiner epochalen
»Padagogischen Anthropologie, die in einer integrativen Zusammenfiithrung der For-
schung der Humanwissenschaften zeigt, dass die alten Referenzpunkte pidagogisch-
anthropologischer Reflexion — ,Bildsamkeit und Bestimmung“ (Roth 1969) sowie
»Entwicklung und Erziehung“ (Roth 1971) — nur noch tiber empirische Forschung dis-
kutierbar sind. Leonhard Froese und Dietmar Kamper pointieren diesen Befund gleich-
zeitig methodologisch, indem sie in der Analyse und Betonung der ,anthropologischen
Differenz grundsitzlich zeigen, dass Piddagogische Anthropologie ,ein theoretisch un-
gelostes Problem zum eigentlichen Thema“ (Froese/Kamper 1971, S. 142) gemacht hat,
aber zwischen der empirischen und philosophischen Orientierung und angesichts des
Menschen als ,,,Naturwesen“ und als ,,,Geistwesen‘“ zwar noch ,,Ansitze“ entwickeln,
aber keine Losung mehr finden kann — es sei denn als ,,Selbstreflexion der Humanwis-
senschaften (Kamper 1973).

In der kritischen Intention trifft sich diese Anthropologie-Analyse — meist schon
ohne das Attribut ,,pidagogisch“ — mit der philosophischen Kritik der ,positionellen
Metaphysik® die allen Menschenbildern und Praxisprojektionen der Piadagogik eigen ist
(Fischer 1989), hier freilich mit der ironischen Pointe, dass diese skeptische Piadagogik
auch der empirischen Humanwissenschaft wenig an nicht-trivialem Wissen iiber den
Menschen zutraut. Gleichwie, neben Kritik wird Historisierung eine der wesentlichen
Methoden der Selbstreflexion der anthropologischen Forschung, und ,Historische
Anthropologie® liefert das, was man ,,Vom Menschen® (Wulf 1997) in Praxen und Dis-
kursen wissen kann. Daneben dominieren und forschen die empirischen Humanwis-
senschaften, die Roth zu seiner Referenz gemacht hatte, beide Forschungsrichtungen
mit dem eigentiimlichen Effekt, dass der Titel der Anthropologie selbst seinen Sinn ver-
liert und sich in die Humanwissenschaften insgesamt auflost. Norbert Elias, der Sozio-
loge und Historiker, hatte sich selbst als ,Menschenwissenschaftler und die einschligi-
gen Disziplinen als ,,Menschenwissenschaft® bezeichnet (Rehberg 1996). Das mag als
Ubersetzung von ,,Anthropologie“ iiberzeugen, dem iiberlieferten Begriff gibt es allein
den Status einer lockeren Klammer disparater theoretischer, historischer und empiri-
scher Aktivitdten.

Philosophische Anthropologie scheint vollends iiberholt, denn allenfalls als Analyse
der ,kulturellen Existenz des Menschen® wird sie noch versucht, aber auch diese ,,Wis-
senschaft vom Menschen“ argumentiert in Begriffen der Sozialwissenschaften, wenn sie
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die eigene ,kulturphilosophische Perspektive® als Methode erldutert, ,in der die geisti-
gen Leistungen weder blof3 als Bewusstseinsprozesse noch blof3 als rein gedankliche
oder im weiten Sinne logische Operationen verstanden werden, sondern vielmehr als
symbolisch und damit kulturell vermittelte Funktionen erscheinen (Schwemmer 1997,
S.11). Diese Dominanz der empirischen Humanwissenschaften wird gegenwirtig da-
durch verstirkt, dass die einschligige Diskussion vor allem in der Evolutionstheorie,
dann auch in der Neurobiologie die herausfordernden Fragen und Thesen findet, nicht
zuletzt in alten Fragen z.B. nach der Freiheit als dem wesentlichen Moment der klassi-
schen Bestimmung des Menschen. Aber auch hier scheinen die empirischen Humanwis-
senschaften, trotz philosophischer Kritik (Tugendhat 2007), die einzige Form zu wer-
den, in der sich Anthropologie noch entfaltet.

2. Die padagogische Perspektive auf den Menschen in ihren
humanwissenschaftlichen Referenzen

»Was den Menschen in seinem Dasein konstituiert, das ist also eine Frage verschiede-
ner Disziplinen, wie Thomas Nipperdey schon formulierte, als er den ersten Anstof3 fiir
eine historische Anthropologie im Kontext der historischen Bildungsforschung gab
(Nipperdey 1967/2006, S. 81). Offenkundig ist auch, dass dabei die Spezifik einer pdda-
gogischen Anthropologie kaum noch prisent oder auch nur bewusst ist — aus welchen
theoretischen oder methodischen Griinden immer. D. Kamper hatte aber schon frith
festgehalten, dass es der pidagogischen Anthropologie auch in den Jahrzehnten ihrer
Bliite weder gelungen sei, einen einheitlichen Gegenstand zu formulieren (1983, S. 311),
noch eine Sinngebung oder Ethik zu finden oder ihre Handlungsrezepte erfolgverspre-
chend umzusetzen.

Damit stellt sich angesichts der »anthropologischen Differenz« ein zweifaches Prob-
lem: Nicht nur, dass die Anthropologie ihren eigenen sozialen und historischen Status
mitreflektieren muss, weil ,,der Mensch als ,offene Frage® wegen der ,UnabschliefSbarkeit
der humanen Struktur® die offene Fragestellung® logisch erzwingt (Kamper 1983,
S.312), die Erziehungswissenschaft muss zudem auf diese offene Referenz hin ihre
eigene Perspektive selbst erst noch entwickeln und relationieren; denn in den Human-
wissenschaften sind bereits konkrete Vorstellungen des Menschen prisent, die gleichzei-
tig Thema der erziehungswissenschaftlichen Reflexion sind.

Neben dem traditionellen Begriff der Bildsamkeit nimmt Erziehungswissenschaft
mit der Anthropologie insgesamt vor allem ein wesentliches Thema des Menschen auf:
Wie Menschen die Welt wahrnehmen. Weltwahrnehmung betrifft dabei in den Bildern
der Welt und des Menschen speziell die Medialitit menschlicher Existenz und dann
immer auch den Umgang des Menschen mit sich, seinen Mitmenschen und den Dingen
in direkter oder vermittelter Interaktion, geregelt oder ungeregelt. Mit dem Begriff Ar-
nold Gehlens, aber auch in der Perspektive der angelsdchsischen cultural anthropology,
betrifft das den Menschen als ,,Kulturwesen“ und damit die Sichtbarkeit des Menschli-
chen, d.h. die Empirie des Anthropologischen.
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In der zeitgenossischen Debatte konkurrieren hier zwei Ansitze: Der eine, einem
medienanthropologischen Diskurs entstammend, aber auch durch die Neurowis-
senschaften gestiitzt, unterstreicht, dass jedes Bild vom Menschen, das wir uns
machen, durch andere Bilder geprigt ist, die das Sichtbare tiberlagern. Die Gegenthese
formuliert Hans Blumenberg in seinem posthum erschienenen Werk in einer bemer-
kenswert einfachen philosophischen These iiber die Visibilitit des Menschen (2005,
S. 803ff.). Er verstirkt diese These allerdings um die Aufforderung: ,,Also nicht nur
Siehe! Sondern auch Sieh genauer hin!“ (S. 776). Das verweist auf zwei Ebenen: die je-
weilige menschliche Praxis, eingeschlossen die Interaktion mit den Dingen, wie sie in
der Wahrnehmung priifbar prisent sind, und auf die permanente Interpretation der
Handlungen durch sich selbst und die anderen, die sowohl den Praxen als auch der
Wahrnehmung inhérent sind. Die Methodenprobleme der Erforschung des Menschen
sind damit allerdings nicht geklart, sondern verschirft; denn sie werden heute je nach
der Richtung der Anthropologie anders gestellt — und der spezifische Ort der Erzie-
hungswissenschaft ist noch kaum zu erkennen, anders als die Leistungen ihrer Refe-
renzdisziplinen.

2.1 Bezugsdisziplinen einer pddagogischen Anthropologie

Die Wissenschaft vom Menschen wird in vielen Disziplinen und in wechselseitiger
Kommunikation betrieben, in Biologie, Medizin, Psychologie, Philosophie, Pidagogik,
Kulturwissenschaften, Volks- bzw. Volkerkunde bzw., heute, Ethnologie, also geistes-
und sozialwissenschaftlich und historisch, vergisst man die Geschichtswissenschaften
nicht, aber auch — fir den deutschen Raum muss man sagen: wieder — naturwissen-
schaftlich. Die Perspektive gilt dabei in gleicher Weise den Formen der Individualitit
wie den Problemen der Gattung.

So betrieb auch die piadagogische Anthropologie ihre Nachforschungen, seit sie sich
Ende des 18. Jahrhundert zu etablieren begann, nicht nur tiber den Einzelnen, sondern
stets auch zum Gattungswesen Mensch, und behandelte seine Erziehung als Teil des —
bestehenden oder eines zukiinftigen — Gemeinwesens. Eine Trennung in Vélkerspsycho-
logie hier und Erforschung des Einzelwesens dort war noch nicht vorhanden; das bio-
genetische Grundgesetz Haeckels z.B., fiir das Kind spezifiziert von Herbert Spencer,
wonach der einzelne Mensch die Phylogenese (also die Gattungsgeschichte) in seiner
Ontogenese noch einmal durchlduft, nicht nur biologisch, sondern auch geistig, ist viel-
fach von der Piddagogik seit 1890 aufgenommen worden. Die Nihe der Anthropologie
zur Volks- und Volkerkunde sowie zur Volkerpsychologie besteht ebenfalls schon seit
dem 18. Jahrhundert. Kant forderte eine auf Erfahrung basierende Erforschung des
Menschen, deren Quellen Reise- oder Lebensbeschreibungen des Menschen sein kénn-
ten (Blume 2003, S. 252), Wilhelm von Humboldt legte seinen ,,Plan einer vergleichen-
den Anthropologie“ vor, die Theorie der Bildung ist also nicht allein philosophisch,
sondern auch historisch, also empirisch, und komparativ. Schon gar nicht war hier eine
Trennung angelegt zwischen einer Untersuchung der Sozialitit des Menschen und sei-
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ner Individualitit' (Kant 1798); Bildung des Subjekts und Vergesellschaftung als Anti-
nomie zu denken, wie kritische Bildungstheorie das heute empfiehlt, wire jedenfalls
niemandem in den Sinn gekommen.

Bis heute haben deshalb auch neben der philosophischen (Scheler, Plessner) und
biologischen Anthropologie (Gehlen, Tomasello) die ethnologischen Disziplinen ent-
scheidend die Debatten vorangetrieben. In der von Richard van Diilmen begriindeten
Zeitschrift ,Historische Anthropologie® ist die Gesamtheit der dabei verfolgten Frage-
stellungen eng aneinandergeriickt und sowohl das Terrain wissenstheoretischer wie wis-
sens- und wissenschaftsgeschichtlicher Analysen als auch medienanthropologische Fra-
gen werden dabei neben klassischer und neuer Kulturgeschichte berticksichtigt; auch
die postkolonialistische Debatte, wie sie die vor allem anglophone anthropology schon
in den 1980er Jahren eingefiihrt hatte, ist hier ebenso Thema wie historische oder
aktuelle Fragestellungen, z.B. die kulturwissenschaftliche Thematisierung von Gefiihls-
kultur oder von Macht und Gewalt.

Historische Anthropologie konnte so am ehesten als integrativer Focus anthropolo-
gischer Arbeit betrachtet werden; denn damit sind heute die noch nach dem Zweiten
Weltkrieg weit voneinander entfernten Begriffe Anthropologie und Geschichte eng mit-
einander verbunden (Tanner 2004, S. 9). In Deutschland selbst ist frith von einer Histo-
rischen Anthropologie gesprochen worden (Winterling 2006), wenn z.B. Nipperdey
1967 seine ,,Bemerkungen zu einem Problem der historischen Anthropologie® vorlegte
und soziale Gruppen und Institutionen als eigenes Thema der Anthropologie einfiihrte
(Nipperdey 1967/2006, S. 81, S. 94), und zwar in Verbindung mit der Bildungsgeschich-
te von Individualitit, immer aber auf die Historizitit menschlicher Handlung und Pra-
xis verwiesen. Nipperdeys Programm, hier nah bei dem von August Nitschke (1981),
umfasst eindeutig auch padagogische Themen, z.B. ,den Prozef der En-Kulturation, der
Formung der Person durch die sozial-kulturellen Institutionen® (S. 95), und er verweist
explizit auf die Rolle der Erziehungswissenschaft in diesem Prozess (S. 96). In der Neu-
konstitution der historischen Bildungsforschung spielt deshalb Nipperdey auch eine
grofle Rolle. Auch das Methodenproblem wird thematisiert, Methodenoffenheit und —
vielfalt, z.B. Quantifizierung, Reflexion und Vergleich, werden propagiert (S. 98). Schon
in den 1970er Jahren wird diese Diskussion systematisiert (z.B. Koselleck 1971; Kohler
1974; Siissmuth 1984), und Lepenies (1975) etabliert die ,Historisierung der Anthropo-
logie“ und die ,Anthropologisierung der Historie als Pramisse integrativer Arbeit in
den Humanwissenschaften.

In der Erziehungswissenschaft gab es ebenfalls Bemithungen um eine ,Historische
Anthropologie“ (zum Ertrag Wulf/Kamper 2002), aber ihr Focus ist weniger historio-
graphisch als wissenschaftskritisch, auch im Anschluss an franzosische Debatten bis hin
zu Foucault, und in der Methode diskursanalytisch (Gebauer et. al. 1989; Wiinsche
i.d.H.). Inspiriert wurden diese Debatten also ebenfalls von auflen, insbesondere der
anthropology; Volkskunde und Ethnologie haben den Blick auf alltigliche Praxen ge-

1 Die ungenaue Ubernahme des deutschen Begriffs der ,Anthropologie‘ und der anglophonen
,anthropology‘ behandelt Winterling (2006, S. 10-14).
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lenkt, wie sie nun auch in der Historischen und Piddagogischen Anthropologie unter-
sucht werden. Orientiert an der Ethnologie werden einerseits Themen des Lebenslaufs
wie Geburt, Initiation, Riten der Gemeinschaft und des Todes, untersucht, andererseits
Phinomene institutionalisierter Bildung, z.B. der Ubergang zwischen Leben und Schu-
le, Schulwege, spitere Statuspassagen, Konfirmation (usw.), vor allem aber Themen der
Anthropologie, die in der philosophischen Reflexion der Pddagogik der sechziger und
siebziger Jahre keine Aufmerksamkeit gefunden hatten: Asthetik, Spiel, Natur, Raum
und Zeit oder Religion. Dabei sind auch bemerkenswerte (Neu-)Thematisierungen ge-
lungen, z.B. der Blick auf die Korperlichkeit jeder Praxis, die Mimesistheorie als eigene
pidagogische Lerntheorie (Gebauer/Wulf 1998) oder die Anthropologie pidagogischer
Institutionen (Liebau/Schuhmacher-Chilla/Wulf 2001).

Der Historischen Anthropologie scheint es also zu gelingen, die vorherrschenden
Dichotomien in der Wissenschaft — zwischen Mensch und Tier, Sozialwelt und Ding-
welt, Natur und Kultur, Geist und Korper, Positivismus und Hermeneutik, objektiv und
subjektiv — produktiv zu tiberschreiten. Dabei ist die phinomenologische Methode
zugleich Voraussetzung und Abgrenzungspunkt gegeniiber einer Historischen Anthro-
pologie, die sich eher den Geschichtswissenschaften und dem von ihr bevorzugten Cor-
pus der Quellen und Methoden, auch in einer kulturgeschichtlich neuen Perspektive
(z.B. Conrad/Kessel 1998; Hardtwig/Wehler 1996), verpflichtet fiihlt.

2.2 Pé&dagogische Anthropologie

Auch die pidagogische Anthropologie (Wulf/Zirfas 1994) war und ist eng in den inter-
disziplindren Diskurs eingebettet, der ihr je nach Pointierung auch die Richtung vorgab.
Erziehungsbediirftigkeit z.B., bei Gehlen zugespitzt als Verlangen nach Verhaltenss-
icherheit, veranlasste die Padagogen Orientierungserwartungen und Fihrungssysteme
ihren padagogischen Entwiirfen zugrundezulegen. Auch heute verleitet die Debatte um
evolutionstheoretische Didaktik oder neurowissenschaftlich gestiitzte Pidagogik zu
einer Ableitung von Pidagogiken aus anderen Disziplinen. Daneben hat sich eine kriti-
sche Anthropologie etabliert, die sich ebenfalls Historische Anthropologie nennt. Un-
verkennbar fehlen in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion aber integrative Ef-
fekte, denn nach wie vor werden verschiedene Spielarten einer padagogischen Anthro-
pologie beobachtet, die methodisch nicht aufeinander reduzierbar sind (Wulf 2007): (1)
Eine Phianomenologische Anthropologie, die den Leib und die Sinne in das Zentrum
ihrer Untersuchung riickt, aber Distanz zu empirischer oder historischer Forschung
hilt, (2) eine stirker empirisch ausgerichtete Anthropologie, vielleicht im Lernbegriff
spezifisch, ansonsten auf die Rezeption biologischer und ethologischer Erkenntnisse
konzentriert , (3) eine neue philosophische Anthropologie aber, die in der Nihe zu den
Kulturwissenschaften arbeitet und eine spezifisch padagogische Fragestellung entwi-
ckelt, gilt noch als Desiderat; (4) eine historisch orientierte, wissenskritische Anthropo-
logie dagegen hat zentrale Themen der Erziehungswissenschaft aufgenommen, u.a.
Korper, Generation, Raum und Zeit.
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Unverkennbar sind dabei alte Grundsatzfragen unbearbeitet geblieben, v.a. die nach
der Relation von Natur und Kultur, die piddagogisch in der Begabungsforschung (zwi-
schen Anlage und Umwelt) und in der Opposition von nature vs. nurture immer neu
auftritt.

Die Debatten tiber Natur und Kultur, tiber Pidagogik zwischen Natur- und Kultur-
wissenschaften sind nahezu universell, aber in der deutschen Pidagogik besonders in-
tensiv, seit die empirisch ausgerichtete padagogische Forschung im Konflikt mit der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik vergeblich ihre Geltung zu behaupten suchte (De-
paepe 1993). Selbst sozialwissenschaftliche Untersuchungen, die die Sozialitit sowie die
Zeit- und Raumbezogenheit des Menschen als anthropologische Themen behandelten,
wie die von Martha Muchow (1935/1998), wurden erst in den achtziger Jahren gesehen,
jetzt aber nicht mehr anthropologisch, sondern in sozialpadagogischer Perspektive. Die
Debatten um Neurowissenschaften und Piadagogik wiederholen diese Konfliktlinien, sie
finden aber auch ihren Ausdruck in konkreten und vielbeachteten, gleichzeitig hoch fi-
nanzierten Neugrindungen padagogisch-biologischer Forschung, u.a. in dem 1999 be-
grindeten Projekt Erziehungswissenschaften und Gehirnforschung beim Zentrum fiir
Bildungsforschung und Innovation der OECD (learning sciences and brain research:
potential implications for education policies and practices) wie auch in dem 2004 ge-
griindeten Institut an der Universitdt Ulm: ,,Gehirnforschung fur Bildung und Erzie-
hung®

Die Protagonisten dieser Denkweise sind sich sicher, dass es moglich sein wird, die
Ergebnisse der Hirnforschung in piddagogische Praxen umzusetzen und zu einer Effi-
zienzsteigerung des Bildungssystems beizutragen. Solche Hoffnungen haben innerhalb
der Erziehungswissenschaften eine lange Tradition; denn immer dann, wenn in den
Biowissenschaften Fortschritte erreichbar schienen, versuchten auch Pidagogen davon
zu profitieren und die Skeptiker als unwissenschaftlich zu diskreditieren (Reyer 2003).
Die biologische (Treml 2002) und die allgemeine Evolutionstheorie (Scheunpflug 2002)
werden heute schon als neues Paradigma einer Evolutiondren Pddagogik empfohlen
und der Fortschritt scheint trotz mancher Skepsis (Nipkow 2002) unaufhaltsam.

Allerdings gibt es auch Thesen zu den Grenzen der Neurobiologie, polemisch for-
muliert: ,,Das Grundproblem genetischer Modularititsansitze — insbesondere, wenn sie
sich auf spezifisch menschliche und sozial verfaite Artefakte und gesellschaftliche Prak-
tiken beziehen — ist im allgemeinen, dass sie versuchen, von der ersten Seite der Ge-
schichte, namlich der Genetik, zur letzten Seite, der gegenwirtigen menschlichen Kogni-
tion zu springen, ohne einen Blick auf die dazwischenliegenden Seiten zu werfen. Diese
Theoretiker lassen somit in vielen Fillen formgebende Elemente sowohl des geschichtli-
chen als auch des ontogenetischen Zeitrahmens aufler Betracht, die zwischen dem
menschlichen Genotyp und Phinotyp eingeschaltet sind.“ (Tomasello 2002, S. 236f.)
Dagegen setzt Tomasello die Identifikation des Menschen ,,mit Artgenossen und ein
Verstindnis dieser Artgenossen als intentionale Wesen ... Mit anderen Worten, solche
Dinge wie Kommunikation, Kooperation und soziales Lernen bilden keine verschiede-
nen Module oder Wissensbereiche. Es handelt sich dabei vielmehr um verschiedene Be-
reiche von Tétigkeiten, von denen jeder durch eine neue Weise des Verstehens von Art-
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genossen, d.h. eine neue Form der sozialen Kognition, eine grundlegende Wandlung er-
fuhr.“ (ebd., S. 237).

Historisiert man diese Indizien fiir eine wiederkehrende Liaison zwischen Neurobio-
logie und Piddagogik, dann ist sie offenbar von einer pidagogischen Utopie getragen:
Die Forderung nach Leistungssteigerung und Wettbewerb lésst sich heute nahtlos ver-
binden mit den angeblich gesicherten und Piddagogen so traumbhaft erscheinenden Be-
funden einer dem Kinde innewohnenden Neugier, wenn man es denn nur nicht behin-
dert. Diese reformpidagogisch schon prisenten, bereits damals naturalistisch begriinde-
ten Bilder des selbstforschenden, selbsttitigen, dabei frohlichen Kindes sind es, die heu-
te erneut die Medien bestimmen, z.B. in der Kampagne der ehemaligen Bundesregie-
rung zur Ganztagsschule 2006. ,Kinder wollen lernen® ist die Leitidee, die mit der Iko-
nographie des produktiven Kindes verbreitet wird, Selbstorganisation ist das neue Ritu-
alverstandnis.

Konterkariert wird dieses Bild nicht nur durch die Realitit an den Schulen, sondern
auch durch einfache Fragen: Wer initiiert all diese Lernimpulse? Die Kindern selber? An
dieser Fiktion sind schon historisch die Schulen der Reformpidagogik gescheitert. ,,Or-
der in progress“ (Depaepe et al. 2002) und die unauthebbare Grammatik der Schule
stehen der Vision des freien Kindes entgegen. Auch auf den Fotos der Kampagne von
2006 ist Freiheit unsichtbar, Ordnung dagegen immer prasent. Der Komplexititsreduk-
tion des Menschenbildes kann eine nach Technologien und Praxen fragende Anthropo-
logie nicht einfach folgen, Widerspriiche miissen aufgesucht, nicht negiert werden.

Historische Anthropologie wurde aus der Erkenntnis heraus formuliert, dass ver-
bindliche anthropologische Normen nicht formulierbar und alle scheinbar naturhaften
Phinomene aus methodischer Distanz und in ihrer — zweifachen — Historizitdt zu ana-
lysieren sind. Historische Anthropologie bietet keine neuen Anthropologien, sondern
sie finden ,sich in der einzigen Szenerie der Menschen und Menschengeschichte und
bewegen sich darin, zwangsldufig. Die inneren Differenzen sind wichtiger geworden als
alle Abgrenzungen nach auflen.“ (Gebauer et al. 1989, S. 7) Sie ist kritische Instanz ge-
gen neue Ganzheitsvorstellungen, sie kann den Rahmen zeigen, innerhalb dessen das
Nachdenken iiber disziplindre Fragen stattfindet, und sie kann diesen Rahmen selbst
noch beobachten und historisierend kritisch thematisieren.

Aber sowenig geklirt ist, ob Mensch und Tier sich nur graduell oder doch qualitativ
unterscheiden, so sehr ist zumindest doch klar, dass diese Debatten in der Fiille ihrer
problematischen Antworten unsere Vorstellungen vom Menschen und seiner Erzieh-
barkeit geprigt haben und prigen werden. Und Piddagogen werden sicherlich weiterhin
gefragt werden, was denn mit ihren Kindern méglich ist; und nur fiir einen kurzen his-
torischen Moment werden sie die Antwort von den Neurophysiologen borgen konnen,
sondern bald erfahren, dass sie auf die gleichen Defizite fiir den padagogischen Alltag
treffen, die aus der Kommunikation mit den Psychologen oder Biologen schon bekannt
sind.

Die Kulturanthropologie konnte, neben der historischen Forschung, eher in der La-
ge sein, die Padagogik iiber die Einzelphinomene hinaus auf die konkrete Lebenswelt
zurtickzufithren (Loch 1995, S. 167); denn sie beschreibt, ,,wie der Mensch in seiner Le-
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benswelt tiber die ,Stufen des Organischen‘ hinaus in den Erscheinungsformen der Kul-
tur Macht erlangt, aber auch durch das Ubermaf} seines Kénnens zu einer Bedrohung
seiner eigenen Zukunft werden kann® (ebd., S. 166). Das Soziale und auch die Rolle des
Okonomischen sind Teil des Kulturbegriffs, der hier gilt; denn der Mensch ist konsti-
tutiv auf Kultur hin angelegt (Mertens 1998, S. 47). Da die Vermittlung tiber reprisenta-
tive Medien in unserer Gesellschaft zunimmt, spricht auch dies dafiir, phanomenologi-
sche Anthropologie auf Kultur auszuweiten. Umwelt, wie Nitschke diesen Begriff
einfiihrt, also sowohl die natiirliche Umwelt wie Klima oder Geographie als auch die ge-
schaffene Umwelt wie Gesellschaft, Institution oder Okonomie (Nitschke 1981), mar-
kiert dann die Welt, die fiir anthropologische Forschung bedeutsam ist.

Piddagogik hat es mit dieser Welt und den von ihr priaformierten und den sie pri-
genden Personen zu tun, ganz unabhingig davon, ob etwas angeboren oder pridispo-
niert oder auch neurologisch formiert ist, ob Kultur evolutionstheoretisch oder doch
besser genetisch erkldrt werden kann. Roths Analyse des ,,freien Raums der Erziehung
zwischen Erbe und Umwelt® (Roth 1969, S. 151ft.) hat deshalb auch mehr als metapho-
rische Qualitit. Er bezeichnet zwar nicht den ,,Spielraum® des Pddagogen, aber doch die
Herausforderung an seine Erfindungskraft, der hypothetischen Zuschreibung der Bild-
sambkeit als der padagogischen Natur des Menschen in Entwicklung und Erziehung
gerecht zu werden. Historische Anthropologie hat uns dartiber belehrt, dass wir in der
Varianz der Praxen, die wir dann kennen und erzeugen, nicht auf Natur, sondern auf
Kultur treffen, und dass wir Natur allenfalls als Legitimation unserer Intervention sup-
poniert haben. In der Primisse dagegen, dass der Mensch nicht nur bildsam, sondern
biologisch verbesserbar ist, manifestiert sich ein Menschenbild, in dem es fiir die Erzie-
hungswissenschaft und ihre alten Fragen keinen Bedarf mehr gibt. Aber was sollte Pi-
dagogische Anthropologie, ja was sollten Erziehung und Kultur noch heiflen, wenn die
Biowissenschaften das Regiment tibernommen haben?

3. Themen, Anspruch und Beitridge des Beiheftes

Das vorliegende Beiheft entstand angesichts der hier skizzierten Diskussionslage. Die
Beteiligten wollen der offenen und vernachlissigten Frage nach einer pddagogischen
Spezifik der Anthropologie neue Aufmerksamkeit verschaffen, nicht nur im Blick auf
die vielfiltigen Aktivitdten, die in den Humanwissenschaften heute angesichts der Prob-
leme des Aufwachsens entstehen, sondern auch in grundlagentheoretischer Reflexion,
kritisch gegen die neuen Leitdisziplinen, aber auch aus der Distanz gegeniiber den tra-
ditionellen Selbstbeschreibungen und Traditionskonstruktionen der pidagogischen
Anthropologie. Dabei haben wir uns im Wesentlichen von der systematischen Annahme
leiten lassen, dass sich die Bedeutsamkeit von Anthropologien im pidagogischen Zu-
sammenhang primir in der Strukturierung ihrer Praxen bemerkbar macht und dass es
deshalb auch nicht ausreicht, Diskurse in ihren diskursiven Kontexten zu suchen oder
Philosophien in ihrer eigenen Welt oder Wissenschaften in ihren neuen theoretischen
Erfindungen.
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Die leitende These fiir das Beiheft ist deshalb auch nicht allein die wohlbekannte
Annahme, dass Menschenbilder jede Praxis begleiten und sie implizit bestimmen oder
dass auch theoretisch formulierte pidagogische Anthropologien bestimmte Praxismo-
delle favorisieren, oft ohne sie direkt zu benennen. Vorstellungen tiber den Menschen
dienen als theoretische Konzeptionen zur Begriindung einer piddagogischen Praxis, v.a.
aber bilden sie die auch unthematisierten oder nicht explizierten pragmatischen Voran-
nahmen in den piddagogischen Konzepten des Lernens, der Erziehung und Bildung.
»Pidagogische Anthropologie“ — so die Arbeitshypothese unserer Uberlegungen — hat,
radikal formuliert, ihren spezifischen Status und den ihr eigentiimlichen Kern primar in
der operativen Dimension der Erziehung (Prange 2005), in der Technologie der Pidda-
gogik (Tenorth 2002), in der Dimension also, die Kant als ,Mechanismus® der Pidago-
gik beschrieben und als Aspekt der Pragmatischen Anthropologie analysiert hat. Pida-
gogische Anthropologie ist also nicht zuerst transzendentale Vorannahme und deshalb
prinzipientheoretisch zu erschlieffen, sondern pragmatische Implikation, politisch-
péadagogische Konstruktion, technologische Pramisse, handlungsregulative Idee, Thema
empirischer humanwissenschaftlicher Forschung, gleich ob historisch oder kulturanth-
ropologisch, ethnologisch oder ikonographisch.

Die Autorinnen und Autoren des Beiheftes? suchen diese These dadurch priifbar
und diskutierbar zu machen, dass sie ftr ihr eigenes Forschungsfeld analysieren, wie der
Mensch piadagogisch konzipiert und konstruiert wird und wie er sich selbst konstruiert
und reflektiert. Versuche einer Vergewisserung iiber klassische Quellen und Autoren im
Lichte der hier explizierten These stehen am Beginn: Michael Parmentier zeigt in iko-
nographischer Analyse eines Rembrandt-Bildes, dass solche operativen Konzepte bereits
die Piddagogik der Familie bestimmen, Jorg Zirfas belegt iiberzeugend, dass Kants
Pragmatische Anthropologie (nicht seine Kritiken) die wesentliche Quelle pidagogi-
scher Reflexion darstellt, und Nicole Welter belegt an Herder, dass zwei Anthropologien
sein Denken regieren, die der Selbstkonstruktion und die der Pidagogik, und dass er fiir
die padagogische Organisation des Aufwachsens selbst Denk- und Handlungsformen
sucht, die seine Bildungstheorie ansonsten anthropologisch diskreditiert. Die Geschich-
te der Erziehung bestitigt dann, dass diese Differenz in den anthropologischen Pramis-
sen der pddagogischen Methode eigene Stabilitit gewinnt, und zwar in unterschied-
lichen Kontexten: In der Elementarbildung nach der Methode von Bell und Lancaster,
so exemplarisch Marcelo Caruso in einem deutsch-spanischen Vergleich, in den mana-
gementbezogenen Lernkonzepten amerikanischer Industrie des frithen 20. Jahrhun-
derts, wie man bei Birgit Althans lernt, oder — bei Marc Depaepe et. al. — im Alltag der
Kinder um 1950, die noch in der auflerschulischen Welt des Schulweges die Differenzen
erzeugen, die sie als Erzogene demonstrieren, schliefSlich bei Helga Kelle in der medizi-
nischen Konstruktion des Kindes, wie sie die Vorsorgeuntersuchungen durchsetzen.

2 Ein Teil der Beitridge entstand fiir eine Tagung an der Humboldt-Universitit zu Berlin, die im
November 2005 ,,Anthropologische Vorstellungen im pidagogischen Kontext® diskutierte.
Wir danken der Universitit fiir die Unterstiitzung dieses Symposions.
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Solche Konstruktionen stellen selbst Erfindungen dar, auch wenn sie nur selten mit
dem Pathos der Innovation verkauft werden, das in reformpidagogischen Umwelten
typisch wird. Aber auch hier werden Pddagogiken genutzt, die vermeintlich der Natur
folgen, z.B. im Blick auf die Geschlechtscharaktere, wie Christa Kersting fiir deutsche
und englische Diskurse belegt, oder die Natur unterstellen — z.B. im Blick auf kiinstleri-
sche Begabung — und dann in naiver Pidagogik, aber in bester Absicht die Moglichkei-
ten der Entwicklung der Natur verfehlen, die mit einer reflektierten Methode kiinstleri-
scher Erziehung moglich gewesen wiren; aber selbst kiinstlerisches Genie schiitzt weder
vor naiver Anthropologie noch vor naiver Pidagogik, wie Johannes Bilstein fiir Ko-
koschka demonstriert. Karl-Ernst Ackermanns Analyse des sonderpadagogischen Kon-
zepts der ,Basalen Stimulation® bestitigt aber nachdriicklich, dass und wie aus dem Zu-
sammenspiel einer anthropologischen Hypothese mit einer padagogischen Erfindung
innovativer Methodik Bildungsprozesse selbst dort moglich werden, wo alte Pddagogik
nur ihr Versagen erkldren konnte.

Anja Tervooren warnt allerdings davor, solche Moglichkeiten der Zuwendung in den
Konsequenzen zu optimistisch zu sehen, aber sie belegt auch die mediale Wirksamkeit
neuer Sichtweisen. Theoretisch wird man in dieser Reserve und Behutsamkeit am bes-
ten auch mit den neuen Theorieangeboten umgehen, die sich im Kontexten biologisch-
medizinischer Forschung, aus der Gehirnforschung oder mit einer leichtfertig generali-
sierenden naturwissenschaftlichen Anthropologie vermeintlich eindeutig verbinden.
Die Beitrige von Nicole Becker, Thomas Miiller und Dieter Neumann lassen sich jeden-
falls als Aufforderung verstehen, den eigenen Einsatz erziehungswissenschaftlicher Re-
flexion nicht zu scheuen, selbst dann, wenn der theoretische Fortschritt scheinbar un-
aufhaltsam ist. Die Praxis piddagogischer Arbeit verdient auch hier als Priifstein ernst
genommen zu werden.

Konrad Wiinsche blickt, zum Abschluss, aus der Distanz des ironischen Beobachters
nicht allein auf seine eigenen Anstrengungen und die seiner Freunde zurtick, die Histo-
rische Anthropologie zu erfinden, er erinnert auch an die Probleme der Anthropologie,
die selbst die fortgeschrittenen Vertreter der historisierend-kritischen Analyse einholen
konnen. Mag der Mensch zu den wissenschaftlichen Themen rechnen, die man nur his-
torisch erkldren kann, auch dann ist man offenbar nicht dagegen gefeit, Geschichten zu
erzihlen, die nur ,, Verkennungsgeschichten® sind.
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Michael Parmentier

Das Aufscheinen der modernen Bildungsidee
im hollandischen Familienportrat des
17. Jahrhunderts

Pidagogische und anthropologische Anmerkungen zum Braunschweiger Familienbild
von Rembrandt (1667—-1669)

Neben der Haushaltsfamilie und der Verwandtschaftsfamilie taucht in den niederlindi-
schen Familienportrits des 16. und 17. Jahrhunderts plotzlich ein dritter Familientyp
auf. Seine Darstellung auf der Leinwand variiert in allen nur denkbaren Dimensionen:
mal ist die Kulisse zeitgendssisch real, mal mythologisch fiktiv, mal halten sich die Fami-
lienmitglieder in einem geschlossenen Innenraum auf, mal im Freien, im Garten oder in
einer wilden Landschaft, mal posieren sie mit dem Blick in die Kamera in steifer, statua-
rischer Haltung und in Festtagskleidern, mal eher szenisch bewegt in alltdglichen Situa-
tionen, mal zeigt der Ausschnitt die Ganzfigur, mal nur ein Brustbild, mal ist der Ge-
samteindruck formell reprisentativ, mal eher informell genrehaft (Giesen 1997). Immer
jedoch ist die Gruppe der Portritierten strikt begrenzt auf den innersten Kern der Fa-
milie, auf Eltern und Kinder. Die Verwandtschaft ist auf diesen Bildern genauso ver-
schwunden wie das Gesinde.

In dieser Reduktion der Darstellerrollen reflektiert sich historisch nichts Geringeres
als die Geburt der modernen Kleinfamilie. Sie wurde damals in den Niederlanden des
16. und 17. Jahrhundert eingeleitet. Hier waren die 6konomischen und kulturellen Vor-
aussetzungen dafiir so giinstig wie nirgends sonst (Schama 1988, bes. Teil III). Der Pro-
zess der Urbanisierung war in den groflen Stidten des Zweimillionen-Volkes schon weit
fortgeschritten und mit ihm hatten sich die Lebensformen und Arbeitsverhéltnisse zum
Teil tief greifend gedndert. Die Uberginge zwischen Handwerk und Lohnarbeit waren
langst flieflend geworden. Viele arbeiteten aufler Haus, im Hafen oder auf der See. Be-
sonders im Transport- und Baugewerbe war die Trennung zwischen Arbeitsplatz und
Wohnung so gut wie vollzogen. Von einem Familienbetrieb, wie im traditionellen Meis-
terhaushalt, mit seinen Lehrlingen und Gesellen, dem gesamten Gesinde, jedenfalls
konnte hier keine Rede mehr sein. Otto Bruners Konzept vom ganzen Haus war in den
Grof3stidten fiir viele schon damals nicht mehr giiltig. Die Familien der kleinbtirgerli-
chen Mittelschichten, der Handwerker und Hafenarbeiter, waren personell geschrumpft
und ein nicht unbetrichtlicher Teil von ihnen wohnte inzwischen zur Miete. Im Durch-
schnitt diirfte die hollindische Familie aus vier Personen bestanden haben, aus Fltern
und zwei Kindern (van der Woude 1972; Haks 1982; Giesen 1997). Das war der nied-
rigste Wert in ganz Westeuropa (Schama 1988, S. 417 u. S. 553).

Im Einklang mit dieser numerischen Kontraktion zog sich die Familie in allen Be-
volkerungsschichten immer deutlicher zurtick in die abgeschlossene Welt der Privat-
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sphire. Die Beziehungen zwischen den Eheleuten nahmen partnerschaftliche Ziige an
und das Verhiltnis zu den Kindern wurde bestimmt von fiirsorglicher Aufmerksambkeit
und Zuwendung und einem gehorigen Schuss padagogischer Reflexion. Natiirlich gab
es noch keine Gleichstellung der Geschlechter. Die Ménner behielten in der privaten
Welt der Familie wie in der 6ffentlichen Sphire der Politik die Macht in den Hinden.
Doch die hollindischen Frauen hatten nicht zuletzt durch ihre unverzichtbare und ge-
legentlich heldenhaften Rolle in den Befreiungskriegen betrachtlich an Einfluss gewon-
nen und waren in der Lage, sich auch im 6ffentlichen Leben als Geschiftsfrauen, als
Vorsteherinnen von Waisenhédusern, Spitdlern oder Besserungsanstalten und auch als
Kiinstlerinnen, wie Judith Leyster, und Gelehrte, wie Anna Maria van Schurman, den
notigen Respekt zu verschaffen. Zu Hause hatten sie ohnehin oft — wenn auch nicht de
jure so doch de facto — das Sagen. Im Grofien und Ganzen war die Rollenverteilung zwi-
schen Mann und Frau komplementir. Sie entsprach dem noch heute dominierenden
klassischen Modell: der Mann kiimmerte sich um den Beruf, die Politik und den Hei-
matschutz, bzw. wie es bei den Hollindern hief, die Nachtwache, und die Frau war zu-
standig fiir die hduslichen Angelegenheiten. Vor allem oblagen ihr die Pflege und die Er-
ziehung der kleinen Kinder. Sie musste sicherstellen, dass die Kinder zweckmiflig und
sauber gekleidet, die Speisekammer angemessen gefiillt und im Krankheitsfalle genii-
gend Krauter und Heilpflanzen vorritig waren.

Die Niederldander liebten ihre Kinder. Sie waren geradezu vernarrt in sie. So wie die
Aktien auf der Amsterdamer Borse, die damals die grofite der Welt war, betrachteten sie
die Kinder als ihr Zukunftskapital und beobachteten ihr Aufwachsen mit genauso viel
banger Sorge wie hoffnungsfroher Erwartung. Um die korperliche Unversehrtheit der
Kleinen zu sichern und ihre Entwicklung zu fordern, taten sie alles, was moglich war.
Thre Fiirsorge manifestierte sich nicht nur in den Fallhiiten und Gédngelbdndern, die sie
den Kindern auf ihren Exkursionen in die Welt als Sicherheitsgurte umlegten, sondern
auch in dem ausgeprigten Interesse an piddagogischer Weiterbildung. Von einem um-
fangreichen Schrifttum, das alle einschligigen Themen der Pflege und Erziehung be-
handelte, haben sich die Eltern ausfiihrlich belehren lassen tiber die jeweils neuesten
und besten Entbindungs- und Stilltechniken, tiber die angemessenen Verfahren der
Nahrungszubereitung und Kérperhygiene, iiber Gesundheitsprophylaxe und die Quali-
tit von entwicklungsforderndem Spielzeug. Vieles von dem, was in dieser populdren
Ratgeberliteratur zu lesen war, unterscheidet sich tibrigens kaum von den noch heute
giiltigen Standardempfehlungen. Das ist kein Zufall. Denn trotz der umfassenden Fiir-
sorge und Zuwendung, die sie ihren Kindern entgegenbrachten, war die erzieherische
Grundeinstellung der Hollidnder in einem ganz modernen Sinne nachgehend und frei.
»Bei all diesem Aufziehen und Erziehen«, schrieb der zu seiner Zeit berithmte
Dordrechter Arzt Johan van Beverwijck (1594-1647) ,sollten Kinder an keinem zu
strammen Ziigel gehalten werden, sondern ihr kindliches Wesen ausleben diirfen, wir
sollten also ihre schwache Natur nicht mit schweren Dingen belasten und verfriiht den
Samen in das unvorbereitete Feld des Verstandes sden. Lasst sie uneingeschrinkt spielen,
und lasst die Schule das Spiel zu ihrer Entwicklung einsetzen ... sonst werden sie gegen
das Lernen sein, bevor sie wissen, was Lernen ist.“ (Zit. n. Schama 1988, S. 589).
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In diesem sozial- und bildungsgeschichtlichen Kontext entstanden in der Mitte des
16. Jahrhunderts die ersten selbstindigen Portrits der modernen Kleinfamilie, lange be-
vor diese selbst im 19. Jahrhundert unter den Bedingungen der industriellen Produk-
tion zu einem Massenphinomen wurde.

Das Vorbild fiir die neuen Portrits lieferte die Heilige Familie (Hahn u.a. 1986;
Koschorke 2000; Gestrich u.a. 2003). Es war vor allem der implizite Zukunftsbezug, der
dieses propagandistisch vielfach strapazierte sozialisatorische Ideal als Interpretations-
folie des biirgerlichen Familienentwurfs geeignet erscheinen lief3. In der ikonografischen
Tradition, insbesondere in dem Sonderstrang der Madonnenbilder, war dieser Zu-
kunftsbezug der Heiligen Familie seit Duccio immer nuancenreicher ausgelotet worden.
Er musste jetzt fiir den neuen Darstellungszweck nur mit einem anderen Vorzeichen
versehen werden. Im Gesicht und in der Haltung der biirgerlichen Mutter, in ihrem
gesamten korperlichen Habitus durfte sich nicht mehr, wie in den ernsten Ziigen der
Maria, die Antizipation von Tod und Auferstehung spiegeln, nicht mehr die paradoxe
Gewissheit von der bevorstehenden Passion und der bevorstehenden Erlésung, sondern
die einfache Ungewissheit dartiber, was das irdische Leben der heranwachsenden Gene-
ration einmal an 6konomischem Gliick und Ungliick, an beruflichem Erfolg und Miss-
erfolg bringen wird. Die Zukunft der Kinder sollte offen, als ein Feld von Méglichkeiten
und Gefahren, ebenso viel versprechend wie risikoreich erscheinen. Fiir die hollandi-
schen Auftraggeber der Familienportrits war der eigene Nachwuchs, wie Jesus fiir Maria
und Josef, Sorgenkind und Hoffnungstriager, aber in einem ganz und gar weltlichen
Sinne. Um diese neue, typisch biirgerliche Einstellung zur Zukunft und zum eigenen
Nachwuchs bildlich zum Ausdruck zu bringen, musste die ikonografische Vorlage mo-
difiziert werden. Das geschah im Wesentlichen durch zwei komplementire und gegen-
laufige Transformationsprozesse: durch die Profanisierung des Sakralen und durch die
Sakralisierung des Profanen (Malecki 1950).

Der erste Vorgang ldsst sich auf den Bildern verfolgen in der allméhlichen Verweltli-
chung der Heiligen Familie. Durch die Trivialisierung von heiligen Orten in alltdgliche
Lokalititen, durch die Umwidmung religioser Symbole zu niitzlichen Requisiten, durch
die Ubersetzung erhabener Statuarik in natiirliche Bewegung und entriickter Minen in
mitfithlenden Ausdruck verlieren die Mitglieder der Heiligen Familie immer mehr ihre
sakrale Aura und verwandeln sich in irdische Wesen, bis sie von einer zeitgenossischen
Familiengruppe nicht mehr unterschieden werden konnen. Die Gottesmutter Maria, ihr
Sohn Jesus und ihr Mann Josef, deren Abbildungen die Holldnder aus ihren Kirchen
verbannt hatten, erscheinen nun auf den Bildern wieder in hiuslicher Atmosphire, bei
alltdglichen Verrichtungen, beim Stillen und beim Waschetrocknen oder bei Tisch, wie
in dem Beispiel von Mostaert aus den Jahren 1495-1500 (s. Abb. 1).

Dem Abstieg der Heiligen Familie in die Niederungen der oft schon genrehaft ge-
schilderten alltiglichen Bediirftigkeit korrespondiert in umgekehrter Richtung der all-
mihliche Aufstieg der weltlichen Stifterfamilie in die sakralen Hoheitsbereiche der Al-
tarbilder. Auf den frithen Epitaphien erscheinen die Mitglieder der Stifterfamilien, meist
noch nach Geschlechtern getrennt, auf der Predella oder den Seitenfliigel der Altare, in
ihrer eigenen landschaftlichen oder hduslichen Umgebung und in untiberbriickbarem
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Abb. 1: Mostaert, Jan (1475-1555/56):
Die Heilige Familie bei Tisch (1495-1500),
Ol auf Eichenholz, 37,3 x 23,8 cm,
Wallraf-Richartz Museum, Kéin

Abstand zu der sakralen Szene auf der Mitteltafel. Im selben Mafle jedoch wie sich die
getrennten Sphiren zu einer alle Tafeln iiberspannenden Riumlichkeit vereinheitlichen,
wandert die Stifterfamilie von den Réndern allmahlich ins Zentrum des Geschehens
und tbernimmt dort schliefflich den Platz, der bisher den Angehéorigen der Heiligen
Familie vorbehalten war.

Wie sich diese ikonografischen Uberblendungen in dem neuen Typ des verwandt-
schafts- und gesindefreien Familienportrats niederschlagen, ldsst sich sehr gut studieren
an dem Portrit der Familie des Pieter Jan Floppesz, eines wohlhabenden und angesehe-
nen Biirgers in Haarlem, das Maarten van Heemskerck ca. 1530 fertig gestellt hatte
(ADbb. 2).

Es handelt sich um das erste bekannte Familienportrit dieser Art tiberhaupt und
gleich um eines der besten. Uber die portritierte Familie gibt es inzwischen keinen
Zweifel mehr. Sie ist eindeutig identifiziert und macht ja auch, trotz der Wolken im
Hintergrund, einen durchaus irdischen Eindruck. Gleichwohl ist das Bild noch besetzt
mit christlichen Symbolen und Anspielungen. Da ist der durchgeschnittene Apfel als
Sinnbild der durch Christus iiberwundenen Erbsiinde, da sind Brot und Wein als Hin-
weise auf das Abendmahl, da sind die Kirschen, die als himmlische Friichte den roten
Perlen des Rosenkranzes angeglichen sind und da ist vor allem die auffillige Gestalt des
nackten Kindes auf dem Schofd der Mutter. Mit seinen goldenen Locken, mit dem spie-
lerischen Griff in den Ausschnitt und dem Kreuz des Rosenkranzes in der Rechten ent-
spricht es noch vollig der tiberlieferten Ikonografie des Christuskindes. Es ist uniiber-
sehbar: Das Vorbild der Heiligen Familie wird hier an keiner Stelle geleugnet. Seine iko-
nografischen Komponenten haften wie Eierschalen an dem neuen Familienentwurf.
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Abb. 2: van Heemskerck, Maarten (1498-1574): Portrét der Familie des Pieter Jan Floppesz
(um 1530), Ol auf Eichenholz, 118,7 x 140,2 cm, Kassel, Staatliche Gemaéldegalerie

Abb. 3: Rembrandt (1606-1669): Braunschweiger Familienbild (um 1668/69), Ol auf
Leinwand, 126 x 167 cm, Braunschweig, Herzog-Anton-Ulrich-Museum
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Im Laufe der Zeit verschwinden diese Eierschalen. Die symbolischen Anklidnge und
Anspielungen nehmen ab und die Stilisierung der Familie im Portrit folgt immer deut-
licher den weltlichen Reprisentations- und Memorialinteressen der biirgerlichen Auf-
traggeber. Die Heilige Familie wirkt nur noch als latente Matrix in diesen Bildern nach.
In einigen Fillen verschwindet aber auch noch diese latente Matrix. Dann scheint sich
die Stilisierung von den konkreten Interessen des Auftraggebers zu losen und nicht
mehr nur die dargestellten Familienmitglieder und ihre Beziehungen zueinander in das
gewlinschte giinstige Licht zu setzen, sondern das Modell der biirgerlichen Kleinfamilie
selbst zu einem Ideal zu tiberhohen, zu einer Utopie, die den Leitbildcharakter der Hei-
ligen Familie ersetzt. Nirgends wird das m.E. deutlicher als auf dem so genannten
Braunschweiger Familienbild von Rembrandt (Abb. 3).

Rembrandt hat dieses Familienportrit in seinen letzten Lebensjahren (1668—-1669)
gemalt. Vielleicht ist es sein letztes Bild iiberhaupt. Uber den Auftraggeber ist nichts be-
kannt. Wenn es ihn gegeben haben sollte, dann hat er das Bild nur sehr kurze Zeit in
seinem Besitz gehabt. Vielleicht wurde es von ihm sogar zuriickgewiesen. Jedenfalls
taucht das Olgemilde schon wenige Jahre nach Rembrandts Tod im Amsterdamer
Kunsthandel auf. Dort hat es Herzog Anton Ulrich von Wolfenbiittel, der Griinder der
Braunschweiger Sammlung, der in Holland ein Anwesen besafi, ,mit grofler Wahr-
scheinlichkeit* — wie Klessmann meint —,,schon vor 1700 (Katalog Braunschweig 1983,
S. 170, Nr. 238) erworben. Heute hingt es im Braunschweiger Kunstmuseum.

Ein Grund fir die mogliche Weigerung des Auftraggebers, das Braunschweiger Bild
als Familienportrit zu akzeptieren oder zu behalten, ist schon beim ersten Blick auf die
Leinwand nachvollziehbar. Er besteht in dem radikalen Bruch, den Rembrandt mit allen
vorausgegangenen Losungen der Portrataufgabe vornimmt und den nie gewagten Frei-
heiten, die er sich im Umgang mit allen Varianten des tberlieferten Gattungsschemas
herausnimmt (Briickner 1997).

Weder die mehr oder weniger additive Reihung von Einzelfiguren, noch die szeni-
sche Situierung der Familienmitglieder in hiuslichem Ambiente, die man auf den Bil-
dern seiner Kollegen findet, werden von ihm tibernommen. Selbst die Komposition von
Heemskerck, die Rembrandt zumindest partiell {iberzeugt haben muss, wie die Uber-
einstimmungen in der Anzahl und Anordnung der Personen beweisen, wird von ihm
am Ende in ihrem Gehalt vollkommen umgewandelt.

Rembrandt verzichtet nicht nur im Unterschied zu Heemskerck auf jegliches Mobi-
liar, er verzichtet weitgehend auch auf alle anderen gegenstindlichen Requisiten. Von
den vielen Utensilien auf dem Bild seines Vorgangers ist nicht viel tibrig geblieben. An
ihre Stelle sind die Rassel in der Hand des Kindes, der Blumenkorb und die Blume in
der Hand des Vaters getreten. Diese wenigen Gegenstdnde sind zudem so unscharf ge-
malt, dass sich — auch hier im Unterschied zu Heemskerck — eine emblematische Deu-
tung gar nicht erst anbietet. Auch die Riumlichkeit bleibt vollig unbestimmt. Es gibt
weder identifizierbare Kulissen, vor denen sich das Geschehen entfaltet, noch gar eine
umgrenzte Biihne, die das Dargestellte vom Publikum trennt. Das Grof3format und die
wie in der amerikanischen Einstellung bis zu den Knien abgeschnittenen Beine erzeugen
den Eindruck von Nihe und Intimitit. Der Betrachter sitzt den fast lebensgroflen Figu-
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ren unmittelbar in Augenhohe gegeniiber. Er bildet, wie die auf ihn gerichteten Blicke
des Vaters und des kleinsten Kindes zeigen, den dufleren Bezugspunkt der dichten in-
nerfamilialen Kommunikation. Das ist das Neue an dem Bild von Rembrandt: er port-
rdtiert die Familie als ,,unity of interacting personalities®.

Aber anders als bei De Hooch findet die Interaktion nicht statt im Medium der Mu-
sik, die man auf einem Bild ja nicht sehen kann, sondern im Medium von ausdrucks-
starken Korperhaltungen und Koérpergesten. Die fiinf Personen auf dem Bild, ein El-
ternpaar mit drei Kindern bilden eine vorsprachliche, wie immer differenzierte leiblich
bewegte Einheit. Auf sie alle fillt von oben links das gleiche milde Licht.

Die Mutter ist das heimliche Zentrum des familidren Geschehens. Sie ist der unauf-
dringliche Bezugspunkt fiir alle anderen und zugleich durch die zarte Bewegung ihrer
Hand, die leicht nach vorn geneigte Kopfhaltung und den nach innen auf die Kinder ge-
richteten Blick ein iiberaus taktvoll reagierender Akteur. Die Mutter gehort wohl zu den
groflartigsten Frauengestalten, die Rembrandt, vielleicht ein Maler tiberhaupt, je ge-
schaffen hat. Es gibt nur ein einziges Beispiel von vergleichbarem Rang, die Asenath im
Kasseler Jakobssegen, der sie in der Kopthaltung, den Gesichtsztigen und den selbstlos-
giitigen und nicht ganz sorgenfreien Augen auch noch dhnlich sieht.

Gegentiber einer solchen Figur muss das mannliche Pendant, der Vater, fast zwang-
laufig im wahrsten Sinne des Wortes in den Hintergrund treten. Im auffilligen Kontrast
zu der prichtigen und weit ausladenden Kleidung der Mutter trigt er nur ein hochge-
schlossenes schwarzes Gewand mit kurzen Armeln, dessen Details und Konturen in der
Dunkelheit des raumlich unbestimmten Hintergrundes verschwimmen.

Dennoch ist der Vater nicht blof§ Staffage, nicht blof} Nebenfigur, das fiinfte Rad am
Wagen. Sein selbstbewusster, fast mochte man sagen, stolzer Blick nach auflen und seine
freundliche und vorbehaltlose korperliche Hinwendung zu Frau und Kindern demen-
tieren die marginale Rolle des Josef, die manche Interpreten ihm schon andichten woll-
ten, genauso wie die des strengen und unerbittlichen calvinistischen Hausvaters oder
selbstgefilligen Patriarchen, fiir die es erst recht keinerlei Anhaltspunkte gibt.

Nein, dieser Mann im Hintergrund gehort genauso dazu wie die Mutter dazugehort.
Er steht zwar hinten und ist farblich zuriickgenommen, aber sein beleuchtetes Gesicht
und seine alle anderen maf3voll tibersteigende Gestalt machen ihn zum wirklichen Part-
ner seiner Frau. Zwischen diesen Eltern besteht Einverstindnis und Gleichberechtigung.
Sie teilen sich nur die Aufgaben. Der Vater ist, wie sein Blick zum Betrachter und seine
Grenzstellung im Hintergrund verraten, vor allem zustindig fiir die AuSenbeziehungen,
die Mutter vor allem fuir das Binnenklima und die Erziehung der Kinder.

Doch unbeschadet dieser Differenz in den Rollen gibt es eine Gemeinsamkeit in der
wechselseitigen Achtung und Verantwortung. Die Eltern respektieren die Individualitit
des jeweils anderen ohne sie stindig einzuklagen oder sich bestitigen zu miissen. Sie
vertrauen einander in unausgesprochener Selbstverstindlichkeit.

In der Gewissheit sich ihrer Beziehung sicher zu sein, kann die elterliche Dyade die
Engfiihrung der Exklusivitit verlassen und sich 6ffnen fir die bildungsbedeutsame In-
teraktion mit den Kindern und zwischen den Kindern. Auf dem Gemilde von Rem-
brandt wird die stabile Zweierbeziechung der beiden Erwachsenen zum sichtbaren Rah-
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men, der die Interaktionsdynamik im Innern der Familie umgrenzt und schiitzt. Vater
und Mutter markieren die AuSengrenze der Szenerie. Zwischen beiden weitet sich von
hinten links bis vorne rechts das Spielfeld der Generationen.

Das Aktionszentrum in diesem Spielfeld ist wieder eine Dyade. Sie bildet mit dem
jiingsten Spross auf der Mittelachse des Bildes den eigentlichen Kern, den Dreh- und
Angelpunkt der innerfamilialen Vorginge: die wahrhaft klassische Dyade von Mutter
und Kind. Die eine Hilfte dieser Dyade, die einzige Figur, die in ihre ganzen Gestalt ge-
zeigt wird, das kleine Kind, ist mit der anderen Hilfte, der Mutter, unmittelbar korper-
lich verbunden. Die beiden sind sich mit ihren Leibern am nichsten. Dennoch behaup-
tet das kleine Personchen seine Eigenstiandigkeit. Es ist sich seiner selbst, seiner Einheit
und seiner Besonderheit, durch und durch bewusst. Das Spiegelstadium Lacans hat es
lingst passiert. Jetzt geniefit es die exponierte Position auf dem Schof$ der allméchtigen
Mutter. Damit erst gar keine Zweifel aufkommen an seinem Anspruch auf diesen privi-
legierten Platz, weder bei der Mutter selbst noch bei den iibrigen Familienmitgliedern
und auch nicht bei dem Betrachter, beriihrt das kleine Kind mit den Fingerspitzen sei-
ner gespreizten und aufwirts gerichteten linken Hand die Haut der Mutter, die sich hin-
ter dem gedffneten Vorhang ihrer Bluse im oberen Teil der Brust direkt iiber der golde-
nen Stelle im Herzbereich darbietet. Es ist, als wollte das Kind sich selbst und allen an-
deren sagen: Wir beide, wir gehdren zusammen, wir sind vom selben Fleisch.

Doch die zarte Berithrungsgeste ist iiberaus mehrdeutig. Sie kann auch als Stiitzge-
birde gelesen werden. Das Kind braucht moglicherweise noch Halt und sucht ihn ver-
schimt bei der Mutter. Vielleicht st613t es sich aber auch nur ab. Die Botschaft, die es
mit seiner aufrechte Haltung verkiindet will, scheint jedenfalls klar: Seht her, ich kann
schon alleine sitzen.

Die Mutter ist sich dessen nicht so sicher. Sie fordert das Selbststindigkeitsstreben
ihres Kindes, vielleicht fordert sie es sogar heraus. Ihre linke Hand kénnte man jeden-
falls so deuten, als wiirde sie den Kérper des Kindes vorsichtig, fast unmerklich auf Dis-
tanz riicken und in eine selbstindige Sitzposition bringen wollen. Aber die Hand ist
zugleich auch eine Stiitzhilfe. Sie dient der Absicherung des kindlichen Autonomiever-
suchs genauso wie der vorgebeugte Oberkorper, der den Abstand fiir das Halt suchende
Hindchen taktvoll verkiirzt.

Auch die Mutter-Kind-Dyade bleibt keine Exklusivveranstaltung. Sie wird zur Triade
geoffnet durch die Aktion des iltesten Kindes, das sich von der Innenseite des Auflen-
randes der Szene von links vorne ins Zentrum bewegt und der Mutter einen Korb voll
bunter Blumen darbietet. Natiirlich ist das ein Bestechungsversuch. Die Alteste ist eifer-
stichtig auf den jiingsten Usurpator, der ihr, der Leidgepriiften, die das alles mit der
mittleren Schwester schon einmal hat durchmachen miissen, nun erneut den ange-
stammten Platz an der Seite der Mutter wegnimmt. Durch das unverfingliche aber auf-
fillige Present will sie die Zweisamkeit storen und wenigstens die Aufmerksamkeit wie-
der auf sich lenken. Die feierliche Haltung, mit der sie den Korb tragt, und die strengen
Ziige ihres verschatteten Gesichts zeigen, wie ernst es ihr ist. Sie will serigser und sozial
verantwortungsbewusster erscheinen als die unverdient privilegierte und selbstgefillige
Gore auf dem geraubten Thron.
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Durch den Vorstofl der iltesten Tochter gewinnt die Situation eine unerwartete
Dramatik. Plotzlich kommt ein Prozess ins Rollen, der alle involviert und in Bewegung
hilt. Alte Koalitionen werden gekiindigt und neue Biindnisse gesucht. Verfithrung und
Spott, Trost und Ablenkung verweben sich zu einem dichten mehr oder weniger unbe-
wussten Geflecht von interpersonellen Taktiken und Strategien. Die mittlere Tochter ist
zuerst betroffen und reagiert sofort. Auf ihrem Gesicht zeigt sich ein Anflug von Spott
iiber den Auftritt der élteren Schwester. Moglicherweise wihnte sie sich in einer Koaliti-
on mit ihr gegen die untreue Mutter und fiihlt sich nun durch den Alleingang diipiert.
Sie durchschaut offenbar das Spiel und antizipiert einen Ausgang, der ihr — ohnehin
schon zwischen dem Vater und der Mutter-Kind-Dyade eingeklemmt — nur noch die
Rolle des ausgeschlossen Dritten iibrig ldsst. Deshalb verspottet sie die dltere Schwester
nicht nur, sondern versucht sie zugleich durch ein verfiihrerisches Licheln in die Koali-
tion mit ihr zurtickzuholen.

Doch noch wihrend sie diesen Plan zur Abwehr einer drohenden Auflenseiterpositi-
on verfolgt, greift der Vater mit seiner rechten Hand durch die Blickverbindung hin-
durch nach einer Blume im Korb und hilt sie ihr beildufig vor die Augen. Er kennt of-
fenbar die Konfliktmuster und sieht die Zeit gekommen, seine mittlere Tochter mit ei-
ner kleinen Aufmerksamkeit zugleich zu beruhigen und zu gewinnen. Seine Interventi-
on steht in Homologie zu der Handlung der élteren Tochter. So wie diese die Mutter mit
dem Blumenkorb von deren Fixierung auf die kleinste Schwester ablenken mochte, um
sich selbst als Koalitionspartner ins Spiel zu bringen, so versucht auch der Vater die
mittlere von der Fixierung auf die ilteste Tochter abzulenken und ihr in seiner Person
eine Beziehungsalternative anzubieten. Die mittlere ldsst sich sofort darauf ein. Thr
Blick, der nun auf die Blume fillt, bringt die Freude und Dankbarkeit iiber das unver-
hoffte Koalitionsangebot zum Ausdruck. Die Gefahr des sozialen Ausschlusses scheint
gebannt. Der Vater wenigstens ist auf ihrer Seite.

Die ilteste Tochter registriert die neue Entwicklung aus den Augenwinkeln mit
Skepsis, vielleicht sogar mit Argwohn, freilich ohne sich dadurch von ihrem geraden
Weg abbringen zu lassen. Die Probleme, die die kleinere Schwester mit ihr hat, sind aus
ihrer Sicht nur ein Nebenkriegsschauplatz und die Verbindung, die diese mit dem Vater
einzugehen scheint, nur von sekundirer Bedeutung. Sie sieht darin jedenfalls keine Ge-
fahr fiir ihr eigenes Projekt.

Aber vielleicht hat der Vater die Blume gar nicht aus dem Korb genommen, sondern
ist vielmehr im Begriff, sie dort hineinzulegen oder zumindest wieder hineinzulegen.
Seine intervenierende Geste wire dann nicht nur ein Ablenkungs- und Beschwichti-
gungsversuch gegentiber der mittleren Tochter und auch nicht nur ein Koalitionsange-
bot an sie, sondern Ausdruck seiner Beteiligung an einer Gesamtbewegung, die von der
dltesten ausgeht, Vater und Schwester in ihren Sog zieht und schlieSlich in der gemein-
samen Huldigung der Mutter kulminiert.

Die Mutter nimmt die Huldigung an. Sie 16st sich sanft und fast unmerklich, jeden-
falls ruckfrei aus der Dyade mit der Kleinsten und richtet den Blick an dieser vorbei auf
den dargebotenen Korb voller Blumen. Unter ihren verstindnisvollen Augen verwandelt
sich auf einmal der urspriingliche Bestechungsversuch der Altesten in ein rithrendes
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Geschenk der Restfamilie. Feinsinnig beteiligt sich auch der Maler Rembrandt an die-
sem Geschenk. Er hat seine Signatur auf die Auflenseite des Korbes gesetzt. So schlieflen
sich die Kreise.

Das Bild verschweigt keine der latenten Konfliktlinien, die die moderne Kleinfamilie
notwendig durchziehen. Weder die potentiellen Bruchstellen in der Rollenaufteilung des
Ehesubsystem, noch die Geschwisterrivalitit um die Gunst der Eltern, hier vor allem der
Mutter, und auch nicht die Reibeflichen im Machtgefille der Generationen. Doch keine
dieser Konfliktlinien erscheint als manifestes Problem. Die Interessengegensitze werden
vorher alle in der interaktiven Dynamik von Exklusion und Inklusion, von Hingabe und
Abwehr, von Rivalitdt und Verfithrung taktvoll ausbalanciert. Die Dyaden bleiben dau-
ernd in Bewegung, sie rotieren gewissermaflen und verhindern so jede pathologische
Zuspitzung.

Der Eindruck dieses bewegten Gleichgewichts verdankt sich nicht zuletzt einem ver-
bliffenden, aber tiberzeugenden und vor allem eindeutigen Detail: die fiinf Personen
vermeiden jede Blickbegegnung. Kein Blick auf dem Bild verliert sich in dem eines an-
deren. Es ist ganz offensichtlich, dass die Augen der Beteiligten sich vor der Exklusivitit
der Dyade scheuen. Alle Beziehungen sollen fiireinander offen sein.

Auf der Fliche der Leinwand schlégt sich diese allseitige Anschlussfihigkeit nieder in
der Verwendung pyramidenformiger Kompositionsmuster. Sie sind das planimetrische
Aquivalent fiir das beweglichste und instabilste Beziehungsatom, das es {iberhaupt gibt,
die Triade. In ihr sind alle bilateralen Beziehungen offen fiir einander, stindig zu Koali-
tion und Koalitionswechsel fihig und bereit.

Die konflikthaltige Prozessualitit im Innern des Familiensystems ist die basale Vor-
raussetzung fir die Bildungsbewegung der heranwachsenden Kinder. Sie garantiert den
Realititsgehalt ihrer Erfahrungen und damit die zukiinftige Belastbarkeit ihrer morali-
schen Einstellungen und sozialen Kompetenzen. Natiirlich ist die Realitdt im Binnen-
raum der Familie gefiltert durch die erwachsenen Grenzwichter. Die Eltern sind es am
Ende, die die Uberginge zwischen innen und auf8en kontrollieren und sichern. Sie re-
duzieren die Komplexitit des Feldes, indem sie fremde und schidliche Erwartungen von
drauflen abhalten und von drinnen die stindigen Anspriiche der Kinder auf exklusive
Beziehungen zu ihnen zwar temporir zulassen, aber nicht auf Dauer erfiillen. Gleichzei-
tig virtualisieren sie ihre eigene Macht und schaffen so den Spielraum, den gemilderten
Ernstfall, die Situation als ob, in der die Neuankdmmlinge ihre Selbststdndigkeit erpro-
ben koénnen.

Kurz und gut: das Studium der Familieninteraktion auf dem Bild von Rembrandt ist
so ergiebig, dass es die Lektiire ganzer Bibliotheken padagogischer Literatur, einschlief3-
lich der psychoanalytischen und interaktionistischen ersetzt. Natiirlich wissen wir das
erst, nachdem wir diese Biicher gelesen haben.

Rembrandt war seiner Zeit voraus. Vielleicht ist das auch ein Grund fiir die Enttdu-
schung des Auftraggebers, der das Bild schnell wieder abgestofSen hat, vielleicht ist es
aber auch ein Hinweis darauf, dass es gar keinen Auftraggeber gab. Es spricht vieles da-
fiir, dass Rembrandt ein ,,Phantasieportriat® (Briickner 1997, S. 81) zeigt, das er in freier
Kombination aus Einzelfiguren zusammengestellt hat. Einige davon, wie die Mutter, se-
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hen seiner zweiten Frau dhnlich, die wir von andern Bildern her kennen, mit ihren vol-
len, ebenmifligen Gesichtsziigen, dem weichen, gerundeten Kinn, den grof3en, dunklen
Augen und der hohen Stirn. Andere sind frei erfunden. Rembrandt fiihlte sich bei der
Produktion dieses Bildes offenbar unabhingig vom Willen des Auftraggebers und von
der Verpflichtung zur Portritgenauigkeit. In seinen letzten Jahren hat er sich die Freiheit
genommen fiir eine andere Art von Wirklichkeitstreue. Ohne in eine Idylle abzugleiten,
stilisiert er unter Anerkennung der unvermeidlich eingebauten Strukturkonflikte die
Kleinfamilie zu einem utopischen Modell. Auf seinem Bild erscheint sie als die basale
Institution zur Herausbildung von menschlicher Autonomie und Gegenseitigkeit.

Die realitdtshaltige Vision von Rembrandt hebt uns Nachgeborenen beim verglei-
chenden Blick auf die familialen Sozialisationsbedingungen der eigenen Gegenwart ins
Bewusstsein, wie die Geschichte verlaufen ist und wie sie hitte verlaufen konnen.
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Jorg Zirfas

Immanuel Kant: Zum padagogischen
Orientierungswissen einer
Pragmatischen Anthropologie

Einleitung

Im Jahre 1929 entwirft Erich Weniger in einem Aufsatz tiber , Theorie und Praxis in der
Erziehung® ein Drei-Stufen-Modell des Theorie-Praxis-Verhiltnisses, das in seiner luzi-
den Darstellung auch fiir den hier in Frage stehenden Zusammenhang von pidagogi-
scher Anthropologie und pidagogischer Praxis bedeutsam ist (Weniger 1929/1952).
Kurz zur Erinnerung: Weniger differenziert eine Theorie ersten Grades der anschau-
ungsgesattigten, unbewussten verinnerlichten Erziehungsvorstellungen von einer Theo-
rie zweiten Grades, die das in vorbewussten und expliziten Regeln gefasste Handlungs-
wissen des Praktikers enthilt. Hiervon wiederum wird eine Theorie dritten Grades als
Theorie des Theorie-Praxisverhiltnisses unterschieden, die zwei Funktionen hat: zum
einen die analytische Funktion der ,Aufklirung des Sachverhaltes® Erziehung, zum an-
deren eine pragmatische Funktion, die sich ganz in den Dienst des Praktikers stellt: ,,Sie
dient der Praxis und gilt nur so weit, als sie der Praxis helfen, als der Praktiker etwas mit
ihren Ergebnissen anfangen kann“ (ebd., S. 19f.).

Bei Immanuel Kant finden wir nun eine dhnlich gelagerte Differenzierung, wenn er
den Unterschied von mechanischer und judiziéser Erziehungskunst hervorhebt (Kant
1803, S. 703). ,Mechanisch® ist die Erziehungskunst dann, wenn sie aus Gewohnheiten
verfihrt, und nur gelegentlich ihre Absichten und Wirkungen tiberpriift; ,,judizios® ist
eine Erziehungskunst, die nach einem ,,Plan® verfihrt, der, wissenschaftlich abgesichert,
ein ,zusammenhingendes Bestreben® darstellt, die Vervollkommnung der Erziehung —
und damit die des Einzelnen wie die der Gattung — voranzutreiben (ebd., S. 703f.).

Der folgende Artikel versucht vor diesem Hintergrund zu verdeutlichen, dass der
Plan der Erziehung von der judiziosen Theorie einer pragmatischen Anthropologie an-
geleitet wird, die im Sinne Wenigers die Funktionen der theoretischen Analyse wie der
praktischen Orientierung gleichermaflen bietet. Eine pragmatische Anthropologie ver-
hilft nach Kant zu Aufklirungs- und Orientierungswissen, skizziert sie doch, was der
Mensch ,,als freihandelndes Wesen, aus sich selber macht, oder machen kann und soll“
(Kant 1798, S. 399). In diesem Sinne ist Kants Anthropologie eine ,,Summa“ anthropolo-
gischer Erkenntnisse in analytisch-konstitutiver wie praktisch-regulativer Absicht; ihr
geht es um die Beschreibung menschlicher Vermogen und Fahigkeiten, um die Bestim-
mung des Menschen als Weltbiirger, wie auch um pragmatische Perspektiven einer
anthropologischen Vervollkommnung. Dabei ist die Anthropologie nie nur Bestandsauf-
nahme, sondern immer auch Projekt (Foucault 2001). Denn die Erforschung der Bewe-
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gung der Anthropologie wird durch das Telos des Weltbiirgertums bestimmt, in dem
die Menschen sich wechselseitig als Selbstzweckwesen anerkennen. Insofern muss ein
Erziehungsplan immer ,,kosmopolitisch® gemacht werden (Kant 1803, S. 704); von ei-
ner pragmatischen Anthropologie her lassen sich piddagogische Riickschliisse iiber die
weltweite Vermittlung des Selbstzweckcharakters der Menschen ziehen.

Da hier vor allem die praktische Funktion der pragmatischen Anthropologie disku-
tiert werden soll, muss der Hinweis gentigen, dass die analytische Perspektive der Anth-
ropologie vor allem zu den Abgriinden des menschlichen Selbst- und Weltverhiltnisses
fihrt. So bilden die Reflexionen iiber die anthropologischen Widerstindigkeiten, die
dem Ziel des Weltbiirgertums im Wege stehen, das Zentrum der Anthropologie: ob im
Teil tiber das Erkenntnisvermdgen, in dem vom Egoismus, von undeutlichen Vorstel-
lungen, von Unbewusstheit, von Scheinhaftigkeit sowie von Hemmung, Schwichung
und Verlust der Sinnesvermdégen die Rede ist; ob im Falle der Einbildungskraft Unwill-
kiirlichkeit, Traum, und dann vor allem Schwichen und Krankheiten der Seele disku-
tiert werden; oder wenn im Horizont der Gefiihle von Lust und Unlust Langeweile,
Modegeschmack, Ehrsucht, Habsucht und Herrschsucht grofite Beachtung finden. Die
Anthropologie entwirft in einer negativistischen Manier diejenigen Moglichkeiten des
Gemiits, die dessen (soziomoralisches) Kdnnen unterbieten und dadurch das intendier-
te (weltbiirgerliche) Sollen gefihrden. Die Anthropologie ist somit wesentlich eine Psy-
chologik der prinzipiellen Gefahren, die das Selbst- und Weltverhiltnis des Menschen
einschrinken und die Ausbildung des Menschen zum Weltbiirger in Frage stellen (Alt-
hans/Zirfas 2005).

In einer pidagogischen Lesart, die die Anthropologie Kants als regulativ-pragmati-
schen Entwurf versteht, sollen im Folgenden fiinf Momente zur Sprache kommen: die
Implikationen des Fortschrittsmodells, die Bedeutung des Ekels, die Relevanz der Tisch-
gesellschaft und die Idee der unsichtbaren Menschenfamilie der Briider, die Kultivie-
rung der Freiheit sowie der Zusammenhang von Anthropologie und Pddagogik.

1. Die Idee des Fortschritts

Die pragmatische Anthropologie Kants entwirft mit ihrem ersten Satz ein Fortschritts-
projekt, an dessen Ende der praktisch gelungene Umgang mit der Selbstzweckhaftigkeit
des Menschen steht. So steht — auch wortlich, nicht nur historisch-perspektivisch — am
Ende der Anthropologie die ,,fortschreitende Organisation der Erdbiirger® zu einer ,kos-
mopolitisch® verbundenen ,,Gattung® (Kant 1798, S. 690).

Nun bedeutet Fortschreiten zunéchst in einem formalen Sinne, die Dinge in einer
spezifischen Weise wahrzunehmen, d.h. eine bestimmte Interpretation von Verinderun-
gen vorzunehmen, dabei eine spezifische Richtung einzuschlagen, eine spezifische Beto-
nung der Zukunft herauszustellen und letztlich ein spezifisches Ziel in der Zukunft zu
realisieren suchen, wobei der Fortschritt nicht identisch mit der Erreichung des Ziels ist
(Spaemann 1983). Geschichte wird dann beschreibbar als Differenz von Erfahrung und
Erwartung. Diese Differenz induziert zugleich die Thematik der Gleichzeitigkeit des



Zirfas: Immanuel Kant: Pidagogisches Orientierungswissen 35

Ungleichzeitigen, insofern es nun moglich ist, die Ungleichzeitigkeit verschiedener aber
im chronologischen Sinne gleichzeitiger Geschichten etwa ethnologisch beschreibbar
aber auch pidagogisch auswertbar zu machen. Mit der Idee des Fortschritts riicken die
Reflexionen tiber Dekadenz und Zivilisation, Beschleunigung und Verzdgerung, iiber
Noch-Nicht oder Nicht-Mehr in den Vordergrund und vor allem die Ambivalenz des
Fortschritts wird deutlich, der zugleich als endlich und abgeschlossen wie als unendlich
und progredierend begriffen werden muss (Sting 1991, S. 161ff.). Mit ihm gelingt eine
Sicherung der Unvergeblichkeit jedes Schrittes, wobei er jede seiner Phasen zur bloflen
Vorstufe der ihr folgenden herunterstuft (Blumenberg 1986, S. 116).

Pidagogisch leitend ist fiir Kant in diesem Sinne die Idee der Vollkommenbheit, der
»Prospekt zu einem kiinftigen gliicklicheren Menschengeschlecht® (Kant 1803, S. 700).
Geschichte als Fortschrittsgeschichte bietet Moral, Politik und Pddagogik einen Erwar-
tungshorizont, der die vielen kleinen Erfahrungen biindelt und konzentriert. Der Fort-
schrittsgedanke bleibt ein Einheits- und Vereinheitlichungsgedanke, der das Disparate
nicht zusammenzwingt, sondern aufhebt, um es als solches zu bewahren. Denn der
Selbstzweckcharakter des Menschen verpflichtet, worauf Hannah Arendt (1996, S. 226)
hingewiesen hat, die Idee des Fortschritts darauf, nie mehr zu sein als eine blof8e Verin-
derung der Verhiltnisse und eine Verbesserung der Welt. Die qualitative Verbesserung
kann also nur in der Verfassung der Menschen miteinander stattfinden, in einer welt-
birgerlichen Ordnung. Allerdings bleibt die Frage, inwieweit der Idee des substantiellen
organisatorischen Fortschritts eine Gewaltformigkeit innewohnt, die die Wahrnehmung
des Menschen auf eine Richtung begrenzt und zugleich statt des einen Fortschritts die
vielen pluralen Fortschritte ebenso aus dem Blick verliert wie den Zweifel am Modell
des Fortschreitens tiberhaupt. Denn zur Voraussetzung des Fortschritts gehort, dass ei-
nige Frage nicht gestellt werden diirfen (Zirfas 2002).

Der Fortschritt fuflt auf dem transzendentalen Prinzip, dass dem Chaotischen und
Zufilligen die Gesetzmifligkeit des Zweckmifligen abgerungen werden kann (Kant
1790, S. 30f.). Und er muss auch nicht bewiesen werden (Kant 1793, S. 167): Jeder soll
das werden, was er schon ist, alle das werden, was sie schon sind, nimlich verniinftige
Wesen, die selbst wenn sie teuflisch wiren, so doch immerhin die Moglichkeit besitzen,
eine verniinftige politische und legale Organisation zustande zu bringen (Kant 1795,
S.224). Im Grunde genommen aber verdammt Kant mit diesem Projekt die Menschheit
zu einem hoffnungslosen Warten, bleibt doch die Vollkommenheit ein Anndherungsziel,
das als solches unerreichbar ist (Kant 1798, S. 510).

Kant muss sich daher auch keine Sorgen um die Bewegungen des (verniinftigen)
kulturellen und sozialen Fortschritts machen, denn diese sind eben nicht, wie die vielen
realen Fortschritte, permanent durch das Risiko und den Unfall bedroht; das Versagen-
konnen sowie die Moglichkeit des Scheiterns stellen fiir Kant nicht den prognostizierten
Verlauf unter den Vorbehalt der Kontingenz. Denn damit stiinde die Aufklirung, der
Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit in Frage. Kant
entwickelt einen Fortschrittsbegriff, der sich einerseits den empirischen Unfillen und
Kontingenzen gewachsen sieht und andererseits die Moglichkeit einer einheitlichen Ge-
schichte skizzieren kann (Kleingeld 1995).
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Im Fortschreiten der Gattung spielt die Erziehung keine prominente Rolle, auch
wenn wir in der Anthropologie einige Stellen finden, die den Sachverhalt der Padagogi-
sierung des Fortschreitens betreffen (Lowisch 1975; Sting 1996): Bildung, Unterricht
und selbst moralische Erziehung bilden im Vergleich zur einer volkerrechtlichen Verfas-
sung und der Verhinderung von Angriffskriegen nur marginale Bausteine in Kants Fort-
schrittsutopie. Erziehung ldsst sich zunéchst in vier Dimensionen entfalten, als Diszipli-
nierung der ,, Tierheit des Menschen®, als Kultivierung durch Belehrung und Unterwei-
sung in praktischen Fihigkeiten, als Zivilisierung von Sitten und Geschmack und dann
vor allem als Moralisierung der Gesinnung, das Gute um seiner selbst willen zu tun
(Kant 1803, S. 706f.). Anders formuliert: Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationspro-
zesse sollen auf ein asketisches, praktisches, gesellschaftliches und moralisches Wissen
zielen, das sich letztlich zum Ziel setzt, dem Menschen zu vermitteln, dass er ,,aus sich
selbst ein verniinftiges Tier machen kann® (ebd., S. 673). Gleichwohl, und hier liegt die
pidagogisch-moralische Pointe Kants, ist das Ziel des Weltbiirgertums nur gemeinsam
und nur approximativ erreichbar (Kant 1798, S. 676).

Insgesamt ist der Fortschritt durch eine dreifache Tragik charakterisiert: Wir sollen
so werden, wie wir nicht werden konnen, wir kénnen es nur im pidagogischen Mitein-
ander der Generationen und niemals als einzelne Wesen, und wir sind an das padagogi-
sche Paradox gebunden, dass den Erziehern schon diejenige Bestimmung der Moralitat
ermangelt, die sie zu vermitteln hitten (Kant 1803, S. 678; Weckmann 1990). Denn
wenn die Einsicht von der Erziehung abhingt, so doch vor allem die Erziehung von der
Einsicht (ebd., S. 702). Wie sollen also Kinder ,,denken lernen“ (ebd., S. 707), wenn es
die Erwachsenen selbst nicht konnen? Und wenn die Beharrlichkeit autonomen Den-
kens sich nicht durch Erziehung und Belehrung bewirken lisst, sondern nur durch eine
»Explosion® erzielt wird, deren Auswirkungen selten vor dem vierzigsten Lebensjahr die
notwendige Festigkeit des Charakters bewirken (Kant 1798, S. 637), so stehen die pada-
gogischen Aussichten des Fortschritts insgesamt nicht besonders gut.

Zur Veranschaulichung einer individuellen anthropologischen Vervollkommnung
entwirft die pragmatische Anthropologie die Idee des Weisen, die Kant mit den Mo-
menten: Selbstdenken, sich als anderer denken und einstimmig denken umreif3t (Kant
1798, S. 511). Wie wir weise werden konnen, verrdt uns Kant leider nicht, doch glaubt
er, dass man die Geschicklichkeit mit dem zwanzigsten, die Klugheit mit dem vierzigs-
ten, die Weisheit aber erst ab dem sechzigsten Lebensjahr erlangen wird (ebd.). Diese
Vermutungen geben uns gentigend Anlédsse dazu, tiber eine Umstrukturierung der Leh-
rerausbildung nachzudenken.

2. Der Ekel als Grenze und Movens des Fortschritts

Der Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen besteht in der Vermutung, dass die
Vernunft ein Organ besitzen muss, dass sie in der Erfahrung dariiber ,,belehrt, wann ihr
etwas entspricht — dieses ist in praktischer Hinsicht die Selbstachtung vor dem Gesetz
(Kant 1788, S. 195, 210) — und wann ihr etwas nicht entspricht. Fiir den letzteren Fall
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stehen die idiosynkratischen Reaktionen des Ekels, die sozusagen ein organo-
pragmatisches Prinzip der Weltkenntnis darstellen. Kant beruft sich in seiner Anthropo-
logie an vielen Stellen auf den Ekel oder den Abscheu, um die Angemessenheit seiner In-
terpretationen nahe zu legen. Der Ekel macht deutlich, was der Mensch aus sich machen
kann und — vor allem — was er aus sich machen soll; er bildet damit ein wichtiges leibli-
ches Kriterium und Instrument des Fortschreitens.

Denn der Ekel ist die Reaktion der Vernunft auf die Tierheit des Menschen und der
mit ihr verbundenen instinktmifigen Gewohnheiten (ebd., S. 440). Nicht zufillig
taucht der Ekel hier zuerst im §10 auf, in dem die Tugend als moralische Befolgung der
Pflicht definiert wird, als eine Leistung, die immer wieder neu mit Hilfe von Reflexio-
nen vollzogen werden soll (ebd., S. 437). Ekelgefiihle resultieren nach Kant von den
Empfindungen, die auf der Einbildung einer aufdringlichen Nihe beruhen, die den
Menschen bannt, paralysiert und tberwiltigt (Kant 1790, S. 247f.). Der Ekel ist ein
empfindsames Reaktionsmuster, das auf eine nicht gewollte Nihe, eine Grenze verweist,
die zugleich AbstoBung wie Anziehung markiert. So zeigt der Ekel an, dass es sich der
Mensch nicht in seiner tierischen Behaglichkeit einrichten darf und er verweist somit ex
negativo auf den Fortschritt. Nicht die Arbeit und die Anstrengung sind ekelhaft, son-
dern die Befreiung von ihnen. Kant wird hier vom Ekel vor der Sittigung erfasst. So
macht der Ekel den Menschen auch deutlich, wenn sie sich zu flexibel, zu seicht und zu
kalkulierend verhalten haben (Kant 1803, S. 539). Der Ekel bildet so ein Motiv fiir die
anthropologische Antriebsstruktur, sich nicht dem ,empfindungsleeren Dasein® zu
tiberlassen und sein Sein im Hinblick auf die Zukunft zu transzendieren. Der Ekel for-
dert uns zur Betriebsamkeit auf, denn der Ekel an der Langeweile, der nicht vergehen-
den Zeit, birgt in sich die Unmoglichkeit der Perfektibilitit: ,,das Ausfiillen der Zeit
durch planmiBig fortschreitende Beschiftigungen, die einen groflen beabsichtigten
Zweck zur Folge haben [...], ist das einzige sichere Mittel, seines Lebens froh und dabei
doch auch lebenssatt zu werden® (ebd., S. 556). Der Ekel zeigt an, dass der Mensch im
Sichverlieren an den Augenblick dahin vegetiert, er lebt von Moment zu Moment, und
in diesem Sichverlieren fallen die Dimension der Vergangenheit, aber vor allem die der
Zukunft aus. Gegen die Langeweile und die Verzirtelung der Sinnlichkeit gilt es daher,
erzieherisch titig zu werden (ebd., S. 452). Der ekelhafte Mensch ist der zerstreute, der
den Blick fur die Miihsal des Lebens und den Fortschritt verloren hat. Und folgerichtig
ist fiir Kant der ,grofite Sinnengenufl®, der vollkommen ohne Ekel genossen werden
kann, nur der Zustand der Ruhe ,nach der Arbeit“ (ebd., S. 613) — der verniinftigerwei-
se bald verlassen werden muss, um nicht selbst ekelhaft zu werden.

Bei Kant finden wir eine pidagogische Dynamisierung des Ekels (Menninghaus
1999, S. 168), der auf den Zivilisationsprozess und damit auf die Vervollkommnung des
Individuellen wie des Menschengeschlechts gerichtet ist. Daher muss man den Kindern
»von Jugend“ an ,das Laster verabscheuen lehren®, und zwar, wie Kant sagt, ,,weil es in
sich selbst verabscheuungswiirdig ist“ (Kant 1803, S. 707). Wenn hier der Ekel zum
Lernziel avanciert, so deshalb, weil Kinder lernen sollen, ,die Verabscheuung des Ekels
und der Ungereimtheit an die Stelle des Hasses zu setzen® (ebd., S. 754). Dem Ekel ist
nur durch Ekel selbst beizukommen. Der innere Ekel vor dem Ekel sublimiert die duf3e-
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re Gewalt des Hasses; er kultiviert eine innere Moralitit, die sich der direkten Vernich-
tung des anderen versagt, fliecht doch der Ekel die Nihe des Ekelobjekts. Die Erziehung
zum Ekel kultiviert eine Haltung der Innerlichkeit, die sich nicht primér an den ,niede-
ren“ Sinnen orientiert — Kant spricht davon, dass gerade die Nahsinne mit ihrem hohen
Grad an Sensibilitit und ihrem Uberwiltigungscharakter einen niedrigen Lerneffekt
haben (Kant 1798, S. 452) —, sondern die einen intellektuellen Abscheu zeitigt, die Wiir-
de des Menschen in sich selbst zu verletzten. Ziel der Erziehung muss es daher sein, eine
bestimmte ,,Geistesnahrung® als fiir ,,uns nicht gedeihlich® als ,,widerlich zu empfinden
(ebd., S. 451). Man muss es als ekelhaft empfinden, nicht nur bestimmte Nahrungsstoffe
aufzunehmen, sondern bestimmte Gedanken zu denken bzw. Haltungen und Laster zu
entwickeln, die die Idee des Selbstzweckcharakters des Menschen tangieren. Denn der
letzte Grad der Erziehung besteht in der Achtung der Wiirde des Menschen in seiner
Person (Kant 1997, S. 727).

Wie der Ekel Movens einer verniinftigen Bildung ist, so ist er zugleich Indikator fiir
deren Grenzen. Kant, so konnte man sagen, kennt einen ,verniinftigen Ekel®. Diese
»starke Vitalempfindung® fithrt folgerichtig zum Erbrechen, und somit zur Expulsion
des ,,Genossenen“ (Kant 1798, S. 451). Den Geschmack mit anderen konnen wir bei
Ekel vor den Handlungen anderer mit diesen nicht teilen. Jetzt wird der Ekel zur sozial
abstolenden Reaktion, die ,,das Bestreben enthilt, den vorgestellten Gegenstand nicht
genief3en zu wollen (ebd., S. 567, 644). Die Empfindung des Ekels zieht die Grenze zwi-
schen Ertriglichem und Unertraglichem. So verweist der Ekel auf ein bestimmtes Kor-
perschema, insofern der Ekel ausdriickt, was aufgenommen und abgestofien, was ver-
daut und assimiliert wird, welchen Kérper man als gesund, schon und bedeutend erlebt.
Der Ekel driickt somit ein symbolisches Verhiltnis zu sich, den Mitmenschen und der
Welt korperlich aus. Damit bildet der Ekel Organon und Grenze der intellektuellen,
dsthetischen und praktischen Urteilskraft, ihr gréftes Ubel und zugleich ihre Therapie
(Zirfas 2004a).

Systematisiert man die vorliegenden Bestimmungen und Beschreibungen des Ekels,
so ergeben sich zwei Themenbereiche: einerseits macht der Ekel der Vernunft deutlich,
dass der individuelle Mensch sich in der Gegenwart verliert: er ist faul, er ist verinde-
rungsresistent, er ist zufrieden, er bleibt am tierischen Anfang stehen; und zum anderen
verweist der Ekel auf uniiberwindliche geschmackliche Differenzen: auf die Hisslichkeit
des anderen und die Unmoglichkeit des Nachvollzugs eines aisthetischen bzw. édstheti-
schen Genusses. Wihrend so der Ekel fiir die ,,individuelle® Vernunft vor allem ein Or-
gan der Stimulation zur Selbstperfektionierung darstellt, so enthélt er in sozialer Hin-
sicht die Aufforderung, gemeinsame Geschmackswelten zu konstituieren, die wiederum
eine ,Tendenz zur dusseren Beforderung der Moralitdt“ qua reziprokem Wohlgefallen
an der Lust des anderen zur Folge haben (ebd., S. 569f.). Bildung hiefle, den Versuch zu
unternehmen, eine soziale Ent-Differenzierung im Geschmack zu bewirken, die jegli-
ches Verlangen nach Sattigung unterlduft. Solange wir uns noch vor uns und anderen
ekeln, sind wir, als Individuen wie als Gattung, nicht vollstindig. Oder anders: Das
Weltbiirgertum ist der Geschmack am Geschmack der anderen. Es gilt, die ,,Geselligkeit
im Genieflen® zu fordern (ebd., S. 453).
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3. Von der Tischgesellschaft zur unsichtbaren Familie der
Menschenbriider

Das Erreichen des humanen Zwecks, so Kant, ist nicht durch die freie allgemeine Asso-
ziation aller Menschen, ,sondern nur durch die fortschreitende Organisation der Erd-
biirger in und zu der Gattung als einem System, d.i. kosmopolitisch verbunden ist®, zu
erwarten (Kant 1798, S. 690). Dieser regulativen Idee korrespondiert der Vorschein des
Weltbiirgertums im Hier und Jetzt der Tischgesellschaft. Der gemeinsame Geschmack
eines Mahls ldsst sich zum Geschmack am Universellen sublimieren und die Lust an Es-
sen und Trinken wird durch die Lust am esprit einer rdsonnierenden Essgemeinschaft
einer philosophischen Lebensweise gerecht, die sich nur in Ausnahmefillen eine geistige
Diit verordnet. Denn die Konnektivitit des Geschmacks als tibereinstimmendes Ge-
schmacksurteil, hat eine moralische Funktion, die, wie Kant formuliert, ,,ein Wohlgefal-
len an der Ubereinstimmung der Lust des Subjekts mit dem Gefiihl jedes anderen, nach
einem allgemeinen Gesetz (ist), welches aus der allgemeinen Gesetzgebung des Fiihlen-
den, mithin aus der Vernunft entspringen muf3“ (ebd., S. 570). Wer also verniinftig es-
sen und trinken will — oder mit Kant: essen und trinken soll, denn die Ubereinstim-
mung mit der kulinarischen Vernunft ist naturgemif3 Pflicht — der muss das individuel-
le Einswerden mit den Speisen zugunsten eines moralischen Einswerdens mit der Welt-
gemeinschaft der Verniinftigen in allgemeingiiltigen aisthetischen Urteile transzendie-
ren. Man ist, was man isst, und das duflert sich zumindest duflerlich im wohlgefilligen
Betragen und Urteilen beim Essen. Essen so ldsst sich sagen, negiert und transformiert
den Einzelnen an das Gegessene; Ubereinstimmung im Geschmack negiert und trans-
zendiert den Einzelnen an die moralisch-kulinarische Vernunftgemeinschaft. Das dsthe-
tische Betragen firbt hier sozusagen auf die innere Moralitit ab — wie auch die Sittlich-
keit auf den Geschmack (Kant 1790; S. 298ff.). Die Vernunft ist — auch bei Kant — we-
sentlich sinnlich (B6hme/Bohme 1985).

Die Idee eines kosmopolitischen Systems ist bei Kant insgesamt doppelt codiert: in
der Anthropologie als politisch-legalistische Perspektive einer essenden Diskursgemein-
schaft und in der Metaphysik der Sitten als moralistische Idee einer Familiengemein-
schaft; in den letzteren geht die Idee der Vervollkommnung der Gattung in der unendli-
chen Kette der Wesen tiber die blof§ formale Organisation hinaus und auf eine synchro-
ne Versammlung der Briider an einem Tisch zu. Die Idee der Menschheit enthilt dabei
das Ziel und den Zeitpunkt, in dem die Entwicklung abgeschlossen ist. Wihrend das
organisatorische Modell der Anthropologie lediglich auf ein zwischenmenschliches und -
staatliches legales Modell abhebt, bezieht sich das anthropologische Schema der Familie
— das sich von dem traditionellen genealogischen Prinzip und der Isonomie zur dia-
chronen Tischgemeinschaft heterogener Kulturen und Kulturen erweitert — auf eine
moralische Handlungsstruktur. Und von hier aus liefe sich die Frage formulieren, ob
nicht die formale Struktur der Organisation eine spezifische moralische Qualitit erfor-
dert, die darin besteht, sich wechselseitig durch Verpflichtungen des Wohltuns zu einer
Gattungsfamilie von Briidern unter einem viterlichen Gesetz zu verbinden (Kant 1797,
S.612f).
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Dabei zielt Kant, wie das Christentum, in der moralischen Perspektive auf die Hori-
zontale der Verbriidderung. Deren Familiaritit griindet nicht auf unsicheren Gefiihlen,
sondern auf sicheren Regeln und basiert doch auf einer maflilosen Wechselliebe, fiir die
es keine Maflregeln gibt. Briiderlichkeit setzt Gleichheit, wechselseitige Freundschaft
und unbedingtes Vertrauen voraus: ,gleichsam als Briider unter einem allgemeinen
Vater, der aller Gliickseligkeit will“ (Kant 1797, S. 613). Die weltweite Briiderlichkeit ist
dann realisiert, wenn ,die Gemeinschaft so weit gekommen ist, dafl die Rechtsver-
letzung an einem Ort der Erde an allen gefiihlt wird ...“ (Kant 1795, S. 216).

4. Die Kultivierung der Freiheit

Kants Anthropologie ist insgesamt dualistisch, insofern man eine pragmatische von ei-
ner transzendentalen Anthropologie unterscheiden kann. Ziel der transzendentalen
Anthropologie ist der Versuch der Bestimmung von Freiheit und der Bestimmung des
Menschen als Zweck an sich. Wihrend die pragmatische Anthropologie die technische
Geschicklichkeit, die praktische Klugheit und die moralische Weisheit skizziert, und
damit dem einzelnen Orientierungs- und Handlungswissen vermittelt, zielt die trans-
zendentale Anthropologie auf die Bedingungen der Moglichkeiten von Menschsein
iiberhaupt, und das meint bei Kant den Selbstzweckcharakter, die Wiirde und die Ver-
nunft des Menschen, die diesen zu unbedingten Maximen seines Selbst- und Weltver-
haltens verpflichten. Kant denkt sich ,,den“ Menschen als eine ,,Dublette (Foucault), als
transzendentalen und empirischen Menschen, als Vernunft- und Naturwesen. Die Be-
stimmung des Menschen liegt darin, frei zu sein, sich selbst Gesetze geben zu konnen.
Autonome Subjektivitit kommt nach Kant vor allem im moralischen Denken und
Handeln zum Ausdruck. Und sie gilt gleichwohl auch fir Menschen, die — wie Kinder —
ihre Autonomie noch nicht unter Beweis gestellt haben, die sie vielleicht — wie
schwerstbehinderte Menschen — niemals unter Beweis stellen werden, und auch fiir sol-
che, die sie — wie Drogenabhingige — eine Zeitlang nicht mehr unter Beweis gestellt ha-
ben. Denn die Aberkennung der autonomen Subjektivitit kommt nach Kant der Aber-
kennung der Freiheit und damit der Verinderungsfihigkeit des Menschen gleich. Die
radikale Freiheit des Menschen als Eigenschaft, seinem Leben eine vollig neue Perspek-
tive zum Besseren zu geben, konstituiert — unterhalb von Gruppen- und Kulturzugeho-
rigkeit — die Achtung, die Selbstachtung und die Wiirde des Menschen.

An diesen Zusammenhang lasst sich nun die padagogische Frage stellen: ,Wie kulti-
viere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ (Kant 1803, S. 711). Die ethische Paradoxie der
modernen Pidagogik betrifft die Frage nach der Begriindung eines piddagogischen Wir-
kens, das Freiheit und Selbsttitigkeit des Educanden voraussetzen muss, um moralisch
zu sein und das in seinem Begriff der Intentionalitit in Bezug auf Autonomie zugleich
seine ethische Grundlage bedroht sieht. Unter dem Titel der Autonomie kann Erzie-
hung nicht als Optimierungsprogramm auf eine hohere Menschlichkeit hin betrachtet
werden, und so spricht Kant in seinen Vorlesungen zur Padagogik auch nur dann von
einer Kultivierung des Menschen im Hinblick auf eine Vervollkommnung der Mensch-
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heit, wenn er auf die ,Naturanlagen im Menschen* abhebt (Kant 1803, S. 700ff.). Auto-
nomie ist ein die Erziehung einschrinkendes und bindendes, wenn man so will, selbst-
restriktives Prinzip, denn das Gesetz des Erziehers wird der eigenen Autonomie wie der
des Educanden nur dann gerecht, wenn es Autonomie — als Selbst- und Fremdaufforde-
rung — intendiert. Dagegen erscheint die Frage, warum Menschen iiberhaupt autonom
sein wollen, absurd.

Spricht Kant davon, wie denn die Freiheit bei dem Zwange zu kultivieren sei, so wird
die Unbedingtheit und Absolutheit der kantischen Moral relativiert. Denn hier lésst sich
zundchst festhalten, dass Kant nicht von Erziehung im Sinne von Wartung (Verpfle-
gung, Unterhaltung), Disziplinierung (Zucht), Zivilisierung und Moralisierung, son-
dern lediglich von Kultivierung, das meint: Belehrung und Unterweisung spricht, ,daf}
man iiberall die richtigen Griinde aufstelle, und den Kindern begreiflich und annehm-
lich mache® (ebd., S. 754). Der Zwang resultiert nach Kant also nicht aus der (Form
von) Erziehung, sondern aus der Unterwerfung unter das Gesetz der offentlichen Erzie-
hung, mithin daraus, dass man tiberhaupt offentlich zur Selbstindigkeit erzogen wer-
den muss. Nicht die Unterwerfung unter den Zwang erzieht den Menschen, sondern das
Begriinden und Begreiflichmachen des Zwangs, denn nur, so Kant, wenn man den
Zwang der Gesellschaft , fithlt*, kann man Selbsterhaltung und Unabhingigkeit lernen.
Dahinter steht die These, dass ich meine Freiheit nur im Lichte des Gesetzes erkennen
kann; gidbe es kein Gesetz der Freiheit, so wiirden wir Freiheit tiberhaupt nicht wahr-
nehmen; gibe es nur Gesetze, dann gibe es auch keine Freiheit, sondern blo3e Deter-
mination.

Interessant an dieser Stelle erscheint, dass der Kantische Hiatus zwischen Partikula-
rem und Gefiihlsmafigen, Wille und Neigung auf der einen und Verniinftigem und All-
gemeinen, praktischer Vernunft und Pflicht auf der anderen Seite zwar fiir den Einzel-
nen einsichtig gemacht werden muss, doch gleichwohl nicht durch eine , Triebfeder
d.h. nicht anthropologisch, tiberbriickt werden soll, was Kant so ausdriickt, dass die
yreine und mit keinem fremden Zusatze von empirischen Anreizen vermischte Vorstel-
lung der Pflicht [...] auf das menschliche Herz durch den Weg der Vernuntft allein [...] so
viel méchtigern Einfluf$ [hat], als alle Triebfedern, die man aus dem empirischen Felde
aufbieten mag, daf3 sie im Bewufltsein ihrer Wiirde die letzteren verachtet und nach
und nach ihr Meister werden kann® (Kant 1785, S. 39). Kant operiert hier mit einer sehr
simplen kausalen Erziehungstheorie, die nicht nur die moralische Frage nach der Auto-
nomie, sondern auch die didaktische nach der Mitteilbarkeit einer ,reinen Vorstellung®
aufwirft: Denn wie stellt man eine ,,Handlung der Rechtschaffenheit® nur in Begriffen
vor bzw. wie konnen die erhabenen Handlungen im Sinne des kategorischen Imperativs
als Pflichthandlungen vorgestellt werden, wenn Kinder den kategorischen Imperativ
letztlich durch die Unmittelbarkeit des moralischen Gefiihls vermittelt bekommen? Wi-
derspricht eine vermittelte Vorstellung des kategorischen Imperativs und die im pada-
gogischen Kontext angenommene Vermittlung durch das Gefiihl nicht jener (reinen)
verniinftigen Unmittelbarkeit, die alleine Motivation einer autonomen praktischen Ge-
setzgebung sein kann (Kant 1788, S. 132)?
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Diese Fragen zielen auf die ethische Didaktik eines reinen moralischen Katechismus,
der zunichst in der Form eines ,,doktrinalen Instruments der Tugendlehre® erscheint;
Kant grenzt hier die dogmatische von der dialogischen und diese wiederum von der ka-
techetischen Lehrmethode ab, die darin besteht, dass der Lehrer die Antworten ,,aus der
Vernunft des Lehrlings methodisch auslockt, um sie dann dessen Gedéchtnis ,anzuver-
trauen® (Kant 1797, S. 618t.). Die verniinftigen Fragen des Lehrers begrenzen, um nicht
zu sagen: unterbinden immer schon das ,nicht-verniinftige” Fragen der Kinder; es gilt
lediglich, das richtige Fragen zu lernen (und zu lehren), da die Antwort in Form des ka-
tegorischen Imperativs immer schon vorliegt.

5. Anthropologie und Padagogik

Die pragmatische Anthropologie liefert der Pidagogik kein fertiges analytisches oder
handlungsleitendes Modell, das Grund und Ziel der Erziehung, Erziehungserfolge und
-misserfolge definiert. Der Projektcharakter der Anthropologie, die ein letztlich uner-
reichbares regulatives Ziel des Weltbiirgertums definiert, tiberldsst der Pidagogik die
konkrete Umsetzung fiir dieses Projekt, gibt ihr mit der Tischgesellschaft und der Weis-
heit lediglich regulative Bildungsmodelle an die Hand, die als Abbild und Orientierung
der Humanitit dienen kénnen. Dariiber hinaus geht die pidagogische Anthropologie
von einen Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen der anthropologischen Vorausset-
zungen aus: Denn: ,,Da die Erziehung aber teils den Menschen einiges lehrt, teils einiges
auch nur bei ihm entwickelt: so kann man nicht wissen, wie weit bei ihm die Naturan-
lagen gehen“ (Kant 1803, S. 699). Nach Kant lassen sich aus anthropologischen Uber-
legungen nicht unmittelbar pddagogische Theorien und Praxismodelle ableiten, wie
umgekehrt aus piadagogischen Programmen nicht zwangslaufig gewisse Menschenbilder
resultieren: Es gibt eine Eigenstindigkeit anthropologischer wie piddagogischer Er-
kenntnisse; die pragmatische Anthropologie demonstriert, dass die humane Bestim-
mung darin liegt, sich der Menschheit wiirdig zu erweisen, und die Pddagogik hat zu
klidren, ob und wie sie dieses Ziel umsetzen kann (Zirfas 2004b).

Diese Differenz gilt auch fiir die transzendentale Anthropologie, die den Selbst-
zweckcharakter und die Wiirde des Menschen betont. Pragmatische und transzenden-
tale Anthropologie sind miteinander verschriankt: Die pragmatische bildet die ratio
cognoscendi der transzendentalen, diese wiederum die ratio essendi der pragmatischen
Anthropologie. Kant hilt Padagogik und transzendentale Anthropologie strikt ausein-
ander, trennt den Menschen als korperliches, sinnliches, instinktgesteuertes Wesen von
seiner Verniinftigkeit, Geistigkeit und Moralitdt. Sein Erziehungsprogramm zielt strikt
auf die ,natiirliche“ Seite des Menschen, und damit auf die Vermittlung eines asketi-
schen, praktischen, gesellschaftlichen und moralischen Wissens, das sich zum Ziel setzt,
dem Menschen zu verdeutlichen, dass er aus sich einen verniinftigen Menschen zu ma-
chen habe. Letztlich obliegt es dem Einzelnen, ob er seiner Autonomie innewird, und
damit die Moglichkeit ergreift, dem Selbstzweckcharakter und der Wiirde des Men-
schen in einer weltumspannenden Briider(-und Schwestern)familie gerecht zu werden.
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Bildung, Unterricht und selbst moralische Erziehung und ethische Propddeutik machen
den Menschen nicht moralisch, disziplinieren, zivilisieren und kultivieren ihn blof.
Dass der Mensch seine Pflichten erkennt, kann durch keine Pidagogik gewihrleistet
werden; diese padagogische Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit sichern allerdings
auch die moralische Autonomie des Einzelnen, als Zogling wie als Erzieher, denn beide
sind nicht von einer erzieherischen Technik abhingig, sondern vor dem allgemeinen
Sittengesetz daftr verantwortlich, wie sie denken und handeln. Die véllige Angemes-
senheit des moralischen Willens zum Sittengesetz kidme einer ,,Heiligkeit* (Kant) gleich,
die sinnlichen Wesen nicht zukommen kann. Trotzdem hilt Kant an dem Postulat fest,
dass alle verniinftigen Naturanlagen verwirklicht werden miissen (Kant 1784, S. 35). Es
geht ihm hier um eine Charakterbildung, die die Selbstverpflichtung und die dazugeho-
rige Handlung integriert (Kant 1803, S. 748). Du kannst, weil du sollst bzw. weil du ein
verniinftiger Mensch bist! Aber ob die Menschen ihre Pflicht tatsichlich erftllen, ob sie
der Wiirde der Menschheit tatsidchlich gerecht werden, kann von keiner Padagogik ge-
wihrleistet werden. Die transzendentale Anthropologie bleibt fiir die Pdadagogik eine
terra incognita. Die padagogische Praxis ist daher bei Kant an eine pragmatische Anth-
ropologie verwiesen.

Wihrend die transzendentale Anthropologie das Ziel der pragmatischen Anthropo-
logie legitimiert, gibt jene mit den Modellen der Tischgesellschaft und dem Weisen der
Gattung wie dem Einzelnen handlungsleitende Konzepte an die Hand, die der piadago-
gischen Praxis einen judiziose Erwartung und Orientierung verschaffen. Kurz: Werdet
weise und speist miteinander!
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Nicole Welter

Anthropologie und padagogische Anthropologie

Differenzen und Konflikte in Herders Pidagogik

1. Explizite und implizite Anthropologie, Naturannahmen als
paddagogische Handlungsregulative

Johann Gottfried Herder hat sein bildungstheoretisches Konzept sowie seine pidagogi-
schen Uberlegungen und Schulreformpline — wie im 18. Jahrhundert iiblich — auf
grundlegenden Reflexionen tiber den Menschen fundiert (vgl. Heise 1998, S. 7ftf.). Her-
ders explizierte Anthropologie, seine Vorstellungen iiber den Menschen als Wesen der
Freiheit, Sprache, Geschichte und Kultur sowie die Idee der Humanitit als Bestimmung
des Menschen finden sich in seinen theoretisch-philosophischen Schriften. Dieser Her-
der ist weitgehend bekannt.

In diesem Beitrag werde ich dagegen eine andere, kaum beachtete Seite der herder-
schen Anthropologie zeigen: Es handelt sich um die eher implizite Anthropologie, die
sich in den schulpraktischen Texten und in der pidagogischen Praxis Herders prisen-
tiert, wenn man sie nicht nur programmatisch, sondern analytisch liest. Bei dieser
impliziten Anthropologie handelt es sich um eine Transformation der allgemeinen
anthropologischen Wesensaussagen iiber den Menschen in eine spezifisch padagogische
Anthropologie, durch die sich piddagogische Praxis begriinden lisst. Der sich zwischen
expliziter und impliziter Anthropologie zeigende Widerspruch ist theoretisch und in
den Konsequenzen fiir die pddagogische Praxis relevant und erschlief3t sich, wenn man
Herders Schulpraxis und ihre Reflexionen primir als Indikatoren einer eigenstindigen
»Technologie® liest, die Herder zur pidagogischen Konstruktion des Menschen entwor-
fen hat.

Wihrend das Anliegen noch unproblematisch ist, pidagogische Praktiken des Um-
gangs mit Menschen auf ihre implizite Anthropologie hin zu untersuchen, bedarf die
Verwendung des Begriffs ,, Technologie“ im Kontext von Bildungstheorien, die sich ver-
meintlich dadurch auszeichnen, dass sie anregen statt einzuwirken, einer besonderen
Begriindung. Bei einem Bildungstheoretiker wie Herder kann man von , Technologie®
selbstverstandlich nur sprechen, weil die seit einigen Jahren statthabende Debatte tiber
die Technologie und das Technologiedefizit' der Pidagogik einen fiir die hier beabsich-
tigte Analyse geeigneten Technologiebegriff anbietet.

1 Bei der Debatte um das Technologiedefizit der Pidagogik und der Debatte um die Pidagogik
als Profession handelt es sich um systematisch dhnliche Fragen (vgl. Tenorth 1999; Luh-
mann/Schorr 1979; Combe/Helsper 1996).
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In der fur die Padagogik relevanten Frage nach dem geplanten und steuerbaren Zu-
sammenhang von Lehren und Lernen zeigt sich nicht so sehr ein Technologiedefizit,
sondern vielmehr ein Defizit der Technologieanalyse; denn schaut man nicht in der Per-
spektive eines bildungstheoretischen ,, Technologieverdikts“ (Luhmann 1981, S. 155),
sondern auf die Praktiken der Erziehung selbst, dann koénnen die verwendeten und
wirksamen Mechanismen pidagogischer Praxis deutlich gesehen werden (vgl. z.B. Te-
north 2003).

Pddagogische Praxis prisentiert sich in diesen Analysen und Studien weder als kau-
sal-deterministisches, Input-Output-Ergebnisse produzierendes System noch als ohn-
maichtige Profession, die es gut meint, ohne zu wirken, sondern als eine piddagogische
Realitdt, die in ihren Methoden Zusammenhinge und Wirkungskontexte kennt und sie
im Bewusstsein ihrer Aufgabe zwischen Zwang und Freiheit anzuwenden versteht?.
Nicht das Ignorieren, sondern die Analyse historischer und gegenwirtiger Praxis ist
notwendig, um die Logik der Erziehung und die sie rahmenden und regulierenden
anthropologischen Primissen zu untersuchen. Eine solche Analyse bedarf eines weiten
Technologiebegriffs, der alle Verfahren umfasst, durch die Lehr- und Lernprozesse
systematisch geplant, initiiert, gesteuert und evaluiert werden;® es handelt sich demge-
miss um die ,,Logik pidagogischer Inszenierung“ (Tenorth 1999, S. 264), die hier unter-
sucht wird. Pddagogik wird als Handwerk und Kunstlehre zugleich verstanden, die dem
antiken Technébegriff analog gedacht ist (vgl. Tenorth 1999, S. 266) und die eine opera-
tive Dimension impliziert, bzw. durch sie tiberhaupt erst konstituiert wird (Prange
2005).

Der in diesem Sinne explizierte Technologiebegriff ermoglicht es, die Frage nach der
Manifestation einer Anthropologie in Technologien und zwar nicht nur in methodisch
intendierten und methodologisch reflektierten Handlungsformen zu beschreiben, son-
dern an der Gesamtheit ihrer Praktiken die expliziten und die impliziten anthropologi-
schen Grundannahmen zu untersuchen und sie — gerade auch in ihrem Kontrast — in
ihrer Bedeutung fiir die piadagogische Praxis zu verdeutlichen.

Die Gesamtsituation der Piadagogik kann damit, und das ist die methodisch-
theoretische Pramisse dieser Analyse, im Fokus der Inszenierung piddagogischer Situa-
tionen analysiert werden, so dass neben der expliziten pidagogischen Anthropologie,
die nicht explizierte, die implizite Anthropologie, die aber das pidagogische Handeln
maflgeblich bestimmt, thematisiert werden kann.

Diese These werde ich an Herders Bildungstheorie und seiner Schulpraxis priifen. Da-
zu werde ich zunichst knapp seine explizite Anthropologie, wie er sie in zentralen theore-
tischen Schriften ausbuchstabiert hat, in ihren Grundannahmen skizzieren. Dem folgt, ex-
emplarisch fiir seine padagogische Praxis und ihre Pramissen, eine Analyse der 1781 an-
lasslich der alljihrlichen Examensfeier am Wilhelm-Ernst-Gymnasium in Weimar gehal-
tenen (vgl. Wisbert/Pradel, in: Herder 1810/1997, S. 840; vgl. Kantzenbach 1992, S. 76)

2 Vgl. zu diesem pidagogischen Grundproblem Kant 1803/1983, S. 711.
3 Tenorth schliefit sich in seinem Technikbegriff der Definition von ,,Unterrichtstechnologie®
durch K. Weltner an. Weltner 1974, S. 607ff.
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Schulrede ,,Von Schuliibungen® (Herder 1810/1997b, S. 402-413).# Die Schulrede wird als
pidagogische Programmatik und Inszenierung zugleich auf ihre explizite und implizite
Anthropologie, die sich in Inhalt und Form der Rede findet, analysiert.

2. Herders Anthropologie — Grundannahmen3
2.1 Méngelwesen — Freiheit — Besonnenheit

Herder konstruiert den Menschen zunichst aus der Differenz von Mensch und Tier, um
seine Sonderstellung zu verdeutlichen (Herder 1770/1993, S. 16ff.). Die Mingelwesen-
theorie Gehlens hat, wie bekannt, in Herder ihren Vordenker: Der Mensch ist dieser
These nach instinktreduziert, er hat keine unmittelbare ,,Sphire® (bei Uexkiill im
19. Jahrhundert dann ,,Umwelt®), in der er instinktgesichert und dadurch verhaltensbe-
stimmt leben kann und er ist in seiner Bestimmung unfestgelegt. Aber: ,Liicken und
Mingel konnen doch nicht der Charakter seiner Gattung sein® (ebd., S. 24) und so ist er
von Natur aus in den ,,Vorzug der Freiheit“ gestellt. ,Da er auf keinen Punkt blind fillt
und blind liegen bleibt, so wird er freistehend, kann sich eine Sphire der Bespiegelung
suchen, kann sich in sich bespiegeln. Nicht mehr eine unfehlbare Maschine in den
Hinden der Natur, wird er sich selbst Zweck und Ziel der Bearbeitung.“ (Ebd., S. 26.)
Freiheit wird zum Gegenbegriff von Instinkt; aus dieser Freiheit resultiert zugleich
die Notwendigkeit zur Selbstbestimmung und zur selbsttitigen Aneignung der Welt, die
iber den Bildungsprozess des Menschen verlduft. Bildung ist somit der Bezugsbegriff zu
dieser Befreiung des Menschen aus der naturalistischen-deterministischen Umwelt. Der
fehlende Instinkt wird durch die Fihigkeit der ,,Besonnenheit® ersetzt; sie konstituiert
den Menschen ganzheitlich in seinem In-der-Welt-Sein (Welter 2003, S. 106ff.). Die
Freisetzung des Menschen aus dem Tierreich macht es dem Menschen notig Erfahrun-
gen zu verarbeiten, d.h. zu lernen, sich die Welt anzueignen und sich dadurch in der
Welt verstehend und handelnd selbst verorten zu konnen. Freiheit und Besonnenheit
ermoglichen diesen Weltzugang — Lernen in diesem Sinne ist eine allgemeine anthropo-

4 Herder war seit Beginn seiner Studienzeit mit siebzehn Jahren als praktischer Pddagoge titig
und hat zahlreiche Schulreden gehalten. 1776 wurde er auf Goethes Betreiben von Herzog
Karl August nach Sachsen-Weimar-Eisenach berufen und war dort als Oberkonsistorialrat
und Superintendant fiir das gesamte Kirchen- und Schulwesen verantwortlich. In seiner Auf-
gabe als Ephorus des Weimarer Wilhelm-Ernst-Gymnasium hielt er zu verschiedenen offiziel-
len Anldssen ,,Schulreden®.

5 Bei der knappen Skizzierung zentraler Aspekte der herderschen Anthropologie beziehe ich
mich hauptsichlich auf die folgenden vier Schriften Herders ,,Abhandlung iiber den Ur-
sprung der Sprache® aus dem Jahr 1770, die wohl bekannteste Schrift von Herder, zweitens
auf das Werk ,Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit®, die er in den Jahren
1782-1791 verfasst hat und drittens auf die Abhandlung ,,Vom Erkennen und Empfinden der
menschlichen Seele, die Herder in mehreren Fassungen geschrieben hat (1774, 1775,
1777/1778) sowie auf Herders ,,Briefe zu Beférderung der Humanitit* aus den Jahren 1793
bis 1797, fiir den theoretischen Kontext insgesamt Welter 2003.
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logische Grundtitigkeit des Gattungswesens ,,Mensch®, aber sie wird in Verbindung mit
der anthropologisch begriindeten Bildungsnotwendigkeit und der Idee der Besonnen-
heit, die iiber die Seelenkrifte kultiviert werden muss, zu einem in der pidagogischen
Praxis hochst relevanten fiir sie allein aber noch nicht hinreichenden Begriff.

2.2 Sprache

Erkennen, Denken und Reflexion kénnen bei Herder nur in Sprache stattfinden. Spra-
che ist bei Herder das zentrale anthropologische Phanomen (Heise 1998, S. 8ff.), denn
der Mensch fasst die Welt symbolisch in Sprache, und kann sich dadurch die Welt an-
eignen (Herder 1770/1993, S. 41ff.). Durch Sprache ist er fihig zu Reflexion und Selbst-
reflexion, da er die Welt und sich selbst symbolisch vergegenstindlichen kann, wodurch
er sich in einen Selbstbezug zur Welt setzt. Durch die Sprache hat der Mensch zudem
Geschichte, da er durch die Symbolisierung in Sprache nicht unmittelbar an das Hier
und Jetzt gebunden ist, sondern sich eine Vergangenheit, die symbolisch in Sprache pri-
sent bleibt, vergegenwirtigen und sich einen Plan der Zukunft entwerfen kann.

Von pidagogischer Brisanz ist die herdersche Sprachphilosophie, weil sich dem
Menschen durch Sprache eine konkrete Weltansicht sozial vermittelt, in der sozialisati-
onsrelevante Aspekte, wie z.B. kulturelle Wertsysteme transportiert werden — dennoch
erschlie8t sich hier noch nicht zwangsldufig die Notwendigkeit von Erziehungsprozes-
sen.

2.3 Erziehung — Geschichte — Kultur

Die Erziehungsnotwendigkeit resultiert bei Herder erst aus der Unfertigkeit des Sdug-
lings und seiner Verwiesenheit auf die Versorgung und den Kontakt mit den Eltern; dies
sind die Voraussetzungen menschlichen Lernens. Die Anthropologie, bei der es um den
Menschen als Gattungswesen geht, wird durch die Idee der Erziehungsbediirftigkeit und
erganzend durch die der Bildsamkeit zu einer piddagogischen Anthropologie. Aus dem
Mangel wird der Vorzug, ja das Gliick erzogen zu werden; denn in der Erziehungsbe-
durftigkeit und Erziehbarkeit des Menschen dokumentiert sich eine ,List der Natur:
»Eben deswegen kommt der Mensch so schwach, so diirftig, so verlassen von dem Un-
terricht der Natur, so ganz ohne Fertigkeiten und Talente auf die Welt, wie kein Tier,
damit er, wie kein Tier, eine Erziehung geniefSe und das menschliche Geschlecht, wie
kein Tiergeschlecht, ein innigverbundenes Ganze werde.“ (Herder 1770/1993, S. 97).
Die allgemeine Idee der Bildsamkeit als Pramisse der Selbsttitigkeit wird zur Erzie-
hungsbediirftigkeit gewandelt und verweist so nicht nur auf die soziale Angewiesenheit
des Menschen in seiner Entwicklung, sondern auch auf die Notwendigkeit von Erzie-
hung — und damit in der Struktur auf ein asymmetrisches Verhaltnis. Der Mensch be-
darf der anderen und ist auf die unterstiitzende Gemeinschaft und auf Erziehung ange-
wiesen. Lernen wird nun im konkreten sozialen Kontext gedacht. Sprache, Kultur, Indi-
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vidual- und Menschheitsgeschichte sind nur durch Erziehung moglich — so Herders Po-
sition, wie die der Aufklirung insgesamt. Der Mensch bedarf der Gestalt und der Ge-
staltung einer Kultur, die ihm die unmittelbare Gesichertheit in der Natur ersetzt. Diese
kulturelle Welt ist zugleich eine soziale und historische. Sie entsteht im gemein-
schaftlichen Miteinander und wird durch Erziehungsprozesse an die nachfolgende Ge-
neration tradiert, was den Vorteil hat, so Herder, dass jedes Individuum auf ein Erfah-
rungsrepertoire zuriickgreifen kann und in die sozial-kulturelle Welt durch Erziehung
eingefithrt wird (Welter 2003, S. 205ff.). Der Einzelne steht deshalb zugleich in der Kette
der Generationen der Menschheit (Herder 1782-1791/1989, S. 338ff.), wobei jeweils die
Geschichte der Vorfahren tradiert und produktiv in die eigene Welt verwandelt wird.
Die allgemeine Historizitit des Gattungswesens ,Mensch® wird hier von Herder in In-
dividualgeschichte(n) transformiert, die der Erziehung bediirfen.

2.4 Vis activa — Individualitat

Herder versteht den Menschen und sein Leben in Anlehnung an die leibnizsche Mona-
dologie zum einen als eine vis activa (Leibniz 1714/1990), die in allen Akten schopfe-
risch-aktiv und produktiv tdtig ist; zum anderen nimmt Herder den spinozistischen
Gedanken der Mikro-Makrokosmos-Idee in seine Individualititskonzeption auf (vgl.
Seidel 1994, S. 45ft.; Spinoza 1677/1976). Der Aneignungsprozess der Welt verlduft nicht
rein aufnehmend und perzeptiv, sondern kreativ anverwandelnd. Bildung ist demnach
ein schopferischer, lebenslanger Prozess, den das Individuum selbsttitig in Auseinan-
dersetzung mit seiner sozialen und kulturellen Umwelt gestaltet (Herder, 1774/1994,
S. 343ff,; ebd., S. 36ff.; ebd., S. 1112). Das anthropologische Verstindnis des Menschen
als ,Individualitit® verschrinkt die Gattungsebene mit der individuellen Lern- und Le-
bensgeschichte, denn nur in ihr kann sich Individualitit zeigen — auch wenn sie per se
im Bildungsprozess auf Selbsttitigkeit angelegt ist.

2.5 Bildung — Vervollkommnung — Humanitét

Pidagogisch hochst bedeutsam in der herderschen Anthropologie ist die Sinnbestim-
mung des Menschen, die in der Humanitit liegt (vgl. Irmscher 2001, S. 138). Humanitit
bedeutet fiir Herder den Ausgangspunkt und die Zielbestimmung der Bildung des Men-
schen — das heifit, sie bestimmt den Menschen in seinem Sein als Gattungswesen und in
seinem Werden als Individuum, im Prozess seiner Selbstkonstitution, in seinem Bil-
dungsprozess. Bildung ist demnach Menschwerdungsprozess mit einem emphatischen,
ethischen Telos, das jedoch von Herder nicht spezifischer gefasst wird, als dass er von
Humanitit spricht, die sich in differenten geschichtlich-kulturellen Ethosformen zeigt
(Herder 1793-1797/1991). Bildung zur Humanitit bedeutet bei Herder einerseits die
Verwirklichung und Vervollkommnung der jeweils spezifischen Individualitdt und an-
dererseits die Realisierung allgemein-menschlicher Krifte wie z.B. Besonnenheit, Mitge-
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fithl, Gerechtigkeitsempfinden, dsthetisches Geftihl, die im Bildungsprozess kultiviert
werden sollen und die ihn unter der Primisse der Humanitit moralisieren (ebd., S. 148,
S. 164f.). Das Gegenteil dieses Prozesses wire der ,Barbar, der sich der Pflicht und Auf-
gabe, sich zur Humanitit zu bilden und sich als Individuum und als Teil der Menschheit
zu vervollkommnen, entzieht. Die Pflicht der Vervollkommnung zur Humanitit fiithrt
in Herders piadagogischer Wendung — wie gezeigt wird — zur humanen Verpflichtung
der Gesellschaft, das Individuum piddagogisch zu férdern und zu leiten. Diese gesell-
schaftliche Aufgabe evoziert pidagogische Erfindungskraft um den aus ihr resultieren-
den Technologiebedarf einzulgsen.

3. ,,Von Schuliibungen“ als Technologie
3.1 Die Schulrede als Untersuchungsgegenstand

Die Schulrede ,,Von Schuliibungen® (Herder 1810/1997b, S. 402-413) eignet sich beson-
ders zur Untersuchung der vorliegenden Thesen, denn sie enthilt erstens Aspekte der
expliziten Anthropologie, die Herder zweitens auf seine Lebensaltertheorie auslegt, wo-
durch er sie verzeitlicht und padagogisiert. Die Lebensaltertheorie zeigt sich als implizi-
te padagogische Anthropologie, die aus dieser Transformation entsteht. Drittens folgert
Herder aus dieser pidagogischen Wendung seiner Anthropologie Prinzipien und Prak-
tiken pddagogischen Handelns und Einwirkens. Die Inszenierung der Rede, wie Herder
sie hier konstruiert, verdeutlicht schliefllich selbst noch seine pidagogisch-anthropolo-
gische Technologie.

3.2 Ubung als Weg zur Vollkommenheit

In der Rede wird der Ubung eine exponierte Bedeutung fiir den Lernprozess des Men-
schen zugesprochen. Herder beginnt mit der Idee der Vollkommenheit des Menschen,
die er durch Lernen anstreben soll und entsprechend eroffnet eine zentrale These tiber
den Wert der Ubung die Rede: ,,Ubung ist die Mutter aller Vollkommenheit (ebd.,
S. 402). Damit impliziert er nicht nur, dass Vollkommenheit moglich ist; Vollkommen-
heit wird auch zugleich als ideale Ziel-Konstruktion zum motivierenden Faktor, Ubung
der Weg, der eingeschlagen werden muss.

Die Ubung wird als Mutter vorgestellt, demnach mit einer prignanten Metapher
eingefiihrt. Dies eroffnet dem Zuhorer eine sinnlich-konkrete Assoziation und die Ver-
bindung mit einer grundlegenden menschlichen Erfahrung, die entweder positive Erin-
nerungen oder ein Sehnen nach der guten Mutter ermdglicht. Nur die Ubung bringt,
wie die Mutter das Kind, demnach die Vollkommenheit zur Welt und wird zur grundle-
genden Notwendigkeit, um sich selbst in seinen Moglichkeiten maximal zu verwirkli-
chen. Herder verweilt ansonsten in der Metaphorik noch beim Allgemeinen, die durch
Ubung zu erstrebende Vollkommenheit wird hier noch nicht spezifiziert.
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3.3 Die Transformation des Lernbegriffs

»>Mutter” allein scheint ihm fiir die metaphorische Unterstreichung der Ubung nicht
genug: ,,Sie mufd also auch die Gehiilfin, die treue Gefdhrtin jedes Lernens sein oder es
ist zu besorgen, das Lernen selbst werde einem groflen Teil nach unniitz“ (ebd.). Der
Lernbegriff wird aus diesen wertgeladenen Beziehungsmetaphern als ein Lernen fiirs
Leben konstruiert, und die Unabdingbarkeit der Ubung fiir den Lernprozess wird durch
die Aussage, dass ein Lernen ohne Ubung groftenteils unniitz sei, unterstrichen. Herder
verbindet hier zunichst seinen Lernbegriff grundlegend mit der Ubung, denn Lernen
ist einerseits lebensnotwendig, taugt aber andererseits nur, wenn es mit Ubungen ein-
hergeht. Im Verlauf der Rede transformiert Herder seinen allgemeinen anthropologi-
schen Lernbegriff in einen anthropologisch-padagogischen. Denn Lernen ist im Kon-
text der herderschen Anthropologie ein Zentralbegriff, da der Mensch in allen seinen
Lebenssituationen letztlich lernt, weil er Erfahrungen verarbeitet und sich die Welt, in
der er sich bewegt, lernend aneignet und nur durch Erfahrungsverarbeitung, Kontex-
tualisierung und Sinnkonstruktion in ihr handeln kann. Dieses allgemeine Lernver-
standnis ist hier nicht intendiert, sondern es handelt sich im engeren Sinne um ein Ler-
nen, das sich systematisch und artifiziell herbeifiithren und konstruieren lisst. Dieses
Lernen bedarf der Erfahrung eines professionellen Pddagogen und der Schule als Insti-
tution, denn die Erreichung des Ideals der Vollkommenheit darf nicht dem autodidakti-
schen Zufall tiberlassen werden. ,,Sehr ausgezeichnete Menschen bilden sich ohne Leh-
rer; es ist aber iibel, wenn insonderheit zu unsrer Zeit sich alles ohne Lehrer bilden und
oft nur durch seine Unformlichkeit ausgezeichnet sein will“ (ebd., S. 409). Der in dieser
Verwendung befindliche Begriff des Lernens kann als Transformation seiner alltagli-
chen und allgemeinen Bedeutung in einen bestimmbaren padagogischen-schulpidago-
gischen Raum verstanden werden, also vom alltidglichen und allgemeinen in einen spe-
ziell padagogischen Kontext.

3.4 Pedant vs. Gebildeter als Bildungsziel

Herder differenziert nun im Folgenden zuerst, was er unter Ubung nicht verstanden se-
hen mochte und grenzt die implizite positive Bedeutung des Begriffs von einer explizit
thematisierten negativen Bedeutung ab. Er bezieht sich dabei auf den — seit Montaigne
bekannten — Negativbegriff zur richtigen Lehrform, auf den Pedanten. Somit greift
Herder die mogliche negative Assoziation auf. Indem er sie thematisiert und den Begriff
der Ubung gleichzeitig in einen impliziten positiven Bedeutungshorizont einbettet, ent-
schirft er etwaige Einwdnde. Dadurch erzeugt er eindeutig eine Abgrenzung zu einem
negativen Bild eines Lern- und Ubungsprozesses, in dem der Lernende zu keinem pro-
duktiven Umgang mit den Dingen gelangt. Die deutlich negative Darstellung eines
Lernprozesses, den keiner wollen kann und der an dem herderschen Ziel, der Bildung
an der Sache zu Selbstvervollkommnung und Selbstbestimmung und einem kreativ-
produktivem Umgang mit Welt scheitert, fiihrt zu der Frage, welche Form der Ubung
einen positiven Lern- und Bildungsprozess initiieren kann?
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»Soll aber dieser Name [Einfiigung N.W: des Pedanten] soviel bedeuten, als einer,
der viel lernt und nichts anwenden kann, der viel lieset und nichts auszusprechen ver-
mag, der das Beste lieset und nichts hervorzubringen weif3, was nur von weitem ans Gu-
te, geschweige ans Beste reichte; bedeutets einen, der auch die Tatvollsten Sachen unti-
tig, d.i. ohne praktisches Urteil und Uberlegung lieset, der von jeder Anwendung, von
jeder Sache des Geschifts fern, unbiegsam, rasch in seinem Urteil, aber auch so uniiber-
legt als rasch, so unbekannt mit jeder Schwierigkeit und Behiilflichkeit zu leben, als in
Namen und Bildern der Dinge gelehrt ist: freilich, so hitte der Vorwurf mehr auf sich,
und es wire auf alle mogliche Weise Riicksicht darauf zu nehmen, dafy junge Leute
nicht in diesen Pedantismus von Worten ohne Sachen, von Lernen ohne Anwendung,
ohne Ubung verfielen.“

Hier demonstriert er regelrecht die Intention des von ihm erwiinschten Ubungspro-
zesses, der zur Fihigkeit von Eigentitigkeit und Selbstdenken fithren soll. Herder ver-
deutlicht den Aspekt der Anwendung als Ziel eines gelungenen Lernprozesses durch die
Darstellung des Gegenteils. Die Ubung in diesem Sinne impliziert aber nicht blof eine
Sachorientierung, sondern einen fiir den Lernenden sichtbaren Selbstbezug und eine
Selbstaktivitit im Umgang mit den Dingen: Nicht den wissenden Pedanten, sondern
den handlungsfihigen Gebildeten stellt Herder in dieser Rede seinem Publikum als pi-
dagogisches Lernziel vor. ,,Vollkommenheit® bezieht sich demnach auf eine personale
Qualitét (nicht auf ein spezifisches Konnen), die als bildungstheoretisches Ideal in der
Idee der Vervollkommnung anthropologisch angelegt ist — wodurch Herder seine expli-
zite Anthropologie piddagogisch nutzen kann.

3.5 Die Lebensaltertheorie als zeitliche Ordnungsstruktur von Lernprozessen

Nach der begrifflichen Kldrung folgt die anthropologisch-pidagogische Kontextualisie-
rung der Ubung und ihre Begriindung in zwei Denkfiguren: Erstens wird die Idee der
Bildsamkeit von Herder ins Spiel gebracht und zweitens die Idee der Lebensalter, als de-
ren Teil er eine Anthropologie der Jugend skizziert (Herder 1810/1997b, S. 402f.). ,,Die
Jugend hat einen Uberfluf} von gutem Willen und Mut, sich zu tiben, in allerlei zu {iben;
und die allgemeine Erfahrung zeigts, dafy man in diesem Lebensalter durch Tage weiter
kommt, als sonst durch Jahre, dafl was man jetzt lernt, auch iiben, auch treiben lernt,
man nie vergesse, ja wenn ich so sagen darf, an jeder guten Ubung eine Form erhalte, in
die man Zeitlebens andre schlage, Gedanken, Krifte, Ubungen, Titigkeiten immer nur
nach der Art modle, wie man in der Jugend wirken gesehen und selbst gewirkt hat®
(ebd., S. 403). In dieser Textstelle wird die Verzeitlichung und Pidagogisierung einer
Anthropologie der Bildung in eine Anthropologie der Jugend, und zugleich in eine pi-
dagogische Anthropologie deutlich. Das systematische Gelenkstiick stellt die Bildsam-
keit dar, die in Verbindung mit der Anthropologie der Lebensalter besondere Lernpha-
sen im Leben sequenziert, aus denen im nichsten Schritt eine spezifische Bildungsver-
pflichtung auf Seiten der Lernenden und eine Bildungsverantwortung auf Seiten der
Erziehungsbeauftragten abgeleitet wird. Der Pidagoge wird in diesem Kontext beildufig
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eingefiihrt und in seiner Vorbildfunktion thematisiert, da die Jugend nicht nur durch
eigene Tédtigkeit in ihren Strukturen geformt wird, sondern ebenfalls indirekt durch Be-
obachtung und Nachahmung, denn neben der Eigentitigkeit ist es ebenso entscheidend
»wie man in der Jugend wirken gesehen® hat (ebd.). In seiner Lebensaltertheorie, die er
vor allem im ,Journal meiner Reise im Jahr 1769 (Herder 1810/1997a) ausgearbeitet
hat, wird Herders phasenspezifische Ordnung von Lernprozessen deutlich. Der Mensch
ist zwar lebenslang bildungs- und lernfihig, aber wie auch in der Rede ,Von Schul-
iibungen® deutlich wird, ist es die Lebensphase Jugend, die sich besonders fiir Lernpro-
zesse eignet. Damit eroffnet Herder die Zeitdimension von Lernprozessen und spricht
der Jugendphase einen besonderen Wert zu.

In dieser Rede ermutigt und warnt Herder zugleich. Die Jugend muss als Lernphase
genutzt werden, da sich hier grundlegende psychische und kognitive Strukturen im
Menschen bilden, die zeitlebens bestehen. Er eroffnet hierbei einen Optimismus, den er
in Begriffen, wie Uberfluss und Mut zum Ausdruck bringt und zeigt die enormen Lern-
chancen auf, die in dieser Lebensphase liegen. Herder motiviert durch die Moglichkei-
ten, die jeder Jugendliche in dieser Zeit zur Verfiigung hat und motiviert zu einer Hal-
tung dem Lernen gegentiber die mit ,,Carpe diem®, nutze den Tag, bzw. die Lebensphase
Jugend, zu beschreiben ist.

Betrachtet man die Situation, in der die Rede gehalten wird, ndmlich zum jihrlichen
Abschlussexamen, sollen sich die anwesenden Schiiler fiir das nichste Jahr aufgerufen
fithlen die Bedeutung der Zeit zu schitzen und sie zu nutzen.

3.6 Der Bildungsauftrag als Legitimation pddagogischer Einwirkung

Wenn die Lebensphase Jugend eine solche Bedeutung hat, darf man sie nicht dem Zufall
tiberlassen, sondern es entsteht Lenkungs- und Kontrollbedarf. Die Wertung des Ju-
gendalters als herausragende potente Lernphase erzeugt und legitimiert Kontrollphan-
tasien, die in pddagogisches Handeln umgesetzt werden sollen. ,Wenn dies Alles ist,
(und es ist unwidersprechlich) so sind Ubungen bei der Jugend mit Argusaugen zu be-
wachen und mit Vaterblicken zu iibersehen und zu lenken [...], man wird den Acker
nicht nur besiden, sondern auch bearbeiten, dafl er gewisse und schoéne Friichte trage®
(ebd.). Dieses Zitat stellt den Ubergang zum piddagogischen Handeln dar. Bisher wur-
den Aspekte der allgemeinen Anthropologie verzeitlicht und in eine pidagogische Anth-
ropologie transformiert. Nun folgt Herders Piddagogik im engeren Sinne und es zeigen
sich zugleich die Widerspriiche zu seiner allgemeinen Anthropologie der Bildung: Frei-
heit versus pddagogische Kontrolle, Selbstbestimmung versus Fremdbestimmung,
Selbsttatigkeit versus schulisch definierte Aufgaben. Pidagogisch relevant sind fiir Her-
der die piddagogische Ordnung der Welt und die inhaltliche Ausrichtung von Zeitstruk-
turen, der piddagogische Einfluss von Eltern und Lehrern und die pidagogischen Pra-
xen, in denen das systematisierte Lernen der Schiiler geschieht.

An die Eltern richtet sich die Aufforderung, die Studien und Tétigkeiten der Jugend-
lichen zu unterstiitzen, zu fordern und zu kontrollieren. Diese Aufgabe soll mit Vater-
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blicken getdtigt werden, der Lehrer muss in der Schule diese Aufgabe tibernehmen, die
Ubungen leiten und kontrollieren. Die Selbsttitigkeit des Jugendlichen, noch nicht als
legitim anerkannt, kann nicht soweit gehen, dass er sich seine Studien selbst wihlt oder
sich entscheidet untitig zu sein. Eltern und Lehrer werden zu Agenten des Bildungsauf-
trags im Dienste der Bildung, des Jugendlichen, des Staates, der Hoffnungen fiir die Zu-
kunft. Implizit spricht Herder zugleich eine Warnung aus: Lernprozesse konnen schei-
tern, wenn sie sich nicht in der Frage nach dem ,,Wie® und ,,Was® an Personen orientie-
ren, die einen Erfahrungsvorsprung haben und demnach Lernprozesse leiten und be-
werten. Die Selbsttitigkeit des Jugendlichen findet im Rahmen der héuslichen und
schulischen Aufsicht statt. Herder greift zwar mit dem Bild des besiten und bearbeiteten
Ackers das romantische Bild des Wachstums durch den Begriff des Besdens auf, modifi-
ziert diesen jedoch eilig, indem gleich die ,,Hirte“ des Prozesses im Begriff des Bearbei-
tens eines Ackers thematisiert wird. Der Jugendliche darf sich nicht selbst iiberlassen
werden, seine Selbsttitigkeit findet in dem vordefinierten Rahmen des ,,Wie“ der Ubung
und des ,Was“ der Inhalte und Gegenstinde statt. Die innere Form findet der Jugendli-
che an den durch den Lehrer und Erzieher definierten und bewerteten Gegenstinden.
Der Lehrer nimmt deutlich kontrollierenden Einfluss auf den Jugendlichen, indem er
die Ubungen bestimmt und zudem den Eltern, wie in dieser Schulrede, pidagogischen
Rat erteilt. Der Jugendliche findet im Idealfall seine innere Form, die padagogisch ge-
wollt und die in einem vordefinierten gewerteten Rahmen verortet ist.

3.7 Die Ubungen und ihre Prinzipien

Herder spezifiziert nun die Ubungen auf die engere und hier implizit gemeinte Bedeu-
tung der Schuliibungen und den Lernkontext, in dem der Jugendliche in der Schule
steht, und benennt vier Schulitbungen, die er fiir sinnvoll und niitzlich hilt. Hierbei be-
stimmt er die Prinzipien der jeweiligen Aufgabe und die Inhalte, auf die sich die For-
men der pidagogischen Ubung beziehen. Die vier Schuliibungen, die Herder unter-
scheidet, zeigen — bei konstanter Geltung von Kontrollmechanismen — eine aufsteigende
Linie, vom Rezipieren hin zu vermehrter Selbsttitigkeit und zunehmender Ablosung
vom Lehrer.

3.7.1 Das Prinzip der Aufmerksamkeit und die Ubung des Rezipierens

Das erste Prinzip, das ihm als das grundlegende erscheint, ist die Aufmerksamkeit, die
durch die Tétigkeit des Rezipierens geiibt wird. Die Aufmerksamkeit bleibt an die Per-
son des Lehrers und seinen Vortrag gebunden, die Jugendlichen werden aufgerufen, sich
die Inhalte zwar innerlich anzuverwandeln, wie es im Terminus Herders heif3t, aber sie
bleiben doch in einer eher rekonstruierenden Haltung dem Vortrag des Lehrers gegen-
iiber, denn sie sollen ,Nachschreiben aus dem Munde des Lehrers“ (ebd., S. 405); trotz-
dem sind Aspekte der Selbsttitigkeit enthalten, denn die Schiiler sollen sich zugleich die
Hauptsitze des Vortrags notieren und sich die Frage nach der Intention des Vortrags
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stellen und zudem die Gedanken in eigenen klaren Worten wiedergeben konnen. Die
grundlegende Dimension der Aufmerksambkeit liegt hier jedoch in der Aufforderung an
den Lehrer, einen lebendigen Vortrag zu bieten, der es dem Jugendlichen erlaubt, inner-
lich so angeregt zu werden, dass bei ihm ein begeistertes Interesse geweckt wird, in dem
— statt des ,stupor scholasticus® — alle ,lebendigen, wirksamen Seelenkrifte“ (ebd.
S. 404) angesprochen werden. Das bedeutet, dass der Vortrag sinnlich, emotional und
kognitiv zugleich sein muss, um eine Emphase beim Jugendlichen zu wecken. Der Em-
phase-Begriff liegt nahe, da Herder mit Metaphern wie ,Flamme steckt Flamme® an
oder der Jugendliche sei ,leicht entziindbar® argumentiert. Dieses der Lernform des Ju-
gendlichen parallele Muster der Lehrerarbeit fordert vom Lehrer, einen Interesse we-
ckenden, die intrinsische Motivation des Schiilers ansprechenden Unterricht zu gestal-
ten; eine kritische Distanz zu den emphatisch vermittelten Inhalten des Lehrers als prin-
zipielle Moglichkeit bleibt in diesem ersten Prinzip ausgeschlossen, ebenso wie die For-
derung der selbststindigen Urteilsfihigkeit des Schiilers.

3.7.2 Das Prinzip der ,,Nacheiferung® und die Ubung der Ubersetzung

Die zweite Schuliibung betrifft Ubersetzungsarbeiten klassischer Sprachen und Autoren
und ist weitgehend analog zum Prinzip der ,,Aufmerksamkeit® (ebd., S. 408) konzipiert.
Die Differenz liegt vor allem darin, dass es nicht mehr direkt und unmittelbar die Inhal-
te des Lehrers sind, mit denen sich der Schiiler beschiftigt, sondern es handelt sich um
Texte und damit Inhalte anderer Autoren. Es zeigt sich, dass der Lehrer die Inhalte und
die konkreten Ubungen zwar noch bewertet und auswihlt, die Schuliilbung aber nun
von der Person des Lehrers und seiner Rede auf alternative Texte und Autoren tiberfiihrt
wird, d.h. auf einen in diesem Sinne vom Schiiler distanzierten ,,Lehrer®, der in keinem
konkreten Interaktionszusammenhang mit ihm steht. Dennoch driickt sich im herder-
schen Prinzip der ,Nacheiferung“ die Bedeutung des Vorbildes aus, der Schiiler strebt in
seiner Ubersetzung dem Stil und der Sprachbeherrschung des klassischen Autors nach
und bekommt — ganz im Sinne der herderschen Sprachanthropologie — iiber die Spra-
che eine Weltansicht vermittelt, deren inhaltliche Reflexion in dieser Ubung unthemati-
siert bleibt. Beim Lehrer liegt demnach eine grofle Verantwortung fur die Wahl der Au-
toren und der damit durch ,Nacheiferung® vermittelten Inhalte.

Trotz aller Kompatibilitit der Texte mit der pidagogischen Intention des Lehrers
und obwohl der Schiiler die Ubersetzungsarbeiten noch analog repititiv vollzieht, wie in
der ersten Schuliibung, erhilt der Schiiler einen erweiterten Denkhorizont und die
Chance, die zumindest optional gegeben ist, sich freier, das heif3t hier selbsttitiger und
vom Lehrer unabhingiger in fremden Denkwelten zu bewegen.

3.7.3 Das Prinzip der Selbsttitigkeit und die Ubung der eigenen schriftstellerischen
Arbeit

In der dritten Schuliibung, den schriftstellerischen Arbeiten wird das Prinzip der Selbst-
titigkeit zum zentralen Aspekt der Ubungen. Der Schiiler wird freigesetzt eigene Arbei-
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ten zu versuchen. Dennoch versucht Herder die Schiiler dazu zu motivieren, den Lehrer
nicht als Kontroll-, sondern als Vertrauensperson zu betrachten und ihm alle Arbeiten
vorzulegen, so dass sie implizit dennoch in ihrer Selbsttitigkeit einer letzten Instanz,
den Lehrern unterliegen und sich von ihnen zwar kontrollieren, aber freiwillig kontrol-
lieren lassen. ,,Ob schlimm oder gut gelesen wird? ob Schlimmes oder Gutes? das ist die
Frage; und wie kann man das wissen, wenn nichts davon zum Vorschein kommt, [...].
Wie angenehm wire es der fiirstlichen Schuldeputation, wenn wir am letzten Tage des
Examinis kleine Aufsitze auf dem Tische finden [...] “ (ebd., S. 409).

Das Prinzip der Selbsttitigkeit nimmt in den ersten drei Weisen der Schultibungen
zu, dennoch zeigt sich, dass Selbsttatigkeit letztlich im Rahmen der institutionalen Kon-
trolle des Lehrers stattfindet. Die Kontrolle durch den Lehrer wird inhaltlich als ein vi-
terliches, ein anregend vorbildhaftes und ein freundschaftlich-vertrauensvolles Verhalt-
nis konstruiert.

Das Verhiltnis von Heteronomie und Autonomie wird in den verschiedenen Weisen
implizit thematisiert und als Zunahme von Freiheitsraumen und der Selbsttitigkeit
konstruiert. Zunéchst hat der Jugendliche sich an den Inhalten und den Formen des
Lehrers und der von ihm vermittelten Inhalte zu orientieren, um daran seine innere
Form zu gewinnen, in der er dann selbstindig denken und urteilen soll. Die betonte
Selbsttatigkeit des Jugendlichen darf nicht als Freiheit von der leitenden und bewerten-
den Autoritit des Lehrers verstanden werden, sondern bleibt eng an die Autorititsper-
sonen der Eltern und Lehrer gebunden.® ,,Gesetzt der Lehrling brauchte auch fremde
Gedanken; er braucht sie doch, wird mit ihnen also bekannt, macht sie sich auf gewisse
Art zu eigen, und endlich der gute, wachsende, der selbstdenkende Lehrling wird immer
weniger fremde Gedanken zu brauchen suchen, wird sie wenigstens neu einkleiden und
also auch bei jedem Diebstahl etwas lernen® (ebd., S. 411). Der Jugendliche gewinnt
iiber die Aneignung des Fremden, d.h. Giber duflere Struktur und Inhalte, innere Struk-
tur und Inhalte. Aus Herders in der Rede formulierter pddagogischer Sorge folgt fast
konsequentialistisch die Notwendigkeit solch enger pidagogischer Mafinahmen, denn
allein ,,Ein Buch hat oft auf eine ganze Lebenszeit einen Menschen gebildet oder ver-
dorben® (ebd., S. 409).

3.7.4 Das Prinzip des ,,Wetteifers“ und die Ubung der ,,Disputierkunst

Die letzte Schuliibung des herderschen Gymnasiums ist die ,,Disputierkunst®; durch sie
sollen sich die Jugendlichen ,in Schnelligkeit der Gedanken und Scharfsinn des Aus-
drucks tibertreffen® (ebd., S. 412). In dieser Schuliibung wird der Jugendliche am wei-
testen in die Selbsttdtigkeit freigesetzt. Dennoch bleibt die Formulierung ,,Schnelligkeit
des Gedankens“ und der ,,Scharfsinn des Ausdrucks® recht formal, so dass ein Selbst-
denken von Inhalten und ein eigenstindiges Urteil vielleicht von Herder intendiert sein
mag, sich in der Beschreibung dessen, was er unter Disputierkunst versteht, eher an an-

6 Gerade in dieser pidagogischen Kontrollfunktion besteht die Nihe zum Disziplin-Verstind-
nis von Bueb (2006).
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tike Formen der Rhetorik anlehnt, die die Rede selbst und weniger ihre Inhalte zum
Ideal hat. Dennoch, Herder hofft, dass die Schiiler gerade durch die ,,Disputierkunst®
einerseits eine letzte Vorbereitung fiir die Akademie erhalten und andererseits ihre T4-
tigkeiten nun selbst sinnvoll gestalten, denn durch das Prinzip des Wettstreits soll sich
neben der (insbesondere im ersten Prinzip geweckten) intrinsischen die extrinsische
Motivation verstirken, so dass sich die ,Jiinglinge“ untereinander spielerisch messen
und sich privat zum ,,Disputieren® treffen, statt ,Tobak“ zu rauchen und Karten zu spie-
len, d.h. sich nun auch selbst kontrollieren (ebd.).

3.8 Die Rede als Gesamtinszenierung

Die Gesamtinszenierung der Rede ist selbst pidagogisch, an ein heterogenes Publikum
gerichtet und will alle iiberzeugen. Herder spricht zu Schiilern, Eltern und Lehrern, sei-
ne Rede bedarf demnach der rhetorischen, argumentativen und inhaltlichen Form, die
von den verschiedenen Zuhorergruppen erfasst werden und diese erreichen kann. Dies
gelingt ihm durch die Verwendung von Metaphern und Bildern, anthropologischen Ar-
gumentationen als Moglichkeiten der Selbstinterpretationen sowie inhaltlicher Beziige
auf die Lebenswelten und Zukunftswelten der Jugendlichen. Herder inszeniert die
Schulrede aufgrund der verwendeten ,starken und sinnlichen Bilder mit emphatisie-
render Intention.

Herder erzeugt durch die Entgegensetzung von Scheitern und Gelingen im Bil-
dungsprozess, durch grofle Vorbilder und emotional getonte, sinnliche Bilder und Be-
schreibungen eine Identifikationssituation, bei der dem Zuhorer, rhetorisch offen, aber
sachlich ohne die Chance des Widerspruchs, man konnte sagen, vermeintlich die Wahl
bereitet wird sich fir den gelingenden und damit an padagogisch professionell geleitete
Ubungen gebundenen oder fiir den scheiternden Lernprozess zu entscheiden.

Hierbei dient ihm seine explizite Anthropologie, indem sie als Merkmale von Natur
und Bestimmung des Menschen erweitert und bewertet die bildhafte Entgegensetzung
von Entsprechung der Menschlichkeit und Realisierung des individuellen Vermdogens
und dem ,,Barbar®, der die Zeit nicht zu nutzen weiff und sich nicht zur Selbst- und
Menschwerdung in den Lern- und Bildungsprozess begibt, bewirkt. Die explizite Anth-
ropologie gewinnt in Kombination mit der Struktur und Rhetorik der Rede eine diszip-
linierende Funktion — als moralischer Aufruf zur Bildungspflicht.

Resumée

Durch die Kontrastierung der expliziten Anthropologie mit der durch die Analyse ver-
deutlichten impliziten Anthropologie und der piddagogischen Mechanismen haben die
Thesen ihre Konkretion erfahren:

In der expliziten Anthropologie Herders ist der Mensch ein Wesen der Freiheit,
Sprache, Geschichte, Kultur und Vollkommenbheit. Seine mangelnde naturale Verfasst-
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heit kompensiert der Mensch durch seine Bildsamkeit, so dass er sich die Welt durch
Lernen aneignen kann. Diese Praxis des Lernens ist aufgrund der anthropologischen
Idee der Individualitit und Aktivitit des Menschen durch das Prinzip der Selbsttitigkeit
geleitet und der Lernbegriff bleibt allgemein im Verstindnis der Erfahrungsverarbei-
tung und Weltaneignung verankert. Die padagogischen Praktiken, die hieraus resultie-
ren, sind die der Freisetzung des einzelnen zu seinem selbst-gesteuerten Lern- und Bil-
dungsprozess.

In der impliziten Anthropologie, die eine im engeren Sinne padagogische Anthropo-
logie ist, verzeitlicht Herder die Idee der Vollkommenheit, die sich in dem Begriff der
Humanitit als Ausgangspunk des Gattungswesens Mensch darstellt, zur Vervollkomm-
nung des Menschen, die nun sein Ziel bestimmt. Damit transformiert er den allgemei-
nen Lernbegriff in einen padagogischen. Der Mensch wird in einem auf Soziabilitit an-
gewiesenen Entwicklungsprozess gesehen, mehr noch: er bedarf wegen seiner Erzie-
hungsbediirftigkeit der pidagogischen Fithrung, die sich in einer asymmetrischen Be-
ziehungsstruktur manifestiert. Zudem werden die Seinsaussagen tiber den Menschen
nun in Werdensaussagen transformiert, deren Geltung nicht von Natur, sondern von
Erziehung abhingig wird. Diese Werdensaussagen finden ihren manifesten Ausdruck in
der Anthropologie der Lebensalter, wie Herder sie erstmals in seinem ,,Journal meiner
Reise im Jahr 1769 (Herder 1810/1997a, S. 11-126) entwirft. Die Statik der Wesensaus-
sagen der expliziten Anthropologie wird dynamisiert; aus dem Menschen als Wesen der
Geschichte, wird der geschichtliche Prozess des einzelnen. Der Mensch befindet sich in
lebensgeschichtlicher Entwicklung und ist hierin auf den Erzieher angewiesen. Das Ziel
liegt im Menschwerdungsprozess zu Vollkommenheit und Humanitit, das jedoch nur
durch Erziehung erreicht werden kann. Die Zuschreibung der Bildsamkeit des Men-
schen wird mit der Notwendigkeit der Erziehungsbediirftigkeit verkniipft. Aus der Frei-
setzung des Menschen zum Lernen, wird kulturell verordneter Lernzwang. Der Begriff
des Lernens wird verengt und zu einem systematischen und piddagogisch prizisierten
Begriff. Das Ziel der Vollkommenbheit bestimmt den Menschen in seiner Humanitit, so
dass, das zeigt die Schulrede, dieses Ziel nicht dem Zufall oder gar dem Autodidaktis-
mus iiberlassen werden kann, also der Selbsttitigkeit, sondern der systematischen Anlei-
tung und der Kontrolle der Erzieher, der professionellen Pidagogen sowie einer schuli-
schen Institution bedarf. Besser ldsst sich professionelle Padagogik als gesellschaftlicher
Auftrag und humane Pflicht kaum begriinden als das ,,Gliick®, ihrer zu bediirfen.

Die Systematisierung und Pddagogisierung des Lernens fiihrt zur Praxis der Ubung,
die aufgrund der Wichtigkeit der Aufgabe der pidagogischen Technik der Fremdbe-
stimmung und Kontrolle bedarf, damit kein Individuum sein Ziel verfehlt. Die Selbstta-
tigkeit des Menschen wird in diesem Transformationsprozess zu einem in die padagogi-
sche Logik und die pidagogischen Handlungen integriertem Bestandteil, der aber letzt-
lich der pddagogischen Kontrolle unterliegt.

Die in der rhetorischen Konstruktion illusiondr an den Zuhorer der Rede gerichte-
ten Wahl lautet: Willst du den gelingenden Bildungsprozess, um zum wahren Menschen
zu werden? Wenn ja, dann bedarfst du der professionellen Pidagogik, deren Kompeten-
zen du dich unterstellst. Die explizite Anthropologie dient letztlich der piddagogischen
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Anthropologie als Folie ihrer Zielformulierung, die Praktiken der Erziehung werden
tiber das Bild des Menschen konstituiert.

Das systematische Fazit der Analyse von Herders Anthropologien — einer expliziten-
allgemeinen und einer im engeren Sinne impliziten-padagogischen — lautet demnach:

1. Die Kontrastierung des Ergebnisses der Explikation der impliziten padagogischen
Anthropologie mit den anthropologischen Grundannahmen Herders macht deutlich,
dass Herder einerseits eine explizite Anthropologie formuliert, in der er Wesensaussagen
iiber den Menschen konstruiert, durch die der Mensch als vollendetes Gattungswesen
bestimmt ist. Zugleich entwirft Herder andererseits durch die Verzeitlichung und Histo-
risierung dieser Wesensaussagen eine hieraus resultierende im engeren Sinne padagogi-
sche und fiir seine Praxis implizit wirksame Anthropologie, in der der Mensch nicht nur
das Gliick der Erziehung genief3t, sondern zudem auf den professionellen Piadagogen
angewiesen ist. Die theoretische Verbindung dieser beiden Anthropologien, aus der
dann eine pidagogisch-professionelle Notwendigkeit resultiert, liegt im Begriff der Er-
ziehungsbediirftigkeit durch den Bildsamkeit zu einem piddagogischen Lernbegriff ope-
rationalisiert wird.

2. Aus diesem Zusammenhang folgt das zweite Ergebnis: Die explizite Anthropologie
Herders wird selbst im Gesamtkontext dieser Schulrede als Inszenierung zu einem pri-
mir piadagogischen Mechanismus mit dem padagogische Prozesse angeregt und gelenkt
werden. Denn die Analyse verrit, dass die piddagogisch relevanten Mechanismen der
Rede den aus der expliziten Anthropologie resultierenden und eigentlich erforderlichen
Mechanismen geradezu entgegengesetzt sind. Die Analyse macht deutlich, dass Aspekte
der expliziten Anthropologie, in der ein Menschenbild vertreten wird, dass den Men-
schen als in Handlung und Denken autonom propagiert und von einer pidagogischen
Praxis insbesondere die Ermoglichung von Selbsttitigkeit des Menschen fordert, mit
Hilfe der verwendeten Rhetorik selbst zu einem piddagogischen Mechanismus wird,
durch den gerade eine ,fithrende“ und keineswegs eine ,wachsenlassende® oder auch
nur eine initiierende pidagogische Praxis wird.”

Der sich in der Analyse der Schulrede zeigende Widerspruch zwischen expliziter
Anthropologie und implizitem padagogischen Menschenbild, das sich insbesondere in
den piddagogischen Forderungen und Mechanismen aufweisen ldsst, kann aufgrund der
Inszenierung der Rede als fruchtbare und vermutlich wirkungsvolle pidagogische
Kunst, also als Technologie der Bildung, verstanden werden. Insbesondere die Analyse
der von Herder in der Schulrede verwendeten Metaphern stirkt die hier vertretene The-
se. Der pidagogische Effekt der Rede im Idealfall wire es, die angesprochenen Schiiler
wiirden sich — radikal formuliert — im Gefiihl der Freiheit und Selbsttitigkeit den appel-
lativen und ,,moralisierend formulierten pidagogischen Forderungen und Erwartun-
gen unterwerfen und ihnen folgen. Das bedeutet, dass die explizite Anthropologie Her-

7 Dass es sich um Schlagworte handelt, die in dieser Gegeniiberstellung seit Litts dialektischer
Analyse so streng genommen nicht mehr zu verwenden sind, ist mir durchaus bewusst (vgl.
Litt 1927/1961).
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ders eine moralisierende Aufgabe in der padagogischen Inszenierung erhilt und sich als
Funktion der Disziplinierung, also als erster Schritt der Bildung ausweisen lésst.?
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Marcelo Caruso

Wirksamkeit der Oberflache

Anthropologien der Gewdhnung oder des Subjekts? Deutsche und spanische Deutungen
des Bell-Lancaster-Systems im 19. Jahrhundert

»Das Bell’sche und Lankastersche Lehren ist ein wahres Abrichten (Dressiren)
und wenn einige sagten, man sollte Biren, Kanarienvigel und Papageien

sich lankasterisiren lassen, so hatten sie nicht ganz Unrecht.“

(Wilhelm Harnisch, Ausfiihrliche Darstellung und Beurtheilung des
Bell-Lankasterschen Schulwesens in England und Frankreich, 1819, S. 70)

In der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts erregte das aus England kommende System
des wechselseitigen Unterrichts, hier nach seinen ,,Erfindern® Bell-Lancaster-System ge-
nannt, in der ganzen westlichen Welt und ihren kolonialen AufSenposten grofles Aufse-
hen. Die Idee, Kinder als Lehrer und Kontrolleure systematisch im Unterrichtsgang ein-
zusetzen, war gewiss nicht neu (Ackstaller 1933); dennoch gaben ihr die jeweiligen Sys-
tematisierungen von Bell und Lancaster neuen Auftrieb. Der ,,Export® dieser unter-
richtstechnologischen Erfindung in fast alle Linder Europas und Amerikas bekam zu-
sitzliche Impulse durch den allerorts fithlbaren Bedarf an unterrichtstechnologischen
Losungen fiir das in diesen Jahrzehnten zunehmend akut werdende Problem der Schul-
bildung in den verschiedenen Staaten Europas (Schriewer/Caruso 2005). Mit dem Ex-
port dieses Modells der Klassenzimmerorganisation verbreiteten sich eng codierte Un-
terweisungstechniken und neue, fiir den Unterrichtsgang relevante Gegenstinde. Das
System transportierte inhdrente anthropologische Vorstellungen zum Lernen in kollek-
tiven Situationen, die je nach Kontext unterschiedlich gedeutet und aufgenommen
wurden. Der angestrebte deutsch-spanische Vergleich dieser Deutungen beabsichtigt
sowohl Fragmente einer Anthropologie des Bell-Lancaster-Systems zu prasentieren als
auch die jeweiligen Deutungen im Anschluss an intellektuelle Traditionen zu erortern.
Der Vergleich zwischen Spanien und den deutschen Staaten im Vormaérz bietet sich
an, um Kontraste der jeweiligen Deutungsmuster herauszuarbeiten. Zum einen standen
Spanien und die deutschen Staaten nicht im regen Austausch in Sachen Schulbildung.
Wihrend in Spanien zu Anfang des 19. Jahrhunderts eher franzosische und englische
Werke rezipiert wurden (Puelles Benitez 2004 ), entstand mit der ausgebauten pidagogi-
schen Fachpresse in den deutschen Staaten ein durchaus autonomer Diskussionszu-
sammenhang (Petrat 1979). Zum anderen zeigten beide Kontexte auch eine sehr unter-
schiedliche Akzeptanz des englischen Modells (Hopmann 1990; Jiménez Gamez 1992):
Wihrend in Spanien eine prinzipielle, jedoch von den schwierigen politischen und ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen der Zeit erschwerte Aufnahme des englischen Modells er-
folgte, waren die Erprobungen mit dem nie ginzlich akzeptierten System des wechsel-
seitigen Unterrichts in den deutschen Staaten nur lokal und kurzzeitig. Nur in den Her-
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zogtiimern Schleswig und Holstein, damals unter ddnischer Herrschaft, erlangte eine
Modifikation des wechselseitigen Unterrichts — die so genannte ,,wechselseitige Schul-
einrichtung® — nennenswerte Breitenwirkung. Vor diesem Hintergrund wird das mit
diesem Unterrichtssystem verbundene, implizite Angebot an anthropologischen Vor-
stellungen und die jeweils erzeugten Deutungen grundlegender Dimensionen dieses
Systems vergleichend prisentiert, ihre Traditionslinien werden nachgezeichnet und ihre
Auswirkungen skizziert.

1. Kontrastierende Deutungen: Deutsche und spanische Sichtweisen
des wechselseitigen Unterrichts nach Bell und Lancaster

Im Jahr 1820 veroffentlichte ein deutscher Piddagoge eine grundsitzliche Abrechnung
mit dem wechselseitigen Unterricht in der Allgemeinen Zeitung fiir Deutschlands Volks-
schullehrer. Der Autor urteilte iiber die ,Lancastermethode® mit offener Missbilligung:
»Das Lehren ist eine Nachahmung und die Mittheilung fordert weiter nichts, als Wieder-
Nachahmung des Nachgeahmten. Daher kann man Schiiler dazu brauchen. Es ist also
kein wechselseitiges Unterrichten, sondern ein Abrichten in dem, worin man vorher ab-
gerichtet worden ist* (Anonym 1820, S. 161, Hervorh. M.C.). Wiihrend die Pidagogik
eines Lancaster eine Welt oberfldchlichen Lernens und mechanischer Vorrichtungen sei,
sei das Lehren in den deutschen Schulen ,ein geistiges Geschift, denn ,,die Mittheilung
mufl von einem reifen und schon geiibten Geist an die noch ungetibten geschehen
(ebd.).

Dass das System Lancasters lediglich eine Abrichtungsmaschinerie sei, war nach die-
sen Ausfihrungen der folgerichtige Schluss. Dieses Deutungsmuster der postulierten
yInnerlichkeit“ der deutschen Volksschule gegen die ,,Auflerlichkeiten“ des englischen
Systems zirkulierte in der deutschen padagogischen Presse, und ihre einzelnen Elemente
wurden stindig wiederholt und variiert. So postulierte Friedrich Heinrich Christian
Schwarz (1768-1837), der Heidelberger Theologe und bekannte Buchautor, dass der
Unterricht a la Lancaster nur vom ,,Schein seiner Inszenierung lebt (Schwarz 1819/20,
S. 511). Die Ubernahme des Systems in Frankreich, die auf die deutsche pidagogische
Offentlichkeit wie eine Herausforderung wirken musste, wurde wiederholt nach Maf3-
gabe diesen Kontrastes gedeutet: ,Die Franzosen halten viel auf duflere Formen“ — so
ein deutscher lutherischer Pfarrer —, ,auf schnelle und glinzende Resultate, auf Dressur
fiir bestimmte, praktische Lebenszwecke; nicht der Mensch an sich, sondern der gesell-
schaftliche Mensch ist es, der bei ihnen Alles gilt, dessen Bildung von ihnen auch vor-
zugsweise angestrebt wird. In den Lindern deutscher Zunge hingegen wurde von jeher
das innere Geistes- und Gemiithsleben hoher geachtet und eifriger cultivirt, daher auch
eine Methode, die den Menschen vor allen Dingen zum Menschen erziehen sollte®
(Anonym 1833, S. 321).

Abgesehen von den Stilisierungen, Verkennungen und Ubertreibungen von einigen
Autoren der deutschen padagogischen Publizistik vertrat die Pddagogik der Englinder
in der Tat eine Wirksamkeit der Oberfldche als positives Programm der Unterweisung.
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Bereits in den Griindungstexten von Bell und Lancaster zeigte sich eine implizite Anth-
ropologie der Oberfliche, d.h. der Zentralitit der Einrichtung und der Wirkung der Or-
ganisation als unmittelbarer Umwelt der Schiiler. Daraus erwuchs die grofle Bedeutung
der planvollen Disposition von Kérpern, Gegenstinden und Handlungen in Raum und
Zeit, die das englische System kennzeichneten. Die Prosa von Bell und Lancaster war ei-
nerseits ,,situativ’, weil sie Losungen fiir konkrete Probleme suchte — ein unorganisiertes
Waisenhaus in Madras, Scharen von unbeaufsichtigten Kindern in den Arbeitervierteln
Londons. Sie kam deshalb ohne eine wie auch immer geartete ausgearbeitete Konzep-
tion des Menschen und der Bildung aus. Und dennoch finden sich in diesen ,prakti-
schen Werken Hinweise auf Menschenbilder und ihre mégliche Beeinflussung. Bei-
spielsweise fithrte Lancaster gegen die Londoner Winkelschulen lediglich den Vorwurf
ins Feld, dass diese nur ,,Unordnung, Lirm usw.* anboten, im Gegensatz zu der von sei-
ner Lehrart garantierten Gewohnung zur Ordnung (Lancaster 1803, S. 2). In Lancasters
Bericht dominierte, wenn auch lediglich implizit, ein von seiner Umwelt mafigeblich
bedingtes Subjekt.

Lancaster postulierte zudem, dass die ,mental powers® der Kinder denjenigen der
Erwachsenen dhnlich, wenn nicht ebenbiirtig seien, was schliefSlich den Einsatz von
Monitoren legitimierte, wie die fiir einen wechselseitigen Unterricht unter Kindern no-
tigen Helfer von ihm genannt wurden. Aber dariiber hinaus sprach er von der Macht
des ,stimulus® und von der Kraft und Wirkungsmichtigkeit der Erwartung: ,, The very
nature of expectation, is to operate as a wire-drawing machine to human industry®
(ebd., S. 18). Ein Weg, um das Lernsubjekt zu erreichen, setzte demnach bei dem pro-
duktiven Finsatz dieser Erwartungen an: ,,As one of the chief deficiencies, in this class of
schools [den Londoner Winkelschulen, M.C.], is a defective stimulus to emulation, it
became my duty, (having the power) to remedy it in my own® (ebd., S. 47). Auch
Andrew Bell, der im Unterschied zu Lancaster stirker den Charakter des Menschen
(»complexion®) im Auge behielt, konzentrierte sich auf die Beeinflussung des Subjekts
durch eine seiner Entwicklung giinstigen Umwelt, in deren Rahmen er die Bedeutung
permanenten Antriebs zur Tétigkeit unterstrich (Bell 1797, S.7 u. S. 10f.).

Genau die eben skizzierte Sichtweise des Unterweisungsprozesses als einer von
sichtbaren, ,,oberflichlichen® Wirkungsketten geprigten Situation wurde in Spanien ex-
plizit vertreten. Die Kraft der Einpragungsarbeit mithilfe des rechten Stimulus erfreute
sich hier nachhaltiger Zustimmung. Dass sogar moralische Ideen ,einzuprigen® sind
(Bericht des Rates von Kastilien, 29. August 1819, fol. 13-14, AHN Consejos 3597/5),
galt dort als Gewissheit: ,,Wenn wir beriicksichtigen, wie einpriagsam das Vorbild den
Kindern ist“ — kommentierte ein Bildungsbiirger die Wirksamkeit des wechselseitigen
Unterrichts —, ,,vor allem beziiglich derjenigen Personen, die das Kind respektiert oder
fiirchtet aufgrund ihrer von ihm anerkannten Uberlegenheit, und auf deren Handlun-
gen das Kind seine Aufmerksamkeit stets richtet, werden wir nicht in Zweifel ziehen,
dass die ,Berufe® eines Menschen und eines Christen besser durch das Vorbild des Leh-
rers als durch die Lektionen beigebracht werden® (Bericht von José Antonio Bravo de
Rivero, 13. Februar 1823, ARSEAP-Madrid 299/3). Die Zuversicht hinsichtlich der
Formbarkeit der Subjekte durch Aktivitit und Einpragungsarbeit zeigte sich auch im
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Vorschlag eines Priesters in einem Madrider Verein, den Religionsunterricht, noch be-
vor die Kinder Sprachfihigkeit entwickelten, anhand von ,dufleren Zeichen durchzu-
fiihren (Bericht von Mariano Garcia de Zamora, ,,Informe a la Sociedad Econdémica de
Madrid® 20. Oktober 1822, ARSEAP-Madrid 299/3). Eine Manipulation duflerer Fakto-
ren, u.a. die wiederholte Prasentation von Zeichen und Routinen, zeigten in diesen Fra-
gen eindeutig eine ,,Stimuliorientierung® der spanischen Elementarschulpiddagogik. Die
Umweltbedingtheit der Psyche, eine Wirksamkeit der Oberfliche, wurde tber ,duflere
Zeichen® , Einpriagungsarbeit und geordnete sowie ununterbrochene Bewegungen im
Unterricht funktionalisiert. Die in den deutschen Staaten zunehmend tibliche Vorstel-
lung einer an sich arbeitenden Innerlichkeit stand nicht im Vordergrund des Deutungs-
vorrates spanischer Schulreformer. Diese abweichenden Sichten und ihre relative Kon-
sistenz durch die Jahrzehnte gilt es nun zu erkléren.

2. Der lange Arm des Empirismus und des Sensualismus: Quellen einer
Wirksamkeit der Oberflache

Die Kraft und Konsistenz dieser unterschiedlichen Deutungsmuster iiber den Zugang
zum Subjekt hing zweifelsohne mit der jeweiligen Akzeptanz einer ,oberflichlichen®
bzw. ,tieferen® Erkenntnis- und Lerntheorie zusammen. Diese war Bestandteil einer
Anthropologie der Oberfliche, der Umweltbedingtheit und der Organisation der Sti-
muli, so wie sie Lancaster umriss. Die Einstellung der in der jeweiligen pidagogischen
Offentlichkeit mafgebenden Gruppen, Mitglieder der Bildungseliten in Spanien sowie
Pfarrer und Seminardirektoren in den deutschen Staaten, beziiglich einer bereits im
18. Jahrhundert vorzufindenden Konzeption der ,,Wirksamkeit der Oberflidche* war fiir
den weiteren Verlauf der Akzeptanz des Systems von entscheidender Bedeutung.

In der Tat entsprach die im Bell-Lancaster-System konstitutive Umweltbedingtheit
des Lernens und der Subjektbildung weitgehend allgemeinen Vorstellungen des Ler-
nens, die im Empirismus und Sensualismus entwickelt worden waren. Das im Werke
John Lockes (1632-1704) vorherrschende Konzept der Gewdhnung und empiristische
Erkenntnistheorie insgesamt thematisierten besonders die herausragende Rolle der
Stimuli bei der Organisation erzieherischer Prozesse. Ein zweiter Strang, der zwei-
felsohne als Weiterentwicklung der Positionen Lockes gelten muss, war die sensualisti-
sche Erkenntnis- und Sprachtheorie von Etienne Bonnot de Condillac (1715-1780), die
eine ganze Generation franzosischer und spanischer Gelehrter beeinflusste. So behaup-
tete Antoine-Louis-Claude Destutt de Tracy (1754-1836) in einer Vorlesung im Jahr
1798, dass sich die Franzosen am Institut National, ebenso sehr wie die Deutschen auf
Kant, ihrerseits auf Condillac berufen wiirden (zit. n. Osterwalder 2002, S. 144). Ob-
wohl dies nicht in jeder Hinsicht der Wahrheit entsprach, zumal die Idéologues in
Frankreich zentrale, mechanistisch geprigte Aussagen Condillacs in Frage stellten, zeigte
diese Unterscheidung der Traditionen eine Trennlinie, die mit den jeweiligen Einfluss-
bereichen einer Wirksamkeit der Oberfliche bzw. der Innerlichkeit durchaus korres-
pondierte.
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Bereits im Kontext des Zusammenbruchs des spanischen Ancien Régime zu Beginn
des 19. Jahrhunderts galt Condillac, zusammen mit Pestalozzi, als Inspirationsquelle fiir
ehrgeizige Pline zur allgemeinen Schulreform. Angesichts der Tatsache, dass die wich-
tigste spanische Universitit in Salamanca (Kastilien) seit dem 18. Jahrhundert den Em-
pirismus und den Sensualismus intensiv rezipiert hatte (Abelldin 1982, S. 843-847),
konnte dies kaum verwundern. Diese zunichst auf das Werk von Locke beschrinkte Re-
zeption (Rodriguez Aranda 1954) wurde zu Anfang des 19. Jahrhunderts um eine pro-
funde Auseinandersetzung mit dem Werk Condillacs und der franzosischen Idéologues
erweitert. Die in Salamanca tdtige, utilitaristisch gesinne Gruppe von Professoren und
Schriftstellern versuchte insbesondere im liberalen trienio zwischen 1820 und 1823 mit
betrichtlichem Erfolg, Einfluss auf die Bildungsreform zu nehmen. Dieser Einfluss zeig-
te sich naturgemif3 am deutlichsten bei der Reform der héheren Schulen, in der Condil-
lac, Locke und Destutt de Tracy als hervorstechende Referenzautoren fungierten (vgl.
Real Orden, 20. September 1820, AVM Corregimiento 2-168-192, iiber Schulbiicher fiir
hohere Schulen). Einige Werke Condillacs — wie sein Leitfaden zum Studium der Wis-
senschaften — waren auch einem breiteren Publikum bekannt (Abelldn 1984, S. 181-203;
Jiménez Garcia 1990).

Vor diesem intellektuellen Hintergrund sahen viele Zeitgenossen im wechselseitigen
Unterricht die Umsetzung des Programms des Sensualismus, so als ob der Erstere die
Prinzipien des Letzteren zur Ausfiihrung gebracht hitte. Dies galt zuerst fiir Aussagen,
die inhaltlich sehr stark an Positionen des Empirismus und des Sensualismus erinner-
ten, ohne diese explizit zu zitieren. So behauptete das von der adelig besetzten junta pro-
tectora herausgegebene Handbuch des wechselseitigen Unterrichts: ,,Es bildet kein Ge-
heimnis fiir jeden aufmerksamen Beobachter, dass alles, was die Kinder in ihren ersten
Jahren lernen, den Handlungen, der Ubung und der Nachahmung entstammt“ (Junta
Protectora y Directora de la Ensefianza Mutua 1820, XVII). Jahre spiter behauptete der
katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola, der ansonsten in seinen Notizen prak-
tisch kein Wort tiber die geistigen Anlagen der Kinder verlor, die Zentralitit der Sinnes-
wahrnehmungen, insbesondere die subjektkonstituierende Funktion von visuell wahr-
nehmbaren Folgen planvoll eingesetzter und wiederkehrender Zeichen, charakteristisch
fiir den wechselseitigen Unterricht: ,Das stimmt, das Kind wird wenig jeden Tag lernen,
aber die wiederholte Darstellung des gleichen Zeichens, der gleichen Figur oder des
gleichen Wortes wird sich unaufloslich in seinem Gedichtnis einpriagen® (Figuerola
1841, S. 102). Dabei wirkten sensualistische Vorstellungen der Erkenntnis nach, wie et-
wa diejenigen von der kumulativen Folge von aufgebauten Empfindungen, ihren Ver-
bindungen untereinander und den daraus entstehenden Ideen. Dies entsprach weitge-
hend Condillacs Ansichten, die von einfachen Empfindungen tber die durch Wiederho-
lung derselben erreichte Zeichenfixierung bis hin zu stabilen Verbindungen und
schlie8lich zu symbolhaften Zeichen fiihrten, die ihrerseits die Grundlage komplexerer
Ideen bildeten (Condillac 1746/2001).

Dartiber hinaus wurde jedoch die Verbindung zwischen Sensualismus und wechsel-
seitigem Unterricht auch explizit hergestellt. Bereits anlésslich des ersten Imports des
Bell-Lancaster-Systems tauchte Condillac als Autoritit und Referenz in den praktischen
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Vorschldgen fiir die Elementarbildung auf: ,,Seitdem das Kind zum ersten Mal die Be-
nutzung seiner Fihigkeiten erfihrt, behauptet Condillac, ist nichts anderes als eine gute
Fihrung nétig, um den Stand der menschlichen Erkenntnisse zu kennen, und um in
wenigen Jahren zu lernen, was das Menschengeschlecht in vielen Jahrhundert gelernt
hat“ (Naharro 1818, S. 32f.). Auch die katalonischen Lehrer Domenech und Vila rekur-
rierten auf Condillac, um den eigenen Plan eines wechselseitigen Unterrichts der spani-
schen Grammatik zu begriinden: ,,Die Diskussion tiber den menschlichen Geist und die
Analyse der geistigen Fahigkeiten, bei denen Bacon, Condillac und in letzter Zeit He-
loetris (sic!) ihre scharfen Verstandeskrifte erschopfend einsetzten, sind eine Naturge-
schichte unseres Inneren und eine Beschreibung von wahrlich existierenden Phanome-
nen. Aus diesen Prinzipien leiteten diejenigen, die in der Erziehungskunst am meisten
herausragten, praktische Anwendungen ab, und der unsterbliche Lancaster selbst lief§ in
sein Kalkiil alle Neigungen und Laster der Kindheit eingehen® (Vild y Figueras/Do-
menech y Circuns 1821, S. 15). Katalonien schien fiir die Verbindung zwischen wechsel-
seitigem Unterricht und sensualistischer Philosophie ein besonders fruchtbares Feld zu
sein. Locke und Condillac waren wichtige Referenzen in den Reden des Biirgermeisters
und des Vertreters der stidtischen Lehrerschaft bei der Eroffnung der ersten, nach dem
Muster des wechselseitigen Unterrichts eingerichteten Schulen Barcelonas im Jahr 1841
(Mata 1841, S. 10; Dubd y Navas 1841, S. 5). Aufgrund dieser Verbindung zwischen Sen-
sualismus und wechselseitigem Unterricht bedeutete das Lancastersystem fiir bestimmte
liberale und piddagogische Gruppen teilweise die Konkretisierung eines ,guten sozial-
technologischen Konzeptes fiir das Klassenzimmer.

Ganz andere intellektuelle Bedingungen herrschten hingegen in den deutschen Staa-
ten. Seit den ersten Ubersetzungen der Werke Lockes fand eine Auseinandersetzung mit
seiner Subjektkonzeption statt, bei der diese in einem deutlichen Spannungsverhiltnis
mit vorherrschenden rationalistischen Entwiirfen von Leibniz und Wolff stand. Erst mit
der Krise des Rationalismus Wolffscher Pragung in der Mitte des 18. Jahrhunderts 6ff-
nete sich ein diskursiver Raum, in dem die Popularphilosophen empiristische Denk-
figuren tibernahmen und propagierten (Fischer 1975, S. 436). Selbst bei dieser zeitlich
und von ihrer Intensitit her begrenzten Aufnahme empiristischen Gedankenguts tat
man sich in deutschen Landen schwer, monistische Interpretationen des zentralen anth-
ropologischen Problems der Verhiltnisse zwischen Korper und Seele zu akzeptieren, wie
sie wihrend des 18. Jahrhunderts im Umfeld des englischen Empirismus und des fran-
zosischen Sensualismus entstanden (ebd., S. 439; Rhyn 2003, S. 94f.; zu Frankreich,
Zauner 1998; Nieser 1992). Und trotzdem fand eine kritische deutsche Rezeption zent-
raler lern- und bildungstheoretischer Konzepte Lockes, wie die Theorie der Gewoh-
nung, statt (Horlacher 1999).

Nichts anders erging es dem Abbé Condillac, dessen Werk zu Ende des 18. Jahrhun-
derts bekannt wurde. Sein den Empirismus auf die Spitze treibendes Modell der durch
kontrollierte Reize zum Leben erwachten Statue stief} in den deutschen Staaten auf ein-
hellige Kritik, zumal diese Subjektkonstruktion zentrale Konzepte der deutschen mys-
tisch-idealistischen Tradition der Subjekttheorie wie Innerlichkeit und Geist als vom
Korper radikal distinkte Phinomene in Frage stellte. Sogar die punktuelle Ubernahme
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technologischer Vorschlidge empiristischer Pragung durch die Philanthropen wurde nur
um den Preis erkauft, dass diese im Rahmen einer ,,gegebenen Einheit und Totalitit der
schopferischen Seele®, die der evangelischen Tradition der Innerlichkeit entstammte,
gedeutet wurden (Osterwalder 2006, S. 537). Somit schwichten sie die von Condillac
postulierte Radikalitdt der dufleren Empfindung als wirksame und beliebig manipulier-
bare Grundeinheit der ,,Produktion® von Subjektivitit entscheidend ab und begrenzten
die Strategie der Reform der Stimuli im Klassenzimmer. Die in der Literatur erwiahnte
Verbindung zwischen Philanthropismus und empiristisch-sensualistischer Philosophie
gilt es bestenfalls als Momentaufnahme zu begreifen (Tenorth 1992). Bereits gegen Ende
des 18. Jahrhunderts begannen die philanthropischen Autoren Positionen zu ent-
wickeln, die ein eigenes Verstindnis von der ,Bildung des Menschen® ins Zentrum
riicken lieen, und vollzogen auf diese Weise einen ,,Ubergang zur klassischen Bildungs-
theorie® (Kersting 1992, Kap. 3; Bollenbeck 1996, S. 110ft.). Diese konsolidierte sich zu-
dem im Sog der Kantschen Philosophie, fiir die die Betonung von Sittlichkeit konstitu-
tiv war, womit die Betrachtung des Schiilers als blof8es Mittel zum Zweck der Stimulire-
form blockiert war, ein Umstand, den Niklas Luhmann , Technologieverdikt“ nannte
(Luhmann 1981, S. 125 u. S. 154f.).

Zwar wurde die Aufklirungspidagogik philanthropischer Provenienz nicht einfach
in linearer Weise abgedrdngt, und die Repridsentanten des nun vorherrschenden Deu-
tungsmusters der Bildung, der Innerlichkeit und der Selbsttitigkeit bildeten hinsichtlich
ihrer Programmatik auch keineswegs eine Einheit. Dennoch stellte die in Auseinander-
setzung mit dem wechselseitigen Unterricht hdufig vernehmbare, abschitzige Rede von
»mechanischer Fertigkeit“ und ,seelenlosem Mechanismus® eine starke Klammer in-
nerhalb des sich ausbreitenden Sinnhorizonts der Menschenbildung dar. Dies zeigte sich
insbesondere in den scharfen Invektiven gegen den Philanthropismus von Evers und
Niethammer aus den Jahren 1807/08 (Tenorth 2000, S. 122-139). Der stirkste kritische
Stichwortgeber der Deutung des wechselseitigen Unterrichts wurde indes der bereits
erwihnte Friedrich Heinrich Christian Schwarz, ein Schiiler Kants, der seit 1809 das pi-
dagogische Seminar der Universitdt Heidelberg leitete. Er verfasste jenen Diskussions-
beitrag gegen den wechselseitigen Unterricht, der die Innerlichkeit und Selbstbeziiglich-
keit des Subjekts (Selbsttitigkeit) gegen die Auflerlichkeiten des neuen Unterrichtssys-
tems am konsequentesten vertrat (Schwarz 1819/20). Der Siegeszug des Leitbegrifts der
»Menschenbildung®, hier als Chiffre einer neuen Positionierung gegeniiber dem Tech-
nologieproblem im Klassenzimmer, prigte die eher negative Sicht der in dem Bell-
Lancaster-Modell prasenten Wirksamkeit der Oberfliche nachhaltig.

3. Gewobhnung und Wechselbeziehungen: Unterschiedliche Deutungen
von Grundelementen der Wirksamkeit der Oberflache

Entsprechend unterschiedlich wurden in Spanien und in den deutschen Staaten diejeni-
gen Elemente des wechselseitigen Unterrichts aufgenommen, die eindeutig auf die
Anthropologie der Oberfliche, der Habitualisierung und der dufleren Tétigkeit hinwie-
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sen. Diese Themen betrafen sowohl Fragen der Nachahmung als Lernprozess als auch
der Wirkung von Nacheiferung und Wettbewerb unter den Kindern, die ja um die
knappen Positionen als Monitore bzw. Helfer zu kimpfen hatten. Im Folgenden werden
jedoch zwei andere, gleichwohl grundsitzliche Wirkungsprinzipien dieser Konzeption
der Reform der Stimuli in ihrer vergleichenden Rezeption eigens analysiert: Gewoh-
nung durch Schuleinrichtung und Schulroutine sowie die kontinuierlichen Wechselbe-
ziehungen zwischen Kindern, die eine grofe Interaktionsdichte im Klassenzimmer er-
moglichten und als Hauptvorteil des Unterrichtssystems angesehen wurden.

Im Falle der Gewohnung als Operation der Subjektbildung handelte es sich um eine
von allen Seiten anerkannte Wirkung der Bell-Lancasterschen Unterrichtsorganisation.
Die erziehende Funktion dieser Schulordnung wurde beispielsweise von maf3gebenden
Akteuren in den nordlichen Herzogtiimern Schleswig und Holstein nicht in Zweifel ge-
zogen. Vielleicht aufgrund seiner militirischen Laufbahn sah auch der Major von
Krohn, das Verbindungsglied zwischen der Kommission zur Verbreitung des wechselsei-
tigen Unterrichts im Schleswigschen Eckernférde und dem dieses Unterrichtssystem
unterstiitzenden Hof in Kopenhagen, den erzieherischen Aspekt der wechselseitigen
Schuleinrichtung als Gewohnung an eine Ordnung. Fir ihn war es selbstverstindlich,
dass die Schuleinrichtungen und Schulgesetze ,,die Formen der Schulen (sind), der Geist
des Lehrers ... der Geist derselben (ist)® Er sah diese ,,Form* allerdings in ihrer eigenen
Wirksambkeit sukzessive als Entwohnung, da diese den nachteiligen Einfluss der Hauser-
ziehung abzumildern im Stande war, und als Wiedergewohnung an eine neue, rationa-
lere Ordnung (Krohn 1825, S. 8f.). Von Krohn beklagte aulerdem, dass die Durchset-
zung der pidagogischen Errungenschaften der letzten Jahrzehnte zur Geringschitzung
dieser Erziehung durch die geordneten Dinge gefiihrt habe. Dass der Geist des Lehrers
fiir sich allein nicht hinreichend sein kénnte, um ,,die Gemiither zu leiten sei fiir den
Hausunterricht oder die Privat-Erziehung zwar treffend, ,,aber nicht in der Volksschule,
wo der grofle, oft mehrentheils rohe Haufe, erst durch duflere Zucht an Ordnung und
Gehorsam gewohnt [wird], und so empfinglich gemacht werden soll, fiir die geistige
und innere Zucht und Sittlichkeit* (ebd., S. 11f.).

Zahlreiche Lehrer und Pastoren in Schleswig und Holstein unterstiitzten die Sicht
einer Schulerziehung durch Gew6hnung. So sei es die grofite Erleichterung fur die Lei-
tung der Kinder bei der wechselseitigen Schuleinrichtung, dass ,,die Kinder ... in ihrer
Elementarschule schon an Ordnung, Stille, Aufmerksamkeit und Fleif3 gewohnt (sind),
folglich leichter zu leiten (Lehrer Kathjen, 5. August 1835, StA Schleswig, Abt. 18,
N°100-I). Die Einrichtung garantiere eine stabile Ordnung und wiederkehrende Hand-
lungen, die zu ,feste(m) Gehorsam®, ,stete(r) RegelmiBigkeit und ,feste(m) Ord-
nungssinn® fithrten, fiigte ein anderer Lehrer hinzu, der die Vorziige der Schuleinrich-
tung nach eigener Erfahrung befiirwortete: Die Vorteile seien ,,wirklich® (Lehrer Bock,
1. August 1835, StA Schleswig, Abt. 18, N°100-I).

Das Diskursmotiv der Gewohnung hielt sich als Teil einer Wirksambkeit der Oberfld-
che in der Schleswigschen und Holsteinischen Diskussion linger als in den ,Kernldn-
dern“ des deutschen Bundes. Dort betrachteten die Lehrer die ,Gewohnung, welche
sich an das Zusammenwirken, die Reibungen u.s.w. mit den Mitschiilern anschlief3t
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mit einer gewissen Geringschitzung (Anonym 1844, S. 80). Zwar erkannten deutsche
Autoren deren Wirkungen als gegeben an, aber die Gewohnung an sich verfehlte nach
ihrem Dafiirhalten das wahre Ziel, den Unterricht zur Aktivierung selbststindiger Men-
schen zu nutzen (Diesterweg 1827). Die hiufigste Kritik der Gewohnung in diesem Sinn
lautete, sie sei eine ,,Gewohnung zur Gedankenlosigkeit“ (Moller 1823, S. 10).

Der Stellenwert der ,,Gewohnung“ als Funktion des Unterrichts war in Spanien ein-
deutig hoher. Gewohnung durch Wiederholung stand dort nicht im Verdacht, zur Ab-
stumpfung des Geistes zu fithren, sondern galt geradezu als Grundbaustein geistiger T4-
tigkeit. Der Herzog von Hijar, ein Unterstiitzer des wechselseitigen Unterrichts, verstand
die Gewohnung als unverzichtbares Element des wohleingerichteten Geistes: ,,Es ist eine
feste Wahrheit, dass dasjenige, woran wir uns gewohnen, alle unseren Handlungen ent-
scheidet: Dann, wenn wir uns an die Sittlichkeit gewohnen, wird dies unser ganzes Le-
ben beeinflussen ... Die Gew6hnung ist nicht minderwertig, nur weil sie eine Wieder-
holung von Handlungen ist“. Wiederholung und Ubungen erleichterten die Operatio-
nen der Seele und erweiterten somit den ,Ideenkreis“ (Denkschrift des Herzogs von
Hijar iiber einen Erziehungsplan, 1817, unpaginiert, ARSEAP-Madrid 246/11). Als der
wechselseitige Unterricht ab 1818 in Madrid beobachtet werden konnte, glaubten einige
Betrachter die Umsetzung des Programms der Gewodhnung vor Augen zu haben. Dass
hier iiber die Schulsituation hinaus abstrakt betrachtet die Gew6éhnung an eine nach
festen Regeln gestaltete Ordnung stattfand, stach auch einem Madrider Biirger ins Auge,
als er die erste Normalschule des Systems besuchte. Der Unterricht unter Kindern ,,ge-
wohnt sie seit ihrer Kindheit dazu, ihre Gleichen mit demjenigen Respekt zu behandeln,
der den besten Garant einer harmonischen Ordnung bildet, ohne das Vertrauen zu zer-
storen (Bericht von Ramén Chimioni, 18. Juli 1818, ARSEAP-Madrid, 262/21). Die
unmittelbaren Auswirkungen einer gelungenen Bildungsarbeit sah der Griinder zahlrei-
cher Schulen des wechselseitigen Unterrichts in Barcelona und Umgebung, der Pater
Catalda, ebenfalls in der Verwirklichung eines Katalogs von physischen, moralischen, re-
ligiosen, gesellschaftlichen und geistigen Gewohnheiten (hdbitos) (Catala 1821, IX).

Die spanischen Liberalen, die ja in diesen Jahren die Werke Lockes, Condillacs und
der Idéologes epistemisch und politisch rezipierten, bewerteten diese Funktion des
wechselseitigen Unterrichts als die zentrale und stellten sie sogar tiber die tatsichlichen
Lernertrige in einzelnen Fertigkeiten: ,,Und wenn man wegen seines Einsatzes [des Un-
terrichtssystems, M.C.] erreicht, dass die Kinder in der Schule still sitzen, dass sie sich
an die Genauigkeit und Regelmifligkeit in allen ihrer Bewegungen gewohnen ...2¢
(Anonym 1821, S. 227). Der katalonische Schulinspektor Laureano Figuerola pflichtete
dieser Bewertung bei: ,[Das System des wechselseitigen Unterrichts, M.C.] fordert
gleichzeitig die Entwicklung der Moralgefiihle, indem es zur Ordnung und Willfahrig-
keit gewohnt, wie kein anderes System dies vermag® (Figuerola 1841, S. 131). Die Allge-
genwirtigkeit der Ordnung im Klassenzimmer und die mit ihr einhergehende Piinkt-
lichkeit faszinierten die meisten spanischen Beobachter.

Entscheidend gleichermaflen fiir spanische und deutsche Befiirworter des wechsel-
seitigen Unterrichts war aber, dass die angestrebte Gewéhnung mit Téatigkeit, also der
»aueren®, sichtbaren Betriebsamkeit verbunden war. Diese hohe Wertschitzung per-
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manenter Aktivitit konnte freilich vollig inhaltsfrei sein, ging es doch schlieSlich in
erster Linie um die Aktivitit an sich: ,Im gut eingerichteten gleichzeitigen Unterricht
besteht die ganze Ordnung darin, dass die Kinder still sitzen; in dem wechselseitigen
Unterricht erreicht man diese durch die blofle Anwendung der Methode, und iibrigens,
von den gerduschvollen Bewegungen, eine der Kindheit stets inhdrente Qualitit, zieht
das System einen Vorteil, indem es sie mit vielen und stets wechselnden Ubungen zum
Fortschritt bringt“ (Anonym 1837, S. 26). Diese Ordnung habe alleine dadurch, dass sie
funktioniere, bereits Auswirkungen auf die moralische Bildung der Schiiler. Die Ge-
wohnung an Ordnung war deshalb so hoch im Kurs, weil das neue Bild der ununterbro-
chenen Titigkeit dadurch eine eher ,aktive“ Konnotation erlangen konnte: ,,Er [der
Lehrer, M.C.] kann dadurch [die wechselseitige Schuleinrichtung, M.C.], vermittelst der
Gehiilfen und Untergehiilfen die allgemeine Thitigkeit aller Schiiler befoérdern und er-
halten, urteilte ein Schleswigscher Lehrer 1835. So bleibe die fiir die Erteilung des Un-
terrichts wichtige ,duflere Ordnung“ der Schule erhalten (,Beantwortung, der von
Herrn Magnificenz dem Herrn Generalsuperintendenten Callisen, im Jahre 1835 aufge-
gebene Fragen® 19. August 1835, StA Schleswig Abt. 18, N°100-I).

Die Gewohnung durch sichtbare, stete Titigkeit wurde in den Schulen des wechsel-
seitigen Unterrichts durch eine hohe Dichte an Interaktionen erreicht. Die dem wech-
selseitigen Unterricht inhdrente eingespannte Aufmerksamkeit, das hiufige Frage-
Antwort-Spiel, die hiufigen Umgruppierungen und geordneten Bewegungen — kurz: die
stindigen Wechselbeziehungen unter Schiilern — wurden von den Beftirwortern hoch
geschitzt, und zwar offensichtlich vor allem wegen der soziopolitischen Bedeutung, die
diesen Methoden innewohnte. So urteilte 1816 ein Osterreichischer Befiirworter des
englischen Unterrichtssystems: ,,Bestehet der grofSe Vortheil der 6ffentlichen Erziehung
darin, die geselligen Verhiltnisse bildlich darzustellen, die Berithrungspuncte der Men-
schen unter einender zu beginnen, und die Neigung zum Stolze, die sich die Jugend bey
der Privat-Erziehung aneignet, zu vernichten, so muf3, wenn dieser Vortheil vollstindig
seyn soll, das wahre wirkliche Bild der Gesellschaft sich in derselben finden® (Anonym
1816, S. 14). Die erzieherische Kraft des zwischenmenschlichen Kontakts, des Umgangs
mit anderen Menschen, der sich nicht im Verhiltnis zum Erwachsenen erschopfte, war
ein ernst gemeintes Argument der Beftirworter des wechselseitigen Unterrichts.

Die innere Aktivitit des Subjekts, die ja im deutschen Deutungshorizont von grofler
legitimatorischer Kraft war und u.a. mit dem Wort ,,Selbstbeschiftigung® umschrieben
wurde, sollte jedoch nicht durch die nahezu ununterbrochene Interaktion gestort wer-
den. In diesem Punkt wichen deutsche und spanische Deutungen des kontinuierlichen
zwischenmenschlichen Kontakts voneinander ab. Bei einigen Verfechtern der wechsel-
seitigen Schuleinrichtung in Schleswig und Holstein zirkulierte beispielsweise der Aus-
druck der ,Selbstbeschiftigung vermittelst der Gehiilfen“. Mit ironischem Unterton
kommentierte der skeptische Pastor Peters, Herausgeber der schleswig-holsteinischen
Provinzialberichte: ,,Selbstbeschiftigung vermittelst der Gehiilfen — ist das nicht ein Wi-
derspruch? Eben das unauthoérliche Géngeln ist der Vorwurf. Da die Kinder keine Bii-
cher in die Hinde bekommen, und nur an die Tabellen verwiesen werden, die in der
Schule hingen bleiben: so fillt die Selbstbeschiftigung auflerhalb der Schule, als ein
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hochst wichtiger Theil des Jugendunterrichts[,] dadurch grofitenthteils weg®“ (Peters
1825, S. 312). Diese Deutung der stindigen Wechselbeziehungen unter Schiilern als
Giéngelung deckte sich weitestgehend mit der in der deutschen Diskussion vorherr-
schenden Ansicht, dass die Momente der Selbstverarbeitung des Stoffes auf keinen Fall
durch erhohte Interaktion ersetzt werden diirften.

Im Horizont der Konzepte der Bildung des Menschen war Interaktion, als Zeichen
der Wirksambkeit der Oberfliche, dem Selbstbezug des Subjekts nicht ebenbiirtig. Des-
halb betonten einige Lehrer des modifizierten wechselseitigen Unterrichts in Schleswig
und Holstein, der sog. wechselseitigen Schuleinrichtung, dass die Helfer oder Monitore
»nur Aufseher einer Tédtigkeit seien, die eigentlich der einzelne Schiiler selbst mit den
Tabellen und Lernmaterialien verrichtete und tatsichlich keine Interaktion stattfinde.
Ein schleswigscher Lehrer nannte dies ,zweckmiifSige Selbstbeschiiftigungen derjeniger
Kinder[,] die nicht am unmittelbaren Unterrichte Theil nehmen® (Antwort des Schulleh-
rers Jargstorf auf Fragen des Schleswigschen Konsistoriums, ca. August 1835, StA
Schleswig Abt. 18, N°100-I, Hervorh. i.0.). Dass er mit der Einschitzung, bei den
Ubungen unter Kindern handele es sich um Momente eines Selbstverhiltnisses des Ein-
zelnen, nicht alleine stand (Lehrer Petersen, 14. August 1835, StA Schleswig Abt. 18,
N°100-1), zeigte auf eindrucksvolle Weise, wie stark unter denjenigen Lehrern, welche
die wechselseitige Schuleinrichtung mit relativ groflem Erfolg praktizierten, eine Deu-
tung des schulischen Lernens vorherrschte, die dieses als ein Verhiltnis zu sich selbst
und nicht primér zu den anderen interpretierte.

4. Die Auswirkungen kontrastierender padagogischer Anthropologien

Ein Menschenbild, das auf Innerlichkeit, auf Subjektbildung und auf selbsttitige Ein-
sicht in das Vorgetragene und Vorgezeigte abhob, stand somit einem Modell der Gesel-
ligkeit, der Gewohnung durch wiederkehrende Stimuli, der sichtbaren Tatigkeit und der
Anstachelung zum Wettbewerb gegeniiber. Wie bei der Deutung der Gewohnung und
der ununterbrochenen Interaktion gezeigt, fithrten u.a. frei zirkulierende, halb explizite
Vorstellungen tiber menschliches Lernen und seine Regierung durch planvolle Interven-
tion zur variierenden Annahme des Systems des wechselseitigen Unterrichts. Bei der Re-
zeption des wechselseitigen Unterrichts sollte man sich deshalb nicht einen Lehrer oder
Schulmann vorstellen, der alles erprobt und ausgehend vom einfachen Code ,funktio-
niert/funktioniert nicht die Auswahl von Unterrichtsprozeduren trifft.

Denn die Ansichten iiber ,,das Funktionieren“ selbst entsprangen vererbten Deu-
tungsmustern mit akzeptierten Subjektkonstruktionen und konkreten Sinnbildern einer
legitimen Unterweisungsarbeit. Urteile iiber das Funktionieren des englischen Unter-
richtssystems unterlagen relativ konsistenten Werturteilen, deren analytische Bertick-
sichtigung sich der einfachen These widersetzt, die Aufnahme des Bell-Lancaster-
Systems durch schulferne Biirokraten und Spataufklirer sei lediglich das Ergebnis kiih-
ler Rechnungen und intendierter Sparmafinahmen. Im Gegenteil: Sowohl bei der deut-
schen Ablehnung des Unterrichtssystems als auch bei dessen bedingter Annahme in
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Schleswig und Holstein sowie bei der freundlichen Aufnahme in Spanien spielten sehr
wohl historisch gewachsene Sinnvorrite und Deutungskonzepte der Lernenden und der
pidagogischen Praxis eine gewichtige Rolle.

Wihrend die spanischen Bildungseliten im wechselseitigen Unterricht die eher
stimmige Umsetzung von Lernkonzepten erblicken konnten, die mit den Namen von
Locke und Condillac verbunden waren, entwickelten zahlreiche deutsche Pddagogen ei-
nen gezielten Blick auf unterstellte Defizite des Modells, die gerade vor dem Hinter-
grund der zunehmend an Popularitit gewinnenden Theorie der Menschenbildung klar
hervortraten. Sogar in der ,,Grenzregion® Schleswig-Holstein distanzierten sich wichtige
Verfechter der wechselseitigen Schuleinrichtung von grundlegenden Mechanismen des
englischen wechselseitigen Unterrichts wie dem kontinuierlichen Umgang mit Men-
schen und der Nacheiferung. Die allgegenwirtigen Praktiken der Hybridisierung, die
das englische Unterrichtssystem mit lokalen Deutungen und Praktiken kombinierten,
entstanden in diesem Ubergangsraum zwischen Sinn und Handlung (Caruso 2004). Ei-
ner nicht konturscharfen, und gleichwohl identifizierbaren Anthropologie kommt dabei
eine grundlegende, ordnende und stabilisierende Funktion zu, weil sie Vorstellungen
von Lernen und von der Fithrung sozialer Situationen, d.h. von der Verzahnung von
psychischen und sozialen Prozessen, bereitstellte.
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Birgit Althans

Lernkonzepte im friihen Management

Die motion studies von Frank Bunker und Lillian Moller Gilbreth

Die Erfinder der wissenschaftlichen Betriebsfithrung zu Beginn des 20. Jahrhunderts
gelten nicht eben als Menschenfreunde, ihr Bild vom Menschen wirkt bizarr: Bei der
Umwandlung der Arbeiterkorper und der menschlichen Arbeitsleistung zum human
motor erschien der human factor, die menschliche Psyche als Storfaktor, als Fehlerquelle.
Frederick Winslow Taylors Methode des Scientific Management war bestrebt, das tra-
dierte handwerkliche Wissen des individuellen Arbeiters um seine Arbeit von den kon-
kreten Arbeitsverrichtungen in der Fabrik zu trennen. Das inkorporierte Wissen der
Arbeiter wurde, war es erst einmal mit seinen wissenschaftlichen Methoden dokumen-
tiert und analysiert, in Arbeitsbiiros archiviert, systematisiert und zum Nutzen der Be-
triebe und der wissenschaftlichen Betriebsfithrung verwaltet. Berithmt geworden ist be-
sonders Taylors Ansprache an den vergeblich tumben Roheisenverlader Herrn Schmidt,
den er durch simples Winken mit Lohnanreizen dazu brachte, sein Tagespensum von
12'/, auf 47 Tonnen zu steigern. Dabei unterschied sich Schmidt, so zumindest Taylor
»von einem intelligenten Gorilla, den man so abrichten konne, das er ein ebenso guter
und tiichtiger Arbeiter sein konne als irgendein Mensch“ nur dadurch, dass er den Wert
des Geldes zu schitzen wusste (Taylor 1913/1995, S. 43).

Was kann ein solchermafien reduziertes — tierdhnliches — Bild vom Menschen zum
anthropologischen Fundus der Erziehungswissenschaft beitragen? Die Antwort ist: Sehr
viell Im Kontext des Scientific Managements, der motion studies des Ehepaars Frank
Bunker und Lillian Moller Gilbreth wurde die Bedeutung der Erziehung! grofigeschrie-
ben. Es wurden Lernkonzepte entwickelt, die nicht nur die Rationalisierung der Bewe-
gungen, sondern auch die unhintergehbare Individualitidt der Arbeiter, ihre Neugier,
Kreativitit und ihren Widerspruchsgeist und die Wichtigkeit einer demokratischen Par-
tizipation betonten. Die Gilbreths nahmen mit ihren Methoden auch auf &sthetische
Bereiche Einfluss und lielen sich wiederum von ihnen beeinflussen. Der Bezug zu zeit-
genossischen reformpadagogischen Theorien der Bildung und Erziehung wie auch der
Rekurs auf die Psychologie im Scientific Management sind vor allem der Arbeit Lillian
Moller Gilbreths zu verdanken. Es waren vor allem ihre Anwendungen der Prinzipien
der Bewegungsrationalisierung, die massiv zur Durchsetzung von Taylors Traum von

1 So vermerkt Lillian Moller Gilbreth schon 1915, in ihrer Dissertation ,,Eliminating waste in
Teaching®, dass die progressiven Manager sich keineswegs den stummen Befehlsempfinger als
idealen Arbeiter vorstellten: ,,He wants someone who has ideas of what he can do who knows
how to go to work to do a thing, who is at home in the learning process. He wants an educa-
ted learner. Again and again, these managers say: ,we are willing to teach them, but they must
know how to learn‘.“ (Gilbreth 1915, S. 57).

Z.f.Pid - 53. Jahrgang 2007 — 52. Beiheft
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der mental revolution durch das Scientific Management und zu einer Umwilzung nicht
nur des amerikanischen Alltags beigetragen hat. Ein Einfluss, der jedoch aufgrund ihrer
Geschlechtszugehorigkeit, aufgrund einer erzwungenen ,Maskerade der Weiblichkeit®
zu einer maskierten Autorschaft und durch die Verengung der Diskursfelder im
20. Jahrhundert in der Geschichte der Erziehung wie auch in der Managementlehre in
Vergessenheit geriet. Zum Vergessen ihrer theoretischen Leistungen hat in diesem Fall
vielleicht sogar Lillian Moller Gilbreths Popularitit als Person und vor allem als Mutter
von zwolf Kindern beigetragen. Leben und Werk der Gilbreths wurden von zweien ihrer
Kinder in zwei iiberaus unterhaltsamen Bestsellern — Cheaper by Dozen (1949) und Bel-
les on their toes (1952) — dokumentiert und auch verfilmt. Dies hat Lillian Moller
Gilbreth im kollektiven Imaginiren als simtliche Bewegungen rationalisierende Mutter
eingeschrieben, aber nicht als Professorin fiir Management, die sie war. Als Erziehungs-
wissenschaftlerin, als die sie immerhin promoviert wurde, ist sie noch zu entdecken.

In einem ersten Schritt wird Gilbreths Methode der motion studies in Differenz zu
Taylors time studies prasentiert und verdeutlicht, warum die Praxis der Gilbreths die
Einbeziehung und (Um-)Erziehung des Arbeiters verlangte. Zweitens wird gezeigt, wie
diese Praxis in den Schriften Lillian Gilbreths auf zeitgenossische Erziehungstheorien
bezogen und spiter durch eine erzwungene ,,Maskerade der Weiblichkeit* banalisiert
wurde. In einem dritten Schritt soll der Bezug der Gilbreths zur piddagogischen Anthro-
pologie Maria Montessoris und ihrer reformpidagogischen Methode rekonstruiert
werden.

1. Taylors time studies und Gilbreths motion studies
1.1 Bewegungsstudien als multi-funktionale und multi-mediale Performance

Der gelernte Maurer und Bau-Unternehmer Frank Bunker Gilbreth (1868—1924) entwi-
ckelte sein Verfahren der Bewegungsrationalisierung (Motion Studies 1911), zeitgleich
mit Frederick Winslow Taylors Principles of Scientific Management (1911). Beide such-
ten einen one best way fur jede Arbeitsverrichtung, die Steigerung der Produktivitit
durch die Ausklammerung unniitzer Bewegungen des Arbeiters. Taylor beschriankte sei-
ne Untersuchungen von Arbeitsbewegungen auf ein Zerlegen und Messen der fiir jeden
Schritt aufgewendeten Zeit durch einen trainierten Beobachter, der dem einzelnen Ar-
beiter an die Seite gestellt wurde: ,,Ubrigens ist jemand, der zum Verladen von Eisen-
bahnbarren passt, zu unintelligent, um sich selbst zu erziehen.“ (Taylor 1913/1995,
S. 66) Die Arbeitsleistung sollte dann durch Leistungsstatistiken, Optimierung von Ar-
beitswerkzeugen und -abldufen durch wissenschaftliche Methoden,?> vor allem aber
durch Lohnanreize verbessert werden. Die Beschreibung des one best way bei Gilbreth

2 ,Es wird ein Hauptzweck dieser kleinen Schrift sein, den Leser zu iiberzeugen, dass in jeder
kleinsten Handlung, jedem Griff eines Arbeiters eine Wissenschaft steckt.“ (Taylor 1913/1995,
S.67)
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fokussiert die Bewegung an sich, beschreibt ein umfassendes ,,Bewegungsbild“ und ana-
lysiert den Fluss der Bewegung in den Arbeitsabldufen:

»Man zerlege gewissermafien den ganzen Arbeitsprozess in seine einzelnen Elemente
und priife jedes einzelne auf seine Zweckmifligkeit und Leistungsfahigkeit hin. Dabei
empfiehlt es sich, alle Beobachtungen schriftlich niederzulegen, was im Interesse einer
genauen Arbeit unbedingt erforderlich ist. Zweitens wire herauszubekommen, welche
inneren und dufleren Griinde die einzelnen Bewegungen veranlassten und welche Fak-
toren sie beeinflussten. Danach hat man das bisherige Bewegungsbild. Eine genauere
Untersuchung ergibt dabei in der Regel, dass zundchst so oder so viele Bewegungen als
unnotig einfach gestrichen werden konnen. Gedankenlosigkeit, falsche Gewdhnung, oft
auch falsche Einrichtung des Arbeitsplatzes oder schlechte Anordnung der Werkzeuge
hatten sie verursacht. ... Maf3gebend fiir jede Bewegung und fiir jeden Griff ist die je-
weils vorausgehende und die jeweils folgende Bewegung. Fine Bewegung kann an fiir
sich zweckmif3ig sein, sich aber nicht in das Bewegungsbild als Ganzes einfiigen. Und
nur auf dieses kommt es an. Jede Bewegung mufl die notwendige Folge der vorausge-
henden und die richtige Vorbereitung der nichsten sein. Nur dann kann von einem
Rhythmus der Bewegungen gesprochen werden. Tote Punkte darf es nicht geben. Lieber
ein umstindlicheres Bewegungsbild als ein einfacheres mit toten Punkten. (Gilbreth/
Ross 1921, S. 6)

Sowohl Gilbreth als auch Taylor waren begnadete Performer ihrer Theorien und
praktischen Methoden. Dies trug nicht unerheblich zur Verbreitung des Scientific Ma-
nagement bei. Wenn Taylor die Prinzipien der mirchenhaften Steigerung der Arbeits-
leistungen des Roheisenverladers Herrn Schmidt erlduterte — 1. die Selektion des richti-
gen Arbeiters; 2. Bereitschaft zur endlosen Wiederholung der Arbeitsbewegungen,
3. bedingungsloser Gehorsam, sich den Weisungen des Scientific Managements zu un-
terwerfen aufgrund von 4. Belohnungsanreizen (Geld) —, nutzte er die populiren schau-
spielerischen Mittel des Vaudeville und der Minstrelsy®> und sein eigenes Talent als Dar-
steller, das er von Jugend an im Amateurtheater vervollkommnet hatte (Copley 1923;
Kanigel 1999; Althans 2005, 2007).

Gilbreth dagegen agierte als Clown. In den — auch in der Managementlehre gern zi-
tierten — Erzdhlungen seiner Kinder wird dies oft und gern dokumentiert. Schon die
Entdeckung seiner Methode als Lehrling liest sich wie ein Slapstick. Zu Beginn seiner
Lehrzeit als Maurer hatte Gilbreth beobachtet, dass keine zwei Maurer gleich mauern.

3 Minstrels waren die erste Form der Massenkultur in den Vereinigten Staaten. Weifle Einwan-
derer traten dabei blackface, mit schwarz angemaltem Gesicht, auf und parodierten die An-
dersheit der anderen, der ehemaligen Sklaven, der Afro-Amerikaner. Die prominente Figur
des Jim Crow konnte fiir Taylors Herrn Schmidt Pate gestanden haben, zumal Taylor selbst
als Amateurschauspieler den Jim Crow ofters verkorpert hatte. Die nachhaltigste Minstrel-
Inszenierung ist vielleicht der erste Tonfilm The Jazzsinger von 1927, in dem ein Weifler einen
schwarzen Jazzsinger darstellte (Rogin 1996, S. 79ff.). Taylors nachhaltig wirkender Dialog
mit dem fiktiven Herrn Schmidt kénnte auch als Vorlage fiir Berthold Brechts Lehrstiick vom
Ozeanflieger gedient haben, in dem ebenfalls ein tumber Herr Schmidt vorgefiihrt und be-
lehrt wird, wenn auch mit zweifellos anderen Intentionen.
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Seine Kinder geben hier seinen Dialog, der seine Lehre der Bewegungsrationalisierung
begriinden sollte — den Dialog eines neuen Lehrlings mit seinem Meister wohlgemerkt —
wieder: ,,,Haben Sie noch nicht bemerkt, dass keine zwei Leute auf genau die gleiche
Art und Weise mauern?*, fragte er. ,Das ist wichtig und wissen Sie warum?“ ... ,Es ist
deshalb wichtig, weil ndmlich — gesetzt den Fall, das einer richtig mauert, alle andern
falsch mauern. Wenn ich Sie wire, wiirde ich rauszufinden suchen, wer richtig mauert,
und dafiir sorgen, dass alle anderen es ebenso machen*®. ,,Und wenn ich ich wire®, briill-
te blass vor Wut der Polier, ,,dann wiirde ich zuallererst diesen rothaarigen nichtswiirdi-
gen Lausejungen rausschmeifien, der sich in meine Angelegenheiten mischen will. Denn
das willst du!“ Er nahm einen Mauerstein auf und wog ihn drohend in der Hand. ,,Viel-
leicht bin ich nicht so gescheit, meinen besten Maurer zu erkennen, aber meinen
schlechtesten Morteltriger, denn kenn’ ich. Ich warne dich: Hor auf, mich zu irgern,
oder dieser Backstein landet in deiner Schnauze, aber hochkant!“ Nach einem Jahr hatte
Paps ein Geriist erfunden, mit dessen Hilfe er der schnellste Arbeiter auf der ganzen
Baustelle wurde. Diesem Gertist lag das Prinzip zugrunde, dass die losen Mauersteine
und der Mortel stets in derselben Hohe greifbar waren wie die im Bau befindliche Mau-
er. Die anderen Maurer mussten sich nach ihrem Material biicken, was Paps nicht
brauchte. ,Du bist nicht ganz bei Trost®, spottete der Polier, sogar zu Biicken bist du zu
faul.“ Aber er lief$ fiir die anderen Arbeiter die gleichen Gertiste anfertigen und machte
sogar den Vorschlag, Paps sollte das Original ans Institut fiir Mechanik schicken, wo es
dann auch preisgekront wurde. (Gilbreth/Carey 1959, S. 49f.)4

Gilbreth erfand Baugeriiste, Arbeitsbithnen (die die Arbeitsleistung der Maurer um
190% steigerten) sowie die Betonmischmaschine und schrieb ein Buch tber die vielfil-
tigen Verwendungsmaoglichkeiten von Beton. Er war in New York, Boston und London
titig und rationalisierte u.a. die Zeisswerke in Deutschland. Seine Methode der Bewe-
gungsstudien wurde angewandt, um Bewegungen von Schuhverkiufern, Sekretdrinnen
und in Krankenhiusern zu rationalisieren — wobei Gilbreth feststellte, dass es sich beim
Berufsstand der Chirurgen um die schlechtesten Handwerker handelte, denen er je be-
gegnet war. Nach dem ersten Weltkrieg leisteten die motion studies wichtige Beitrige zur
Reintegration der Kriegsversehrten. Wesentlich fiir seine Methode war die Verwendung
von Fotografie und Film. Er kritisierte an Taylors Time-study-Verfahren die Verwen-
dung der Stoppuhr, deren Betitigung vom Versuchsbeobachter stets zwei Entscheidun-
gen und zwei Bewegungen verlangte, was die Genauigkeit der Ablesung notwendig be-
einflusste und die Messung ungenau machte. Gilbreth ersetzte den Beobachter mit Uhr
und Klemmbrett durch den Mikrochronometer, der Zeiten bis zu 1/8000 Minuten mes-
sen konnte, und den Kinematographen, die Filmkamera, die nicht nur den Arbeiter und
seine Bewegungen, sondern auch den gesamten Arbeitsplatz und seine Verinderungen
aufnahm.

4 Die wissenschaftliche Analyse des Mauerns findet sich sowohl in Bricklaying-Studies
(Gilbreth 1909) wie in den Bewegungsstudien (Gilbreth/Ross 1921), zerlegt in verschiedene
Arbeitsschritte, die tabellarisch aufgelistet werden (ebd., S. 52f.), eine Rekonstruktion der
Lernsituation und ihrer spezifischen Probleme bei (Gilbreth 1920, S. 65ff.).
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Abb. 1 und 2: Drahtmodelle und chroneozykleographische Aufnahmen von
Arbeitsbewegungen aus Gilbreths ,Angewandte Bewegungsstudien® (1920). Mit freundlicher

Genehmigung des Gilbreth Archivs, Archives and Special Collections der Purdue University
Libraries und Ernestine Gilbreth Carey
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»Nachdem es so gelungen war, auf diese Weise sowohl den Gang der Bewegung wie
die hierzu erforderliche Zeit mit absoluter Sicherheit zu ermitteln, ergab sich die Not-
wendigkeit, um alle in Betracht kommenden Faktoren erfassen zu konnen, die Linge
der Bewegungen festzuhalten. Dieses wurde durch Aufnahme des Arbeitsvorganges an
einem durch Quadrate eingeteilten Arbeitstisch und einen ebensolchen Hintergrund er-
reicht und zwar durch mehrmalige Exponierung des Films. Es werden also zwei Auf-
nahmen gemacht, erst die des schraffierten Messhintergrunds, dann die der tatsichli-
chen Arbeit. ... Man kann also auf dem Film nunmehr Bahn, Linge, Richtung und Ge-
schwindigkeit der Bewegungen ablesen und bestimmen.“ (Gilbreth 1925, S. 64f.)

Zusitzlich entwickelte Gilbreth den Zykleographen. An der Hand der Arbeiter wur-
den Lampchen befestigt, die es ermoglichten, die Bewegung selbst zu photographieren
und durch ein stereographisches Verfahren dreidimensional festzulegen. In einem letz-
ten Schritt wurden zusammen mit den Arbeitern Drahtmodelle ihrer Bewegungen an-
gefertigt, die ihre Bewegungen plastisch veranschaulichten.

1.2 Die Ubertragung von Geschicklichkeit

Gilbreth fasste diese Modelle explizit als ,,Lehrmittel der Ubertragung von Geschick-
lichkeit auf. Eine Bewegung sollte nicht nur eindeutig und anschaulich gezeigt werden,
sondern auch ihre Gesetzmifigkeit sollte denjenigen, die sie anwenden sollten, deutlich
werden (Gilbreth 1925, S. 66). Diesen Forderungen liegt eine wesentliche Beobachtung
aus Frank Bunker Gilbreths Lehrzeit zugrunde: Wenn erfahrene Arbeiter einem Lehr-
ling eine Bewegung zeigen, machen sie sie nicht in ihrer normalen Geschwindigkeit,
sondern verlangsamen sie. Der Lehrling sieht also nicht die optimal ausgefithrte Bewe-
gung, sondern ihre schlechte Kopie (Gilbreth/Gilbreth 1920, S. 65ft.). Deshalb forderte
Gilbreth: ,,Geschicklichkeit soll mit dem geringsten Ubertragungsverlust auf andere
weitergeleitet werden konnen. Um aber das zu erreichen, ist es selbstverstindlich nétig,
zunichst einmal Geschicklichkeit zu erkennen, festzuhalten und in einer solchen Form
darbieten zu konnen, dass diejenigen, die nicht diese Fihigkeiten besitzen, oder auch
nicht die Moglichkeit, sie festzuhalten, haben, trotzdem in die Lage versetzt werden, sie
veranschaulichen, messen und nachahmen zu kénnen. ... Es ist ein Gesetz der Physik
und der Psychologie, dass Verfahren, Bewegungen und Kombinationen von Bewegun-
gen sich vollig dndern, wenn die Geschicklichkeit gedndert wird. Schnelle Bewegungen
koénnen nicht in denselben Bewegungsbahnen ausgefithrt werden, wie langsame. Die
fritheren Verfechter von Zeitaufnahmen, die dieses mit Hilfe einer versteckten oder auch
offen gebrauchten Uhr erreichen wollten, haben den Grundsatz vollig tibersehen, die so
erhaltenen Daten auch fur andere Zwecke verwendbar zu gestalten, sie ,ein fiir allemal
gemacht zu haben. Und hierbei kann gerade auf die Anwendung eines Verfahrens, das
ein Festhalten und Weiterbenutzen der erlangten Daten gewihrleistet, nicht genug Wert
gelegt werden.* (Gilbreth 1925, S. 70f.)

Dies sollte mit Hilfe der aus Draht geformten Bewegungsmodelle gewihrleistet wer-
den, bei denen neben der Vermittlung der effizientesten Bewegung unter anderem ihre
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dsthetische Qualitit iiberrascht. Sie wiesen grofle Ahnlichkeit mit den zeitgleich ent-
standenen Skulpturen des russischen Konstruktivisten Naum Gabo auf. Naum Gabo
entwickelte in den Zwanziger Jahren dreidimensionale Skulpturen, deren Konstruktion
ihr Inneres, ihren Kern, komplett sichtbar machte. Er griff dabei auf die Erkenntnisse
von Ingenieuren und Mathematikern zuriick und nutzte auch Bewegungsstudien (vgl.

Rainbird 2002).
Rechts:
Abb. 3: F.B. Gilbreth mit dem Drahtmodell
einer Bewegungsstudie (Corbis Pictures).

Unten:
Abb. 4: Naum Gabo Construction in Space with
Crystalline Centre (1938-1940) (Tate Gallery St. Ives).

Dieser Einfluss war nicht zufillig. Im Bereich der russischen Avantgarde zeigte man sich
nicht nur fasziniert von Taylors Methode, sondern entwickelte im Moskauer Zentral-
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institut fur Arbeit Bewegungsstudien von Arbeitern, die im dsthetischen Bereich fiir
modernen Tanz und Theater, etwa im bio-mechanischen Training Vsevolog Meyerholds
genutzt wurden (Fischer-Lichte 2004; Misler 2005). Aber auch am Broadway wurden
die Ziegfeld Girls, die wohl berithmteste Ténzerinnengruppe dieser Zeit, von Ned
Waynburn, einem von Taylors Scientific Management beeinflussten Choreographen ge-
castet und choreographiert (Glenn 2000, S. 174f.).

1.3 Die Einbeziehung des Arbeiters und die Umerziehung der Gewohnheiten

Gilbreth war jedoch weniger an 4sthetischen als an erzieherischen Fragen interessiert. Er
war ein leidenschaftlicher und tiberaus begabter Lehrer, der wie Comenius daran glaub-
te, allen alles beibringen zu konnen. Er erreichte es tatsichlich, die Arbeiter mit seinen
Drahtmodellen in die Reflexion ihrer Bewegungen einzubeziehen und sie dazu zu brin-
gen, selbst Verbesserungsvorschldge zu ihren Bewegungsabldufen zu machen. Zudem
gelang es ihm, aus der Arbeit ein Spiel zu machen. Die bestdtigen die Erzdhlungen sei-
ner Kinder (Gilbreth/Carey 1949), aber auch Lillian Moller Gilbreths theoretische
Schriften (Gilbreth 1914, 1915). Der Sache dienlich war sicherlich auch seine demokra-
tische Haltung, das Prinzip, zu Beginn eines Rationalisierungsauftrags sowohl mit den
Unternehmern wie mit den Gewerkschaftsfithrern in einem Betrieb einen Vertrag zu
vereinbaren und die Arbeiter somit ganz offiziell von Anfang an in das Verfahren einzu-
beziehen. Kritischer Punkt der motion studies war dabei die Bereitschaft der Arbeiter, ih-
re Gewohnheiten zu dndern. Schon bei seinen ersten Bewegungsstudien der Maurer
hatte er das zentrale Problem der Arbeitsgewohnheiten, der bad habits, entdeckt und das
Umlernen von Routinen zum Kernbereich der Bewegungsrationalisierung gemacht.

»Nicht nur, dass die althergebrachten Arbeitsgewohnheiten schwer abzulegen sind,
sie sind auch beim Erlernen der neuen Arbeitsweise hinderlich. Der Arbeiter hat sich an
so viele unnotige Bewegungen gewohnt, daf$ er gar nicht verstehen kann, dafy so wenig
Griffe auch geniigen kénnen. Vor allem hat er nicht gelernt, auf die Zahl der Bewegun-
gen iiberhaupt zu achten und sich seine Arbeit planmaflig einzurichten. So kostet es viel
Miihe und Geduld, alten Arbeitern neue Arbeitsmethoden beizubringen, meist weit
mebhr, als zum Anlernen junger Krifte notig ist (Gilbreth 1921, S. 19f).

Neben dem Ablegen von Routinen ist gleichzeitig somit das Erlernen neuer Ge-
wohnheiten zentral, um die Arbeiter effizient zu machen. Fiir eine verbesserte Lehr-
lingsausbildung fordert Gilbreth: ,,Das beste Lehrverhalten besteht in der Ausfithrung
der richtigen Bewegung in normaler Geschwindigkeit und in Ubereinstimmung mit
den Gesetzen der Gewohnbheitsbildung“ (Gilbreth 1925, S. 72). Er geht dabei von den
kreativen Momenten bei der Gewohnheitsbildung aus, auf die schon William James in
»Principles of Psychology* (1898) und ,Talks to Teachers® (1907) hingewiesen hatte.
Wenige Jahre spiter bezeichnet John Dewey 1916 in Democracy and Education die Etab-
lierung neuer Gewohnheiten als zentralen Aspekt menschlicher Bildsamkeit, der auch
bei der Integration von Migranten in die amerikanische Kultur bedeutsam wurde. Der
Pragmatismus nimmt hier m. E. implizit Hegels Unterscheidung zwischen der ,,iiblen®
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und der ,sittlichen®, nimlich zur Freiheit erziechenden Gewohnheit aus dessen Anthro-
pologie auf (Hegel 1830/2003, S. 182ff.):3

»Gewohnheiten sinken zu Routinehandlungen herab, entarten zu Handlungsweisen,
die uns beherrschen genau in dem Grade, in dem sie sich von den Betdtigungen der In-
telligenz loslosen. Routinehandlungen sind gedankenlose Handlungen; schlechte Ge-
wohnheiten sind von der Vernunft so stark geldst, dafi sie zu den Ergebnissen, bewusster
Uberlegung und EntschlieBung im Gegensatz stehen. Wir haben frither gesehen, dass
der Erwerb von Gewohnheiten der urspriinglichen Bildsamkeit unserer Natur zu ver-
danken ist: unserer Fihigkeit, Reaktionen so lange abzuéndern, bis wir einen geeigneten
und erfolgreichen Weg des Handelns gefunden haben. Routinegewohnheiten, denen wir
unterworfen sind, anstatt sie zu beherrschen, heben die Bildsamkeit auf, bezeichnen das
Ende der Fihigkeit zu variieren® (Dewey 1916/2000, S. 74).

Es war jedoch vor allem Lillian Moller Gilbreth, die die empirischen Ergebnisse der
motion studies und die dabei gewonnenen Erkenntisse aus der Industrie auf das Feld der
Wissenschaft zu tibertragen suchte. Schon 1914 beschrieb Lillian Moller Gilbreth in The
psychology of management. The function of the mind determining, teaching and installing
methods of least waste eben diese Ambivalenz der Gewohnheit als Phinomen der Praxis
des Business Engineering. Sie sah fiir das Management hier die Notwendigkeit, auf Me-
thoden der Erziehung und Psychologie zuriickzugreifen und bezog sich dabei explizit
sowohl auf ihre eigenen Erfahrungen in der Industrie wie auf William James’ Ausfth-
rungen zur Umerziehung von Gewohnheiten in Principles of Psychology (1895) und
Talks to Teachers (1907).

2. Lillian Moller Gilbreth: ,Eliminating Waste in Teaching“

Lillian Moller Gilbreth (1878-1972) hatte in Berkeley 1902 ihren MA in Literaturwis-
senschaft gemacht und 1915 an der Brown University in Psychologie und Erziehungs-
wissenschaften promoviert. Sie hatte Frank Bunker Gilbreth 1904 geheiratet und mit
ihm, wie geplant, zwolf Kinder — sduberlich in sechs Jungen und sechs Madchen aufge-
teilt. Lillian Moller Gilbreth war schon Co-Autorin der Motion Studies (1911), wird aber
aber erst bei den Fatigue Studies (1916) und Applied Motion Studies (1917) als solche
genannt. Sie agierte somit bei der Etablierung des Management-Diskurses als maskierte
Autorin im Sinne Foucaults. IThr Name wird im offentlichen Diskurs nicht mit der Au-
torschaft und der Entwicklung einer ingenieurwissenschaftlichen Methode, sondern
vielmehr mit ihrer biologischen Funktion in Kombination mit der Vorfihrung dieser
Methode, einer performance of organized motherhood verbunden. Die von ihrem Mann
inszenierte Promotion der Methode des Scientific Managements nétigte sie dazu, dem
staunenden Kinopublikum in der amerikanischen Wochenschau die Prinzipen der Be-
wegungsrationalisierung als Mutter von zwolf Kindern anhand der Aufzucht ihrer eige-
nen Kinderschar zu demonstrieren.

5 Hegel beschreibt hier auch die Gewohnbheit als Geschicklichkeit (ebd., S. 185) und bietet der
praxisbezogenen Argumentation Frank Bunker Gilbreths eine Steilvorlage.
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Abb. 5: Familie Gilbreth beim Urlaub in Nantucket (Corbis Pictures)

Abb. 6: Lillian Moller Gilbreth am Schreibplatz einer von ihr designten Kiiche (Gilbreth
Papers, Archives and Special Collections der Purdue University Libraries und Ernestine
Gilbreth Carey).
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Die Kinder waren vor allem fiir Frank Bunker Gilbreth das wichtigste Demonstrations-
instrument, wichtigster Teil seiner Botschaft ,,Bewegungsrationalisierung macht Spaf3.
Seine Kinder lernten bereits im Kleinkindalter spezielle Multiplikationsverfahren, das
Blindschreiben auf der Schreibmaschine, Morsen und Astronomie. Gilbreth entwickelte
dabei auch neue Didaktiken fiir den Unterricht in der Schule.® Auch die gesamte Haus-
arbeit der Familie Gilbreth wurde mittels eines Familienrates, der dem Modell des von
den Gilbreths bei ihren Betriebsrationalisierungen stets installierten Arbeitnehmer-
Arbeitgeber-Rates nachgebildet war, gerecht nach Alter verteilt und Arbeit sparend or-
ganisiert (Gilbreth/Carey 1959, S. 52ff.).

2.1 New Education und die Anwendung der motion studies im Schulunterricht

Lillian Moller Gilbreth beschrankte ihre Ideen tiber Beziige zwischen Bewegungsratio-
nalisierungen und der New Education jedoch nicht auf die Prisentation der eigenen
familidren Praxis. SchliefSlich promovierte sie an der Brown-University, deren langjihri-
ger Prisident, Francis Layland, schon 1854 den Diskurs um eine genuin amerikanische
offentliche Erziehung fiir alle, eine demokratische Allgemeinbildung, die den Anforde-
rungen einer civic cociety im Kontext einer rapide wachsenden Industriegesellschaft
geniigen konnte, gefordert hatte. Sie konnte sich zudem auf Eliots 1869 formulierte
Konzeption der New Education, einer praktischen, an den Naturwissenschaften, den
modernen Sprachen und politischer Okonomie orientierte Reform der Hoheren Bil-
dung berufen (Oelkers 2005, S. 206ft.) Wie ihr Mann konzentrierte sie sich dabei auf die
Um- und Anerziehung von Bewegungsgewohnheiten und bezieht sich auf Beispiele aus
der Industrie.

Im Kapitel ,, Teaching® weist Lillian Moller Gilbreth in Psychology of Management
(1914) auf verdnderten Anforderungen an die Lehrer in der Industrie, die Vorménner
hin. Mit Bezug auf William James, der wiederholt auf die Notwendigkeit der (Um-) Er-
ziehung von Gewohnheiten hingewiesen hatte — ,the greatest thing in all education is to
make our nervous system our ally instead our enemy“ (James 1907, S. 66) — weist sie
auch auf die neurophysiologischen Auswirkungen dieses Erziehungsprogramms auf den
einzelnen Arbeiter hin: Die gestirkte Aufmerksamkeit, das trainierte Gedéchtnis, die in-

6 ,Heute noch wird von der Familie Gilbreth ein Dokument aufbewahrt und gezeigt, wo der
junge Frank in einem Diktat von 26 Punkten ganze 24 falsch geschrieben hatte! Eine genauere
Durchsicht wird aber die interessante Tatsache ergeben, daf alle Fehler entweder durch den
Waunsch entstanden, die Worte phonetisch zu schreiben oder in dem logischen Bemiihen be-
griindet sind, sich nach der Schreibweise eines bereits bekannten anderen Wortes zu richten.
... Der Wunsch, Logik und eine gewisse Gesetzmaf3igkeit in ein Gebiet einzufiihren, das ihm
im hochsten Grade unlogisch und unbegriindet erschien, hat Frank Gilbreth in spiteren Jah-
ren zu einer Reihe von Versuchen angeregt, die erforderlichen Zeiten und Bewegungen bei
verschiedenen Schreibweisen zu ermitteln. ... Bis an sein Ende blieb er ein glithender Ver-
fechter der vereinfachten Schreibweise mit dem stindigen Hinweis, dafd dieses vor allem eine
Aufgabe des Volkswirtes und Ingenieurs sein miisste.“ (Gilbreth 1925, S. 10)
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tensivierte Wahrnehmung der Bewegungen anderer Arbeiter (ebd., S. 271). Gilbreth
zeigt hier zudem — mit Bezug auf Strattons Experimental Psychology and Culture, aber
auch auf die Methode Maria Montessoris — wie sich das Trainieren der Sinne positiv auf
die Produktivitdt der Arbeiter auswirkt: ,Sense training influences increase of efficien-
cy.“ (Ebd., S. 2291t.)

In ihrer 1915 geschriebenen, unveréffentlichten Dissertation Eliminating Waste in
Teaching vergleicht Lillian Moller Gilbreth dann schlicht Unterrichtsmethoden in Schu-
le und Industrie. Sie geht dabei sehr respektvoll auf die unterschiedlichen Traditionen
und Intentionen ihrer beiden Untersuchungsfelder ein. Dabei schreibt sie — und das ist
vielleicht das iiberraschendste Ergebnis dieser Studie aus heutiger Perspektive — bedingt
durch ihre schlichte Anwendung der Methode der Bewegungsstudien mit ihren genauen
Beobachtungsberichten eine frithe Ethnographie des schulischen Unterrichts. Die Stu-
die beruht auf jahrelangen Besuchen in verschiedenen Schultypen New Englands
(Grundschulen und Hohere Schulen, Privat- und offentliche Schulen, reine Midchen-,
Jungen- und koedukative Schulen). In den Beobachtungsprotokollen wird dabei fest-
gehalten, ob es sich um Berufsanfinger oder erfahrene Lehrer handelt. Es ist eine Be-
schreibung padagogischer Praxis und des praktischen Wissens der Lehrer, tiber das diese
verfiigen — oder auch nicht — ohne es selbst verbal reflektieren zu kénnen:

»The writer has gotten surprisingly similar results while questioning teachers.
»Exactly what is your method of presenting a new subject in history?“ might be a typi-
cal question. To the reply often is ,,Why let me think, — Well, come and watch me.“ It
was noted on hearing a large group of teachers comparing notes on methods of teach-
ing spelling that seventy five percent were unable to state what they actually did, but
quoted instead the generally directions given them by supervisors. As they should do.
Possibly that denoted simply a desire to formulate their practice into standard terms,
but it suggested to the hearer a possible gap between theory and practice.” (Gilbreth
1915, S. 96)

Sie beobachtet dariiber hinaus bei den von ihr befragten Lehrern und Lehrerinnen
offenbar reflexhaft auftretende Widerstinde dagegen, die Dinge so beschreiben, wie sie
sind; eine Tendenz, die eigene Praxis umzuschreiben, die ihr offenbar aus anderen Bran-
chen und auch aus der eigenen Praxis bekannt ist: ,,It is difficult to make an accurate re-
cord, because we feel constantly an unwillingness to record things just as they are. We at
once think of better methods of doing things, and are tempted to record these instead
of the methods which are actually used® (ebd., S. 97). Diese Widerstinde gegen die ,,Be-
fremdung der eigenen (Professions-)Kultur miissen, so ihr Vorschlag, wenn Verbesse-
rungen der Unterrichtspraxis erwiinscht, aber der ignorante — weil uneingeweihte —
Blick von auflen abgelehnt wird, durch das disziplinierte Protokollieren der eigenen
Praxis behoben werden.

Gilbreths Blick, der Blick einer professionsfremden, aber geschulten Beobachterin,
fokussiert aus der Perspektive des Scientific Managements und seines zeitgendssischen
Interesses an Ermuidungsstudien die Momente, in denen die Konzentration und Moti-
vation der Schiiler sinkt und analysiert die Bewegungen der Lehrperson im Raum, die
dieses Absinken verursacht haben konnten. Sie kritisiert die Aufstellung der Schiiler-
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tische und -stiihle, die nur wenigen einen ungehinderten Blick auf die Tafel erlauben
(und kritisiert damit gleichzeitig implizit den Frontalunterricht); sie vermerkt erstaunt
das tibliche Chaos auf den Lehrerschreibtischen (eine von Gilbreths Rationalisierungs-
praxen war ein stets gut organisierter Schreibtisch) und schlidgt verschiedene Ablagen
fiir Blumen, Portrits ehemaliger Schiiler und fiir die Kinder frei zugingliche Schubla-
den am Lehrerschreibtisch mit Unterrichtsmaterialen wie Bleistiften und Radiergummis
vor. Sie macht sich Gedanken um die notwendige Anzahl und geeignete Orte fur Pa-
pierkorbe, den tibersichtlichsten Platz fiir den kollektiven Anspitzer und die beste Nut-
zung des Raums vor der Tafel, da sie beobachtet, dass die Kinder durch solche Giange
wie auch durch das Suchen nach Unterrichtsmaterialien durch die Lehrperson stets ab-
gelenkt werden. All dies soll Raum schaffen fiir die eigentlichen Tétigkeiten: Unterrich-
ten und Lernen. Dokumentiert wird so auch die Verschwendung von kostbarer Unter-
richtszeit durch die stindig wechselnden Praxen des Einsammelns und Verteilens von
Arbeits- und Testformularen, das unproduktive Abschreiben von Hausaufgaben von der
Tafel und die unklaren Vorgaben fiir das Aufzeigen der Kinder, das u.a. aus zu lang und
unklar formulierten Fragen und zu wenig Raum fir die Antworten der Kinder resul-
tiert. Gilbreth, die in ihrer Untersuchung prizise zwischen ,Eliminating waste in phy-
sical and mental motions® differenziert, notiert die Erkenntnis, die Mingel konnten
behoben werden, orientierten die Lehrer sich mehr an den Pramissen des Scientific Ma-
nagement und wiirden klarer zwischen Planung und Ausfiihrung differenzieren (ebd.,
S. 73). Wie in der Fabrik, so sollten auch in der Schule, im Unterricht, einzelne Arbeits-
schritte klar analysiert werden, um moglichst viele von kleinen Unterrichtsdetails mit
den Schiilern vorab festgelegt sein, um, in der Sprache des Scientific Management for-
muliert, zu wissen:

»-.. what the work is what the worker has to do, where he is to do it, when he is to do
it, how much he is to in a given amount of time, how he is to do it“ ... The task is ,cir-
cumscribed® in the sense that is set aside from other work which the man can do, or
from other work which others may do, that is to say, we have to consider the man’s task
not only as related to him, but to the other members of the organization, to look at him
as an individual and also in a social light.“ (Ebd., S. 38, Hervorh. i.0.)

Letzteres, die Delegation von kleinen (Unterrichts-)Aufgaben auf moglichst viele
Schultern, soll Verantwortung an die Kinder tibertragen, um ihnen ein Bewusstsein von
Kooperation, von social spirit, dem grofien Thema der New Education, aber auch der Er-
ziehungsphilosophie des Pragmatismus (Mead 1908/09, 1910; Dewey 1916) zu vermit-
teln. Besonders der social spirit scheint Lillian Moller Gilbreth in den Schulen — im Ge-
gensatz zu fortschrittlichen Unternehmen — unterentwickelt, da die Lehrer wenig darin
getibt scheinen, Verantwortung zu delegieren. Eine mogliche Erklarung scheint ihr, dass
die Schule nicht unter dem Zeitdruck moderner Produktion zu stehen scheint, die die
Arbeitsteilung und Delegation von Verantwortung erforderlich macht. Wie schon ande-
re Sozialreformerinnen ihrer Zeit, etwa Mary Parker Follett (Althans 2007), fordert sie
deshalb Industrie-Praktika fiir Lehrer (ebd., S. 15). Betont werden soll hier noch einmal,
dass Gilbreths vorsichtig formulierte, doch umfassende inhaltliche Kritik an den Praxis
der Wissensvermittlung empirisch gestiitzt war, durch Beobachtungen von Bewegungen
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im Unterricht, ihre Fokussierung auf Bewegungsgewohnheiten. Diese Anwendung der
motion studies auf allgemeine Praktiken des Unterrichtens, die so einen ganz anderen
theoretischen Kontext erhielten, wurden von ihr in spéteren Biichern wie The home-
maker and her job; (1927) und Living with our children (1928) auf die Kindererziehung
in Haus und Familie bezogen. Dies resultierte in einer ,Maskerade der Weiblichkeit®, zu
der Lillian Moller Gilbreth nach dem frithen Tod von Frank Bunker Gilbreth gezwun-
gen wurde, um weiterhin als Expertin fur motion studies anerkannt zu werden und Auf-
triage der Industrie zu erhalten.

2.2 Das Zurticktreten der Autorin hinter die Methode — Gilbreths Maskerade
der Weiblichkeit

Lillian Moller Gilbreth, als wohlhabende hohere Tochter ohne jede Haushaltserfahrung
aufgewachsen, musste — als Frank Bunker Gilbreth 1924 plotzlich starb — die Methode
der Bewegungsrationalisierung anhand hiuslicher Kindererziehung und dem Entwerfen
von Arbeit sparenden Kiichen demonstrieren. Nach dem Tod ihres Mannes wollte Lil-
lian Moller Gilbreth das gemeinsame Biiro fiir motion studies weiterfiihren — um ihren
Kindern das College zu ermoglichen — und stiefy dabei auf massive Schwierigkeiten. Die
Society of Mechanical Engineers wollte sie nicht aufnehmen, da sie eine Frau war, Firmen
widerriefen ihre Kontrakte. Neue Auftrige gab es lediglich im Umfeld der home econo-
mics und der Konsumentenschulung, und so begann sie, verschiedene Modelle von Kii-
chen (Familien; Doppelverdiener-Kiichen usw.) zu entwerfen, ohne sich jemals intensiv
damit beschiftigt zu haben. Als besonders verdienstvoll sollten sich ihre Entwiirfe von
Kiichen fiir Menschen mit Behinderungen erweisen. Dabei nutzte sie immer wieder das
Interesse der Offentlichkeit fiir ihre Familie.

Dies fthrt 1928 zu ihrer Publikation Living with our children, in der sie ihre Prinzi-
pien des Managements auf die Fithrung einer Ehepartnerschaft, auf Familienplanung
und Kindererziehung anwendet. Gilbreth betont dabei das Living with — statt Living for
— our children. Kinder sollten vom Kleinkindstadium an aktive Teilnehmer des hius-
lichen Lebens und der Erziehungsprozesse, niemals blofles Objekt von Erziehung sein.
Auch hier wird auf die Bedeutung von Gewohnheiten, auf die Wichtigkeit des frithzeiti-
gen Erwerbs von gemeinschaftsdienlichen habits hingewiesen — Aufraumen, Waschen,
Saubermachen nach Grofle und Fahigkeiten. Unter Bezugnahme auf ein altes Sprich-
wort postuliert sie hier noch einmal das Credo ihres verstorbenen Mannes, das einer-
seits die Nédhe von Spiel und Arbeit hervorhebt,” andererseits aber auch die Notwendig-
keit klar konturiert, wann Arbeit und wann Spiel stattfindet. Ein Credo, das sie offen-
sichtlich teilt.

»Here is work that is work and work that is play, there is play that is work and play
that is play and only in one of those does real satisfaction lie. I presume it is the creative

7  Ahnlich auch der Pragmatist George Herbert Mead in seinen Schriften zur Pidagogik (Mead
1896, S. 426ft.).
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activity in ,the work that is play® which males it worthwhile. If the child is taught to feel
that it is his creative activity that counts, whether it is directed carefully, as in work, or
less rigidly as, in play, he will get the right attitude towards work® (Gilbreth 1928,
S.134).

Threr Auffassung nach liebt es jedes Kind, seine Aufgaben effektiv und prizise zu ver-
richten. Dies kann jedoch individuell sehr unterschiedlich sein — das beschreibt schon
one best way des Scientific Management, der von der Person des jeweiligen Arbeiters und
seinen individuellen Bewegungen abhingig ist. Anschaulich beschreibt Gilbreth, wie ei-
ner ihrer S6hne nur die Imitation, eine ihrer Téchter nur durch Versuch und Irrtum
lernte, ein Hemd anzuziehen. In der Familie lernten die Kinder wie die Arbeiter in den
Unternehmen durch instruction cards, durch Tabellen und Aufgabenkarten, ihre Aufga-
ben zu verrichten und sich dabei gegenseitig zu kontrollieren und Spafl dabei zu haben.
Living with our children iiberzeugt, vor allem, wenn man es, dhnlich wie die Werke
Rousseaus, parallel mit den Biographien der Kinder liest. Die Betonung der Weiblichkeit
kann als eine Maskerade gemdfl Rousseaus Anthropologie der Geschlechtscharaktere
aufgefasst werden, der darauf hinwies, das eine Frau sich mit Hilfe ihrer Gesten — wie
etwa dem ,Schleier der Schamhaftigkeit® — als Frau maskieren miisse, um als Frau er-
kannt werden zu kénnen (Rousseau 1761/1971; Garbe 1992; Althans 2000, 2007). Den-
noch brachte ihre Tétigkeit ihr endlich die benétigte gesellschaftliche Anerkennung.

1935 wurde Lillian Gilbreth Professorin fiir Management und die erste weibliche
Professorin fiir Ingenieurwesen an der Universitit in Purdue. In ihrem Consulting-Biiro
beriet sie weiterhin Firmen fiir Kiichen-Design und verdnderte so, zusammen mit ihren
praktischen Ratgebern zum rationalen Familienleben, den Alltag des 20. Jahrhunderts
wahrscheinlich nachhaltiger als Taylor und Frank Bunker Gilbreth. Dennoch blieb sie in
eine implizit maskierte Autorin, ihre erziehungswissenschaftliche Dissertation trat zu-
gunsten ihrer Co-Autorschaft mit ihrem Mann und ihrer populdrwissenschaftlichen
Veroffentlichungen, ihrer padagogischen Praxis, zuriick. Letzteres teilt sie in gewisser
Weise mit Maria Montessori. Darum soll es im letzten Schritt gehen.

3. Wahlverwandtschaften: Lillian Moller Gilbreths motion studies
und Maria Montessoris ,,Erziehung der Bewegungen*

Die Verweise auf Maria Montessoris Pddagogik, die in Lillian Moller Gilbreths Arbeiten
von 1914 und 1915 auftauchen, lassen sich sicherlich auch auf Montessoris ,,triumphale
Amerika-Aufenthalte“ (Kramer 1989, S. 222ff.) im Jahre 1913 und 1915 zuriickfiihren.
Auch Montessoris Pddagogik wurde aus einer anderen Disziplin, der Medizin, heraus
entwickelt, und auch ihre Methode griindet auf der Praxis genauer Beobachtung, bei ihr
vor allem des kindlichen Verhaltens, in der ihre Mitarbeiterinnen und spiteren Vertrete-
rinnen besonders geschult wurden. Es ist im Kontext der motion studies des Scientific
Managements nicht uninteressant, dass Montessori ihre akademische Karriere in der
Piddagogik — nach ihrer ersten Arbeit mit geistig zuriickgebliebenen Kindern — mit dem
Vermessen von kindlichen Korpern mittels eines Anthropometer oder Pidometer begann
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(Heiland 1991, S. 56). Deren Ergebnisse wurden unter dem Titel ,,Antropologia pedago-
gica® (1910) veroffentlicht, in dem sie u.a. Biographiekarten fiir jedes Kind forderte, in
dem monatliche Groflen- und Gewichtsmessungen dokumentiert wurden — ganz wie
im Gilbrethschen Haushalt, wo jedes Kind téglich sein Gewicht und seine Gréfle maf3
und in Listen eintrug. Montessori sollte sich zwar spiter, in Die Entdeckung des Kindes
(1948/1990), vom anthropometrischen Wahn der wissenschaftlichen Padagogik distan-
zieren, vieles in ihrer Methode (etwa das von ihr entwickelte, der kindlichen Korper-
grofle angepasste Mobiliar in den Montessori-Kindergirten) griindet aber auf ihren
Erkenntnissen iiber kindliche Wachstumsprozesse und differierende ergonomische Be-
diirfnisse. In der Herangehensweise dhneln sich somit der fremde Blick auf die pidago-
gischen Praxen, die Forderung nach der Schulung der Beobachtungsfihigkeit des pada-
gogischen Personals und nach genauen Beobachtungsberichten.

Besonders nah an Frank Bunker und Lillian Moller Gilbreths motion studies und ih-
rer Forderung nach einer frithen Eintibung in prizise Bewegungen und ihre Transfor-
mation in Gewohnheiten scheinen Montessoris Beobachtungen, die einen kindlichen
Hunger nach ,Analyse von Bewegungen“ und ,Prizision® im ,Sensiblen Alter be-
schreiben. Es ist bekannt, dass Montessori in ihrer Pddagogik bestrebt war, alltdgliche
Gegenstinde zu Instrumenten ihrer Pidagogik zu machen, ebenso sah sie in den
»,Ubungen des praktischen Lebens eine regelrechte Gymnastik, deren alle Bewegungen
verfeinernde Schule die Umgebung selbst ist, in der man lebt“ (Montessori 1948/1991,
S. 93). Sie schriankt jedoch gleich darauf ein:

»Die Ubungen des praktischen Lebens sind jedoch nicht als einfache Muskelgym-
nastik anzusehen, sie sind eine ,Arbeit". Es ist die entspannende Arbeit der Muskeln, die
etwas tun, ohne zu ermiiden, weil das Interesse und die Unterschiedlichkeit sie bei jeder
Bewegung neu beleben. Es ist die natiirliche Ubung des Menschen, der, wenn er sich
bewegt, auch ein zu erreichendes Ziel haben sollte: Die Muskeln sollten dem Verstand
dienen und somit einen Teil der funktionellen Einheit der menschlichen Personlichkeit
bilden.“ (Ebd.)

Nichts anderes wollte Frank Bunker Gilbreth mit seinen Bewegungsmodellen errei-
chen, mit denen er die Arbeiter zur Reflexion ihrer eigenen Bewegungsablidufe anregte,
wie weiter oben dargelegt wurde. Maria Montessori zufolge haben Kinder im Alter von
drei bis sechs Jahren ein grofles Interesse daran, ihre Bewegungen zu vervollkommnen:

»Wer mit diesen Kindern in Kontakt bleibt, erkennt, dass hinter der Aktivitit, die sie
zum Erreichen verschiedener praktischer Ziele fithrt, ein besonderes Erfolgsgeheimnis
liegt, die Prizision, die Genauigkeit, mit der die Dinge getan werden miissen. Der duf3e-
re Zweck, Wasser in ein Glas zu gieflen, interessiert sehr viel weniger als das Gief3en,
ohne dass der Rand des Glases mit der Flasche beriihrt wird und ohne dass der letzte
Wassertropfen auf das Tischtuch fillt.“ (Ebd., S. 97)

Montessori nennt dies ein Bediirfnis der Kinder nach einer genauen Analyse der
Bewegungen. Sie stellt auch hohe Anforderungen an die Erzieher/innen, da sie hierbei
ihr eigenes Tun, ihre eigene Bewegungspraxis — wie sie etwa die Jacke korrekt zuknop-
fen, eine Tiir aufschlieffen, ein Buch Durchblittern (etc.) — genauestens reflektieren
missen. Nach Montessoris Auffassung wird die Analyse der Bewegungen zwangsldufig
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in eine ,,Okonomie der Bewegungen* tiberfiihrt, die sich letztlich in einer Harmonie der
ganzen Person, der ,unbefangenen und ungezwungenen Bewegung® — in einem dstheti-
schen Ideal — ausdriickt:

»Die Analyse der Bewegungen ist mit der Sparsamkeit von Bewegungen verbunden:
Keine fiir einen bestimmten Zweck iiberfliissige Bewegung zu machen ist letzten Endes
der hochste Grad an Vollkommenheit. Daraus ergibt sich dann die dsthetische Bewe-
gung, die kiinstlerische Haltung. Die griechischen Bewegungen sowie die, welche ihnen
heute dhneln, beim japanischen Tanz zum Beispiel, sind nichts weiter als eine Auslese
der unbedingt notwendigen Bewegungen in der analytischen Folge der Handlungen.
Doch dies bezieht sich nicht ausschliefilich auf die Kunst, es ist ein allgemeines Prinzip
jeder Handlung im Leben. ... Diese Entdeckung, dass Kinder nicht nur die Tatigkeit
lieben, die einen bestimmten Zweck verfolgt, sondern auch durch Einzelheiten, durch
eine exakte Ausfihrung angezogen werden, hat die Erziehung ein weiteres Feld erschlos-
sen, und zwar ragt in erster Linie die Erziehung der Bewegungen hervor; wihrend das
Lernen von praktischen Dingen nur als duflerer Anreiz dient, ist das offensichtliche Mo-
tiv ein tiefes Bediirfnis nach Organisation.“ (Ebd., S. 100 u. S. 97, Herv. 1.0.). Mit dieser
iberraschenden, doch folgerichtigen Parallele mochte ich schliefien.
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Marc Depaepe/ Frank Simon/Melanie Surmont/Angelo Van Gorp

,Menschen in Welten*

Ordnungsstrukturen des Pidagogischen auf dem Weg zwischen Haus und Schule

1. Schule versus Leben, und der Schulweg als Verbindung zwischen
getrennten Welten

Nach einem historisch vielfach verwendeten Bild hegten viele Schulreformer der Zwi-
schenkriegszeit den Traum, dass die Schule ihre Fenster aufreiffen und ,,das Leben* hin-
einwehen lassen wiirde. Der Mangel an ,Leben® und ,Freiheit wurde von mehr als
einem Reformpiddagogen empfunden und als eine Art Unbehagen in der Kultur artiku-
liert. Ein zentraler Indikator fur diese Situation und das bevorzugte Objekt der Kritik
war die offentliche Schule. ,,Schule“ und ,,Leben® wurden konfrontativ einander gegen-
tibergestellt. Zwar wurden beide Welten als Orte der Konstruktion des Menschen inter-
pretiert, in der reformpéddagogischen Codierung aber wurde der Schule jede Qualifizie-
rung als ,,menschlich® oder ,natiirlich“ abgesprochen; und im Blick auf den Lebenslauf
wurden, deutlich anders als z.B. in der spiter entwickelten phinomenologischen Inter-
pretation, die Schule und die Schulzeit nicht als ,,Weg des Kindes“ gesehen (wie bei
Langeveld 1960), sondern als Ort und Prozess der Deformation.

So stellte J.E. Verheyen 1927 die Schule dem ,Leben® auflerhalb der Schule gegen-
iber. Dartiber, iiber diese andere Welt neben der Schule, konnte der Lehrer morgens in
seiner Zeitung lesen. Seine Aufmerksamkeit wurde dann, 1927, von den Erfolgen eines
Lindbergh geweckt, der den Ozean iiberquerte, oder von Naturkatastrophen wie der
Uberschwemmung des Mississippi, von groffen Themen und Schlagzeilen, die die Lo-
kalmeldungen in den Hintergrund driangten. Bei der Ankunft in der Schule musste ihm
deshalb alles recht beschrinkt erscheinen, und hier hing ein muffiger Geruch in der
Luft. Auf dem Weg zur Schule hatte noch eine Vielfalt von Empfindungen sich des Leh-
rers bemichtigt, beim Eintritt in die Schule musste er den privaten Menschen ablegen,
an den schulischen Kleiderstinder hingen, um seine ,schulische®, pddagogisch-
professionelle Rolle spielen zu konnen: ,,Wir wissen es alle, wir spiiren es so gut und in
unseren Konferenzarbeiten schreiben wir es jedes mal voller Begeisterung und mit weit-
schweifigen Worten nieder: die Schule muss auf das Leben vorbereiten®, so der flimi-
sche Schulinspektor, der dabei auf die Ovide Decroly zugeschriebene Losung verwies,
dass ,die Schule fiir und durch das Leben® da sei, um dann resigniert hinzuzuftigen:
»was wir aber daheim als Mensch niedergeschrieben haben, bringen wir als Lehrer vor
der Klasse zu keiner lebendigen Wirklichkeit und fruchtbaren Tat“ (Verheyen 1927,
S. 243).

Aber nicht nur der Lehrer, auch der Schiiler kam beim Betreten der Klasse am die-
sem schulischen Kleiderstiander nicht vorbei. Er musste dort sein ,,Kindsein ablegen und
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zum Schiiler werden (...), das heift: eingeschlossen werden mit all den kleinen Kame-
raden gleichen Alters wihrend des besten, lingsten und schonsten Teils des Tages in ei-
nem engen Raum, der ganz anders ist als alle anderen bekannten Hiuser und Zimmer,
mit Banken, wie es sie nirgendwo gibt, mit Mobeln, die man nirgendwo anders findet,
mit hohen weif3 gekalkten Mauern voller zerknitterter Landkarten, verschlissenen Tafeln
und anderem Papierkram, wie man niemals die Wénde eines Zimmers dekoriert sieht,
mit hohen Fenstern, die den Blick nach drauflen versperren, mit Griffel, Bleistift, Schie-
fertafel, Papier und Biicher als Spielzeug, die man nur auf Kommando und nach be-
stimmten Anweisungen verwenden darf; Schiiler werden, d.h. Stillsitzen und Schweigen
lernen, d.h. lernen, an allerhand Dinge zu denken und daran zu arbeiten, fiir die man
gar nichts empfindet und die man in seinem Kinderleben auerhalb der Schule niemals
benotigt, d.h. vor allen Dingen, jemandem zuzuhoren, der élter und stirker ist als man
selbst, der iiber eine unbegrenzte Macht und tiber allerlei Mittel der Quélerei und Pla-
gerei verfugt (...) , um das Kind im Zaum zu halten, sollte es im Schiiler zum Ausdruck
kommen wollen, jemand, der in einer anderen Sprache und auf eine andere Weise tiber
andere Dinge spricht als alle die Menschen, denen man tagtiglich begegnet, der einen
(...) tiber Sonnenschein lesen lisst, wenn es drauflen gerade regnet, Probleme iiber den
Ankauf eines Grundstiicks lsen lasst, wenn man dabei ist, fiir einen Roller zu sparen,
der mitten im Sommer einen Unterricht iiber Gesundheitslehre erteilt, der sich mit den
Eigenschaften einer guten Heizung befasst, und das zu einem Zeitpunkt, zu dem man
tiber Magen- und Bauchschmerzen klagt, nachdem man zu viel unreifes Obst gegessen
hat (Verheyen 1927, S. 243).

An anderer Stelle (Depaepe u.a. 2000; Depaepe/Dams/Simon 1999) haben wir be-
reits darauf hingewiesen, wie dieser Diskurs im Pddagogenland funktioniert, ndmlich
auf der Basis bindrer Schematisierungen: Nicht ohne einen gewissen Sinn fiir Dramatik
wurde von den pidagogischen Reformern das ,volle“ Leben der alten ,schulischen®
Schule gegeniibergestellt, in der Hoffnung, dadurch die Notwendigkeit einer ,neuen®
d.h. einer sich an das Leben anlehnenden Schule unabweisbar sichtbar machen zu kon-
nen. Aber diese Betrachtungen gehorten tatsichlich zur Sphire des Traums und der Vi-
sion als zu jener der (schul-)praktischen Wirklichkeit. Das ,,Leben“ wurde transzendent
sublimiert. Es war letztendlich mehr Leben als das Leben selbst; es war so etwas wie eine
verbesserte Ausgabe davon — eine Art ,élan vital“ (nach dem bekannten Begriff von
Henri Bergson): ein Mysterium, eine Kraft, eine Zelebration. Der Gegensatz zwischen
dem Leben und der Schule, zwischen dem ,,Neuen“ und dem ,,Alten® war vor allem eine
Sache der Rhetorik. Die Reformpidagogen griffen in der Praxis aber nicht allein auf
Elemente einer noch élteren Tradition zuriick (Oelkers 2006), wie so oft bei Angehori-
gen einer Avantgarde oder was dafiir gehalten wird, in ihrer Ablehnung der Tradition
hatte sich zugleich das Abgelehnte in ihren eigenen Auffassungen unbemerkt einge-
nistet.

Letztendlich haben viele padagogischen Erneuerer den Bruch mit der Vergangenheit
weder gesucht noch vollzogen. In ihrem erzieherischen Denken und Handeln iiberwog
vor allem die Kontinuitit mit der Vergangenheit: Im Geiste der Romantik wurde das
Kinde nach wie vor als Ideal betrachtet, ohne die entsprechenden pddagogischen Kon-
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sequenzen in die Wirklichkeit umzusetzen. Dass dies alles, Rhetorik wie eigene Ambi-
tion, von den Reformpiddagogen selbst dennoch als ein Bruch empfunden wurde, hatte
mehr mit den Mechanismen der Konstruktion und der Selbstbeziiglichkeit ihres Dis-
kurses (und der damit einhergehenden Legenden- und Mythenbildung) zu tun als mit
den Merkmalen der eigenen Praxis oder des eigenen Unterrichts. Die Tatsache zu beto-
nen, dass man ,etwas vollig Neues“ und ,,etwas ginzlich Anderes® anstrebe und dies im
Kopf auch noch zu verwirklichen wusste, erwies sich jedenfalls als geeignete Strategie,
um sich innerhalb der gesellschaftlichen Debatte iiber Erziehung und Bildung die néti-
ge Aufmerksambkeit zu sichern und eine Stellung zu erwerben, die notwendig war, um
zu denjenigen zu zihlen, mit denen man rechnen musste.

Im Rahmen der Rhetorik von ,,Schule und Leben® hatte der Weg von zu Hause zur
Schule (und zuriick) als piadagogischer Raum denn auch mehr als nur symbolische Be-
deutung: Er bildete so etwas wie den Bindestrich zwischen der ,schulischen® und
der ,nichtschulischen® Welt und der ihnen je eigenen Logik. In seinen posthum he-
rausgegebenen ,,Jeugdherinneringen bezeichnet der niederlindische Reformpadagoge
J. Ligthart diesen Weg deshalb auch deutlich in padagogischer Konnotation, wenn er die
innere Welt der Schule und das ,,draufien moralisch bewertet und den Schulweg als ei-
nen Weg voller Versuchungen ,fiir miide und iiberreizte Jungen (....). Diese Versuchun-
gen waren von ganz anderer Art als je, die uns reizten, als wir von zu Hause zur Schule
gingen. Auf dem Hinweg zum verhassten Gebdude lockte uns jeder Baum nach drau-
Ben. Es war, als wiirde jeder Vogel rufen: ,Du schldgst den falschen Weg ein. Du sollst
nicht in diesen muffigen Stall. Du sollst auf die Pfade, tiber die Griben, in die Felder.
Du sollst in die Weite.” Es war sehr schwierig, diesen Rufen nicht zu folgen. Und das
blieb selbst ein Zwiespalt in mir, als ich bereits seit langer Zeit Lehrer war. Zur Schule
oder nach drauflen? Oh, dieses Drauflen lockte so sehr. Es sog einen buchstiblich zur
falschen Seite hin. Und man musste recht standhaft sein, um von diesem Sog nicht mit-
gerissen zu werden (Ligthart 1922, S. 42).

Aber inwiefern stimmt dieses dramatisch aufgeladene Bild mit dem tatsdchlichen
Erleben von Schiilern, z.B. aus dem von Ligthart thematisierten letzten Viertels des
19. Jahrhunderts, iiberein? Sehr viel an Forschung zu solchen Fragen liegt bisher nicht
vor, auch wenn die Frage nach dem Erlebnis des Schulweges in derjenigen historisch-
pidagogischen Literatur zumindest angeschnitten wurde, die auf der Grundlage von
Fotos, Gemilden und Romanen die Schule und ihre Umgebung zu deuten versucht
(Bernet 2004; Schiffler/Winkeler 1991). Der Weg von und zur Schule gehort insofern zu
den zahlreichen Themen der piddagogischen Historiografie, tiber die man nicht reden
kann, sondern mangels Forschung noch schweigen muss (Grosvernor/Lawn/Rous-
maniere 1999). Das Thema wurde zwar hier und da auch in Romanen oder in Kinder-
und Jugendbiichern thematisiert, aber sehr verlasslich sind diese spezifischen Formen
der verstreuten Thematisierung gewiss nicht. Einmal abgesehen davon, dass zumeist ei-
nige spektakuldre Aspekte aufgeblasen und dramatisiert wurden, um den Leser zu fes-
seln, stammen diese Erzdhlungen auch zumeist von einem sehr kleinen und selektiven
Club ménnlicher und hoch gebildeter Autoren. Sie erzeugen, im Duktus der literari-
schen Gattung und Tradition, eher eine Reihe stereotyper Bilder, die im kollektiven Ge-
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déchtnis tiberliefert und haften geblieben sind: der Schulweg als eine Oase der Freiheit
und der Autonomie, der die Schiiler leitet und verfithrt, mit Gefithlen von Lust und
Abenteuer, aber auch von Angst und Konflikt (Dahl 1985; Collodi/Innocenti 1988).

In der Forschung muss man einen anderen Zugang suchen, einen besseren, der die
Stereotype vermeidet. Eine geeignete Forschungsmethode scheint die Befragung der
historischen Akteure und Subjekte selbst zu sein, die Befragung des Mannes oder der
Frau auf der Strafle und in seiner/ihrer konkreten historischen Umgebung. Dann ist
man in der Untersuchungszeit zwar auf die letzten fiinfzig bis sechzig Jahre beschrinkt,
aber man kommt zu Quellen und Aussagen, die nicht primir oder allein literarisch oder
bildlich beglaubigt sind. Was Flandern anbelangt, so existiert inzwischen eine solche
Studie, und zwar jene von M. Surmont (2005). Sie hat vor Ort finf Ménner und sieben
Frauen aus dem Geburtsjahr 1943 befragt, die in Bellegem, einem westflimischen Dorf,
zur Schule gegangen sind, und zwar in die Gemeindejungenschule und in die gleichge-
stellte (katholische) Midchengrundschule. Mit ihnen machte sie sich wihrend ihrer Be-
fragung konkret auf den Schulweg und horte auf ihre Erzihlungen.

Ein solcher Ansatz besitzt neben zeitlichen selbstverstindlich auch noch rdumliche
Beschriankungen, was die Moglichkeit einer Verallgemeinerung angeht, aber die Homo-
genitidt des Umfelds der Befragten hilt in jedem Fall eine ganze Reihe von Zufillen, die
den auseinander gehenden Kontexten zugeschrieben werden konnen, in denen auf der
Welt zur Schule gegangen wurde und wird, unter Kontrolle. Die zentrale Forschungs-
frage nach Erlebnissen auf dem Schulweg wurde in dieser Untersuchung in einer Reihe
von Teilfragen operationalisiert, wobei die Geschlechterdifferenz den Hauptaspekt bil-
dete. Nach der Verarbeitung der Ergebnisse der unstrukturierten qualitativen Interviews
wurde eine gemeinsame Feedbacksitzung fiir alle Teilnehmer des Forschungsvorhabens
veranstaltet. Die Informanten erhielten somit Gelegenheit, in der Gruppe eventuelle
Fehler in der Darstellung und Wahrnehmung ihrer Erlebnisse zu berichtigen, Ergin-
zungen vorzunehmen, bestimmte Aussagen zu bestitigen oder zu nuancieren.

Angesichts des illustrativen Werts fiir den Aufbau einer padagogischen Historiogra-
fie, die tatsdchlich der Eigenheit der kindlichen Erfahrung — inhaltlich wie methodolo-
gisch — Rechnung tragen will, um dem historischen Charakter von Kindheiten nahe zu
kommen und auch die Leistungen der Kinder in der Konstruktion ihrer Kindheit zu se-
hen, stellen wir zunéchst einige Ergebnisse dieser Untersuchung vor, um anschlief}end
darauf einzugehen, welche weiteren Anschlussuntersuchungen notwendig und bereits
geplant sind.

2. Das Erlebnis des Schulwegs in Bellegem in den Fiinfzigerjahren —
ein Fallbeispiel

Allgemein gesehen fillt auf, dass die Aktivititen auf dem Weg von und zur Schule recht
vielfiltig waren, zumindest bei den Jungen. In den Berichten der Madchen kehrt stets
das Argument wieder, dass sie ,,brav® sein mussten und dass sie nahezu ohne Aufenthalt
nach Hause oder zur Schule gingen. Fiir die Jungen ist es nicht immer moglich, strikt
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zwischen Freizeitaktivititen und Aktivititen auf dem Schulweg zu unterscheiden. Die
materielle Umgebung des Wegs von und zur Schule war fiir sie jedenfalls auch in bedeu-
tendem Maf3e ihr Freizeitraum. Die Mddchen hingegen wurden vor und nach der Schu-
le ofter in die Haushaltsarbeiten einbezogen; ihnen wurde seltener die Moglichkeit ge-
boten, einfach auf der Strafle zu spielen. Im Gegensatz zu den Jungen, die vor allem im
Sommer auch mal einen Feldweg zu nehmen wagten, wich der Streckenverlauf bei den
Midchen kaum von dem vorgeschriebenen Schulweg ab. Ein Midchen, das spéter nach
Hause kam als vorgesehen, musste sich mit Sicherheit Fragen nach dem Warum und
Wieso gefallen lassen. Spielen und Trédeln waren somit nicht drin. Aufler in der Nuss-
zeit (also im Herbst), dann durfte man ein Viertelstiindchen vorher aus dem Hause
gehen, um Niisse zu sammeln. Wahrscheinlich galten die gleichen, oftmals impliziten
Regeln auch fiir die Jungen, aber die storten sich weniger daran. Mddchen wurden viel-
leicht zu einem groferen Verantwortungsgefiihl erzogen, und es sieht sehr danach aus,
als wire man in ihrem Fall bei Abweichungen weniger tolerant gewesen.

Bei den Strafenspielen der Jungen ging es vor allem um sportliche Betitigung wie
Fufiball und die Organisation informeller Laufwettbewerbe und Radrennen. In den Jah-
ren um 1950 war in den Dérfern noch wenig Verkehr; das Stralenbild war noch von
den Bauernkarren geprigt. Beim StralenfufSball war Unfug niemals weit; dabei wurden
die Fensterscheiben der Lehrerwohnung ab und zu ins Visier genommen. Spiter kam
bei den Straflenspielen eine ganze Reihe bekannter und weniger bekannter Kinderspiele
zum Zuge. Bei den Lausbubenstreichen als solchen ging es zumeist darum, den starken
Mann zu markieren. Daher wurden die Streiche oftmals in der Gruppe gespielt, was al-
les — dem Vernehmen nach — noch viel spannender machte. So gab es an Ort und Stelle
eine vierkopfige Bande, die fiir ihre Dummenjungenstreiche bertichtigt war. Diese Strei-
che wurden in vielen Fillen in kleinen Gassen und zumeist auf dem Heimweg gespielt.
Die Tatsache, dass es abends bereits frith dunkel sein konnte, spielte dabei zweifelsohne
eine Rolle, aber vielleicht auch die Nonchalance bestimmter Eltern, die nicht so sehr
darauf achteten, wann ihre ,,Jungen nach Hause kamen (und dadurch bewusst oder
unbewusst ,,Zeit“ fir Widerstandsverhalten gegen all das Getue auf den Schulbinken
schufen). Zu den am hiufigsten vorkommenden Formen eines solchen Verhaltens zihl-
ten das so genannte ,belleke-trek” (an den Klingeln ,Méauschen fangen®), oder aber
Obst und Gemiise zu stehlen, Altere, auch die Dorffaktota und Trunkenbolde zu provo-
zieren, zu hidnseln und zu bedringen, Stfligkeiten zu klauen, Knallkorper zu ziinden,
Tiere zu misshandeln, die Straflenlampen zu zerschlagen, Luft aus den Fahrradreifen zu
lassen, und so weiter. Die Geschichte des Vorwitzigsten aller Jungen, der eine Katze an
der Glocke der Klosterpforte festband und dann auf der gegeniiber liegenden Seite in
den Stiflwarenladen ging, um die Reaktion der Schwestern abzuwarten, regt unser Fan-
tasie an. Eine der denkwiirdigsten Schandtaten bestand jedoch darin, Hefe in die Abort-
grube eines Dorffaktotums zu giefSen, wodurch die Extremente im Handumdrehen die
Strafe tiberfluteten.

»Lausmiddchenstreiche® kamen eindeutig seltener vor. Einige Madchen briisteten
sich mit ihrem folgsamen Verhaltens. Sie sprachen von ihrer Klasse als einer ,Modell-
klasse“. Andere zogen dieses idealtypische Bild in Zweifel und schienen durchaus zu be-
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dauern, nicht genug mit den Jungen gemeinsam unternommen zu haben. Auf jeden Fall
meldeten sie gerne Versiumnisse, die sie bei ihren Leidensgenossen festgestellt hatten:
Wortbriichigkeit, das Erklimmen der Stangen der einen oder anderen Hecke und das
Mitmachen beim Aufblasen von Froschen. Im Gegensatz zu den Jungen gab es Raufe-
reien zwischen Miadchen ganz einfach nicht. Cliquen mit einem Rédelsfithrer gab es
nicht. Von diesem und jenem zu plaudern, das war die bevorzugte Aktivitit der Mid-
chen. Zudem beaufsichtigten die Mddchen mehr die Kleinen (der Kindergarten machte
iibrigens Teil der Mddchengrundschule aus) und gingen wochentags hdufiger zu Messe
als die Jungen. Mittwoch und Freitag waren in der Mddchenschule — einer dem Kloster
angeschlossenen katholischen Schule — Pflichtmesstage, und zur Messen musste man
vor der Schulzeit gehen.

Das Raufen bei den Jungen stand in einem engen Zusammenhang mit der Grup-
penbildung. Die verschiedenen Cliquen rauften miteinander bis an die Schultiir, noti-
genfalls mit Imitationswaffen. Nicht alle Jungen nahmen jedoch an diesen Raufereien
teil. Einige suchten schnell das Weite, wenn es Scharmiitzel gab. Unter den ménnlichen
Schiilern wurde regelmiflig gehédnselt und dann ging es schnell um Konflikte zwischen
Kindern verschiedener sozialer Klassen. Diese Unterschiede waren in den Fiinfzigerjah-
ren noch stark zu verspiiren. Fine andere Form des Hénselns, die bei den Jungen vor-
kam, war die Ausgrenzung. Man wurde ausgeschlossen, weil man weinte, Klassenprimus
war oder ganz einfach nicht der dominierenden oder eigenen Clique angehorte.

Bei den Midchen war dies etwas komplexer. Die Mehrheit verneinte jegliche Form
des Hinselns. Zwei von ihnen fiihlten sich nichtsdestoweniger ausgeschlossen. Die eine,
weil sie die ersten Grundschuljahre in einer Schule in einem bestimmten Ortsviertel
(wodurch sie mit dem Arbeitermilieu gleichgestellt wurde) besucht hatte, und die ande-
re, weil sie den Eindruck hatte, dass stindig hinter ihrem Riicken tiber sie getuschelt
wurde. Kleine Cliquen wurden zumeist pro Straf8e oder Viertel gebildet, aber die soziale
Herkunft spielte auch eine Rolle. Kinder aus dem Mittelstand traten durchwegs gemein-
sam auf, Arbeiterkinder ebenfalls. Einige wenige Kinder gingen allein zur Schule, die
meisten jedoch in losen Gruppen. Echte Absprachen mit Freunden und Freundinnen
gab es nicht. Es handelte sich eher um zufillige Begegnungen unterwegs, bei denen die
Gruppen entstanden und die, je nachdem ob man sich der Schule oder dem Zuhause
niherte, grofler oder kleiner wurden. Sich gemeinsam auf den Schulweg zu machen, das
primir fiihrte zu speziellen Banden. Man war unter ,,Peers“ und ohne Aufsicht der El-
tern, die etwas anderes im Kopfe hatten, als die Kinder zur Schule zu begleiten.

Auf dem Weg zur Schule, der je nach Wohnsitz der Kinder zwischen fiinf Minuten
und einer halben Stunde dauerte, wurden bisweilen einige Sti8igkeiten gekauft, aber si-
cherlich nicht jeden Tag und auch nicht von allen Kindern. Nur Kinder mit Taschengeld
konnten ab und zu Stfligkeiten kaufen. Tauschen auf dem Schulweg gab es ebenfalls,
war aber ebenso wenig allgemein verbreitet. Nur zwei Manner berichteten vom Tausch
von ,,Chromos“ (farbigen Bildchen). Bisweilen machten Kinder unterwegs auch Besor-
gungen fiir die Familie, in einem einzigen Fall fiir Dritte. Zwischen Madchen und Jun-
gen wurden unterwegs — bis auf eine Ausnahme — keine Treffen vereinbart. Die Kinder
beiderlei Geschlechts lebten auch auf dem Schulweg in verhiltnismif3ig getrennten Wel-
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ten, und die Frwachsenen setzten alles daran, dass dies auch so blieb. Vor allem fiir
Midchen galt die goldene Regel : ,Sofort nach Hause®. Da in diesem Dorf, vom Kinder-
garten einmal abgesehen, keine gemischte Schule bestand, schlugen die Grundschuljun-
gen einen anderen Weg als die Méddchen ein. Zwar wagten die Jungen es ab zu, insge-
heim nach den Midchen zu schielen und wurde hier und dort einmal ein Briefchen
ausgetauscht. Solche Kontakte erfolgten vor der Schulzeit, denn beim Verlassen der
Schule mussten die Kinder unter Aufsicht in Reihen gehen, so dass sie nicht aufeinander
warten konnten. Dariiber hinaus endete der Schultag fiir die Jungen- und fir die Mid-
chenschule zu einem unterschiedlichen Zeitpunkt. Es muss etwa eine Viertelstunde Un-
terschied zwischen den SchlieBungszeiten beider Schulen gegeben haben. Auch der
wochentliche schulfreie Halbtag fiel nicht zusammen: fiir die Jungen war dies der Don-
nerstag-, fiir die Mddchen der Mittwochnachmittag.

In den Gesprachen mit den mannlichen Befragten bildete das Schlachten von Kii-
hen, Stieren und Schweinen einen festen Aspekt. Solche Schlachtungen beim Fleischer
miissen auf die jungen Kerle einen enormen Eindruck gemacht haben. Auch heute noch
konnen sie sich das Schlachtritual lebhaft vorstellen und bis in alle Einzelheiten be-
schreiben. Es war einer der wichtigsten Anziehungspunkte auf dem Weg zur Jungen-
schule, und auch oft der Grund fiir ein verspitetes Eintreffen in der Schule. Die Jungen
wussten genau, wann geschlachtet wurde, so dass sie sich etwas frither auf den Schulweg
machen konnten. Oft standen sie dann in Gruppen zusammen und schauten zu, wie der
Schlédchter das Tier per Hand totete und die Haare abbrannte. Ab und zu durften sie
auch mithelfen (beim Auffangen des Blutes beispielsweise) oder erhielten sie einen
Schweineknochen, zum abknabbern. Die ganze Atmosphire rund um die Schlachtung
schien von Respekt geprigt gewesen zu sein. Die Jungen folgten mit groflen Augen dem
Schauspiel, bis die Schulglocke sie rief. Die Mddchen brauchten in der Regel nicht an
der Fleischerei vorbeizugehen und einige von ihnen waren stolz, dass sie dieses
»schreckliche® und ,,ekelhafte Schauspiel nicht mit ansehen mussten. Bisweilen mach-
ten die Madchen tibrigens auch einen Umweg, um dem einen oder anderen als Ekel
empfunden Ereignis im Dorf nicht zu begegnen.

Das Erleben des Schulwegs wurde stark durch die Jahreszeiten bestimmt und verén-
dert. Das ist bereits dem Wortgebrauch der Informanten und ihren Erzihlungen zu
entnehmen. Sie sprechen von der ,,Kirschzeit, der ,,Nusszeit, der , Fliegerzeit“ (also der
Drachenzeit) usw. Mit dem Flieger spielte man an stiirmischen Nachsommertagen auf
offenem Feld, vorzugsweise nach der Getreideernte. Die Jungen trafen dort nach der
Schulzeit zusammen und brachten ihren selbst gebastelten ,Flieger mit. Im Herbst
wurde auch auf den Riibenfeldern gespielt und an den kiltesten Wintertagen bildete das
Wasser des Grabens eine ideale Eislaufpiste. Die Erinnerung an die Winterfreunden ist
eng mit jener an die spezielle Winterkleidung verquickt, wihrend die Sommerzeit Asso-
ziationen mit Sandalen und Trinkdosen mit Wasser und ,,calessichout® (Siif$holz) her-
vorruft. Im September wagten es die Arbeiterkinder, bisweilen die Schule zu schwinzen;
denn einige von ihnen mussten bei der Kartoffelernte auf dem Lande mithelfen.

Die meisten Kinder gingen zu Fufl zur Schule. Der Besitz eines Fahrrads fiir Schiiler
wurde in den Fiinfzigerjahren noch als tiberfliissiger Luxus empfunden. Auch die Autos
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im Dorf konnte man an den Fingern einer Hand abzihlen, ganz zu schweigen davon,
dass Eltern ihre Kinder mit dem Wagen zur Schule gebracht hitten. Hin- und Riickweg
wurden unterschiedlich zuriickgelegt. Man versuchte, den Weg zur Schule in die Lange
zu ziehen, den Heimweg aber legte man hastig zuriick. Sicher im Winter, wenn es
schnell dunkel wurde. Den Hinweg machten die Kinder ofter allein als den Riickweg,
was nicht so verwunderlich war, weil man zusammen die Reihen verliefs. Der Weg von
der Schule nach Hause verleitete die Jungen denn auch mehr zu Ubeltaten als der Weg
zur Schule.

3. Kindheit und Schule — auf der Suche nach einer
historisch-padagogischen Theorie von innen

In ihrer Untersuchung versucht Surmont, an die Welle der ethnohistorischen und
schularchédologischen Forschungsarbeiten (die unter anderem in den jlingsten Zeit in
Spanien und Lateinamerika viel Anerkennung finden, Ferraz 2005) anzukniipfen, die
versuchen, die schulische Kultur zu erfassen, indem sie deren materielle Objekte inter-
pretatorisch auslegen und hermeneutisch deuten. Dieser ethnohistorische Trend ist me-
thodologisch mit grofier Gewissheit in die Schulforschung zu integrieren, z.B. in Unter-
suchungen, wie wir sie iiber die Grundschule in Belgien veranstaltet haben, bisher vor
allem auf der Grundlage von gedruckten belgischen Quellen, hauptsichlich Zeitschrif-
ten fiir und von Lehrer, und ethnographische Schulforschung ist dabei, sich auch mit
der angelsichsischen und deutschen Tradition in der padagogischen Historiografie zu
verbinden. Aber es stellt sich eindeutig die Frage, ob dabei nicht eine inhaltliche Neu-
ausrichtung erforderlich sein wird, sowohl fiir die Geschichte der Kindheit als auch fiir
die Geschichte der Schule und ihre jeweils spezifische Bedeutung fiir das Heranwachsen.
Fir die Geschichte der Schule bedeutet diese Forderung ach einer neuen Theoretisie-
rung dann zunichst ein ,weg vom Schulweg®, will man dem Plidoyer von Tenorth
(1996) fiir eine Steigerung des Theoriegehaltes ,,von innen heraus“ entgegenkommen.
Jedenfalls liefert der Weg von und zur Schule vor allem Informationen tiber den Kon-
text, in dem zur Schule gegangen wurde, aber nicht tiber den ,, Text“ der ,,Durchfithrung
der Schule selbst. Dazu muss man zum Erleben der Einrichtung ,Schule® als einer ei-
genen Welt zurtick.

Ausgehend von der inzwischen unbestreitbaren Feststellung, dass die Welt der Schu-
le durch ein Geflecht ,,zdher* piadagogischer Kontinuititen in der alltiglichen Schulpra-
xis charakterisiert ist, und, damit einhergehend, eine unverkennbare Beharrungskraft
gegeniiber Erneuerungen auf erzieherischer und gesellschaftlicher Ebene, haben wir
selbst im vergangenen Jahrzehnt versucht, die amerikanischen Ansitze zur Identifizie-
rung der anscheinend universalen ,,grammar of schooling® weiter zu untersuchen und
wenn moglich in der Analyse ihrer Elemente auch zu verfeinern. Als Folge einer allzu
behavioristischen Sicht dessen, was sich am Arbeitsplatz tatsichlich abspielt, tragen die-
se Ansitze bisher allerdings primidr oder gar allein dem duflerlich wahrnehmbaren
didaktischen Verhalten Rechnung, dem piadagogischen — ganz zu schweigen vom kultu-
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rellen, aber auch individuellen und kollektiven — Kontext, in den das Unterrichtsverhal-
ten eingebettet ist, schenken sie dagegen kaum Beachtung.

Deshalb haben wir in unserer Studie tiber das belgische Grundschulwesen das Kon-
zept des ,grammar of schooling® als eine Theorie aufgefasst, die geeignet ist, eine didak-
tische Analyse zu fundieren, aber der Erginzung bedarf. Zumindest durch den Bezug zu
dem moralisierenden gesellschaftlichen Kontext der Erziehung, der sich im Begriff der
»Pddagogisierung® identifizieren ldsst, kann eine solche Erweiterung gelingen, auch
nicht etwa nur kritisch-moralisierend gegeniiber der Schule, sondern, der nach dem
deutschem Vorbild der Begriffsverwendung, nach dem Pidagogisierung als ein zunichst
historisch zu identifizierender und offenbar unvermeidlicher Teilprozess der Moderni-
sierung der Gesellschaft insgesamt verstanden werden kann. Diese Kombination angel-
sichsischer und deutscher historischer piddagogischer Interpretationsmodelle ervffnet
die Moglichkeit, die didaktische Grammatik der ,,Verschulung® in eine breitere pidago-
gische (das heif$t moralische und ethische) Grundsemantik einzustellen. Sie kommt
dann in ihrer Bedeutung fiir historische Untersuchungen tiber Schule und die eigenen
Logik von Unterricht fir die Konstruktion von Kindheit und Jugend unseres Erachtens
noch sehr viel deutlicher zum Ausdruck, wenn man diese erzieherischen Modernisie-
rungsprozesse aus der Perspektive der Kolonialisierung und des Imperialismus des Wes-
tens betrachtet.

Aber damit blieb dennoch eine dritte Dimension, ndmlich jene der materiellen
Schulkultur (Lawn/Grosvenor 2005), in unserer Untersuchung de facto unterbelichtet,
auch wenn wir zumindest in der Analyse vor allem von Lehrbiichern diesen Aspekt zu-
mindest im Ausschnitt aufgenommen haben. Dennoch kénnen Objekte der materiellen
Schulkultur nicht allein als Artefakte einer padagogischen und didaktischen Vergangen-
heit gesehen, sondern miissen auch und vor allem als Materialisierung und Objektivie-
rung der Welt der Schule selbst betrachtet werden, d.h. dann auch als Uberlieferung und
Reprisentation der Interaktionsmuster zwischen Lehrern und Schiilern sowie unter
Schiilern untereinander. Die Analyse der materiellen Uberlieferung kann damit einen
Beitrag zu der Frage leisten, wie schulische Rituale funktioniert haben, wie sie standar-
disiert und normalisiert wurden, und ob und wie dadurch Erneuerung verhindert oder
erschwert wurde. Das schlieft die Frage ein, wie wissenschaftliche Kenntnisse zu schuli-
schem Wissen umgedeutet wurden, und wie von auflen auferlegte Werte und Normen,
oftmals tiber emotionale Erpressung und Infantilisierung bei Kindern und Jugendlichen
so prisentiert werden, dass sie verinnerlicht wurden.

Es ist dieser Zusammenhang, in dem die padagogische Historiografie durch die
ethnohistorische Forschung, die ja aktuell an solchen Themen arbeitet (Uberblick
Helsper u.a. 2001), bereichert werden kann. Dariiber hinaus hat diese Befruchtung der
Historie durch die aktuelle Theorie auch einen kulturellen Mehrwert, da sie groftenteils
in den romanischen Sprachgebieten (Franzosisch, Spanisch, Portugiesisch) zur Ent-
wicklung gekommen ist und somit der angelsichsischen und deutschen Literatur auch
buchstiblich eine dritte Dimension hinzuzufiigen weifl. In dem Mafle, in dem eine his-
torisch-pidagogische Schultheorie tatsdchlich an einer universale ,,Grammatik® der
(modernen) Erziehung und Bildung, d.h. der Pidagogisierung und Schulung, arbeiten
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will und soll, kann sie erst erfolgreich sein, wenn die thematisch einschlidgige interna-
tionale Literatur insgesamt fur ihr Thema auswerten. Allerdings, nur ftr den Preis, die
Eigenheit der padagogischen Historiografie zu schinden, kann eine solche Theorie un-
seres Erachtens den Zweck haben, primir eine Zulieferrolle im Aufbau der modernen
Erziehungswissenschaft zu spielen. Der Auftrag ist und bleibt fiir uns ,historisch d.h.
auf einen vertieften theoretischen Einblick in die historischen Prozesse von Schulung
und Pidagogisierung ausgerichtet, moglicherweise als Teil noch umfassenderer Bewe-
gungen in der Geschichte, wie sie beispielsweise die Prozesse der Modernisierung und
Globalisierung darstellen (Depaepe/Simon/Van Gorp 2005).

Um aber der bunten Vielfalt kultureller Kontexte gerecht werden zu konnen, in die
der Text solcher edukativer Prozesse eingebettet ist, bleibt immer eine Konkretisierung
in spezifischen Situationen erforderlich. Der Aufbau einer historisch-pidagogischen
Schultheorie von innen heraus setzt daher mehr als die Konstruktion eines Metabe-
richts auf der Grundlage der bestehenden Literatur voraus. Zumindest muss die Studie
der internationalen Literatur anhand speziell dazu entwickelter empirischer, d.h.
ethnohistorischer Studien tiber die Bedeutung (bzw. das Erleben) der Schule als Erzie-
hungs- und Unterrichtseinrichtung gepriift oder besser noch erginzt werden. Im Zu-
sammenhang mit den schiichternen Versuchen, die bereits auf der Ebene des Schulwegs
unternommen wurden, haben wir jiingst ein Forschungsvorhaben fiir ein oral history-
Projekt am flamischen Beispiel entwickelt, das den Zusammenhang von Theorie und
Geschichte in diesem Feld verdeutlichen kann.

4. Ein Forschungsdesign fiir ethnohistorische Schulforschung

Von der einschldgigen Literatur in diesem Bereich ausgehend, operationalisieren wir
schulische Kultur und Struktur in dieser Ethnogeschichte der (Grund)schule zunichst
auf den Achsen der spezifischen ,,Zeit“ und des spezifischen ,Raums®, denen sich diese
Einrichtung im Laufe der Geschichte zurechnen ldsst. Das Regime der time-practices
regelte dabei in bedeutendem Masse das Alltagsleben in der Schule, und zwar in unter-
schiedlicher Dimensionalitdt: Dort gab es die lange und mittellange Perspektive des
Curriculums und seiner spezifischen Programme in Jahresklassen, in klaren Rhythmen
abwechselnd mit groflen und kleinen Schulferien; und es gab dort die kurze Perspektive
einander abwechselnder Lektionen, Spielzeiten und anderer zeitlich wiederkehrender
Aktivititen. Auch die verschiedenen Rdume in der Schule besaflen eine eigene soziale
Logik und Dynamik, die zu den wesentlichen Merkmalen des schulischen Lebens bei-
trugen: Klassen, Speisesile, Spielplitze, Turnséle usw. erhielten ihre Bedeutung nicht al-
lein durch ihre spezifische morphologische Struktur, sondern auch und vor allem durch
die padagogische Interaktion, die darin organisiert wurde, sowie durch die architektoni-
sche Ordnung der Objekte, die zu diesen Zwecken darin padagogisch organisiert zu-
sammengetragen wurden. Auf diese beiden Topics — schulischer Raum und schulische
Zeit — werden unsere Befragungen mit Zeugen sich denn auch konzentrieren.
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Fur die Interviews selbst sind von uns drei zentrale Ankerpunkte der strukturierten
Befragung vorgesehen: der ,erste Schultag® — als ein verdichteter Erlebnis- und Erinne-
rungszusammenhang in der Zeitdimension, an dem die individuellen Erfahrungen mit
den schulischen Welten erstmals konfrontiert werden; der ,,Klassenraum* — als topische
Identifizierung des spezifisch schulischen Raumes - und der ,,Spielplatz“ — der in dem
Maf3, dass ,,Spielen® dem ,,Lernen® gegentiber gestellt wurde, auch als Briicke zwischen
Schule und Leben gedient haben kann, jedenfalls, wie der Schulweg als solcher interpre-
tiert werden kann. Um die Erinnerung an die materielle Kultur der Schule zu erleich-
tern, erweist es sich als notwendig, die Zeitzeugen wie in der oben besprochenen Unter-
suchung des Schulwegs auch weiterhin individuell tiber den historischen ,lieu de
mémoire® zu befragen.

Durch die Konfrontation mit dem Ort des Schulgeschehens werden wir in die Lage
versetzt, so etwas wie die archdologischen Schichten aus dem individuellen und kollek-
tiven erzieherischen Gedichtnis in einer analytisch verwertbaren, vielleicht der optima-
ler Form zu vergegenwirtigen. Die gesamte Schulumgebung mit ihrer eigenen spezifi-
schen Struktur und Kultur hat bei der Jugend, die die Schule besuchte, eine unwider-
spriichlich tiefe Erinnerung hinterlassen, die auf ihre Mentalitit, ihr Verhalten und ihre
Ideen eingewirkt hat — und die Suche danach kann die Erinnerung nur noch intensiver
machen. Dass das erzieherische Gedédchtnis inzwischen verwischter und verblasster ge-
worden ist und durch seine eigene Dynamik je nach Lebensplan, den der jeweilige Be-
fragte sich gestellt und erfahren hat, konstant verformt wurde, ist selbstverstindlich eine
methodenkritische Erwdgung, die mit einbezogen werden muss, aber auch nicht iiber-
bewertet werden sollte. Erinnerung und Gedichtnis sind ebenso wie die miindlichen
Zeugnisse selbst Produkte der Gegenwart auf der Grundlage einer Vergangenheit, besit-
zen aber den unverkennbaren Vorteil, dass Verfirbungen in der Regel in die Richtung
dessen gehen, was den grofiten Eindruck gemacht und/oder die meisten Emotionen
hinterlassen hat. Dadurch gehen sie de facto in die Richtung der Vergroflerung dessen,
was als typischste Merkmale des Schulischen erfahren wurde.

Die Generation, die wir fiir unsere Untersuchung zwecks ,,Befragung® im Auge ha-
ben, ist die Generation, die in den Sechzigerjahren die Primarschule besucht hat. Das
sind also heute erwachsene Minner und Frauen von etwa 50 Jahren, was fiir die erwar-
teten Zeugnisse zahlreiche pragmatische Vorteile bietet. So ist der Abstand zur erlebten
Kinder- bzw. Schulzeit weder zu grof und noch zu klein; auch ist die Aussicht auf re-
présentative Stichproben sehr grof3, da erst wenig generationsbedingter Ausfall vorhan-
den ist, was auch Moglichkeiten fiir Anschlussuntersuchungen mit der gleichen Genera-
tion in der Zukunft ermgglicht. Dariiber hinaus — und das ist das wichtigste Argument
fiir die Wahl dieser Generation — bildete die Primarschule der Jahre 1960 bereits den
Gegenstand unser Untersuchung auf der Grundlage schriftlicher Quellen (Depaepe u.a.
2000). Es liegt auf der Hand, dass die Masse an Daten, die bei dieser Untersuchung er-
hoben wurden, fiir die nachfolgende Analyse und Interpretation und fiir die Kontextua-
lisierung der durchzufithrenden Interviews eine sehr gute Voraussetzung bieten.

Aufbauend auf der oben diskutierten Untersuchung von Surmont werden wir, was
die Zusammensetzung der Population der Befragten anbelangt, mit ,integralen Klas-
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sen“ aus der damaligen Zeit arbeiten. Entsprechend unserer Wahl mit etwa 50-jdhrigen
zu arbeiten, haben wir Jahresklassen des Geburtsjahres 1956 im Auge. Die ehemaligen
Schiiler dieser Klasse werden dann wie erwihnt individuell in ihrer ehemaligen Schule
iber die Vergangenheit befragt. Solche Tiefeninterviews erfordern viel Zeit, so dass die
Anzahl der Klassen, die befragt werden kann, zwangsldufig begrenzt ist. Fir die histori-
sche Analyse der Erfahrung des Schulwege haben wir mit einer Auswahl von Informan-
ten aus zwei Klassen des gleichen Geburtsjahres im gleichen Dorf (eine aus der Jungen-
und eine aus der Méddchenschule) gearbeitet. Weil dabei der geografische Rahmen stabil
gehalten wurde, konnte die in der Analyse festgestellte Varianz zwischen Madchen und
Jungen vor allem durch die Geschlechterkomponente und/oder durch Unterschiede in
Einrichtung und Status der Schule (Gemeindeschule versus katholische Einrichtung)
erkldrt werden. Da wir in den weiteren Arbeiten auch andere Variablen berticksichtigen
wollen, beispielsweise den Einfluss der Verstidterung und die Konsequenzen des regio-
nalen Schul- und Unterrichtsangebotes, haben wir uns in der Anschlussuntersuchung
fiir ein leicht abweichendes Design entschieden.

Wir halten zwar am Grundsatz eines gemeinschaftlichen geografischen Rahmens in
Flandern fest, der historisch gesehen eine Reihe interessanter Gegensitze zwischen ei-
nem konservativ gesinnten katholischen Hinterland und dem verstiddterten progressiv-
liberalen Kern ergeben hat, sowie ebenfalls an dem Grundsatz der Auswahl von zwei
Klassen. Angesichts unserer allgemeinen Hypothese, dass schulische Strukturen und
Kulturen einen zugleich relativ stabilen und universalen Charakter besitzen, haben wir
uns aber dazu entschlossen, mit einem Extremgruppenvergleich zu arbeiten, also zwei
Klassen gegeniiberzustellen, die einerseits das ,progressivste“ und andererseits das ,,kon-
servativste“ Erziehungsbild reprasentieren. Viel historisch(-padagogische) Forschung
hat in der Vergangenheit zu viel Energie und Zeit dadurch verschlungen, dass man aus
in einer eher empirizistischen Methode meinte, nur mit Vollstindigkeit arbeiten zu
konnen und dann auch noch jedes Detail untersuchen zu wollen. Wir sind dagegen der
Meinung, dass man auch in der historischen Forschung mittels einer gut begriindeten
Wahl von ,,Schliisselperioden® und/oder kontrastierenden Situationen — eine Technik,
die wie bereits bei der Studie iiber das Alltagshandeln in der Primarschule erfolgreich
angewandt haben — zu einer theoretisch angemessen Analyse kommen kann, ohne sich
in erschopfender Quellenforschung zu verlieren. So braucht bei einem historischen For-
schungsdesign von zwei extremen Exempeln nicht das ganze Kontinuum an Mdoglich-
keiten untersucht zu werden. Wenn zwischen den beiden Polen von ,,progressiv¢ und
»konservativ bei der Analyse schulischer Welten unter Kontrolle der relevanten Kon-
texte kein nennenswerter Unterschied festgestellt wird, dann kann dies als Indiz fiir die
Gltigkeit unserer Basishypothese gelesen werden. Unterschiede zwischen den Exem-
peln lassen sich dagegen einer oder mehrerer der Dimensionen zurechnen, die wir in
der Untersuchung fir den Gegensatz zwischen ,fortschrittlich und ,konservativ ge-
sinnt® als relevant betrachtet haben.

Diese Dimensionen, die wir fiir zukiinftige Untersuchungen zu beriicksichtigen
wiinschen, bediirfen selbstverstdndlich selbst der Diskussion. Aus unseren fritheren For-
schungen wissen wir bereits, dass die Differenzierung zwischen progressiv und konser-
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vativ — zwar mehr auf der Ebene des gehandhabten Erziehungsdiskurses als auf der
Ebene der tiglichen Schulrealitit — zusammenfiel mit den folgenden Dimensionen der
Unterscheidung: (i) von ,6ffentlichem®, d.h. in der Regel ,stidtischem®, und ,freiem
d.h. in der Regel ,katholischem®, Unterricht; (ii) von der Differenz eines Unterrichts in
der Stadt gegeniiber dem auf dem Lande organisiertem Unterricht; (iii) dem Unterricht
fiir Jungen gegentiber dem Unterricht fir Mddchen. Deshalb miissen die von uns zu be-
fragenden Zeitzeugen auch innerhalb einer methodologisch verniinftig abgegrenzten
Region rekrutiert werden, und zwar einerseits aus Schiilern einer Jahresklasse einer
Stadtschule fiir Jungen und andererseits Schiilern einer Jahresklasse einer freien katholi-
schen Landschule fiir Maddchen (jeweils mit Geburtsjahr 1956 als Referenzpunkt ein-
schlieSlich der Repetenten und der Fortgeschrittenen eines anderen Geburtsjahres). Die
Interviews sollen im Herbst 2006 und die kollektive Nachbesprechung im Frithjahr
2007 stattfinden, wihrend die ersten Ergebnisse 2008 veroffentlicht werden diirften.
Dann kann man diskutieren, wie sich schulische und soziale Welten in der Konstruktion
von Kindheiten unterscheiden und ob es Formen, Praktiken und Ergebnisse des Auf-
wachsens gibt, die sich solche Differenzen gegeniiber sperren und dann vielleicht sogar
der ,Natur® der Kinder selbst zugerechnet werden miissen.
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