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Lehrerarbeit im Strafvollzug — Ein Diskurs aus
historischer Sicht

Marcel Schweder

1. Verschlossenes erschliefen — Abgrenzung und Zielstellung

., Er hatte diese Freude so wenig, und es that ihm so weh, wenn er nach aller
Arbeit nichts ausrichtete, und nach langen vergebenen Hoffnungen sehen
mufte, dafs mit einem Menschen gar nichts zu machen war* (Pestalozzi).

Um etwaigen Missverstdndnissen vorzubeugen: die nachfolgenden Ausfiih-
rungen kdnnen und sollen nicht dazu dienen, die Lehrerarbeit im Strafvollzug
umfassend zu beschreiben. Dies ist, wie sich hoffentlich zeigen wird, auch
nicht ohne weiteres moglich. Ziel ist vielmehr, die Entstehung der Gefiangnis-
schule sowie die unweigerlich daran gebundene Etablierung der Lehrerarbeit
vor dem Hintergrund der institutionalisierten Idee, Taten durch den Entzug
der Freiheit zu ahnden, zu beschreiben. Die Historie als Hintergrundfolie er-
scheint diesbeziiglich insofern zielfiihrend, als dadurch die Bedeutung und
die Bedingungen der Lehrerarbeit hinter Gittern, insbesondere das tradierte
professionelle Selbstverstindnis, besonders deutlich werden.

Ausgehend vom Freiheitsentzug als ,,zeitgemafe” Form von Strafe wird
der Gefangenenunterricht als Mittel der Besserung in seinem historischen
Entstehungsprozess und der damit verbundenen Intention beschrieben. Beide
Ausfiihrungen verfolgen das Ziel, den Zugang zu einer Arbeitswelt zu
ermoglichen, welche fiir Aulenstehende sonst — im Sinne des Wortes — ver-
schlossen bleibt. In der Folge kann eine klare Vorstellung dariiber entwickelt
werden, wodurch sich die Professionalitdt der Lehrenden konstituiert bzw.
welche spezifischen Anforderungen fiir die Lehrenden aus der Arbeitsstitte
selbst, sprich der ,,totalen Institution” Geféngnis, den Mechanismen und der
Logik eines institutionalisierten Entzugs der Freiheit sowie aus den individu-
ellen Dispositionen der Gefangenen' resultieren.

Anzumerken bleibt, dass mit dem vorliegenden Beitrag vorrangig inten-
diert wird, das Wesen der Lehrerarbeit hinter Gittern mit Hilfe von eher ex-
plorativ erworbenen — so war der Verfasser selbst im Jugendstrafvollzug als

1 Wenngleich die Ausfiihrungen auf Quellen basieren, welche den ménnlichen Gefangenen im
Blick hatten, so unterliegen die Schlussfolgerungen dieser Einschrankung nicht. Insbeson-
dere die Konzeption von Bildungsmafinahmen kann/sollte m. E. nicht aus einer geschlechts-
spezifisch geprégten Sichtweise heraus gedacht werden, wenngleich gewisse Konstellati-
onen (Schwangerschaft) die Umsetzung dieses Grundsatzes verhindern konnen.
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Lehrer tédtig — und weniger empirisch begriindeten Erkenntnissen zu beschrei-
ben und damit prinzipiell die Frage aufzuwerfen, ob die Lehrerarbeit im
Strafvollzug nicht stirker zum (Forschungs-)Gegenstand der Lehrerbildung
werden miisste.

Insofern wire viel getan, wenn die Ausfithrungen einen Beitrag dazu
leisten, ein realistisches und vorurteilsfreies Bild iiber die Lehrerarbeit hinter
Gittern zu zeichnen sowie, nicht zuletzt, einen Diskurs zur Notwendigkeit der
Professionalisierung der Lehrenden im Strafvollzug anzuregen.

2. Der Freiheitsentzug als ultima ratio

Die Verdrangung der Todesstrafe und damit die Favorisierung des Freiheits-
entzugs, im Ubergang vom 16. zum 17. Jahrhundert, gehen einher mit dem
sich ausweitenden Kapitalismus. Unter den neuen Vorzeichen, insbesondere
unter dem Aspekt des Arbeitskriaftemangels, dnderten sich die Einstellungen
beziiglich der zielfiihrendsten Form von Strafe. Im Gefangenen wurde nun-
mehr nicht mehr nur der Abtriinnige, sondern auch (s)ein 6konomisches Ka-
pital gesehen. Diesem Verstandnis folgend, wurde die Todesstrafe und damit
der Verlust einer Arbeitskraft dem erwirtschaftbaren Gewinn mit selbiger im
Zeitraum der Freiheitsstrafe gegengerechnet: ,,...was nutzet ein Dieb, der um
funfftzig Gulden ist gehenckt worden, sich oder diesem, dem er gestohlen?
da er doch im WerckhauB} in einem Jahr wol viermal so viel wieder verdienen
kan...?* (Becher zit. n. Cornel 1984, S. 22). Insofern war der Freiheitsentzug
als Alternative zur Leibes- und Todesstrafe im doppelten Sinne zielfiihrender.
Einerseits konnten die Seelen der Verurteilten durch die Arbeit ,,gerettet™
(Deimling 1969, S. 7) werden, andererseits stellte der Strafvollzug kosten-
glinstige Arbeitskrifte zur Verfiigung.

Mit der beginnenden Industrialisierung und der damit verbundenen, not-
wendigen Technisierung waren die Arbeitshduser jedoch nicht mehr konkur-
renzfahig (vgl. Eberle 1980, S. 35). Zudem verdnderte sich die Auffassung,
ausschlieBlich iiber die Arbeit zu erziehen. Im Kontext der 6konomischen
und politischen Wirren des ausgehenden 18. sowie des beginnenden 19. Jahr-
hunderts erlebte die Leibesstrafe zwar eine Art Renaissance, allerdings und
bezeichnender Weise als Funktion der Freiheitsstrafe. ,,Die Gesundheit der
Bestraften wurde durch die in diesen Geféngnissen vollzogene Freiheitsstrafe
mehr zu Grunde gerichtet als durch die Leibesstrafen des alten Rechts, und
an der Gefangniskrankheit starben mehr Gefangene als unter dem fritheren
Recht am Galgen oder auf dem Schafott™ (Krohne 1901 zit. n. Cornel 1984,
S. 24). Dieser Riickfall sollte die Etablierung des Freiheitsentzugs als gene-
relle Strafmafinahme jedoch nicht verhindern. Denn gerade fiir eine Gesell-
schaft, welche auf der individuellen Freiheit die eigene Existenz begriindet,
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erscheint die Einfachheit des Geféangnisses eben darin zu liegen, die Gefange-
nen dieses Gutes zu berauben (vgl. Foucault 1994, S. 296). Legitimiert wurde
die Freiheitsstrafe nunmehr durch den Gedanken der Besserung, zunehmend
jedoch unter neuem Vorzeichen. So war die Gefangnisstrafe ,,immer schon
eine ,legale Haft® mit dem Zweck der Besserung bzw. ein Unternehmen zur
Veranderung von Individuen® (Foucault 1994, S. 297f.). Seit dem Beginn des
20. Jahrhunderts gewinnt allerdings eher die ,,Behandlungsfunktion® (Bil-
dungsmafBnahmen, Therapien u. A.) gegeniiber der ,,Besserungsfunktion an
Bedeutung.”

Die Einfithrung der Freiheitsstrafe als neue ultima ratio hat somit nicht
nur den Weg fiir eine Neuinterpretation der notwendigen Behandlung und
Bestrafung von Verbrechern geebnet, sie ist zudem Ursprung fiir Bildungs-
mafBnahmen und damit fiir den Unterricht im Geféngnis.

3. Gefangenenunterricht — Mittel zu welchem Zweck?

Der Ansatz, dass Gefingnisunterricht einen positiven Einfluss auf die Ent-
wicklung und Sozialisation von Inhaftierten hat, ist nicht neu. Seinen Ur-
sprung hat dieser Gedanke im 16. Jahrhundert, im Zusammenhang mit der
Entstehung der ersten Zucht- und Arbeitshiuser (Eberle 1983, Wittig 1939).
Im Zuge der sich verdndernden wirtschaftlichen und sozialen Entwicklungen,
den damit einhergehenden sozialen Problemen sowie dem neuen Verstéindnis
iiber die Lebensaufgabe bedurfte es neuer disziplinierender Institutionen (vgl.
Marzahn/Ritz 1984, S. 15ff.). Ausgehend vom religiosen Verstindnis des
Calvinismus, in welchem Beruf und Arbeit von zentraler Bedeutung fiir eine
religionskonforme Lebensbewdltigung waren, lag die Aufgabe der Zucht-
und Arbeitshduser in der Erziehung zur Arbeit (vgl. Eberle 1983, S. 440,
Deimling 1969, S. 6ff.). Der bevorzugte Unterricht war damit konsequenter-
weise Religionsunterricht,’ da nur iiber diesen die Logik der BuBe und damit
der ,,Rettung™ (Deimling 1969, S. 7) verwirklicht werden konnten. ,,Dem
Elementarunterricht, wenn er tiberhaupt erteilt wurde, kam eine blofe instru-
mentelle Funktion zu; er war lediglich Mittel zum eigentlichen Zweck: Damit

2 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die positive Besetzung des Begriffs der Be-
handlung nicht fiir die Zeit des Nationalsozialismus gelten kann. Dem Grundsatz der Aus-
lese folgend, sollten derartige MaBinahmen nur dort Einsatz finden, ,,wo Einsicht und Hoff-
nung besteht, dal der Gefangene wieder in die Volksgemeinschaft eingegliedert werden
kann (Girtner 1937, zit. n. Eberle 1980, S. 61). Die politisch-ideologische Basis fiir den
Strafvollzug war damit das Rasse- und Ausleseprinzip, was letztlich ebenso an der Ausge-
staltung der Mafnahmen, wie dem Gefingnisunterricht (vgl. Kap. 3), abzulesen ist.

3 Dieser Auffassung folgend war auch eine Separierung der Gefangenen nicht nétig, da alle
Problemgruppen das gleiche Merkmal, nédmlich die ,,Unfdhigkeit zur eigenstéindigen Repro-
duktion* (Marzahn/Ritz 1984, S. 30), verband.
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die Gefangenen lesen konnten und fahig waren, mit den biblischen Wahrhei-
ten umzugehen und sie in rechter Weise aufzunehmen, muflten sie lesen und
schreiben kdnnen® (Eberle 1983, S. 440). In der Manifestierung eben dieser
Auffassung sieht Eberle (ebd.) die Ursache fiir die, bis in Mitte des 20. Jahr-
hunderts erhaltene, Dominanz der Kirche im Strafvollzug und die damit ver-
bundene Ausrichtung der Bildung.

Die Gefdngnisschule wird im 19. Jahrhundert zu einem festen Bestand-
teil der Strafanstalten (Eberle 1983, Wittig 1939). Im Zuge der sich wandeln-
den Sichtweise und der Favorisierung des ,,Besserungsgedankens* (Wittig
1939, S. 87), demzufolge die Straftiter zu bessern/zu erziehen sind (vgl. auch
Krell 1873, Pestalozzi 1936) und nicht allein ihre Tat zu sithnen ist, wurde
auch dem Unterricht zunichst eine hohere Bedeutung beigemessen. Dennoch
stand man der Etablierung eines Schulbetriebs im 6ffentlichen Sinne zuneh-
mend kontrdr gegentiber. Selbst Johann Hinrich Wichern, welcher als einer
der wichtigsten Wegbereiter beziiglich der Etablierung des Geféngnisunter-
richts gilt (vgl. Reinheckel 2008, S. 205, Myschker/Hoffmann 1984, S. 16),
schien es fiir notwendig zu erachten, im ,,Erlal wegen des Schulunterrichts in
den Strafanstalten (1860)“ seinen Standpunkt beziiglich der originéren Funk-
tion des Strafvollzugs in Abgrenzung zum Geféngnisunterricht deutlich zu
machen. ,,Dadurch wird [...] dem etwaigen Miverstdndnis vorgebeugt wer-
den, als ob die Strafanstalten fiir die Zukunft in Schulanstalten verwandelt
werden sollten. Davon kann nicht die Rede sein. Die Strafanstalten miissen
vielmehr das, was ihr Name sagt, verbleiben” (Hervorhebung im Original;
Wichern 1860, S. 179). Behringer stiitzt seine Position auf den Gedanken,
,»dass es als eine soziale Ungerechtigkeit betrachtet werden muss, dem Gliede
der Gesellschaft, welches deren Gesetze mit Fiissen getreten hat, die nicht
genug zu schitzende Wohlthat einer Weiterbildung in den Schulkenntnissen
gleichsam als Belohnung zuzugestehen oder gar aufzunétigen, wihrend der
vor dem Gesetze sittlich intakte Mensch Fortbildungsunterricht bezahlen
muss, wenn er ihn tiberhaupt erhalten kann* (Behringer 1901, S. 107). Beide
sehen zwar die Notwendigkeit von Unterricht als gegeben, allerdings eher
unter dem Aspekt der sittlichen Hebung und weniger unter dem einer umfas-
senden Vermittlung von Kenntnissen. Schule im Strafvollzug ist demzufolge
»hur berechtigt, wenn die geistige Entwicklung des Schiilers noch auf einer
so tiefen Stufe steht, dass er am Besserungsunterricht nicht mit Nutzen
teilnehmen kann® (ebd., S. 109). Krell sah insbesondere in der Einrichtung
von Gewerbeschulen ,.eine Ubertreibung, die zugleich ein schreiendes Un-
recht gegen den freien ehrlichen Arbeiter involvirt (1873, S. 81). Lombroso
(zit. nach Ellger 1922, S. 91) lehnt den Schulunterricht ganz ab, da ,,elemen-
tare Geistesbildung [...] ein Mittel mehr in der Hand des Verbrechers [ist, M.
S.], sich im Verbrechen zu vervollkommnen und zu rezidivieren®. In der Fol-
ge tritt die Idee einer Gefangnisschule nach dem Vorbild der Volksschule
wieder hinter die Arbeit als erzieherisches und 6konomisch wertvolleres Mit-
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tel zuriick. Schule und Bildung wird zum freiwilligen Gut, welches in der
Freizeit anzueignen ist.

Mit dem beginnenden 20. Jahrhundert kam es zum wiederholten Mal
zum Paradigmenwechsel. Aus der reformierten Auffassung von Erziehung
heraus bekam der Strafvollzug einen ,,sozialpddagogischen® Auftrag. Die
demokratische Werteordnung der Republik verlangte nach der Einbeziehung
der Inhaftierten, da dies fiir den Erziehungsprozess und eine gelingende So-
zialisation notwendig erschien. Die Notwendigkeit der BildungsmaBnahmen
schien insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Fiirsorgepflicht unabding-
bar zu sein (vgl. Eberle 1983). Zudem beforderte der vermutete Zusammen-
hang zwischen Bildung und Delinquenz die Reformierung der Schule im
Strafvollzug. So bildete der Grundsatz der aktiven Beteiligung der Inhaftier-
ten am Erziehungsprozess fiir Bondy (1925) und Hermann (1923) den Aus-
gangspunkt fiir ihre (Forschungs)Aktivititen in der Hamburger Jugendstraf-
anstalt Hahnofersand.

Im sich anschlieBenden Nationalsozialismus wurde das neue Volksver-
standnis (Deutschtum) gleichsam auf den Strafvollzug sowie die Gefdngnis-
schule iibertragen. Ubergeordnetes Ziel der Geféngnisschule zur Zeit des Na-
tionalsozialismus war demnach der ,,deutsche Mensch* (Wittig 1939, S. 135).
In der Konsequenz bekam der Unterricht abermals eine neue inhaltliche
Funktion, er diente nicht mehr vorrangig der Entwicklung einer allgemeinen
Grundbildung, sondern der Schulung der neuen Weltanschauung (vgl. Eberle
1983, S. 444). Anzumerken bleibt, dass der Erzichungsgedanke zwar nicht
aufgegeben, mit dem Ziel der Gesinnungs- und Charakterbildung sowie dem
Blick auf die Volksgemeinschaft allerdings vollig neu besetzt wurde.

In den ersten Jahrzehnten nach 1945 kam es, in Bezug auf die Gesetz-
gebung (Formulierung), wider Erwarten zu keinem ,,radikalen Bruch mit der
nationalsozialistischen Vergangenheit“ (ebd.) und damit auch zu keiner
Reformierung der BildungsmaBinahmen im Strafvollzug. Mit Blick auf die
60cr und 70er Jahre verweist Miillges (1996, S. 278) auf ,,die desolate Stel-
lung des Unterrichts in JVA, der eher als Beschiftigungstherapie fiir die
letzten freien Stunden dient denn als planmiBige Veranstaltung des Lehrens
und Lernens zum Zweck der Resozialisierung“. Riickblickend kommt der
nordrhein-westfélische Justizminister 1973 zur gleichen Erkenntnis (zit. nach
Eberle 1983, S. 445): ,,Es fehlte eine Systematik der Angebote an Kursen...
[und, M. S.][...] eine klare Zielvorstellung [bezliglich, M. S.] des Unterrichts
im Strafvollzug®. Je nach Strafanstalt variierte der Unterricht zwischen ,,Ak-
tualitdtenunterricht™ (Deimling 1969, S. 257) sowie moralischer Belehrungs-
mafnahme, wobei die individuellen Problemlagen der Gefangenen unbertick-
sichtigt blieben (vgl. Hoffmann 1989, S. 466). Gegen Ende des 20. Jahr-
hunderts verfestigte sich auch im Strafvollzug die Auffassung, dass sich die
Kategorien Bildung und Erziehung, mit ihren Zielperspektiven Wissen und
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Verhalten, weder getrennt betrachtet noch voneinander losgelost umgesetzt
werden kdnnen.

Schlussendlich wurden die Bedeutung und die Notwendigkeit sozial-
padagogisch ausgerichteter Bildungsmafinahmen fiir das Erreichen des iiber-
geordneten Vollzugsziels (Leben in sozialer Verantwortung und ohne Straf-
taten) erkannt. In den Blick geriet damit aber (wieder) die Frage nach der
Professionalitit und der Stellung der Lehrenden im Strafvollzug, auf deren
Basis sich ein einheitliches Berufsbild konstituieren lieBe.* Die Unbestimmt-
heit der beruflichen Identitdt ist gebunden an die teilweise komplementéren
Vorstellungen zum ,,Berufs- und Funktionsbild“ (Busch 1991, S. 259) der
Lehrer im Freiheitsentzug sowie die Zugehorigkeit zum Disziplinierungs-
apparat selbst.

4. Lehrerarbeit hinter Gittern

4.1 Die Suche nach einem professionellen Selbstverstdindnis

Wenngleich die Lehrenden im Strafvollzug zu den éltesten paddagogischen
Berufen (vgl. Deimling 1971, S. 53) zéhlen, so hat es dieser Berufsstand doch
nie geschafft, ein professionelles Selbstverstindnis beziiglich seiner Arbeit zu
entwickeln. Insbesondere die (scheinbar notwendige) Quantifizierbarkeit des
eigenen Erfolgs stellt fiir die Lehrenden im Strafvollzug immer noch die
(einzige) Kernkategorie ihres beruflichen Handelns dar (vgl. Borchert 2007,
S. 284ff.). Damit folgen sie der Grundlogik des Freiheitsentzugs und sind mit
dieser gewissermaflen ungewollt konform, was durchaus als Indiz fiir die
Verstrickung von Bildungsarbeit und Disziplinierungsapparat (vgl. Eberle
1983, S. 439) gesehen werden kann. Wiahrend sich die Einfachheit des Frei-
heitsentzuges darin begriindet, dass sie eine ,,exakte Quantifizierung der Stra-
fe nach der Variable Zeit* (Foucault 1994, S. 297) erlaubt, gestattet die Vari-
able (formaler) Abschluss, im Kontext der BildungsmaBnahmen im Vollzug
und aus Sicht der Lehrenden, eine exakte Quantifizierung des Erfolgs.’

4 Bis heute ist es bei wenigen Versuchen und Ansitzen geblieben (vgl. Deimling 1971, Busch
1991, Bierschwale 1994). Einzig die Bundesarbeitsgemeinschaft der Lehrerinnen und Lehrer
im Justizvollzug (2001, S. 25) hat bislang einen umfassenderen (explorativ) Entwurf zum
Berufsbild vorgelegt.

5 Das diese Quantifizierung nur scheinbar eine ,.klare Sache* (Foucault 1994, S. 297) ist, be-
schreibt und erértert Wagner (1984) sehr ausfiihrlich in seinem Buch ,,Das absurde System™.
Insofern unterliegt nicht nur Foucault, sondern auch die Lehrenden dem Irrglauben, dass
sich mit einer definierten Variable die Zielfunktion des Freiheitsentzugs beziehungsweise
die der didaktisch-padagogischen Handlung beschreiben lasst.
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Das Fehlen einer eigenen klar umrissenen Beruflichkeit und damit eines Be-
rufsbildes ldsst sich einerseits auf die historische Genese des Berufsstandes,
andererseits auf die Stellung der Lehrenden im Vollzug zuriickfithren. Im 17.
und 18. Jahrhundert entsprach der Lehrer im Strafvollzug dem Anstaltsgeist-
lichen. ,,Die starke Verwurzelung der Geistlichen in der Anstaltsschule hat
ihre Ursache darin, daf3 mit dem Aufkommen des generellen Freiheitsentzugs
der Religionsunterricht fester Bestandteil des Anstaltslebens war, daf die
Lehrer zunéchst nur Gehilfen der Geistlichen waren und diese nach der Ein-
filhrung des profanen Unterrichts die unmittelbare Schulaufsicht iiber die
Lehrer erhielten* (Eberle 1984, S. 64). Sie hatten somit nicht nur keinen Ein-
fluss auf die Gestaltung des Strafvollzugs und seiner Mallnahmen, sondern
waren nicht mehr als ,sékularisierte Seelsorger (Eberle 1980, S. 156).
Wenngleich der Religionsunterrichts und damit die Anstaltsgeistlichen gegen
Mitte des 19. Jahrhunderts, infolge der wachsenden Bedeutung des welt-
lichen ,,Schulunterrichts bei der Verwirklichung des Besserungsprinzips
(Eberle 1983, S. 440) in den Hintergrund gerieten, so ist die Kirche als Insti-
tution im Strafvollzug erhalten geblieben. Alles in allem fiihrte aber die ver-
lorengegangene dominierende Position der Anstaltsgeistlichen zur Aufwer-
tung und Stérkung der Lehrenden.

Die Hauptaufgabe der Lehrenden im Strafvollzug bestand nunmehr da-
rin, die Gefangenen zu erziehen und ihnen Vorbild zu sein. Dies geschah zu-
néchst noch unter dem Vorzeichen einer Lernschule, das heilit der Vermitt-
lung von Elementarkenntnissen, spéter, innerhalb der Weimarer Republik,
insbesondere aus dem Verstindnis einer Erziehungsschule heraus. Kon-
terkariert wurde die Idee der Fiirsorge- und Vorbildfunktion vor allem durch
den Einsatz von Gefangenen als Lehrende, ,,dic nach diesem Verstdndnis
wohl kaum die gewiinschten vorbildlichen Charaktere abgeben konnten*
(Eberle 1980, S. 157). Dessen ungeachtet wurde die Idee, Gefangene als
Lehrkrifte einzusetzen, nie wirklich aufgegeben. Diese Sichtweise begriindet
sich einerseits darauf, dass der Gefangene die Lebenswelt und die Problem-
lagen seiner Mithéftlinge kennt und daher aus motivationaler und didakti-
scher Sicht eher Zugang zu diesen bekommt, andererseits konnte so das
,brachliegende Potential® (Silber 2000, S. 177) der Gefangenen besser ge-
nutzt werden.® Die unklare Position sowie das diffuse Aufgabenfeld inner-
halb der Institution Gefingnis gab den Lehrenden damit zu keiner Zeit An-
satzpunkte beziiglich der Herausbildung einer eigenen Professionalitit.
Wenngleich die Dominanz der Kirche und damit die des Anstaltsgeistlichen
bereits vor der Weimarer Zeit zuriickgedréngt wurde, was die Lehrenden in
ihrer Position gestérkt hat, so blieb weiterhin ein Aspekt der Professionalisie-
rung ungelost: Thre formale Qualifizierung fiir den Strafvollzug.

6  Silber geht sogar so weit, dass ehemaligen Insassen nach ihrer Bewdhrung die Moglichkeit
gegeben werden miisste, ,.eine padagogische Ausbildung zu machen um anschlieBend im
Vollzug zu arbeiten” (1999, S. 177).
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Der Ruf nach einer, aufgrund der Spezifika des Strafvollzugs und der inhaf-
tierten Klientel (vgl. Kap. 4.2 und 4.3), gesonderten Qualifizierung der Leh-
renden beginnt bereits im Ende des 19. Jahrhundert. So pladiert Krell schon
1874 dafiir, dem neu Eintretenden eine erfahrene Person zuzuteilen. ,,Da-
durch wird der Uebelstand vermieden, der fiir Lehrer und Schiiler gleich
nachtheilig ist, ndmlich, dass jeder Neueintretende erst mehrere Jahre experi-
mentiren muss, ehe er die Befdhigung erlangt, von der allein sein Erfolg ab-
héngt, und die er gleich mit ins Amt mitbringen sollte, die er aber, so wie
eben die Dinge liegen, nicht mitbringen kann (1874, S. 58f.). Uber 120 Jah-
re spéter hatten sich die Auffassungen unter dem Aspekt eines zielfithrenden
Freiheitsentzugs, insbesondere beziiglich der padagogischen Gesamtkonzep-
tion zwar gewandelt, am Qualifizierungsdefizit der Lehrenden hatte sich je-
doch nichts gedndert. Folgerichtig merkte Prim deshalb kritisch an, dass die
herkdmmliche Lehrerbildung ,,weder kriminologische noch vollzugspddago-
gische Kenntnisse [vermittelt, M. S.]. Schon gar nicht bereitet sie auf ein be-
rufliches Handeln in einer streng hierarchischen, hochst komplexen Institu-
tion vor* (1989, S. 184).

Alles in allem muss demnach konstatiert werden, dass es ,,die spezifi-
schen Klientele, deren Herkunft und soziale Situation sowie [...] die sehr
schwierigen Kontextbedingungen (Walkenhorst 2002a, S. 411) sind, welche
die dominierenden Belastungen im Rahmen der Lehrerarbeit hinter Gittern
darstellen.

4.2 Die totale Institution als Dominante

Gefingnisse besitzen, ebenso wie Kasernen, Kloster oder Internate, einen all-
umfassenden Charakter. Goffmann (1973) subsumiert diese daher unter dem
Begriff der ,,totalen Institution“. Dabei geht er davon aus, dass totale Institu-
tionen dadurch gekennzeichnet sind, dass ,,die grundlegende Ordnung, nach
der der einzelne an verschiedenen Orten schléft, spielt, arbeitet — und dies mit
wechselnden Partnern, unter verschiedenen Autoritidten und ohne einen um-
fassenden rationalen Plan* (ebd., S. 17), aufgehoben ist. Hinzu kommt, dass
zwischen denen, welchen die Freiheit und Autoritdt entzogen wird und de-
nen, die diesen Zustand verwalten und erhalten ,antagonistische Stereo-
typen (ebd., S. 20) entstehen, welche wiederum durch die Logik der totalen
Institution gefordert werden. In der Folge bilden sich ,,zwei verschiedene so-
ziale und kulturelle Welten [Subkulturen, M. S.], die mit einigen offiziellen
Beriihrungspunkten nebeneinanderher bestehen, sich aber kaum gegenseitig
durchdringen® (ebd.). Aus Sicht der Lehrenden stellt dies ein Problem dar,
denn ,,die Subkultur schafft eine Frontenbildung zwischen den Inhaftierten
und den Betreuern. Sie hat eine eigene Sprache, ihre eigenen Regeln, und ihr
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fallt es nicht schwer, alle Erzichungsansitze und Bemiihungen im Keim zu
ersticken (Wattenberg zit. nach Silber 2000, S. 57).

Paradoxer Weise sind nicht die Gesetze, welche den Strafvollzug regeln
soll(t)en, die strukturgebende Instanz, sondern die Institution selbst. Fiir die
Lehrenden im Vollzug ist dies nicht anders. Sie ,,sind nur einen Teil ihres Le-
bens in der ,fotalen Institution‘ eingebunden [...] Es geht dabei aber allein
um die Arbeitskraft, nicht um den Menschen; es geht um den Dienst und
nicht die Person (= Individualitdt). Auch die Mitarbeiter sind insofern Opfer
der Konventionen der ,totalen Institution“ (Hervorhebung im Original;
Bammann 2010, S. 42). Das heilit die Totalitit, wenn sie denn als allumfas-
sende, einschrinkende Eigenschaft verstanden wird, hat zwangslaufig Aus-
wirkungen auf die Lehrerarbeit und die Schule als Gesamtheit. Konkret be-
deutet dies, dass es in Bezug auf die Grundidee schulisch organisierter Bil-
dung zu einem Paradigmenwechsel kommt (ausfiihrlicher in Schweder 2014).
Wihrend Bildungsinstitutionen im 6ffentlichen Schulsystem eher dazu
dienen geeignete Rahmenbedingungen fiir Bildung bereitzustellen, ordnet
sich im Strafvollzug die Bildung den Rahmenbedingungen und damit dem
Konzept der ,,sicheren Verwahrung* unter. Es geht demnach eben nicht da-
rum, geeignete Rahmenbedingungen fiir das Lehren und Lernen zu schaffen,
sondern fiir das Verwahren. In der Konsequenz kann weder die offentliche
Schul- und Unterrichtslogik noch die Lehrerarbeit selbst unreflektiert in den
Strafvollzug kopiert werden (vgl. auch Silber 2000, S. 19). Insofern miissen
nicht nur die Schulen im Vollzug, sondern ebenso die Lehrenden ,,ein Selbst-
bewusstsein dahingehend entwickeln, dass ihre Prozesse zunéchst einmal ter-
minlich Vorrang haben und nicht beliebig Verfiigungsmasse anderer, zumal
schulfremder Stellen sind* (Walkenhorst 2002b, S. 336).

Es bleibt festzustellen, dass es wichtig erscheint, sich iiber die Spezifika
der totalen Institution und deren Auswirkungen (positive wie negative) auf
die Lehrerarbeit bewusst zu sein, ohne den Strafvollzug als ,,Gegenwelt™
(Silber 1999, S. 57) zu verstehen. Inhaltlich ist dies auf die Inhaftierten tiber-
tragbar, welche sich als Adressaten zwar vom Lernenden aullerhalb des Voll-
zugs unterscheiden, indes aber keine ,,anderen Menschen® sind.

4.3 Die Strafidter als Subdominante

Aus Sicht der Lehrenden spielen die anthropogenen Voraussetzungen der
Adressaten im Rahmen der Planung und Gestaltung von Unterricht eine we-
sentliche Rolle. Im Allgemeinen kann festgestellt werden, dass die Gemein-
samkeit auf Seiten der Gefangen wohl einzig in der Heterogenitit’ ihrer Le-

7  Matt und Maul (2005, S. 198f.) beschreiben die Heterogenitét sehr anschaulich anhand der
Kategorien: Vorbildung, Alter, Nationalitdt, Inhaftierungszeit, Drogenkonsum, Konzen-
trationsfahigkeit und Lernbereitschaft.
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bens- und Bildungsverldufe liegt. ,,Jm Vergleich zu den Verhéltnissen in
Freiheit sind unter den Gefangenen Sonderschiiler, vorzeitige Schulabgianger
und Berufsausbildungsabgénger, Hilfs- und Gelegenheitsarbeiter {iberrepra-
sentiert™ Hoffmann 1989, S. 466, siche auch Reinheckel 2013). Hinzu kom-
men Defizite in der Personlichkeit, das heilt der Féhigkeit mit Problemen,
Misserfolgen, Aggressionen oder Ahnlichem umzugehen sowie ein unreflek-
tierter und ausgepragter Umgang mit Drogen. ,,Dies verdeutlicht nicht nur die
Notwendigkeit fiir schulische Einrichtungen im Strafvollzug, sondern ver-
weist auch auf die Schwierigkeiten der padagogischen Aufgabe“ (ebd., eben-
so Bierschwale et al. 2001, S. 171).

Oftmals haben die Lehrenden zu den komplexen Problemlagen der Ge-
fangenen keinen Zugang, u. a. weil sie ihren Blick nur auf die defizitire
Schulbildung beschrdnken (vgl. Borchert 2007, S. 203) und es ihnen an ,,bio-
grafischer Erfahrungsnéhe zu ihren Schiilern® (Prim 1989, S. 186) mangelt.
Zudem konnen gewisse Informationen, z. B. zur Tat, so sie denn durch den
Gefangenen in den Unterricht transportiert oder an den Lehrenden herange-
tragen werden, zur Belastung fiir den Lehrenden werden (vgl. Borchert 2007,
S. 200ft.). Inwieweit die Kenntnis dariiber einen individualisierten Unterricht
oder aber Vorbehalte und Vorurteile befordern wiirde, ist schwer zu sagen.
Allerdings stellt eben gerade das Merkmal Devianz, neben dem der Inhaftie-
rung, eine typische Disposition der Klientel dar (Prim 1986, S. 300).

Ein weiterer, im Kontext der Lehrerarbeit nicht zu unterschitzender,
Aspekt ist die Verlagerung der aus den institutionellen und subkulturellen
Einfliissen heraus entstandenen Strukturen und Einstellungen® in den Unter-
richt. Wie nachhaltig diese Anpassungsprozesse gegeniiber der Institution
sind, ist folgendem Selbstzeugnis zu entnehmen (Wolf zit. nach Harbordt
1967, S. 86): ,,Ich weil} jetzt bis ins kleinste, wie ich mich verhalten muf3 —
im Gefédngnis. Ich weil3, was erlaubt ist und was verpont, was erwiinscht und
was verboten ist; ich weill, wie man Gesuche gut durchkriegt, wie man zu
Verglinstigungen kommt, wie man sich schnell einen guten Posten erringt
und beliebt macht, ich wei3, wie man fiinf Jahre ,rumbringt® - ohne Arrest,
ohne Meldung; wie man es anstellt, da3 man begnadigt wird. Nur — das ist
etwas, was ich nicht verwerten kann. [...] Denn ich bin ja erzogen worden —
fiirs Geféngnis [...] Sperren Sie mich ein — und Sie werden bestimmt Thre
Freude an mir haben®. Zu dieser Anpassung an die Konventionen der Institu-
tion kommt die unvermeidliche und ,,iiberlebensnotwendige* Einordnung in
die Insassenkultur sowie die in diesem Zusammenhang immer wieder zu
verteidigende Stellung innerhalb dieser. ,,Du hast nur den GroBlen markiert,

8  Mit der Inhaftierung unabdingbar verbunden, wenn auch in unterschiedlichem MaSe, ist ein
nicht intendierter Sozialisationsprozess, welcher sich in der Anpassung an die Regeln der In-
stitution und die der Subkultur mit ihr eigenen Regeln und Normen, zeigt (vgl. Harbordt
1967, S. 84). Diese unweigerlich ablaufenden Prozesse werden unter dem Begriff der Priso-
nisierung (Clemmer 1958, Ortmann 1993) subsumiert (vgl. auch Kap. 4.2).
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so nach dem Motto, aber in Wirklichkeit hattest du selber Angst, weil du
wusstest ja nicht, was er auf einmal macht* (Bereswill 2001, S. 269).

Die beschriebene Problematik, insbesondere ihre Unvermeidbarkeit, ist
dem Gesetzgeber ebenso bewusst, indem er dazu ermahnt den ,,schiadlichen
Folgen des Freiheitsentzuges* (§3 StVollzG) entgegenzuwirken. Gerade des-
halb kénnen und diirfen die Lehrenden ihre Arbeit nicht in einem verkiirzten
Verstdndnis, ndmlich in dem des Wissensvermittlers, sehen.

5. Fazit

Unter Beriicksichtigung der historischen Genese des Freiheitsentzugs wird
klar, warum die Lehrenden scheinbar immer noch ,,Fremdkorper” in den
Strafvollzugsanstalten sind. Denn obwohl das Konzept der Resozialisierung
das der Sithne und Vergeltung ersetzt hat, muss konstatiert werden, dass der
Strafvollzug prinzipiell auch ohne Unterricht und Lehrer funktioniert. Die
Tatsache, dass dies ein Bruch mit den geltenden Gesetzen, welche Bildungs-
mafBnahmen vorschreiben, bedeuten wiirde sei dabei einmal aufen vor gelas-
sen. Hiermit soll nur deutlich gemacht werden, dass die Grundidee des Straf-
vollzugs eine andere ist. Dieser Logik muss sich die Lehrerarbeit mit allen
Konsequenzen unterordnen. Denn dass ,,dieses Arbeiten im Rahmen eines
Freiheitsentzuges mit Strafcharakter stattfindet, daB also Ubelzufiigung Rea-
litat ist, was auch immer Strafrechtsexperten (sic!) argumentieren mogen, ist
[...] eine Binsenweisheit* (Busch 1991, S. 263). Hinzu kommt, dass die Ler-
nenden, wie oben beschrieben, in aller Regel komplexe und vor allem indivi-
duelle Problemlagen aufweisen sowie in ihrer Eigenschaft als Gefangene
Prozessen der Prisonisierung ausgeliefert sind, die es ,,draulen® so nicht gibt.

Schlussendlich bleibt zu konstatieren, dass es aufgrund der Besonder-
heiten der totalen Institution Strafvollzug und der historisch nachweisbaren
Sonderstellung der Lehrenden innerhalb dieser bis heute kein klares und vor
allem objektives Bild iiber die Lehrerarbeit gibt. Dies zeigt sich u. a. an der
immer noch andauernden Diskussion zum, bzw. dem Ruf nach, einem kon-
stituierenden Berufsbild. Diesem Desiderat konnte mit Hilfe einer systemati-
schen Erfassung der Bedingungen sowie der Anforderungen im Kontext der
Lehrerarbeit hinter Gittern entgegengewirkt werden. Hierauf aufbauend wire
es moglich, das erforderliche Know-how und damit Ausbildungskonzepti-
onen fiir die Lehrenden abzuleiten.

Um mit dem Bild von Ellger (1922, S. 7) abzuschlieen, demzufolge die
(Lehr)Inhalte ,,in gesundem nahrhaften Brot bestehen* sollten, und dieses
gleichzeitig etwas zu erweitern: ,,Gesundes und nahrhaftes Brot™ kann nur
gebacken werden, wenn die Backstube die technisch-organisatorischen
Voraussetzungen zur Verfiigung stellt, welche hierfiir von Néten sind. Wenn
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dieses Ideal nicht in Génze gewahrleistet werden kann, weil die Umgebung
dies in ihrer Eigenschaft nicht zuldsst oder gewisse Arbeitsmittel und Ar-
beitsmethoden nicht anwendbar sind, ist es eine Frage der Ausbildung des
Béckers, ob dieser unter den beschrinkten Bedingungen dennoch in der Lage
ist ein solches Brot zu backen. An eine personenbezogene Zutatenauswahl ist
dabei noch gar nicht gedacht.
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