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TiLL KOSSLER

Eine andere Moderne. Katholizismus, Bildung und
Erziehung in Spanien, 1900-1936

1 Einleitung

In den bildungshistorischen Debatten um Neuansédtze der Kindererziehung
nach 1900 ist die katholische Bildung und Erziehung bislang kaum themati-
siert worden. Die scharfe Modernekritik der Kirche und ihr in vielen Ldndern
beobachtbares Biindnis mit konservativen und reaktioniren politischen Krif-
ten haben es fiir die Historische Bildungsforschung nahegelegt, die katholi-
schen Bildungsbemiihungen vor 1945 dem Feld traditioneller Erziehung
zuzuordnen. Dies umso mehr, als viele reformpddagogische Bewegungen in
Europa gerade in der Katholischen Kirche ihren bildungspolitischen Haupt-
gegner erblickten. Je mehr jedoch die historische Forschung starre moderni-
sierungstheoretische Erkldarungen der Geschichte des 19. und 20. Jahrhun-
derts als eines Kampfes von fortschrittlicher Moderne und riickwértsgewand-
ter Tradition fallengelassen und je mehr sie zudem dem Faktor Religion neu-
es geschichtliches Gewicht zugesprochen hat, desto notwendiger erscheint
ein neuer Blick auf die katholische Bildung und Erziehung, welche die Pro-
zesse des Aufwachsens in vielen Landern in hohem Male priagte und weiter-
hin prigt.' Die Auseinandersetzungen um die Rolle von Religion und Kirche
in Bildung und Erziehung konstituierten einen wesentlichen, vielleicht sogar
den wichtigsten bildungspolitischen Konflikt des spdten 19. und frithen 20.
Jahrhunderts.

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

' Vgl. zur Neufassung von Katholizismus und sakular-religiosen Konflikten als Themen der

Geschichtswissenschaft Clark/Kaiser 2003.



8 Till Kossler

frihen 20. Jahrhunderts erweitern kann.” Die Neuorientierung katholischer
Bildungsanstrengungen in Spanien ist bislang in ihren Ursachen, Formen und
Ergebnissen kaum thematisiert worden.’ Sie ist aber, wie ich meine, nicht nur
fir das Verstdndnis der spanischen Religions- und Bildungsgeschichte, son-
dern auch fiir eine allgemeine Geschichte von Bildung und Erziehung im 20.
Jahrhundert aufschlussreich, da in ihr Grundfragen von Kindheit, Erziehung
und Moderne verhandelt wurden. Spanien stellt dabei in bildungshistorischer
Perspektive einen besonders interessanten Fall dar, da sich hier nicht nur das
katholische Bildungs- und Erziehungsmodell weitgehend frei von staatlichem
Einfluss ausprdgen konnte, sondern die konkurrierenden modernen Konzep-
tionen von Kindheit aufgrund der Schwiéche des spanischen Zentralstaats in
besonderer konzeptioneller und institutioneller Deutlichkeit aufeinander
prallten.

Entgegen einer weit verbreiteten Meinung verharrte die katholische Kir-
che keineswegs in einem péddagogischen Abseits, sondern entwickelte in
Konkurrenz zu liberal-laizistischen Reformprojekten eigene Entwiirfe pada-
gogischer Moderne. Die Neuausrichtung katholischer Padagogik war eng
verbunden mit der politischen Mobilisierung der katholischen Bevélkerung
gegen die sdkulare Moderne und neuen Bildungs- und Erziehungsvorstellun-
gen im katholischen Biirgertum. Sie erfolgte im Kontext einer zunehmenden
Politisierung padagogischer Fragen nach 1900. Die politische Mobilisierung
von Kindern wurde zu einem wichtigen Gegenstand der gesellschaftlichen
Auseinandersetzungen im Vorfeld des Biirgerkrieges. Im Folgenden soll der
Wandel religioser Bildung und Erziehung genauer in den Blick genommen
werden. Wie sollten im 20. Jahrhundert gute Christen herangebildet werden?
Der Beitrag konzentriert sich auf die katholischen Privatschulen des Primar-
und Sekundarbereiches, in denen sich der Wandel katholischer Bildung und
Erziehung besonders gut verfolgen ldsst. Wihrend bislang in der Regel nur
einzelne Schulen oder Strémungen genauer untersucht wurden, ist es das Ziel

2 Die Frage der Religion ist noch kaum als Gegenstand der Bildungsgeschichte des 20. Jahr-

hunderts etabliert. Vgl. aber Baader 2005, 2006; Oelkers/Osterwalder/Tenorth 2003.
Ausnahmen bilden im spanischen Fall Yetano 1988; Ostolaza Esnal 2000; aus engerer kirch-
licher Perspektive Bartolomé Martinez 1996a. Vgl. zu den Forschungsdesideraten in Spanien
auch Tiana Ferrer 1994; zu Frankreich Curtis 2000; Grew/Harrigan 1985; zu ltalien Wolff
1980.



Eine andere Moderne 9

dieser Abhandlung, tibergreifende Entwicklungen zu benennen und zu kon-
textualisieren.*

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

Nach einem Uberblick iiber die bildungspolitischen Rahmenbedingungen
und die Debatten um religiose Erziehung um 1900 werden im Folgenden
zundchst die Interaktionen zwischen den katholischen Schulen und ihrer
gesellschaftlichen Umwelt besprochen. Es soll dargestellt werden, wie neue
Anspriiche der biirgerlichen Bildungskundschaft die Einrichtungen verénder-
ten. AnschlieBend stehen mit diesem Wandel eng verbundene Versuche der
katholischen Pddagogen im Mittelpunkt, das Ideal einer neuen apostolischen
Bildung und Erziehung an ihren Schulen zu realisieren. SchlieBlich werden
knapp einige Resultate der neuen padagogischen Praktiken besprochen.

2 Die nationale Krise von 1898 als Ausgangspunkt
bildungspolitischer Konflikte

Fragen von Kindheit, Bildung und Erziehung gewannen um 1900 in Spanien
wie in vielen anderen Ldndern ein verstidrktes nationales Interesse. Dies hatte
zunéchst langerfristige, strukturelle Griinde, auf die an dieser Stelle nur
knapp hingewiesen zu werden braucht. Sinkende Kindersterblichkeit und
hohe Geburtenraten lieSen den Anteil der Kinder an der Gesamtbevilkerung
steigen, wihrend die Zusammenballung der Bevélkerung in Stiddten Kinder

* Ein Uberblick uber die verschiedenen katholischen Bildungseinrichtungen findet sich in

Bartolomé Martinez 1996a, Kap. 2.
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in der Gesellschaft sichtbarer machte und ihrer sozialen und politischen In-
tegration eine neue Dringlichkeit verlieh. Gleichzeitig fragten die neuen In-
dustrien besser ausgebildete Arbeitskrifte nach. Die Entlastung zunéchst der
Mittelklassenfamilie von 6konomischen Aufgaben sowie die Technisierung
des Haushalts lieBen Eltern zudem mehr Zeit, sich mit der Erziehung ihrer
Kinder zu beschiftigen. Nicht zuletzt reflektierten und verstdrkten die dyna-
misch wachsenden Printmedien padagogische Diskussionen in der Bevolke-
rung.’

Zu diesen allgemeinen Entwicklungen trat in Spanien jedoch ein spezifi-
scher Faktor, der das Thema Bildung und Erziehung fiir lange Jahre zu einem
Kernthema intellektueller Auseinandersetzungen machte. Die demiitigende
spanische Niederlage im spanisch-amerikanischen Krieg von 1898 loste im
Land ein intensives Nachdenken tiber die Defizite der spanischen Gesell-
schaft und Kultur sowie Moglichkeiten ihrer Regeneration aus.® Das unzurei-
chende Bildungssystem riickte rasch in den Mittelpunkt dieser Debatten, die
fast unweigerlich in einen Zusammenprall liberaler — und bald auch sozialis-
tischer und anarchistischer — und katholisch-konservativer Auffassungen
miindeten. Liberale Kreise sahen im Einfluss der Kirche auf das Bildungssys-
tem das wesentliche Hindernis einer zeitgemafen Modernisierung Spaniens,
wihrend die katholische Meinung umgekehrt gerade in der Riickbesinnung
auf die religiosen Traditionen der Frithen Neuzeit die unumgéngliche Vor-
aussetzung flir den Wiederaufstieg Spaniens aus den Triimmern eines ge-
scheiterten Liberalismus erblickte. Liberale Politiker wollten das gesamte
Schulwesen staatlicher Aufsicht unterstellen und europdischen Einfliissen
offnen.” Demgegeniiber verteidigten katholische und konservative Kreise
hartnickig die weitreichende Unabhingigkeit der katholischen Schulen.®

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

®  Vgl. Balfour 1995; allgemein Pan-Montojo/Alvarez Junco 1998; vgl. auch Ortiz 2001.

Die liberalen Reformbestrebungen sind inzwischen gut erforscht. Vgl. als Zusammenfassun-
gen Puelles Benitez 1991; Alvarez Junco 1995; zur /nstitucion Libre de Ensefianza (Freies
Bildungsinstitut), die im Mittelpunkt der liberalen Reformbemiithungen stand, Jiménez-Landi
1996; Schichtl 1991; zu den praktischen Auswirkungen der liberalen Reformansitze Pozo
Andrés 1999.

Vgl. etwa R. Ruiz Amado: La Iglesia catdlica y la libertad de ensenanza. In: Razon y Fe 7,
1903, S. 300ff.
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Die Katholische Kirche hatte sich im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts
eine dominante Stellung im Bildungswesen erobern koénnen. Nachdem die
Aufkldarung und die Sékularisation kirchlichen Besitzes in der ersten Jahr-
hunderthilfte den spanischen Katholizismus deutlich geschwicht hatten,
konnte er sich in den Jahren der Restaurationsmonarchie (1876-1923) und der
anschlieBenden Militdrdiktatur Primo de Riveras (1923-1930) erneut als
wesentlicher Bildungsanbieter etablieren. Der durch eine Reihe von Biirger-
kriegen finanziell geschwéchte spanische Staat lieB am Ende des 19. Jahr-
hunderts autonomen katholischen Bildungsinitiativen mehr Raum als europa-
ische Nachbarldnder. Die Kirche errichtete ein umfangreiches, von verschie-
denen religiosen Orden getragenes Netzwerk von Privatschulen, die Anfang
der 1930er Jahre etwa ein Viertel der Primarschiiler und mehr als die Hilfte
der Sekundarschiiler Spaniens unterrichteten.” Uber die Schulaufsicht und
den bis 1931 obligatorischen Religionsunterricht nahm die Kirche auch Ein-
fluss auf die Bildung und Erziehung an den staatlichen und kommunalen
Schulen.'

Der starke kirchliche Einfluss rief frith Kritiker auf den Plan. Liberale, so-
zialistische und anarchistische Reformer bekdmpften den katholischen Ein-
fluss im Bildungswesen und forderten seine grundlegende Sdkularisierung.
Die sédkular-religiosen Auseinandersetzungen prigten die Bildungspolitik bis
zum Ausbruch des spanischen Biirgerkrieges 1936, wobei es keiner Seite
gelang, sich entscheidend durchzusetzen.'"" Zwar wurde das offentliche
Schulwesen deutlich ausgebaut. Im Primarbereich traten seit der Jahrhun-
dertwende an die Stelle der Kkaritativen Armenschulen allm#hlich neue,
mehrklassige Einrichtungen, und im Sekundarbereich bemiihte sich der Staat
in den 1930er Jahren um einen Ausbau der 6ffentlichen institutos, um die
Dominanz der privaten religiésen colegios einzuschranken. Allerdings schei-
terten mehrere Versuche liberaler Regierungen nach 1900, die Staatsschulen
zu sdkularisieren und nach franzosischem Vorbild die religiosen Orden aus

?  Vgl. Vifiao Frago 2004, S. 191-196; Lannon 1987, S. 78f.

' Der katholische Einfluss erreichte seinen Hohepunkt in der Franco-Diktatur, in der die katho-
lische Kirche zur hegemonialen Kraft im Bereich von Bildung und Erziehung aufstieg; vgl.
Palacio Lis/Ruiz Rodrigo 2003.

Zu den bildungspolitischen Auseinandersetzungen liegt inzwischen eine ganze Reihe guter
Darstellungen vor: vgl. Turin 1959; Cuesta Escudero 1994; Boyd 1997; Vinao Frago 2004.
Zur Einbettung der Bildungskampfe in einen weiteren geschichtlichen Kontext vgl. Clark
2003.
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dem Bildungsbereich zu verdringen. Die Kirche konnte so ihren Einfluss im
Erziehungswesen im Grof3en und Ganzen bewahren.

Die bildungspolitischen ,Kulturkdmpfe® fanden ihren Hohepunkt in den
Jahren der Zweiten Republik (1931-1936/39). Durchgreifende republikani-
sche Neuordnungsversuche des Bildungswesens trafen auf den erbitterten
Widerstand des katholischen Lagers. Die erste linksbiirgerlich-sozialistische
Regierung verabschiedete 1931 eine umfassende Bildungsreform, mit der die
Kirche endgiiltig aus dem Bildungsbereich verdrangt werden sollte. Der Re-
ligionsunterricht an staatlichen Schulen wurde abgeschafft, den religiosen
Orden die Lehrerlaubnis entzogen und der Jesuitenorden verboten.'> Gegen
diese Reformbemiihungen mobilisierte die Katholische Kirche mit groB3en
Massenkundgebungen, Unterschriftenaktionen und Petitionen. Besonders in
den Regionen Spaniens, in denen die Kirche einen starken Einfluss ausiibte,
weigerten sich Biirgermeister, Gemeinderdte und Teile der Elternschaft die
Reformen umzusetzen.” Der Schlagabtausch zwischen katholischen und
republikanisch-laizistischen Politikern setzte eine umfassende Mobilisierung
von Pddagogen, Publizisten, Lehrern und Eltern in Gang, die im Sommer
1936 in die blutigen Auseinandersetzungen des Biirgerkrieges miindete. Die
AusmaBe des Konflikts und die Heftigkeit, mit der die gegensétzlichen Auf-
fassungen aufeinander trafen, deuten darauf hin, dass es in den Kampfen
nicht nur um die Frage des Religionsunterrichtes ging, sondern Grundfragen
der Beziehung zwischen Individuum, Staat und Gesellschaft verhandelt wur-
den. Der Wandel katholischer Bildung und Erziehung muss vor dem hier sehr
knapp beschriebenen Hintergrund scharfer Konkurrenz und Konfrontation
verstanden werden.

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

In den Jahrzehnten vor 1900 lassen sich zwei Hauptstromungen katholischer
Bildung und Erziehung unterscheiden. An den Volksschulen, und damit fiir
die tiberwiltigende Mehrheit der Kinder, dominierte eine Pddagogik, die als

12 Vgl. Boyd 1997, S. 194-210; Pérez Galan 1975; Molero Pintado 1991; Sanchez Rodriguez
2003.

'* Vgl. Vincent 1996a, S. 36-51. Aber auch in Regionen mit einer deutlichen republikanisch-
sozialistischen Mehrheit stiefen die Reformen auf heftigen Widerstand; vgl. Moreno Seco
1995, S. 44-48.
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biirgerlich-katholisches Modell bezeichnet werden kann. Religiése Unterwei-
sung war in diesem Modell eng mit national-patriotischer verbunden und
nahm eine dienende Rolle in einer umfassenderen biirgerlichen Charakterbil-
dung ein. Religions- und Moralunterweisung waren in diesem Modell weit-
gehend deckungsgleich. Durch die Vermittlung eines breiten Tugendkanons
und die Ubung christlicher caritas sollten der Charakter der Heranwachsen-
den veredelt und den Schiilern Mittel an die Hand gegeben werden, ein sittli-
ches, auf das Gemeinwohl ausgerichtetes Leben zu fithren. Dariiber hinaus
diente religiose Bildung und Erziehung als Lebensratgeber: Religion ,er-
weckt in uns karitative Gefiihle, [...] trostet und stiarkt uns in Stunden des
Ungliicks, sie erlaubt uns, mit Gleichmut die Miihsale des Lebens zu ertragen
und fiillt uns mit den heroischsten Tugenden“'*. Die Unterordnung unter den
gottlichen Willen sollte die Schiiler befdhigen, kirchliche und weltliche Auto-
ritdten als legitim anzuerkennen und egoistische Interessen zuriickzustellen.
Die Vereinigung katholischer Lehrer fasste dieses Verstdndnis von religiser
Bildung und Erziehung 1913 in einer exemplarischen Stellungnahme zu-
sammen. Religiose Unterweisung sei das beste Mittel, ,,dem Vaterland eine
moralische Grundlage zu geben, da sie zu Anerkennung von Autoritidt und
Respekt vor fremdem Eigentum hinleitet, die Bande zwischen Reich und
Arm stirkt und die Liebe zur Arbeit weckt“". Es ist nicht erstaunlich, dass
Formen religiéser ,Schwirmerei® von den Verfechtern dieses Modells mit
tiefem Misstrauen betrachtet wurden.'®

Da religios-sittliches Handeln als das Ergebnis von verniinftiger Einsicht
und gutem Willen verstanden wurde, erfolgte religiose Unterweisung fast
ausschlieBlich durch die Ansprache des Intellekts. Die Erlduterung und das
anschlieBende Memorieren des Katechismus bildete das primire piadagogi-
sche Mittel. Daneben sollten Eltern und Erzieher durch vorbildliches Handeln
wie etwa die dezente Unterstiitzung Bedirftiger den Kindern helfen, die
religiosen Lektionen zu verinnerlichen und ein christlich-tugendhaftes Leben
einzuiiben.'” Erziehung durch Beispiel war auch das Ziel der religios-
moralisierenden Fabeln, die Lesebiicher und frithe Kinderzeitschriften bevol-

Roviralta: Educacion Moral. In: El Magisterio Espafiol, 31.3.1900. Alle Ubersetzungen aus
dem Spanischen durch den Autor.

Por la Ensefianza Cristiana. In: La Enseflanza Cat6lica, 94.1913.

Vgl. Roviralta [s. Fn. 14]. Das religiose Gefiihl, so heiBt es hier, diirfe ,,weder in Monomanie
noch in Fanatismus™ abgleiten.

Vgl. M.X.: Cémo se educan hijos felices. In: El Magisterio Espariol, 6.6.1900.
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kerten. Bis zum Ersten Weltkrieg miindeten fast alle Geschichten fuir Kinder
in moralische Reflexionen. Ein Artikel iiber das selbstlose Verhalten eines
Kindes in der Zeitschrift Los Nifios, die sich in den 1880er Jahren ,.der intel-
lektuellen und moralischen Erziehung der Kinder” verschrieben hatte, schloss
beispielsweise wie folgt: ,,Meine Kinder, es gibt in der Welt eine Freude, die
reiner und wohlgefdlliger ist als alle anderen und zur siilesten Zufriedenheit
fiihrt. Diese Freude besteht darin, soviel Gutes wie moglich zu tun.“'® In der
Habitualisierung christlichen Verhaltens konnte ein UbermaB an Wissen
ebenso schaden wie ein UbermaR an religiosem Gefiihl. Angesichts der pa-
dagogischen Revolutionen um 1900 warnten katholische Pddagogen entspre-
chend vor einer Uberbetonung der Schiilerpersonlichkeit und von Wissensin-
halten. Diese seien geeignet, menschliche Eitelkeit und Uberheblichkeit an-
zusta;cheln und eine emotionale Bindung an die Gesetze Gottes zu erschwe-
ren.’

Allein fur eine Minderheit von Schiilern sahen katholische Pddagogen vor
1900 eine weitergehende religiose Unterweisung vor, die deutlich iiber die
biirgerliche Moralerziehung an den Volksschulen hinausging. An den katho-
lischen Internaten, an welchen die Kinder der oberen sozialen Schichten
unterrichtet wurden, war die religiose Bildung und Erziehung sehr weitge-
hend an der klosterlichen Novizenausbildung ausgerichtet. Uber die neun
Monate des Schuljahres getrennt von ihren Familien und der AuBenwelt,
deren Einfliisse als korrumpierend verstanden wurden, ndherte sich das Le-
ben der Schiiler demjenigen angehender Ordensbriider und -schwestern an.”’
Zwar nahm die christlich-biirgerliche Charakterbildung ebenfalls einen brei-
ten Raum ein, die religise Bildung und Erziehung blieb jedoch nicht dabei
stehen. Vielmehr versuchten etwa die einflussreichen Jesuitenkollegien das
gesamte Leben der Kinder mit Religion zu durchtrinken. Das Leben der
Schiiler war geprédgt durch stidndige Gebete, tdgliche Teilnahme am Gottes-
dienst, regelméBige religiose Vortrdge und eine Vielzahl devotionaler Prakti-
ken wie Andachten, Vigilien und Umziige. Insbesondere an den héufigen
christlichen Feiertagen stand das gesamte Internatsleben im Zeichen religio-

% Caridad. In: Los Nifios 1, 1.1.1883.

" Vgl. Amador Conde: Variedad y armonia. In: El Magisterio Espafiol, 21.3.1900.

% Einen guten Uberblick iiber Pidagogik und erzieherische Praxis der Jesuitenschulen im 19.
Jahrhundert gibt Revuelta Gonzalez 1998. Zur Ahnlichkeit mit der Novizenausbildung vgl.
ebd., S. 304. Vgl. weiterhin Yetano 1988; zu einzelnen Erziehungsorden und -schulen Galle-
go 1981; Lull Marti 1997.
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ser Verrichtungen. Die stindigen Andachtspraktiken sollten die Kinder in
eine unmittelbare, familidre Verbindung zu Jesus, Maria und ausgesuchten
Heiligen als Verkorperungen der gottlichen Transzendenz treten lassen und
sie in einem Prozess spiritueller Vervollkommnung der jenseitigen Erlosung
schon im Diesseits annihern: , Der Kontakt zu den himmlischen Gestalten
konstituierte ein grundlegendes Element der religisen Erziehung. ' Die
Ausrichtung auf Gott sollte das gesamte Leben der Kinder bestimmen.

Um 1900 gerieten die beiden dargestellten Modelle der Erziehung aus
mehreren Griinden in eine Krise. Im Rahmen der grundsétzlichen Auseinan-
dersetzung mit den Leistungen des Bildungssystems in der Folge des Fiaskos
von 1898 setzte, erstens, eine allgemeine padagogische Kritik an der her-
kommlichen Religionserziehung ein. Fithrende Intellektuelle und Padagogen
bemingelten ihre emotionale Eintonigkeit und Lebensferne. Statt selbstbe-
wusste, entscheidungsfreudige Biirger, Soldaten und Unternehmer zu formen,
wie sie nun zur Regeneration Spaniens fuir notwendig erachtet wurden, bréch-
ten die Memorieriibungen unselbststdndige und in realitdtsfernen sophisti-
schen Argumentationen gefangene Untertanen hervor.”” Den Klagen schlos-
sen sich viele kirchennahe Pddagogen an, die auch der religidsen Erziehung
an den Internaten eine unverantwortliche Weltabgewandtheit vorwarfen. Sie
kritisierten zudem, dass Devotionsiibungen und Rituale eine nur oberflachli-
che und wenig dauerhafte Religiositét erzeugten.”

Die aufkommende innerkirchliche Kritik an der katholischen Reli-
gionspadagogik war, zweitens, auch eine Reaktion auf die Konkurrenz durch
alternative Konzepte von Religiositit, wie sie nach 1900 von kirchenkriti-
schen Padagogen zunehmend diskutiert wurden. Eine wichtige liberale Re-
formstrémung, wie sie etwa im Umkreis der Zeitschrift La Escuela Moderna
anzutreffen war, wollte zwar, anders als eine kleine Gruppe radikaler Religi-
onsgegner, Religion nicht vollstindig aus den Schulen verbannen, entwarf
jedoch in der Tradition dlterer idealistischer und romantischer Bildungskon-
zepte ein Modell religioser Unterweisung, das in deutlicher Opposition zur
katholisch-dogmatischen Auffassung des Religionsunterrichts stand. Religio-

21 Revuelta Gonzalez 1998, S. 323.

Vgl. Martin Chico y Suarez: Cooperacion del alumno en la obra educativa. In: El Magisterio
Espariol, 27.6.1900; ahnlich Manuel Polo de la T. Toribio: Dos Conferencias (dadas en la
Escuela Normal Central de Maestros, 19/20.7.1900). In: La Escuela Moderna 115, Oktober
1900, S. 241-255.

2 Zur katholischen Selbstkritik vgl. Revuelta Gonzalez 1998, S. 351f.
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se Bildung sollte sich nach Auffassung dieser liberalen Pddagogen nicht auf
die Lehre kirchlicher Dogmen und christlicher Tugenden, sondern auf die
Entfaltung des im Menschen angelegten gottlichen Kerns beziehen. Die
Grenzen zwischen religidser und allgemeiner &dsthetisch-moralischer Bildung
wurden flieBend — was in der Tendenz auf einen Bedeutungsverlust des Reli-
gionsunterrichtes hinauslief —, und der konfessionelle Charakter religioser
Vermittlung verlor allmahlich seine Selbstverstdndlichkeit. In einem Vortrag
an der Escuela Normal Central de Maestros im Juli 1900 in Madrid verwahr-
te sich der Pdadagoge Manuel Polo de la T. Toribio zwar zunichst gegen
Vorwiirfe katholischer Kreise, er wiirde in seiner Schule ,,den Katechismus
aus dem Fenster werfen”, und verteidigte seine Art des Bibelunterrichts,
entwarf im Folgenden aber ein deutlich gegen die Amtskirche und ihre Dog-
men gerichtetes Programm religioser Unterweisung als Teil einer allgemei-
nen, konfessionsunspezifischen moralischen Bildung.** In #hnlicher Weise
argumentierte der in Spanien intensiv rezipierte franzosische Pddagoge Fer-
dinand Buisson. Auch fiir ihn bildeten Schule und Religion keine Gegensiit-
ze. Jedoch stand diese Religion in einem scharfen Gegensatz zum zeitgends-
sischen katholischen Verstindnis. Die Lehrer sollten nicht die kirchlichen
Dogmen vermitteln, sondern vielmehr eine ,heilige Atmosphére” schaffen
und die Schiiler ,,das Evangelium selbst atmen lassen [und sie] mit Gott
durchtranken®. Inhalt der religiésen Lehre sollte entsprechend nicht der ,,Gott
der Bilder und Formen*, sondern ein nicht ndher definierter .,Gott des Geistes
und der Wahrheit“ sein.”

In Reaktion auf Kritik und Konkurrenz versuchten sich katholische Péda-
gogen seit den 1890er Jahren an einer grundlegenden Reform religioser Bil-
dung und Erziehung. Gemeinsames Ziel der verschiedenen Bewegungen war
es, eine intensivere, dauerhaftere religiose Pragung der Kinder zu erreichen
und diese dadurch enger an die Kirche zu binden. Die innerhalb des spani-
schen Katholizismus bis in die 1950er Jahre intensiv rezipierte Reformpéda-
gogik des Paters Andrés Manjon stellte den bedeutendsten friihen Reform-
versuch dar. In ihrer Neufassung religiosen Unterrichts nahm sie eine auf-
schlussreiche Zwischenstellung zwischen den &lteren Modellen und denjeni-

* Vgl. Polo de la T. Toribio [s. Fn. 22].
3 F. Buisson: La Educacion de la Voluntad (Conclusion). In: La Escuela Moderna 107, Feb.
1900, S. 81-102, hier S. 101f.
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gen spiterer Jahrzehnte ein.”® Manjon erlangte landesweite Beriihmtheit,
nachdem er 1889 in Granada neuartige Armenschulen (escuelas del Ave Ma-
ria) gegrindet hatte. Sein padagogischer Neuansatz bestand darin, dass er
durch die aktive Beteiligung der Kinder am Unterricht, die Aufwertung des
Spiels und der Korperbewegung in der Wissensvermittlung — der Unterricht
fand an der freien Luft statt— das Lernen im Allgemeinen und die kindliche
Religiositdt im besonderen auf eine neue Grundlage stellen wollte. So ver-
band er etwa Memorieriibungen mit Laufbewegungen. So spektakuldr Zeit-
genossen seine Armenschulen jedoch erschienen, blieben sie trotz methodi-
scher Neuansdtze doch dem iélteren katholisch-biirgerlichen Modell enger
verhaftet, als es auf den ersten Blick erscheint. Religiose Unterweisung ver-
mittelte weiterhin einen biirgerlichen Tugendkanon und karitative Praktiken.
Der Katechismus bildete die Grundlage des Unterrichts. Sein Erlernen wurde
durch die neuen Memoriertechniken nicht abgeschafft, sondern nur durch die
Aufnahme spielerischer Elemente erleichtert und effektiver gestaltet.”’

Neu war in Manjons Schulen jedoch die Verbindung von Religion und na-
tionaler Erneuerung, wie sie sich besonders in einem Tutorenprogramm zur
Forderung kindlicher Religiositdt niederschlug. Kinder aus wohlhabenden
Familien sollten in dem Programm die Patenschaft iiber ein Armenkind iiber-
nehmen. Wihrend leistungs- und verhaltensabhéngige Almosen das Straen-
kind zur Ubernahme eines christlichen Lebensstils ermunterten, sollte das
wohlhabende Kind durch den Umgang mit vom Schicksal weniger verwohn-
ten Altersgenossen christliche Demut und Agape lernen. Ziel war eine wach-
sende Erkenntnis wechselseitiger spiritueller Abhdngigkeit und, damit eng
verbunden, die religiose Liuterung beider Kinder.”® Religioses Lernen war
hier Teil eines neuartigen sozialutopischen Projektes, mit dem Manjon eine
soziale Verséhnung und moralische Lauterung der spanischen Nation errei-
chen wollte.

26 Vgl. Turin 1959, S. 321-37; Prellezo Garcia 1969; Schweizer 1987; Alvarez Rodriguez 2003.

7 Vgl. Luis Gayo de Valle: Las escuelas Manjon en Granada. In: EI Magisterio Espaiiol,
24.3.1900. Vgl. auch Manjon 1900.

% Vgl. Andrés Manjon: Caridad Educadora. In: EI Magisterio Espafiol, 17.1.1900. Vgl. auch
ders. 2003.
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4 ,Verbiirgerlichung‘ katholischer Bildung und Erziehung
nach 1900

Blieb die katholische Reformpéddagogik Manjons hinsichtlich ihrer Ziele in
vielem noch dem traditionellen Modell biirgerlich-religioser Padagogik ver-
haftet, so setzte nach 1900 und beschleunigt seit Anfang der 1920er Jahre
eine Erneuerungsbewegung ein, deren Inhalte, Ergebnisse und Grenzen ich
im Folgenden etwas genauer skizzieren mochte. Grundlage und ersten Aus-
druck dieser Erneuerung bildete die Homogenisierung der paddagogischen
Anstrengungen innerhalb des spanischen Katholizismus. An der Jahrhun-
dertwende war die katholische Schulbildung weder organisatorisch noch in
Bezug auf ihre Methoden und Inhalte so einheitlich, wie ihre Gegner oft
behaupteten. Die katholischen Schulen unterstanden einer Vielzahl religioser
Orden, die sich an sehr unterschiedliche Bevolkerungsgruppen wandten,
unterschiedliche pddagogische Ziele verfolgten und unterschiedliche Schul-
regime installierten. Unter dem Konkurrenzdruck der liberalen Reformbewe-
gungen bildete sich jedoch allméhlich ein einheitliches katholisches Bil-
dungsmilieu heraus.” Nachdem eine erste Initiative zur Schaffung einer
tibergreifenden katholischen Bildungsorganisation im Jahr 1911 noch an
innerkatholischen Gegensédtzen gescheitert war, bedeutete die Griindung des
nationalen Interessenverbandes der Federacion de Amigos de la Ensefianza
(Vereinigung der Bildungsfreunde) 1929 und das Erscheinen der Zeitschrift
atenas seit dem Frithjahr 1930 einen grundlegenden Schritt der Vereinheitli-
chung.*® Organisation und Zeitschrift iibernahmen die Rolle raum- und orga-
nisationstibergreifender Kommunikationsmedien moderner katholischer Bil-
dung. Eine katholische Bildungsoffentlichkeit nahm Gestalt an, die eng in
internationale Debatten eingebunden war und auf den Alltag in den katholi-
schen Schulen einwirkte.’!

Katholische Bildungsvorstellungen und -praktiken wandelten sich unter
dem Einfluss zweier widerspriichlicher Tendenzen. Erstens ldsst sich in Re-

# Vgl. zu den Anfingen Turin 1959, S. 338f.

Vgl Vifiao 2004, S. 101-10: Bartolomé Martinez 1996b, S. 187-195; Bartolomé Marti-
nez/Hernandez Crespo 1985. Die Integration einer katholischen Bildungsotfentlichkeit zeigte
sich seit 1933 auch in der Veroffentlichung eines Bildungsjahrbuches, das einen Uberblick
iiber das katholische Bildungswesen und eine Synthese katholischer Padagogik anstrebte.

Vgl. als programmatischen Text A modo de presentacion y programa. In: Atenas 1,
15.4.1930. Zum Einfluss der Federacion vgl. Yela 1996, S.293.
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aktion auf verdnderte Interessen des stddtischen Biirgertums als dem Haupt-
kunden der katholischen Bildungseinrichtungen eine ,Verbiirgerlichung* der
katholischen Privatschulen beobachten. Zweitens unternahmen kirchennahe
Piddagogen im Rahmen einer umfassenderen gesellschaftlichen Rechristiani-
sierungsoffensive eine Erneuerung religiéser Bildung und Erziehung, die auf
eine stdrkere Verinnerlichung und ein aktives, apostolisches Christentum
zielte. Diese Erneuerung beinhaltete auch eine Aneignung reformpidagogi-
scher Elemente.

Als erstes muss eine Entwicklung beschrieben werden, die ich als ,Ver-
biirgerlichung® der katholischen Bildungseinrichtungen bezeichnen mochte.
Mit dem Begriff sollen eine Offnung der Schulen hin zur modernen Indust-
riegesellschaft und eine allmédhliche Liberalisierung des Schulregiments be-
zeichnet werden. Zunidchst: Die Grenzen zwischen den Schulen und ihrer
gesellschaftlichen Umwelt wurden durchldssiger. Die Schulleitungen weite-
ten die anfangs rigide beschrankten wochentlichen und jahreszeitlichen Aus-
geh- und Besuchszeiten flir die Internatsschiiler aus, und die Schulen nahmen
nun vermehrt auch Tagesschiiler auf.”> War Schiilern der Eintritt in ein katho-
lisches Internat um die Jahrhundertwende noch wie ein ,Schritt in eine andere
Welt* vorgekommen, der durch Ubergangsriten wie den Schnitt der Haare
und die Zuweisung neuer Kleidung betont worden war, so unterschied sich
der Tagesablauf eines Tagesschiilers am Madrider Kolleg E/ Pilar in den
1930er Jahren, der mittags zu Hause aB3, nur wenig von dem seiner Altersge-
nossen an staatlichen Sekundarschulen. Aber auch fiir die Internatsschiiler
verdnderten sich die materiellen Lebensbedingungen. Anders als in den Jahr-
zehnten zuvor gehorten in den 1920er Jahren Heizungen und warmes Wasser
zunehmend zur Standardausstattung der Schulen und allmé#hlich setzte sich
die Unterbringung der Internatsschiiler in Einzel- oder Doppelzimmern ge-
geniiber der Einquartierung in groBen Schlafsilen durch.”

Haufige Exkursionen und Ausfliige, die in den 1920er Jahren zu einer re-
gelrechten Modeerscheinung wurden und die Schiiler nicht nur an christliche
Stitten, sondern auch an profane Orte wie Industriebetriebe oder Borsen

2 Vgl. Yetano 1988, S. 229, 235; auBerdem Revuelta Gonzalez 1998, bes. S. 543ff.

Zum alten Modell siehe die autobiographischen Aufzeichnungen von Gaziel 1958. S. 75-78
(zitiert nach Yetano 1988, S. 315-318). Den typischen Schultag eines Sechstklésslers in den
1930er Jahren beschreibt Labor Literaria de 6. Afio. In: El Pilar. Revista colegial 59, Juni
1935, S. 42-45.

Vgl Yetano 1988, S. 238.
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fiihrten, unterstreichen die Offnungstendenzen. Auch die Erweiterung des
Fécherkanons durch die Einfuhrung 6konomischer Féacher und kaufmanni-
scher Abschliisse stand in diesem Zusammenhang. Es erschien den katholi-
schen Erziehern nun als ein wichtiges Ziel, die Schiiler in einen ,,unmittelba-
ren Kontakt mit der Realitit zu bringen.** Damit entsprachen sie zum einen
Wiinschen der Eltern nach einer wirklichkeitsnahen Ausbildung, zum ande-
ren aber auch neuen Erziehungsinteressen der Kirche. Um die angestrebte
Rechristianisierung Spaniens zu erreichen, forderte diese nun die Heranbil-
dung moderner Apostel, die aktiv in der zeitgendssischen Gesellschaft wirken
sollten.®

Die Neuausrichtung des Unterrichts ging einher mit einer Liberalisierung
des Schulregimes. Die am Klosterleben orientierte Ordnung der katholischen
Internate im 19. Jahrhundert war dadurch gekennzeichnet gewesen, dass sie
das Leben der Schiiler einer strikten Reglementierung unterworfen hatte. In
den Jesuitenschulen waren viele Orte und Zeiten im Tagesablauf beispiels-
weise mit Schweigegeboten belegt, die Kinder durften nicht alleine tiber die
Flure gehen und die Bewegungen der Schiiler wurden durch das Schlagen
kleiner Glocken vorgegeben.’” Angesichts der beabsichtigten totalen Kontrol-
le iiber den Schiilerkorper ist es nicht verwunderlich, dass selbst katholische
Padagogen im Riickblick das Schulregiment der Jahrhundertwende als ,,Ge-
fangnisregime* beschrieben.”® Nach 1900 erfolgte jedoch schrittweise eine
Abkehr vom strengen, militdrdhnlichen Reglement. Der korperliche Drill
wurde abgeschwiécht und den Schiilern vermehrt die Moglichkeit zu freier
Bewegung und Spiel eingerdumt. Einen Hinweis darauf, in welchem Mafle
rigide Erziehungsmethoden in den 1930er Jahren in Frage gestellt wurden,
liefert die ausfiihrliche Debatte des Disziplinarregimes in den einschldgigen
katholischen Zeitschriften. Die Vertreter einer disziplinbetonten Schulerzie-
hung sahen sich zunehmend in die Defensive gedrdngt. Der prominente Pi-
dagoge Rufino Blanco fiihlte sich beispielsweise 1936 genétigt, Eltern und
Lehrer daran zu erinnern, dass die Schule nicht nur Freude, sondern auch

A Martinez de la Nava: Las Excursiones Escolares. In: Anuario de educacion y ensefianza

catolica en Espaia 1935/36, S. 81-87.

Vgl. zum politischen Kontext Vincent 1996b.

77 Vgl. Gaziel 1958, S. 75 (zitiert nach: Yetano 1988, S. 315); P.M. Quera, S.J.: La estela de una
institucion centenaria, S. 81-90 (zitiert nach: Yetano 1988, S. 318-25); mit einzelnen
Beispielen Revuelta Gonzalez 1998, S. 539-550, besonders S. 546f.

Vgl. Enrique Herrera Oria: La crisis de hombres en Espana. In: Atenas 22, 15.7.1932.
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Schmerz bereiten miisse, um die Schiiler auf das Leben als Ganzes vorzube-
reiten.”® In dhnlich defensiver Weise versuchte die Schulleitung des Kollegs
El Pilar seine Erziehungsmethoden vor der Elternschaft zu rechtfertigen. Die
Padagogen beklagten sowohl den Unwillen der Schiiler, sich den disziplinari-
schen Anordnungen der Schule zu unterwerfen, als auch eine mangelnde
Kooperation von Seiten der Eltern. Deren Ansicht, dass ,,die Schule ein Para-
dies auf Erden sein solle, in dem alles ohne Schwierigkeiten und Arbeit zu
erreichen sei®, behindere die Durchsetzung selbst elementarer Verhaltensre-
geln.*

Die Anndherung der katholischen Schulen an die biirgerlich-stidtische
Moderne wurde nicht unerheblich durch den Konkurrenzkampf unter den
Privatschulen um zahlungskriftige Schiiler gefordert. Die Schulgebiihren
stellten die wichtigste Einnahmequelle der Orden dar, die als Privat-
unternehmen auf dem Bildungsmarkt tdtig waren. In den dreiliger Jahren
mussten Eltern jahrlich zwischen 1.000 und 2.000 Peseten zahlen, wollten sie
ihr Kind auf eine der prestigetrachtigen Privatschulen schicken. Zum Ver-
gleich: Ein einfacher Angestellter verdiente oft nicht mehr als 150 Peseten
monatlich.*' Zwar behielten sich die religissen Orden padagogische Autono-
mie vor, de facto waren die katholischen Schulen jedoch von ihrer biirgerli-
chen Kundschaft abhingig. Langerfristig lieBen sich die Wiinsche der Eltern
schwer umgehen, zumal diese in den groferen Stiddten zwischen einem
reichhaltigen katholischen Schulangebot wihlen konnten. Es ist vor diesem
Hintergrund nicht erstaunlich, dass die konflikttrichtige Frage der Zusam-
menarbeit mit den Eltern einen zentralen Gegenstand der pddagogischen
Debatten an den Schulen darstellte.*

Um Schiiler zu gewinnen, erwiesen sich die katholischen Schulen als an-
passungsbereit, selbst hinsichtlich der padagogischen Methoden. Scheinbar

* Vgl. D. Rufino Blanco: Del Album de un curioso. In: Hogar Antoniano 45, April 1936.

¥ 7.0 El Arte de Educar: El Esfuerzo, Verdadera Palanca de Educacion. In: El Pilar. Revista
colegial 60, Nov. 1935.

Vgl. die Anzeigen im Anuario de educacion y ensefianza catélica en Espaia 1934/35 und
1935/36. Zum spdten 19. Jahrhundert Revuelta Gonzalez 1998, S. 170-178; zum
Angestelltengehalt vgl. Menor J.L. Bueno Trejo (10/1932), Tribunal Tutelar de Menores de
Madrid 62, AGA.

Die Kritik an einer ungeniigenden oder falschen Erziehung im Elternhaus war ein verbreiteter
Topos der Schulzeitungen; vgl. etwa El Arte de Educar: Lo que han de saber los padres. In: El
Pilar. Revista colegial, 7, 0.D. [1923].
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unbeeindruckt von den heftigen politischen Konflikten um ihre Existenz
gaben sich die Schulen in Werbeanzeigen Anfang der 1930er Jahre ein aus-
gesprochen modernes Image. Sie wiesen immer wieder darauf hin, dass sie
,den Anforderungen der modernen Welt“ entsprachen, présentierten ihre
moderne Ausstattung, die nun auch naturwissenschaftliche Kabinette, Ten-
nispliatze und Turnhallen umfasste, und betonten die Modernitit ihrer pdda-
gogischen Methoden.” Eine Madrider Schule pries ihre Bildung und Erzie-
hung ,.als umfassender und moderner, als es noch vor einigen Jahren iiblich
war“. Auf dhnliche Weise betonte eine Midchenschule in Barcelona die
Verwendung ,,der modernsten Unterrichtsmethoden* und ein anderes Mad-
cheninternat der Stadt bot sogar wahlweise Klassen an, die der Pddagogik
Maria Montessoris folgten.

Auch vor dem Vorschul- und Primarbereich machte der Wandel nicht halt.
Eine von Franziskanerinnen geleitete und 1930 eingeweihte Madrider Ar-
menschule legte beispielsweise auf neue Weise Wert auf eine kindgerechte
Ausgestaltung der Klassenzimmer, an der die Schiiler selbst mitwirkten, und
eine aktive Einbeziehung der Schiiler in den Unterricht. Sinnfilliger Aus-
druck dieser auch von Zeitgenossen wahrgenommenen Erneuerung war die
Verwendung neuer didaktischer Materialien der Montessori-Padagogik.**

Dieser Wandel entsprach wesentlich dem Bemiihen, neuen Eltern-
wiinschen entgegenzukommen und auch der verstdrkten Konkurrenz der
offentlichen Schulen durch eine Verbesserung des Bildungsangebots zu be-
gegnen. Weniger Innovationsdruck tibten die Eltern jedoch hinsichtlich der
religiosen Unterweisung ihrer Kinder aus. Im Anschluss an die &ltere Traditi-
on scheinen die biirgerlichen Familien Religion hauptsichlich als Teil der
biirgerlichen Charakterbildung und als notwendiges Gegengewicht zu den
Verlockungen der modernen Gesellschaft verstanden zu haben. Darauf deu-
ten die Werbetexte der Schulen hin, die religiése Bildung und Erziehung in
erster Linie als moralische Unterweisung im Sinne einer Achtung der traditi-
onellen Autorititen Familie, Kirche und Staat darstellten. Die besondere
Attraktivitdt der katholischen Schulen fiir groe Teile des spanischen Biirger-
tums bestand wohl gerade in der Form einer kontrollierten Moderne, welche

*3 Dieses und die folgenden Zitate sind Werbeanzeigen der jeweiligen Schulen entnommen, die
im Anuario de educacion y ensefianza catélica en Esparia 1935/36 abgedruckt sind.

* Vgl. Maria de Madariaga: Una gran obra social. In: Ellas. Semenario de las mujeres
espaitolas, 26.6.1932.
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die Schulen offerierten. Die durchaus im Zentrum stehende Einfithrung in die
moderne Industriegesellschaft sollte durch eine starke Betonung von religios-
moralischer Erziehung eingehegt werden.

5 Kinderpsychologie und apostolisches Christentum

Die ,Verbiirgerlichung® der katholischen Schulen stellte aber nur einen Im-
puls im komplexen Wandel katholischer Bildung und Erziehung dar. Einge-
bunden in eine gesamtkatholische Mobilisierung gegen die sdkulare Moderne
bemiihten sich daneben katholische Pddagogen, Schulleiter und Lehrer um
eine neuartige Intensivierung religioser Bildung und religidsen Lebens an den
Schulen. Die scharfe Konkurrenz mit liberalen Stromungen um die politisch-
kulturelle Pragung der spanischen Kinder wirkte als Motor flir eine intensi-
vierte Hinwendung zum individueilen Kind und seinen Interessen sowie der
Rezeption zeitgenossischer Kinderpsychologie. Die Diskussion iiber eine
Neuausrichtung katholischer Pidagogik — dies muss betont werden — blieb
zunéchst auf eine kleine Gruppe von Erziehern begrenzt. Insbesondere an den
Maidchenschulen und den Armenschulen scheinen dltere Bildungs- und Er-
ziehungsmodelle nur langsam den Neuerungen Platz gemacht zu haben, die
in erster Linie auf die gesellschaftlichen Eliten zielten. Doch gewann das
neue Modell spitestens in den 1930er Jahren Einfluss auf das weitere katho-
lische Milieu und stellte schlielich den Hauptstrom katholischer Pddagogik
dar.

Ausgangspunkt des padagogischen Wandels war eine kritische Uberprii-
fung der eigenen Bildungs- und Erziehungsleistungen. Diese, darin waren
sich bald die meisten fiihrenden Pddagogen einig, geniigten immer weniger
den hohen Anspriichen, welche die politisch-gesellschaftlichen Umsténde an
sie stellten. Der in langen Berichten diagnostizierte Riickgang katholischen
Einflusses in der Gesellschaft und das Vordringen einer betont laizistischen,
liberalen Pddagogik verlieh der Reform katholischer Bildung und Erziehung
hochste Dringlichkeit, wollte man Herzen und Kopfe der Spanier fiir den
katholischen Glauben zuriickerobern.*> Auch eine intensive katholische Be-
schulung, das wurde angesichts der politischen Kampfe schmerzlich empfun-
den, miindete nur selten in ein 6ffentlich bekennendes und praktisch wirksa-
mes Christentum, das als neue Zielvorstellung nun die Bildungsanstrengun-

* Vgl. zusammenfassend Herrera Oria [s. Fn. 38].
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gen leitete. Viele Pddagogen beobachteten mit Sorge, dass die Mehrzahl der
mannlichen Schiiler nach dem Ende der Schulzeit kaum mehr fuir eine aktive
Beteiligung in den zahlreichen neuen Laienorganisationen und kirchlichen
Initiativen zu gewinnen waren. Viele Katholiken zogen sich etwa nach
Schulabschluss aus dem aktiven religiosen Leben mit dem Hinweis zuriick,
sie seien in ihrer Schulzeit oft genug in die Messe gegangen.*® Doch auch
innerhalb der katholischen Lehrerschaft verloren die traditionellen Methoden
an Zustimmung. In welchem Malle die katholische Bildung und Erziehung
unter Druck geriet, zeigt die Beobachtung einer Pddagogin, dass ,,bestimmte
katholische Erzieher sich nur zogerlich in Schrift und Wort zu den grofien
padagogischen Idealen des Katholizismus duflern. [...] Sie haben Angst, ver-
spottﬁt zu werden [und] befiirchten, dass ihre Arbeit nicht wissenschaftlich
sel.

Eine Erkldrung fiir den geringen Einfluss der Schulen auf die religiose
Praxis der Schiiler jenseits der Schulmauern suchten die fiihrenden Péddago-
gen zunehmend in der Unterrichtspraxis. Die traditionelle katholische Bil-
dung und Erziehung erschien ihnen immer weniger zeitgemaB. Klagen, dass
die Schulen zu sehr an duflerem Gehorsam, kaum aber an der inneren Einstel-
lung der Schiiler interessiert seien, fanden sich nun héufig in katholischen
Zeitschriften. Warum, fragte etwa ein katholischer Piddagoge, miissten Kinder
in der Kirche stocksteif sitzen, wenn diese Maflnahme doch nur zu Langewei-
le und einer schleichenden Entfremdung von religiosen Ritualen fiihre.** Eine
dauerhafte katholische Charakterbildung, davon waren nun immer mehr
Erzieher iiberzeugt, konne demgegeniiber nur dann gelingen, wenn sie die
besondere Personlichkeitsstruktur des Kindes beriicksichtige und sich der
Unterricht an ihr orientiere. Die Herausforderung durch sdkulare Bildungs-
und Erziehungsmodelle erhohte die didaktischen Anspriiche an die eigene
Praxis.

Das gesteigerte religios-politische Interesse an der Person der Schiiler
ging mit einem Wandel des katholischen Verstidndnisses von Kindheit einher.
Gegeniiber dlteren religiés-moralischen Sichtweisen, die in Kindern entweder
als mit einer Christus-gleichen Reinheit ausgestattete Engelwesen oder zu

* Vgl. Jesus Martinez Hernandez: La Liturgia y los ‘Scouts’ Catdlicos. In: Anuario de
educacion y ensefianza catolica en Espaiia, 1935/36, S. 39-42, hier S. 41.

*7 Maria-Diaz Jiménez: Pedagogia Catdlica. In: Boletin de la Institucion Teresiana 252 (March
1936).

* vgl. Hernandez [s. Fn. 46], S. 41.
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bekehrende Wilde gesehen hatten, gewann langsam eine psychologische
Sichtweise Einfluss. Kindheit als Entwicklungsphase wurde auf neuartige
Weise problematisch. Aufsdtze mit Titeln wie ,,Verstehen wir eigentlich
unsere Kinder?* wiesen auf eine bislang zu wenig beriicksichtigte Komplexi-
tdt des Innenlebens der Kinder hin und forderten ,,exaktes Wissen iiber die
spezifische Seinsweise des Schiilers, mit anderen Worten seine Individual-
psychologie® zu gewinnen.” Einzelne katholische Schulen begannen damit,
psychologisch-padagogische Labors einzurichten, um die Entwicklung ihrer
Schiiler auf neue Weise studieren und ,,vollstindige Psychographien® der
Kinder erstellen zu konnen.” Der Wandel im Verstindnis von Kindheit hatte
weitreichende praktische Konsequenzen. So forderten nun fiihrende Pddago-
gen einen Wechsel weg von der ,,militdrischen Disziplin“, die eine wirkliche
Personlichkeitsbildung behindere, hin zu einer ,,Disziplin der Freiheit“, wel-
che die Individualitit des einzelnen Schiilers respektiere.’’ Die Lehrer der
Schule EI Pilar wollten zwar ein ,,verniinftiges MaB3“ an Ordnung gewahrt
sehen, doch miisse den Schiilern auch Raum gewihrt werden, im Rahmen
der Schulordnung ihre eigene Personlichkeit zu entwickeln. Ein Unterrichts-
regime, das auf ,,dummer Unterwerfung und blindem Gehorsam* beruhe, sei
abzulehnen.*

In besonderer Weise wurde die Religiositdt des Kindes zum neuen Ge-
genstand psychologisch-padagogischer Erdrterungen. Es entspann sich in den
katholischen Fachjournalen eine intensive Debatte iiber die religiose Vorstel-
lungswelt des Kindes und seine Fahigkeiten zur Aufnahme religioser Vorstel-
lungen und Inhalte. Eine religiose Rezeptionsbereitschaft, so lautete ein re-
prasentativer Befund, sei in der Kindheit durchaus gegeben, nehme aber mit
dem 11. Lebensjahr rapide ab. Gerade die ersten Schuljahre gelte es also fur
eine dauerhafte religiose Charakterbildung zu nutzen.”

Mario Franco: Comprendemos a nuestros niflos? In: Atenas 1, 154.1930; Fernando M.a
Palmés, S.J.: “Laorganizacion psicologica de los establecimientos de enseflanza”. In: ebd.
Vgl. ebd.; ferner Fallacimiento de un ilustre Pedagogo: R.P. Domingo Lazaro (y Castro). In:
El Pilar. Revista colegial 59, Juni 1935, S.11f.

1 Vgl. Herrera Oria [s. Fn. 38].

“ X.: Un Pensamiento Cristiano. Nuevo Curso. In: El Pilar. Revista Colegial 60, Nov. 1935, S.
2f.

Vgl. Sergarte: Los Circulos de Estudios en un colegio. In: Anuario de educacion y enseilanza
catolica en Esparia 1935/36, S. 72-77.
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Die neuen kirchlichen Anforderungen an religiose Bildung und Erziehung,
die Kritik an dlteren Methoden und ein gewandeltes Bild des Kindes verhal-
fen neuen Praktiken zum Durchbruch. Die idlteren Modelle von religidser
Bildung und Erziehung als Tugendschule und Lebenshilfe bzw. als spirituel-
le, asketische Vervollkommnung traten gegeniiber dem neuen Ziel einer
Orientierung kindlicher Subjektivitdt auf ein aktives, bekennendes Christen-
tum in den Hintergrund. Die religiose Unterweisung sollte auf ein aposto-
lisch-missionarisches Handeln jenseits der Schulmauern ausrichten und star-
ke Personlichkeiten hervorbringen, die fahig waren, in einer Zeit tiefgreifen-
der politischer und moralischer Krisen zu bestehen.’ Die katholischen Schu-
len erhielten eine neue Aufgabe als ,,Ausbildungsstitten von Aposteln (,,vi-
veros de apostoles®) und Sektionen der Katholischen Aktion, jenes Dachver-
bandes, der in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts unter der Fiithrung
Roms eine politische Mobilisierung der katholischen Bevélkerung im Zei-
chen der Rechristianisierung vorantrieb. Die Schiiler sollten von einem frii-
hen Zeitpunkt an in die Tétigkeiten des politischen Katholizismus eingebun-
den werden, und zumindest eine Elite der Schiiler sollte gezielt eine Ausbil-
dung zu katholischen Agitatoren durchlaufen.”

Um diese Ziele zu erreichen, gestalteten die katholischen Pddagogen die
religiose Bildung und das religiose Leben an den Schulen um, mit Folgen fiir
das gesamte Schulregime. Der Akzent verschob sich hin zu einer individuel-
len Aneignung religioser Inhalte und, eng damit verbunden, einer starker
egalitdren Struktur religiosen Lernens. An die Stelle einer Unterordnung des
Schiilers unter die religiose Ordnung durch die Eingewshnung von Routinen
sollte die eigenstidndige Eroberung des christlichen Glaubens durch das indi-
viduele Kind und seine freiwillige Assoziierung in religiose Gemeinschaften
treten. Angesichts der offensichtlichen Méngel der Memoriermethoden, aber
auch der umfangreichen Devotionstibungen erschien allein eine aktive, freie
Akzeptanz der religiosen Werte und Lebensweise durch die Schiiler einen
dauerhaften Erfolg der katholischen Bildung und Erziehung zu sichern. Es ist
bezeichnend, dass sich katholische Pddagogen wie der Pionier moderner
katholischer Médchenbildung in Spanien, Pedro Poveda, schon friih gegen

' Eine ausfihrlichere Darlegung dieser Zielsetzung findet sich in: X.: El Arte de Educar: El
Esfuerzo, Verdadera Palanca de Educacion. In: El Pilar. Revista colegial 59, Juni 1935, S. 9f.
% Vgl. Herrera Oria [s. Fn. 38].
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einen Zwang zur Teilnahme an religiésen Akten aussprachen und den Schii-
lerinnen Wahlfreiheit gewahren wollten.*®

Der Religionsunterricht wurde neu ausgerichtet. Er sollte, wie es eine
Denkschrift des einflussreichen katholischen Elternverbandes von 1935 er-
lduterte, ,,nicht mehr bloB eine auf den Verstand ausgerichtete Unter-
nehmung* sein, sondern die ganze Personlichkeit des Schiilers ansprechen.’’
Die christlichen Wahrheiten sollten nicht mehr blofl verstanden, sondern auch
gefuhlt werden. Zu diesem Zweck wurde der Unterricht in den unteren Klas-
sen thematisch entschlackt, auf die Vermittlung der als unabdingbar erschei-
nenden Grundlagen des christlichen Glaubens konzentriert und didaktisch
gegliedert. Eine altersgerechte Vermittlung sollte eine feste Verankerung der
Religion gewihrleisten.”® Weiterhin gerieten Schiilerinteressen auf neue
Weise in den Blick. Dies zeigte sich am deutlichsten in einer Verlagerung des
Unterrichts hin zur biblischen Geschichte als Hauptgegenstand religioser
Unterweisung an den Primarschulen. Die narrative Struktur des Alten und
Neuen Testaments sowie die Attraktivitdt der Gestalt Jesus schienen den
kindlichen Interessen und Lebensumstdnden angemessener zu sein als die
trockenen Merksitze des Katechismus.™

Die Neuausrichtung religiéser Bildung und Erziehung blieb nicht auf den
Religionsunterricht beschriankt. Vielmehr erschien es den kirchennahen Pa-
dagogen notwendig, dem gesamten Schuileben eine neue ganzheitlich-
religiose Pragung zu geben. Drohte eine Verfachlichung des Unterrichts reli-
giose Themen mehr und mehr aus dem Fachunterricht zu verbannen und auf
den Religionsunterricht zu konzentrieren, so galt es nun, wie der katholische
Elternverband 1935 erlduterte, ,,zusétzliche Wege der religiosen Unterwei-
sung der Schiiler* jenseits des eigentlichen Unterrichts zu finden.®® Das wich-
tigste Mittel, um eine ,tiefgreifende religiose Mentalitdt“ der Schiiler zu
erreichen, waren spirituelle Praktiken, die an die Meditationsiibungen Ignati-

% Vgl. Pedro Poveda: Ejecicios de Piedad (1916). Zitiert nach Poveda 1964, S. 310.

7 Vgl. La Ensefanza Religiosa. Ponencia presentada a la V Asamblea general de la
Confederacion Catdlica de Padres de Familia. In: Anuario de educacion y ensefianza catdlica
en Espafia 1935/36, S. 56-64.

Vgl. ebd; ferner D. Juarez: El estudio de la Religion en la segunda ensefianza. In: Razon y Fe
102, 1933, S. 370-385.

Vgl. Catecismo Vivente. In: Boletin de la Institucion Teresiana203 (Dez. 1931).

Vgl. La Ensefanza Religiosa [s. Fn. 57].
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us von Loyolas ankniipften.®' In Nachahmung der Jesuitenkollegien organi-
sierten die Schulen tdgliche Meditationsphasen, ganze Meditationstage und
mehrtédgige spirituelle Exkursionen, die ganz der Intensivierung der religio-
sen Wahrmehmung gewidmet waren. Vortrage zu religiosen Themen wech-
selten sich mit Zeiten individueller Einkehr und Gebeten ab.”?

Ein weiteres Mittel, einer Konzentration der religiosen Unterweisung auf
den Religionsunterricht entgegenzuwirken, war die Einflihrung marianischer
Kongregationen an den Schulen, welche ausgewdhlte Gruppen von Schiilern
jenseits des Klassenzimmers versammelten. In einem prestigetrdchtigen
Rahmen sollten sich die Kinder in ihnen christlich weiterbilden und Praktiken
christlichen Lebens habitualisieren. Schon vor der Jahrhundertwende hatten
die Jesuiten diese Gemeinschaften als wichtige Sozialisationsinstanzen an
ihren Internaten etabliert.”> Nachdem die marianischen Kongregationen um
die Jahrhundertwende als rein auf dufBlerliche Effekte ausgerichtete Einrich-
tungen in die Kritik geraten waren, erlebten sie in den 1920er Jahren eine
Renaissance und Ausweitung iiber die Jesuitenschulen hinaus.** Das religiose
Leben nahm gegeniiber kulturellen und wissenschaftlichen Aktivitdten immer
mehr Raum ein. Wihrend Anfang der 1920er Jahre die Kongregationen an
den marianistischen Schulen den Schiilern erlauben sollten, ,,ihre religiose
und moralische Bildung zu vervollkommnen und gleichzeitig ihren Verstand
mit literarischem und naturwissenschaftlichem Wissen zu zieren®, sah es die
Maédchenschule Jesus-Maria de San Gervasio in Barcelona 1935 als Ziel der
Gemeinschaften an ,,in den Herzen der Madchen die Flamme religiésen Ei-
fers und religioser karitativer Spiritualitit zu entziinden“®.

Der verstandesméBigen Intensivierung individueller Religiositét dienten in
besonderer Weise die sogenannten ,Studienzirkel‘. In ihnen kamen in den

' Vgl etwa Z. La Instruccion Religiosa en los centros de segunda ensefianza. In: El Pilar.

Revista Colegial 60, Nov. 1935, 10f.

Vgl. El Colegio de San José de Valladolid en Curia (Portugal). In: Anuario de educacion y
enseflanza catolica en Espaiia 1935/36, S. 43-45. Aus — gefilterter — Schiilerperspektive
Alfonso Guijarro (6. Klasse): Impresiones de los Ejercicios Espirituales. In: El Pilar. Revista
colegial 59, Juni 1935, S. 28f.

% Vgl. Revuelta Gonzalez 1998, S. 318-321.

® Die wichtigen marianistischen Schulen fithrten diese Kongregationen Anfang der 1920er
Jahre ein; vgl. Vida Religiosa: La Congregacion. In: Vida colegial 1, Dez.1922.

Ebd.; Colegio de Jesus-Maria de San Gervasio, Barcelona. In: Anuario de educacion y
ensefianza catolica en Espaiia 1935/36. Auch Enrique Herrera Oria [s. Fn. 38] sah in den
Kongregationen ,.exzellente Mittel”, um aktive Christen zu formen.

62

65



Eine andere Moderne 29

1930er Jahren ein- oder mehrmals in der Woche auflerhalb des eigentlichen
Unterrichts ausgewdhlte Gruppen von Schiilern zusammen, um {iber die ge-
meinsame Lektiire und Diskussion religioser Texte ihren Glauben zu vertie-
fen und zu festigen. Die Zirkel fanden unter Aufsicht eines Priesters statt,
brachen aber in ihrer deutlich egalitdren Ausrichtung mit der hierarchischen
Schulstruktur. Zwar erschien die Anwesenheit eines geistlichen ,Experten’
bei den Schiilerdiskussionen weiterhin als unentbehrlich, doch wurde seine
Rolle dezidiert als die eines primus inter pares festgelegt. Die Leitung des
Madrider Kollegs Nuestra Sefiora de las Maravillas wihlte 1935 jeweils
fiinfzehn Schiiler aus jeder Klasse aus, um einmal in der Woche ,,in freier
Atmosphédre religiose Fragen zu debattieren. Die Diskussionen sollten den
taglichen Religionsunterricht vertiefen und ein umfassenderes Verstdndnis
religioser Konzepte fordern. Die Schulverwaltung war mit den Ergebnissen
der Studiengruppen zufrieden und versuchte, so viele Schiiler wie moglich
fiir sie zu gewinnen.® Dies alles zeigt, wie sehr die katholischen Padagogen
vor dem Biirgerkrieg davon tiberzeugt waren, dass eine stirkere Identifizie-
rung der Schiiler mit Kirche und Religion nur durch eine Abkehr von hierar-
chischen Lehrmethoden und Disziplinierungsmainahmen und die Schaffung
egalitdrer Lern- und Interaktionsrdume zu schaffen war.

Es ist wahr: Die dargestellte Intensivierung religiéser Bildung und Erzie-
hung richtete sich stirker an &ltere Kinder an weiterfithrenden Schulen. Doch
auch im Primarbereich ist das Bestreben nach einer neuen Form aktiver Reli-
giositdt der Schiiler deutlich erkennbar. Spirituelle Exerzitien und mariani-
sche Kongregationen fiihrte das Colegio E/ Pilar beispielsweise schon fiir die
Schiiler seiner Primarstufe ein, und eine neue, stirker an den Interessen der
Schiiler ausgerichtete religiose Unterweisung konnte sich auch an vielen
kostenlosen Schulen fiir Arbeiterkinder durchsetzen.®’

SchlieBlich belegt auch die Propagierung der katholischen Pfadfinderei
durch die Pdadagogen das neue Interesse an sowohl freiwilliger wie aktiver
Beteiligung der Kinder an ihrer religiosen Erziehung.®® Die Attraktivitit des

66

Vgl. Sergarte [s. Fn. 53]. Vgl. auch Circulos de Estudios. In: Nuevos Jovenes 7. 28.2.1935.
Die Studienzirkel waren ein Dauerthema der katholischen padagogischen Diskussion der
1930er Jahre.

Vgl. Pedro G. Ormaechea: Ecos de la Congregacion. In: EI Pilar. Revista Colegial 8, Marz
1924; Catecismo Vivente [s. Fn. 59].

Vgl. Hispénicus: Los Exploradores o Boy-Scouts‘ en un colegio catolico. In: Anuario de
educacion y ensefianza catdlica en Espafia 1935/36, S. 22-27.
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katholischen Pfadfinders, des ,,grolen Erziehers seiner selbst®, bestand fiir
die Kirche vor allem in seinem offenen und gelebten Glaubensbekenntnis.
Die Pfadfinder reprisentierten das neue Ideal katholischer Disziplin, die nicht
von aullen oktroyiert, sondern internalisiert war und auf einem tieferen reli-
giosen Verstindnis beruhte. Gerade in Zeiten, in denen das offentliche Auf-
treten der Katholiken aufgrund der laizistischen Gesetzgebung stark er-
schwert war, versprach man sich von den vermeintlich disziplinierten Pfad-
findern eine starke Ausstrahlung. Um eine bessere Identifizierung der Kinder
mit dem katholischen Glauben zu erreichen, waren die Pddagogen bereit,
ihnen ein bisher unbekanntes Mafl an Autonomie zuzugestehen.

In welchem Umfang das neue apostolische Bildungs- und Erziehungspro-
gramm das Schulleben vieler katholischer Schulen in den 1930er Jahren
prégte, zeigt in besonderer Weise die Entwicklung des Jesuitenkollegs San
José. Urspriinglich in Valladolid beheimatet, siedelte es nach der Auswei-
sung der Jesuiten aus Spanien im Jahr 1932 in eine portugiesische Grenzstadt
um. Obwohl auch diese Schule die Modemitdt ihrer Methoden und Ziele
betonte, erklirte sie 1934 gleichzeitig als ihr tibergeordnetes Ziel, ,,Freiwilli-
ge fiir den Kampf fiir das Gute heranzubilden“*’. Moderne Bildung und Er-
ziehung und militantes, apostolisches Ziel wurden hier wie in der gesamten
katholischen Péadagogik der frithen 1930er Jahre nicht als entgegengesetzt,
sondern als komplementir verstanden.

Die religiose Mobilisierung an den Schulen blieb nicht ohne Erfolg. Es
bildeten sich tatsdchlich Gruppen von Heranwachsenden, die sich eng mit
den politisch-religiosen Zielen der Katholischen Kirche identifizierten und
fir sie aktiv eintraten. Ein Beispiel hierfur ist die Juventud Antoniona, eine
Jugendorganisation, die katholische Jugendliche mobilisierte und eine duf3erst
kampferische Einstellung gegeniiber der sikularen Republik einnahm.” Auch
die Erziehung am San José-Kolleg war fir die Kirche im Ganzen ein Erfolg,
wie nicht zuletzt der hohe Prozentsatz an Freiwilligenmeldungen nach Aus-
bruch des Biirgerkriegs belegt.”' Doch diirfen die Erfolge nicht den Blick auf
inhdrente Grenzen der neuen religiosen Bildung und Erziehung verstellen.

% El Colegio de SanJosé [s. Fn. 62]. Die Entwicklung der Schule im portugiesischen Exil l4sst

sich anhand der Zeitschrift Nuevos Jovenes hervorragend verfolgen. Zur Selbstdarstellung des
Internats vgl. etwa Nuevos Jovenes 22, 15.11.1935; ferner Herrera Oria 1934.

Vgl. dazu dic einzelnen Beitrdge der Verbandszeitschrift Hogar Antoniano, 1932-1936.

Die Schulzeitschrift Nuevos Jovenes berichtete in den Jahren 1936-1938 regelmaBig uber die
Beteiligung der Schiiler am Krieg.
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Die Grenzen der katholischen Mobilisierungsfahigkeit zeigen sich deutlich
im antonionischen Jugendverband. Selbst zu Hochzeiten politischer Mobili-
sierung klagten die lokalen Gruppen iiber die Apathie der Masse der katholi-
schen Jugendlichen und eine hohe Mitgliederfluktuation.”” Nicht nur bestan-
den éltere Formen religioser Bildung und Erziehung fort, sondern das neue
Modell wies auch eine Reihe inhdrenter Widerspriiche auf. So war beispiels-
weise die Haltung gegeniiber einer selbststdndigen religiosen Suche der Kin-
der uneindeutig. Einerseits sollte sie bewusst gefordert werden, andererseits
beschnitten die Erzieher sie in der Praxis jedoch immer dann, wenn Grund-
fragen katholischen Glaubens beriihrt wurden. Auch die Schaffung egalitérer
Gemeinschaften innerhalb des hierarchisch organisierten Schulganzen fiihrte
in der Praxis zu kaum losbaren Widerspriichen. Wichtiger noch: Es ist zu
bezweifeln, dass die intellektuelle Religiositét der Studienzirkel und Kongre-
gationen mehr als eine Minderheit der Schiiler ldngerfristig zu mobilisieren
vermochte. Insgesamt fiithrte die Intensivierung der religiésen Schulung zu
einer Differenzierung zwischen einer kleineren Elitegruppe religiés motivier-
barer Schiiler und der Mehrheit der Kinder, die aus den religiosen Gemein-
schaften und Studienzirkeln ausgeschlossen blieben und zumeist auch kein
Interesse zeigten, ihnen beizutreten. Selbst in den weiterfiihrenden katholi-
schen Privatschulen erhielt nur eine Minderheit der Schiiler eine intensive
religiose Ausbildung, wie sie die paddagogischen Vordenker fur notwendig
erachteten, um gegen den Ansturm der laizistischen Kréfte bestehen zu kén-
nen. Sogar zu den Hochzeiten religios-politischer Spannungen in Spanien
war nur eine Minderheit von Kindern fiir einen militanten, apostolischen
Katholizismus zu mobilisieren.

6 Schluss

Eine Beschiftigung mit Formen katholischer Bildung und Erziehung kann
unser Verstindnis der piddagogischen Moderne erweitern, die hdufig noch
immer zu einseitig allein mit gesellschaftlicher Liberalisierung und politi-
scher Demokratisierung in Verbindung gebracht wird. Ich habe versucht zu
zeigen, dass eine Sichtweise, die katholische Bildung und Erziehung im 20.
Jahrhundert als allein traditionsverhaftet und fortschrittsfeindlich begreift,
dem komplexen Wandel katholischer Anstrengungen auf diesem Gebiet nicht

™ Vgl. Ante nuestra boda de plata. In: Hogar Antoniano 46, Mai 1936.
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gerecht wird. Religiose Bildung und Erziehung unterschied sich 1936 deut-
lich von der um 1900. Insbesondere lassen sich erstens eine Offnung der
katholischen Schulen gegeniiber ihrer biirgerlichen Umwelt und eine vorsich-
tige Liberalisierung des Schulregimes sowie zweitens verdnderte Leitbilder
der religiosen Bildung und Erziehung verbunden mit einer Hinwendung zu
individuelleren, egalitdreren Formen der religiosen Unterweisung feststellen.
Die scharfe Konkurrenz mit sdkularen Modellen fiihrte katholische Pddago-
gen zu einer kritischen Revision der eigenen padagogischen Leistungen und
machte neue Ansétze, welche die individuelle Psychologie der Schiiler in den
Mittelpunkt riickten, plausibel und attraktiv. Diese Ansédtze enthielten das
Versprechen, in einer Zeit hartndckiger religios-politischer Kampfe gefestigte
christliche Personlichkeiten als Protagonisten einer umfassenden Rechristia-
nisierung Spaniens heranbilden zu koénnen. Die katholischen Erzieher ver-
suchten seit der Jahrhundertwende auf neue Weise, eine umfassende religiose
Pragung der Kinderpersonlichkeit zu erreichen. Politische Mobilisierung im
Zeichen eines militanten, autoritiren Katholizismus und neues psycholo-
gisch-pddagogisches Wissen, kollektive Mobilisierung und eine neue Auf-
merksamkeit flir die Individualitidt des Kindes schlossen sich dabei nicht aus.
Vielmehr sahen die katholischen Intellektuellen der 1930er Jahre sie als
komplementér an. Es ist falsch, Religion und Fragen religiéser Bildung in
diesem Zusammenhang als Uberbleibsel vormoderner Zeiten zu verstehen.
Im Gegenteil bildeten sie, das zeigt das Beispiel des spanischen Katholizis-
mus, wesentliche Motoren einer Erneuerung von Konzeptionen und Prakti-
ken, auch tiber den Bereich religioser Bildung und Erziehung hinaus.
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EUGENIA ROLDAN VERA

Rundfunk, Erziehung und sozialer Wandel:
Die Weimarer Republik und Mexiko nach der
Revolution im Vergleich'

Richtig verwendet, wird der Rundfunk als ein gewalti-
ges Werkzeug, das den Neuautbau der Gemeinschaft und
Gesellschaft fordern hilft,

in den Dienst der Padagogik treten.*

C. H. Becker, Die padagogische Bedeutung des Rund-
funks. 1925, S. 2.

,.Der Rundfunk ist in wesentlicher Weise ein padagogi-

sches Instrument. Mit ihm kann eine tiefgreifende Revo-

lution vollzogen werden, vor

allem in Volkern mit wenigen Lehrern und

von geistigem Mangel.”

Jahresbericht des Erziehungsministeriums (Mexiko), in: Memoria 1933, Bd. I, S. 8752

1 Einleitung

Seit der weltumspannenden Entwicklung des Rundfunks als Massenmedium
in den frithen 1920er Jahren wurde er nicht nur als Unterhaltungstechnologie
wahrgenommen, sondern ihm wurde auch ein wichtiges Erziehungspotenzial
zugeschrieben. Es entwickelte sich eine intensive internationale Diskussion,
welche mit groem Optimismus die padagogischen Moglichkeiten des Rund-
funks thematisierte, nicht nur fiir seine Nutzung im Klassenzimmer, sondern
auch im Dienst einer auBerschulischen Volkserziehung im weitesten Sinne.’

Ich bedanke mich herzlich bei Jan Holzhauer und Cristina Alarcon fiir die sprachliche Kor-
rektur dieses Textes.

Alle Ubersetzungen aus dem Spanischen sind von mir selbst vorgenommen worden.
Nationale Tagungen zur Erziehung durch den Rundfunk fanden in unterschiedlichen européi-
schen Landern und in den USA in den 1920er und frithen 1930er Jahren statt. Die erste inter-
nationale Tagung zum Thema wurde 1936 in Washington organisiert, auf welcher der Rund-
funk als ,,populdre Universitat” bezeichnet wurde. Vgl. den Bericht zu dieser Tagung: Huth
1937; vgl. auch Tyson 1931.
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Die Auffassung, dass der Rundfunk Bildung und Kultur ,fiir alle® zugéng-
lich machen konne, fiihrte dazu, dass sein angenommenes massenerzieheri-
sches Potenzial in einigen Gesellschaften auch als Instrument der Ermogli-
chung und Begleitung eines tiefgreifenden sozialen Wandels verstanden
wurde. Ziel dieses Artikels ist es daher, eine solche Aneignung des Rund-
funks als Massenerziehungsinstrument im Rahmen sozialen Wandels anhand
zweier Beispiele zu analysieren: Deutschland in der Phase der Weimarer
Republik (1919-1933) und Mexiko nach der Revolution (ca. 1920-1938).
Dabei wird als leitende These diskutiert, dass trotz dieser Gemeinsamkeit der
Rundfunk in beiden Landern mit unterschiedlichen kulturellen Werten asso-
ziiert wurde, denen unterschiedliche padagogische Konzepte und Ziele ent-
sprachen.

Zunéchst soll der Rundfunk als utopisch-technologische Innovation im
Dienst des sozialen Wandels, d.h. im Zusammenhang mit Projekten zur ge-
sellschaftlichen Reform in Deutschland und Mexiko in den 1920er und frii-
hen 1930er Jahren, dargestellt und problematisiert werden. AnschlieBend
werden jeweils ein deutscher und ein mexikanischer erziehungsorientierter
Rundfunksender miteinander verglichen und in Beziehung gesetzt. Anhand
einer Analyse von zeitgendssischen piddagogischen Schriften werden im
dritten Teil die pddagogischen Konzepte und Ziele untersucht, die die In-
dienstnahme des Rundfunks in beiden Landern charakterisieren.

2 Rundfunk als Mittel pidagogischer Utopien des sozialen
Wandels: Deutschland in der Weimarer Republik (1919-
1933) und das postrevolutionire Mexiko (ca. 1920-1938)

Der Rundfunk hatte sich Anfang der 1920er Jahre in der ganzen westlichen
Welt etabliert. In Deutschland und Mexiko waren die ersten Rundfunkanstal-
ten im Jahre 1923 gegriindet worden. In Deutschland entwickelte sich das
neue Medium als Staats-Rundfunk mit privater Beteiligung, also durch regio-
nale Rundfunkgesellschaften mit staatlicher Mehrheitsbeteiligung. In Mexiko
waren die ersten Rundfunksender rein privat und kommerziell orientiert, aber
bald griindeten einige staatliche Ministerien ihre eigenen Sender, ebenfalls
mit privater Beteiligung. Dank der besseren technischen Moglichkeiten und
der sich verbessernden Kaufkraft vollzog sich die Erweiterung des Rund-
funks in Deutschland sehr viel schneller als in Mexiko: Wahrend Deutsch-
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land 1930 mit tiber drei Millionen Horern rechnen konnte, gab es in Mexiko
nicht einmal 100.000."

Die Nutzung der Moglichkeiten des Rundfunks als Erziehungsinstrument
war von Anfang an naheliegend. Bald schon wurden die ersten Rundfunk-
sender mit dem primdren Zweck der Erziehung gegriindet. In den USA gab
es bereits im Jahre 1925 im ganzen Land 128 ,educational stations‘ (vor
allem von Hochschulen organisiert), und um 1930 besaBen 30% der US-
amerikanischen Schulen ein Empfangsgerit.’ In Deutschland startete der so
genannte ,Schulfunk® 1926, und um 1928 beteiligten sich fast alle deutschen
Sendegesellschaften an der Produktion solcher Schulfunksendungen: die
Deutsche Welle und die Stiadte Konigsberg, Kéln, Frankfurt, Breslau und
Hamburg boten Schulfunk fiir Volks- und Héhere Schulen, Fortbildungs- und
Landwirtschafts- sowie Gewerbeschulen an.® Nationale Tagungen zum The-
ma ,Rundfunk und Erziehung® fanden in Deutschland in den Jahren 1924 und
1928 statt.” In Mexiko wurde dieses Phianomen von Anfang an vom Erzie-
hungsministerium aufmerksam verfolgt, das bald dem Beispiel anderer staat-
licher Ministerien folgte und seinen eigenen Rundfunksender einrichtete.

Auf welche Weise und mit welchem Ziel sollte der Rundfunk die ihm zu-
gewiesenen pddagogischen Aufgaben erfiillen? Der pddagogische Rundfunk
folgte in den unterschiedlichen Léndern jeweils den sozialen Bedingungen
angepassten Pfaden. In Deutschland und Mexiko fiel die Einfithrung des
Rundfunks, im Unterschied zu anderen Lidndern (wie zum Beispiel den
USA), mit fundamentalen politischen und gesellschaftlichen Umwélzungen
und Reformbestrebungen zusammen. In den 1920er Jahren standen beide
Lénder nach einer mit Aufstanden, Revolutionen und politischen Wirren
verbundenen Phase des Machtwechsels vor der Aufgabe der Konstruktion
einer neuen politischen und sozialen Ordnung. Bei der Gestaltung dieser
Ordnung wurden Erziehungs- und Bildungsreformen in beiden Lindern eine
besonders wichtige Aufgabe zugeschrieben. Entsprechend wurde an die pi-
dagogische Indienstnahme des Rundfunks auch eine hohe Erwartung ge-
kniipft.

* Vgl die Grafiken in Reichs-Rundfunk-Gesellschaft 1930. Die Zahlen fiirr Mexiko sind sehr
ungenau, da dort, im Gegensatz zu Deutschland, nur in den ersten Jahren des Rundfunks die
Empfangsgerdte beim Kommunikationsministerium registriert wurden; auierdem kamen vie-
le Horer dieser Anmeldungspflicht nicht nach. Vgl. Velazquez Estrada 1981; 1983.

* Vgl Craig 2000, S. 212.

® Vgl Neels 1928.

7 Vgl. Tyson 1931.
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Die geplanten Reformen im Bildungssystem der Weimarer Republik wur-
den zunichst stark von der politischen Umbruchssituation der Nachkriegszeit
beeinflusst. Die neue parlamentarische, republikanische Ordnung, in der die
Sozialdemokratie — frither Oppositionspartei — zur Regierungspartei wurde,
erforderte eine neue Bildungs- und Erziehungspolitik. Charakterisiert durch
gewisse Zentralisierungstendenzen, zielte diese Politik u.a. darauf ab, die
soziale Chancengleichheit durch Bildung zu verbessern (z.B. durch das
Grundschulgesetz vom April 1920, in dem eine allgemeine obligatorische
vierjdhrige Grundschulpflicht festgelegt wurde und die Vorschulen aufgeho-
ben wurden). Der Einfluss der Kirchen sollte in Hinblick auf das Schulsystem
vermindert und die politischen Erziehungsziele auf eine republikanische
Grundlage gestellt werden. Dem gesamten Bildungssystem wurde zudem
eine stirkere Bedeutung als erziehende Instanz zugewiesen, in der die Schu-
len nun auch eine starkere Verantwortung fiir die Formung der Personlichkeit
der Schiiler im Sinne einer Erziehung zu demokratischem Bewusstsein und
Handeln in Staat und Gesellschaft iibernehmen sollten.®

In dhnlicher Weise war das Bildungssystem des postrevolutiondren Mexi-
ko auf einen fundamentalen sozialen Wandel ausgerichtet. Nach den unter-
schiedlichen Aufstinden der 1910er Jahre, welche riickwirkend durch den
Oberbegriff der ,mexikanischen Revolution® gekennzeichnet wurden, kam
eine neue Elite an die Macht — hauptsédchlich bestehend aus demokratisch
orientierten Biirgerlichen aus dem Norden Mexikos (auch ,Constituciona-
listas* genannt) —, deren Intention es war, die in der Revolution kdmpfenden
Gruppen durch eine landesweite Bodenreform, die Einfiihrung sozialer Rech-
te und Arbeitsrechte und die Durchsetzung institutioneller und juridischer
Reformen in den Staat einzubinden und sich durch dieses Handeln zugleich
zu etablieren.

Auf die 1911 erfolgte Absetzung des Prasidenten und faktischen Diktators
Diaz durch revolutiondre Truppen waren zunédchst weitere zehn Jahre revolu-
tiondrer Unruhen gefolgt, bis ab etwa 1920 eine Phase staatlicher Stabilisie-
rung eintrat, die zugleich mit tiefgreifenden Reformbestrebungen im mexika-
nischen Bildungssystem einherging. Das mit erweiterten Kompetenzen 1921
wiedergegriindete Erziehungsministerium leitete den Prozess einer stirkeren
Zentralisierung des Bildungssystems ein und veranlasste eine Bildungsex-
pansion im lédndlichen Raum. Eine Beseitigung der vormals starken Position
der Kirche und eine damit einhergehende Sakularisierung des Schulwesens

*  Vgl. Becker/Kluchert 1993; Dithmar/Schwalb 2001.
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sowie eine soziale und wirtschaftliche Modernisierung des landlichen Lebens
durch den Einfluss der Schule waren Hauptziele der Reformen.’

Angesichts ihrer umfassenden Reformbestrebungen im Bildungssystem
und ihrer pidagogischen Konzeptionen zur Reform von Staat und Gesell-
schaft lassen sich beide Staaten durch die Konfiguration eines gemaBigt er-
zieherischen Staates charakterisieren. Laut Heinz-Elmar Tenorth kann ein
Staat dann als ,Erziehungsstaat® bezeichnet werden, wenn er einen Anspruch
— realisierbar in der Praxis oder nicht — auf die umfassende Kontrolle des
Generationenverhéltnisses entwickelt. Mittels einer ,Pddagogisierung der
Gesellschaft’, in der nicht nur die Schule, sondern die Welt im Allgemeinen
als Lernwelt gestaltet werden soll, verfolgen Erziehungsstaaten die Verkniip-
fung von Sozialisation und offentlicher Erziehung.'® Wihrend in liberalen
Rechtsstaaten diesem Ziel strukturelle und rechtliche Grenzen gesetzt sind,
konnen totalitdre Staaten dieses leichter verfolgen und verkoppeln es z.T. mit
kriegsvorbereitenden MaBBnahmen. Im Fall der Weimarer Republik als par-
lamentarischer Republik und des postrevolutiondren Mexiko, ebenfalls als
parlamentarischer Republik, jedoch mit einer stirkeren Exekutive, bestand
das anvisierte Ziel hauptsédchlich im Versuch sozialer Homogenisierung und
nationaler Integration. Und in diesem Zusammenhang schien das Radio bei
seiner Einfiihrung zunichst hilfreich, um dieses Ziel zu erreichen.

Homogenisierung und nationale Integration hatten jedoch in beiden Ge-
sellschaften unterschiedliche Bedeutungen. Wiéhrend in Deutschland nach
dem Ersten Weltkrieg die soziale und kulturelle Anndherung der Bevdlke-
rung innerhalb der neuen Reichsgrenzen iiber die reichsinternen Landesgren-
zen und regionalen Unterschiede hinweg Prioritdt besaB3, war das Hauptziel
der mexikanischen Eliten die Eingliederung der ethnischen Minderheiten in
eine in den Stddten bereits dominante westlichorientierte Gesellschaft.

Den deutschen Leitern des Rundfunks war klar, dass durch die Reichweite
der unsichtbaren Radiowellen iiber ein grofes Gebiet hinweg der Rundfunk
besonders geeignet war, Zugehorigkeitsgeflihle auf unterschiedlichen Ebenen
zu erzeugen. So schrieb Reichs-Rundfunk-Kommissar Hans Bredow:

»[Der Rundfunk hat; E.R.V.] in weiten Kreisen auBerhalb der Familien das Gemein-
schaftsgefiihl neu geweckt und belebt. Millionen von Teilnehmern horen heute gemeinsam
die Rundfunkdarbietungen der deutschen Sender, die auf diese Weise gleichsam ein festes

?  Vgl. Meneses Morales 1998a, 1998b; Loyo 1990.
1 Vgl. Tenorth 1998.
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Band um die deutsche Funkgemeinde schlingen, die alle Bevolkerungsschichten und Be-
rufsklassen umfaft.

Ebenso wichtig wie solche Gemeinschaftsgefiihle war die politische und
emotionale Identifikation, die der Rundfunk einem iiber innerstaatliche Gren-
zen und unterschiedliche Regionen verteilten Volk in Hinblick auf die Zent-
ralisierungsbestrebungen des Staates ermoglichen konnte:

,Volk und Staat miissen in der Stimme des Rundfunks ihr eigenes Wollen, ihre eigene
Sprache, den Ausdruck ihres Wesens wieder erkennen. Was dem widlezrstrcbli ist aus dem
Rundfunk zu bannen, was es férdert, muB er aufnehmen und pflegen.”

Letztendlich wurde der Rundfunk aber auch als geeignetes Mittel fur die
geistige Integration des so genannten , Deutschtums’ gesehen. In diesem Sin-
ne war der Rundfunk eine von mehreren kulturellen Institutionen, die sich an
die nun jenseits der neuen Staatsgrenzen lebende deutschsprachige Bevolke-
rung des ehemaligen Kaiserreichs richteten:

,,Als Kulturmacht ist der Rundfunk auch bei dem Gedanken an unsere im Auslande leben-
den deutschen Stammesgenossen anzusprechen. Durch die Rundwirkung der elektrischen
Welle, die keine Landesgrenzen kennt, werden den oft schwer um ihr Deutschtum ringen-
den Auslandsdeutschen die Kulturgiiter der Heimat zugetragen. Der deutsche Rundfunk
hilft ihnen, in ihren Herzen einen Wall gegen die ihnen wesensfremde Kultur des Fremd-
staates, in dem sie leben miissen, zu errichten und ihr Denken und Fiihlen ihrem Vaterlan-
de zu erhalten.*!

Dariiber hinaus entsprach die Auffassung, dass die ,,deutsche Funkgemeinde*
»alle Bevolkerungsschichten und Berufsklassen umfasse, auch dem Ideal
des ,Massenprinzips‘ des Rundfunks: ,,Praktisch ist jedem Menschen durch
den Rundfunk alles Kulturgut zugénglich®, schrieb Ernst Jolowicz in seiner
Studie iiber die Psychologie des Rundfunks.'* Dadurch sollte der Rundfunk
vielen idealistischen Formulierungen der Zeit zu Folge durch Bildung zum
Ausgleich der sozialen und kulturellen Unterschiede beitragen.

Jedoch hatte das ,Massenprinzip’ in Deutschland nicht den gleichen Stel-
lenwert, den der Rundfunk in Mexiko innehatte, wo es um mehr als nur eine
Verbesserung der Chancengleichheit gehen sollte. Dort wurde dem péddagogi-
schen Rundfunk primér die Rolle zugedacht, den nicht oder wenig gebildeten
Schichten der Gesellschaft iiberhaupt erst einen ersten Zugang zu bestimmten
Kulturgiitern zu er6ffnen, die dann zukiinftig zu einem sozialen ,,Ausgleich

" Bredow 1929, S. 124.
"2 Hipgens 1927/1950, S. 177.
3 Bredow 1929, S. 128f.
" Jolowicz 1932, S. 25.
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nach Oben* fithren konnten."” Wie gezeigt wird — und dies ist nicht mit
Deutschland zu vergleichen — war daher die ldndliche und indigene Bevolke-
rung eine wichtige Zielgruppe der Rundfunksender des Erziehungsministeri-
ums, als Teil einer massiven Erziehungs- und Bildungsinitiative, die damals
auf dem Land eingeleitet wurde.'® Obwohl die mangelnde Elektrifizierung
Mexikos die tatsdchliche Verbreitung des Rundfunks deutlich behinderte,
blieb das Ideal, tiber ein groes und geographisch vielféltiges Gebiet zu wir-
ken, ein zentraler Bestandteil in den Debatten iiber den pddagogischen Rund-
funk der 1920er und 1930er Jahre. Riickstdndige Bauern und Indianer sollten
,zivilisiert* und in die westlich-orientierte Gesellschaft ,integriert’ werden.
Hierzu sollte der Rundfunk einen positiven Beitrag leisten. In der Logik der
internen Zivilisierungsmission, die die Erziehungsreform im postrevo-
lutiondren Mexiko charakterisierte, bedeutete dies die erwiinschte ,Integrati-
on der Indianer und Bauern in den Zivilisationsprozess*.'” Dies fasste eine
Sprecherin des Erziehungsministeriums in einer Rundfunksendung nach-
driicklich zusammen. Um diese ,Integration® zu leisten, sollten folgende
Schritte erfolgen:

1. Der Indianer sollte von der Vergangenheit der intellektuellen Atonie befreit werden,
die ihn mit dem Dummen gleichgestellt habe. 2. In ihm sollten die einheimischen Ge-
wohnheiten in Bezug auf alle seine Aktivitaten zerstort werden. 3. Thm sollten neue Ge-
wohnheiten anerzogen werden [...]. Um den Indianer in die Zivilisation einzugliedern, ist
unabdingbar das Letztere zu tun: seine Gewohnheiten zu andern!* '8

Die ,,Anderung der Gewohnheiten* der Indianer sollte durch die ,,Entziehung
des negativen Einflusses seines Umfelds® umgesetzt werden und durch die
,Reize der Zivilisation*; dies sollte nicht nur durch die Schule, sondern auch
durch andere Errungenschaften des modernen Lebens (wie z.B. den Rund-
funk) geschehen.'” Dariiber hinaus war angesichts der biirgerkriegsartigen
Auseinandersetzungen und der ausldndischen Bedrohung, die im Laufe der

'* Memoria 1933, Bd. II, S. 875.

1% Zwar wurde die landliche Bevolkerung in Deutschland ebenfalls adressiert, aber dort sollte
der Rundfunk eher als eine Art ,Antidote‘ gegen die destruktiven Krafte der Modernisierung
wirken; zugleich sollten hierbei Rundfunksendungen die geistigen und intellektuellen Be-
diirfnisse auf Grund des ,langweiligen‘ Lebens auf dem Land ausgleichen, damit der Wunsch
nach Migration in die Stadte nicht aufkame. Vgl. Fithrer 1997, S. 729ff.

,Integration in den Zivilisationsprozess* bedeutete nicht einfach die Eingliederung der India-
ner und Bauern in die Gesellschaft, sondern sollte durch eine vollstdndige Veranderung ihrer
Gewohnheiten und Lebensstile erfolgen. In dem Sinne ist ,Integration® ein eher schwacher
Begriff fiir die beabsichtigen Reformen.

'® Monroy 1925, 2 (12), S. 22.

" Ebd.
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Revolution evident wurde, die Schaffung einer einheitlichen, nationalen Iden-
titdt ein wichtiges Ziel des postrevolutiondren Staates. Hier erfiillte der Rund-
funk seine Funktion, indem er durch bestimmte ,mexikanische* Musik und
.mexikanische® Literatur, die iiber Funkwellen verbreitet werden konnte,
festlegte, was in der mexikanischen Kultur paradigmatisch sein sollte.
Nationale Integration und soziale Homogenisierung waren primére Ziele
sowohl in der Weimarer Republik als auch im postrevolutiondren Mexiko.
Aber die unterschiedlichen Bedeutungen, die den Bestrebungen jeweils zuge-
schrieben wurden, sind ein erster Schritt, um die Unterschiede zu verstehen,
die hier im Rahmen der kulturellen Aneignung des Rundfunks als pddagogi-
sches Instrument beschrieben werden. Um diese wichtigen Unterschiede
besser zu verstehen, sollen zundchst die beiden wichtigsten Erziehungs-
Rundfunksender der beiden Lander genauer untersucht werden.

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

Besonders ein deutscher und ein mexikanischer Rundfunksender lassen sich
im Hinblick auf ihr Engagement fur Erziehung konkret miteinander verglei-
chen: die Deutsche Welle GmbH und der CZE (ab 1928 in XFX umbenannt).
Beide Sender wurden 1924 gegriindet und beide sahen Erziehung und Bil-
dung als ihr Hauptziel an. Aulerdem waren beide eng mit den jeweiligen
staatlichen Ministerien verbunden und besaflen eine grof3e technische Reich-
weite in ihrem jeweiligen Land. Dariiber hinaus diente die Deutsche Welle
als Vorbild fiir den CZE in seiner zweiten Phase (der CZE-XFX).

Gegriindet als eine Gemeinschaftseinrichtung aller regionalen Rundfunk-
gesellschaften mit Sitz in Berlin, wurde die Deutsche Welle (1924-1933) zu
einer Art staatlichen Institution, als sie 1926 in den Besitz der Reichsrund-
funkgesellschaft aufgenommen wurde und seit 1927 zu 30% dem Staat Preu-
Ben gehorte. Laut dem Vertrag zwischen der Deutschen Welle und der
Reichsrundfunkgesellschaft sollten die Sendungen von einer zentralen Sen-
destelle aus iibertragen werden und die ,,Zwecke des systematischen Unter-
richts, der Padagogik und der Fachwissenschaften erfiillen“*’. Durch ihre bis
1928 andauernde, in einer Arbeitsgemeinschaft organisierte Zusammenarbeit
mit dem Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht konsolidierte sich die
Deutsche Welle als der wichtigste erzieherische Sender Deutschlands.”’ Bald

¥ Zit. nach Rolfes 1990, S. 18.
2l vgl. Rolfes 1990; Fiithrer 1997.
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organisierte sie ein Programm, das aus Sendungen fiuir ein hoch ausdifferen-
ziertes Publikum bestand: ,Schulfunk®, ,Landwirtschaftsfunk‘, ,Volkswirt-
schaftsfunk, ,Juristenfunk‘, ,Beamtenfunk‘, ,Technischer Funk‘, ,Kaufmén-
nischer Funk®, ,Arztefunk®, ,Zahnirztefunk® und sogar ,Tierdrztefunk®; au-
Berdem: ,Arbeiterstunde‘, ,Stunde der Hausfrau und Mutter® und ,Kinder-
funk.*> 1933 wurde die Deutsche Welle durch die Nationalsozialisten iiber-
nommen und erfiillte nun als Deutschlandsender GmbH staatliche Propagan-
dazwecke.

Demgegeniiber war der mexikanische Rundfunksender CZE-XFX (1924-
1937) der offizielle Sender des Erziehungsministeriums in Mexiko. Nach
einem durch technische Schwierigkeiten und unregelmifige Sendungen
charakterisierten Anfang entwickelte der CZE ein Programm, das prizise auf
bestimmte Zielgruppen ausgerichtet war: auf die ,,sozialen Schichten, die die
Schule nicht mehr besuchen* (Hausfrauen, Fabrikarbeiter) und auf die Leh-
rer, fiir die der Sender als Unterstiitzung und Vertiefung ihrer Ausbildung
dienen sollte.” In den folgenden Jahrzehnten entwickelte der Sender im Zuge
seiner Expansion eine Reihe von Programmen fiir ein zunehmend differen-
ziertes Publikum: Neben Kindern, Hausfrauen und Arbeitern richtete sich der
besondere Fokus auf die Landbevolkerung im Allgemeinen und auf die Wei-
terbildung der Landlehrer im Besonderen. Ab dem Jahr 1935 diente der
Rundfunk in zunehmendem Mafe als Propagandamittel des Staates fiir des-
sen Politik der Bodenreform und der Durchsetzung der sikularisierten ,sozia-
listischen® Erziehungsreformen. Der XFX wurde 1937 an die Presseabteilung
des Prisidialamtes iibertragen und mit der Bezeichnung XEDP benannt.**

Trotz wesentlicher Unterschiede bestand das Programm beider Sender aus
Vortriagen (von unterschiedlichem Spezialisierungsgrad flir ein jeweils unter-
schiedliches Publikum) und aus Sendungen, die im Klassenzimmer gehort
werden konnten (v.a. fur Gesangs- und Sprachunterricht), sowie aus Konzer-
ten und Sonderprogrammen z.B. fiir Hausfrauen, in Deutschland nochmals
differenziert in Programme fluir unterschiedliche Berufsgruppen. Beide Sender
unterschieden deutlich zwischen ,schulischen‘, ,auBerschulischen® und all-
gemein ,volkspddagogischen® Sendungen, aber sie alle galten als pddagogi-
scher Rundfunk. Wie alle innovativen Unterrichtstechnologien war der Rund-

Im Jahre 1928 waren die padagogischen Vortrage aufgeteilt in ,allgemeinbildende Vortrage’
(30% des Gesamtprogramms), ,berufsbildende Vortrage’ (60%) und ,Kinderfunk’ (10%). Der
Kinderfunk nahm in den folgenden Jahren prozentual zu. Vgl. Antoine 1928; Dussel 1999, S.
52ff.; Leonhard 1997, Bd. 1, S. 353ff.

2 Memoria 1932, Bd. I, S. 533.

* Vgl. Alisky 1954; Velazquez Estrada 1981; Velazquez Estrada 1983.
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funk weder in Deutschland noch in Mexiko eine volle Substitution anderer
Technologien: In der Tat wurde seine pddagogische Nutzung durch andere,
bereits existierende Medien unterstiitzt. Beide Sender veroffentlichten Zeit-
schriften, die nicht nur als Programmbeschreibungen, sondern auch als in-
haltliche und visuelle Unterstiitzung der Sendungen sowie als Selbstreflexion
der erzieherischen Dimension des Rundfunks dienen sollten. Das mexikani-
sche Erziehungsministerium veréffentlichte das Boletin Oficial de Radio de
la Estacion CZE (1925-1928) und spéter eine Rundfunk-Sektion in der Zeit-
schrift fur Landlehrer E/ maestro rural (1932-1940). Demgegeniiber verof-
fentlichte das deutsche Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht die Zeit-
schriften Z.-I.-Funk: Rundfunk-Mitteilungen des Zentralinstituts fiir Erzie-
hung und Unterricht und der Deutschen Welle (1925-1926) und D. W. Funk:
Rundfunkmitteilungen der Deutschen Welle GmbH und des Zentralinstituts
fiir Erziehung und Unterricht (1926-1928). Dazu veroffentlichte der Rund-
funksender die Zeitschrift Deutsche Welle (1928-1932).

Die Gemeinsamkeiten der beiden Sender sind hier allerdings nicht nur als
reiner Zufall oder als eine pure Konvergenz einer historischen Entwicklung
zu werten. Denn in der Tat iibte die Deutsche Welle einen signifikanten Ein-
fluss auf die Reorganisation des mexikanischen XFX in den 1930er Jahren
aus. Im Rahmen einer Periode, in der beide Lander relativ intensive kulturelle
Kontakte hatten, diente die Deutsche Welle dem strukturellen Externalisie-
rungsbedarf Mexikos als Vorbild, um bestimmte Innovationen im Erzie-
hungsbereich zu legitimieren;” dies insbesondere in der Zeit, in der die so-
zialen Reformen im lindlichen Raum radikalere Einschnitte erforderten.®
Wie ein Artikel in E/ maestro rural feststellt, sollte Mexiko ,,das Beste* aus
allen bisherigen internationalen Erfahrungen mit dem pédagogischen Rund-
funk lernen, mit dem Ziel, das eigene Medium optimal weiterzuentwickeln.”’
Somit veranlasste das mexikanische Erziehungsministerium im Jahre 1930

% Zum Externalisierungsbedarf in Bezug auf Reformen im Bildungs- und Erziehungssystem

vgl. Schriewer 1987. Schriewer argumentiert, dass in Phasen strukturellen Umbruchs Modelle
und Entwicklungen aus dem Ausland aufgenommen und in eigene Programmatiken integriert
werden, nicht zuletzt, um im Verweis auf das Ausland eigene Ziele zu legitimieren. Vgl. auch
Zymek 1975.

Die Beziehungen zwischen Mexiko und der Weimarer Republik waren kommerziell und
kulturell relativ wichtig. 1924 reiste der designierte Prasident Plutarco Elias Calles nach
Deutschland, was die positive Beziehung zwischen beiden Landern (vor allem dank der Neut-
ralitat Mexikos im Ersten Weltkrieg) verstarkte. Die deutsche Linke fand die mexikanische
Revolution besonders interessant, und einige kommunistische Intellektuelle und Kiinstler
reisten in den 1920er Jahren durch Mexiko. Vgl. Reyes 2001.

7 La utilizacion del radio 1932.

26
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eine Untersuchung iiber den pddagogischen Rundfunk in anderen L&ndern.
Unter dem Titel ,,Métodos de ensefianza por radio en diversos paises* ver-
fasste ein Beauftragter des Erziehungsministeriums einen Bericht iiber die
Methoden des piadagogischen Rundfunks in Deutschland, Osterreich, Bel-
gien, Kanada, Dianemark, den Vereinigten Staaten, Frankreich, GrofBbritan-
nien, Japan, Norwegen, den Niederlanden, Polen, Ruménien, Schweden, der
Schweiz sowie der Tschechischen Republik, Uruguay und Jugoslawien.”® Am
langsten und positivsten wurde der pddagogische Rundfunk Deutschlands
bewertet (gefolgt von Grof3britannien). Vor allem die unterschiedlichen Me-
thoden und Prisentationsformen, die dazu dienten, unterschiedliche Zuhorer
einzubeziehen (Vortrag, Dialog, Debatte, Unterhaltung und Reportage), wur-
den an diesem erklért und gelobt.

1930 iibersendete die Deutsche Welle (vermutlich auf eine Anfrage eines
mexikanischen Diplomaten in Berlin) eine detaillierte Auflistung der tégli-
chen Sendungen und auflerdem eine Liste der Landwirtschaftsvortrage der
Jahre 1926-1930. Diese Informationen wurden tibersetzt und sinngemé@B in
der Ausgabe von E/ maestro rural (1932) wiedergegeben, in der die Einfiih-
rung eines ambitionierten landwirtschaftlichen Radioprogramms angekiindigt
wurde.” Wihrend das mexikanische Programm zunichst keine Aktivititen,
wie z.B. ,Radio im Klassenzimmer*, beinhaltet hatte, wurde eine solche Sen-
dereihe, moglicherweise als Reaktion auf das Programm der Deutschen Wel-
le, ein Jahr spiter eingefiihrt.”” Das Landwirtschaftsprogramm der Deutschen
Welle war jedoch kein maBgebliches Vorbild fiir Mexiko, da hier die Vortri-
ge, im Gegensatz zu Deutschland, wo sie bereits auf ein informiertes und
vergleichsweise gebildetes Publikum trafen, weitaus weniger spezialisiert,
sondern grundsétzlicher Natur sein mussten.

Des Weiteren waren die deutsch-mexikanischen Kulturbeziehungen durch
den Rundfunk gestirkt worden. Eine vom Orchester des Rundfunkhauses
gespielte Auffiihrung mexikanischer Musik sollte im April 1932 ,live® aus
dem Iberoamerikanischen Institut Berlin nach Mexiko gesendet werden, was
beide Lénder einander anndhern sollte. Obwohl die Ubertragung der Auffiih-
rung des von José Rolon (Leiter der Musikabteilung des mexikanischen Er-
ziehungsministeriums) komponierten symphonischen Poems ,Cuauhtémoc’
und der ,,Obertura Romantica“ von Julio Baumeister nicht simultan stattfin-

2 Subsecretaria, Caja 6, Exp 62, AHSEP.

¥ Vgl. El maestro rural I (11), 1. August 1932.

Vgl. Manuskript ,.Deutsche Welle. Lehrgange im AHSEP, Subsecretaria, Caja 6 Exp. 62,
mit seiner veroffentlichten Ubersetzung: indice de los cursos generales y especiales. In: El
maestro rural 1 (12), S. S.
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den konnte (weil Mexiko in dieser Zeit tiber keinen Kurzwellenempfanger
verfligte, der derart weit entfernte Sendungen hétte aufnehmen konnen), war
die zwei Monate spéter in Mexiko zu horende Sendung ein wichtiges Ereig-
nis.’! Die transatlantischen Funksendungen der 1920er und frithen 1930er
Jahre (zum Beispiel von Deutschland, Grof3britannien und den USA nach
Argentinien, Brasilien und Kuba) waren vor allem eine Darstellung der
Technologiemacht der jeweiligen Lénder. Fiir Deutschland korrespondierten
solche Ubertragungen mit Erfahrungen und einem neuen Selbstwertgefiihl im
Zusammenhang von Kosmopolitismus und internationalem Einfluss gegen-
iber anderen Industrieldndern (USA, GroBbritannien), sowie mit einer Besté-
tigung eines besonderen deutschen ,Kulturpotenzials‘.’” Insofern kann man
vermuten, dass der Einfluss der Deutschen Welle in Mexiko auch einer Bes-
tatigung und Bestidrkung der internen Arbeit der deutschen Sender diente, die
umso bedeutender hitte ausfallen kénnen, wenn der Sender nicht von den
Nationalsozialisten tibernommen und allein Propagandazwecken zugefiihrt
worden wire.

Nach 1933 wurden die kulturellen Beziehungen bzw. der Einfluss auf pa-
dagogische Sachverhalte in Mexiko vor allem durch die deutschen Exilanten
bestimmt. Hier ist insbesondere Otto Riihle zu nennen. Der sozialistische
deutsche Pddagoge fungierte 1934-1938 als Berater der Regierung Lazaro
Cérdenas fiir die so genannte educacion socialista (sozialistische Erziehung),
welche die aktive Sdkularisierung und Modernisierung des Bildungssystems
anstrebte.”

Jedoch existierte neben den spezifischen Einflissen in Bezug auf den pi-
dagogischen Rundfunk und neben der Legitimierung, die beide Lander durch
die Prozesse der Externalisierung erfuhren, etwas, das nicht transferiert wer-
den konnte und das den Hauptunterschied zwischen Deutschland und Mexiko
ausmachte, namlich eine grundlegend unterschiedliche piddagogische Kon-
zeption. Auch wenn man, in Bezug auf die Inhalte und Methoden, einen
Einfluss oder zumindest eine Inspiration auf Seiten der mexikanischen Pro-

' Vgl. Subsecretaria, Caja 6, Exp. 77, AHSEP; Memoria 1932, Bd. I, S. 536.

So beschrieb Hans Bredow die Zukunft des deutschen Rundfunks als internationale Kultur-
macht: ,,Und wenn endlich erst der internationale Programmaustausch auf kurzen Wellen im
Rundfunk noch weiter ausgebaut sein wird, und auch die deutschen Programme in noch gro-
Berem Umfange als bisher im Auslande Verbreitung finden kénnen, dann wird sich dabei die
Kulturmacht des deutschen Rundfunks auch weit iiber Deutschlands Grenzen hinaus auswir-
ken und beitragen zur Volkerverbindung und Volkerversohnung — beides ebenfalls Kulturgii-
ter der Menschheit” (Bredow 1929, S. 130).

* Vgl. Pohle 2003.
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grammgestaltung feststellen kann, blieben die grundlegenden padagogischen
Programmatiken doch unterschiedlich. Diese Unterschiede lassen sich durch
eine Untersuchung der kommunikativen Legitimierung des paddagogischen
Rundfunks in beiden Lindern besser verstehen. Wie im Folgenden erldutert
werden soll, kann die Indienstnahme des padagogischen Rundfunks in
Deutschland hauptsichlich als Teil einer ,Entwicklungspddagogik® charakte-
risiert werden, wihrend in Mexiko die Aneignung dieser Innovation im Rah-
men einer ,emanzipatorischen Sozialpddagogik® beschrieben werden kann.

4 Deutschland: Individuelle Entwicklung und
Selbsterziehung

Die Legitimation des pddagogischen Rundfunks erfolgte im Deutschland der
Weimarer Republik in erster Linie durch eine Form der kommunikativen —
vor allem schriftlichen — Praxis: durch einzelne Biicher, durch im Rahmen
von Tagungen ver6ffentlichte Sammelbidnde, Kommentare in piddagogischen
Zeitschriften und Artikel in den eigenen Zeitschriften der Deutschen Welle
und des Zentralinstituts fiir Erziehung und Unterricht. Obwohl es einige Un-
stimmigkeiten und divergierende Positionen gab, tendierten alle Argumenta-
tionen dazu, die Konzeption eines selbstverantwortlichen Publikums und die
Moglichkeit der Selbsterziehung des Rundfunkhorers als Grundlage anzuer-
kennen. Doch was fiir ein Publikum hatten sich die Rundfunkleiter vorge-
stellt? Und wie sollte der Lernprozess stattfinden?

Im Jahre 1928 inszenierte die Deutsche Welle im Rahmen der Grofien
Deutschen Funk-Ausstellung eine Sonderschau, die spéter in der Zeitschrift
des Funksenders, der Deutschen Welle, so dargestellt und beschrieben wurde:

,Man tritt in einen leicht verdunkelten Raum ein, in dessen Mitte auf einem Sockel ein
prisma-ahnliches Glasgebilde aufgebaut ist. Aus einem in der Hohe schwebenden, mit den
Symbolen der menschlichen Wissensgebiete umrahmten Globus fillt ein Lichtstrahl, der,
vom Glasgebilde aufgefangen und in eine Vielheit von Einzelstrahlen zerlegt, auf der an-
deren Seite wieder herausgeworfen wird. Hier treffen die Strahlen auf die neben dem
Prisma in Form einer Photomontage wiedergegebene deutsche Horerschaft — eine Darstel-
lung also, in der die ,Deutsche Welle’ mit einem Prisma verglichen wird, das die weltum-
spannende Fiille des menschlichen Wissensstoffes in sich aufnimmt, verarbeitet und in
neuer, ausgewshlter und allgemeinverstandlicher Form an die Horerschaft herantrigt. "

* Ebd.
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Abb. I: In H. Antoine: Die Deutsche Welle auf der groBen deutschen Funk-
Ausstellung (1928). (Zeichnung von H. Beck)™

Diese Selbstdarstellung der Deutschen Welle als ,,Vermittler zwischen der
Fiille des geistigen Wissensstoffes unserer Zeit und der deutschen Horer-
schaft“*® symbolisierte mehr als eine anspruchsvolle Erklirung ihrer Vorha-
ben; sie veranschaulichte eine bestimmte Art von Pddagogik, die im Sinne
einer bestimmten psychologischen Vorstellung des Lernprozesses auf die
soziale Transformation des deutschen Volkes ausgerichtet wurde. Hier wird
die Ubermittlung von Wissen in der Form von Lichtstrahlen (und nicht von
,Wellen®) dargestellt, die jeden einzelnen Horer individuell erreichen, um ihn

3 Antoine 1928, S. 407.
% Ebd.
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in seinem Lernpotenzial zu unterstiitzen. Durch die implizite Freiheit des
Horers, Sendungen anzuhdren oder nicht, konnte der Rundfunk somit besten-
falls Angebotscharakter besitzen. Nicht durch konkrete Interaktion in Unter-
richtssituationen, sondern primidr durch individuelle Aufnahme und Umset-
zung des Gehorten sollte der erzieherische Gehalt der Sendungen sich entfal-
ten.

Tatsdchlich suggeriert das Bild die Idee eines viele unterschiedliche
Gruppen umfassenden Horerkreises. Zusétzlich wurde dem Publikum eine
hohe Entscheidungsfahigkeit zugestanden. 1932 fasste Ernst Jolowicz in
,Der Rundfunk: eine psychologische Untersuchung® die maf3geblichen Vor-
stellungen iiber das Rundfunkpublikum zusammen. Anhand eines Vergleichs
zwischen Rundfunk und Theater teilte er das Publikum in zwei Gruppen ein:
in die Gruppe von ,,Menschen, die genau wissen, was sie sehen und horen
wollen [...]. Sie verfolgen das dargebotene Programm und suchen sich her-
aus, was in ihren schon von vornherein durch ihre Entwicklung und kulturelle
Anspriiche festgelegten Interessenkreis paft.’” Die zweite Gruppe ,,weif
nicht anndhrend so genau, was sie will. Der Einzelmensch dieser Art hat
Lust, heute etwas zu unternehmen, bestenfalls noch Neigung, heute ins Thea-
ter zu gehen [...]. Zwar ist ihm nicht gleichgiiltig, was gegeben wird, infolge
seiner Bereitschaft aber ist er nicht so wahlerisch.“*® Gerade fiir die zweite
Gruppe konne das Programmangebot durch die leichte Zugénglichkeit eines
Mediums wie des Rundfunks von grofler Bedeutung sein. So werde aus dem
Rundfunk ein potenzieller ,Vermittler* von Kulturgiitern zwischen den (Kul-
tur-)Schaffenden und denjenigen Konsumenten, die bislang wenig Zugang
oder Interesse daran hatten.

Trotz der Differenzierung des Publikums implizierte diese Vorstellung
insgesamt einen Horer, der die Fihigkeit besitzt, zu wahlen: ein Horer, der
letztendlich selbst entscheidet, was er héren will. Im Idealfall konnte der
Rundfunk dementsprechend, aufgrund seiner leichten Zugénglichkeit, die
Entscheidungen beeinflussen, aber derjenige, der letztlich entschied, war in
jedem Fall der Horer. Dieser Vorstellung zufolge war der Horer also relativ
autonom.

Aber wie wurden zum Beispiel Kinder als Publikum betrachtet? Konnte
man auch hier erwarten, dass diese eine Fihigkeit zur Wahl hatten, wihrend
sie Radio horten? Nicht unbedingt, aber gewiss waren Kinder nicht frei von
eigenen Geflihlen und Gedanken. So argumentierte Felix Lampe in seiner

3 Jolowicz 1932, S. 20.
* Ebd., S. 21.
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,Pddagogik des Rundfunks‘, dass Radioprogramme in besonders nachdriick-
licher Weise eine Verbindung zwischen dem empfangenen Wissen und den
eigenen Geflihlen und unbewussten Erinnerungen schafften. Der Prozess der
Wissensproduktion durch das Radio sei demnach ein Prozess der Synthese:
Einerseits setze der Rundfunk das Gefiihlsleben intensiv ,,in Schwingung*
und errege die Phantasie; was man hore, stimuliere ,,den vorhandenen subjek-
tiven Besitzstand der Seele®:

,-Ohne Ankniipfungen an gewisse andere verwandte oder gegensitzliche Vorstellungen
vermag man aus neu einstiirmenden Eindriicken keine neuen Vorstellungen in sich zu bil-
den, ohne Emotionalitat nicht dem EinfluB einer Wahrnehmung auf das Gefuhl sich hin-
zugeben. Aus dem UnbewuBten im Untergrunde der Seele steigen, durch neue Reize ge-
weckt, seltsam verschmolzene Erinnerungen auf und bilden gefuihldurchtriankte oder auch
vom Denken umgeformte Phantasien oder Phantastereien.*

Andererseits ermogliche und verlange der Rundfunk auch durch die Kombi-
nation von Sendungen und durch die Querverbindungen zwischen den Lehr-
stoffen einen Prozess der Synthese. Lernen sei letztendlich ein vom Horer zu
vollziehender kreativer Akt, bei dem Information in eine Form von Wissen
umgewandelt werde:

,Das eigentlich Kennzeichnende der Bildungsvorgiange ist nicht die Quantitat der Bil-
dungsgiiter, sondern die Qualitat ihrer Verschmelzung zu einer harmonischen Ganzheit.
Deshalb wird auf die Fahigkeit der Synthese gegenwirtig so viel Wert gelegt, auf Quer-
verbindungen zwischen den Lehrstoffen, auf die Gabe des Kombinierens, auf die Kraft der
Konzentration im einzelnen, [...] auf die Kraft, im UberfluB des Vielfiltigen um uns einen
Mittelpunkt in uns zu finden, wo die Summen der Sinnesreize und der Gedanken, der
Phantasien und Gefiihle, der Triebe und Willensstrebungen zentriert werden zu einer40Ein-
heit. Der Rundfunk ist Padagoge der Synthese und Zubringer einer Mannigfaltigkeit.”

Letztlich liege der padagogische Vorteil des Radios in eben dieser Fahigkeit,
die Selbststandigkeit und Autonomie im Prozess des Lernens zu fordern:

Es ist ein Glaubenssatz moderner Erziehungs- und Unterrichtslehre, daB zum seelischen
Eigentum nur das wird, was jeder sich selbsttitig erarbeitel,4l}nit Hand oder Kopf und dem
Herzen [...]. Der Rundfunk ist Pddagoge der Autodidaktik.*

In diesem Sinne diene der Rundfunk der Selbsterziehung resp. der Bildung:
,»Wir aber glauben, daB Jugenderziehung das Ziel haben miisse, die Jugend

¥ Lampe 1927, S. 137.
* Ebd.
*I Ebd., S. 138.
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zur Selbsterziehung und Selbstverantwortung zu fuihren, dafl Schulunterricht
die Fahigkeit und Lust, sich selbst zu unterrichten entwickeln helfe.«*?

Dieser dominanten pddagogischen Konzeption entsprechend, wurde den
Kindern/Hoérern eine — mit der klassischen deutschen Bildungsidee verbun-
dene — innere Fahigkeit zugesprochen (verkniipft mit Gefiihlen oder Erinne-
rungen), die durch das Radio stimuliert und zur Entwicklung angeregt wer-
den konnte und sich im Sinne einer teleologischen Entfaltung des Indivi-
duums ausbilden kénnte. Die Radiosendungen waren demnach die Unterstiit-
zung einer inneren Entwicklung. Dies ist charakteristisch fiir das, was Hans-
Christian Harten , Entwicklungspddagogik® nennt: Eine Pddagogik, die dar-
auf abzielt, die Entfaltung von inneren Anlagen und allgemeinen menschli-
chen Fihigkeiten, die zu eigenaktiver Weiterentwicklung und Umgestaltung
der gesellschaftlichen Strukturen befdhigen, zu fordern. Daraus folgen Kon-
zeptionen eines autonomen Bildungsprozesses, dem sich der Erzieher anpas-
sen muss."

Dementsprechend nahmen die Rundfunksender an, dass sie ihre Pro-
gramme nicht entwickelten, um die Entfaltung der Individuen zu initiieren
und zu steuern, sondern dass sie lediglich auf die grundlegenden Bediirfnisse
der Zuhorer selbst antworteten. Somit war der Horer, den diese pddagogische
Utopie implizierte, ein autonomer, sich selbst entwickelnder Horer, der eine
reflexive Beziehung zu dem Medium Rundfunk besitzen sollte. Konrad
Wiirzburger fasste 1928 in der Deutschen Welle zusammen:

Es geniigt nicht, dass [...] die ,Deutsche Welle® ihre ganze Arbeit nach einem Plan auf-
baut, der [...] sich den aktuellen Interessen der Horer [...] anpasst. Es kann nicht darauf
verzichtet werden, daB auch der Horer seinerseits und aus eigener personlicher Initiative
eine solche Anpassung zum mindesten versucht. Diese Anpassung, die wir vom Horer er-
warten miissen, diirfte darin bestehen, dass er, in der Betrachtung des ihm vorliegenden
Programmes, an sich selbst die prazise Gewissenfrage stellt: zu welchen Teilen des Pro-
grammes habe ich eine bestimmte innere Beziehung, die ich demgemaB durch Wahrneh-
mung der entsprechenden Programmteile realisiere bzw. vertiefe — und zu welchen Teilen
des Programmes muB ich eine innere Beziehung selbst erst herstellen [...]. Der Rundfunk
ist kein Warenhaus, das mich zu mehr oder weniger iiberlegten Kédufen verfiihren soll,
wohl aber stellt er ein vielfdltiges Angebot dar, das seinen entscheidenden Wert erst durch
meine, von mir selbst verantwortete Auswahl gewinnt.*

*2 Ebd.
* Vgl Harten 1993; 1997.
* Wiirzburger 1928, S. 427.
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S Mexiko: Soziales Handeln und Emanzipation

Anders als in Deutschland fand die Legitimation des pddagogischen Rund-
funks in Mexiko nicht primédr durch eine diskursive kommunikative Praxis
statt, sondern die Legitimation wurde zum Teil schlicht autoritédr gesetzt: Die
Einflihrung des padagogischen Rundfunks war eine Reform, die (durch das
méchtige Erziehungsministerium) ,von oben‘ eingeleitet wurde. Dies ist auch
die Ursache dafiir, dass sich in den gedruckten Texten des Erziehungsminis-
teriums — jahrliche Berichte und padagogische Zeitschriften — eine ziemlich
kohérente Programmatik ausdriickt, die ebenso hdufig in den Artikeln anderer
Zeitungen aufgegriffen wurde. Was waren also die vorherrschenden Vorstel-
lungen tiber das Publikum in Mexiko?

Im Unterschied zu der Deutschen Welle beanspruchte der mexikanische
CZE-XFX nicht, ,die Fiille des geistigen Wissensstoffes“ an das mexikani-
sche Volk weiterzugeben, obwohl seine Ambitionen ebenfalls nicht beschei-
den waren. Der Rundfunksender des Erziehungsministeriums zielte darauf
ab, eine komplementire, jedoch einflussreiche Funktion im Prozess der Mo-
dernisierung Mexikos, vor allem in den ldndlichen Gebieten, zu erfiillen.
Durch seine Sendungen sollte der Rundfunk vornehmlich im Dienste der
sozialen Emanzipation der wenig gebildeten Massen stehen und hier seine
Funktion erfiillen. Zeitgendssische visuelle Représentationen des Rundfunks
zeigen ein Bild, in dessen Mitte der Rundfunk steht, der in konzentrischen
Kreisen Wellen sendet, die jeweils unterschiedliche Menschen erreichen:
eine Hausfrau, einen Bauer, einen Lehrer und einen jungen Mann.

Wihrend sie den Rundfunk hoéren, scheinen die Horer aktiv zu werden:
der junge Mann treibt Gymnastik, die Hausfrau kocht, der Lehrer lehrt und
der Bauer nimmt die Schaufel in seine Hdnde. Der Rundfunk wird hier nicht
nur als Vermittler des Wissens dargestellt, sondern er wird selbst zum Erzie-
her, der zum Handeln anregt. Gleichzeitig schliet der Rundfunk alle Horer
in seinen Kreis ein, was dem Ideal einer ,inklusiven‘ Gesellschaft entspricht.
Dadurch suggeriert dieses Bild auch eine Eigenschaft des Rundfunks, die in
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Abb. 2: In A. Yanez: “Nuestro ayudante y amigo el radio” (1933).
(Zeichnung von Diego Rivera)*’

den mexikanischen Publikationen hervorsticht, besonders im Kontrast zu den
deutschen Texten, ndmlich eine iberproportionale Macht, die dem Radio
zugeschrieben wird, welche den sozialen Raum und somit das Bewusstsein
der Menschen dominieren konne. Laut einem Bericht des Erziehungs-
ministeriums sei der Rundfunk ,,unermesslich in seiner Macht*; er habe ,,mit
der Unwirklichkeit seiner Existenz und durch dessen mechanisches Handeln,
die Welt wie durch einen Angriff eingehiillt”, ,,die internationalen Mauern
und hiuslichen Winde durchbohrt®, | die Strassen, die Strinde und die Hiu-
ser genommen®. Die Themen des Rundfunks seien ,jin unbewusster Weise
Bestandteil des Gespriches* geworden, ,seine Lieder und idiomatischen
Wendungen wiederholen wir trotz ihrer Banalitdt™. Und letztlich erreicht der
Rundfunk nicht nur

,.das BewuBtsein des Menschen, sondern er nimmt und iiberwiltigt es [...]. Die Stimmen
des Rundfunks streiten sich um die Horer, die sie wie mythologische Sirenen bezaubern:

* Yafiez 1933, S. 4.
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sollten wir jene Stimmen abbrechen, werden familiii4re oder nahe Hiande sie durch einen
kleinen elektrischen Kontakt ins Leben zuriickrufen®.

Warum wurde dem Radio in Mexiko eine solche Macht zugesprochen? Die
Antwort liegt in der Bedeutung einer padagogischen Konzeption, die der
sozialen Umwelt einen hohen Stellenwert in Bezug auf die Formierung der
Person zuschreibt:

»Auf die Volker und den Menschen wirken zwei pidagogische Einfliisse, die Schule und
die soziale Umwelt [...] Wenn der Einfluss der Schule nicht mehr direkt ausgeitbt wird, ist
er den Zufilligkeiten und den Schwichungen unterworfen; die soziale Umwelt dagegen,
die aus den Gewohnheiten, den Gebrauchen, den taglichen Beispielen [...], den Vorurtei-
len, [...] [besteht; E.R.V.], beeinflusst das Kind, den Erwachsenen und den Alteren, den
gebildeten und ungebildeten Menschen in dauerhafter Weise: Sie steckt alle sozialen Klas-
sen an und bestimmt in kollektiver Weise die Physiognomie des Volkes: Sie ist die unbe-
schrankte und mit indirekten, aber wirksamen Mitteln beschaffene Schule.

Wenn sich der mexikanische Staat also in der Rolle des Erziehers seiner
Biirger sah und er die Erziehung selbst als das Resultat der Beeinflussung der
Biirger durch die soziale Umwelt, wie auch durch die Schule fasste, war es
die logische Folge, dass er sich nicht nur auf die Schulerziehung beschranken
konnte, sondern auch Einfluss auf die soziale Umwelt nehmen musste:

,Der [...] Staat bemiiht sich [...], der erzieherischen Kraft der Umwelt eine Leitung zu
geben, indem er die Kurse aller jener latenten Anregungen wie Gebrduche, Spektakel,
Moden, andert, die wiederum [...] auf den nationalen Geist wirken. [...] Der Rundfunk-
sender des Erziehungsministeriums will durch die auBerschulische Erziehung des Volkes
in allen se‘i‘lgen Schichten Bestandteil der ethischen und asthetischen Veranderung der Na-
tion sein.*

Diese Konzeption korrespondiert mit dem, was Harten eine ,sozial-
emanzipatorische Pddagogik® nennt: Diese Pddagogik setzt voraus, dass ein
,neuer Mensch* geschaffen werden kann, und dies ist nur moglich, wenn man
das Individuum als eine Art ,leeren Raum’ begreift, dem man neue Kenntnis-
se und Gewohnheiten einschreiben kann.*’ Das ist der Grund, warum die
Einfiihrung des Erziehungsradios in Mexiko mit einem signifikanten Diszip-
linierungsanspruch verbunden wurde, durch den nicht nur versucht werden
sollte, Wissen zu vermitteln, sondern auch der Tagesablauf und die Gewohn-
heiten der Individuen verdndert werden sollten. So beschreibt ein Artikel aus

*6 Memoria 1934, Bd. 11, S. 539ff.
* Memoria 1933, Bd. II, S. 875.
** Ebd.

* Vgl Harten 1993; 1997,
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El Maestro Rural, wie die Landlehrer Gebrauch von dem Medium Radio
machen sollen:

,.Der Radiosender XFX bietet die folgenden Aktivitdten an: die von einem guten Lehrer
geleitete und rhythmisch begleitete Gymnastikstunde um 7 Uhr morgens: der viele Meilen
entfernte Lehrer kann alle Bewegungen, Entwicklungen und Spiele der Gymnastikstunde
ausfithren; so kann er seinen Korper weislich starken und zugleich physische Kultur erler-
nen, die er wiederum seinen Schiilern am selben Tag iibertragen kann. Um halb acht, der
genauen Uhrzeit, zu der die Gymnastikstunde endet, kann der Lehrer nach dem Takt eines
Militarmarsches schnell ein Bad nehmen; jene erregende Musik, mit der stets die Ubertra-
gung des Radiomagazins beginnt [...]. Diese einfachen, kurzen und deutlichen Berichte
[...] gelten als beste Mittel, um interessante Unterrichtsstunden vorzubereiten. [...] Das
Magazin endet piinktlich um 8:30 [...]. Um 12 werden die Arzte der psychopadagogischen
Abteilung des Erziehungsministeriums [tber den Rundfunk; E.R.V.] in der Landschule
sein [...]. Das Radio wird von 13 bis 14 Uhr schweigen; die Uhrzeit, ab der taglich eine
Auswahl von kleinen und angenehmen Lektiiren [...] zu horen sein wird. Und zwischen
Lektire und Lektiire, zugéngliche Musik zur Erholung [...]. Um 18 Uhr beginnt die Kin-
derstunde. >’

Der Horer wurde in dieser Konzeption also nicht als autonom betrachtet; der
hier angefiihrte Landlehrer sollte keine freie Wahl dariiber haben, was er
horen mochte — letztendlich deshalb nicht, weil er (theoretisch) keine anderen
Rundfunksender horen sollte — der Rundfunk war dazu da, den ganzen
Rhythmus seines Lebens zu organisieren. Aber wie sollte der Horer auf das,
was er horte, reagieren? Obwohl in der mexikanischen Presse wenig tiber
Lernprozesse im Zusammenhang mit dem Rundfunk diskutiert wurde, pra-
sentierten die Schriften des Erziehungsministeriums eine idealisierte Form
des Wissenserwerbs. Es scheint, dass eine moglichst genaue Anpassung des
Horers an das Ideal, welches ihm présentiert wurde, stattfinden sollte: an das
Ideal des Landlehrers an der Landschule oder das des Schiilers an einer sol-
chen Schule. Der veroffentlichte Text einer Rundfunksendung macht dies
deutlich:

»Wie ist deine Schule? Ich stelle sie mir mit weiBen, immer getiinchten Winden vor. Viel-
leicht stehen vor ihr einige Baume, die sie ein bisschen vor dem Wind schiitzen. und deren
dicke Stamme und schwingende Zweige [...] die roten Dachziegel beschatten [...]. Drin-
nen der Saal, mit gut festgestampfter und immer so reiner Erde, [...] [dort] stehen das Pult
des Lehrers, das kleine Regal fiir die Bibliothek und die Banke der Jungen [...]. [Dazu]
zwei oder drei Landkarten und die Bilder, die die Kinder gemacht haben [...]. Hinter dem
Schulhaus haben die Jungen das Unkraut ausgerissen und verbrannt [...], und man rechnet
jetzt hier mit prachtigem Gemiise [...]. Alle diese aus der Schule stammenden Produkte
haben die Ernahrung des Dorfes verbessert.

' Yanez 1932, S. 3ff.
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Manchmal nimmt der Lehrer die Jungen zu Ausfligen mit [...]. Die Jungen beobachten,
wie mit dem Stahlpflug und der Saatmaschine gearbeitet wird; wie die Turbine des Flusses
Kraft erzeugt, wie ein Stall zurechtgemacht wird [...]. Mit der Abendddmmerung kommen
die Jungen immer mit manch neuen Kenntnissen zuriick. Sie organisieren einfache Ge-
spriache, und einige Schiiler erklaren den Bauern, ihren Eltern oder Geschwistern, was sie
gesehen und gehort haben [...]. Ist Ihre Schule so, Herr Lehrer? Wenn das nicht der Fall ist
und wenn sie auch noch nicht dieser, die ich beschrieb, ausreichend #hnelt, ist sie noch
nicht was sie sein sollte.”

Der Lernprozess war hier also kein reflexiver Prozess im Sinne einer indivi-
duellen gedanklich-emotionalen Synthese, des Verbindens mit einem inneren
Selbst. Lernen stellt sich dar als ein Prozess von individueller und kollektiver
Anpassung an ein als ideal prédsentiertes Modell. Aber Lernen bedeutete
zugleich mehr als das, es wurde angesehen als ein emanzipatorischer Prozess,
der eine Erlosung von dem versprach, was von den Funktiondren der neuen
Programme als schlecht angesehen wurde. Wie die visuelle Darstellung des
Rundfunks in E/ maestro rural (vgl. Abb. 2) suggerierte, représentierte das
Lernen in diesem emanzipatorischen Zusammenhang die Moglichkeit, anders
zu werden und eine neue Gesellschaft als Kollektiv unter Leitung des Staates
aufzubauen.

6 Resiimee

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass innovative Unterrichtstechnologien
nicht nur neue Kanéle fiir die Ubertragung von Information darstellen, son-
dern auch kulturelle Objekte sind, die im Sinne eines ,,Mediationsinstru-
ments“ die Art und Weise, wie Menschen ihre Umwelt wahrnehmen, beein-
flussen.*” Bei ihrer Einfithrung werden solche neuen Technologien in beste-
hende oder neu entwickelte pddagogische Vorstellungen integriert und erhal-
ten daraus ihre Bedeutung. Es wurde gezeigt, wie diese Einfiihrung in Bezug
auf den pddagogischen Rundfunk in der Weimarer Republik und im postre-
volutiondren Mexiko ablief. Dabei wurde argumentiert, dass die utopische
Hoffnung auf soziale Homogenisierung und nationale Integration, die in
beiden Lindern mit dem Rundfunk verbunden wurde, sich im Rahmen der
Konfiguration gemaBigter ,Erziehungsstaaten® erkldren ldsst. Deutlich wurde
aber auch, dass in der pddagogischen Programmatik in Mexiko die Kontrolle
des Generationenverhéltnisses und die Pddagogisierung der Gesellschaft sehr
viel rigider verfolgt wurde als dies in der Programmatik der Weimarer Repu-

1 El maestro rural I11 (3), S. 29f.
2 Westera 2004, S. 511.
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blik der Fall war. Die Kennzeichnung beider Staaten als gemiBigte Erzie-
hungsstaaten muss also nochmals abgestuft erfolgen.

Zugleich wurde dargestellt, dass das Spezifische und Vergleichbare dieser
beiden gemédBigten Erziehungsstaaten in der Aneignung einer pidagogischen
Innovation wie des Rundfunks in einer Umbruchssituation — d.h. in der Phase
nach einer Revolution oder einem Systemwechsel — liegt. Obwohl beide
Staaten eine gewisse Intention hatten, die Ordnung des Generationenverhélt-
nisses zu kontrollieren und die Pddagogisierung der Lebenswelt zu forcieren,
besaBen sie nicht die politischen und praktischen Ressourcen, solche Intenti-
onen umzusetzen. Genau deshalb, auf Grund der mangelhaft konsolidierten
staatlichen und gesellschaftlichen Strukturen nach einem radikalen Umbruch,
mussten beide Staaten ihre Legitimation in der Zukunft lokalisieren. Wie
Harten festgestellt hat, erfolgt in solchen Umbruchsgesellschaften die Legi-
timation von Bildung und Erziehung inklusive der Reformen im Bildungssys-
tem nicht durch den Rekurs auf das Bestehende, sondern die Legitimation
richtet sich auf innovatorisches Handeln.” Somit legitimierten sich die Re-
formen durch das, was sie zunéchst versprachen: die Schaffung einer neuen
sozialen Ordnung. Dadurch ldsst sich nachvollziehen, warum die Einfiihrung
des Rundfunks als Massenerziehungsinstrument so grofe Hoffnungen weck-
te. Mit dem Rundfunk wurden Wiinsche und Ziele assoziiert, die bisher noch
nicht realisiert worden waren und von denen man auch nicht genau wusste,
ob sie sich realisieren lassen wiirden. Aber es waren Ziele, die den staatlichen
Hofthungen auf Reform von Bildung und Erziehung mit dem Ziel gesamtge-
sellschaftlicher Verdnderungen und staatlicher Konsolidierung Vorschub
leisteten und sie zugleich legitimatorisch begleiteten. Nach einigen Jahren
wurden allerdings solche Wiinsche und Ziele, wie bei vielen Unterrichtsinno-
vationen, im Zuge der Praxiserfahrungen in beiden Staaten deutlich reduziert.

Es war diese Gemeinsamkeit zwischen beiden Lindern, die die Transfer-
prozesse zwischen deren jeweiligen wichtigsten piddagogischen Rundfunkge-
sellschafen erleichterte. Jedoch: Obwohl die Deutsche Welle als Vorbild fur
die Konzeption des pddagogischen Rundfunks in Mexiko fungierte, und ob-
wohl von einem Transfer von Inhalten und Methoden gesprochen werden
kann, sind im Artikel fundamentale Unterschiede beziiglich der kulturellen
Aneignung, d.h. der Konzeptionierung des piddagogischen Rundfunks in
beiden Landern, deutlich geworden. Diese Unterschiede sind durch bestimm-
te Annahmen tiber das Verhiltnis zwischen Medium und Individuum auf der
einen und die Rolle des Erziehers und den Prozess des Lernens auf der ande-

** Vgl. Harten 1993; 1997.
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ren Seite begriindet. Die Unterschiede konnen nicht nur durch unterschiedli-
che padagogische Traditionen erkldrt werden; sie lassen sich auch als zwei
sich komplementdr gegeniiberstehende, typische pddagogische Utopien iden-
tifizieren, die auf die soziale Transformation der Gesellschaften abzielen.
Nach Harten konnen sie als die ,,entwicklungspiddagogische* Utopie und die
»sozialisationspddagogische* Utopie bezeichnet werden. Die Letztere, die
hier am Fall Mexiko diskutiert wurde, glaubt an die Allmacht der Erziehung
und der Gestaltung des sozialisatorischen Raums und daran, sie beide als
Instrument der Erzeugung eines ,neuen Menschen® erfolgversprechend ein-
setzen zu konnen. Dagegen konstruiert die entwicklungspddagogische Uto-
pie, wie im Falle der Weimarer Republik, die soziale Transformation im
Ausgang von Entwicklungserfordernissen und -bediirfnissen des Indivi-
duums, die ihrer Eigenlogik (,Teleologie®) folgen. In der sozialisationspéda-
gogischen Utopie, dies wurde in diesem Beitrag am Fall Mexiko deutlich
gezeigt, handelt es sich um einen aktiv verfolgten Auflésungsprozess beste-
hender sozialer Strukturen und individueller Vorstellungswelten und Selbst-
bilder, in dem ,,sich das Subjekt gleichsam entleert und zum Substrat sozialer
Pragung wird“. In einer entwicklungspadagogischen Utopie, hier durch das
deutsche Beispiel exemplifiziert, wird der Auflosungsprozess weniger von
der Konstruktion sozialer Zwénge und Determinationen begleitet, um so die
Bediirfnisse der individuellen Natur zur Geltung kommen zu lassen. Damit
gewinnt das Individuum die Fahigkeit selbst zu entscheiden, was es aus sich
machen will und wer es sein mochte. Dennoch sollten beide padagogischen
Utopien zu einer vollkommenen sozialen Transformation fiihren.**

Letzten Endes ist die in diesem Beitrag verfolgte Analyseperspektive nur
eine Moglichkeit von vielen, diese Technologien zu betrachten. Ebenso wich-
tig erscheint die Untersuchung, inwiefern diese Technologien auch die Art
und Weise verdndern, in der Menschen die Welt erfahren. Auch die Analyse
der kulturellen Bedeutung dieser Medien und wie diese ihren Einsatz in der
Praxis verdndern, erscheint bildungshistorisch bedeutsam, wie bereits einige
Studien andeuten.™ Diese Aspekte sollten ebenso im Fokus weiterer Studien
stehen wie vertiefende Untersuchungen utopischer Pddagogiken und Konzep-
te im Kontext neuer Medien und gesellschaftlichen Wandels. Eine verglei-
chende Studie der Konzeption, Implementierung und Aneignung bestimmter
Unterrichtstechnologien in dhnlichen politischen Situationen und sozialen
Kontexten erzeugt dabei die Moglichkeit, die Besonderheiten der padagogi-

Vgl ebd., S. 262ff.
% Vgl. zum Beispiel Link 2005.
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schen Vorstellungen, d.h. die Spezifika der Konzeptionen von individueller
Entwicklung und Lernprozessen innerhalb von Staaten oder Regionen, besser
zu verstehen.
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DIETMAR FACK

Menschenformung und Verkehrsgemeinschaft.
Konzeptionelle und methodische Kontinuitit der
Verkehrserziehung im Nationalsozialismus

1 Vorbemerkung: Die Frage der verkehrspidagogischen
Kontinuitit von Mitte der zwanziger bis Ende der fiinfzi-
ger Jahre

Die Frage von Kontinuitdt und Diskontinuitdt gehort zu den grundlegenden
Problemstellungen der deutschen Bildungsgeschichte des 20. Jahrhunderts,
gerade im Hinblick auf die Zeit der nationalsozialistischen Herrschaft, und
zwar sowohl in Bezug auf die padagogischen Konzepte wie auf die pddago-
gische Praxis. Dabei sind die frither unvermittelt einander gegeniibertreten-
den Auffassungen einer weitgehenden Kontinuitit einerseits und eines totalen
Bruchs andererseits in jiingerer Zeit der differenzierteren Einschidtzung gewi-
chen, die Situation nach dem nationalsozialistischen Machtantritt als kom-
plexe ,,Gemengelage von kontinuierlichen und neuen Denk- und Verhaltens-
mustern' zu sehen. Angezweifelt wird mittlerweile sogar die ,, These von der
,Umerziehung’ als der typischen Leistung der NS-Erziehung und als Indiz fur
die Diskontinuitit der pidagogischen Praxis*’.

Im vorliegenden Beitrag soll der Frage nach Kontinuitdt und Diskontinui-
tdt in Bezug auf einen bislang von der historischen Bildungsforschung weit-
gehend vernachldssigten padagogischen Bereich nachgegangen werden — die
Verkehrserziehung. Zwar haben historische Untersuchungen die Verkehrser-
ziehung gelegentlich aufgegriffen und dabei den Aspekt der ,Disziplin’ her-
ausgestellt, jedoch wurde weder der systematische Unterschied zwischen der
allgemeinen Verkehrserziehung und -aufklarung der Bevdlkerung und der
besonderen Verkehrserziehung der Schuljugend noch die in der Disziplin

' Link 1999, S. 205 f; vgl. auch ebd., S. 537.
' Tenorth 2003, S. 27f.
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liegende Kontinuitit behandelt.” Demgegeniiber soll im Folgenden nun die
These entfaltet und untermauert werden, dass die Zeit von Mitte der zwanzi-
ger bis Ende der flinfziger Jahre im Bereich der Verkehrserziehung durch
eine starke Kontinuitdt gekennzeichnet ist. Diese ldsst sich sowohl auf kon-
zeptioneller Ebene — in der Orientierung auf die ,Charakterbildung’ — wie auf
methodischer Ebene — in der Konzentration auf die ,Einiibung der Verkehrs-
regeln” — nachweisen. Unterhalb dieser Kontinuititslinie stof3t die Untersu-
chung dann allerdings, wie gezeigt werden wird, durchaus auf Differenzen,
die mit der Einbindung der Verkehrserziehung in die nationalsozialistische
Formationserziehung, ihrer volkspddagogischen Ausweitung und dem Ein-
satz neuer Methoden der zweiten Halfte der dreiBBiger Jahre ein eigenes Ge-
préige verleihen.

Die Untersuchung fullt auf umfangreichen Recherchen in verschiedenen
Archiven, vor allem im Bundesarchiv Berlin, im nordrhein-westfilischen
Hauptstaatsarchiv Diisseldorf sowie im Staatsarchiv Miinster. Genutzt wer-
den dabei Quellen, die Aufschluss geben iiber die Intentionen der fachlichen
Leitung, iiber die Beobachtungen der zustdndigen Inspizienten und tiber die
Erfahrungen der am Unterricht Beteiligten. Der regionale Schwerpunkt der
Untersuchung liegt auf Nordrhein-Westfalen. Das ist begriindet in der Fiih-
rungsrolle, die zunéchst Preuen und ab 1945 eben Nordrhein-Westfalen auf
dem Gebiet der Verkehrserzichung inne hatten.

2 Die Einiibung der Verkehrsregeln im Schulunterricht als
pidagogischer Beitrag zur Verkehrsbeschleunigung

Die Entstehung der Verkehrserziehung datiert zuriick in die Zeit kurz nach
der Jahrhundertwende. Allerdings beschrinkte sie sich zundchst auf die Be-
lehrung iiber die Verkehrsgefahren und die Warnung der Schulkinder vor den
Automobilen. Dies @nderte sich in der Mitte der zwanziger Jahre. Zusammen
mit den Aktivitdten der 1924 gegriindeten Deutschen Verkehrswacht bildete
die Etablierung der Verkehrserziechung in der Schule die Grundlage fur ihre
Institutionalisierung. Wihrend sich die Verkehrswacht allgemein der Ver-

* Vgl. Birkefeld/Jung 1994, S. 145ff.; Grandke 1994, S. 302f, 316ff.; Klenke 1993, S. 84ff. In
der jiingeren Vergangenheit ist die mit der Einiibung der Verkehrsregeln bezweckte Praxis
verkehrsgerechten Verhaltens dann auch in den Kontext eines zivilisationsgeschichtlichen
Sozialisationsprozesses gestellt worden, der sich vor dem Hintergrund der Verdnderungen im
StraBenleben von Kindern und Jugendlichen in der modernen Industriegesellschaft vollzieht;
vgl. dazu Fack 1994, S. 55f., 70f; Fack 2000, S. 415ff.; Rammler 2001, S. 173ff. Diese Deu-
tungslinie wird im vorliegenden Zusammenhang nicht weiter verfolgt.
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kehrsaufkldrung der Bevolkerung widmete, mit dem Ziel, die Selbstdisziplin
der Automobilisten zu stirken, erhielt die schulische Verkehrserziehung mit
der Bildung der Arbeitsgemeinschaft Schulverkehrswacht 1928 eine eigene
padagogische Organisationsform. Als Reaktion auf die nicht realisierbare
Forderung nach einem eigenen Pflichtfach gestalteten die Aktivisten der
Schulverkehrswacht die Verkehrserziehung zum Unterrichtsprinzip aus, das
sich auf den gesamten Ficherkanon erstreckte. Auch nach der Auflosung der
auf PreuBen konzentrierten Schulverkehrswacht 1931 iibten die aus ihren
Reihen stammenden Pddagogen maBgeblichen Einfluss auf die weitere Ges-
taltung der Verkehrserziehung aus.*

Die mit der Industrialisierung einhergehende Zunahme der rdumlichen
Mobilitdt seit der Jahrhundertwende flihrte dazu, dass die vorindustrielle
Orientierung des alltdglichen Lebens auf die Strafle aufgegeben und der Stra-
enraum auf die Verkehrsfunktion reduziert wurde. Diese Funktionsverar-
mung der Strale verstetigte die Verkehrsplanung ab den zwanziger Jahren
durch die Trennung von Fufigdnger- und Autoverkehr und die technische
Ausgestaltung der StraBe zur ,Rollbahn’.” Komplementir dazu oblag der
Verkehrspolizei die Durchsetzung der Verkehrsregeln:

. Verkehrsdisziplin in die Bevolkerung hineinzutragen,* so klagte ein Polizeioberinspektor
1924, st sehr schwer. Die Aufgabe wird erschwert durch die Einstellung weiter Schich-
ten der Bevolkerung, die ohne Riicksicht auf andere gewohnt sind, ihren Neigungen, Ge-
wohnheiten oder materiellen Bestrebungen nachzugehen, die unter Berufung auf die Steu-
erfreiheit ein Verhalten zeigen, das der Polizei die Arbeit erschwert, oder die traumend
und gleichgiiltig dahin%ehend das StraBenbild beleben und das notige Aufraffen zum Den-
ken vermissen lassen.

Diesem offenkundigen Mangel an Verkehrsdisziplin abzuhelfen und zu ihrem
Entstehen bereits im Kindes- und Jugendalter beizutragen, war Ziel der Ver-
kehrserziehung. In Anpassung an die modernen Verkehrsverhiltnisse und
den durch die Motorisierung bedingten Bedarf an Verkehrsregelung, wollte
man durch Eintibung der Verkehrsregeln im Schulunterricht (der deutschen
Grofstddte) dafuir sorgen, dass sich die Heranwachsenden von frith an im
StraBenraum verkehrsgerecht verhielten. Den Stellenwert der Verkehrsdiszip-
lin als flankierender Maflnahme zur Beschleunigung des Grof3stadtverkehrs
hoben auch die Berliner Autoren des ersten Handbuchs fiir den schulischen
Verkehrsunterricht hervor. Nach ihrer Auffassung hatte die Verkehrserzie-

* Vgl. Fack 2000, S. 264f., 268f., 298.

* Vgl. Kokkelink/Menke 1977, S. 355, 358.

¢ Niederschrift der Sitzung der Vereinigung der Polizeiinspektoren der Provinzen Rheinland
und Westfalen am 11.10.1924, NW HStA Reg DU Nr. 40 034, Bl. 142.
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hung die Verkehrsbehorden darin zu unterstiitzen, ,,den StraBenverkehr in
geordnete Bahnen zu lenken®. Aufgabe des Unterrichts sollte es sein, ,,durch
planméBige Belehrung den Einzelnen zur denkenden Einordnung in das Ver-
kehrsleben zu erziehen, um einmal das Menschenleben zu schiitzen und zum
andern das Verkehrsleben fordern zu helfen*’. Grundvoraussetzung ver-
kehrsgerechten Verhaltens war flir die Handbuchautoren der ,,Verkehrsan-
stand®“, den sie als Haltung der Riicksichtnahme und Hilfsbereitschaft gegen-
tiber den Mitmenschen auf der Strale verstanden. Der erforderliche Erwerb
der Verkehrskenntnisse durch die Masse der heranwachsenden Bevoélkerung
sollte nach dem Handbuch in der Verkehrskunde des letzten Volksschuljah-
res erfolgen, in den anderen Schuljahren sollten die sich bietenden Gelegen-
heiten im Fachunterricht genutzt werden.®

Fiir die Durchfiihrung des Verkehrsunterrichts {ibernahm die Reichs-
hauptstadt die Vorreiterfunktion. Er erfolgte nach miindlicher Absprache der
Schulen mit den Polizeiinspektionen.” Das ermdglichte es der Schutzpolizei,
bis 1926 in fast jeder Schule Berlins Lichtbildvortrage samt Vorfithrungen im
offentlichen Verkehr und Verkehrsiibungen auf dem Schulhof abzuhalten.'
In Westfalen sahen die amtlichen Vorgaben die Aufnahme wochentlicher
Belehrungen und ,.erziehlicher Einwirkungen“ auf die Kinder in den unters-
ten Klassen, insbesondere im Turnunterricht und auf regelmdBigen Wande-
rungen vor.'' Die Anwendung der im Schulzimmer erworbenen Kenntnisse
verfolgte die ,,praktische Verkehrsbeschulung®, fiir die man beispielsweise in
Dortmund eine belebte Strafle mit mdfBigem Fahrzeugverkehr wihlte. Assis-
tiert von mehreren Wachtmeistern instruierte dabei ein Polizeioffizier eine
halbe Stunde lang jeweils drei Schulklassen.'? Als Hilfsmittel fiir die selbstta-
tige Erarbeitung der Verkehrsablidufe und die Einiibung der Verkehrsregeln
verbreitete sich der Verkehrstisch, der als modellhafte Nachbildung der
Wirklichkeit zum Erkennungszeichen der als Arbeitsrdume hergerichteten
Verkehrszimmer avancierte. Vom modernen heimatkundlichen Prinzip der
Lebensndhe angeregt, verkorperte er den reformpadagogischen Arbeitsschul-

7 Hauer/Tramm 1926, S. 1, 5.

* Vgl ebd,S.2f,9, 34.

Vgl. Schreiben des Polizeiprasidenten von Berlin vom 6.2.1926 und des Provinzialschulkol-
legiums Berlin-Brandenburg vom 1.3.1926, NW HStA Reg DU Nr. 46 510.

' Vgl. Degenhardt 1926, S. 41, 43f.

Schreiben des Regierungsprasidenten von Miinster vom 14.5.1925, NW StA M Reg AR 11 H
Nr. 4352.

"2 Vgl Kade 1927, S. 594.
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gedanken.” Doch es ging den Verantwortlichen um mehr als nur um die
Einiibung verkehrsgerechten Verhaltens. So wies der preuBBische Ministerial-
erlass vom 27.1.1930 darauf hin, dass mit dem ,,rechten Verstindnis fiir den
modernen Verkehr® zugleich das staatsbiirgerliche Demokratieverstdndnis
und Eigenschaften wie Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft, Aufmerksamkeit
und Besonnenheit zu vermitteln seien.'* Weiter gefasst war auch die Sinnge-
bung der padagogischen Praxis:

,Die ,Padagogik der StraBe’ soll kein neues und hohles Schlagwort verkehrsbegeisterter
Erzieher sein, es soll Notschrei und Kampfruf fuir die praktische Arbeit in der Verkehrser-
ziehung bedeuten zu Nutz und Frommen der kommenden Generation, zum Heil fur die
Volksgesundheit und Volkswirtschaft und damit zum Segen fiir das ganze Volk <"

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

Konzeptionell adaptierte die Verkehrserziehung in der anschlieBenden Phase
der verstirkten Resonanz nationalistischen Gedankenguts und der gesell-
schaftspolitischen Militarisierung in der spiten Weimarer Republik die cha-
rakterbildende Gemeinschaftserziehung. Damit kniipfte sie an die pddagogi-
sche Reformbewegung und die deutsche Jugendbewegung der zwanziger
Jahre mit ihrem doppelgesichtigen Charakter an. Beide erhoben nimlich
neben der Selbsttitigkeit und Selbstverwaltung auch Autoritét und Zwang in
den Rang von Ordnungsprinzipien.'® Aufgrund dessen konnten die nationalis-
tischen Konzepte — zumindest partiell — an die Selbstregierungskonzepte
anschlieBen, wenn sie die Erzeugung einer Einheitspersonlichkeit durch Drill,
Disziplin und Dressur propagierten.'” In der politischen Situation der Weima-
rer Republik beerbte die genossenschaftlich verstandene Selbsterziehung
schlieBlich ein Konzept, das auf die Autoritdt des charismatischen Fiihrers
abstellte und den militdrischen Gehorsam zu einer Haltung der Ergriffenheit
sublimierte."®

" vegl. Tost 1929.

" Vgl Minister fir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung 1930.
'S Hauer 1931, S. 427.

'® Vgl. Nohl 1933/1966, S. 335f.

7 vgl. Kamp 1995, S. 90f.

% Vgl. Nohl 1933/1966. S. 338f.
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Dementsprechend zielte die Charakterbildung in der Verkehrserziehung
auf die seelische Haltung des Heranwachsenden, um mit Hilfe von ,Mannes-
zucht’ und ,Selbstzucht’ ordnungsbewusstes und diszipliniertes Verhalten im
StraBenverkehr herbeizufiithren. Als Voraussetzung dafiir, den Verkehrsan-
forderungen gerecht zu werden, galt der gestihite Charakter, als wirksame
Erziehungsmittel Vorbild und Autoritdt des Erziehers. Selbstzucht, Gemein-
schaftssinn und Selbststdndigkeit beruhten nach dieser Auffassung auf Ge-
wohnung, Einsicht und Bildung.' Den Gemeinschaftscharakter des Verkehrs
bestimmten die Verkehrspddagogen anhand der Funktionsweise des Ver-
kehrssystems, das sie ganzheitlich als organisches Gebilde betrachteten. Nach
ihrem Bildungsverstdndnis zielte die Verkehrserziehung auf eine Stidrkung
des sozialen Eingliederungsvermdgens der Heranwachsenden, nach ihrem
Personlichkeitsbild auf ihre Fahigkeit zur Einordnung in die Volksgemein-
schaft.”

Nach dem nationalsozialistischen Machtantritt wurde dieser charakterbil-
denden Gemeinschaftserziehung das Erziehungsverstindnis Ernst Kriecks
unterlegt. Sein Ansatz zielte auf die Verklammerung von Gemeinschaft und
Person durch ,,Menschenformung*.?' Dementsprechend wurde die Verkehrs-
erziehung nun als ,,Formung des werdenden Menschen durch die Gemein-
schaft fur die Verkehrsgemeinschaft* gedeutet. Dabei war an eine Umerzie-
hung der gesamten Bevélkerung gedacht: ,,Werdende in der Verkehrsge-
meinschaft sind alle, die noch nicht die notige Reife fiir das Verkehrsleben
besitzen, die noch nicht die nétige Verkehrsformung empfangen haben oder
besitzen, mogen sie so alt sein, wie sie wollen.“** Als Instanz der Gemein-
schaftserziehung galt den Verkehrspadagogen vor allem die SA, systemati-
sche Erziehungstitigkeit attestierten sie aber auch Jugendbiinden, Berufsver-
banden und dem Nationalsozialistischen Kraftfahrkorps (NSKK).

Das NSKK war die maBgebende motorisierte Formation der NS-Bewe-
gung. In der zweiten Hilfte der dreifiger Jahre nahm sie iiber ihre eigentli-
che Aufgabe der Aufstellung und Ausbildung motorisierter Einheiten hinaus
die Verkehrserziehung in Regie. Als ihr Architekt und Cheforganisator ist der
vormalige Generalstabsoffizier der Reichswehr und Teilnehmer am Hitler-
putsch Adolf Hithnlein anzusehen. Nach seinem Eintritt in die Oberste SA-
Fithrung Ende 1930 lief die Organisation der getrennten Einheiten von Mo-

" Vgl. Martini 1932.

2 vgl. Vonolfen 1932.

2 Vgl Krieck 1925, S. 70f.
22 Tost 1934, S. 91f.
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tor-SA und NSKK bereits in seinen Hinden zusammen, ehe beide am
23.8.1934 unter dem Namen des NSKK und gleichzeitiger Erhebung zur
selbstdndigen Parteigliederung zusammengefiihrt wurden. Hiihnleins Ver-
wurzelung in der SA zeigt sein Aufriicken zum Stellvertreter R6hms 1932,
seine Néhe zur Wehrmacht die Ernennung zum Generalmajor 1936.” Die
Mitgliederentwicklung von Motor-SA und NSKK ist an folgenden Zahlen
ablesbar: Im Dezember 1932 besaBen beide Organisationen zusammen
30.000 Mitglieder, im November 1933 300.000, im August 1934 350.000, im
Januar 1935 207.976, im Mai 1938 262.756 und im September 1942 561.773.
Was die Altersstruktur angeht, so dominierten sowohl in ldndlichen als auch
in stddtischen Motoreinheiten (Franken, Berlin) 1934 die 26- bis 35-Jahrigen
(Generation der Mannschaften), die knapp 50 Prozent der Mitglieder stellten,
gefolgt von den 18- bis 25-Jdhrigen (Generation der Auszubildenden) mit
etwas mehr als 25 Prozent und den tiber 35-Jdhrigen (Generation der Unter-
fiihrer) mit noch einmal rund 25 Prozent.**

Als das NSKK die Verkehrserziehung 1936/37 iibernahm, konnte es naht-
los an die Verkehrssicherheitsarbeit der Verkehrswacht ankniipfen. Denn
nachdem sie ihre Aktivitdten auf den nationalsozialistischen Gemeinschafts-
gedanken und die ,,Selbsterziechung im soldatischen Geist der Disziplin und
Sportskameradschaft™ abgestellt hatte, setzten sich ihre Verkehrspadagogen
fur eine Charakterbildung im Sinne der ganzheitlichen ,,Ausrichtung des
neuen deutschen Menschen (Tost) ein. Auch wenn der zentrale Stellenwert
des Gemeinschaftsgeists in der Erziehungsarbeit mehr Reflex der negativen
Erfahrungen mit dem Sozialverhalten im StraBenverkehr als Konsequenz
eines padagogischen Konzepts war, konnte das NSKK die erzieherische Ar-
beit nun nach MafBgabe der kameradschaftlichen Gemeinschaftspraxis der
NS-Formationen gestalten.”” Das bedeutete, dass der Unterricht im Rahmen
der Formationserziehung erfolgte und sich damit in die nationalsozialistische
Herrschaftspraxis einfligte: totale Kontrolle unter improvisierten Bedingun-
gen und gemeinsame Willensausrichtung durch emotionale Einstimmung.
Als Sozialisationsagenturen mit der Disposition zu gemeinschaftskonformem
Verhalten fungierten Lager und Kolonne. Sie beruhten auf militdrischem
Verhaltenstraining und zeigten sich in spezifischer Gestalt: in der Lagerge-
meinschaft der Motorsportschulen des NSKK und in der Kolonnenfahrt der

2 vgl. Statisten in Uniform 2004, S. 266.
Vgl Fack 2007, S. 64, 110f.
¥ Vgl. Fack 2000, S. 363f; Tost 1938, S. 8ff.
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Motoreinheiten.® Der Zweck solcher Formationserziehung bestand in der
,Typenpragung’ — der Formung von Personlichkeit und Verhalten im Sinne
politischen Soldatentums durch Korper- und Willenstraining.”’

4 Die Gemeinschafts- und Ausbildungspraxis in National-
sozialistischem Kraftfahrkorps und Motor-HJ

Das Wirken des NSKK fiir die Volksmotorisierung war durch Hitler person-
lich legitimiert. Er wies der Formation im Oktober 1935 die Funktion eines
,»Banner- und Willenstrdgers des Motorisierungsgedankens der deutschen
Nation*“ zu und bestdtigte damit ihren unmittelbar vorher im Beisein der
Spitzen der Wehrmacht erhobenen Anspruch.”® Deshalb konnte das NSKK
eine aktive Rolle im Rahmen des Fiihrerstaates spielen, indem es als Kampf-
formation mit relativer Autonomie ,,dem Fiihrer entgegen arbeitete“*’. Unter
diesen Bedingungen verfolgten die motorisierten Formationen eine Macht-
strategie, um ihre Kompetenzen innerhalb des Kraftfahrt- und Verkehrsbe-
reichs bestdndig zu erweitern. Im Ergebnis gelang es dem NSKK mit Unter-
stiitzung von SA, SS und NSDAP 1933/34 den organisierten Motor- und
Sportbereich, 1936/37 die Verkehrserziehung, 1938/39 das Fahrschulwesen
und 1943/44 das gesamte zivile Fahrausbildungs- und -priifwesen in Regie zu
nehmen.

Gesellschaftspolitisch entsprach der Rolle des NSKK die Funktion einer
jugendlichen ,Avantgarde der Volksmotorisierung’. Institutionell wurde
diese Funktion durch den volkspddagogischen Einsatz des Verkehrserzie-
hungsdienstes fiir die Verkehrsgemeinschaft erfiillt.’' Geradezu konstitutiv
waren fur die motorisierten Einheiten Verkehrsbeschleunigung und Schnell-
einsatz, hing davon doch in der ,Kampfzeit’ die Schlagkraft der SA in hohem
MaBe ab. So wurde der erste Motorsturm der SA in Miinchen als ,Uberfall-
kommando’ eingesetzt; er verfligte tiber ,Expresstrupps’ und unternahm
,Propagandafahrten’ zur Mobilisierung der lindlichen Bevolkerung.™

* Vgl. Scholtz 1985, S. 12f.. 119f.

7 vgl. Scholtz 1973, S. 93ff., 202ff.

% Adolf Hitler beim Fiihrerappell des NSKK 1935, S. 1; vgl. auch Bindert 1935, S. 8, 10.
» Hiihnlein 1937b, S. 20; vgl. auch Kershaw 1998, S. 665f.

™ vgl. Fack 2007, S. 212ff.

' Vgl. Fack 2004, S. 129; Fack 2005, S. 101.

32 Vgl. Fack 2007, S. 193f.
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Die aktive Operationsbasis bildeten die Motorstiirme, die 6rtlichen Einhei-
ten, in deren Praxis von Fithrung und Gefolgschaft sich die Gemeinschaft als
soldatische Mannerkameraderie konstituierte. Auf dieser Praxis griindete der
Anspruch des NSKK, die Funktion einer ,,Erziehungsschule der Nation auf
dem Gebiete der Motorisierung* im Rahmen der vor- und nachmilitdrischen
Wehrerziehung wahrzunehmen.” Begriindet wurde diese erzieherische Ar-
beit durch die Einbindung der Motorsportscharen der HJ in die Motorstiirme
und die Ausbildung auf den regionalen Motorsportschulen zum Zwecke des
Fiithrerscheinerwerbs. Sowohl bei der Motor-HJ, einer Sonderformation der
Hitlerjugend, wie bei den Motorsportschulen des NSKK zeigte sich, dass sich
das nationalsozialistische Motorsportverstdndnis durch den Kraftfahrgeldnde-
sport bestimmte, dem auch das Interesse der Wehrmacht galt.** Der systema-
tische Ausbildungsweg der vor- und nachmilitdrischen kraftfahrtechnischen
Wehrertiichtigung — von der Motor-HJ tiber den Besuch der Motorsportschu-
len und die anschlieBende Weiterbildung in den Motoreinheiten bis zum
Eintritt ins Heer — verweist auf die beabsichtigte Erziehungs- und Sozialisati-
onswirkung der motorisierten Formationen.’

Miénnerbiindisch vergemeinschaftet wie in der SA, verpflichteten sich die
Mannschaften der Motorstiirme zur Gefolgschaftstreue gegeniiber dem
Sturmfiihrer, der als charismatischer Fiihrer an der Bewidhrung in der Praxis
gemessen wurde und die Anerkennung seiner Autoritdt aus dem vorbildli-
chen Einsatz fiir das Vaterland bezog.”® Der militirischen Zweckbestimmung
entsprechend bestand der Dienst in den Motorstiirmen in der Ausbildung auf
wehrsportlichem, weltanschaulichem und kraftfahrtechnischem Gebiet. Die
Ubungen dienten der korperlichen und sportlichen Ertiichtigung der NSKK-
Mainner; im Interesse der Dienstfreude sollten die Sturmfiihrer wenig, kurz
und griindlich iiben.’” Der systematischen Pflege militarischer Haltung dien-
ten die Appelle, bei denen die Motorstiirme seit der ,Kampfzeit’ Antreten
und Auftreten in der geschlossenen Einheit eintibten. Militdrische Formen
wie Ansprechen der Vorgesetzten, Bekleidungsappell und Ubergabe der
Sturmfahne verdeutlichen ebenso wie die Unterweisung im Straenkampf,
dass sich die motorisierten Einheiten als Kampfgemeinschaften verstanden.*®

¥ Vgl. Benze 1943, S. 971f.

M Vgl NSKK-Korpsfihrung 1937b, S. 5ff.

% Vgl. Fack 2004, S. 122f; Hithnlein 1937b, S. 5f.

% Vgl Reichardt 2002, S. 391f,, 504f.

Vgl. Korpsbefehl Nr. 11 vom 24.10.1934, BA NSD 42/9.
*® Vgl Fack 2007, S. 229, 285f.
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Das Kernstiick des Sturmdienstes bildete der mit dem Sturmappell begonne-
ne Sturmabend, dessen Ablauf durch den Sturmfiihrer sorgfiltig vorbereitet
und unter Beriicksichtigung des didaktischen Grundsatzes der Selbstbetiti-
gung abwechslungsreich gestaltet werden sollte. Als sehr gut war das Auftre-
ten eines Motorsturms einzustufen, wenn die Ubungen der Minner von Leb-
haftigkeit, die Beantwortung weltanschaulicher und technischer Fragen von
Sicherheit und der Sturmdienst von tadelloser militdrischer Haltung gekenn-
zeichnet waren. Dabei qualifizierten sich die Unterfiihrer durch sichere
Handhabung der Kommandosprache und kameradschaftlichen Umgang mit
den Untergebenen, der Sturmfiihrer durch strenge und fiirsorgliche Fiihrung
und unermiidlichen FleiB.** Aufgrund ihrer Anlage als aktive Operationsbasis
verfolgten die Motorstiirme zugleich die Ausprigung steter Einsatzbereit-
schaft, die sich tiber den Dienst in der ,Gefolgschaft’ hinaus auch im aufer-
dienstlichen Bereich zu bewihren hatte.*” Die Stimulation solcher Einsatzbe-
reitschaft war die Aufgabe des auf der Korperertiichtigung und der Schief3-
ausbildung fuBenden Wehrsports, der am intensivsten in den Geldndesport-
schulen der SA betrieben wurde. Als Resultat registrierte ein Lehrgangsteil-
nehmer der Motor-SA, dass hier der ,,innere Schweinehund* ganz vernichtet
werde."!

Ein Schlaglicht auf die Gemeinschaft in den Motorstiirmen wirft der Ver-
gleich mit der Lagerkameradschaft des Arbeitsdienstes.*” Das in ihnen kon-
stituierte Gemeinschaftsleben des NSKK konkretisierte sich in spezifischen
Gesellungsformen, die sich im — auch zu Schulungs- und Unterrichtszwecken
genutzten — Sturmheim verfestigten. Die darauf beruhende Lebenswelt der
Motorstiirme prigte sich subkulturell aus.*’ Mit der Verschmelzung von
Aggressivitdt und Geborgenheit war diese Lebenswelt als Gegenwelt gegen
die zivile Gesellschaft konzipiert. Die dort gepflegte Kameradschaft avan-
cierte zum Inbegriff der ,totalen ménnlichen Gemeinscha&““, welche die
vollige Einordnung der Person verlangte. Aufgrund der Konstitution als La-

Vgl. Bericht der Motorstandarte 86 ,Miinchen tuber die Dienstkontrolle des Motorsturms
21/M 86 am 15.10.1937, BA NS 24/410.

Vgl. Fuhrungszeugnis des Geldverwalters, NSKK-Mann W. R., ausgestellt vom Fiihrer der
Motorstaffel I/K 54 am 7.1.1935, BA NS 24/540.

Vgl. Schreiben des SA-Manns H. G. von der Gelandesportschule Bad Schwalbach vom
27.5.1934, H HStA Abt. 483 Nr. 2602b, Bl. 109f.

*2 Vgl. Heute ist Sturmabend 1936

* Vgl. Keunecke 1937, Reichardt 2002, S. 426f., 435f.

** Kithne 1998, S. 178f., 180.
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gergemeinschaft ldsst sich die motorisierte Formation als totale Institution
fassen, deren Ziel in einem neuen Menschen mit eigenem Habitus bestand.*’

Entgegen verbreiteter Annahme vermittelte sich die nationalsozialistische
Uberzeugung vorrangig durch die Fiihrerschulung nach dem Muster der SA
und nicht durch die weltanschauliche Schulung. Ausgebildet wurden Sturm-
fithrer und Fithrernachwuchs des NSKK in eigenen Schulungseinrichtungen
auf Wochenendlehrgéngen, die der Fiihrerauslese dienten. In der Lagerge-
meinschaft sollten sie durch die ,,Erziehungsarbeit an den Fithrern fiir die
Maénner* befdhigt werden, ihre Vorbildfunktion als Prototyp des volksver-
bundenen, politischen und soldatischen Fiihrers wahrzunehmen.*® Integriert
in die Schulungspraxis war der Wechsel der Befehlsgewalt, der so funktio-
nierte, dass jeder Lehrgangsteilnehmer zeitweilig das Kommando iiber eine
Untereinheit erhielt, um zu zeigen, wie weit er die Befehlstechnik beherrsch-
te. Erst im Anschluss daran intervenierte der verantwortliche Ausbilder und
wies auf die Fehler hin. Die Exerziertibung erhielt eine systematische Anlage
durch die sukzessive Zusammenfassung zu jeweils iibergeordneten Einheiten,
die von den jeweils iibergeordneten Ausbildern kommandiert wurden.*’

Diese Schulungspraxis entsprach der von der Reichsjugendfiihrung propa-
gierten ,Selbstfuihrung’, die als Lenkungsstrategie des Fiihrerstaates ein zent-
rales Organisations- und Funktionsprinzip der NS-Formationen war. Gerade
die Verwendung in der Fiihrerschulung zeigt deren Charakter als mentalitéts-
pragendes Kontrollinstrument. Denn die Positionierung dieses Prinzips auf
der Fiihrer- und Unterfithrerebene implizierte nicht nur die Relativierung der
Befehlsgewalt, sondern auch die aus dem Riickbezug auf den Sturmalltag
resultierende Relativierung der Gehorsamsleistung.”® In der Perspektive des
Aufstiegs in der Befehlshierarchie indes verstirkte die systemkonforme Auf-
16sung der widerspriichlichen Konstellation die mentale Disposition zum
iberzeugten Nationalsozialisten, die sich in der ,,Einheit von Fithrungspraxis
und Alltagserfahrung® der Gruppe verfestigte.*

Bestimmt wurde die Praxis der motorisierten Formationen von der kraft-
fahrtechnischen Ausbildung, die auf dem Ausbildungsweg der Jugend von
der Motor-HJ tiber die Motorsportschule in den Motorsturm zum Motorsport
hinfiihrte. Nach der Systematik bildete das Bindeglied dabei der Kraftfahrge-

¥ Vgl. Schneider/Stillke/Leineweber 1997, S. 47f.

¥ Vgl. Siebertz 1936; Mayer 1937.

Vgl. Bericht der Motorstandarte 86 tiber die Dienstkontrolle bei der Unterfiihrerschulung am
16.4.1939, BA NS 24/382.

* Vgl. Miller-Kipp 1996, S. 294f; Scholtz 1973, S. 214f.

* Vagl. Tenorth 2003, S. 20, 26.
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landesport, in dem die handwerkliche Schulung einen zentralen Stellenwert
besal. Konzeptionell war die kraftfahrsportliche Betdtigung mit der Arbeit
der Hitlerjugend durch die Charakterbildung verbunden. Verklammert wur-
den beide durch die vormilitarische Wehrerziehung. Diese war in der Motor-
HJ auf die Ausbildung mit Leichtkraftrddern, in der Motorsportschule auf
den Umgang mit geldndetauglichen Kraftwagen und bei den Kraftfahrtruppen
der Wehrmacht auf die Bedienung gepanzerter Kettenfahrzeuge konzentriert.
Damit kulminierte die kraftfahrtechnische Auslese ab dem 16. Lebensjahr in
der Wehrmacht.*’

Dass die Verkehrserziehung an die kraftfahrtechnische Ausbildung an-
kntipfte und die konzeptionelle auf die methodische Ebene ausgriff, verdeut-
lichen die besonders hergerichteten Unterrichtsrdume. Markanter noch als
Konstruktionszeichnungen und Schnittmodelle trat in ihnen der Verkehrs-
tisch hervor. Charakteristischerweise ein Produkt der Gemeinschaftsarbeit,
dienten die Lehrrdume der iibergeordneten Standartenebene den Motorstiir-
men als Muster.”’ Am Verkehrstisch iiber die Verkehrsordnung unterrichtet
wurde auch die Motor-HJ.** Die Einbindung des Unterrichts in die militiri-
sche Ordnung verdeutlicht die Anweisung an die Lehrgangsteilnehmer der
Motorsportschulen, beim Aufrufen unter Zusammenschlagen der Hacken
aufzustehen, still zu stehen und sich zu riihren, um in dieser Haltung zu ant-
worten.*’

S Die volkspidagogische und schulische Betitigung des
Verkehrserziehungsdienstes des Nationalsozialistischen
Kraftfahrkorps

Zum Inbegriff des volkspddagogischen Wirkens des NSKK avancierte der
1936/37 als Sonderformation aufgestellte Verkehrserziehungsdienst. Die
Ubernahme der neuen Aufgabe beruhte auf einer Vereinbarung im Anschluss
an einen Grofeinsatz bei den Olympischen Spielen, die der Reichsfiihrer SS
Himmler in seiner Eigenschaft als Polizeichef mit NSKK-Korpsfuihrer Hiihn-
lein traf. Die Aufnahme der Tatigkeit verkiindete Himmler mit seinem Erlass
vom 12.1.1937, in dem er auf die Befugnis des Verkehrserziehungsdienstes
hinwies, die Befolgung der Verkehrsregeln notfalls unter Androhung polizei-

% Vgl. Stellrecht 1936, S. 141 ff.; Bindert 1935, S. 9f.; Erziehung durch Motorsport 1936.
! Vgl. Vorwirts in der Motorisierung 1937.

32 Vgl. Schreiben des Motorsturms 24/M 95 , Kronach* vom 31.5.1938, BA NS 24/50.

% Vgl. Rundschreiben des Amtes fiir Schulen vom 14.2.1936, BA NS 24/318.
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lichen Einschreitens zu veranlassen. Zu erkennen waren die Einsatzstreifen
an Brustschildern, Anhaltestiben und Armbinden mit der Aufschrift ,NSKK-
Verkehrserziechungsdienst“.**

Die machtpolitische Voraussetzung flir die Aufstellung des Verkehrser-
ziehungsdienstes bildete die Schaffung einer einheitlichen Reichspolizei im
Zuge der Verfestigung des Fiihrerstaates und ihre Betrauung mit den Befug-
nissen auf dem Gebiet der Verkehrsordnung und Unfallverhiitung zum
1.10.1936. Infolgedessen musste die Verkehrswacht ihre Aktivitdten einstel-
len und sich formlich auflosen. Vollzogen wurde das mit der Uberfiihrung
ihrer Wanderausstellung in die Reichsmotorsportschule des NSKK Ende
1937.%° Mit dieser MaBnahme wurde darauf verwiesen, dass der Verkehrsun-
terricht auf den Motorsportschulen das Paradigma fiir die volkspddagogische
Arbeit des NSKK darstellte. Das zeigte sich exemplarisch daran, dass die
Unterrichtsbroschiire der Korpsfiihrung, die zur Vermittlung der Verkehrsre-
geln im Verkehrsunterricht der Motorsportschulen erstellt worden war,
zugleich als Grundlage fiir den Verkehrsunterricht in den Motorstiirmen und
in den Motorsportscharen der HJ diente und als Hilfsmittel bei der Unterwei-
sung der Bevolkerung und der Schulkinder zum Einsatz kam.*

In der programmatischen Ausrichtung des Verkehrserziehungsdienstes
verdichteten sich charakterbildende Gemeinschaftserziehung und Menschen-
formung zum Konstrukt des nationalsozialistischen ,Verkehrsmenschen’:

,.In diesem Verkehrsland aber muBl der Verkehrsmensch wohnen. Dieser muf erst geformt
werden, da er jedenfalls heute noch nicht da ist. Ich stelle mir unter dem Verkehrsmen-
schen den seit frihester Jugend im Verkehr und zum Verstandnis eines modernen Ver-
kehrs erzogenen Volksgenossen vor, dem als Nationalsozialisten die Einfiigung n die
Verkehrsgememnschaft bereits eine Selbstverstandlichkeit bedeutet, der frei von jedem
Neidgefiihl einem anderen Verkehrsteilnehmer die hohere Geschwindigkeit und das rasche
Vorwartskommen nicht miBgonnt. Der Verkehrsmensch muf3 freiwillig Verkehrsdisziplin
und Riicksicht iiben, sich als FuBganger vorschriftsméaBig benehmen und das von ihm ge-
filhrte Verkehrsmittel vollendet beherrschen.

Es lag in der Konsequenz der nationalsozialistischen Volkspddagogik, den so
konzipierten ,Verkehrsmenschen’ nach ,,Wesen und Art des deutschen Men-

3 Vgl. Verkehrserziehung durch das NSKK 1936/37; Reichsfithrer SS 1937, Sp. 991.. 102.

% Vgl. Fack 2000, S. 369ff.; Schreiben der Korpsfithrung/Amt Verkehr vom 13.10.1937, BA
NS 24/462.

% Vgl. NSKK-Korpsfiihrung 1937a, S. 1; NSKK-Korpsfithrung 1938, S. 6; Schreiben des
Korpsfiihrers an die Motorgruppen und -brigaden vom 13.10.1937, BA NS 24/161; Schreiben
des Kreisschulrats von Arnsberg vom 28.4.1938, NW StA M Reg AR Il H Nr. 2226.

*7 Hihnlein 1937a, S. 1.
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schen“ zu bestimmen. Damit verband sich zugleich die ,Sonderbehandlung’
derjenigen ,Volksgenossen’, denen der ,,.Begriff der Verkehrsgemeinschaft
fremd* war. Fiir diese Verkehrssiinder installierte und kodifizierte der natio-
nalsozialistische Staat den sonntiglichen Verkehrsunterricht.*® Die charakte-
ristischen Schulungseinrichtungen daftir waren die Verkehrsparks, in denen
die polizeilich vorgeladenen Verkehrssiinder die Verkehrsregeln einiiben
mussten. Bei diesen Verkehrsparks handelte es sich um die Zusammenstel-
lung originalgetreuer Verkehrszeichen, die sich als integrativer Bestandteil
des Verkehrsunterrichts der Motorsportschulen etablierte und unter der Be-
zeichnung ,,NSKK-Verkehrsgarten™ als ortsfeste Einrichtung in den Stiddten
verbreitete. Unterteilt nach Verkehrsteilnahmearten, lie3 sich hier an Stra-
Benziigen, Kreuzungen und Bahniibergingen die Befolgung der Verkehrsvor-
schriften praktizieren .>

Genuine Einrichtungen des Verkehrserziehungsdienstes stellten die mobi-
len Verkehrsschulen dar, in denen sich das volkspddagogische Bestreben des
NSKK materialisierte. Denn als flachenhaft einsetzbare Schulungsziige ver-
korperten sie den Anspruch auf die Verkehrserziehung der gesamten Bevol-
kerung. Konzipiert waren sie allerdings als motorisierte Schulungseinrich-
tungen fiir die Motorstiirme, und zwar mit dem Zweck, den Defiziten in der
Kenntnis der Verkehrsvorschriften bei der Masse der Sturmangehorigen
abzuhelfen. Das wiederum war Voraussetzung dafiir, geniigend geschultes
Personal fiir die Aufgaben des Verkehrserziehungsdienstes zur Verfligung zu
haben und die Vorbildfunktion flir alle Verkehrsteilnehmer wahrnehmen zu
konnen.® Im Ablauf des Unterrichts mit der mobilen Verkehrsschule schlug
sich die Intention der Breitenwirkung derart nieder, dass sich an eine einlei-
tende Tonfilmvorfiihrung und erlduternde Vortrige der Verkehrslehrer die
Instruktion der einzelnen Bevdlkerungsgruppen anschloss. Den Anfang
machten die Schiiler der offentlichen Schulen, ihnen folgte die erwachsene
Bevolkerung. Den ganztdgigen Verkehrsunterricht beschloss die Sonderin-
struktion der Parteimitglieder, zentriert auf die NSKK-Minner. Zu einem

*® Vgl. ebd., S. 2, 4. Die Tendenz der Kriminalisierung alltiglichen normabweichenden Verhal-
tens im StraBenverkehr kam in der Rede von Propagandaminister Goebbels zur Unfallverhii-
tungsaktion 1938 zum Ausdruck. Den Charakter der darin liegenden Ausgrenzung offenbarte
die von Himmler im Zuge der Pogrome initiierte Einziehung der Fiihrerscheine und Kraft-
fahrzeugscheine von Juden, mit der das NSKK nicht befasst war (vgl. Fack 2000, S. 351f,
375; Hochstetter 2005, S. 399, 412f.).

% Vgl. Der Verkehrsgarten 1937.

60 Vgl. Fack 2000, S. 376f.; Schreiben des Amtschefs Verkehr, Obersturmfiihrer Schifferer,
vom 14.12.1936 mit Anlage ,,Verkehrserziehung in der Breitengliederung®, BA NS 24/462.
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Popularitdtsschub verhalf es dem NSKK, Hitler eine Verkehrsschule auf der
Automobilausstellung 1938 und eine zweite auf dem Obersalzberg 1939
vorfiihren zu konnen.®'

Auch in der Schule trat der Verkehrserziehungsdienst schon kurze Zeit
nach seiner Aufstellung in Erscheinung. In Sachsen organisierte die NSDAP
den Verkehrsunterricht in den Schulen im Verlauf des Jahres 1937 flichen-
deckend. Sie operierte dabei mit einem festen Stamm von Lehrern, die dem
NSKK angehorten.”” In Westfalen empfahl die Regierung Arnsberg den
Riickgriff auf das NSKK sogar schon Ende 1936 und benannte als Unter-
richtsziele, ,,das Bewusstsein der Verkehrsgemeinschaft zu wecken® und den
Willen zu Disziplin und Hilfsbereitschaft lebendig werden zu lassen.® Dar-
aufhin fiithrten die Volksschulen Hagens den Verkehrsunterricht in enger
Zusammenarbeit mit dem NSKK durch. Mitte 1937 wurden die oberen Jahr-
gidnge mehrerer Schulen zu theoretischen Belehrungen und praktischen U-
bungen an StraBenkreuzungen zusammengefasst. Zur Beobachtung des Ver-
kehrsablaufs und zur Feststellung der Verkehrsverstoe waren Verkehrskno-
tenpunkte préddestiniert. Die Unterweisung padagogisch befdhigter NSKK-
Fiihrer erstreckte sich auf die Bedeutung der Verkehrserziehung, Umfang und
Ursachen der Verkehrsunfille und die Verkehrsdisziplin. Auf RegelverstoB3e
bei den Ubungen reagierten sie mit Belehrungen.®*

Fiir das Uberqueren der StraBe im Klassenverband galten militdrische Ge-
pflogenheiten:

~Angenommen, die Klasse marschiert auf dem rechten Biirgersteig und ist gezwungen, die
StraBe zu uiberschreiten. Der begleitende Lehrer gibt das Kommando ,Halt’. Er vergewis-
sert sich, dass die Fahrbahn frei ist und bleibt auf der Mitte der Fahrbahn stehen, um et-
waige unvorhergesehene Gefahren rechtzeitig zu erkennen. Auf das Kommando ,Links
um!’ fuhren die Kinder die Wendung aus und uberschreiten auf das Kommando .Marsch!’
in Linie zu drei Gliedern die Fahrbahn. Die ganze Klasse gebraucht dabei nicht mehr Zeit,
als sonst ein einzelner FuBgéngser zum Uberschreiten der StraBe gebrauchen wiirde. Diese
Form wurde mehrmals getibt.*

Das Beispiel zeigt, dass die fiir die Einheiten der Reichswehr entwickelten
Antritts- und Marschformen Eingang in den Verkehrsunterricht der Schule

' Vgl. Schifferer 1939, S. 495, 498.

2 vgl. Miihe 1938, BI. 2.

Regierungsprisident Arnsberg 1936.

* Vgl. Schreiben des Schulaufsichtsbezirks Hagen vom 26.4.1938 mit Bericht des Lehrers K.
tiber den Verkehrsunterricht des NSKK-Motorsturms 5/M 69 an der Schule 20 in Hagen am
19.6.1937, NW StA M Reg AR I H Nr. 2226.

% Bericht des Lehrers K. iiber den Verkehrsunterricht am 19.6.1937, ebd.
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fanden und mit der Methodik des militdrischen Haltungstrainings im Interes-
se der Disziplin die Umerziehung der Jugend verfolgt wurde.®® Verdeutlicht
wird das durch die Vorschrift, die Fahrbahn in Linie zu drei Gliedern zu
tiberqueren, denn damit wurde der Klassenverband der Schulkinder einer
Schar der Hitlerjugend gleichgestellt, die nach MaBgabe der gelindesportli-
chen Ausbildung in drei Kameradschaften unterteilt war. Fiir den Wechsel
von der Marschkolonne zur Linie zu drei Gliedern lautete das vorgeschriebe-
ne Kommando: ,,In Linie zu drei Gliedern links marschiert auf — Marsch!*
Daraufhin marschierte zuerst die linke Kameradschaft links auf, wihrend die
beiden anderen Kameradschaften Abstand hielten, um dann in gleicher Weise
aufzumarschieren.®’ Dass militirische Formen — als Ausdruck der nationalso-
zialistischen Haltung — im Straenverkehr nun allgemein Einzug halten soll-
ten, verdeutlicht die Unterrichtsbroschiire des NSKK, in der entsprechend der
Verkehrsordnung marschierende Schulklassen und geschlossene NS-
Formationen in Linie zu drei Gliedern abgebildet waren.®®

Wie die Besichtigung des Amtschefs Verkehr ergab, galt der Einsatz des
Verkehrserziehungsdienstes in Hagen wie iiberhaupt in Westfalen als vor-
bildlich. Uber den verantwortlichen Pidagogen berichtete er, dass er als An-
gehoriger des Verkehrserziehungsdienstes zugleich einen Motorsturm flihre
und die anderen Lehrer zum Verkehrsunterricht anleite.®” Aufgrund der rei-
bungslosen Kooperation der Schulverwaltung mit der regionalen Einheit
wurde die Mitwirkung des NSKK am schulischen Verkehrsunterricht in
Westfalen zum Schuljahrsbeginn im Friihjahr 1938 allgemein eingefiihrt. Aus
diesem Anlass erhielten die Kreisschulrdte des Regierungsbezirks Arnsberg
Anschauungsunterricht in den Vortrdgen und Unterweisungen der NSKK-
Fiihrer und Polizeibeamten und im Verkehrsunterricht der Motorsportschule
Westfalen in HaBlinghausen.”

Dass die Ausbildung in den Formationen zum Modell der schulischen
Verkehrserziehung erhoben wurde, beruhte auf dem Bestreben, die Mo-
torsportschulen als nationale Stilbildner der Motorisierung zu etablieren. So
wurde die dort praktizierte Ausbildung zum Mafstab fiir die Fahrausbildung
auch in den NS-Ausleseschulen und in den Schulungsreinrichtungen der

% Vgl Fack 2008, S. 7.

7 Vgl. Mischlich 1934, S. 12.

% vgl. NSKK-Korpsfiihrung 1938, S. 17, 43.

® Vgl. Reisebericht des Amtschefs Verkehr, Staffelfiihrer Schifferer, an Korpsfiihrer Hithnlein
vom 11.10.1937, BA NS 24/462.

Vegl. Schreiben des Regierungsprasidenten von Arnsberg vom 20.1.1938 und vom 18.7.1938,
NW StA M Reg AR II H Nr. 2226.
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NSDAP. In den Nationalpolitischen Erziehungsanstalten beispielsweise wur-
de im Rahmen der Ausbildung im Kraftfahren auf der Oberstufe Verkehrsun-
terricht betrieben, zu dem — analog zur Ausbildung der Motor-HJ — die ,Ver-
kehrsvorschulung® der Unterstufe und Mittelstufe hinfiihrte.”’

Nach Kriegsausbruch trat der westfélische Verkehrserziehungsdienst des
NSKK nicht mehr in Erscheinung. Das zeigte sich schon 1940, als Eltern und
Pidagogen dazu aufgerufen wurden, Kinder zur Verhinderung von Unfillen
von der Strafle fernzuhalten. Komplementér dazu erging die Aufforderung an
die Zivilbevolkerung, bessere Verkehrsdisziplin zu halten und sich vor allem
davor zu hiiten, Wehrmachtskolonnen zu durchbrechen. Im Interesse der
Regelbefolgung wurde es nun der Schutzpolizei zur Pflicht gemacht, den
Kontakt mit den Schulen zu suchen. Die Warnung der Kinder vor den Gefah-
ren des motorisierten Verkehrs und die Freigabe der Schulhdfe zum Spielen
entsprach eher der Methodik der Frithzeit.”> Die waffenfihigen NSKK-
Miénner beorderte die Korpsfiihrung zum Fronteinsatz im Krieg. Fur die
Daheimbleibenden konzentrierte sich die Betdtigung auf die motorische Er-
tiichtigung der Jugend, die Zusammenarbeit mit den Stellen von Wehrdienst
und Kriegswirtschaft und die Zusammenarbeit mit der Ordnungspolizei zum
Zwecke der Verkehrsregelung, bei der an die Vorarbeit des Verkehrserzie-
hungsdienstes angekniipft werden konnte.”

6 Die Fortfiihrung der charakterbildenden Gemeinschafts-
erzichung durch die schulische Verkehrserziehung nach
dem Zweiten Weltkrieg

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Verkehrserziehung der Bundesrepu-
blik erneut als charakterbildende Gemeinschaftserziehung konzipiert. Pdda-
gogisch-didaktische Kontinuitdt im Schulunterricht signalisieren gesinnungs-
bildende Vermittlungsformen und die Methoden der Unfallverhiitung: drasti-
sche Abschreckung, moralischer Appell und militdrischer Drill. Unter dem

Vgl. Fack 2007, S. 340f., 493(f; Die Motorsportausbildung der Jungmannen an den Natio-
nalpolitischen Erziehungsanstaliten PreuBens unter besonderer Beriicksichtigung der NPEA
Naumburg. Erste Priifungsarbeit, vorgelegt von Studienreferendar Robert Grotefent im De-
zember 1936, S. 4, 321f., 69ff., StAM NSDAP 1311.

Vgl. Schreiben des Reichsverteidigungskommissars fur den Wehrkreis VI, Gauleiter und
Oberprasident Dr. Meyer, vom 10.10.1940 und des Kommandos der Schutzpolizei Bochum
vom 15.11.1940, StA M Pol Nr. 571, Bl 2; Reichsminister fiir Wissenschaft, Erziechung und
Volksbildung 1941.

™ Vgl Tagesbefehl des Korpsfithrers an das NSKK vom 2.9.1939, BA NS 24/157.
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Einfluss der reorganisierten Verkehrswacht griindete sich das verkehrspédda-
gogische Gedankengebdude auf Selbsterziehung und Umerziehung — nun
unter demokratischem Anspruch.”* Die Tatsache, dass die Schulverwaltung
noch 1947 auf die Regelung der Regierung Arnsberg aus dem Jahr 1936
verwies, in der empfohlen wurde, auf das NSKK zuriickzugreifen, ist ebenso
Ausweis von Kontinuitdt wie die in ihren AuBerungen hervortretende Ge-
meinschaftsideologie. Die Klage der Besatzungsmacht iiber mangelnde Ver-
kehrsdisziplin der Erwachsenen, Jugendlichen und Kinder nahm sie zum
Anlass, ,innere menschliche Disziplin® und anstdndiges Verhalten gegeniiber
den Mitmenschen zu fordern.”

Auch die ,Verkehrsgemeinschaft® wurde — nunmehr auf der Grundlage der
bundesdeutschen Verkehrsordnung — bis auf das Ziel der nationalsozialisti-
schen Motorisierungsforderung genau so definiert wie 1937.7° Auf Initiative
der Zweiradindustrie bildete sich ferner Anfang der fiinfziger Jahre eine ,,Ju-
gendliga fiir Verkehrssicherheit®, die sich wie die Hitlerjugend aus 10- bis
18-jghrigen Schiilern rekrutierte und sich als ,freiwilliger Zusammenschluss
der Jugend und ihrer Selbstverwaltung® zu einer Gesinnungs- und Aktions-
gemeinschaft verstand, um vorbildliches Verkehrsverhalten zu praktizieren.
Als ihre Ziele bezeichnete der Bundesverkehrsminister dementsprechend die
Einordnung in die ,Verkehrsgemeinschaft’, das Erlernen der Kameradschaft
von Kindheit an und die Ausbildung des Charakters. Notwendige Grundei-
genschaften stellten fiir ihn Tapferkeit und Einsatzbereitschaft dar; die ver-
langte Disziplin wollte er dabei nicht als blinden Gehorsam, sondern als
Dienst fiir das Volk aus eigener Verantwortung verstanden wissen.”’

Das zeitgendssische Handbuch flir den Verkehrsunterricht erhob wieder-
um die Einhaltung der Verkehrsregeln zur Richtschnur und stellte die schuli-
schen Unterweisungen auf das Konzept der Charakterbildung ab. Charakter-
bildung wurde dabei als ,,Formung des Menschen* mit dem Ziel definiert, ihn
zur Wahrung duflerer und innerer Ordnung zu beféhigen. Verstindiges, riick-
sichtsvolles und ordnungsgemifles Verkehrsverhalten sollte dabei aus der

™ Vgl. Bongard 1964, S. 64ff.; Klenke 1993, S. 347f.

Vgl. Verfiigung des Regierungsprasidenten von Arnsberg vom 27.11.1945, Bericht (Il U 2
Nr. 1059, nicht abgezeichnet) an die Militarregierung von Mai 1947 und Schreiben des Schul-
rats von Hagen vom 6.1.1947, NW StA M Reg AR I H Nr. 2226.

Vgl. Verordnung iiber das Verhalten im StraBenverkehr 1937, S. 1180; StraBenverkehrsord-
nung 1953, S. 1201.

Vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen 1952; Jugendliga fiir Verkehrssicher-
heit. Ansprache des Bundesministers fiir Verkehr Dr.-Ing. Hans-Christoph Seebohm anldBlich
der Griindungsfeier in Frankfurt am Main, NW StA M Reg AR Il H Nr. 2226.



Menschenformung und Verkehrsgemeinschaft 83

Einsicht in die Notwendigkeit erwachsen. Pddagogische Kontinuitét lag auch
in der Betonung von Gewdhnung und bestindiger Ubung.”® Dem Grundsatz
der Ganzheitlichkeit entsprechend leistete die Verkehrserziehung in der Vor-
stellung der Handbuchautoren, denen im Ubrigen auch die Erwachsenen als
erzichungsbediirftig galten, ihren Beitrag zur Ausprégung der charakterfesten
Personlichkeit als Teil der Gesamterziehung. Deshalb fufite ihre Eingliede-
rung in den Gesamtarbeitsplan der Schule auch auf dem reformpadagogi-
schen Ansatz, ,Lebensganzheiten’ ins Zentrum des Unterrichts zu stellen.”

Als spezifische Einrichtungen fiir die Jugendverkehrserziehung propagier-
te die Verkehrswacht die Jugendverkehrsschule, die Verkehrspriifung fur
Radfahrer und den Schiilerlotsendienst. Mit der unter ,,Shell-Fahrschule der
Jugend* firmierenden Jugendverkehrsschule kniipfte sie unmittelbar an die
ortsfesten und mobilen Schulungseinrichtungen des NSKK an. Ziel der Ver-
kehrswachtarbeit war es, ,,den jungen Menschen auch innerlich zu formen*.
Das Erlernen verkehrsgerechten Verhaltens erfolgte hier spielend, ,,scheinbar
ohne jeden Zwang*. Den padagogischen Wert des als Anliegen der Schiiler-
mitverwaltung apostrophierten Schiilerlotsendienstes sah man in den beson-
deren Anforderungen an Pflichtbewusstsein und Verantwortungsgefiihl, den
Beitrag zur staatsbiirgerlichen Erziehung in der ehrenamtlichen Tétigkeit fur
die Gemeinschaft.*

Ab der zweiten Hilfte der fiinfziger Jahre sah sich das auf Verkehrsdiszip-
lin abgestellte Konzept der Charakterbildung in der Tradition der Menschen-
formung mit seiner Unterrichtsmethodik wachsender Kritik ausgesetzt. Ein-
gewandt wurde vor allem, dass der padagogische Ansatz angesichts der Ver-
kehrswirklichkeit der modernen Industriegesellschaft unrealistisch sei und
dass er mit seiner Beschrdnkung auf die Befolgung der Verkehrsordnung
demokratische Defizite aufweise. Zudem wurde darauf hingewiesen, dass die
verdnderte Lebenssituation und speziell die moderne Technik, die auf die
junge Generation eine starke Anziehung ausiibe, soziale Tugendhaftigkeit
erschwerten und dahingehende gesellschaftliche Erwartungshaltungen als
unzeitgemdf erscheinen lieBen. Mangelnde Verkehrsdisziplin und Halbstar-
kenkrawalle galten in dieser Perspektive als Symptome eines mit dem 6ko-
nomischen Aufschwung und dem verstirkten sozialen Aufstiegsstreben not-
wendig verbundenen Autorititsschwunds.®' Grundsitzlich desavouiert sahen

™ Vgl. Vonolfen 1954, S. 14ff.

™ Vgl. Vonolfen 1954/55, S. 118f., 121.
¥ vgl. Klemm 1957, S. 36f, 38.

8 Vgl. Ronnebeck 1957, S. 14, 18f.
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sich die Methoden des militérischen Drills wie tiberhaupt der mechanischen
Eintibung von Fertigkeiten, deren sich die Konzepte der charakterbildenden
Gemeinschaftserziehung und Menschenformung bedienten, durch den demo-
kratischen Anspruch der Miindigkeit.*

7 Resiimee: Kontinuitit der Charakterbildung und metho-
dische Verinderung als Multiplikator militirischer Dis-
ziplin

Ausgangspunkt der Darstellung war die Frage nach Kontinuitdt und Diskon-
tinuitdt in den Konzepten und in der Praxis der Verkehrserziehung iiber die
Zeit des Nationalsozialismus hinweg. Kontinuitdtslinien konnten dabei fur
die Zeit von Mitte der zwanziger bis Ende der flinfziger Jahre auf beiden
Ebenen nachgewiesen werden: zum einen beziiglich des aus der allgemeinen
Péddagogik adaptierten Konzepts der Charakterbildung, zum anderen beziig-
lich der aus der Polizeitétigkeit herrithrenden Eintibung der Verkehrsregeln
als bestimmender Methode. Im historischen Verlauf ging die Einbeziehung
der praktischen Ubung allerdings der Aufnahme der Charakterbildung in die
Verkehrserziehung voraus. Denn wihrend die Eintibung der Verkehrsregeln
Mitte der zwanziger Jahre als pddagogischer Beitrag zur Verkehrsbeschleu-
nigung Einzug in den Schulunterricht hielt, erfolgte die Adaption der charak-
terbildenden Gemeinschaftserzichung erst Anfang der dreifliger Jahre im
Zuge der gesellschaftspolitischen Militarisierung. Der nationalsozialistische
Machtantritt markiert hier keinen tief gehenden Einschnitt. So lassen sich
weder die Widerspriichlichkeit von gleichzeitiger Verkehrsbeschleunigung
(als Wirtschaftsimpuls) und Unfallverhiitung (zum Schutz des Menschenle-
bens), die aus den zwanziger Jahren fortgeschrieben wurde, noch die inten-
dierte Verkehrsdisziplin als spezifisch nationalsozialistisch fassen.*’

Mit der Verbindung von militdrischer Disziplin und geistiger Ausrichtung,
die fir die Konzepte der Verkehrserziehung nunmehr kennzeichnend ist,
macht sich indes bei den auf diesem Gebiet federfiilhrenden Padagogen der
Verkehrswacht, namentlich Tost und Vonolfen als Angehorigen der Lehrer-
schaft, bereits ein ,,Prozess der mentalen Faschisierung“84 bemerkbar. Nach
dem nationalsozialistischen Machtantritt deuteten sie dann die Verkehrser-
ziehung im Sinne des Konzepts der Menschenformung von Krieck mit Bezug

8 vgl. Weniger 1959/1967, S. 26f., 31f.
8 So Hochstetter 2005, S. 401f,
¥ Breyvogel 1984, S. 312.
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auf die ganze Bevolkerung. Die Zielperspektive bestimmte jetzt die als Spez-
fikum der ,Volksgemeinschaft’ konzipierte ,Verkehrsgemeinschaft®, die es
durch die Anwendung der Verkehrsordnung zu realisieren galt. Damit aber
wurde der Umerziehung durch die motorisierten NS-Formationen, zu deren
forcierter Praxis der Eintibung der Verkehrsregeln in der Schule es nur noch
eines Radikalisierungsschubs bedurfte, der Weg bereitet.

Da ihre im Alltag verwurzelte Betdtigung auf Breitenwirkung angelegt
war, fungierten NSKK und Motor-HJ auf der Grundlage der wehrsportlichen
Ertiichtigung gesellschaftspolitisch als Vermittler der militdrischen Haltung.
Die Ausgestaltung der Verkehrserziehung nach Mafigabe der Formationser-
ziehung aber lief auf die Angleichung an ihre Gemeinschafts- und Ausbil-
dungspraxis hinaus, deren militdrische Zweckbestimmung der Dienst in den
Motorstiirmen verkorperte. Ausgelegt war er auf die Einiibung militdrischer
Formen, die Gewinnung der nationalsozialistischen Haltung und die Erlan-
gung kraftfahrtechnischer Fertigkeiten. Die Intention bestand in der systema-
tischen Hinfuhrung zum Kraftfahrgeldndesport, der so konzipiert war, dass
sich in ihm die Charakterbildung der Hitlerjugend verfestigte. Ausgestattet
mit der Rolle einer jugendlichen Avantgarde pradestinierte das volkspadago-
gische Wirken den Verkehrserziehungsdienst des NSKK in der zweiten Half-
te der dreiBiger Jahre zum Multiplikator der nationalsozialistischen Disziplin-
und Ordnungsvorstellungen.

Verdichtete sich das Konzept der Menschenformung im Leitbild des
selbstdisziplinierten ,Verkehrsmenschen‘, so fokussierte die Formierung
durch den Verkehrserziehungsdienst auf die methodische Ebene. Das schloss
die fuir die Motorstiirme konzipierten mobilen Verkehrsschulen und die fiir
die Verkehrssiinder eingerichteten Verkehrsgérten ein. Wie eng sich die Ein-
tibung der Verkehrsregeln mit der Eintibung der militdrischen Disziplin ver-
band, offenbart die Anwendung der Antritts- und Marschformen der Reichs-
wehr im Klassenverband. Mit diesem militdrischen Haltungstraining wurde
gezielt die Umerziehung der Jugend betrieben. Mental entsprachen die Nati-
onalsozialisten mit der Verschrankung von Charakterbildung und Disziplin
dem ,gleichzeitigen Verlangen nach Kontinuitit und Veréinderung“,ssdas die
soziale Befindlichkeit der biirgerlichen Mittelschichten kennzeichnete, wobei
jedoch die konzeptionelle Kontinuitit lediglich der Legitimation der eigenen
Aktivitdten diente.

Ganz im Zeichen der Kontinuitit hielt die Verkehrserziehung nach dem
Zweiten Weltkrieg am Konzept der charakterbildenden Gemeinschaftserzie-

% Broszat 1970, S. 393.
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hung und der polizeilichen Eintibung der Verkehrsregeln fest. In dieser Kon-
tinuitdt standen auch die Einrichtung des Schiilerlotsendienstes, die Installa-
tion des erziechenden Verkehrsunterrichts und die einschldgigen Methoden
der Abschreckung, des Appells und des Drills. Pddagogisch desavouiert sa-
hen sich die militaristischen Disziplinmethoden und das Konzept der Charak-
terbildung erst in den spiten flinfziger Jahren durch die verinderte Lebenssi-
tuation der modernen Industriegesellschaft und den demokratischen An-
spruch der Miindigkeit.
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ToOSHIKO ITO

Forderung des Patriotismus als Ziel der Erziehung?
Wandel und Kontinuitiit in Japan

1 Einfiihrung

In Japan wurde der Patriotismus in der Kriegszeit wie in Deutschland voll-
standig diskreditiert, weshalb der Umgang mit diesem Begriff bis heute
schwer fdllt. Lehrer an 6ffentlichen Schulen sind seit dem Kriegsende {iber-
wiegend zuriickhaltend gegeniiber der Idee, dem Patriotismus Vorschub leis-
ten zu sollen. Andererseits betonen die Bildungspolitiker immer wieder —
besonders in der heutigen Zeit der unsicheren Wertorientierung —, dass es den
Patriotismus zu fordern gelte. Diese Tendenz beschrdnkt sich nicht auf die
Bildungspolitik. Besonders in der jiingeren Generation ldsst sich das Phino-
men deutlich beobachten, die Antwort auf bedrangende Wert- und Lebens-
fragen in der nationalen Identitdt zu suchen: Jugendliche vergewissern sich
ihrer Zusammengehorigkeit, indem sie sich dem Fremden und Andersartigen
verschlieBen. In der dlteren Generation wird die Erwartung immer grofer,
anhand der Pflege des Gemeinsinnes — nicht zufdllig im Vertrauen auf die
Anziehungskraft der nationalen Identitdt — dem immer stdrker wahrgenom-
menen Werteverfall und der zunehmenden Delinquenz unter den Jugendli-
chen Einhalt zu gebieten. Neuerdings stoBen damit Konzepte der Erziehung
zum Patriotismus auf deutlich geringeren Widerstand. Die Diskussion um
den Patriotismus gewinnt damit trotz ihrer historischen Hypothek in den letz-
ten Jahren neue Aktualitédt, nicht zuletzt weil nationale Identitit zunehmend
gefragt ist als Reaktion auf Globalisierung und weltanschaulichen Pluralis-
mus. Selbst die alte Formel, mit der man dem zunehmenden Nationalismus
zu begegnen sucht, beteuert den Haltungswandel: Es gibt den ,falschen’ Pat-
riotismus, der zu bekdmpfen ist, und den ,richtigen‘ Patriotismus, der zu for-
dern ist. Die Abhéngigkeit von religids-mythischen Legitimationen zeigt da-
bei eine deutliche historische Kontinuitdt, deren ungebrochene Prisenz die
Uberwindung des ,falschen* Patriotismus verhindert.
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2 Der ,richtige‘ Patriotismus

Das Lehrfach ,,Moralunterricht (shushin-ka), das in Japan wihrend der
Kriegszeit im schulischen Raum eine entscheidende Rolle in der Werterzie-
hung spielte, schrieb dem Patriotismus einen absoluten Wert zu. Der ,,Plan
fir die Bildung des Volks®, mit dem das Land 1872 ein modernes Bildungs-
system einflihrte, enthielt das Fach ,, Tugenden® (gyogi no satoshi). Dieses
Fach wurde — den Richtlinien des Plans entsprechend — intellektualistisch
behandelt; die Schiiler wurden iiber die notwendigen Tugenden miindlich
belehrt. Der Moralunterricht trat dann im 1879 beschlossenen ,,Erziehungser-
lass* erstmals auf. Er wurde darin schlicht als eines der sechs obligatorischen
Lehrficher genannt', stieg aber ein Jahr spiter durch den ,Neuen Erzie-
hungserlass* zum Zentrallehrfach auf. Zehn Jahre spédter (1890) wurden als
Ziele der Erziehung im ,Kaiserlichen Erziehungsedikt ,Kaisertreue und
Patriotismus“ benannt. Die , Gesammelten Richtlinien fiir die Moral-
Lehrbiicher der Grundschule® von 1892 schrieben wiederum vor, dass das
Ziel des Moralunterrichts in der Forderung von ,Kaisertreue und Patriotis-
mus‘ bestehe. Als 1904 Moral-Lehrbiicher durch das Kultusministerium ein-
gefuhrt wurden, begannen die Schulen landesweit den Moralunterricht auf
der Grundlage einheitlicher Lehrmittel zu erteilen.” Die staatlichen Moral-
Lehrbiicher wurden vier weitere Male — 1910, 1918, 1934 und 1941 — aufge-
legt und bestimmten damit bis zum Ende des Zweiten Weltkriegs die Werter-
ziehung in den Schulen. Sie enthalten insgesamt neun Kapitel, die den Beg-
riff ,Patriotismus® im Titel tragen; aber auch die Kapitel, deren Uberschriften
nicht explizit auf den Patriotismus verweisen, sind meist von der Ideologie
des imperialistischen Nationalismus geprigt.’ Ein Lehrbuch fiir das 6. Schul-
jahr beginnt zum Beispiel mit einer Erlduterung des ,Kaiserlichen Erzie-
hungsediktes* im Kapitel ,,Ehre des Kaisers Weisheit* und endet mit dem

Moralunterricht stand als das letzte der sechs Pflichtfiacher hinter Lesen, Schreiben, Rechnen.
Erdkunde und Geschichte.

Das Reichsparlament befasste sich 1892 mit der Frage, ob das Kultusministerium die Schul-
biicher fir den Moralunterricht bloB genehmigen oder selber herausgeben solle. Der , Neue
Grundschulerlass* von 1903 bestimmte, dass der Moralunterricht — neben Japanisch, Ge-
schichte und Geographie — ausschlieBlich anhand der vom Kultusministerium herausgegebe-
nen Schulbiicher erteilt werden solle.

Es gibt zahlreiche Kapitel — ,,Das GroBjapanische Kaiserreich®, , Kamikaze-Angriffe* usw.—,
die den imperialen Nationalismus begiinstigen.
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Kapitel ,,Die neue Welt®, in dem es heif3it: ,,Am wichtigsten ist es, Mannhaf-
tigkeit zu erringen; den Willen, fiir das Kaiserreich sein Leben hinzugeben.«*

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs wurde der Moralunterricht abge-
schafft, weil vornehmlich ihm die Verbreitung der chauvinistischen Ideologie
wihrend der Kriegszeit zugeschrieben wurde. Die Werterziehung sollte nun —
ohne ein speziell dafiir festgesetztes Lehrfach zu erhalten — im gesamten
Schulleben erfolgen, wobei der Bereich der 6ffentlichen Moral zuerst dem
gleich nach der Niederlage neu eingerichteten Lehrfach ,,Staatskunde® (ko-
min-ka)’, zwei Jahre spiter dem Lehrfach ,,Sozialkunde* (shakai-ka) iiberlas-
sen wurde. Diese Sozialkunde diente damit in der ersten Periode der Nach-
kriegszeit — bis zur Einfuihrung der ,,Moral-Stunde® (dotoku no jikan) im
Lehrplan von 1958 — indirekt als Vermittlungsort flir die neue Wertorientie-
rung. In den Sozialkunde-Lehrbiichern war das Schlagwort ,Patriotismus’
weiterhin zu finden, auffillig ist jedoch, dass dabei stets zwischen 16blichem
und verwerflichem Patriotismus unterschieden wurde. So heifit es in einem
Sozialkunde-Lehrbuch:

L, Wir konnen nicht umhin, die Nation zu lieben, weil sie unser Leben, Vermogen und Ge-
deihen schiitzt, und auch weil wir schicksalsmaBig mit ihr verbunden sind. Wichtig dabei
ist, dass wir heute den gelassenen, tiefgriindigen Patriotismus pflegen sollen, um unsere
Nation friedfertig und vertrauenswiirdig zu machen; dies im Gegensatz zur Kriegszeit, als
der leidenschaftliche Patriotismus gegen das Ausland betont wurde.“”

Ein anderes Sozialkunde-Lehrbuch bezeichnet den Patriotismus, der mit
Menschenliebe verbunden und dem iiber die Landesgrenzen hinweg eine
glinzende Zukunft beschieden sei, als ,richtigen’ Patriotismus, wéhrend der
,falsche’ Patriotismus mit Fremdenfeindlichkeit, Engherzigkeit und Milita-
rismus einher gehe.” Am Ende des betreffenden Kapitels stellt das Lehrbuch
die Aufgabe: ,Erkldre anhand von Beispielen, wie der Patriotismus der Japa-
ner seit der Meiji-Restauration verdreht wurde. Diskutiere, was der Grund
dafir war.“® Ein weiteres Sozialkunde-Lehrbuch unterscheidet zwischen
dem ,,verniinftigen“ Patriotismus und dem ,.,egoistischen und blinden* Patrio-

* Kaigo 1943/1962, S. 492.

Das Kultusministerium hegte die Hoffnung, mit der Staatskunde den optimalen Weg zur
Moralerziechung jenseits der ideologischen, gleichmacherischen, formalistischen Tendenzen
des bisherigen Moralunterrichts gefunden zu haben (vgl. Monbusho 1946, S. 2).

¢ Minobe 1956, S. 239.

7 Vgl. Okada 1956, S. 303.

¥ Ebd.,S. 340.
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tismus, der den Ausbruch des Kriegs begiinstigt habe’, und verlangt zum
Schluss von den Schiilern, ,iiber den Patriotismus vor und wéhrend der
Kriegszeit zu reflektieren und dariiber nachzudenken, was der richtige Patrio-
tismus ist'.

Die schulische Werterziehung vertritt damit auch in der Nachkriegszeit —
trotz der historischen Hypothek — den Patriotismus, dies allerdings mit der
Beteuerung, dass es sich dabei nun um den ,richtigen® Patriotismus handele.
Es stellt sich jedoch die Frage, ob eine Erziehung zum Patriotismus — geldu-
tert von den Fehlern der Vergangenheit — tatséchlich zur Forderung der Men-
schenliebe beitragen kann, solange sie auf dem Diskurs tiber den ,legitimen*
Patriotismus beruht.

3 Das Verhiiltnis zwischen Patriotismus und Erziehung

3.1 Die Erzeugung des Patriotismus als Volkstugend

Mitte des 19. Jahrhunderts, in der Ubergangsphase von der feudalen Gesell-
schaft des Tokugawa-Shogunats (1603-1867) zur biirgerlichen Gesellschaft
der Meiji-Ara (1868-1912), wurde Japan, das seit 1635 eine strikte Abschlie-
Bungspolitik betrieben hatte, von westlichen Méachten, namentlich den Verei-
nigten Staaten, zur Offnung des Landes gezwungen, woraufhin als Parole
ausgegeben wurde: ,,Verehrt den Kaiser, vertreibt die Barbaren''. Der Aus-
tausch mit dem Ausland, der durch den Abschluss des Friedens- und Freund-
schaftsvertrags mit den Vereinigten Staaten (1854) zustande kam'? und sich
durch Handels- und Freundschaftsvertrage mit fiinf Ldndern (1858) intensi-
vierte, machte jedoch die zweite Hélfte der Parole, die Ausldnderhetze, sinn-
los. Im ersten Aufsatz in japanischer Sprache, der den Begriff des Patriotis-
mus griindlich erorterte””, schlug der Denker Shigeki Nishimura'* (1828-

® Vel Ishi 1956, S. 360.

" Ebd., S. 369.

""" Takahashi 2005, S. 42.

Ein solcher Vertrag wurde auch mit Russland, England, Frankreich und Holland abgeschlos-
sen.

" Vgl. Morris-Suzuki 2007, S. 8.

Nishimura griindete 1876 eine ,,Moral-Gesellschaft®, die konfuzianische Werte zu verbreiten
suchte. Er befasste sich seit 1877 im Kultusministerium mit der Kompilation der Moral-
Lehrbiicher. Sein Hauptwerk, ,,Die japanische Morallehre (1887), wurde vom ersten Kul-
tusminister Arinori Mori (1847-89) fiir die Mittelschule empfohlen und begriindete eine Leit-
vorstellung der Zeit, wonach die Identitat einer Nation auf ihren Tugenden beruhe, eine Vor-
stellung, die sich dann auch im ,Kaiserlichen Erziehungsedikt™ niederschlug.
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1902) im Jahre 1891 vor, die entstandene Liicke mit patriotischem Sentiment
zu fiillen. Als Birgerpflicht wurde nun proklamiert: ,,Verehrt den Kaiser,
liebt das Vaterland.” Der Westen, so Nishimura, pflege dem Patriotismus die
erste Stelle unter den Volkstugenden zuzuschreiben. Der Patriotismus, fiir
den es in Japan wihrend der AbschlieBungsphase kein Aquivalent gegeben
habe, werde nun mit historischer Verspitung auch in Japan zur Biirgerpflicht
und solle durch die Erziehung Verbreitung finden.'” Die Besonderheit in
Japan liege aber darin, dass hier Kaisertreue und Patriotismus zusammenfie-
len, denn die kaiserliche Familie Japans, seit Urzeiten eine ungebrochene
Dynastie, verkorpere das Kaiserreich mit unvergleichlich groferer Legitimi-
tit als die kurzlebigen Monarchien des Abendlands. '

Die von Nishimura als untrennbar bezeichneten Biirgerpflichten, Kaiser-
treue und Patriotismus, schlugen allerdings nur schwer Wurzeln im japani-
schen Boden, denn das Kaisertum, dem wiahrend der 250 Jahre des Tokuga-
wa-Shogunats keine politische Rolle zugefallen war, blieb den meisten Japa-
nern fremd. Die Etablierung des modernen Kaisertums mit seinem Anspruch
auf Altehrwiirdigkeit ist schlicht ein Werk der Meiji-Verfassung (1889), die
unter der Leitung des ersten Ministerprasidenten Hirobumi Ito (1841-1909)
niedergeschrieben wurde. Zur raschen Stiftung einer staatlichen Identitét in-
strumentalisierte Ito den machtlosen Kaiser als nationale Integrationsfigur
und dekorierte ihn mit weitgehend neu erfundenen ,alten® Traditionen. Der
verbliiffende Handstreich Itos besteht im Konzept einer konstitutionellen
Monarchie, in der Herrscher und Nation zusammenfallen. Einerseits ist der
Kaiser darin die oberste Instanz und von der Verfassung als Herrscher tiber
das Land eingesetzt, andererseits ist er auch ein gott-gleiches Wesen, das als
Verkorperung der Nation heilige Zeremonien vornimmt. Der Kaiser ist also
als Herrscher der Verfassung untergeordnet, wéhrend er als Verkorperung der
Nation iiber der Verfassung steht. Um die beiden Rollen zu verbinden, erhielt
der Kaiser einen halbgéttlichen Status'’, auf den zugleich moderne politische
Vorstellungen und alte Mythen projiziert wurden. Entgegen der Vorspiege-
lung einer langen Tradition entspricht das Kaisertum dem, was Eric Hobs-
bawm Linvented tradition“'® nennt: Es ist ein kiinstliches Produkt der Mo-
derne.

'3 vegl. Nishimura 1891/1976, S. 652ff.

16 Vel ebd.

7 vgl. Kang 2001, S. 58.

18 Invented tradition” nennt Hobsbawm _a set of practices, normally governed by overtly or
tacitly accepted rules and of a ritual or symbolic nature, which seek to inculcate certain values
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Zur Einbindung der Untertanen ins Heilige Kaiserreich — einer modernen
Regierungsform mit archaischem Dekor — diente die Analogie zwischen dem
Schintoismus — der einzigen in Japan heimischen Religion'® — und dem Fa-
milien-Glauben, dem vom Ahnenkult und Konfuzianismus stammenden
Volksglauben. Der Schintoismus und der Familien-Glaube teilen einen
Brauch, die Anbetung halbgottlicher Wesen: Wie man im Schintoismus den
Kaiser, eine gottliche Figur mit menschlichem Aussehen, anbetet, betet man
im Familien-Glauben seine Ahnen an, die durch den Tod zu gottlichen We-
sen aufgestiegen sind. Um diese Parallele zu systematisieren, wurden in der
Meiji-Ara die biirgerlichen und die aristokratischen Ahnen-Schreine in eine
umfassende nationale Hierarchie eingeordnet, wodurch jede Familie nahtlos
ins Reich eingefiigt war. Der Kaiser als halbgottliche Figur erhielt dadurch
ein religioses und zugleich ein politisches Charisma, wahrend der Familie
daraus eine besondere Bedeutung fiir die Erhaltung des Heiligen Kaiserreichs
erwuchs, das nicht blof3 als Ansammlung einzelner Familien, sondern als eine
Grof3familie unter der véterlichen Obhut des Kaisers vorgestellt wurde.

3.2 Patriotismus als absoluter Wert in der Erziehung

Die Géotter- und Ahnenverehrung verlieh dem Patriotismus, dessen Forderung
im ausgehenden 19. Jahrhundert als oberstes Ziel der Erziehung galt, eine
religios-mythische Basis. Der Westen suchte hidufig den Ausgangspunkt der
Erziehung zum Patriotismus in der Heimatliebe. Patriotismus bzw. Vater-
landsliebe galt — im Unterschied zur Heimatliebe — nicht als ein natiirliches,
sondern als ein kultiviertes Gefiihl. Robert Michels meinte: ,Die Liebe zur
Heimat [...] — Kirchtiirmlerei — ist angeboren“®, sie enthalte aber nicht die
,,Liebe zum Vaterland“®'. Friedrich Hertz teilt diese Auffassung: ,,Home sen-
timent [...] has more the nature of an organic growth, while national senti-
ment is more artificial.”?* Das patriotische Sentiment, das nicht angeboren

and norms of behaviour by repetition, which automatically implies continuity with the past™
(Hobsbawm/Ranger 1983, S. 1). Hobsbawm vermutet, dass die meisten Traditionen dreiBig
oder vierzig Jahre vor dem Ersten Weltkrieg erfunden wurden, denn diese Zeit verlangte zum
einen ,,new devices to ensure or express social cohesion and identity and to structure social
relations”, zum anderen ,,new methods of ruling or establishing bonds of loyalty* (ebd. S.
265).

Der Schintoismus liegt mit seinem Schopfungsmythos dem Kaiserkult zugrunde und zeugt
vom Kaiser als direktem Nachkommen der Gotter (vgl. Hashikawa 1968/1994, S. 169).
Michels 1929, S. 86.

' Ebd.,S. 88.

22 Hertz 1944, S. 150. Hertz unterscheidet Heimat und Vaterland voneinander: Heimat ist —

20
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ist, muss damit notwendigerweise — unter anderem durch die Erziehung —
angeregt werden.” Die Erziehung soll diesem Zweck dienen, indem sie die
Reichweite der Heimatliebe ausdehnt oder indem sie die Identifikation mit
der Heimat in eine Identifikation mit dem Vaterland iiberfiihrt. Der Ubergang
von der Heimatliebe zur Vaterlandsliebe soll in jedem Fall nicht kiinstlich,
sondern natiirlich erscheinen.

Die Vorstellung, die Erziehung habe zwischen Heimatliebe und Vater-
landsliebe zu vermitteln, ist auch in Japan geldufig. Ikutaro Shimizu (1907-
88), ein Soziologe, erinnerte sich in der Nachkriegszeit, dass er bei seiner
Heimkehr von einem Kriegsschauplatz auf dem Festland Sehnsucht beim
Anblick einer japanischen Hafenstadt spiirte, obgleich er diese Stadt zum
ersten Mal sah. Daraus schloss er, dass die Einfithlung in eine fremde Stadt
eine Folge seiner Erziehung sei, die seine Heimat mit Japan kiinstlich in Ver-
bindung gebracht habe.” Der Mechanismus, von der Heimatliebe ausgehend
den Patriotismus zu férdern, hat somit in diesem Fall offensichtlich funktio-
niert.”

Was die nationalistische Ideologie Japans jedoch am stirksten befliigelte,
war die Strategie, den Patriotismus in Anlehnung an die Gotter- und Ahnen-
verehrung zu fordern. Die traditionelle, patriarchalisch gefligte und zur Ah-
nenverehrung verpflichtete Familie wies eine starke Bindung an Goétter und
Ahnen auf, die beide Gegenstand der Anbetung waren. Die Propagierung des
Heiligen Kaiserreichs als vom Kaiser geleiteter GroBfamilie machte sich die-
se traditionelle Pietdt zunutze, indem sie das Kaisertum zugleich als dynasti-
sche Ahnenfolge und als quasi-gottliche Inkarnation, damit als Gegenstand
der Anbetung vorstellte und es so organisch in hergebrachte spirituelle Mus-
ter verwob.?® Diese Naturalisierung ermdglichte dem Untertanen einen naht-

anders als Vaterland — ,,nearest to our heart through long residence and many cherished me-
mories® (ebd., S. 149).

Erziehung ist nicht der einzige Faktor, der bei der Forderung des Patriotismus fir Hertz eine
Rolle spielt: ,,Affection for the national territory is implanted in our mind by a common his-
tory, by the force of public opinion, [...] by means of literature, the press, national songs,
monuments, and in many other ways” (Hertz 1944, S. 149).

2 Vgl. Shimizu 1950, S. 16f.

¥ Liebe zur Heimat und Liebe zum Vaterland, die durch die Erziehung miteinander verkniipft
werden, stehen, nach Keishi Saeki, im Verhiltnis der Metonymie (vgl. Saeki 2008, S. 105).
Liebe zum Vaterland kommt demnach in impliziter Form der Liebe zur Heimat gleich, wih-
rend sie in expliziter Form als Gemeinsinn erscheint (vgl. ebd., S. 107).

Vgl. Hashikawa 1968/1994, S. 169f.
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losen Ubergang von der Liebe zur Familie als vertrautem, konkretem Mikro-
kosmos zur Liebe zur kaiserlichen GroBfamilie als abstraktem Makrokosmos.

Die Strategie, den Patriotismus durch sédkularisierte Pietdt zu fordern,
wurde durch das ,,Kaiserliche Erziehungsedikt“ zementiert. Das Edikt belehr-
te die Untertanen iiber Ehrfurcht vor den Eltern (ko) und Ergebenheit gegen-
tiber der Obrigkeit (chu). Entsprechend der totalitiren japanischen Reichsidee
forderte das Edikt in erster Linie Kaisertreue und Patriotismus und wirkte
damit fir mehr als ein halbes Jahrhundert als Leitbild der Volkserziehung;
»Wenn der Staat in Not geraten sollte, dann dient ihm tapfer. Bewahrt damit
den Glanz des kaiserlichen Thrones, dessen Bestand so alt ist wie der Him-
mel und die Erde. Dann werdet lhr nicht nur Unsere guten und treuen Unter-
tanen sein, sondern auch die althergebrachten Traditionen Eurer Vorfahren
leuchtend bewahren.*?’

Die schulische Erziehung machte sich nun zur Aufgabe, das Volk mit den
im Edikt herausgestellten Volkstugenden, Kaisertreue und Patriotismus, ver-
traut zu machen. Die Schule setzte ihre Schiiler iber das Wesen der japani-
schen Nation in Kenntnis und brachte dabei zahlreiche Mythen in Umlauf,
beispielsweise die Erzéhlung, wonach die gottlichen Urahnen des Kaisers den
Grundstein des Heiligen Kaiserreichs gelegt haben. Die Verehrung wurde in
der Schule ritualisiert: Jeder Schule wurden ein Portrit des Kaisers und eine
Abschrift des ,,Kaiserlichen Erziehungsediktes* ausgehédndigt, damit Schiiler
— vor allem an Festtagen des Kaisertums — die geheiligte Figur anbeten und
die geheiligten Worte verinnerlichen konnten. In dieser religids-mythischen
Ritualisierung prédgte die Forderung des Patriotismus die schulische Erzie-
hung der Kriegszeit.

3.3 Patriotismus als relativierter Wert in der ,Erziehung mit Vorbehalt

Mit der Niederlage Japans im Zweiten Weltkrieg geriet die Forderung des
Patriotismus in Verruf. Bei der Abfassung des ,,Erziehungsgrundgesetzes®,
das anstelle des Ediktes die Richtlinien der Erziehung in der Nachkriegszeit
festschreiben sollte, stand die Aufnahme eines Artikels zur Forderung des
Patriotismus gar nicht erst zur Diskussion. Der Versuch, die Moral — und den
Patriotismus — anhand eines Artikels zur Forderung des Religitsen zu heben,
scheiterte.”® Der Patriotismus wurde jedoch — trotz oder gerade wegen des
Fehlens einschldgiger Bestimmungen im 1947 erlassenen ,,Erziehungsgrund-
gesetz* — in den vergangenen sechs Jahrzehnten immer wieder als Erzie-

77 Wittig 1976, S. 90f.
% val. Ito 2007.
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hungsziel in die Diskussion gebracht. Auffallend ist dabei ein chronischer
Notstand hinsichtlich der Begriffsbestimmung: Die Erziehung soll — in schar-
fer Abgrenzung vom ,falschen® Patriotismus der Kriegszeit — den ,richtigen®
Patriotismus fordern.

1951 lieBl Kultusminister Teiyu Amano (1884-1980) einen Sittenkodex er-
arbeiten und zu offentlicher Beratung stellen, die ,,Hauptpunkte zur Lebens-
fiihrung des Volkes®, der die Liicke fiillen sollte, die durch die Abschaffung
des ,,Kaiserlichen Erziehungsediktes* entstanden war.” Das Volk hatte sich
nach diesem Vorschlag um die Kultivierung eines ,wahren‘ Patriotismuszu
bemiihen, der mit Menschenliebe identisch sei. Der ,wahre® Patriotismus, den
Amano oft auch als ,stillen® Patriotismus zu bezeichnen pflegte, fiihre nicht
zur Bereitschaft, ins Feld zu ziehen, sondern zur Bereitschaft, die Hoherent-
wicklung der Nation anzustreben, was notwendigerweise die Hoherentwick-
lung des einzelnen Individuums und nicht zuletzt die Hoherentwicklung der
ganzen Welt mit sich bringe.’® In den ,,Hauptpunkten erregte neben dem
Schlagwort ,Patriotismus auch das Schlagwort ,Ehrfurcht” Aufmerksamkeit,
weil gemdfl dem ,,Erziehungsgrundgesetz® die Religion dem Individuum ii-
berlassen bleiben musste. ,,Unsere Personlichkeit und Menschlichkeit, so
hie} es nun in den ,,Hauptpunkten®, , werden durch das Religiose in Richtung
auf das Ewige und Absolute vertieft.’' Nach der Ansicht der Verfasser ver-
mag der Mensch nicht direkt als Individuum seinen Beitrag gegeniiber der
Menschheit als solcher zu leisten, sondern einzig indirekt als Angehoriger
einer Nation, wobei der Blick auf das Ewige und das Absolute von Belang
ist. Weil jedoch die ,,Hauptpunkte* nicht darlegten, was mit dem Ewigen und
dem Absoluten gemeint war, rief ihre Nennung vielféltige Spekulation her-
vor; nicht zuletzt wurde vermutet, es handle sich hier um die Kaiservereh-

¥ Amano verkiindete 1950, dass sowohl Ersatzbestimmungen fiir das 1948 abgeschaffte ,.Kai-
serliche Erziehungsedikt™ als auch ein Ersatzlehrfach fiir den 1945 abgeschafften Moralunter-
richt notig seien. Weil das ,Kaiserliche Erziehungsedikt* und der Moralunterricht als Haupt-
faktoren der Verbreitung imperialistischer Ideologie in der Kriegszeit galten, loste diese Au-
Berung eine heftige Diskussion aus. Amano suchte allerdings, wie Shigeki Kaizuka meint,
nicht die Riickkehr zur imperialistischen Ideologie, denn er sprach sich gleich nach dem Ende
des Zweiten Weltkriegs im ,Komitee zur Bildungsreform™ gegen ein revidiertes , Kaiserli-
ches Erziehungsedikt* aus: Ein Edikt, das bloB das Auswendiglernen fordere, sei wertlos; ge-
fragt seien vielmehr praktische Anleitungen, auf die sich die Menschen im Alltagsleben stiit-
zen konnen. Diese Auffassung wurde bestimmend fur die ,,Hauptpunkte* (vgl. Kaizuka 2003)
wie fiir den Vorschlag beziiglich eines Ersatzlehrfachs fiir den Moralunterricht.

% vgl. Kaizuka 2003, S. 59.

"' Ebd., S.216.
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rung, von der die ,,Hauptpunkte® als sittlichem Grundsatz auf der nationalen
Ebene sprechen. Amanos Vorhaben wurde verworfen aus Besorgnis, wieder
einer Erzichung zum Chauvinismus zu erliegen.

Fiinfzehn Jahre nach dem Scheitern der ,,Hauptpunkte® erstattete 1966 der
Zentrale Bildungsrat, das beratende Organ des Kultusministeriums, einen
Bericht ,,Uber die Restaurierung und Stirkung der Oberstufe der Mittelschul-
bildung® mit einem Anhang iiber das ,,wiinschenswerte Menschenbild®, in
dem sich die Ideale des kiinftigen leistungsorientierten Zeitalters spiegeln
sollten. Dieser Anhang glich in mancher Hinsicht den ,,Hauptpunkten*” und
rief eine heftige Diskussion hervor, denn die Forderung des Patriotismus er-
schien darin wiederum als offenes Postulat. Der wiinschenswerte ,,wahrhafte*
Patriotismus sei ,,eine Haltung und eine Anstrengung, die den Wert der eige-
nen Nation erh6ht und ,,zur Menschenliebe fiihrt®. Dieser Patriotismus sei
zudem eine Folge der Kaiserverehrung, denn der Kaiser symbolisiere die
Nation und die Einheit des Volks.* Im ,,Menschenbild* fehlt auch nicht das
Postulat der Ehrfurcht: So wird nachdriicklich Ehrfurcht vor dem Ursprung
des Lebens gefordert, zum einen, weil das Religiose aus dieser Ehrfurcht
hervorgehe, zum anderen, weil die Ehrfurcht der Menschenwiirde, der Liebe,
der Dankbarkeit und der Gliickseligkeit zugrunde liege.”* Das ,,Menschen-
bild“ entfachte zwar eine heftige Auseinandersetzung zwischen seinen Ver-
fechtern und seinen Gegnern, geriet aber bald in Vergessenheit, da es sich
nicht um eine rechtsverbindliche Vorschrift handelte, sondern blofl um eine
Empfehlung in ,religiosen® Belangen, die nach der japanischen Verfassung
der Gewissensfreiheit unterliegen.

Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang das kontinuierliche
Streben der Bildungspolitik, die Forderung des Patriotismus durch die Forde-
rung des Religiosen zu betreiben. Die bildungspolitischen Vorschldge von
1951 und 1966 besagen iibereinstimmend, dass die Erziehung zum Patriotis-
mus weiterhin erstrebenswert sei, solange der Patriotismus — in Abgrenzung
zum ,falschen’ Patriotismus der Kriegszeit — mit der Menschenliebe zusam-

32 Die strukturelle und inhaltliche Parallele zwischen den ~Hauptpunkten* von 1951 und dem

»Menschenbild“ von 1966 ist kein Zufall. Der zwanzigkopfige Sonderausschuss, der 1966
vom Zentralen Bildungsrat zum Verfassen des ,Menschenbildes™ ins Leben gerufen wurde,
stand unter der Leitung von Masaaki Kosaka (1900-69), dem Hauptverfasser der ,,Haupt-
punkte“ von 1951, die im Auftrag von Amano mit Hilfe von Keiji Nishitani (1900-90) und
Seiko Suzuki (1909-88) entworfen worden waren. Amano seinerseits wurde 1966 ebenfalls
zum Mitglied des Sonderausschusses berufen.

¥ Vgl. Chuo-kyoiku-shingi-kai 1966, S. 225.

* vgl.ebd., S. 219f.
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mengehe. Die Frage, ob die Erkenntnis des ,richtigen’ Patriotismus wirklich
die Wiederkunft des ,falschen‘ Patriotismus verhindern kann, wurde jedoch
weder 1951 noch 1966 ernsthaft gestellt.

4 Erziehung zum ,richtigen’ Patriotismus bei Obara

4.1 Abgrenzungsversuch gegeniiber der zeitgenossischen Auffassung von
Patriotismus

Kuniyoshi Obara (1887-1977), einer der fiihrenden Reformpéddagogen Ja-
pans, beschiftigte sich seit den 1920er Jahren mit dem Patriotismus als zent-
ralem erzieherischen Wert und eignet sich deshalb fiir eine Fallstudie zur
Entwicklung des Begriffs durch die Kriegs- und Nachkriegsjahre. Obara
stand seiner Zeit kritisch gegeniiber und hielt den Patriotismus seiner Lands-
leute fur ,engherzig®, ,fremdenfeindlich®, ,insuldr und ,,rachgierig“”, fiir
aggressive und ,,berechnend“*, fiir ,anfallsweise bzw. dem Augenblick
verhaftet®, ,lateinisch bzw. leidenschaftlich®, ,blind*, ,,draufgingerisch* und
,,abwegig“”, schlieBlich fiir ,,eingebildet* und .,arrogant“”, und zwar weil
diesem Patriotismus der ,verniinftige und kosmopolitische Wille fehle®.
Der wahre Patriot hingegen denke und handele — gemaB dem Grundsatz der
coincidentia oppositorum™ — aus der Sicht eines Japaners und zugleich aus
der Sicht eines Weltbiirgers.” Obara bedauerte deshalb, dass die meisten
Erzieher in Japan einem voreingenommenen Patriotismus verpflichtet seien*?,
und forderte unter anderen die Reform des Moralunterrichts: ,,Der Moralun-
terricht soll sich nicht allein an die Empfindung des Schiilers wenden, son-
dern auch an dessen Verstand.«*’

** Obara 1920b, S. 76.

* Ebd., S.79.

7 Obara 1921a, S. 418.

* Ebd,, S. 420.

¥ Vgl. ebd., S. 414, 418.

Seit seiner Studienzeit an der Kaiscrlichen Universitat Kyoto erklarte Obara oft seine undog-
matische Weltanschauung anhand von Giordano Brunos (1548-1600) Lehre der coincidentia
oppositorum (vgl. Obara 1921b, S.13). Das Wesen der Welt besteht nach dieser Lehre in der
Gegensitzlichkeit, die im Verlauf der menschlichen Entwicklung jedoch uberwunden werden
soll. Die Voraussetzung dafir ist die Religion, deren Auftrag in der Authebung der polaren
Gegensitze liegt.

Vgl. Obara 1919b, S. 300.

* Vgl Obara 1920b, S. 80.

* Obara 19214, S. 420.
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Nach Obara entspringt der Patriotismus einer moralischen wie einer emo-
tionalen Quelle: Wir sind zum einen verpflichtet unsere Nation zu lieben,
weil ihre staatliche Ordnung uns eine unbehelligte Existenz garantiert; wir
sehnen uns zum anderen aber auch gefiihlsméBig — unerkldrlich und mystisch
— nach unserer Nation.** Die Erziehung zum Patriotismus muss, nach Obara,
zwei Gesichtspunkte beriicksichtigen: Religion und Krieg. Religion — die bei
Obara immer Mythos und Legende mit einschlieft — kann der patriotischen
Erziehung dienlich sein, weil sie das Volk eint*’: Obara sieht, gemiB dem
Schinto-Mythos, die Eigenart Japans in der Ubereinstimmung zwischen der
Liebe zur Nation und der Treue zum Herrscher. Krieg kann der patriotischen
Erziehung seiner Ansicht nach ebenfalls dienlich sein, weil ein militdrischer
Konflikt viel effizienter zur Pflege des Patriotismus und zur Einiibung der
nationalen Gesinnung beitrégt als die schulische oder die familidre Erziehung
in Zeiten des Friedens.*®

Obara war mit den Richtlinien des Kultusministeriums grundsétzlich ein-
verstanden und unterstiitzte die Ansicht, dass die Schulerziehung den Sinn
des ,,Kaiserlichen Erziehungsediktes* vermitteln solle. Um den Patriotismus,
der einen Hauptbestandteil des Ediktes ausmacht, zu fordern, hielt Obara
jedoch die Religionen fiir unverzichtbar*’, was dem Vorhaben des Kultusmi-
nisteriums deutlich widersprach. Das Edikt war nach Obaras Auffassung reli-
gios und mystisch geprdgt, weil es ,,vom Kaiser, einem halbgéttlichen We-
sen, stammt“*®. Untertanen konnten den Inhalt des Ediktes damit nur nach-
vollziehen, wenn sie ihn ,mit eigener Religion ergﬁnzen“”. Die Verwirkli-
chung der im Edikt geforderten Sittlichkeit setze zudem eine Uberzeugung
voraus, die nur durch die Religion zu erlangen sei. Denn die Absicht des E-
diktes, das Volk zur Selbstaufopferung fur den Kaiser zu verpflichten, sei
umsetzbar lediglich in Anlehnung an Religion, die den Menschen mit dem
Urgrund des Seins verbinde.”® Daraus leitete Obara den Grundsatz her: ohne

* Vgl. ebd., S. 319f.

* vgl. ebd., S. 379.

* Vgl. ebd., S. 382.

*1 Obaras Lebenslauf war durch Auseinandersetzung mit mehreren Religionen geprigt. Vom
Elternhaus her gehorte er zur buddhistischen ,,Wahren Schule des Reinen Landes®, wurde a-
ber nach dem Tod der Eltern von einer schintoistischen Priesterfamilie adoptiert. Einige be-
deutsame Begegnungen mit Christen fithrten ihn spater zum Christentum.

* Obara 1928, S. 31.

* Ebd.,S.29.

* Vgl. Obara 1920a, S. 231.
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Religion kein ,,Kaiserliches Erziehungsedikt*’', wobei allerdings jede Religi-

on — Buddhismus, Konfuzianismus, Christentum, Schintoismus usw. — fiir
ihn zdhlte*>. Der wahrhaft religiose Mensch ist damit der ,,wahrhaft sittliche
Mensch und zugleich der wahrhaft patriotische Mensch“*’. Obara hielt aus
diesem Grund den Lehrern seiner Zeit vor, dass es nicht moglich sei, patrio-
tisch zu sein und gleichzeitig die Religionen zu verwerfen.>*

Obara propagierte mit Eifer die Kaisertreue, die fur ihn neben dem Patrio-
tismus den Sinn des Ediktes ausmachte. Er respektierte auch die ,,unverin-
derliche Staatsform Japans®, die von der Kaiser-Dynastie seit undenklicher
Zeit vertreten worden sei, wobei die Staatsfihrung ausnahmslos in den Hén-
den von wohlgesinnten Kaisern gelegen habe.” Die Haltung, die Dinge zu-
gunsten des Volkswohls einzurichten, sei in der japanischen Monarchie zu-
tiefst verankert’®, und der Meiji-Kaiser sei sogar ein prominenter Verfechter
demokratischer Ideale gewesen®’. Obara bekriftigte hierbei den schintoisti-
schen Schopfungsmythos und rief zu unverbriichlicher Kaisertreue auf. Was
das Verhiltnis zwischen Kaisertreue und Patriotismus angeht, war Obara der
verbreiteten Auffassung: Kaisertreue — der Personlichkeit des Monarchen als
Souverdn mit Leib und Seele zu dienen — und Patriotismus — zur Erhaltung
und zur Entwicklung der Monarchie als politischer Einheit beizutragen — ver-
schmelzen, weil Herrscher und Nation im Kaiser verkdrpert sind.*®

4.2 Erziehung zur Verbreitung des ,richtigen‘ Patriotismus

Obara griindete 1929 aufBlerhalb Tokios eine von der deutschen Landerzie-
hungsheim-Bewegung inspirierte Erziehungsanstalt, die Tamagawa-Schule.
Bei der Griindung dieser Schule verkiindete er: ,,Ich will Cecil Reddie in Ja-
pan, Lietz in Japan werden.“ Gemdll diesem Anspruch nahm sich Obara
Hermann Lietz’ (1868-1919) Konzept der Bildung von ,harmonischen, selb-
stindigen Charakteren>® zum Vorbild und richtete das gesamte Leben des

' vgl. Obara 1919a, S. 283.

2 Vgl. ebd., S. 28If.

** Obara 1928,S. 34.

Vgl ebd.

% Vgl. Obara 1919b, S. 153.

GemaB dieser Auffassung ist jeder Zwang seitens des Kaisers vorbehaltlos als Ausdruck der
japanischen Volksnatur zu verstehen, die es jedem Japaner gebietet, zum Wohl des Kaiser-
reichs beizutragen.

7 Vgl. ebd., S. 186.

* Vgl. Obara 1921a, S. 316f.

¥ Lietz 1898/1997, S. 45.
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Internats auf die allseitige Entwicklung der Schiiler aus. Der Tagesablauf
war, wie bei Lietz, in wissenschaftlichen Unterricht, korperliche Betdtigung
und religiose Andacht aufgeteilt. Kein Zufall also, dass sich das Lietzsche
Ideal der ,,Pflege des sittlich-religiésen Sinnes, der Heimat- wie Vaterlands-
liebe“® hier ebenfalls wiederfand. Obara selbst nannte dieses Ideal ,,Erzie-
hung des ganzen Menschen®. Diese Erziehung bedurfte, nach Obara, in erster
Linie der Begleitung durch die Religionen, weil nur diese dem Menschen zur
allseitigen Entwicklung verhalfen.®' Seine religiés fundierte Erziehungspra-
xis ergédnzte Obara durch Arbeit, die er selbst als Ausdruck des Religitsen
begriff.62 Durch Gebet und Arbeit, so meinte er, konnten die Menschen des
neuen Reiches teilhaftig werden, das aus der Aufhebung der Gegensitze ent-
stehe.

Obaras Leitspruch in den 1920er Jahren hief ,,Erziehung iiber alles®, in
Abgrenzung zur geldufigen Parole ,,Riistung iiber alles*, machte die Vervoll-
kommnung der Erziehung fiir ihn die Riistung doch iiberfliissig.”® Kaiser-
treue und Patriotismus, welche die Erziehung fordern sollte, kamen seiner
Ansicht nach nicht dem Militarismus gleich, sondern der ,,Stiftung einer ent-
militarisierten Nation“®*. Als 1931 der Mandschurei-Krieg ausbrach, lieB
Obara in seinem Widerstand gegen den Militarismus jedoch nach. Gleich
nach dem Beginn des chinesisch-japanischen Kriegs (1937) reiste er nach
China, um sich zu vergewissern, dass es sich hier nicht um einen Angriffs-
krieg handelte.> Er kam dabei zu dem Schluss, dass der Verdacht unbegriin-
det sei, und begann die japanische Armee zu preisen. Er revidierte auch seine
Haltung zur Riistung, denn ohne Riistung, so meinte er nun, sei kein Frieden
zu erwarten.®® Er erklirte im Namen seines ehrwiirdigen Vaterlands und
auch im Namen eines wahren Friedens in Ostasien, dass der Krieg unver-

% Lietz 1904, S. I1. Seine Heime wiesen so ,,unkirchlich-christliche und naturreligiose Momen-

te* und ,,national gefarbte, volkisch-germanisierende Ziige* (Baader 2005, S. 245) auf. Lietz’
Erziehungskonzept diente damit sowohl der Forderung des Religiosen als auch der Forderung
des Patriotismus.

Vgl. Obara 1919a, S. 139f. Er pflegte zu sagen: ,Ich mochte aus unserem Hiigel den Sinai in
Japan und den Hermon in Japan machen® ( Obara 1929b, S. 4).

“Ich kam auf die Idee der Arbeit. Arbeit steht nicht einfach ohne Zusammenhang. Die wahre
Erziehung ist durch Arbeit zu vollenden, und die wahre Religion ist erst durch Arbeit zu erle-
ben” (Obara 1929a, S. 7).

% Vgl. Obara 1923, S. 3.

* Ebd, S.4.

% Vgl. Obara 1938a, S. 2.

% Vgl. Obara 1937c, S. 4.
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meidlich sei®’, und begann die ,,Dreieinigkeit von Erziehung, Riistung und
Industrie“®® zu preisen. Er betonte gar, dass die wahre Aufgabe der Erzie-
hung in der Vorbereitung auf den Kampf bestehe®, und deutete damit an,
dass die Erziehung einen Auftrag zu erfiillen habe, der militdrischen Belan-
gen untergeordnet sei.

In dieser Zeit dnderte Obara auch seine Auffassung von Patriotismus und
relativierte seine kosmopolitischen Ansichten. Er zeigte Freude am kriegsbe-
dingten Aufschwung des Patriotismus und begeisterte sich schon 1931 fiir
einen , Patriotismus auf Leben und Tod“”’. Den gefallenen Absolventen sei-
ner Schule dankte er’' und beteuerte, dass ihnen weitere Absolventen folgen
wiirden. Im Festsaal seiner Erziehungsanstalt, der mit Fotografien der gefal-
lenen Absolventen behdngt war, pflegte Obara seine Schiiler anhand von Epi-
soden aus dem Leben der gefallenen Absolventen iiber ihre Rolle im Heiligen
Kaiserreich zu belehren, was er fir ,,viel wirksamer als Moralunterricht”?
hielt. Zur Forderung des Patriotismus unternahm Obara mit seinen Schiilern
auch Ausfliige ins Feld, um dort die Soldaten zu bewundern und aufzumun-
tern.”” Obara glaubte nun der Patriotismus sei in Japan besonders kriftig
dank der ,,Barmherzigkeit des Kaisers*’*, denn um diese Barmherzigkeit zu
erwidern, schenkten ihm die Japaner ,,sowohl religiose Verehrung als auch
absolute Hingabe“””. Obara sah im Kaisertum den Ursprung nationaler Grofe
und Macht: ,,Einige zehn Millionen Biirger lieben ihren Kaiser. Das ist der
Grund, warum Japan immer stark war.“” _Hitler lieB die Hitler-Jugend nach
Japan kommen,*“ so meinte er nun, ,,um sie den Patriotismus Japans erfahren
zu lassen.*”’

Obara rechtfertigte zudem Japans militdrische Expansion, indem er die er-
niedrigende Behandlung Ostasiens durch die westlichen Méchte anpranger-

% Vgl. Obara 1937b, S. 3.

% Obara 1940b, S. 59.

% Vgl. Obara 1940a, S. 59.

™ Obara 1931,S. 7.

' Vgl. Obara 1939a, S. 2.

2 Obara 1939b, S. 37.

™ Vgl. Obara 1940b, S. 118.

™ Ebd., S. 82.

> Ebd., S. 94.

Obara 1932, S. 2.

Obara 1940b, S. 121. Es geht dabei um den Japan-Besuch einer Delegation der Hitlerjugend
vom 16. August bis zum 12. November 1938, der aufgrund des Abkommens iiber den japa-
nisch-deutschen Jugendaustausch realisiert wurde (vgl. Ogushi 2006).

=
>



106 Toshiko Ito

te.”® Es habe sich der Krieg am gerechten Zorn der Japaner gegen die militi-
rischen Interventionen des Westens entziindet’’ und sein Ziel sei sowohl den
Frieden in der Region zu erhalten als auch Gleichberechtigung zwischen den
Vélkern des Ostens und jenen des Westens zu schaffen®. Obara unterstiitzte
auch die japanische Kolonialpolitik: Jeder Japaner, meinte er, sei ein ,,gebo-
rener Fiithrer von zehn bis zwanzig Asiaten“®', und das Land solle nun mit der
Hochherzigkeit eines &lteren Bruders Ostasien fiihren. Zu diesem Zweck
miissten mindestens zehn Millionen Jungen aufs Festland iibersiedeln, und
zwar ,,nicht aus Expansionslust, sondern im besten Interesse Asiens, im Inte-
resse von vier hundert Millionen Chinesen, gegen den Bolschewismus und
fiir die Erhaltung Japans“®?. Obara duBerte in dieser Zeit auch seine Bewun-
derung dafiir, dass der friith verstorbene Masataro Sawayanagi (1865-1927),
bei dem sich Obara mit reformpiddagogischen Konzepten vertraut gemacht
hatte®’, den , rationalen Patriotismus® und die Idee des groBasiatischen Biind-
nisses bereits vorweggenommen hatte®*. Obara, der einst die Abriistungskon-
ferenz und den Vélkerbund beflirwortet hatte, lobte nun Japans Austritt aus
dem Volkerbund als ,,mutige Tat“®.

4.3 Der Beitrag der Juku-Erziehung zur Forderung des Patriotismus

Die Kriegszeit war flir Obara eine gute Gelegenheit, breitere Anerkennung zu
finden fiir die Verdienste der reformpéddagogischen Praxis. Die Arbeit und
die danische Gymnastik® kriftigten seine Schiiler, so dass sie die Musterung

™ Vgl. Obara 1933, S. 18.

" Vgl. Obara 1937b, S. 3.

% Vgl. Obara 1938¢, S. 2.

' Obara 1944, S. 31.

82 Obara 1937d, S. 59. Die Chinesen hielt Obara fiir ein hervorragendes Volk, dem jedoch ,der
Patriotismus fehlt (ebd., S. 60).

Sawayanagi — einst ein erfolgreicher Beamter im Kultusministerium - berief 1919 Obara als
Lehrkraft an die Seijo-Schule, die er zwei Jahre zuvor als reformpadagogische Versuchsschu-
le eingerichtet hatte.

84 Vgl. Obara 1942a, S. 40f. Die ldee der ,GroB-Ostasiatischen Wohlstandssphire* wurde erst-
mals 1940 in einer Rede des japanischen AuBenministers Yosuke Matsuoka {1880-1946) vor-
gebracht. Sie sah eine neue politische Ordnung in Ostasien vor: Eine Wirtschafts- und Vertei-
digungsgemeinschaft asiatischer Lander sollte sich unter japanischer Vorherrschaft, frei von
westlichem Einfluss, entfalten.

Obara 1937d, S. 62.

Obara lud 1931 Niels Bukhs (1880-1950) 27-kopfige Mannschaft nach Japan ein, um seine
Gymnastik zu verbreiten.
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mit guten Noten bestanden und auch im Heer glinzten.!’” Aus diesem Grund
strebten die See- und Luftstreitkrifte des Landes danach die Tamagawa-
Gymnastik zu erlernen; bald konnten sie Truppen-Kontingente in Gymnastik-
Kurse an Obaras Schule schicken und Instruktoren auf ihren Stiitzpunkten
empfangen.®® Die Zusammenarbeit mit der Armee bereicherte gleichzeitig
die militdrische Exerzier-Ausbildung an Obaras Schule: Im September 1935
empfing Tamagawa ein Kavallerie-Regiment, mit dem die Schiiler als Infan-
teristen an einer Feldlibung teilnahmen. Obara sprach den ,Gédsten anschlie-
Bend seinen tief empfundenen Dank dafiir aus, dass seine Schiiler ,,eine Jahre
benodtigende militdrische Exerzier-Ausbildung innerhalb von ein paar Stun-
den absolvieren konnten“*”. Arbeit und Gymnastik, Kennzeichen von Obaras
reformpédagogischer Praxis, erhielten in der Kriegszeit einen neuen Zweck:
Sie dienten zur effizienten Heranbildung tiichtiger Soldaten.

Die Verdienste von Obaras Schule in der Kriegszeit beschrénkten sich je-
doch nicht auf Arbeit und Gymnastik. Zur Forderung des Patriotismus trug
vornehmlich ihre Erziehungsform bei, die sich an das Juku-Ideal anlehnte.
Juku gehort zu einer althergebrachten japanischen Erziehungstradition, gilt
heute als Nachhilfe- oder Vorbereitungsschule fiir Aufnahmepriifungen, be-
zeichnete aber urspriinglich einen Ort des Lernens, den Lehrer und Schiiler
gemeinsam bewohnen. Bahnbrechend an Obaras Juku war, dass — gemédf3 den
reformpddagogischen Prinzipien — Spontaneitdt und Selbststindigkeit der
Kinder im Zentrum standen. Obaras Juku vereinigte also japanische Tradition
und westliche Innovation.”® Diese traditionelle, neu belebte Form einer Er-
ziehungsanstalt scheint dem politischen Zeitgeist gut entsprochen zu haben,
indem sie den Internatsschiilern eine fiktive Familie und eine fiktive Heimat
bot. Juku wurde ein idealer Ubungsplatz des Heiligen Kaiserreichs.”'

Obara pflegte bei der Eintrittsfeier zu sagen, dass ,,man mit dem Beitritt
zur Juku Mitglied seiner GroBfamilie wird“’”. Das Leben in der Juku sei wie
das Leben in einer Grof3ifamilie — entsprechend nannten die Schiiler Obara

auch ,Vater*.” In den 1930er Jahren verglich Obara Japan mit dem ,,Sonnen-

8 Vgl. Obara 1937a, S. 6.

% vgl. Obara 1942b, S. 40.

¥ Obara 1940c, S. 325.

* In den 1940er Jahren verglich Obara das Juku-Erziehungskonzept auch mit Hitlers Erzie-
hungskonzept (Obara 1943, S. 28).

! Vgl. Obara 1940c S. 314.

2 Obara 1943, S. 24.

' Vgl. Obara 1940e, S. 9.
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system, das mit der religiosen, seligen Liebe einer GroBfamilie gefiillt ist*

und pries dieses Ideal als Vorbild aller wahrhaften Erziehung. Es liegt nahe,
dass Obara seine Juku in der Konstellation des Sonnensystems sah. Juku bot
nicht allein ein Urbild der Familie sondern auch ein Urbild der Heimat. Sol-
daten aus Grofstddten waren nach Obaras Auffassung schwach, weil sie kei-
ne Heimatliebe kannten.”” Obara begriiite deshalb die Aufmerksamkeit, die
der beratende Erziehungsausschuss bei der Abfassung des ,Erlasses zur
Volksschule® (1941) gegeniiber der Heimat zeigte.” Obara selbst maf der
Heimat besondere Bedeutung bei, weil er sie zum einen fiir den Ausgangs-
punkt des Patriotismus hielt, zum anderen auch fiir eine notwendige Voraus-
setzung der Kolonialpolitik: Jeder Japaner bedurfte der Bereitschaft fernab
von seinem Geburtsort auf dem Festland Heimat zu stiften.”” In der Kriegs-
zeit sollte die Erziehung deshalb mit Nachdruck von der Heimatliebe, einem
,,natiirlichen Geﬁjhl“gg, Gebrauch machen.

Obara hatte in den 1920er Jahren gefordert, dass die Erziehung zum Patri-
otismus mehr an den Verstand des Schiilers appellieren solite. Seine Juku
hatte allerdings ihre Stirke nicht in diesem Bereich, sondern in dem des
Empfindens, denn der Patriotismus wurde hier mit groerer Intensitdt und
starkerer Emotionalitdt gefordert als in anderen Erziehungsanstalten. Natio-
nalismus und Internationalismus, deren Ausgleich Obara im Namen des
,richtigen Patriotismus und geméd dem Prinzip der coincidentia opposito-
rum beflirwortete, waren beides abstrakte GroBen”, die Raum zu willkiirli-
cher Auslegung lieBen. Den Schiilern in der Juku, die sich — fern ihrer Fami-
lie und fern ihrer Heimat — unter einem Dach in der ldndlichen GroBfamilie
wiederfanden, mangelte die Gelegenheit, etwas Konkretes zu lieben: So rich-
tete sich ihre Liebe oft unter Anleitung ihrer Lehrer auf Abstraktionen — ein-

* Obara 1938b, S. 33.

5 Vgl. Obara 1940d, S. 307.

% Vgl. Obara 1940b, S. 200.

7 Vgl. Obara 1940d, S. 308.

% Obara 1940b, S. 202.

Nicht nur der Gegenstand des Internationalismus sondern auch der Gegenstand des Nationa-
lismus — die Nation — ist wesentlich eine abstrakte GroBe: Benedict Anderson bezeichnet sie
mit Recht als ,.imagined community” (Anderson 1983, S.6; vgl. auch Anderson 1998, S.
SS5ff.). Richard Rorty pladiert andererseits dafiir, dass jede — vom Ethnozentrismus gefesselte
— Kultur anhand Imaginationen die Erweiterung ihres Kreises erstreben soll (vgl. Rorty 1989,
S. 319). Martha C. Nussbaum meldet jedoch Bedenken an beziiglich Rortys Konzept: “Patrio-
tism is very close to jingoism, and I’m afraid I don’t see in Rorty’s argument any proposal for
coping with this very obvious danger” (Nussbaum 1996, S. 14).
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mal etwas Nationales, einmal etwas Internationales —, die beliebig austausch-
bar waren. Als Ersatz fir Familie und fur Heimat wirkte in Obaras Juku die
traditionelle Gotter- und Ahnenverehrung, organisch verwoben mit der For-
derung eines emotionalen Patriotismus, der wenig Platz liel zur Forderung
jenes ,verniinftigen Patriotismus¢, dem sie verpflichtet zu sein vorgab.

In der Nachkriegszeit behauptete Obara riickblickend, dass er — im Gegen-
satz zu den meisten seiner Zeitgenossen — auch inmitten des Kriegs unveran-
derlich die Erziehung zum ,richtigen Patriotismus erstrebt habe. Der Grund-
satz seiner patriotischen Erziehung — Ausgleich zwischen Nationalismus und
Internationalismus — mag dabei unverindert geblieben sein'®, seine Haltung
hatte jedoch in den 1930er Jahren eine drastische Wende erfahren. Die Liebe
zur Nation erhielt — in Gleichsetzung mit der Kaisertreue — absoluten Wert.
In Ubereinstimmung mit seinen Zeitgenossen teilte Obara das Ausland in
zwei Lager: Nationen in der Nachbarschaft galten als Freunde, denen Japan
wie ein dlterer Bruder Hilfe und Beistand gewédhren wollte, die Nationen des
Westens hingegen als Feinde, deren dunkle Machenschaften Japan im ge-
meinsamen Interesse des ostasiatischen Raums zu durchkreuzen verpflichtet
war. Dieser dichotomisierende Blick auf das Ausland diirfte das Aufkeimen
der universellen Menschenliebe — Zielsetzung der patriotischen Erziehung —
betrachtlich gehemmt haben. Was in der patriotischen Erziehung bei Obara
unerschiitterlich blieb, war — neben dem Zusammenfallen der Gegensitze —
ihr religios-mythisch geprédgter Grundzug. Dieser Grundzug erwies sich aber
gerade als hinderlich fiir sein Bestreben, die Forderung des Patriotismus nicht
allein auf das Empfinden der Schiiler, sondern auf deren Verstand zu stiitzen,
widerspricht er doch am schérfsten jedem rationalen Erziehungsideal.

“In der Nachkriegszeit verurteilte Obara zwar den militaristischen und expansionistischen

Patriotismus der Kriegszeit als ,,verfehlt (Obara 1964, S. 253), er hielt es jedoch fiir bescha-
mend, dass der Patriotismus an 6ffentlichen Schulen nicht mehr gefordert wurde (vgl. Obara
1947, S. 2). Obara befiirwortete umso nachdriicklicher die ,,Hauptpunkte® von Amano (vgl.
Obara 1952, S. 122) und das ,,Menschenbild* des Zentralen Bildungsrats: Er bestritt das Ar-
gument der Gegner, diese Entwiirfe seien ein Riickschritt in die ,,Meiji-Art*, mit der Behaup-
tung, die ,,Meiji-Art* — wie das Edikt oder der Eid des Meiji-Kaisers — verkorpere weiterhin
giiltige Werte (vgl. Obara 1965, S. 2). Obara erklarte nie, ob und inwieweit seine Erziehung
zum Patriotismus — in Anlehnung an die ,,Meiji-Art* — den Ausbruch des Kriegs begiinstigt
hatte. Obaras Haltung war allerdings kein Einzelfall. Zahlreiche Padagogen, die auch nach
der Kriegszeit einflussreich blieben, hatten einst den totalitaren Patriotismus unterstiitzt und
verschwiegen dies spater, um ihre Erziehungseinrichtungen oder ihre Stellungen erhalten zu
konnen (vgl. Oguma 2002, S. 384).
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5 Schluss

Das Fallbeispiel Obaras macht deutlich, dass die bloBe Absicht, zu ,richti-
gem* Patriotismus zu erziehen, der Wiederkunft des ,falschen’ Patriotismus
nicht vorzubeugen vermag. Will man das Entstehen eines ,falschen’ Patrio-
tismus verhindern, bedingt dies eine rationale Uberpriifung der dem Patrio-
tismus zugrunde liegenden Vorstellungen und Werte. Obara ist nicht der ein-
zige, der mangels dieser Voraussetzung im Bemiithen um eine Erziehung zu
,richtigem* Patriotismus gescheitert ist: Jede Erziehung zum Patriotismus
neigt eher zu religios-mythischer Verkldarung als zu rationaler Legitimierung,
weil sich der Antrieb zum Patriotismus in der Regel aus der Sehnsucht nach
nationaler Identitédt herleitet. Im Zeitalter unsicherer Wertorientierung steigt
das Bediirfnis nach Identitit, unter anderem nach nationaler Identitit, die
auftritt als ,,the most fundamental and inclusive [...] of all the collective iden-
tities in which human beings share today“'®'. Nationale Identitit heift nach
Anthony D. Smith, ,,the maintenance and continual reinterpretation of the
pattern of values, symbols, memories, myths, and traditions that form the
distinctive heritage of the nation, and the identification of individuals with
that heritage and its pattern“'®2. Der Patriotismus wird damit nachhaltig reli-
gios-mythisch legitimiert. Diese Legitimation ist in Japan in der tiberkomme-
nen Gotter- und Ahnenverehrung angelegt. Shimizu schlug dem gegeniiber
bereits 1950 vor, den Patriotismus Japans von der Verbindung mit der Kai-
serverehrung zu befreien und auf eine rationale Grundlage zu stellen.'” Es
tiberrascht nicht, dass sich Shimizus Vorschlag nicht umsetzen lief3.

Die Legitimierung des Patriotismus durch traditionell quasi-religiose Pie-
tdt erfahrt in der Tat keine entscheidende Modifikation nach dem Ende des
Kriegs. Die Verehrung erscheint nun jedoch vom Mythischen ins Symboli-
sche verlagert. In der Nachkriegszeit gilt der Kaiser als Symbol Japans, wo-
bei die Bindung zwischen Kaiser und Volk ausdriicklich als Angelegenheit
des Herzens und nicht des Verstandes ausgewiesen wird. Am Neujahrstag
1946 hielt der Showa-Kaiser eine Rede, die oft als ,,Eid des Kaisers als
Mensch® bezeichnet wird. Er rief am Anfang der Rede das Volk auf, den
,»Eid auf die Fiinf Artikel“ des Meiji-Kaisers einzuhalten. Dann fuhr er fort:
,Liebe zur Familie und Liebe zur Nation sind besonders stark in diesem
Land. Uber diese Hingabe hinaus sollen wir jetzt um Menschenliebe bestrebt

11 Smith 1991, S. 143.
12 Smith 2003, S. 24f.
193 Vo], Shimizu 1950, S. 96.
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sein. [...] Wir sind verbunden mit unserem Volk in gegenseitigem Vertrauen
und Wohlwollen. Diese Bande stammen nicht von bloen Legenden und My-
then ab. Sie ruhen nicht auf dem Irrglauben, dass der Kaiser gottlich ist und
dass die japanische Rasse anderen Rassen iiberlegen und damit zur Herr-
schaft iiber die Welt berufen ist.“'® Besonders starke Liebe zur Familie und
zur Nation wurde damit am Beginn der Nachkriegszeit nochmals als nationa-
les Charakteristikum bestitigt, wenngleich sie von nun an um die Liebe zum
Menschengeschlecht ergidnzt werden sollte. Dieser Eid widerrief zwar den
gottlichen Status des Kaisers, bekriftigte aber die sentimentale Bindung zwi-
schen Kaiser und Volk, die in der Meiji-Ara durch einen mythisch legitimier-
ten Kaiserkult geschaffen worden war. Der Kaiser galt nun als Objekt eines
symbolisch legitimierten Kultes, der dem Patriotismus eine Berechtigung
verschaffte, die sich mit der demokratischen Staatsform der Nachkriegszeit
vereinbaren lief3.

Der Patriotismus wird heute auf diese Art gefordert. Der 2000 eingereich-
te Schlussbericht des ,,Volksausschusses zur Erziehungsreform®, eines zeit-
weiligen Beratungsorgans des Kabinetts, bahnte die erste Revision des 1947
verabschiedeten ,,Erziehungsgrundgesetzes* an. Die Kultusministerin Atsuko
Toyama beauftragte darauf 2001 den Zentralen Bildungsrat mit einem Gut-
achten iiber die anstehende Revision. Der Bildungsrat beantwortete diese
Anfrage 2003 mit einem Entwurf, der den Vorschlag enthielt, einen Zusatzar-
tikel iiber die Forderung des Patriotismus und einen Zusatzartikel tber die
Forderung des Religiosen ins Gesetz aufzunehmen. Dieser jlingste Anlauf,
die Forderung des Patriotismus legislativ festzuschreiben, verkniipfte also
wie seine Vorgédnger — die ,,Hauptpunkte® (1951) und das ,,Menschenbild*
(1966) — dieses Anliegen wiederum mit der Forderung des Religiosen. Der
vorgeschlagene neue Artikel {iber die Forderung des Religiosen scheiterte
zwar am entschiedenen Widerstand der Minderheitspartei in der Koalitions-
regierung. Im revidierten ,Erziechungsgrundgesetz® von 2006 steht aber ein
neuer Artikel iiber die Forderung des Patriotismus'®, wonach es der Erzie-

1% Iwamoto 1998, S. 109.

"% Die Forderung des patriotischen Empfindens wird in der Schule bereits praktiziert. Die Lehr-
planrichtlinien von 1998 zihlten es zu den Aufgaben und Zielen der Sozialkunde im sechsten
Schuljahr, ,,Interesse und Verstandnis fiir die Leistungen und das Kulturerbe der Vorgénger,
die zur Entwicklung der Nation und der Gesellschaft beitrugen, zu vertiefen” sowie ,.die Ge-
schichte und die Tradition unserer Nation zu schitzen und ,,das Gefiihl, unsere Nation zu
lieben, zu pflegen” (Monbusho 1998). Hinsichtlich dieser Lernziele wurden an 190 Schulen
Noten zum patriotischen Empfinden erteilt, was in der Offentlichkeit eine Auseinanderset-
zung iiber die Moglichkeit hervorrief, patriotisches Empfinden gerecht zu bewerten (vgl. A-
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hung obliegt, die ,,Liebe zur Nation und zur Heimat zu férdern, die unsere
Traditionen und unsere Kultur nahren“'®. Nation und Heimat sind demnach
der Liebe wert, weil sie Ndhrboden unserer Traditionen und unserer Kultur
sind. Die Liebe zur Nation hat damit nach der offiziellen Auffassung nicht
das politische Geflige zu ihrem Objekt, sondern die historisch-kulturelle Ge-
meinschaft.'”” In den 2008 bekannt gegebenen Lehrplanrichtlinien — diese
werden ungeféhr alle zehn Jahre vom Kultusministerium neu gefasst — spie-
gelt sich die Revision des ,,Erziehungsgrundgesetzes”. Zu den Zielen der
Moral-Stunde zdhlt nun die ,,Liebe zur Heimat und zur Nation*, und zu den
Zielen des Lehrfachs Musik die Fahigkeit, die Nationalhymne zu singen.'®
Um die Fallstricke der patriotischen Erziehung zu meiden, muss ihre reli-
gios-mythische Legitimation — oder ihre symbolische Legitimation nach heu-
tiger Sprachregelung — einer Relativierung unterzogen werden, die sie mit
einem Kontrapunkt — zum Beispiel mit dem Verfassungspatriotismus — kon-
frontiert. Der Verfassungspatriotismus, der auf eine Wortschépfung von Dolf
Sternberger (1907-89) zuriickgeht und von Jiirgen Habermas ausfiihrlich be-
griindet und vertreten worden ist'®, beruht auf dem Willen, die Nation nicht

sahi, 10. Juni 2006).
"6 Diese Bestimmung bildet einen der finf Artikel iiber Erziehungsziele. In der offiziellen (je-
doch nicht rechtskriftigen) englischen Fassung lautet er: ,,To foster an attitude to respect our
traditions and culture, love the country and region that nurtured them, together with respect
for other countries and a desire to contribute to world peace and the development of the inter-
national community* (MEXT 2007).
Mit der Liebe zur Nation ist nach der ministeriellen Erlauterung nicht ,Nationalismus” son-
dern ,Patriotismus® gemeint (vgl. Tanaka 2008, S. 86).
Vgl. MEXT 2008. Die Hymne gewinnt in den letzten Jahrzehnten immer mehr Bedeutung
und das Kultusministerium verordnete 1989, dass sie an den schulischen Eintritts- und Ab-
schlussfeiern zu singen sei. Diese Verordnung stieB aber an manchen Schulen auf den Wider-
stand der Lehrer wegen des Textes, der den Kaiser preist: ,Moge die Herrschaft des Kaisers
fiir 1000, nein 8000 Generationen wihren, fiir die Ewigkeit, die es dauert, bis kleine Kiesel zu
Felsen geworden sind und mit Moos bedeckt.” Zur Durchsetzung der Verordnung wurde
1999 die Hymne dann zur offiziellen Nationalhymne erhoben und dabei neu interpretiert: Es
geht nicht mehr um die Verehrung des Kaisers als Herrscher sondern — gemaB der Verfassung
der Nachkriegszeit — um die Anerkennung des Kaisers als Symbol des Staates und der Einheit
des Volks.
Die demokratische Staatsbiirgerschaft braucht nach Habermas ,,nicht in der nationalen Identi-
tat eines Volkes verwurzelt zu sein®, verlangt aber ,die Sozialisation aller Staatsbiirger in ei-
ner gemeinsamen politischen Kultur* (Habermas 1991, S. 16). Von dieser politischen Kultur
geht der Verfassungspatriotismus aus, der ,,gleichzeitig den Sinn fur die Vielfalt und die In-
tegritdt der verschiedenen koexistierenden Lebensformen einer multikulturellen Gesellschaft
scharft“ (ebd.).
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als ein ethnisch-kulturelles, sondern als ein politisches Gemeinwesen zu be-
greifen, in dem sich die nationale Identifikation auf die Grundwerte der Ver-
fassung richtet. Ein solcher Verfassungspatriotismus wird zwar seinerseits
wegen des Fehlens einer geflihlsmadBigen Bindung kritisiert, trdgt aber gerade
damit auch die Frage in sich, ob und inwieweit die Erziehung zum Patriotis-
mus wirklich einer affektiven Bindung bedarf. Diese Frage klingt in Japan,
wo die patriotische Erziehung in einer sdkularisierten Pietdt verankert ist,
zwar sehr fremd, muss aber um so dringlicher gestellt werden.
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MARTIN KINTZINGER

Jugend an der Schwelle. Lehre und Handwerk im
spidten Mittelalter

Lernen zumiissen und nicht lernen zu wollen, gehorte zu den Topoi der Jugend-
kritik (auch schon) im Mittelalter. Was war mit solchem Lernen gemeint, ging
man als Jugendlicher in der Stadt des spéten Mittelalters noch zur Schule — wie
es in der Moderne iiblich ist — oder was konnte man ansonsten in diesem Alter
tun? Anhand zweier Zugénge soll dieser Frage im Folgenden flir das europdische
Spétmittelalter nachgegangen werden: Zunichst werden die zeitgendssischen
Wahrnehmungsmuster jugendlichen Alters im Rahmen von tibergreifenden Le-
bensaltersentwiirfen nachgezeichnet. Sodann wird nach den Uberlieferungen zur
historischen Realitdt der Jugend in der Gesellschaft der Zeit gefragt. In beidem
wird die Darstellung auf die Jugend im Handwerk konzentriert sein.'

1 Die Schulzeit und danach

Nach den gingigen Lebensalterlehren des Mittelalters blieb die Schulzeit dieje-
nige der Kindheit, der Pueritia (7. bis 14. Lebensjahr), vielleicht schon der /n-
fantia (bis zum 7. Lebensjahr), sicher nicht der Jugend (Adolescentia).” In den
Stiadten des spiten Mittelalters konnten Eltern ihre kleinen Kinder zunéchst in
eine Art Vorschule schicken, in der noch kein Unterricht stattfand.’ Mit sieben
Jahren begannen sie mit dem Elementarunterricht, entweder an der Lateinschule
oder einer volkssprachlichen Schreibschule. Nach vier Jahren war der Schulbe-

" Entsprechend ist die Forschungsliteratur nur zu diesem engeren Gegenstand einbezogen. In den

letzten Jahren hat die Jugend im Handwerk des Mittelalters nicht mehr im Zentrum geschichtswis-
senschaftlicher Arbeiten gestanden. Neuere Studien beschaftigen sich mit den Deutungsansitzen
und curricularen Entwicklungen der Jugendbildung sowie mit der Sozialgeschichte insbesondere
adeliger und fuirstlicher Jugend. Diese Aspekte miissen hier unberiicksichtig bleiben. Als Ubersicht
der Entwicklung: Kintzinger 2007, passim; Verger 1997; Sot/Boudet/Guerreau-Jalabert 2005. Zur
sozialgeschichtlichen Analyse im Rahmen der Universitdtsgeschichte Inmenhauser 2007.

2 Vgl. Pastoureau 1995, S. 297.

Vgl. hierzu und zum Folgenden Kintzinger 1990. S. 402 f.
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such gewohnlich beendet, im Alter von 14 Jahren. So jedenfalls wollten es die
Schulordnungen und so berichteten es die Zeitgenossen aus eigener Erfahrung.*

Selbstzeugnisse verraten vielfach auch, was tatsachlich unter den hochtraben-
den Bildungsprogrammen der schulischen Septem Artes Liberales zu verstehen
war: Disciplina litterarum et Boni Mores — Elementarbildung und sittlich-
religiose Unterweisung. So begriindet Johannes Butzbach in seiner Lebensbe-
schreibung von 1506 den Entschluss seiner Mutter, ihn mit sechs Jahren in die
Schule zu geben, damit er die Grundziige der Bildung erlerne (,,litterarum ele-
ment[a]®), genauer: ,,um die Formen der Buchstaben zu lernen und mich von den
Lastern fernzuhalten, die zu Hause aus der MuB3e entstehen kdnnen*.

Die Grenze zwischen Kindheit und Jugend verschwimmt in solchen Schilde-
rungen. Bei Butzbach ldsst sich beobachten, dass ihm die Kindheit die Zeit der
Priagung war, die Jugend diejenige der Einiibung — und beides als bleibende
Formung des Menschen flir den Rest seines Lebens. Aus Aristoteles zog er die
Lehre, dass die Seele des Kindes wie eine leere Tafel (Tabula rasa) sei und sich
darin fester bewahre was zuerst eingepriagt werde. Aus der Genesis wusste er,
dass das Herz des Menschen von Jugend auf zum Bosen neige (ab adolescentia)
und Juvenal lehrte ihn, dass das Ubel zur Kunst werde, wenn es in jungen Jahren
erlernt sei (a teneris annis).®

Deshalb wurde Johannes Butzbach im spiten 15. Jahrhundert von seinen El-
tern zuerst in eine Stadtschule geschickt, nach seinen Misshandlungen durch den
Unterlehrer wieder herausgenommen und statt dessen einem fahrenden Schiiler
aus der Nachbarschaft anvertraut, bei dem es ihm allerdings auch nicht besser
erging. Um seinen Sohn moglichst griindlich zu bilden, liel zwei Generationen
spéter der Vater des jungen Michel de Montaigne seinen Sohn ausschlie3lich mit
der lateinischen Sprache aufwachsen, so dass er bei seiner Einschulung zwar die
Sprache seiner Heimat nicht verstand, im Lateinunterricht aber seine Lehrer in
den Schatten stellte. Umso grosser war sein Bedauern, als er merkte, dass seine
Lateinkenntnisse wegen fehlender Ubung in der Schule merklich zuriickgingen.
In beiden Fallen war wihrend der Kindheit ein solides Fundament an Wissen
gelegt worden. Obwohl es nicht weiter ausgebaut werden konnte, reichte es, um
als Autor bleibenden Ruhm zu erlangen.

Exemplarisch zu Burkhard Zink: Kintzinger 1994, S. 219. Zink wurde mit sieben Jahren einge-
schult und verlieB auf eigenen Willen 1407 die Schule mit elf Jahren, um als Vagant auf Wander-
schaft zu gehen. Michel de Montaigne berichtet, nach intensiver Lateiniibung durch einen Privat-
lehrer mit sechs Jahren in die Schule geschickt worden zu sein und diese im dreizehnten Lebens-
jahr wieder verlassen zu haben. Montaigne 1998, S. 95 (b).

> Butzbach 1991, 1, 1, S. 134, Zeile 4 f.; 1, 2, S. 140, Zeile 1 f. (die zitierte Ubersetzung S. 141).
® Vglebd, I 1,S 136, Zeile 12 f.; S. 138, Zeile 4 f, 13.
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Die Schulzeit gehorte in die Kindheit. EIf Jahre war Johannes Butzbach alt,
als er dem Sohn seiner Nachbarn zur Begleitung und Unterweisung als fahrender
Schiiler tibergeben wurde. Jener wird von ihm als magnus beanus bezeichnet,
war also wohl ein idlterer Schiiler, vielleicht ein angehender Student. Er wird
einige Jahre &lter als sein Zogling gewesen sein und deshalb nicht mehr als
Schulkind, sondern bereits als Jugendlicher gegolten haben. Sein haltloser und
oberfliachlicher Lebenswandel, unter dem das ihm anvertraute Kind zu leiden
hatte, bestidtigte im iibrigen alle gdngigen Beflirchtungen iiber die Verantwor-
tungslosigkeit von Jugendlichen. Als beide wenig spéter in eine fremde Stadt
einzogen, wurde folglich nur Butzbach, nicht auch sein Begleiter von den ein-
heimischen Kindern mit der Frage konfrontiert: ,,Es tu scholaris?*’

Was in der Kindheit — der Schulzeit — begriindet worden war, so liee sich
etwas iiberzogen festhalten, gab vor, wie es weiterging. Mit dem Ende des Un-
terrichtsbesuchs — im Alter von ungeféhr 14 Jahren — war der Zeitpunkt gekom-
men, nach dem Vorhandenen an Litterae und Mores die Weichen zu stellen fiir
den weiteren Weg. Das Ziel war dann, mit modernen Worten gesagt, sich beruf-
lich zu qualifizieren und gesellschaftlich zu integrieren. Dies war die Phase der
Jugend (Adulescentia).

2 Die Schwelle zur Jugend

In normativen wie beschreibenden Quellen tritt die Phase des 14. bis 16. Lebens-
jahres als eine biographische Schwellenzeit hervor, die nicht nur den Ubergang
vom kindlichen zum jugendlichen Lebensalter bezeichnete. Zugleich markierte
sie den Schritt vom Schiiler zum ,geschulten‘, ,gebildeten® Jugendlichen, der
seinerseits auf den ,ausgebildeten® Erwachsenen vorauswies.

Als Schiiler hatte man bestenfalls eine artistische Grundbildung erhalten, viel-
leicht sogar nur Elementarkenntnisse erworben. Auch damit konnte man indes
sein Auskommen als Schreiber finden oder den Zugang zu einer kirchlichen
Pfriinde. Diese beiden Wege sind sicher von den meisten ehemaligen Schulkin-
dern vorgezogen worden, da sie eine zwar bescheidene, aber doch rasche Ver-
sorgung versprachen.

Das Jugendbild in den literarischen Uberlieferungen wird hingegen von jenen
geprégt, die mehr wollten, weiterhin lernen wollten — und denen man deshalb
den Vorwurf machen konnte (oder musste), hinter den Anforderungen zuriickzu-
bleiben. Zwei mogliche Wege des Lernens boten sich den Jugendlichen an. Sie

7

Ebd., 1, 3,S. 148, Zeile 15 f. (mitden Erlduterungen des Herausgebers im Apparat S. 148 f); I, 11,
S. 164, Zeile 3-S. 166, Zeile 6 f.
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finden sich bereits in der Jugendkritik der Carmina burana aus dem 12. und 13.
Jahrhundert beschrieben:

,Es bliihte einst das Studium,
doch heute geht der Aufruhr um;
die Wissenschaft galtlang als Ziel,
doch obenauf ist nun das Spiel.
[.-]

Vor Zeiten, ach, kaum dal mans glaubt,
war es den Jungen nicht erlaubt,
ehdenn nach neunzig Jahren nun,
sich nach der Arbeit auszuruhn.
Jetzt laufen schon im zehnten Jahr
die Burschen aus der Lehre gar,
sie meinen, daB sie Meister sind,
und fithren Blinde, selber blind.«®

Universitdtsstudium oder Handwerkslehre — so schien die Wahl fiir lernwillige
Jugendliche zu lauten. Nur moderner Betrachtung mag diese Parallele erstaun-
lich scheinen. Im Verstdndnis der spatmittelalterlichen Gesellschaft hatten beide
Felder des Lernens Wesentliches gemeinsam — was seinen Ausdruck schon darin
fand, dass sie gleichermaflen an das Lebensalter der Adulescentia gebunden
waren.

Universitédtsstudenten waren nach Mallgabe der Lebensalterlehre als Jugend-
liche einzustufen; sehr hdufig begannen sie ihr Studium in einem Alter von 14
bis 16 Jahren und beendeten es spitestens bis zum Ablauf des dritten Lebens-
jahrzehnts.” Hierbei wie generell bei Uberlegungen zur Regelhaftigkeit im Ver-
halten mittelalterlicher Menschen ist stets Vorsicht geboten vor einer Uberschit-
zung von normierenden Vorgaben. Normative Quellen miissen nicht immer die
Realitdt abbilden, geben aber angesichts fehlender deskriptiver Uberlieferungen
einen ernstzunehmenden Anhaltspunkt fiir die zeitgendssischen Vorstellungen.
Die soziale Realitdt kann davon im Einzelfall, sicher aber nicht grundsétzlich
abgewichen sein."

Fiir die Erstimmatrikulation an einer Universitét gab es keine Altersvorschrif-
ten, allerdings fuir die dazu erforderliche Eidesleistung. Nach kanonischem Recht
wurde man eidmiindig (und volljdhrig) mit dem vollendeten 14. Lebensjahr.
Regionale Traditionen fiihrten zu einer Variationsbreite vom 10. bis zum 16.
oder 18. Lebensjahr.

Carmina burana, S. 12, Nr. 6, Zeile 1-4; S. 13, Zeile 9-16.

®  Vgl. Schwinges 1993a, S. 161-180, hier S. 170 f.; Schwinges 1993b, S. 181-185.

' Grundlegend zu Sonder- und Ausnahmeregelungen der sozialen Realitit gegeniiber zeitgendssi-
schen Normierungen sind derzeit die Studien von Schmugge 1995.
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Der Unterscheidung von Kindern und Jugendlichen nach der Lebensalterleh-
re, wie oben vorgestellt, ist demnach ein anderes Verfahren an die Seite zu stel-
len: Junge Menschen galten als ,Jugendliche‘, wenn sie studierten oder ander-
weitig ,jugendtypisch® lernten, auch wenn sie dies bereits in einem Alter zu tun
begannen, das man nach der traditionellen Lebensalterlehre noch zur Pueritia
rechnete.

Zum erforderlichen Mindestalter fiir den Beginn einer Handwerkslehre geben
die Zunftordnungen unterschiedliche Auskunft: Nicht jiinger als 10 Jahre und
nicht dlter als 15 sollte der Betreffende sein, wenn er Goldschmied in K6ln wer-
den wollte, 12 Jahre oder mehr, um Schwertfeger, und 16 Jahre, um Steinmetz
zu werden. In Hamburg umging man eine genauere Festlegung und formulierte
verschliisselt, Lehrling diirfe jeder werden, ,de to synen jaren komen is“''. Eine
Spanne von 12 bis 16 Jahren war damit gemeint; sie bildete den Rahmen fuir
lokale Regelungen, die nur selten davon abwichen.

Ebenso wie die Jugendkritik sich an beobachtbaren, ,typischen® Verhaltens-
weisen orientierte, wird die soziale Geltung und Einordnung der Jugendlichen in
der Gesellschaft gewiss vorrangig aus dem Handeln und der Tétigkeit der jungen
Menschen abgeleitet worden sein, nur sekundér auch aus gelehrten Lebensalter-
modellen. Wer studierte oder ein Handwerk lernte, war kein Kind mehr und
noch kein Erwachsener — man mag ihn dann entsprechend als /uvenis oder eher
noch als Adolescens verstanden und bezeichnet haben. Uber die Lehre des ,,iu-
venis mechanicus‘ handelt entsprechend Konrad von Megenberg in seiner 1352
fertigestellten Okonomik."

3 Lehrjahre sind keine Herrenjahre

In der handwerksgeschichtlichen Forschung ist heute bekannt, dass das legenda-
re Wandern als Qualifikation der Gesellen ein verbreitetes Phinomen erst seit
der Friihen Neuzeit war."* Ebensowenig liisst sich mit Selbstverstindlichkeit eine
genau geregelte Lehrzeit voraussetzen. Seit dem 12. Jahrhundert ist in der Uber-
lieferung der junge Mensch belegt, der ein Handwerk erlernt: ,,Discipulus, qui

Hamburger Zunftrollen 1976, S. 283, Nr. S6a. Fiir die iibrigen Angaben und insgesamt hierzu

kuinftig Kintzinger 1999, passim. Vgl. auch Landolt 1977, S. 55-57. Zur Debatte um Bezeichnun-

gen und Konzepte von Kindheit und Jugend auch Hansmann 1995.

"2 Vgl. Megenberg 1973, Tract. I. Lib. 2, cap. 23, S. 106, Zeile 1-107, das Zitat Zeile 10. Zum iuve-
nis artifex Zeilen 10, 20.

" Vgl. Schulz 1985, S. 268. Zur Geschichte der Handwerker in Europa vgl. Farr 2000.
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vulgariter dicitur leirkint“'*. In der Terminologie standen Schiiler und Lehrlinge
demnach nahe beieinander.

Zunichst zeitlich nicht ndher bestimmt, wurde allmihlich eine Lehrzeit von
zwei Jahren iiblich, die sich je nach Handwerk zu einem Spektrum vom einem
bis fiinf Jahren aufficherte.” Zumeist lag die Dauer der Lehre zwischen zwei
und drei Jahren, mitunter betrug sie sogar ldnger als fiinf Jahre. Drei Jahre ge-
niigten beispielsweise, um in Speyer zum Scherer ausgebildet zu werden, wih-
rend es einer achtjahrigen Lehre bedurfte, um in Kéln Goldschmied zu werden.
Insgesamt kann von einem ,geordneten Lehrwesen® in den Stédten spatestens seit
dem 14. Jahrhundert gesprochen werden.'®

Ging es dabei noch um die Adolescentes? Galten die Lehrlinge bereits als
kiinftige erwachsene Zunftmitglieder oder blieb man sich bewusst, dass sie ju-
gendlich waren, nicht volljéhrig und unter Aufsicht und Schutz eines Pater fami-
lias stehend? In zwei Schritten lassen sich diese Fragen beantworten, in Bezug
zum einen auf ihre rechtliche Stellung, zum anderen auf die Anforderungen der
Lehrzeit.

In der Tat vergaB3 man nicht, dass die Lehrlinge noch unmiindig waren und
unter elterlicher Gewalt standen. Schon die Aufnahmeformalitdten am Beginn
der Lehrzeit beispielsweise driickten dies aus, indem sie eine Geldzahlung und
Naturalabgaben (Wachs und Wein) an die Zunft forderten. Das Lehrgeld war als
Einnahmequelle so bemessen, dass es fiir die Eltern durchaus eine finanzielle
Belastung darstellen konnte und fiir sozial Niedere, wie etwa Tagelohner, uner-
reichbar blieb. Allerdings lieB sich im Einzelfall eine geringere Zahlung durch
eine ldngere Lehrzeit ausgleichen, und es war sogar moglich, bei entsprechender
Verliangerung vollig auf das Lehrgeld zu verzichten.'”

Der Ersatz von Geldzahlungen durch Arbeit ist im Ubrigen auch aus der
Schule bekannt; Kinder mittelloser Familien und vor allem Waisenkinder hatten
so die Moglichkeit, Unterricht zu erhalten und anschlieend eine Lehre zu ab-
solvieren. Fiir den Meister rechnete sich dieses Verfahren ebenfalls. Nach Ab-

' Zit. nach Wesoly 1985, S. 51. Im weiteren Zusammenhang jetzt Arnold 1996, S. 146 f.

5 vgl. Wesoly 1985, S. 50-53.

' Das Zitat und die folgenden Ausfithrungen ebd., S. 52-54, das Zitat S. 53. Dazu auch ebd., S. 72.
Grundlegend ebenfalls Schulz 1985, S. 248-265; hierauch eine tabellarische Aufstellung zur Dau-
er der Lehrzeit in verschiedenen Handwerken S. 262.

17 Vgl. Schulz 1985, S. 249. Wesoly 1985, S. 63, 65-67, mit Angaben zu regionalen Unterschieden.
Wie haufig von solchen Ausnahmeregelungen Gebrauch gemacht wurde, lasst sich nicht mehr
feststellen; vorgesehen waren sie wohl tiberall. Im Baugewerbe waren offenbar Lehrgeldzahlungen
grundsitzlich nicht tiblich, weshalb es dort zu besonders groBer Nachfrage von Lernwilligen kam.
Vgl. ebd., S. 71.
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schluss der tiblichen Ausbildungsdauer besa3 ein Lehrling alle erforderlichen
Kenntnisse, um das Handwerk auszuiiben. Wihrend der verldangerten Lehrzeit
konnte er dann als vollwertige Kraft eingesetzt werden, ohne als solche bezahlt
zu sein. Zunftordnungen mussten mitunter einem tibermaBigen Einsatz von Lehr-
lingen anstatt der teureren Gesellen Einhalt gebieten — wie es in einer mittelrhei-
nischen Ordnung von 1496 hieB3, ,,damit die Arbeit nicht von Lehrknechten aus-
gerichtet und verwiistet werde'®. Man reduzierte daher die Zahl der Lehrlinge,
die ein Meister bei sich haben durfte.

Der jugendliche, mittellose Lehrling wurde also, wie zuvor schon das arme
Schulkind, ungeachtet seines Alters als Arbeitskraft verstanden und herangezo-
gen zu Tatigkeiten, die ansonsten Erwachsene ausiibten. Wieder bestimmte nicht
das Alter, sondern das tatséichliche Handeln Stellung und Ansehen der Jugendli-
chen in der Gesellschaft. Es kam nicht auf stereotype Zuweisungen von Eigen-
schaften zu Altersstufen an, sondern darauf, wie Menschen eines bestimmten
Alters die ihnen gesetzten Handlungsspielrdume ausflillten. Typisierungen konn-
ten im Anschluss daran vorgenommen werden — wie sie sich in literarischen und
ikonographischen Zeugnissen niedergeschlagen haben —, spielten aber flir die
soziale Realitit keine erkennbare Rolle.

Insofern entsprachen die MaBstdbe der Bewertung und Behandlung Jugendli-
cher durchaus denjenigen, die gegeniiber Erwachsenen angelegt wurden. Dies
galt auch fiir die personliche Dignitét durch eheliche Geburt, die eine unentbehr-
liche Voraussetzung jeder Aufnahme in einen mittelalterlichen Sozialverband
darstellte. Unehelich geborene Tagelohner waren ebenso vor diese Hiirde des
weiteren Schicksals gestellt wie flirstliche Bastarde. Fiir diese freilich eher als
fur jene lieBen sich pépstliche Dispense erwirken, vor allem wenn es um die
Anwartschaft aufkirchliche Pfriinden ging.'” Selten wird daraus allerdings Hilfe
erwachsen sein fiir uneheliche Abkdmmlinge vor allem aus sozial schlechter
gestellten Familien, die eine Handwerkslehre anstrebten.

Auswirtige Jugendliche mussten in jeder Stadt ihren Geburtsbrief vorweisen,
einheimische den Leumund von zwei oder drei Zeugen beibringen, um Lehrlinge
werden zu diirfen.” Erst danach konnte die formliche Aufnahme erfolgen. Sie
kniipfte ein rechtliches Band zwischen dem Lehrling, seinen Eltern (oder Vor-
miindern) und der Zunft. Das Gemeinsame, Verbindende war die Zugehorigkeit
und der Schutz des jungen Menschen. Durch den sinnfilligen Akt des Aufdin-

" Wesoly 1985, S. 70: ../...] uff das den luden ire arbeit nit mit lereknecht uf3gericht und verwiistet
werde.” Vgl. Schulz198S, S. 254 f.

¥ Vgl Schmugge 1995, passim.

¥ Vgl Wesoly 1985, S. 72.
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gens — der formlichen Aufnahme vor den Meistern — wurde der neue Lehrling
der Zunft zugehorig, selbstverstdandlich nur mit beschrénkten Rechten und fiir die
Dauer der Lehrzeit befristet. Er gehorte fortan dazu und teilte, wie es hiel3, ,,Lieb
und Leid“ von nun an mit seinen Zunftgenossen.”'

Das zunidchst private Verhéltnis zwischen Lehrling und Meister wurde damit
offentlich manifestiert; es fand Ausdruck in einem zuvor ausgehandelten Lehr-
vertrag, der alles Wesentliche regelte.”” Zusitzlich zur Gewalt des Vaters unter-
stand der Jugendliche jetzt auch der hausvéterlichen Aufsicht seines Meisters.
Die Hohe des bei der Aufnahme geforderten Lehrgeldes ergab sich nicht zuletzt
aus den Aufwendungen des Meisters, der seinem Lehrjungen im eigenen Haus
Wohnung und Unterhalt gewzhren musste.”

Waurden die Jugendlichen einerseits schon bald als vollwertige Arbeitskrifte
angesehen und eingesetzt, so hatte ihre Unmiindigkeit und rechtliche Abhéngig-
keit andererseits vielfach unangenehme und schwerwiegende Folgen. Nicht sel-
ten kamen sie dadurch im Haus des Meisters in eine Lebenslage, die kaum er-
traglich war und zu zahlreichen Klagen flihrte: wegen mangelnder Erndhrung,
schlechter Unterkunft, korperlicher Misshandlung, iiberzogenem Arbeitsaufwand
oder Dienstaufgaben innerhalb des Meisterhauses auf Kosten der Ausbildung.
Nachstellungen und Eigenméchtigkeiten der Gesellen gegeniiber den Lehrlingen
taten ein Ubriges, so dass fiir manchen die Flucht aus dem Meisterhaus der ein-
zige Ausweg war. In Zunftordnungen wurde das Verfahren in solchen Fillen
geregelt, und man wusste wohl, dass zumeist den Lehrmeister die Schuld an den
unertraglichen Verhdltnissen traf. Deshalb galt vielfach die Vorschrift, dass ein
Meister, dem sein Lehrling fortgelaufen sei, nicht vorzeitig einen neuen anneh-
men diirfe.”* Unter diesem Gesichtspunkt war die Lehrzeit wahrlich keine Her-

' Ebd., S. 64.Zum Kontext Handwerk, Stadt und Zunft vgl. auch Kaufhold 2000; Kintzinger 2000.
2 Zum folgenden vgl Wesoly., S. 53, 62-72, 77-80. Auf die Vergiinstigungen fiir Meistersshne, die
bei ihrem Vater lernten und denen der Zugang zur Zunft erleichtert war, soll ebensowenig naher
eingegangen werden wie auf das Verhltnis von einheimischen und fremden Lehrlingen in einer
Stadt. Vgl. dazuebd., S. 96 f.

Hierzu und zum Folgenden vgl. ebd., S. 69, 76 f. Solange keine Klage vor dem Stadtrat gefiihrt
wurde, blieb alles, was im Haus des Meisters vor sich ging, in dessen Kompetenz und Entschei-
dung (ebd., S. 75). Zur Differenzierung des Lehrgeldes in Zahlungen an die Zunft und an den
Meister vgl. Schulz 1985, S. 256-265, bes. S. 256 f. Zu einer Zahlung des Lehrgeldes erst nach
Abschluss der Lehre und zur moglichen Zahlungspflicht des Meisters (wie im Baugewerbe) ebd.,
S.262f.

Vgl. Wesoly 1985, S. 79 f. Zur Reglementierung der Zahl der Lehrlinge je Meister und anderen
Massnahmen einer ,kontrollierten Nachwuchspolitik* vgl. Schulz 1985, S. 264. Zumeist durfte ein
Meister nur einen einzigen Lehrling ausbilden und selbst dieses Kontingent ist nicht immer ausge-
schopft worden (vgl. Wesoly 1985, S. 84).
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renzeit und es mag zweifelhaft sein, ob sie immer eine Zeit sorgféltiger Ausbil-
dung und Qualifikation war.?’

Um diese war es den Jugendlichen und ihren Eltern oder Vormiindern eigent-
lich zu tun gewesen, um ein berufsqualifizierendes Lernen im Anschluss an den
Schulbesuch. Anders als in der Schule sollte solches Lernen zum formlichen
Abschluss fithren. Obwohl es im Mittelalter zumeist keine regelrechte Ab-
schlusspriifung gab, kannte man doch Verfahrensformen, um das erfolgreiche
Ende einer Lehrzeit zu bestétigen: eine entsprechende 6ffentliche Erklarung der
Meister, der Eintrag in die Lehrlingsrollen und die Authahme in die Gesellen-
schaft des jeweiligen Handwerks.”

Der Hohepunkt war der formliche Akt der Lossprechnung, zum Teil in feier-
licher Form begangen.”’ Sinnfillig und endgiiltig wurde der Jugendliche -- jetzt
wohl in einem Alter von mindestens 15 Jahren — aus der hausvéterlichen Gewalt
des Meisters entlassen, ,befreit‘, ,emanzipiert‘. Fortan wurde er nicht mehr, wie
noch als Lehrling, mit einer Schiilerterminologie bezeichnet, sondern als
,Knecht® oder mit der bevorzugten Selbstnennung als ,Geselle‘. Weitere Diffe-
renzierungen waren mdoglich, so zwischen dem ,Lehrkind‘ als Anfénger, dem
,Lehrknaben" als fortgeschrittenem Lehrling und dem ,Jungen‘ als angehendem
Gesellen.”® Mit dem Erreichen des Gesellenstatus war die Zeit der Lehre und des
Lernens anscheinend endgiiltig voriiber.

4 Gesellenjahre als Wartestand

Allerdings ist im Ende der Lehrzeit nicht der Schritt in eine personliche Selb-
stindigkeit zu sehen. Auch der Gesellenstatus sollte nur eine Ubergangsstufe
sein, selbst wenn mancher dort stehenblieb. Er kennzeichnete jene in der Regel
15- bis 25-Jdhrigen, die in ein vertraglich begriindetes Arbeitsverhiltnis bei
einem Meister eintraten und als ndchstes und hochstes Ziel die eigene Meister-
priifung anstrebten.”” Wenn sie diese nach einigen Jahren beruflicher Erfahrung
erreichten, sich als Meister selbstdndig machten, in die Zunft aufgenommen
wurden und eine Familie griindeten, hatten sie gewiss die Obergrenze des ju-

> Vgl ebd., S. 82.

® Vgl ebd.,S. 73.

Vgl. Hanawald 1993, S. 165: [...] the initiate out of the adolescent roleand into adult power”.
Vgl. Schulz 1985, S. 55 f. Die Terminologie ist regional und zwischen den Handwerken unter-
schiedlich ausgepragt. Die Bezeichnungen ,Junge® und ,Knecht® konnten auch fiir einen Lehrling
verwendet werden (vgl. ebd., S. 261 f;; Wesoly 1985, S. 101 f.).

¥ Vagl. Schulz 1989, hier Sp. 1386.
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gendlichen Lebensalters (25 bis 30 Jahre) erreicht.’® Vor allem wird man ihnen
dann unstrittig den Status eines Erwachsenen zugestanden haben. Erst mit der
Ernennung zum Meister iberwand der junge Mensch endgiiltig die Rolle des
Jugendlichen.

Fiir die Zeitgenossen war das Entscheidende an der Lossprechung nach der
Lehre der Wechsel in der Zugehorigkeit zu einer Sozialgruppe. Nicht mehr den
Lehrlingen gehorte der Betreffende kiinftig zu, sondern den Gesellen; fortan
wiirde er in ihre Organisationsformen aufgenommen sein und ihre Brauche mit-
tragen — die mit Initiationsriten, Trinksitten und Spielen durchaus als Jugendkul-
tur zu beschreiben sind. Stand der Lehrling zwischen Kindheit und Jugend, so
der Geselle zwischen Jugend und Erwachsensein; mochte man an den Lehrlingen
mangelnden Lerneifer kritisieren, so fielen an den Gesellen ihr hoher Organisati-
onsgrad, eigenwillige Rituale in ihrem Gruppenverhalten und ein provozierendes
Selbstwertgefiihl auf.*' Der Typus des ungebirdigen Jugendlichen wird eher auf
die Gesellen als die Lehrlinge gepasst haben.

Gemeinsame, iiberregional giiltige Umgangsformen und Rituale ermdglichten
dem mobilen Handwerksgesellen, in jeder Stadt, die er erreichte, sich seinesglei-
chen anzuschlieBen und dort Aufnahme zu finden. Bei Auflenstehenden — der
umgebenden Gesellschaft der Erwachsenen in ihrer Gaststadt —mogen die Ritua-
le der Gesellenorganisation hingegen, wie alle gruppenspezifischen Verhaltens-
formen, Vorsicht und Verdacht ausgeldst haben.

Seit dem Ubergang zum 16. Jahrhundert kam das Gesellenwandern verstirkt
auf. Vielfach wichen die Betroffenen dadurch schwierigen Verhéltnissen auf
dem heimischen Arbeitsmarkt aus und lieBen das Wandern allméhlich zu einer
fachlichen Qualifikation werden. In einer Zeit verstiarkter AbschlieBungspolitik
der Ziinfte und Stadtréte sowie herrschaftlicher Territorialisierung stellten die
wandernden Gesellen ein gegenldufiges Element dar. Schon ein zuwandernder
Fremder war stets Gegenstand von Skepsis und Irritation gewesen. Erst recht
mochte das Wandern in seiner Gegenldufigkeit gegen die Zeittendenzen den
Eindruck verstidrken, dass die Gesellen sich der ansonsten allgemein geltenden
Ordnung nicht ohne weiteres einfligten.

In mehr als einer Hinsicht standen die jungen Handwerksgesellen somit fiir
die ,Liminalitit der Jugendzeit:’> durch die auffilligen, gruppenspezifischen
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Zu verheirateten Gesellen vgl. Wesoly 1985 S. 103. Vgl. Landolt 1977, S. 57, zum Ledigsein von
Lehrlingen.

' Vgl. Schulz 1989, Sp. 1386. Zur Organisation der Gesellen ebd.. Sp. 1386 f. Vgl. auch Reining-
haus 1981, passim; Schulz 1985, S. 163-183.

Zum Stellenwert als Besonderheit der deutschen Entwicklung und zum Verhéltnis von nationaler
Spannbreite und regionaler Verengung vgl. Schulz 1985, S. 265-267 u.6.
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Besonderheiten ihres Verhaltens, durch das Spannungsverhéltnis zur biirgerli-
chen Ordnung der Erwachsenen, durch die ungewdhnlich hohe regionale Mobili-
tdt —und nach wie vor durch den Ubergangscharakter ihrer Existenz. Zwar lern-
ten sie nicht mehr wie Schiiler und Lehrlinge, doch war ihre Berufstatigkeit und
so auch das Wandern Teil einer fortgesetzten Qualifikation, eines ,Lernens
durch Erfahrung‘, das es ihnen ermoglichen sollte, selbst einmal Meister zu
werden und den Zustand des Ubergangs endgiiltig zu verlassen.

Die Wartezeit bis dahin konnte etliche Jahre dauern und vielfachen Orts- und
Arbeitsplatzwechsel mit sich bringen. Auch die Gesellenterminologie entsprach
mitunter diesem Umstand, wenn sie mit den Begriffen jung, mittler und geselle
den frisch Ausgelernten von dem Erfahrenen unterschied.” Das die Forschung
lange Zeit pragende Diktum vom Gesellenwandern als ,Hochschule des Hand-
werks®, 1929 erstmals formuliert, wird heute abgelehnt — und ist doch seinerseits
Zeichen fur ein derartiges Verstdndnis der mittelalterlichen Handwerksgesellen
als ,Lernende‘ noch in der Gegenwart.**

Schon bei den Lehrlingen war eine beachtliche Mobilitdt aufgefallen. Nur
wegen der gro3en Zahl auswértiger Lehrlinge in den Stddten hatte man eigens
deren Aufnahme, Legitimitétspriifung und Behandlung gegeniiber Einheimischen
regeln miissen. Fiir nicht wenige war demnach das Verlassen des Elternhauses
und der Heimatstadt seit frithester Jugend alltédgliche Realitédt und sie endete, wie
die gesamte handwerkliche Ausbildung, erst nach dem Wandern, mit der Sess-
haftwerdung als Geselle oder selbstdndiger Meister.

S5 Lernzeit, Lehrzeit und Schulzeit

Erst mit dem Erreichen des Meisterstatus”hatte das Lernen und Ausgebildetwer-
den wirklich ein Ende. Das lebenslange Lernen durch Erfahrung, das auch die
Meister durchliefen, unterschied sich vondem Erfahrungslernen der Gesellen als
Qualifikation. Die Zeit der Lehre und Ausbildung war die Zeit der Jugend. Je
nach Alter und Handlungsspielraum wurden jugendliche Lehrlinge und junge
Gesellen mit unterschiedlicher Kritik und Vorurteilen in der ,erwachsenen‘ Ge-
sellschaft bedacht. Was sie alle verband, war die Tatsache, dass sie auf unter-
schiedliche Art lernten.

Anhand der Terminologie fiir beide Gruppenwar bereits aufgefallen, dass vor
allem die Lehrlinge im zeitgendssischen Verstdndnis den Schiilern nahestanden.
Es stellt sich deshalb die Frage, inwieweit schulisches Lernen als (vorbereiten-

Vgl Wesoly 1985, S. 117. Zur durchschnittlichen Verweildauer aufeinem Arbeitsplatz S. 140 .
¥ Zu dem Diktum Rudolf Wissells vgl. Schulz 1985, S. 267 f.
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der) Teil der Ausbildung zum Handwerk galt oder, anders gefragt, ob Hand-
werkslehrlinge zuvor Schiiler waren.”

Das bekannte Diktum von den kaufméannisch-biirgerlichen Bildungsinteressen
als Movens der Geschichte mittelalterlicher Stadtschulen gilt der heutigen For-
schung als {iberholt. Nichts spricht gegen die grundsétzliche Annahme, dass
neben Kaufmanns- auch Handwerkerkinder den kirchlichen und stddtischen
Schulunterricht besuchten. Hierbeiist indes weniger an die exponierten kommu-
nalen Lateinschulen als an die Vielzahl volkssprachlicher Schulen zu denken.
Sie konnten of fiziell vom Stadtrat als Schulen genehmigt oder auch nur als Un-
terweisung von Schiilern im Haus eines Lehrers zugelassen sein. Fiir derartige
Unterrichtsformen ist eine sehr hohe Dunkelziffer anzunehmen. Solcher Unter-
richt stellte den verbreiteten Normalfall dar und war auch seitens der Kirche
geduldet; die im Vergleich sehr viel geringere Zahl von Lateinschulen, die der
Kirche in spektakuldrem Streit abgerungen worden waren, miissen demgegen-
iber eher als Ausnahme gelten.

Das Bildungsbediirfnis der Biirger istin der spatmittelalterlichen Stadt zwei-
fellos befriedigt worden, und die Handwerkerfamilien werden ihren Anteil daran
gehabt haben. Entsprechend kommen neuerdings Studien zur Alphabetisierung
in den Stddten auf einen Anteil an Schreib- und Lesefiahigen, der erheblich hoher
liegt als frither vermutet.”® Um welche Art von Bildung ging es dabei? Mit den
Worten von Rudolf Endres um ,,die Bediirfnisse des wirtschaftenden Biirgertums
nach deutschen Schreib- und Lesefahigkeiten und vor allem nach Rechnen und
anderen praxisnahen Kenntnissen fiir das tdgliche Leben, wie es kiinftige Hand-
werker und Kaufleute brauchten*’’. Fiir Niirnberg ist nachgewiesen worden, dass
die Schreib- und Rechenmeister iiberwiegend dem Handwerkerstand angehorten,
einige hatten zuvor als Handwerker gearbeitet, andere fithrten das Handwerk
neben ihrer Lehrtétigkeit fort. Diese wurde im Ubrigen als freies Gewerbe be-
trieben und die Ausbildung zum Schreib- oder Rechenlehrer folgte den Bréuchen
handwerklicher Lehre.™®

Der Handwerker in der spatmittelalterlichen Stadt war durchaus Rezipient,
Trager und Vermittler elementaren Wissens — des Lesens, Schreibens und Rech-
nens — das er fuir seine tdgliche Arbeit schon als Lehrling und Geselle und erst
recht als Meister benétigte. Hierher gehorte auch das Briefeschreiben, die deut-
sche Briefstellerei — nicht unbedingt die lateinische Ars dictandi, wenngleich in
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Vgl. zum Folgenden kiinftig Kintzinger 1999, passim.
3 vgl. ebd., S. 180-187.

*7 Endres 1983, S. 200.

3 Vgl. Endres 1996, bes. S. 397.
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sogenannten vermengten Schulen auch Anfangsgriinde der lateinischen Bildung
erlernt werden konnten.*’

6 Exkurs: Die Kunst des Handwerks

Aus der Sicht der gelehrten Zeitgenossen zdhlte die fachliche Kenntnis des
Handwerkers seit dem frithen Mittelalter zu den Artes mechanicae, die von den
lateinischen Artes liberales sorgsam unterschieden und ihnen entgegengesetzt
waren."’ Bei der Griindung der Basler Schneiderzunft im 13. Jahrhundert spra-
chen diese selbst von ihren ,artes mechanicas [...] vulgariter handtwerch«*'.
Denselben Rang und dieselbe Bezeichnung hatte im spéten Mittelalter, was an
volkssprachlichen Schulen gelehrt wurde. Ein enger Zusammenhang von Ele-
mentarschule und Handwerk war fiir die zeitgendssischen Betrachter offenbar
selbstverstdndlich gegeben.

Zugleich hatte man dem Handwerk damit zugestanden, eine Kunst (4rs), und
dem Handwerker, ein Kiinstler (4rtifex) zu sein. Namentlich in den Luxus- und
Exportgewerben wurden die Meister und mitunter schon die Lehrlinge bei An-
tritt ihrer Lehrzeit ausdriicklich darauf verpflichtet, die Geheimnisse ihrer
Handwerkskunst niemandem von auBerhalb der eigenen Stadt zu verraten.*> Was
man die Jugendlichen lehrte, war also und galt als mehr denn bloe manuelle
Fertigkeiten; es war eine Kunstfertigkeit, die ihre erlernbaren Regeln hatte, aber
auch ihre tradierten und wohl gehiiteten Geheimnisse.*’ Dies mag Anlass zu
Stolz und Selbstbewusstsein geboten haben, war aber auch Angriffspunkt fur
Kritiker, die das Handwerk wegen seiner behaupteten Geheimnisse in den Ver-
dacht des Okkulten riickten.* Thnen ging es indes mehr um den Unterschied
zwischen Handwerkslehre und gelehrter Bildung.

39

Vgl. Kintzinger 1999, passim.

Als Artes mechanicae galten: Stoffverarbeitung, technisches Handwerk (Waffen- und Hiauserbau),
Handel, Garten- und Landwirtschaft, (handwerkliche) Medizin, Spielkunst. Vgl. Krafft 1980 mit
einer Aufstellung Sp. 1064.

Kintzinger 1999, S. 164-167.

4?2 Vgl ebd.

Vgl. Volckert 1991, hier S. 99: ,[...]dass die Handwerkstechniken in reglementierter Ausbildung
tradiert und dabei innerhalb der Handwerke geheimgehalten wurden.*

* Vel Kintzinger 1999, S. 170-172.
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7 Schiiler, Lehrling, Geselle: Erziehung zum Handwerk

Das Geheime wie generell die Regeln des Handwerks sind den Lehrlingen
miindlich vermittelt worden. Solche Oralitit war mit einer pragmatischen Litera-
litit sehr wohl vereinbar.*> Nur modernes Missverstindnis kann darin einen
Gegensatz sehen. Arbeitstechniken wurden im wesentlichen durch ein ,Learning
by doing* erlernt, die nétigen Erklarungen dazu dann miindlich mitgeteilt.*®

Gleichzeitig war aber elementares Bildungswissen nétig, schon um das Pro-
duzierte zu verkaufen — Handwerker waren insofern zugleich Kaufleute — und
erstrecht, um sich in einer Handwerkerzunft zu organisieren. Vor allem fiir die
Meister war es keineswegs ungewohnlich, mit Schriftzeugnissen umzugehen. Mit
einer Tradition seit dem 13. Jahrhundert stellen die Zunftordnungen ein friithes
Zeugnis kontinuierlicher Schriftlichkeit dar.”’

Wo und wie die Handwerker in ihrer Jugend dieses Wissen erwarben, ob in
einer Schule, bei einem Privatlehrer oder durch Verwandte im eigenen Haus,
macht hierfiir keinen Unterschied.*® Freilich ging es nur um Elementarbildung;
der durchschnittliche Handwerksmeister war keinesfalls gelehrt, aberauch nicht
illiterat. Wer ein Handwerk lernen wollte, wird gewiss hdufig — und in den an-
spruchsvolleren Berufen anteilig mehr — tiber Elementarwissen verfligt haben.
Zunehmend wurde dies als Voraussetzung erwartet und schlieBlich im frithen 18.
Jahrhundert zur Pflicht gemacht.*’ Fiir das 19. Jahrhundert lisst sich sogar sagen,
dass man ,,nach dem Besuch der Elementarschule mit 14 oder 15 Jahren in die
Lehre* kam.” Dass sich die Wurzeln dieser Entwicklung — dann als Moglichkeit
oder Usus, nicht als Vorschrift — bereits im spéten Mittelalter finden, ist nicht
sicher nachzuweisen, dennoch aber sehr wahrscheinlich.”'

In spétmittelalterlichen Zunftordnungen war alles Erforderliche fiir den Be-
ginn einer Lehrzeit geregelt: Legitimitdt, Herkunft und Leumund sowie die Pro-

Vgl Scribner 1981, S.2; Boehm 1993 hier S. 440.

Vel. Gottlieb 1993, S. 164: , Learning by doing, rather than formal instruction in a classroom [...]
Zum Handwerk, mit der missverstandlichen Schlussfolgerung, normales Handwerk sei deshalb
keine Kunst gewesen. Vgl. Crone 1992, S. 98. Firr die Frihe Neuzeit Dillmen 1994, S. 158; Grie-
Binger 1981, S. 63.

Zu beiden Bereichen vgl. ausfiihrlich Kintzinger 1999, passim.

Gottlieb 1993, S. 163, spricht vom Schulbesuch breiterer Schichtenals, a significant option [...] an
alternative to learning in a household” in ,,a time when households were the primary centers of vo-
cational and professional training”.

# Vel Kintzinger, 1999, S. 29 f.

Reith 1989, S. 7.

Vgl. Kintzinger, 1999, passim.
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bezeit bei dem kiinftigen Meister — nicht aber der erwiinschte Bildungsstand der
Aspiranten. Wenn eine Einschulung iiblicherweise mit sieben Jahren erfolgte, die
Handwerkslehre in Ausnahmefillen friihestens mit 10 oder 12 Jahren, zumeist
wohl mit ungeféhr 14 Jahren aufgenommen wurde, dann blieb durchaus Zeit, vor
der Lehre in die Schule zu gehen. Dies gilt zumindest fiir den deutschen Raum.
In England beispielsweise begann die Schulzeiterstmit 9 bis 11 Jahren, weil die
dogige Handwerksausbildung die Lehrstoffe der Grammar school mit umfass-
te.

Wenn man flir den Besuch einer Elementarschule zwei bis drei Jahre rechne-
te, fur denjenigen einer weiterfiihrenden Schule nochmals vier bis fiinf Jahre, so
ergibt sich eine Schulzeit von zwischen zwei und acht Jahren.” Diese Beobach-
tung deckt sich mit der Lebensalterlehre, wonach die Pueritia— die Schulzeit des
Kindes — mit 7 Jahren, die Adulescentia— die Lehrzeit des Jugendlichen —mit 14
Jahren begann. Wer also nur das Minimum lernte, konnte durchaus bereits mit
10 Jahren eine Lehre aufnehmen, wer den iiblichen Cursus durchlief, hatte den
Schulbesuch mit 14 oder spétestens 15 Jahren abgeschlossen. Bezahlte Hilfsta-
tigkeiten auszufiihren oder im viterlichen Betrieb zur Hand zu gehen — die ein-
zige Alternative zum Unterrichtsbesuch vor dem Beginn der Lehre — lieB sich
ebenso zeitgleich mit der Schulzeit durchfiihren.

Es gibt also weder Anzeichen in der Uberlieferung noch eine Wahrschein-
lichkeit in der Sache, die daran zweifeln lieBen, dass jugendliche, angehende
Handwerker und vor allem solche, die bereits aus einem Meisterhaus kamen, vor
Antritt ihrer Lehre (als Kinder) die Schulbank gedriickt hatten. Drei Belege
mdgen geniigen, die gewiss nicht Sonderfille, sondern das Ubliche beschreiben.
Ein K&lner Protonotar bestimmte in seinem Testament 1463, dass 60 Gulden
Erbrente dazu verwendet werden sollten, zehn armen Kindern zwischen 9 und
flinfzehn Jahren ,,zo der scholen af an hantwercksampte* zu helfen.>* Soll hier-
unter nicht ohnehin eine Schrittfolge verstanden sein, so legt die Formulierung
zweifellos fest, dass die Kinder je nach ihrem Alter noch zur Schule (und dann
zur Handwerkslehre) oder schon (nach der Schule) zur Handwerkslehre ge-
schickt werden sollten. In der Ordnung der Nordlinger Stadtschule von 1521, die
deutschen Unterricht und Anfangsgriinde des Lateinischen verband, wurde fol-
gende Erwartung ausgesprochen: ,,Und wenn dann die Jungen von kindlicher
Jugend an in allen Teilen der Kiinste und Tugenden geiibt sind, mag man sie
danach wohl zu weiterfiihrenden Schulen schicken oder ein Gewerbe oder

Vel ebd, S. 34.
3 Vgl. Kohn 1986, S. 223.
3 Kuske 1923, S. 240-242, Nr. 74 (10. Dezember 1463), das Zitat S. 240.
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Handwerk lernen lassen, je nach dem Rat des Schulmeisters und anderer ver-
standiger Menschen***. Im franzosischen Amiens schlieBlich meinte man wih-
rend des spdten 16. Jahrhunderts, Kinder drmerer Familien sollten so lange die
Schule besuchen, bis sie alt genug seien, in die Lehre zu gehen.

Wenn bereits festzuhalten war, dass der Jugendliche im Handwerk Lehrling
oder Geselle sein konnte und in beiden Status durch ,Lernen¢ — durch Lehre,
Ausbildung und Lernen durch Erfahrung — gekennzeichnet war, so bestitigt sich
dies auch hier. Auf dem bekannten Aushidngeschild des Basler Schulmeisters
Oswald Geisshiisler von 1516 wurde damit geworben, nicht nur Kinder, sondern
auch ,,.burger oder handtwercks gesellen* zu unterrichten. Auf der beigefligten
Abbildung sah man folgerichtig den Lehrer und seine Frau, wie sie Jungen und
Midchen im Schreiben und Lesen unterwiesen — und daneben nochmals den
Lehrer beim Unterricht mit zwei Erwachsenem, einem edel und einem einfach
Gekleideten, letzterer zweifellos ein Handwerker.*® Auch wer als Jugendlicher
nicht hinreichend gelernt hatte, konnte dies jetzt nachholen, und wer mehr wis-
sen wollte oder musste, als er seinerzeit erfahren hatte, desgleichen. Vor allem
besagt die Werbung des Schulmeisters aber, dass auch der Handwerksgeselle fiir
die Ausiibung seines Berufes der Elementarkenntnisse bedurfte, nicht nur, aber
mit Sicherheit dann, wenn er sich anschickte, Meister zu werden, einen eigenen
Betrieb zu fithren und in der Zunftorganisation mitzuwirken.

Lernen zu miissen gehorte zu Recht zuden Topoi der Jugendbeschreibungen
im Mittelalter. Nicht lernen zu wollen als Topos der Jugendkritik greift die zu
allen Zeiten naheliegenden Strategien junger Menschen auf, der Disziplinierung
in der Gesellschaft der Erwachsenen auszuweichen. Es mag das kindlich-
spielerische Verhalten junger Schiiler, vielleicht auch Angst und Faulheit von
Lehrlingen treffen oder die Eigenwilligkeit der Jugendkultur in der Gesellenzeit.
In jedem Fall iberzeichnet und entstellt es die Tatsachen und entlarvt sich da-
durch als Mythos, entstanden aus den tradierten, gelehrten Ordnungsvorstellun-
gen von den Lebensaltern und menschlichen Charaktereigenschaften. In der
sozialen Realitét fligten sich angehende Handwerker nicht anders in die Anforde-
rungen der stdndischen Ordnung als andere. Als Jugendliche — Lehrlinge und
Gesellen — war ihr Leben durch praktisches Lernen bestimmt. Es folgte dem
Ziel, die private, ,berufliche‘ und soziale Geltung eines ,ausgelernten® Erwach-
senen zu erreichen und die Lernzeit und Ubergangsphase der Jugendlichkeit
hinter sich zu lassen.

> Miiller 1886, S. 212-228, Nr. 85, hier S. 227.
% Wiedergabe bei Boockmann 1986, S. 336 f; Schiffler/Winkeler, S. 46 f.
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SEBASTIAN KREIKER

Disziplin und Elitenbildung — Aspekte des
protestantischen Schulwesens des 16. Jahrhunderts

Das von Gerhard Oestreich entwickelte Konzept der Sozialdisziplinierung,
das auch auf die Schule verweist, gehort zu den wirkungsvollsten Deutungs-
ansdtzen zur Geschichte der frithen Neuzeit und hat seine Vertreter sowie
seine Kritiker gleichermaBen inspiriert.' Die ,reine Lehre¢, falls es diese je-
mals gegeben haben sollte, gilt nicht mehr und ist zu Gunsten einer vermit-
telnden Disziplinierungsforschung zuriickgetreten.”> Oestreichs Verdienst
bleibt es jedoch, auf die Disziplinierungstendenzen der frithen Neuzeit nach-
driicklich aufmerksam gemacht zu haben. Auch im Folgenden werden die
historischen Gegebenheiten nicht in das Prokrustesbett eines gelehrten Inter-
pretamentes gezwungen. Vielmehr sollen die Intentionen der protestantischen
Obrigkeiten hinsichtlich von schulischer Disziplin und Elitenbildung, die in
den evangelischen Kirchen- und Schulordnungen ihren Ausdruck fanden,
dargestellt werden; zugleich soll darauf verwiesen werden, wie sich diese
obrigkeitlichen Absichten an der Realitét stieSen.

1 Das Schulwesen in den frithen Jahren der Reformation

Die reformatorische Propaganda gegen die ,Pfaffen‘ zog in den ersten Jahren
der Reformation einen temporiren Riickgang des Schulwesens nach sich.’
Enoch Widman, der Chronist der Stadt Hof, wusste zum Jahr 1524 zu berich-
ten, dass ,,fast niemand mehr seine Kinder in die schulen schicken" wolle,
weil die Leute aus Luthers Schriften erfahren hitten, wie die Pfaffen und Ge-
lehrten das Volk ,so jemmerlich¢ verfiihrt hitten.' Ebenso machte die von

Oestreich 1969; vgl. dazu Schulze 1987; zusammenfassend vgl. Behrens 1999. Zum
Schulwesen in Oestreichs Konzept der Sozialdisziplinierung vgl. Ehrenpreis 1999, S. 167 ff.

¥ Vgl. Schilling 1999.

Zum temporiren Riickgang des Schulwesens zu Beginn der Reformation vgl. Seifert 1996, S.
256ff.

* Meyer 1894, S. 125.



138 Sebastian Kreiker

einer katholischen Obrigkeit erlassene Salzburger Landesordnung von 1526
das ,,verfuerisch und ketzerisch wesen*“ der Reformation dafiir verantwort-
lich, dass die Lateinschulen im Lande zuriickgegangen seien und die Schiiler
mit Wissen und Erlaubnis der Eltern dem Unterricht fernblieben.’

So mancher wiirde seine Kinder zu Hause behalten, da das ,,pfaffenwerck
ain stoss erhalten habe, konstatierte auch der schwibische Reformator Jo-
hannes Brenz in seiner Kirchenordnung fiir Schwibisch Hall von 1526.° Die
Abnahme des Schulbesuches sei jedoch nicht auf die neuen kirchlichen Ver-
hiltnisse zuriickzufiihren, sondern die Eltern seien daran schuld, die ihre
Kinder nicht etwa um der ,,zucht und kunst halben* zum Schulbesuch anhiel-
ten, sondern allein wegen ,,des bauchs und muessiggangs®, also in der Hoff-
nung auf eine wohldotierte geistliche Karriere.” Tatsichlich waren in den
evangelischen Stadten und Territorien Pfriinden nicht mehr in dem Mafle zu
sammeln, wie dies in katholischen Gebieten der Fall sein konnte und somit
schien der geistliche Stand und der Schulbesuch, den dieser in einem gewis-
sen AusmaB erforderte, an Anziehungskraft verloren zu haben. Jedoch argu-
mentierte Brenz hier mit einem Topos der reformatorischen Propaganda. All-
zu hdufig wurde der Vorwurf erhoben, die Kinder zuvor nur aus Karriere-
griinden zur Schule geschickt zu haben, als dass dahinter nicht die Absicht zu
erkennen wire, die Verantwortung fuir den zeitweiligen Niedergang der Schu-
le, der gewiss von den Reformatoren nicht gewollt war, auf die Eltern abzu-
wilzen. So mahnte im selben Jahr wie Johannes Brenz auch Philipp Me-
lanchthon, dass die Kinder nur ,,umb des bauchs willen" in die Schule ge-
steckt worden seien.® Martin Luther hatte bereits 1524 geklagt:

,Ja weyl der fleyschliche hauffe sihet, das sie yhre soene, toechter und freunde [Verwand-
te] nicht mehr sollen oder muegen ynn kloester und stifft verstossen und aus dem hause
und gutt weysen und auff fremmbde guetter setzen, will niemand meher lassen kinder le-
ren noch studieren. Ja, sagen sie, Was soll man [die Kinder] lernen lassen, so [sie] nicht
Pfaffen, Muenich und Nonnen werden sollen.*

Die Ablehnung der alten kirchlichen Verhiltnisse ging mit der Forderung
einher, ein — im reformatorischen Sinne — christliches Schulwesen zu errich-
ten. Luther rief die stdadtischen Obrigkeiten in seiner Schrift ,,An die Ratsher-
ren aller Stddte deutschen Landes, dass sie christliche Schulen aufrichten und

Spechtler/Uminsky 1981, S. 269.
Vgl. Richter1846, S. 40-49.
Ebd., S. 48.

EKOI, S. 172.

’ WAI5,S.28.

x 9 o w
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halten sollen“ zu einer Reform des Schulwesens auf und formulierte zugleich
die ,,bitt und begierde®, dass die ,,esel stelle und teuffels schulen* der alten
Kirche entweder im Abgrund verschwinden oder in christliche Schulen ver-
wandelt werden sollten.”” Im besten Grobianismus der Zeit wandte er sich
gegen jede Vernachldssigung des Bildungswesens und behauptete: ,Nicht
geringer ist es eynen schuler [zu] verseumen, denn eyne jungfraw [zu]
schwechen.“"

Luthers Appell wurde gelegentlich so verstanden, als habe er den Obrig-
keiten gewissermafen den Auftrag erteilt und diese damit erst in den Stand
versetzt, neue Schulen zu errichten und bereits bestehende zu reformieren.
Tatsdchlich hatten jedoch lange vor Luthers Schrift an die Ratsherren vor
allem die Reichsstdadte intensive Bemiihungen unternommen, ihr Bildungs-
wesen mit Hilfe humanistisch inspirierter Schulordnungen zu reformieren. So
erging die Schulordnung von St. Stephan in Wien schon im Jahre 1446", die
umfangreiche Stuttgarter Schulordnung stammt von 1501, fiir das hochent-
wickelte Niirnberger Schulwesen wurde 1505 die ,,Ordnung der vier lateini-
schen Schulen und der armen Schiiler" verfiigt;” ebenso sind die Nordlinger
Schulordnungen von 1512 und 1521 zu erwdhnen sowie das Memminger
Regiment der schuol“”. Ein entwickeltes System stidtischer Schulen gab es
aber nicht nur in den oberdeutschen Reichsstddten, sondern, um nur drei wei-
tere Beispiele zu nennen, auch in niederrheinischen, schlesischen und nieder-
deutschen Stidten.” Einen gewissen Riickschlag erlitt diese Entwicklung erst
in den frithen Jahren der Reformation. Demnach forderte Luther von den
stddtischen Obrigkeiten, was diese vielfach bereits getan oder begonnen hat-
ten. Dennoch kann kein Zweifel daran bestehen, dass die Reformation, nach-
dem die Krise des Bildungswesens in der zweiten Hélfte der 1520er Jahre
iiberwunden war, das frithneuzeitliche Schulwesen entscheidend forderte und
formte.

10

WA 15, S. 31. Luther wiederholte oft seine Aufforderung an die Stidte, Schulen zu errichten:
Predigt, dall man die Kinder zur Schule halten solle von 1530 (WA 30, 2, S. 508-588).
Vorschlag zum Speyrer Reichstag von 1536 (WA 19, S. 445); Mahnungen an die Stadte Riga
(WA 15, S. 360ff.) und Wittenberg (WA 53, S. 211).

" WAL, S 33.

2 Vgl Miiller 1885/86, Abt. 1,S. 56-62.

" Vgl ebd., S. 128-136.

" Vgl ebd., Abt. 2, S. 145-159.

'* Vgl. ebd,, S. 169-175 bzw. S. 212-228 und S. 180-188.

Vgl. zum Beispiel zu Breslau Bauch 1909, S. 226-242. Zu den niederrheinischen Schulen vgl.
Oediger 1973. Zum niederdeutschen Beispiel: Kintzinger 1990, S. 230 ff. Vgl. auch KieBling
2003.
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2 Schulordnungen und Schultypen

Der bildungspolitische Impetus der Reformation fand einerseits in der Griin-
dung oder Erneuerung bestehender Schulen und andererseits in den dafiir
ergehenden evangelischen Schulordnungen des 16. Jahrhunderts seinen ad-
ministrativen Ausdruck.'” Die Schulordnungen enthielten hiufig sehr detail-
lierte Bestimmungen zum Unterrichtsinhalt sowie zu den Pflichten und zum
Verhalten von Lehrern und Schiilern. An erster Stelle sind hier Philipp Me-
lanchthons Instruktionen fiir die kursdchsische Visitation von 1528/29 zu
nennen, der sogenannte ,,Unterricht der visitatoren an die pfarrherrn im kur-
furstentum zu Sachsen“”. Der ,Unterricht der visitatoren" enthielt eine
Schulordnung, die weit iiber Kursachsen hinauswirkte und grofien Einfluss
auf zahlreiche weitere Regelwerke und hier vor allem auf die Schul- und Kir-
chenordnungen Johannes Bugenhagens ausiibte. Dabei ist vor allem Bugen-
hagens berithmte Braunschweiger Kirchenordnung von 1528 zu erwidhnen, in
welcher sich der Reformator im Kapitel ,,Van dem arbeyde in den scholen”
unmittelbar auf das Werk des Wittenberger Professors bezog.” Diese frithen
Schulordnungen, die noch stark in der Tradition der dlteren reichsstadtischen
Schulvorschriften standen und im Vergleich mit spiteren Ordnungen nur we-
nige Bestimmungen enthielten, waren gerade durch ihre Einfachheit vieler-
orts leicht anwendbare Regelwerke. Von ganz neuer didaktischer und organi-
satorischer Qualitdt waren die Ordnungen aus der zweiten Hélfte des 16.
Jahrhunderts. Hier ist vor allem die Schulordnung der wiirttembergischen
Groflen Kirchenordnung von 1559 zu nennen, die im modernen Druck einen
Umfang von ungeféhr einhundert Seiten hat. Sie enthielt Vorschriften flir die
Wiirttemberger Lateinschulen, fur das Tiibinger Stift und fiir die sogenannten
,Klosterschulen‘, d.h. fiir die Internate, die in den aufgehobenen Klostern
untergebracht waren; ebenso kannte sie Vorschriften fiir die einfachen deut-
schen Schulen auf dem Lande.” Die Schulbestimmungen der wiirttembergi-
schen Groflen Kirchenordnung wurden von der Kirchenordnung des Herzog-

Zur beeindruckenden Zahl protestantischer Schulgriindungen vgl. die Ubersicht bei Mertz

1902, S. 192 ff.

8 EKO I, S. 171-174. Das Wort ,Unterricht ist hier nicht im heutigen Sinne zu verstehen,
sondern im Sinne von ,Anweisung‘ oder ,Anleitung’.

' Vgl. EKO VI, 1, S. 368. Zur starken Wirkung der Schulbestimmungen des Unterrichts der
Visitatoren auf weitere Schulordnungen vgl. Hettwer 1965 S. 35ff., S. 54ff. und passim.

2% Vgl. Vormbaum 1860, S. 68-165.
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tums Braunschweig-Wolfenbiittel von 1569 rezipiert;" ebenso fanden sie
Eingang in die Kursichsische Kirchenordnung von 1580.”

Fiir die verschiedenen Typen frithneuzeitlicher Schulen gab es keine ein-
deutige Terminologie, sodass sich von der Bezeichnung der einzelnen Ein-
richtungen ihre Qualitdt nicht ohne Weiteres ablesen lédsst. Ihr Ziel war es, die
Jungen auf den Ubergang zu einer hoherqualifizierten Schule oder auf den
Besuch der Universitdt vorzubereiten; zugleich sollten die Hochschulen von
einem akademischen Anfingerunterricht entlastet werden. Als Lateinschulen
einfacher Art kénnen die Trivialschulen gelten, die den Lehrstoff des Trivi-
ums (Grammatik, Rhetorik und Dialektik) in bescheidener Weise vermittel-
ten. Die Partikularschulen konnten sowohl einfache Anstalten als auch
anpruchsvollere Institute sein, so sollten sie nach der pommerschen Kirchen-
ordnung von 1569 mit einem ,,ludidirector”, also einem Schulleiter, einem
»guden conrectore, einem Kantor und mehreren ,,collaboratoribus na gele-
genheit jedes ortes ausgestattet sein.”’ Die durchschnittliche Lateinschule
war in zwei oder drei, manchmal auch in vier oder fiinf Klassen oder ,,Hau-
fen" gegliedert. Latein war das dominierende Fach, hinzu kam der Unterricht
in Religion und Gesang sowie eine einfache Einflihrung in die Philosophie;
fiir die oberen Klassen konnte ein einfacher Griechischunterricht angeboten
werden. Jungen, die zuvor keine andere Schule besucht hatten, erlernten in
der untersten Klasse Lesen und Scheiben. Die Lateinschiiler sollten zur an-
spruchsvollen ,sapiens et eloquens pietas* erzogen werden.”* Doch wurde
immer wieder beklagt, dass die Jungen nicht genug zum ,.exercitio latini ser-
monis“ angehalten wiirden und ,,schamroth herumstotterten, wenn sie ,,an-
deren leuten latine antworten* sollten.”

GemaB Melanchthons Schulordnung aus dem ,,Unterricht der visitatoren®
wurde, so wie es noch heute iiblich ist, in ,Jahrgangsklassen® unterrichtet. In
den sogenannten ,Stoffklassen wurden die Schiiler hingegen nicht nach ih-
rem Alter, sondern nach ihrem Wissensstand in die einzelnen Klassen einge-
stuft, sodass Schiiler ganz unterschiedlichen Alters in derselben ,Lerngrup-
pen‘ saBen.” Beide Systeme existierten jedoch ohne strenge Trennung neben-
einander. So sah bereits die Ordnung der Wiener St. Stephansschule eine Auf-

2 Vgl EKO V1,1, S.225-262.

2 Vgl. Vormbaum 1860, S. 230-297. Zur Abhingigkeit der kursichsischen Ordnung vom
wiirttembergischen Vorbild vgl. Ludwig 1907.

% EKO1V, S. 399.

Zur ,klugen und beredten Frommigkeit vgl. Schindling 1977, S. 31 f.

#* Kirchenordnung fir Hoya von 1581 (EKO VI, 2, S. 1178 f)).

% Vgl EKO L S. 172ff,
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teilung der Schiilerschaft in drei Klassen (,,in gleicher tail dreu) vor, wobei
vorausgesetzt wurde, dass die dltesten Schiiler zugleich die ,,begreifleichten*
seien und deshalb im groBen Schulsaal beieinander sitzen sollten.” Nach der
,»Ordnung der vier lateinischen Schulen und der armen Schiiler zu Niirnberg"
von 1505 sollte eine ,,auftailung und sunderung der knaben auf das wenigst in
drey teil als fiir die jungsten, mitteln vnnd eltsten schiiler furgenomen® wer-
den;™ im ,dritten zirckel“ sollten die dltesten Scholaren sitzen, die den Stoff
des ,.ersten vnd andern zirckel gelernet* hatten und sicher beherrschten.” Die
Breslauer Schulordnung von 1570 kannte fiinf Klassen, in welche die Jungen
nach ihrem Wissensstand eingestuft wurden, wobei die flinfte als unterste
Klasse, von jenen Knaben besucht wurde, die noch nicht lesen konnten. Die
Versetzung in die ndchsthohere Klasse erfolgte nach regelmaig abgehaltenen
Priifungen.” Eine Altersobergrenze fiir Lateinschiiler lasst sich nicht definie-
ren. Voller Schrecken erinnerte sich der Ilfelder Rektor Michael Neander an
seine frithen Lehrertage, als er in das Auditorium gehen sollte, wo ihn auch
»voll erwachsene" und ,bertige Gesellen" erwarteten.’'

Die als Padagogium, Gymnasium illustre, Gymnasium academicum, Ly-
ceum, Academia oder auch als Lektorium bezeichneten Einrichtungen ver-
fligten tiber sechs oder mehr Klassen und wurden oft von mehreren hundert
Schiilern besucht; die bedeutendsten unter ihnen trugen einen hochschuldhn-
lichen Charakter. Ihr Facherkanon war weit umfangreicher als der einer ein-
fachen Lateinschule und konnte universitire Propadeutika enthalten.

Die sogenannten deutschen Schulen, deren Einrichtung in den evangeli-
schen Schulordnungen regelméfig vorgeschrieben wurde, hatten nur einen
bescheidenen Lehrplan: Lesen, Schreiben, Kirchengesang und Katechismus-
unterricht;” der Rechenunterricht gehorte in aller Regel nicht dazu. Im Ge-
gensatz zu den Lateinschulen standen die deutschen Schulen auch den Mad-
chen offen, damit, wie es in der Visitations- und Consistorialordnung fiir die
Mark Brandenburg von 1573 hiel3, die ,biirger ihre tochter darinne lesen,
schreiben, beten und christliche gesenge lernen lassen konnten.” Hinsicht-
lich des Lehrstoffes wurde in der Regel nicht nach Geschlechtern unterschie-

7 Miiller 1885/86, Abt. 1, S. 59.

® Ebd., Abt. 2, S. 146.

¥ Ebd., S. 150.

™ Vgl. Vormbaum 1860, S. 188-205.

*! Zit. nach Kreiker 1997, S. 203.

Aus der Fille der Belege nur zwei Beispiele: Braunschweiger Kirchenordnung von 1528
(EKO VL1, S. 370f)); Pommersche Kirchenordnung von 1569 (EKO1V, S. 405).

3 EKOIIL S. 125.
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den; doch begegnen gelegentlich Vorschriften, den Maddchen Handarbeitsun-
terricht zu erteilen, damit sie ,,zu feinen wolerzogenen und wolgeratenen
hausmuttern durch gottes gnaden zu irer zeitt gedeien.“™ Allerdings verlang-
ten die meisten Schulordnungen, dass Jungen und Médchen getrennte Schu-
len besuchten. Nur ausnahmsweise, wie zum Beispiel in Martin Bucers ,,Ord-
nung der Leermeister zu Straburg" von 1534, wurde gestattet, dass Jungen
und Médchen gemeinsam auf der Schulbank saBen; jedoch ordnete auch Bu-
cer an, dass die Kinder spitestens dann, wenn sie dlter als acht Jahre waren,
getrennte Schulen besuchen sollten.”

Die einfachste Bildungseinrichtung der Zeit waren die deutschen Schulen
auf dem Lande, in denen der Kiister lehrte, soweit er iiberhaupt lesen und
schreiben konnte. Der Unterricht fand hiufig in der Wohnstube statt, wo der
Mesner, auch wihrend der Schulzeiten, einem Nebengewerbe nachging oder
gar eine Schankwirtschaft betrieb.” Die Schiiler waren oft abwesend, da sie
vor allem wihrend der Erntezeit auf dem Felde arbeiten mussten oder von
ihren Eltern nicht zum Schulbesuch angehalten wurden. Die Kursdchsische
Kirchenordnung von 1580 schrieb daher vor, dass wenigstens im Winter re-
gelmiBig unterrichtet werden sollte.”” Diese kiimmerlichen Verhiltnisse wur-
den zwar bei Visitationen immer wieder geriigt, jedoch unterblieb in aller
Regel eine Verbesserung der beklagten Missstinde. So berichtete 1579 der
Visitator Johannes Schellhammer iiber die Schulverhiltnisse im niedersichsi-
schen Bartolfelde: ,,Ist hie das beschwerlichste gefunden, dal die schulen
ganz und gar darnieder liegen, und obwohl eines ehrw. consistorii befehl ich
ihnen hiebevor oftmals vorgelesen, kiinnen doch die leute weder durch ver-
mahnung oder warnung zum gehorsam gebracht werden."™ In den Worten des
Visitators Schellhammer klingt es an: Die deutschen Schulen auf dem Lande
waren viel zu kilmmerliche Einrichtungen, als dass von ihnen eine diszipli-
nierende Wirkung hitte ausgehen kénnen. Damit ist zugleich gesagt, dass der
iiberwiegende Teil der Bevolkerung, der ja auf dem Lande lebte, von den
obrigkeitlichen Disziplinierungsabsichten nicht erreicht wurde.

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

Kirchenordnung fiir das Herzogtum Lauenburg mit dem Lande Hadeln von 1585 (EKO V, S.
446).

¥ Vgl. Bucer 1538-39/1964, S. 514.

Vgl. hierzu die niedersiachsischen Beispiele fiir Schuster, Schneider und Leineweber als
Kisterlehrer bei Kayser 1904, S. 73ft.

7 Vgl. Vormbaum 1860, S. 233f.

® Spanuth 1954, S. 107.
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nes Bugenhagen in seiner Braunschweiger Kirchenordnung von 1528 an,
dass ,,keine winkelscholen® gestattet werden sollten.” Wie so viele Anord-
nungen frithneuzeitlicher Obrigkeiten blieb auch Bugenhagens Verdikt auf
die Dauer wirkungslos: So zdhlte Braunschweig 1673 39 Klippschulen mit
ungefihr 500 Schiilern.*” Die Winkelschulen unterlagen, im Gegensatz zu
den offentlichen Schulen, keiner visitierenden Instanz und ihre Lehrer waren
weder hinsichtlich ihrer padagogischen Eignung noch hinsichtlich ihrer je-
weiligen Rechtgldubigkeit iiberpriift. Zudem spielte an diesen Schulen der
zeitraubende Katechismusunterricht zu Gunsten der anderen Fécher nur eine
geringe Rolle. Der immer wieder erhobene Hauptvorwurf war jedoch, dass an
den Klippschulen keine Disziplin herrsche, da die Lehrer, wie es in einer
Hamburger Denkschrift von 1533 hieB3, um ihres ,,profites willen“ nicht so
hart zu strafen wagten, wie es an den 6ffentlichen Schulen an der Tagesord-
nung war, und statt dessen ,,Rosin vnnd Suckker* austeilten.” Tatsdchlich
konnte ein Schreibmeister, der eine private Schule betrieb, es sich nicht leis-
ten, seine Schiiler heftiger zu priigeln, als deren Eltern es fiir angemessen
hielten, da er sonst Gefahr lief, seine Schiiler und damit seine Kunden zu
verlieren.

3 Disziplin und Elitenbildung

Erkldrtes Ziel des protestantisch-obrigkeitlichen Schulsystems war die Erzie-
hung des gottesfiirchtigen, disziplinierten Untertanen, der fiir die Verwaltung
von Kirche und Staat qualifiziert war. Elitenbildung und Disziplin bildeten
die Leitmotive der frithneuzeitlichen evangelischen Schulpolitik. Die Heran-
bildung einer Funktionselite von Beamten und Pfarrern zur Verwaltung von
Staat und Kirche war der ausschlaggebende Grund fiir den Erlass von Schul-
ordnungen und fiir die beeindruckende Anzahl von Schulgriindungen im Lau-
fe des 16. Jahrhunderts. Das Motiv der Disziplin pragte die innere Verfassung
der Schulen vom Gymnasium illustre bis hinab zur bescheidenen kleinstédti-
schen Trivialschule. In kaum einer Schulordnung wurde darauf verzichtet, die
Motive von Elitenbildung und Disziplin zu formulieren. In der einflussrei-
chen Mecklenburger Kirchenordnung von 1552 wurden die Eltern aufgefor-
dert, ihre Kinder zur Schule zu schicken, damit diese ,,in christlicher lere und

¥ EKO VI, 1, S. 370. Zum Verbot der Winkelschulen durch katholische Obrigkeiten vgl.
KieBling 2003, S. 43.

* Vgl. Friedrichs 1982, S. 131. Zur Fortdauer der Winkelschulen vgl. Kreiker 1997, S. 158 f.

*I' Meyer 1843, S. 337.
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zucht ufferzogen werden, und zu den kirchen gewehnet, und in der heiligen
versammlung helfen gott preisen und anrufen, deren viel ernach zum predi-
gamt und zu andern ehrlichen, nétigen emtern in christlicher regierung se-
liglich dienen“”. Geradezu programmatisch formulierten die Verfasser der
Magdeburger Kirchenordnung von 1553 die Gleichsetzung von Staatswesen
und Schule unter den Aspekten von Gesetz, Disziplin und Sittlichkeit. Ebenso
wie es keinen vom Gliick begiinstigten Staat ohne Gesetze und Disziplin gi-
be, kdnne auch eine ,,Schulregierung®, eine ,scholastica gubernatio®, ohne
Vorschriften der Sittlichkeit nicht bestehen: ,,Nulla foelix [sic] est Resp. sine
legibus et disciplina. Ita scholastica gubernatio, quae teneram mentem for-
mat, nisi formulas morum praescriptas habeat, dignitatem suam tueri non
potest.“* Zudem wurde die Einrichtung eines funktionierenden Schulwesens
von den Obrigkeiten als wesentlicher Bestandteil der ,,guten Policey* und der
»cura religionis begriffen, die auf das Engste miteinander verbunden wa-
ren.** So wurde in der Brandenburger Kirchenordnung Joachims II. von 1540
erklart, es sei ,,zu erhaltung christlicher religion und guter polizei“ notwen-
dig, die ,jugent in den schulen® zu unterweisen.”’ In der Griindungsverord-
nung der sichsischen Fiirstenschulen von 1543 wurde formuliert, es sei ,,zu
christlicher lehre und wandel, auch zu allen guten ordnungen und polizei, von
nothen, dass die jugend zu gottes lobe, und in gehorsam* erzogen werde.**
Schon die vorreformatorischen Schulvertrige und Schulmeisterbestallun-
gen kannten Verhaltensvorschriften fuir Schiiler. Doch die Verfasser der evan-
gelischen Schul- und Kirchenordnungen waren die ersten, die auBerhalb des
monastischen Bereiches die Disziplin zum selbstdndigen Erziehungsziel er-
hoben.*’ Breiten Raum nahmen in den evangelischen Schulordnungen die
ausgefeilten Disziplinarbestimmungen fiir die Schiiler ein, die zum Beispiel
in den Schulbestimmungen der Groflen Wiirttemberger Kirchenordnung von
1559 vom Verbot der Gottesldsterung iiber Kleidervorschriften bis hin zum
richtigen Verhalten gegeniiber den Schulbediensteten reichten.”" Welches

ot

2 EKOV, S. 214. Weitere Beispiele bei Kreiker 1997, S. 131-134.

* Vormbaum 1860, S. 425. Ubersetzung des lateinischen Zitats: ,,Ein Staat ohne Gesetze und
Disziplin kann nicht erfolgreich sein. Deshalb kann die schulische Anleitung, die den zarten
Geist formt, wenn sie keine vorgeschriebenen Regeln fiir die Sitten kennt. dessen Wiirde
nicht schiitzen®.

Zur ,guten Policey” und zur Policey-Gesetzgebung als Mittel der sozialen Kontrolle vgl.
Harter 2005. Zur ,cura religionis™ vgl. Heckel 1973, S. 255-268 und S. 307-316.

# EKOII, S. 88.

* EKOI, S. 287.

Vgl. zur monastischen Disziplin Knoch 1986 und Verger 1986.

* Vgl. Vormbaum 1860, S. 116-123.

44

47
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Gewicht der ,,Zucht* zukam, wird am Beispiel der Ordnung fiir die kursich-
sischen Fiirstenschulen deutlich, in der die Disziplin nach Gottesfurcht,
Glaube und Religion, aber noch vor der Wissensvermittlung rangierte: ,,In
denen Christlichen Schulen sollen fiirnemlich drey Dinge getrieben werden:
das erste ist die Gottesfurcht und wahrhafftiger Glaube und Religion; das
andere die dusserliche Zucht; das dritte, daB die Schiiler gelehrte und ver-
standige Leute werden.«”

Das frithneuzeitliche Schulwesen war von der padagogischen Grundiiber-
zeugung gepragt, dass die ,jugend ohnedies zur leichfertigkeit und allem
argen und bdsen geneigt® sei und somit unfehlbar jede Freiheit, die man ihr
gewihrte, in liederlicher, leichtsinniger, in jedem Falle aber in hochst bedenk-
licher Weise ausnutzte, sobald man ihr nur Gelegenheit dazu bot.” Dies wird
auch an der groBen Zahl von Verhaltensnormierungen deutlich, die den evan-
gelischen Schulordnungen ihr Geprédge gaben. In der Hausordnung des von
Nikolaus von Kues gestifteten Kollegs von Deventer aus dem Jahre 1470
geniigten noch einige wenige Regeln, das Internatsleben zu gestalten;” die
Walkenrieder Schulordnung von 1570 normierte hingegen das Schiilerleben
in 74 Einzelbestimmungen.” Vier Abschnitte iiber allgemeine Verhaltens-
pflichten der Schiiler und ein ausfiihrliches Kapitel mit ,,Leges discipulorum
speziales enthielt die Nordhauser Schulordnung von 1583." Ahnlich um-
fangreiche Normierungen kannten, um nur zwei weitere Beispiele zu nennen,
die Magdeburger Schulordnung von 1553™ und die Wiirttemberger Kloster-
schulordnung von 1559.” Die Schulgesetze sollten 6ffentlich und in feierli-
cher Form kundgetan werden; so sah die Wiirttemberger Klosterschulord-
nung vor, jahrlich die ,,Ordnung vnd Statuten offentlich in der Conuentstu-
ben* vor allen Schiilern verlesen zu lassen, damit sich niemand im Falle einer
Ubertretung auf sein Unwissen herausreden konnte.” An der Schule von
Brieg in Schlesien war die Verkiindung der Schulgesetze in eine feierliche
Zeremonie eingebettet und dauerte geschlagene vier Stunden.”

¥ Ebd., S.274.

0 Vgl. Visitationsabschied fiir Oschatz von 1555 (EKO I, S. 631).

31 vel. Miiller 1885/86, Abt. 2, S.312.

2 Vgl. Vormbaum 1860, S. 553-557.

% Vgl Meyer 1892, S. 101-114.

* Vgl EKO I, S. 433.

% Vgl. Vormbaum 1860, S.118-121.

% Ebd., S. 123.

7 Vgl. ebd., S. 323. Vgl. zur Dauer der Zeremonie Schonwilder/Guttmann 1869, S. 48.
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Vor allem das Leben der Internatsschiiler wurde von einer Fiille von Vor-
schriften geregelt. Hierzu z#hlten Normen, deren Beachtung fiir ein schuli-
sches Gemeinschaftsleben unerldsslich sind, wie das Verbot, sich nachts
heimlich aus der Schule zu schleichen, Einrichtungsgegensténde zu zerstoren
oder unnétigen Larm zu machen.™ Die Bestimmung, in den Kammern keine
Kerzen zu brennen, diente vor allem dem Feuerschutz; sie machte es aber
auch unmoglich, nichtens verbotene , Liigenbiicher und ,schédndliche
Schriften" zu lesen oder gar ,,unziichtige Gemahlde* zu betrachten.” Die rou-
tineméaBig ergehende Vorschrift, Pistolen, Degen und Dolche abzugeben, soll-
te verhindern, dass die Schiiler ihre Konflikte mit Waffengewalt austrugen.”
Félle dieser Art gab es durchaus: So wurde 1608 bei einer Auseinanderset-
zung ein Schiiler der MeiBner Fiirstenschule von einem Kameraden mit dem
Stilett erstochen.”

Immer wieder wurde den Schiilern vorgeschrieben, ein in sich gekehrtes,
stilles und nach heutigen Begriffen wenig jugendliches Leben zu fiihren. In
der Ordnung der kursdchsischen Fiirstenschulen von 1580 wurden die Scho-
laren zum Beispiel ermahnt, ,still und ziichtig® in die Kirche zu gehen, diese
»still und ziichtig" wieder zu verlassen, den Speisesaal ,.in der Ordnung und
Stille" zu rdumen und nach der Lektion ,,still und ziichtig” auf die Kammer
zu gehen.” Die Braunschweiger ,,Symphoniaci, also die Schiiler, die in Fi-
guralchoren singend durch die Stadt zogen und sich auf diese Weise Geld
verdienten, sollten nur ,gravitetische stuck® intonieren und darauf achten,
dass sie wiirdevoll und nicht ,,so behendt®, wie es ihrer Natur entsprach, von
Haus zu Haus liefen.” In der sparsam erteilten und oft nur mit Bedenken ges-
tatteten Freizeit waren Bewegungsspiele, etwa mit dem Ball und mit dem
Reifen, regelmiBig erlaubt.” Doch gab es auch hier Stimmen, dass der
»schddliche unartige bose gebrauch des spieltags®, der zum Beispiel den
Schiilern in der Stadt Oschatz allwochentlich zugestanden worden war, auf-
gehoben und durch einen freien Nachmittag, der alle vierzehn Tage zu ge-

Das nachtliche Fortschleichen wurde nach der Ordnung der Wiirttemberger Klosterschulen
von 1559 mit Karzer bestraft (Vormbaum 1860, S. 121). Das Zerschneiden von Tisch- und
Handtiichern sowie von Tischen und Holztellern verbot die Ordnung der sachsischen
Furstenschulen (ebd., S. 289). Die Walkenrieder Ordnung gebot, die Kammertiiren leise zu
offnen und zu schlieBen (ebd., S. 556).

" Walkenrieder Schulordnung von 1570 (ebd., S. 556).

¢ vgl.ebd., S. 554.

Vgl. Flathe 1879, S. 182.

52 Vormbaum 1860, S. 288ff.

% Koldewey 1886, S. 142.

So zum Beispiel in der Magdeburger Schulordnung (Vormbaum 1860, S. 432).

6
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wihren war, ersetzt werden sollte.” Vergleichsweise harmlose Jugendvergnii-
gen, wie zum Beispiel das sommerliche Baden im Fluss oder die winterliche
Schneeballschlacht, wurden den Scholaren verboten.” Diese Vorschriften
dienten vor allem dazu, die Schiiler vor gesundheitlichen Schidden zu bewah-
ren, doch wurden Aktivitidten dieser Art auch als Ausdruck eines ungeziigel-
ten, jugendlichen Verhaltens missbilligt.

4 Erzwungene Disziplin

Die evangelisch-obrigkeitlichen Schulen des 16. Jahrhunderts bildeten kleine
Welten der Disziplin, die durch ein System der Kontrolle, Strafe und Hierar-
chisierung aufrecht erhalten wurden. Neben den Lehrern waren die Schiiler
selbst an der Uberwachung und Bespitzelung ihrer Kameraden beteiligt. So
gab es zum Beispiel das Schiileramt des Dekurio. Die Lateinschulklassen, die
mehrere Dutzend Schiiler zihlten, waren in sogenannte Dekurien eingeteilt.
Dies waren Gruppen von acht bis zwolf Jungen, die, wie es in der Brieger
Schulordnung hieB3, ,,gleicher lernung* waren,” also denselben Wissensstand
besallen, und von denen einer zum Dekurio ernannt wurde. Der Lehrer wand-
te sich im Unterricht immer nur einer Dekurie zu, wihrend die anderen De-
kurien selbstdndig lernten. Wenn der Lehrer mit einer anderen Dekurie be-
schéftigt war, sollten die Dekurionen ihren Mitschiilern die Lektion vorspre-
chen und sie beaufsichtigen. LieB sich einer der Jungen etwas zuschulden
kommen, schwirzte ihn der Dekurio beim Pridzeptor an, der den Scholaren
zur Rechenschaft zog.” Strafbestimmungen sollten den Dekurio vor Beleidi-
gungen, Anfeindungen und tdtlichen Angriffen schiitzen: ,,Welcher aber den
Decurionem vmb des willen, das er sein ampt niemands zu neid oder haB,
thun und verrichten muB, hassen, verspotten, oder auch etwas thetlichs mit
schlagen oder anderm, wider jne flirnemen wolt, der soll darumb gestraftt
werden.«”

In der Ordnung des Gymnasiums von Nordhausen am Harz aus dem Jahre
1583 wurde das Schiileramt des Kustoden anschaulich geschildert. Aufgabe
der Kustoden war es, als erste im Unterrichtsraum zu erscheinen, die Anwe-

% Vgl. Visitationsabschied fiir die Stadt Oschatz von 1555 (EKO I, S. 631).

% So zum Beispiel die Ordnung der Neckarschule (Vormbaum 1860, S. 360f.).

%7 Vormbaum 1860, S. 199.

% Vgl zum Dekurio Mertz 1902, S. 380 ff. Allgemein zum Prinzip des Uberwachens und
Strafens sowie zum Dekurio in den Jesuitenkollegs Foucault 1994, S. 187ff. Vgl ebenso Aries
1980, S. 365 ff.

% Altdorfer Schulordnungen von 1575 (Vormbaum 1860, S. 622).
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senheitsliste zu fiihren, alle Mitschiiler aufzuschreiben, die schwitzten, heim-
lich den Unterricht verlieBen, sich in Abwesenheit des Lehrers ungebiihrlich
benahmen oder sonst in irgendeiner Weise gegen die Schulgesetze verstieflen.
AulBlerdem unternahmen die Kustoden regelmifige Kontrollginge durch die
Stadt, um die Schiiler zu notieren, die sich auf der Strafle herumtrieben, hinter
der Stadtmauer spielten, im Sommer zum Schwimmen gingen oder im Winter
mit Schneebillen warfen oder eisliefen. Im Ubrigen mussten sie Kreide be-
schaffen, das Schulhaus sauberhalten und dafiir sorgen, dass immer ,,gnug-
sam" Ruten vorhanden waren.”

Wihrend die Dekurionen und Kustoden offen ihres Amtes walteten, waren
die sogenannten Corycaei verdeckte Aufpasser. Nach der Ohringer Schulord-
nung von 1549 sollten sie ,,heimlich" in der Kirche und auf dem Markt und in
den Gassen ihre Mitscholaren {iberwachen, die Beobachtungen auf einen Zet-
tel schreiben, den sie jeweils am Freitag den Lehrern tibergaben, worauf diese
~ir schwert, also die Rute, gegen die Ubeltiter fuhrten.”" Die Nordhduser
Corycaei spionierten auch denen nach, die gegen das Gebot fiir die hoheren
Klassen verstieBen, ausschlieBlich lateinisch zu sprechen.” Anders als die
Kustoden wurden die Corycaei nicht der Reihe nach bestellt, sodass sich
nicht jeder ausrechnen konnte, wer wann zum Spitzel erwéhlt wurde; zudem
wurden flir dieses Amt nur Scholaren erkoren, die daflir ,,listig vnd wacker*
genug erschienen. Den Corycaei war es bei schwerer Strafe verboten, sich
ihren Kameraden zu offenbaren und sie mussten auch nach ihrer Amtszeit
dariiber schweigen, dass sie jemals Corycaei gewesen waren. Eine kurze
Amtszeit von nur einer Woche war fiir Kustoden und Corycaei iiblich. So
wurde sichergestellt, dass alle Schiiler, von der kurzen Unterbrechung wih-
rend ihrer Amtswaltung abgesehen, einer stindigen Kontrolle unterlagen.
Zudem wurde jeder Schiiler bestraft, der es unterlie3, einen Kameraden anzu-
zeigen, der gegen die Schulgesetze verstofien hatte. Eine Differenzierung des
Uberwachungssystems nach Altersgruppen etwa in dem Sinne, dass die lte-
ren und erwachseneren Schiiler einer weniger strengen Kontrolle unterlagen
als ihre jlingeren und ganz jungen Kameraden, gab es nicht. Die Schiileram-
ter zur Einhaltung der Disziplin gingen auf &dltere Vorbilder zuriick. Bereits in
den St. Galler Klostergeschichten wurde von ,,Circatores“, von Rundengén-
gern, berichtet, die ihre Mitschiiler anschwérzten, doch erst das frithneuzeitli-

" vgl. Meyer 1892, S. 113.

" EKO XV, S. 52.

 Vgl. Meyer 1892, S. 113. Eine andere, hiufige Bezeichnung dieses Schiileramtes war
Llupus®, Wolf.
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che Schulwesen entwickelte ein Uberwachungssystem der beschriebenen
Perfektion.”

Die ,,gutte disciplin®, wie es in der Nordhduser Schulordnung hief3, wurde
mit harten Strafen erzwungen. Die Prizeptoren sollten ihren Schiilern ,heftig
drewen®, dass man sie ,grewlich® bestrafen werde, wenn sie sich ,im ge-
ringsten vngehorsam, faul, mutwillig, vnhoflich vnd vnerbar* verhalten wiir-
den.” Folgender Strafenkatalog galt zum Beispiel fiir die sogenannten Famu-
li, die mit Hilfsarbeiten beauftragten Schiiler der kursdchsischen Fiirstenschu-
len: ,,1. Ernstliche Untersagung des unrechten und Verwarnung fiir Straff. 2.
daf3 sie auf der Erden essen. 3. daB ihnen ihre ordentliche Speise und Tranck
abgebrochen. 4. Die Ruthen. S. Die Fidel [Ein Brett, das Hals und Hénde des
Schiilers umschloss]. 6. Der Kercker. 7. Endlich, daB er [der Schiiler] aus der
Schule gestossen werde.“” Die Relegation wurde als hirteste Strafe zwar nur
in schwerwiegenden Féllen ausgesprochen, doch wurde sie immer wieder
verhdngt. So wurden zum Beispiel innerhalb von 25 Jahren 80 Scholaren der
MeiBner Fiirstenschule verwiesen.” Die Karzerstrafe wurde in groBeren In-
ternaten als letzte Warnung vor dem Hinauswurf ausgesprochen.” Schandzei-
chen, wie zum Beispiel einen kleinen hélzernen Esel, mussten vor allem die
ungelehrigen Schiiler tragen.”

Die eigentliche und am héufigsten verhdngte Schulstrafe, die als die ,,poe-
na scholastica® schlechthin galt, war jedoch die Ziichtigung, die die Schiiler
in aller Regel auch zu Hause ertragen mussten. Bekannt ist das Beispiel Lu-
thers, der sich noch als reifer Mann an die Ziichtigungen durch seine Eltern
erinnerte.” Die Nordhiuser Schulordnung von 1583 beschrieb die Fille, in
denen diese Strafe verhidngt werden sollte:

»Welche in der Schulen waschen [schwitzen], sine venia [ohne Erlaubnis] heraus auf das
Necessarium [Toilette] oder gar heim lauffen, sine venia daheim bleiben, zu langsam [in
die Schule] kommen, sich schlagen, rauffen, ringen, spielen mit federn oder sonst, schiis-
ser in die Schule, kartten oder wiirfel oder holunder- und fedderbiichsen [Blasrohre und
kleine Katapulte] [mitbringen], oder garstig ding mahlen, reden, die Zungen raus recken,
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Zu den St. Galler Circatores vgl. Meyer von Knonau 1877, S. 240 f.

™ Meyer 1892, S. 96.

" Vormbaum 1860, S. 292.

™ Vgl. Flathe 1879, S. 119.

Dies sah zum Beispiel die Wiirttemberger Klosterschulordnung vor (Vormbaum 1860, S.
116f£)).

Ein solches Schandzeichen gab es zum Beispiel an der Goldberger Schule (Loschke 1856, S.
32).

Vgl. WATR 3, Nr. 3566 A und WA TR 2, Nr. 1559. Zu ahnlichen Erinnerungen aus dem 18.
Jahrhundert vgl. Borries 1996. Zur poena scholastica vgl. Kreiker 1997, S. 218 ff.
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fluchen 08‘36" sonsten contra leges scholasticas handeln, sollen alsbald mit rautten gesteupt
werden.*

Vorschriften iiber die Anwendung der Priigelstrafe sind in sehr vielen Schul-
ordnungen zu finden, wobei den Lehrern immer wieder eingescharft wurde,
die Strafe ,,mit Verstande und Bescheidenheit* zu gebrauchen.XI Doch war die
Zichtigung ein ganz selbstversténdliches schulisches Erziehungsmittel, das
routinemdfig und hdufig angewendet wurde. So schrieb zum Beispiel die
Braunschweiger Schulordnung von 1596 vor, die Rute bei ,,grossen und klei-
nen“ Schiilern mit Strenge, aber ohne Grausamkeit zu gebrauchen und dabei
auf das Alter und die ,,stercke der knaben“ Riicksicht zu nehmen und dabei
Lvatterlich® zu ziichtigen und nicht wie ein ,,diebhencker* zu stiupen.*” Alte-
re Schiiler wurden zumeist nicht mehr der poena scholastica unterworfen; so
ordnete die Magdeburger Schulordnung an, Scholaren, die iiber achtzehn
Jahre alt waren, nicht mehr mit der Rute zu bestrafen, sondern mit einer
GeldbuBe zu belegen.”

S Die fahrenden Schiiler

In einem dramatischen Gegensatz zum strengen Schulregiment mit seinem
Kontroll- und Strafsystem gestaltete sich das Leben der fahrenden Schiiler.
Die vagierenden Scholaren bildeten eine latent kriminelle, jugendliche Sub-
kultur. Der bekannteste Zeuge dieser besonderen juvenilen Lebensform war
der Schweizer Thomas Platter, der 1499 geboren wurde und seine Kindheit
und Jugend als fahrender Scholar in den Jahren von 1509 bis 1520 verbrach-
te." Ebenso iiberlieferte Johannes Butzbach, der sich im Alter von zwdlf Jah-
ren auf Wanderschaft begab, seine Erlebnisse als junger Vagant.”

Der fahrende Schiiler der Jahre um 1500 hatte nur noch wenig mit dem
scholarius vagus des hohen Mittelalters gemein, der zwar auch nicht gut be-
leumundet war, aber immerhin der diinnen Schicht der Gebildeten angehorte
und damit eine gewisse Reputation besaB. Einem fahrenden Schiiler wie
Thomas Platter fehlte hingegen dieser Seltenheitswert. Zudem besuchte er
nicht, wie sein hochmittelalterlicher Vorfahr, die Universititen, sondern aus-

8¢

Meyer 1892, S. 97.

81 Sichsische Fiirstenschulordnung von 1580 (Vormbaum 1860, S. 275f.).
8 Koldewey 1886, S. 135.

8 Vgl. Vormbaum 1860, S. 421.

¥ vgl. Boos 1878.

% Vgl Hoffmann *1988.
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schlieBlich die Lateinschulen und dieses oft nur mit geringem Erfolg; so hatte
zum Beispiel Platter in seinen langen Jahren als fahrender Schiiler nur sehr
geringe Lateinkenntnisse erworben. Schliellich sal er in der beriihmten
Schlettstddter Schule, wo nach Stoff- und nicht nach als Altersklassen unter-
richtet wurde, als Achtzehnjdhriger mit den kleinen Jungen auf derselben
Bank und fiihlte sich wie eine ,,gluggerin unter den huenlinen“*. Zwar moch-
te sich Platter unter den ,.kleinnen kind" ein wenig genieren, doch profitierte
er fraglos von dem offenen System der Stoffklassen, das auch einem etwas
tiberstindigen Schiiler erlaubte, die Grundlagen der lateinischen Sprache
doch noch zu erlernen und damit den Zugang zu einer hoheren Bildung zu
finden. Die rigidere Einteilung nach Jahrgangsklassen, die flir jedes Alter
einen bestimmten Kenntnisstand forderte, hétte ihn davon ausgeschlossen. In
Ziirich konnte Platter seine Lateinstudien fortsetzen. Zwar musste er dort so
intensiv deklinieren und konjugieren, dass ihm sein ,hembdlin naf}* wurde
und ,,ouch die gsicht” verging, doch wurde er als &lterer Schiiler, von einer
einzigen Ohrfeige abgesehen, nicht mehr geschlagen.”

Der Diebstahl von Gefliigel gehorte beinahe zum Alltag der jungen Vagan-
ten. Mit einigem Stolz und Vergniigen erinnerte sich der hochbetagte Memoi-
renschreiber Platter an seine erste Gans. Platters ,,Burse, wie sich die klei-
nen Wandergemeinschaften der Schiiler in persiflierender Anlehnung an die
universitdre Institution nannten, war in der Nidhe eines Weilers auf eine
schlecht bewachte Gédnseherde gestoBen. Mit zwei wohlgezielten Steinwiirfen
erlegte Thomas einen Vogel, was ihm als ehemaligem Hiitejungen und siche-
rem Werfer (,,denn ich hatt by den geissen woll laernen werfen®) nicht
schwer fiel. Sodann versteckte er die Beute unter seinem ,,roeklin“ und ging
seelenruhig die Dorfstrafle hinunter. Allerdings baumelten die Fiile der Gans
unter dem Rocksaum hervor, sodass der Diebstahl bemerkt wurde und Tho-
mas Miihe hatte, seine Haut zu retten.” Das Stehlen einer Gans war in einer
von materieller Kargheit gepridgten Welt keine geringe Sache und bedeutete
fiir den Bestohlenen eine empfindliche Einbufle, sodass Thomas von Gliick
sagen konnte, seinen Verfolgern entkommen zu sein.” Bei #lteren Scholaren
konnte die Sache auch anders ausgehen: Johannes Butzbach berichtete von
zwei Schiilern, die wegen Diebstahls gehzngt wurden.”

% Boos 1878, S. 32.

7 Ebd.,S. 33 ff.

% vgl. ebd ., S. 16f.

% Vegl. Schubert 2007, S. 200.
* Vgl. Hoffmann 1988, S. 70.
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Die kleinen Schiiler, die sogenannten ,,Schiitzen, wie Thomas Platter ei-
ner war, als sich dieser Vorfall zutrug, wurden von den élteren Schiilern, den
»Bacchanten*, hemmungslos ausgenutzt. Fiir dieses Ausbeuterverhalten ist
die Begebenheit mit der Gans insofern bezeichnend, als die groeren Jungen
der Gruppe dem kleinen, unerfahrenen Thomas die heikle Aufgabe iiberlie-
Ben, die Beute zu erlegen und abzutransportieren. Ublicherweise erndhrten
die Schiitzen ihre Bacchanten jedoch durch Bettelei und Kurrendesingen, d.h.
dem Singen um milde Gaben. Die Schiitzen mussten ihren Bacchanten ,,pra-
sentieren”, womit gemeint war, dass die kleinen Jungen die Ertrdgnisse ihrer
Arbeit zur Ginze bei den Bacchanten ablieferten und als Lohn lediglich die
kiimmerlichen Reste von der Mahlzeit der Alteren erhielten. Riskierte es ei-
ner der Schiitzen, etwas fiir sich zu behalten, wurde er von den Bacchanten
mit Schlidgen bestraft. Uber das Alter des Bacchanten Paulus, dem er als
Schiitz pdsentierte, teilt Platter nichts mit, doch scheinen die Bacchanten, mit
denen Thomas wéhrend seiner Vagantenzeit zu tun bekam, auch nach heuti-
gem Verstdndnis im Schiileralter oder allenfalls junge Erwachsene gewesen
zu sein, denn Platter berichtet mit einem erstaunten Unterton und nur vom
Horensagen, es habe Bacchanten gegeben, die ,ettlich 20, 30 iar und mer*
gewesen seien.” Als Thomas eines Tages seinem Bacchanten in Miinchen
davonlief und nach Passau enteilte, stellte ihm dieser sofort nach, woraufhin
sich Thomas iiber Freising, Ulm, Meersburg und Konstanz erfolgreich nach
Ziirich absetzte.”

Der krasse Gegensatz, der zwischen der Lebensweise der vagierenden
Schiiler und dem streng geregelten protestantisch-obrigkeitlichen Schulwesen
bestand, liel dieser besonderen jugendlichen Lebensform, zumindest in den
evangelischen Stddten und Territorien, keinen Raum. Bezeichnenderweise
finden sich in den evangelischen Schulordnungen kaum Vorschriften zu den
jungen Vaganten, obgleich es doch angesichts des Treibens der Bacchanten
und des Elends der Schiitzen genug Regelungsbedarf gegeben hitte. Die va-
gierenden Scholaren wurden in den meisten Schulordnungen gar nicht zur
Kenntnis genommen. Die Schulen blieben zwar darauf eingerichtet, fremde
Schiiler aufzunehmen, doch war die Immatrikulierung nunmehr an strenge
Voraussetzungen gekniipft, die ein Vagant kaum erfiillen konnten. So wurden
zum Beispiel Abgangs- und Leumundszeugnisse verlangt, die die fahrenden
Schiiler nicht beibringen konnten.” Manche Schulen verlangten einen Min-

! Boos 1878, S. 21.
2 Vgl ebd,, S. 30.
” Abgangszeugnisse wurden z.B. in der Braunschweiger Schulordnung von 1596 verlangt
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deststand von Kenntnissen, iiber den die jungen Vaganten wegen ihres unre-
gelméBigen Schulbesuches nicht verfligten. Auch die Vorschrift, nur gesunde
Schiiler aufzunehmen, konnte ein Hinderungsgrund flir die vagierenden
Scholaren sein, die oft an Mangelkrankheiten litten.

In der Niirnberger ,,Ordnung der armen schuler von 1505 wurde noch
von den ,.bachantten gehandelt und es wurden Anordnungen getroffen, was
ein junger Vagant zu tun hatte, wenn er in die Stadt kam.” Die vagierenden
Scholaren mussten sich zwar den Vorschriften der ,,Ordnung der armen schu-
ler beugen, wenn sie in Niirnberg bleiben wollten, doch ihre Schiilereigen-
schaft wurde ihnen nicht bestritten. In Breslau, wo der kranke Thomas Platter
noch zu Anfang des Jahrhunderts in einem Hospital fiir fremde Schiiler ge-
sundgepflegt worden war, erging 1570 eine Schulordnung, die den Aus-
schluss der fahrenden Schiiler in Worte fasste: ,,In solchem rechtmessigen,
billichen vnd I6blichen proposito, die studia der lernenden Jugend auffs beste
zu befordern, konnen wir nicht vns grofl annehmen oder achten der vmblauf-
fenden Vaganten, so von einer Schulen zu der anderen lauffen, vnd wollten
gerne in ihrem sinne eine schule finden, da man jhnen alles auff ein mal, oh-
ne jhre miihe vnd beharrlichen vleis, eintrichtern konnte.“” Die fahrenden
Schiiler bekamen die Disziplinierungsintentionen und die obrigkeitlich ver-
ordnete neue Sittlichkeit zu spiiren. Der Zugang zu den Schulen wurde ihnen
verwehrt und sie stiegen zu blofen Vaganten ab, die nun nicht mehr in
Schulmatrikeln, sondern auf Gaunerlisten verzeichnet wurden.”

6 Schluss

Fortschritte der Disziplinierung sind schwerer messbar als Erfolge auf dem
Weg der Elitenbildung, die sich an der groBen Zahl der protestantischen
Schulgriindungen ablesen lassen.” Doch zeigt das Beispiel der fahrenden
Schiiler, dass die Disziplinarbestimmungen der Schulordnungen nicht nur auf
dem Papier standen, sondern Wirkung zeigten.

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

(Koldewey 1886, S. 122 f.).

' Vgl. Miiller 1885/86, Abt. 2, S. 154 f.

% Vormbaum 1860, S. 202. Zu Platters Aufenthalt im Breslauer Hospital vgl. Boos 1878, S. 22.
Zu den Breslauer Schiilerhospitalern vgl. Bauch 1909, S. 116-164.

% Vgl. Schubert 1994, S. 34.

7 Vgl. Mertz 1902, S. 192 ff.
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zubilden, begannen die protestantischen Landesherren des 16. Jahrhunderts
damit, das Schulwesen, das zuvor eine Sache der Kirche und der Stidte ge-
wesen war, durch den Erlass von Ordnungen und die Griindung von Schulen
zu gestalten. Die sdchsischen Fiirstenschulen, die die Zeiten bis heute iiber-
dauert haben, wurden dabei zu Vorbildern vieler dhnlicher landesherrlicher
Einrichtungen. Ebenso woliten die Rite der groflen Stddte leistungsfahige
Schulen betreiben, aus denen “gude scholemeystere, gude predigere, gude
rechtvorstandige, gude arsten [Arzte]* fur das Stadtregiment hervorgehen
sollten.”® Die Aufmerksamkeit der flirstlichen und stidtischen Obrigkeiten
fokussierte sich auf die Einrichtung und den Betrieb von Schulen, die einen
hohen akademischen Standard hatten und zugleich einen starken Disziplinie-
rungsdruck ausiiben konnten. Hierbei ist vor allem an die Internate zu den-
ken, die ihre Schiiler auch in der Freizeit nicht loslieBen. Idealerweise sollten
die Schulen kleine Welten der Disziplin bilden, aus denen sich die Funktions-
elite des frithneuzeitlichen Staates rekrutierte. Es brauchte die Obrigkeiten
daher nicht zu kiimmern, dass die Dorfschulen ein hochst untaugliches In-
strument der Disziplinierung waren und die Mehrheit der Bevélkerung von
den entsprechenden Absichten gar nicht erfasst wurde, denn diese war ohne-
hin nicht der vorrangige Adressat der Disziplinierung durch die Schule.

Mit welcher Entschlossenheit die Schulleitungen und Obrigkeiten vorgin-
gen, wenn es darum ging, an den Eliteschulen die Disziplin in ihrem Sinne zu
erzwingen, zeigt ein Vorfall, der sich 1638 an der Fiirstenschule von Meif3en
zutrug. Die Schiiler hatten rebelliert, nachdem ihnen die Genehmigung fiir
einen Spaziergang abgeschlagen worden war; zudem weigerten sie sich, un-
geachtet des Spitzelsystems und aller entgegenstehenden Vorschriften, die
Namen der Anfiihrer der Rebellion zu nennen. Der Versuch alle 60 Schiiler
fur diese doppelte Provokation zu ziichtigen, lieB die Situation weiter eskalie-
ren, bis schlieBlich, nach Einschaltung der Schulinspektoren, der kurflirstli-
che Befehl erging, nur einige der dlteren Schiiler zu ,,kastigieren*, woraufhin
sich die Anfuhrer stellten und sich der Ziichtigung unterwarfen.”” Floh ein
Scholar, um sich einer Bestrafung zu entziehen, sollten sich die Gerichte an
seiner Ergreifung beteiligen; kehrte er dauerhaft nicht wieder in die Schule
zuriick, sollte er nach der kursdchsischen Ordnung fiir die Fiirstenschulen von
1602 ,kiinftig in unseren Landen nicht beférdert* werden.'”

% Braunschweiger Kirchenordnung von 1528 (EKO VI, 1, S. 364).
” Vgl. Flathe 1879, S. 196 f.
% 7it. nach Flathe 1879, S. 122 f.
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FRANK KONERSMANN

Rechenfihigkeit, Buchfiihrung und
Zeitmanagement von Bauern.

Erfahrung und Sozialisation in grofbiuerlichen
Familien der Pfalz und Rheinhessens (1685-1870)'

1 Bauern in anthropologischer und 6konomischer
Perspektive

Sozialisation, Erziehung und Bildung in béuerlichen Familien haben bisher
nur selten die Aufmerksamkeit der Frithneuzeitforschung auf sich ziehen
konnen. Die Griinde fiir diese Zuriickhaltung bestehen nicht nur in einem
Mangel an geeigneten Quellen, sondern auch in weitreichenden Annahmen
etwa iiber die andauernde Dominanz von Familien- und Dorfwirtschaft;
Chancen fiir eine individuellere Erziehung und Sozialisation werden deshalb
kaum in Erwigung gezogen.” Ahnliche Desiderate sind fiir die in diesem Bei-
trag kursorisch behandelte Professionalisierung von Bauern festzustellen. Es
mangelt génzlich an Studien tiber die im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts
einsetzende Standardisierung® landwirtschaftlicher Kenntnisse und Fahigkei-
ten.* Besser steht es um die Erforschung der biuerlichen Rechenfihigkeit.

Fiir die kritische Lektiire des Aufsatztyposkriptes danke ich Lars Behrisch, Klaus-Joachim
Lorenzen-Schmidt, Wolfgang Mager und Niels Griine.

Fir die gesamte Frithneuzeit stellt Reinhard Sieder lapidar fest: ,,Die bauerliche Familie war
noch nicht auf Reproduktionsaufgaben, insbesondere nicht auf Sozialisationsaufgaben kon-
zentriert” (Sieder 1987, S. 39). Ahnlich auch Schlumbohm 1983, S. 62-75. Ich verweise auf
einige neuere Uberblicke mit demselben Tenor von Gestrich 1999, S. 93f, 131, Ge-
strich/Krause/Mitterauer 2003, S. 406-631, und Herrmann 2005a.

Erste Uberlegungen fiir eine Rekonstruktion der Professionalisierung von Bauern finden sich
bei Wunder 1986, S. 89-92; Sieder 1987, S. 36; Jacobeit 1988, S. 331f; Miiller 1990 und Ko-
nersmann 2007, S. 214.

Zu erschliefen wiren sowohl die Verbreitung eines selbstverstandlichen Umgangs mit den
Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens als auch die Grade institutioneller Ab-
sicherung agrarberuflicher Merkmale tber Gesellschaften, Vereine, Akademien und Fach-
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Immerhin haben einige Studien iiber bauerliche Schreibebiicher’ und dorfli-
che Verwaltungspraktiken® nihere Einblicke in dieses Themenfeld eroffnet.
Sie betreffen beispielsweise Modi der Berechnung und Formen der Bilanzie-
rung. Gleichwohl vermitteln die Handbiicher kein deutliches Bild von bduer-
lichen Rechenpraktiken. Zudem weisen diese Uberblicke latente Widersprii-
che auf, die der offenen Forschungssituation geschuldet sein diirften.’

Der in der bauerlichen Okonomie zweifellos erkennbare Bedeutungszu-
wachs der Rechenfdhigkeit diirfte mit der generellen Aufwertung von Ma-
thematik,® Statistik® und empirischen Informationen in Politik, Verwaltung
und Wissenschaft'® im Verlauf des 18. Jahrhunderts im Zusammenhang ste-
hen. Der sich allenthalben bemerkbar machende Bedarf an quantitativen
Informationen und deren Berechnung wie Kalkulation kénnen als Reflex auf
eine gesteigerte funktionale Ausdifferenzierung von sozialen Systemen inter-
pretiert werden, ein Strukturwandel, von dem auch ldndliche Gesellschaften
erfasst wurden. Neben den schon seit ldngerem im Alten Reich sich zuneh-

schulen. Einen der relevanten Aspekte behandelt der einschldgige Aufsatz von Woermann
1965. Neuerdings hierzu auch Fellmeth 1997.

In dieser Hinsicht sind besonders informativ der Aufsatz von Lorenzen-Schmidt 1984 und der
Sammelband von Lorenzen-Schmidt/Poulsen 1992. Einen ersten mikrohistorischen Einblick
in die Rechenpraxis von Bauernfamilien in Siidwestdeutschland eréffnet Konersmann 2008a.

Stellvertretend fiir diesen Forschungszweig verweise ich auf einen neuen Beitrag von Otten-
jann 2006.

Christof Dipper schlieBt noch fir das gesamte 18. Jahrhundert eine auf ,,Gewinnrechnung*
zielende agrarische Betriebsfithrung im Prinzip aus, weil die bauerliche Landwirtschaft wei-
terhin den Grundsatzen der Familienwirtschaft gefolgt sei, wofiir ihm beispielsweise die feh-
lende Unterscheidung zwischen Produktions- und Konsumtionskosten ein Indiz ist; vgl. Dip-
per 1996, S. 110. Wilhelm Abel nimmt zumindest eine ,besondere Ertragsrechnung* von
Bauern bereits vor dem 18. Jahrhundert an, die freilich nicht mit einer modernen Reinertrags-
rechnung gleichgesetzt werden konne; vgl. Abel 21967, S. 145. Immerhin beobachten Walter
Achilles, Werner TroBbach und Jan Peters nicht zuletzt anhand von Schreibebiichern einen
zunehmenden Bedarf an Rechenfihigkeit und Rechnungslegung in der Wirtschaftspraxis von
Bauern. Die Ursachen hierfiir sehen sie in der wachsenden Bedeutung des Geldes in der
Landwirtschaft, in einer erhohten Marktverflechtung bauerlicher Betriebe und nicht zuletzt in
dem Einfluss staatlicher Agrarreformen wahrend des 18. Jahrhunderts; vgl. Achilles 1991, S.
77, 103; TroBbach 1993, S. 69f.; Peters 2003, S. 318.

® Vgl. Daston 1994; Becker 1994, S. 14f., 21-23. In der Kurpfalz bekleidete seit 1752 Christian
Mayer einen Lehrstuhl fiir Experimentalphysik und Mathematik an der Universitat Heidel-
berg, der zu Beginn der 1770er Jahre eine trigonometrisch errechnete Karte der Kurpfalz vor-
legte, vgl. Schaab 1992, S. 233.

Dazu generell und nach wie vor einschlagig Rassem/Stagl 1980. Die Kurpfalz gehorte zu den
ersten deutschen Territorien, die seit den 1770er Jahren landesweite Statistiken fiihrte, vgl.
Schaab 1967.

' Verwiesen sei auf ein neues Forschungsprojekt von Behrisch 2004; Behrisch 2006.
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mend selbst regulierenden Bereichen der Politik, des Rechts und der Religion
zeichneten sich seit der zweiten Halfte des 17. Jahrhunderts systemische
Strukturen der Wirtschaft, Anthropologie und Pddagogik ab. Als Folge davon
prigten sich entsprechende Wissenschaftszweige aus.''

Mit der Verselbstdndigung dieser neuen Wissens-, Kommunikations- und
Handlungsbereiche erhohte sich der Bedarf an empirischen Informationen
tiber menschliche Eigenschaften und Potentiale. Im Gegenzug riickten stindi-
sche Unterschiede in den Hintergrund. Unter dem Einfluss der Aufkldrung
verlor auch die religios bzw. konfessionell motivierte Skepsis gegeniiber dem
stindhaften Menschen erheblich an Relevanz. Mehr denn je traten elementare
Geflihle, Bediirfnisse und Interessen des Menschen in den Blick, um sie mit
Raum und Zeit quantitativ und qualitativ in Beziehung zu setzen.'? Die im
18. Jahrhundert allenthalben publizierten Landesbeschreibungen und Bevol-
kerungsanalysen sind ein Ausdruck dieses Perspektivenwechsels.” Okono-
mische, anthropologische und pddagogische Betrachtungen zielten generell
auf die Erweiterung und Vertiefung der Menschenkenntnis (Physiologie,
Psychologie). Dariiber hinaus erginzten sich diese Perspektiven zum einen in
der Anerkennung menschlicher Bediirfnisse und Interessen, respektive des
Eigennutzes,'* die nunmehr als wesentliche Triebfedern menschlichen Han-
delns angesehen wurden, zum anderen in der Wertschitzung von Arbeit, die
als zentrale Quelle der Wertschopfung und als Mittel der Selbstdisziplin
beurteilt wurde." In dieser verstirkt funktionalen Betrachtung des Menschen
und der Gesellschaft wurden im Prinzip auch dem Bauern — insbesondere in
Gestalt des Landwirtes'® — die Eigenschaften eines homo oeconomicus'’
unterstellt. Dieses neue anthropologische Leitbild wurde beispielsweise in
Landkalendern kolportiert, die das entscheidende Bindeglied in der Kommu-
nikation zwischen Agrarreformern und Bauern darstellten.'® Landkalender

"' Vgl. Luhmann *1971; Luhmann 1993; Herrmann 2005b, S. 114-117.

Diesen gesamteuropaischen Perspektivwechsel schildert eindringlich Hirschman 1980.

Zu solchen Landesbeschreibungen der Pfalz, Rheinhessens und des nordlichen Oberrheins

gehoren etwa die Abhandlungen von Medicus 1769, Traitteur 1789 und Widder 1786-1788.

Wegweisend fiir die neue Forschung wurde der Aufsatz von Schulze 1986.

1% Vgl. Hirschman 1980, S. 39-65; vgl. auch Maurer 2005, S. 49-54.

' vgl. Conze 1972, S. 417; Wunder 2005, Sp.1037f.

Zur Genese dieses neuen anthropologischen Leitbildes neuerdings Plumpe 2007.

" Vgl Achilles 1993, S. 178; Maurer 2005, S. 39. In der zunechmenden Verbreitung der Land-
kalender sieht Jan Peters auch eine der Ursachen fiir die verstarkte Nutzung von Schreibebii-
chern durch Bauern; vgl. Peters 1992, S. 187.
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fanden von der Mitte des 18. Jahrhunderts an in nahezu allen deutschen Ge-
bieten Verbreitung, so auch seit 1766 in der Pfalz und in Rheinhessen."

Dass béuerliche Agrarproduzenten bereits im 17. Jahrhundert in solche
systemischen Kommunikationsstrukturen einbezogen wurden, ldsst sich ge-
rade an Schreibebiichern in mehrfacher Hinsicht beobachten. Ein erstes all-
gemeines Indiz liefert die generelle Feststellung von Jan Peters, dass in den
Selbstzeugnissen die ,,Zahl als Symbol fiir die vergegenstdndlichten Resultate
bduerlichen Arbeitens zum ersten und [...] vielleicht sogar einzigen Hilfs- und
Entlastungsmittel fiir das Gedichtnis* aufriickte.”’ Fraglos vermitteln die
Aufzeichnungen ein wachsendes Bediirfnis der Bauern nach zahlenmiBig zu
erfassenden und gegebenenfalls zu berechnenden Ressourcen und Ertrdgen
des landwirtschaftlichen Betriebs. Das gilt insbesondere fiir die hiufig detail-
lierte Beschreibung von Arbeitsvorgidngen und die genaue Erfassung der
Leistungen auBlerfamilidrer Arbeitskrifte, die etwa in ,tief gestaffelten Ar-
beitsjournalen dokumentiert sind.”'

Ein anderes Indiz flir die Reichweite systemischer Ausdifferenzierung bie-
ten solche Notizen in den bduerlichen Schreibebiichern, welche unterschied-
lich gelagerte Erfahrungen mit den zeitlichen Rhythmen von Natur, Kirche,
Herrschaft und Mérkten erkennen lassen. Durch die Agrarreformen des 18.
Jahrhunderts gewann die fein gegliederte Uhrzeit als Koordinationsinstru-
mentarium an Bedeutung.”” Den Bauern vermittelten sich neuartige Erfah-
rungen der Zeitokonomie etwa infolge vieljdhriger Aufzeichnungen iiber
Wetterverhéltnisse, Ernteertrdge, Fruchtfolgen sowie {iber Preisreihen fiir
Agrarprodukte auf verschiedenen Mérkten. Solche Erfahrungen konnten auch
durch potentielle Vergleiche der Chronik ihres Hofes und ihrer Familie mit
der Abfolge von Ereignissen im Dorf und in der Region sowie in Kirche,
Politik und Wirtschaft gewonnen werden. Derartige Vergleiche diirften die
Wahrnehmung flir zeitliche und sachliche Unterschiede geschérft haben, die
bei der Losung von Aufgaben seitens des Individuums, der Familie, des Dor-
fes und der religiosen Gemeinschaft zu beriicksichtigen waren.”> Zum ande-
ren diirfte die Erfahrung mit heterogenen Zeitrhythmen den Stellenwert der

Vgl. Konersmann 2005, S. 302. Uber die Verbreitung dieses Landkalenders in pfilzischen
Gebieten vgl. Medicus, 1773, S. 293.

Peters 2003, S. 323.

Ebd., S. 325.

22 Das ist der Tenor des Aufsatzes von Jan Peters 1992, S. 188.

Jan Peters halt es fur moglich, daB bei eingehender Analyse der Schreibebiicher ,,unterschied-
liche Individualitdtsresultate im frithneuzeitlichen Dorf* erkennbar werden konnten; Peters
2003, S. 356f.

[SEEN]
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christlichen Zeitordnung und magischer Vorstellungen erheblich relativiert
haben, auch wenn sie nicht véllig irrelevant wurden.*

Die Schreibebiicher stellten fiir zunehmend mehr Bauern ein Medium dar,
um ihre heterogenen Erfahrungen individuell zu koordinieren, indem sie
schreibend und rechnend ihre Handlungskompetenz den verdnderten Um-
stinden anzupassen bemiiht waren. Jan Peters erkennt denn auch an diesen
Biichern Konturen und Merkmale einer ,,unverwechselbaren Personlichkeit*
der Bauern.”” In Anbetracht der in den Schreibebiichern zum Ausdruck
kommenden Individualitdt, Soziabilitdt und Literalitdt soll in dem Beitrag
anhand der Rechenfdhigkeit und Buchfiihrung von Bauern erstens der Frage
nachgegangen werden, inwiefern sie eine bduerliche Variante des neuen
anthropologischen Leitbildes des homo oeconomicus zu erkennen geben. Es
soll zweitens die Frage erortert werden, inwiefern sich Bauern als Akteure im
Prozess funktionaler Ausdifferenzierung identifizieren lassen, die diesen
Strukturwandel in den ldndlichen Gesellschaften vorantrieben und damit auch
Wege in Richtung einer agrarischen Professionalisierung einschlugen. Fiir
die Beantwortung dieser Fragen kann der Stellenwert schulischer Bildung
weitgehend vernachldssigt werden, weil die neuen padagogischen Konzepte
zumeist erst zu Beginn des 19. Jahrhunderts in den Lehrpldnen der Latein-
und erst recht in denen der Elementarschulen aufgegriffen wurden, als der
traditionsreiche Einfluss der Konfessionskirchen auf die Schulen merklich
nachlieB.”®

Diesen Fragen soll am Beispiel der Familien von Bauernkaufleuten in der
Pfalz und Rheinhessen nachgegangen werden, die zahlreiche Schreibebiicher,
Geschifts- und Privatbriefe, Inventare, Testamente u.a.m. hinterlassen ha-
ben.”’ Dieser in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts sich ausprigende
groBbduerliche Typus repridsentierte zu Beginn des 19. Jahrhunderts eine
Minderheit von etwa 5 % unter der bauerlichen Bevolkerung. Unter den Be-
dingungen einer auf den Export ihrer Produkte angewiesenen Agrarregion
erschlossen sich die Bauernkaufleute zum einen eine agrargewerbliche und
agrarhdndlerische Nische, zum anderen nahmen sie durch ihre Betriebsinno-

H Vgl. ebd., S. 350-352; Maurer 2005, S. 38. Grundsitzlich hierzu auch Chvojka 1997.

% Peters 2003, S. 357.

% vgl. Sparn 2005, S. 160-163; dazu auch Overhoff, 2004, S.212-223.

Diese Quellen sind im Rahmen eines von der DFG zwischen 1998 und 2002 finanzierten
Forschungsprojektes an der Universitét Bielefeld unter der Leitung von Prof. Dr. Wolfgang
Mager erschlossen worden. Unter diesen Quellen befinden sich mittlerweile iiber 100 Schrei-
bebiicher aus der Uberlieferung von etwa 30 Bauernfamilien.
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vation der ganzjéhrigen Stallhaltung in Verbindung mit einer Brennerei eine
agrarwirtschaftliche Schliisselposition ein.*®

Aus forschungspragmatischen Griinden wird die Darstellung auf zwei
Themenbereiche beschrinkt: Die Funktionalitdt und Flexibilitdt der Rechen-
fahigkeit von Bauernkaufleuten wird anhand ihrer monetdren Beziehungen in
Familie und Verwandtschaft sowie anhand ihrer Arbeits- und Kreditbezie-
hungen erldutert (2). Daran schlieBt sich ein Abschnitt iiber ihre heterogenen
Erfahrungen mit der Zeit und tiber die Modi ihrer Koordinierung an, wobei
sich die Frage stellt, inwiefern die Orientierung an der Uhrzeit ein hilfreicher
Modus fiir Bauern sein konnte (3). Ob die ermittelten Befunde es erlauben,
die neue soziale Gruppierung der Bauernkaufleute als agrarische Variante des
homo oeconomicus und als Akteur des funktionalen Ausdifferenzierungspro-
zesses zu interpretieren, ist Gegenstand abschlieBender Betrachtungen (4).

2 Monetiire Beziehungen als Grundlage der Rechenfiihig-
keit von Bauernkaufleuten

Dass geldvermittelte Beziehungen selbst innerhalb von Familie und Ver-
wandtschaft zu den frithen Erfahrungen der Bauernkaufleute gehorten, geben
die Schreibebiicher der beiden mennonitischen Familien Hans Stauffer” und
Jakob Hiestand™ zu erkennen. Beider Viter bzw. GroBviter waren aus Bern
gefliichtet und hatten sich in Dorfern Rheinhessens niedergelassen. Hans
Stauffer siedelte sich zu Beginn der 1680er Jahre in Alsheim an, Jakob

** Fir diese bauerliche Gruppierung ist die Kombination von Agrarproduktion, Agrargewerbe
und Agrarhandel kennzeichnend, wobei die Produktion von verschiedenen Sorten Branntwein
und Essig sowie die Mast und Zucht von Rindern, Schweinen, Ochsen und Pferden die we-
sentliche Grundlage ihres Wirtschaftsverhaltens bildete. Eine erste Charakterisierung dieser
Gruppierung findet sich in Konersmann 2002a. Uber den agrarwirtschaftlichen Stellenwert
der Branntweinproduktion fur die Agrarwirtschaft dieser Region demnichst Konersmann
2008b.

» Uber Hans Stauffer findet sich eine Notiz in Hege/Hein 1967, S. 236. Zur Genealogie der

Familie Stauffer vgl. Stauffer 1971, S. 22-25, 104-108. Das Schreibebuch ist veroffentlicht

worden von Stauffer 1932.

Hinweise auf einen der frithesten Vertreter dieser Familie in der Pfalz, den 1683 erwihnten

Erbbestander Conrad Hiestand, finden sich bei Trieb 1911, S. 57. Informativ ist die alphabeti-

sche Sammlung von Walter Wittmer, Mennoniten — eine genealogische Aufstellung, Zwei-

briicken 1995. Sie befindet sich in der Bibliothek der Zweibriicker Arbeitsgemeinschaft fiir

Familienforschung. Das Schreibebuch (1746-1943) von Jakob Hiestand und seinen Nach-

kommen befindet sich im Privatbesitz von Dr. Christian Lang in Ibersheim, der es mir fur

meine Forschungen zur Verfiigung gestellt hat, wofiir ich ihm zu danken habe.

3¢
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Hiestand diirfte zu Beginn des 18. Jahrhunderts bereits in seiner neuen Hei-
mat geboren worden sein, bevor er in den spéten 1730er Jahren den Hof sei-
nes Vaters in Ibersheim tibernahm.

In dem Schreibebuch der Familie Hans Stauffer, das die Jahre 1685 bis
1705 umfasst, sind nahezu alle notierten Beziehungen bereits als monetire
Transaktionen ausgewiesen. Das betrifft gleichermalBen die Anstellung fami-
lidrer bzw. verwandter sowie aullerfamilidrer Arbeitskrifte, den Giitertransfer
zwischen Kindern und Eltern anldsslich von Heiraten, die Kreditvergabe
unter ortsansdssigen Verwandten sowie den Geldtransfer mit auswirtigen
Blutsverwandten und Glaubensbriidern, die entweder in der Schweiz verblie-
ben waren oder sich in Holland niedergelassen hatten. Kennzeichnend fiir den
in ihrer neuen Heimat erreichten bescheidenen Wohlstand der Familie Stauf-
fer in Alsheim sind ihre Zahlungen an die mennonitische Gemeinde und die
Laienprediger sowie ihre Kredite an Dorfbewohner anderen Bekenntnisses.’'
Es fehlt in ihrem Schreibebuch jeder Hinweis, dass sie Zuschiisse aus der
Gemeindekasse oder Spenden ihrer Glaubensbriider aus den Niederlanden
erhalten haben, worauf die Mehrheit der bereits mehr als eine Generation in
der neuen stidwestdeutschen Heimat ansdssigen Mennoniten noch immer
angewiesen war.>

Einen #hnlichen Eindruck von dem hohen Stellenwert monetirer Bezie-
hungen vermittelt das Schreibebuch des mennonitischen Bauern Jakob Hies-
tand, der zwischen 1746 und 1804 vor allem seine Verkidufe, Kiufe, Kredite
und Transaktionen, die sich aus Erbschaftsregelungen ergaben, notierte.”
Auch wenn Jakob Hiestand in der ausschlieBlich von Mennoniten besiedelten
Gemeinde Ibersheim wohnte und sich daher wesentlich starker als die meis-
ten anderen mennonitischen Bauernkaufleute in einem kommunalen Wirt-
schaftsverbund bewegte,** unterhielt er vielfiltige Kreditgeschifte mit men-
nonitischen Familien, die in anderen Dorfern Rheinhessens lebten; hierbei
fillt der hohe Anteil von Verwandten auf. Die Aufzeichnungen der Kreditbe-
ziehungen sind bemerkenswert niichtern und von GeschiftsmaBigkeit ge-
kennzeichnet — der Schuldner hatte mit seiner Unterschrift den ausgestellten
Kredit und die vereinbarten Konditionen zu bestétigen. Zuweilen kam es vor,
dass Jakob Hiestand — so etwa am 22. November 1783 — im Hinblick auf die

3 vl Stauffer 1932, S. 105-107.

32 vgl. Miiller 1895, S. 131-158. Dazu neuerdings auch Lowry 2007, S. 1-23.

Dieser Teil des Schreibebuches umfaBt etwa die Hélfte des Buches, das von 1814 an von
seinem Schwiegersohn Rudolph Forrer fortgesetzt wurde. Die folgenden Ausfithrungen be-
ziehen sich auf die Folioseiten 1 bis 34.

** Vgl Trieb 1911, S. 55-116.
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lange Dauer eines Ausstandes in Hohe von 28 Gulden schlieBlich lapidar
feststellte: ,,DieBes Geld ist verlohren gegangen“”. Es gehorte nicht zu sei-
nen Usancen, flir den verliechenen Betrag Zinsen zu berechnen, wurde doch
dieses Geschiftsgebaren von streng gliubigen Mennoniten abgelehnt.*® In
diesem Verzicht auf Zinsnahme schlug sich offenbar der entsprechende Co-
dex der mennonitischen Gemeinde in Ibersheim nieder. Hingegen beachteten
andere mennonitische Bauernkaufleute wie David Kédgy in Offstein und Da-
vid Mollinger junior in Pfeddersheim, wo Mennoniten eine Minderheit dar-
stellten,”’” das Zinsverbot nicht. Sie berechneten fiir ihre Kredite sowohl an
Glaubensbriider als auch an Personen anderer Konfession Zinsen zwischen
vier und fiinf Prozent.*®

Dieser geschdftsmifige Umgang mit Geld und die Gewéhrleistung mone-
tarer Transaktionen in unterschiedlichen Kontexten setzten eine sichere
Handhabung der Kulturtechnik des Rechnens voraus, um potentielle Berech-
nungsfehler zu vermeiden und auch den Uberblick iiber das umlaufende Ka-
pital zu behalten. Aus den genannten Schreibebiichern der mennonitischen
Bauernfamilien Stauffer und Hiestand tritt die Rechenfdhigkeit als ein friih
entwickeltes Koordinations- und Steuerungsinstrument hervor, das in nahezu
allen Lebensbereichen und fur die Regulierung interner und externer Bezie-
hungen in Anspruch genommen wurde. Bei der Gewdhnung an diese Kultur-
technik spielten mehrere Faktoren eine Rolle. Von herausragender Bedeutung
war, dass sich verwandte mennonitische Familien hdufig unterstiitzten, sei es,
dass sie wechselseitig als Kreditgeber, Kdufer von Agrarprodukten und In-
formanten iiber Preis- und Marktentwicklungen auftraten, sei es, dass sie
gegeniiber drmeren Angehorigen die Funktion eines Arbeitgebers iibernah-
men. Derartige verwandtschaftliche Netzwerke bildeten im gesamten Unter-
suchungszeitraum eine wesentliche Grundlage der Existenz sowohl der men-
nonitischen Familien als auch fir den Zusammenhalt der Glaubensgemein-
schaft, welche sich in der zweiten Hilfte des 17. Jahrhunderts eher durch
Zuwanderung, im Verlauf des 18. Jahrhunderts dann zunehmend mehr durch
endogenes Wachstum vergroBerte.”® Die Kulturtechnik des Rechnens diirfte
somit ein bis zwei Generation nach der Niederlassung von Mennoniten in der
neuen Heimat zu einem wesentlichen Bestandteil der Sozialisation und Aus-
bildung zumindest der S6hne mennonitischer Bauernkaufleute gehort ha-

¥ Hiestand, Schreibebuch (1746-1943), fol. 20.
% Vgl. Corell 1925, S. 136f.; Schowalter 1938.
7 Vgl. Konersmann 2004a, S. 219-229.

* Vgl. Konersmann 2008a, S. 11f.

¥ Vgl. Konersmann 2001, S. 361f.
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ben.* In ihrer Jugend wurden die Sohne mit der Geschiftspraxis ihrer Viter
und spéter dann mit den Usancen ihrer Schwiegerviter in spe vertraut ge-
macht.*' Zu den Erfordernissen des Agrarhandels iiber territoriale Grenzen
hinweg gehorte ganz wesentlich die Kenntnis unterschiedlicher MafBe und
Wihrungen sowie deren sichere Umrechnung, woflir etwa der Dreisatz in
Anspruch genommen werden musste.*” Fiir die Anleitung zu derartigen
Kenntnissen und Fertigkeiten waren weder die damaligen Elementarschulen
der Pfalz und Rheinhessens geeignet noch die wenigen Lehrer der mennoniti-
schen Glaubensgemeinschaft ausgebildet, die lediglich Taufunterricht anbo-
ten."

Einen die Rechenfdhigkeit herausfordernden Faktor bildeten auBerdem die
Beziehungen der mennonitischen Familien zu den furstlichen Obrigkeiten.
Denn die ihnen seit 1664 von den Landesherren gewahrte religiose Toleranz
stand bis zum Ende des Ancien Regime unter dem Vorbehalt, dass die Men-
noniten regelméBig ihre Pacht und Steuern entrichteten, zur Bereitstellung
von Kapital fur die Fiirsten bereit waren und fiir die Versorgung ihrer Armen
selbst aufkamen.** Die Einhaltung dieser zumeist informellen, 6konomisch
aber folgenreichen Bedingungen machte einen hohen Organisationsgrad der
mennonitischen Glaubensgemeinschaft und damit den Einsatz von Diakonen
erforderlich. Diese Amtstrager waren nicht nur fiir die Armenversorgung und
die Gemeindefinanzen, sondern gelegentlich auch fiir die ordnungsgemife
Abwicklung von Erbschaften zustindig, womit sie quasi die Funktion eines
Notariats wahrnahmen.* Insbesondere im Kontakt mit den Landesherren, mit
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An der Wende vom 18. auf das 19. Jahrhundert fithrten nachweislich auch Frauen Schreibe-
biicher, insbesondere in der Verwaltung der Milchwirtschaft (mennonitische Familien David
Kagy im rheinhessischen Offstein, lutherische Familie Adam Hoh im westpfalzischen
Gerhardsbrunn) und von agrarischen Nebengewerben (mennonitische Familie Wiirtz im west-
pfalzischen Hochspeyer), vgl. Konersmann 2008a und 2008c.

Vgl. Konersmann 2008c.

Vgl. Konersmann 2008a, S. 11. Zwar soll der Dreisatz auf dem Land bis weit in das 19.

Jahrhundert alles andere als selbstverstandlich gewesen sein, vgl. Roggero 2005, S. 193f. a-

ber Helmut Ottenjann vermittelt von den Kirchspielen im Raum Osnabriick bereits fiir das

Ende des 18. Jahrhunderts ein anderes Bild, vgl. Ottenjann 2006, S. 165f.; d4hnlich auch Be-

cker 1994, S. 104-124.

* Vgl. Konersmann 2008a, S. 5f.

* So heiBt es in einer am 30.3.1744 abgefaBten Supplik der mennonitischen Gemeinde in
Mannheim, daB sie ,,mittelst unserem Fleil im Feldbau und sonstiger arbeithsahmen Leben-
sarth unsere viele(n) Armen, damit sie niemanden beschwehrlich werden, selbst versorgen
und deren onera mittragen helfen®. Die Supplik befindet sich in: Generallandesarchiv Karls-
ruhe (= GLA) Best. 77 Nr. 4213, fol. 23-24.

* Vgl. Konersmann 2005, S. 305.
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adligen Grundherren und mit Vertretern der Amtskirchen verkorperten gera-
de die Diakone neben den Altesten Pflichtbewusstsein, Gewissenhaftigkeit
und Ehrlichkeit.

Dartiber hinaus spielten Diakone gewissermafien als familienexterne Sozi-
alisationsinstanz — wie beispielsweise der 1767 geborene Diakon und Bau-
ernkaufmann David Kégy aus dem rheinhessischen Dorf Offstein — bei der
Betreuung junger und noch unerfahrener Mennoniten beiderlei Geschlechts
eine wesentliche Rolle, wenn es darum ging, diese an den geschickten und
vorausschauenden Umgang mit Geld zu gewohnen.*® Insbesondere die Dia-
kone und die Bauernkaufleute sahen sich je ldnger je mehr mit vielseitigen
familidren und religios-ethischen Aufgaben der Gemeinde konfrontiert, deren
Bewiltigung ihnen erhhte Koordinationsleistungen abverlangte; hierbei kam
ihnen ihre selbstverstdndliche Rechenfdhigkeit zu gute. Insofern ist der be-
reits von den Zeitgenossen Ende des 18. Jahrhunderts ihnen zugeschriebene
,rechenhafte Charakter [...] des buchfiihrenden mennonitischen Landwirts**’
nicht allein als das Ergebnis einer auf den Handel ausgerichteten Landwirt-
schaft anzusehen, sondern er beruht auch auf einer Kompetenz, die nicht
zuletzt im Rahmen der Gemeindeaufgaben erworben worden sein diirfte.

Der aus den Schreibebiichern zweier mennonitischer Bauernfamilien in
der ersten Halfte des 18. Jahrhunderts hervortretende hohe Stellenwert mone-
tirer Bezichungen, sei es in familidren und verwandtschaftlichen Beziehun-
gen, sei es in ihrem Verhiltnis zu den Arbeitskriften, kann gleichermalien an
Selbstzeugnissen wohlhabender Bauernfamilien reformierten Bekenntnisses
beobachtet werden. Es handelt sich um die Familie des Johann Jakob Seitz in
dem Dorf Seckenheim bei Mannheim*® und um die Familie des Johann Jakob
Biebinger im kleinstadtischen Ort Mutterstadt.*” In diesen, in der Rheinebene
gelegenen beiden Orten hatte der parzellen- und kleinbéduerliche Anbau von
gewerblichen Nutzpflanzen wie Tabak (Seckenheim) und Flachs (Mutter-
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Die Informationen stammen aus dem Kopierbuch (1811-1837), fol. 14, 19f. von David Kagy.
Es befindet sich in der Privatiiberlieferung der Familie Kdgy auf dem Bolanderhof, der ich fiir
die Moglichkeit der Nutzung ihrer Uberlieferung zu Dank verpflichtet bin. Hierzu Koners-
mann 2004b, S. 428f.

*7 Zitiert nach Corell 1925, S. 143.

* Das Lagerbuch (1695-1795) von Johann Jakob und seinem Sohn Johann Georg Seitz befindet
sich im Privatbesitz von Hansjorg Probst in Seckenheim, der es mir zur Auswertung iiberlas-
sen hat, wofiir ich ihm danke.

* Die beiden Hausbiicher (1736-1808) von Johann Jakob und Johann Conrad Biebinger sind

von Gerhard Fouquet und Marliese Renner 1990 transkribiert worden. Die Transkription be-

findet in der Gemeindeverwaltung von Mutterstadt. Eine Wirdigung dieser Biicher bietet

Fouquet 1998, S. 11-21.
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stadt) im Verlauf des 18. Jahrhunderts erheblich an Bedeutung gewonnen.
Das daraufhin bei Klein- und Parzellenbauern entstehende Interesse an dem
Absatz ihrer Gewerbepflanzen, zugleich die sich erhohende Nachfrage nach
Brotgetreide und Fleisch bescherte Mittel- und GroBbauern wie den Seitz und
den Biebinger steigende Einnahmen® und veranlasste sie zur Anstellung
auBerfamilidrer Arbeitskrifte. So beschiftigte Biebinger seit den spidten
1730er Jahren mehrere Knechte und Mégde, fur die er eigene Lohnkonten
einrichtete, in die er die sukzessiven Teilzahlungen des vereinbarten Lohns
und die Ausgabe der auBerdem zugesicherten Kleidungsstiicke notierte. Al-
lerdings handelt es sich hierbei noch nicht um bilanzierte Arbeitskonten. Die
gegenseitigen Leistungen des Arbeitnehmers und des Arbeitgebers wurden
noch nicht einander gegeniiber gestellt und verrechnet, wie das von den
1790er Jahren an bei den Bauernkaufleuten iiblich wurde.”’ AuBerdem sahen
sich weder der Vater noch der Sohn Biebinger dazu veranlasst, ihre Ausga-
ben und Einnahmen miteinander zu verrechnen. Vielmehr beschrénkten sich
die rechnerischen Aufzeichnungen auf einige kostenintensive Aspekte des
Betriebes und der Familie.”

Abgesehen davon spielten in den genannten Schreibebiichern Notizen ii-
ber den monetidr vermittelten Giitertransfer zwischen der Familie und inner-
halb der Verwandtschaft eine wesentliche Rolle, wobei Erbteilung und Be-
sitziibertragung zwischen den Generationen die wesentlichen Anldsse bilde-
ten. Diese familienokonomischen Handlungen bilden den Schwerpunkt der
auf Zahlen gestiitzten Notizen der Bauernfamilie Seitz aus Seckenheim, sie
finden sich teilweise auch in den Schreibebiichern der Bauernfamilie Biebin-
ger. In beiden Fillen stehen die Notizen im Zusammenhang mit genealogi-
schen und familienchronikalischen Aufzeichnungen. Das zeigt ein erhdhtes
Verlangen nach Sammlung und Erfassung wesentlicher Informationen iiber
die Familie, die einer sich selbst vergewissernden Erinnerungskultur Vor-
schub leisteten. Mitunter vermitteln die Schreibebiicher der beiden reformier-
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So kaufte Johann Jakob Biebinger bereits in den 1730er Jahren beispielsweise groBere Men-
gen Leinsamensaat von lokalen Parzellen- und Kleinbauern und verkaufte sie als lukrativen
Handelsartikel ins Ausland. Ich verweise auf die von Fouquet vorgenommene Transkription;
Biebinger, Die Hausbiicher, S. 49-51, 53.

31 vgl. Konersmann 2004c, S. 34-39.

Insgesamt bescheinigt Fouquet dieser Bauernfamilie aber eine ,,bemerkenswerte [...] Rechen-
fahigkeit™ (Fouquet 1998, S. 11).
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ten Bauernfamilien Biebinger und Seitz den Eindruck eines erhohten Sozial-
prestiges.”

Von einem solchen Sozialprestige sind seit den 1790er Jahren auch man-
che Schreibebiicher einiger mennonitischen Bauernkaufleute geprigt, da in
ihnen nunmehr auBer einer knapp gefassten Familien- und Hofchronik>* auch
Abschriften von Privat- und Geschéftsbriefen zu finden sind, in denen sie
sich der Freundschaft auch zu Personen anderen Bekenntnisses vergewisser-
ten. Letztlich blieben indessen betriebsspezifische und sonstige 6konomische
Aufzeichnungen in den Biichern der mennonitischen Bauernkaufleute vor-
herrschend. Das diirfte nicht zuletzt darauf zuriick zu fiihren sein, dass gerade
sie sich relativ frith im Agrarhandel und im Agrargewerbe engagierten. Of-
fenbar sahen sich diese Bauernkaufleute zu einem flexiblen und anspruchs-
vollen Umgang mit der Kulturtechnik des Rechnens gezwungen. In Anbet-
racht ihrer komplexen Betriebsfiihrung entwickelten sie vergleichsweise friith
ein Buchfiihrungssystem, in dem nunmehr zwischen Haupt- und Nebenbii-
chern unterschieden wurde. So wurden beispielsweise Biicher fiir Verkdufe
und Handelsbeziehungen, Geldgeschéfte, Viehhaltung und Milchwirtschaft,
Brennerei, Feldarbeiten und aulerfamilidre Arbeitskrifte angelegt.

Im Bereich der Geldgeschifte erhohte sich bei allen Bauernkaufleuten un-
abhéngig von ihrer Konfession die Bedeutung des familidren und verwandt-
schaftlichen Netzwerkes, zumal der Bedarf an groBeren Kapitalien fiir man-
nigfaltige Investitionen zunahm. So gewihrte dem 30 Jahre alten mennoniti-
schen Bauernkaufmann David Kédgy aus Offstein am 12. Dezember 1797 der
Vetter Christian Mollinger in Monsheim den stattlichen Kredit von 1.800
Gulden, der mit 4 % verzinst war.>®> Zwar ,schenkte‘ ihm der Vetter anfang-
lich fuir zwei Jahre die Zinsen, ansonsten musste Kdgy aber den vollen Betrag
nebst sonstigen Zinsen begleichen. Er benétigte daflir knapp 13 Jahre; am 3.
Juli 1810 zahlte er die restlichen Zinsen fiir ein halbes Jahr in Héhe von 12

Dieses Motiv fiir die Nutzung von Schreibebiichern durch Bauern kann als eines ihrer Merk-
male angesehen werden (vgl. Peters 2003, S. 318f.).

Das gilt beispielsweise fur eines der drei tberlieferten Schreibebiicher der mennonitischen
Bauernfamilie von Jakob Wiirtz, der den Miinchhof bei Hochspeyer in der Ndhe von Kaisers-
lautern bewirtschaftete. In seinem Hausbuch (1797-1833), fol. 155-158, findet sich eine ent-
sprechende Chronik. Eine entsprechende Darstellung ist auch in dem Hausbuch (1794-1811),
fol. 150-152, von Johannes Jakob Kagy niedergeschrieben; es handelt sich um eines von
sechs erhaltenen Schreibebiichern der Familie Kagy. Beide Biicher befinden sich im Archiv
der Mennonitischen Forschungsstelle auf dem Weierhof/Pfalz.

5 Vgl. Handbuch (1789-1820), fol. 60, von David Kagy, in: Archiv der Mennonitischen For-
schungsstelle Weierhof/Pfalz.
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Gulden und 30 Kreuzer.”® An diesem Tag schloss er in seinem Hausbuch das
Konto von Christian Méllinger und fligte hinzu: ,Wire alBo alles bezahlt.
Dank ich m(einem) I(ieben) Bruder Mollinger vor seine gute Behandlung,
wenn ich oder meine Kinder Ihm dienen kénnen, so wire es unrecht, wenn es
nicht geschehe.“”’” Vergleichbare Geldgeschifte anlisslich der vorgezogenen
Auszahlung einer Erbschaft und bei Kreditbedarf finden sich in der Uberlie-
ferung nahezu jeder der bisher als Bauernkaufleute charakterisierten Famili-
en, so etwa in den Schreibebiichern der beiden lutherischen Bauernkaufleute
Adam Miiller’® und Michael H6h>® in dem westpfilzischen Dorf Gerhards-
brunn oder auch bei der mehrere Einzelgehofte in der Westpfalz bewirtschaf-
tenden mennonitischen Familie Stalter, die zu den streng gldubigen Ami-
schen gehorte.”” Aufschlussreich sind insbesondere die Schreibebiicher der
Briider Joseph Stalter®’ und Christian Stalter und ihrer S6hne,* die iiber die
1870er Jahre hinaus den Hof Monbijou® und den Wahlerhof* nahe der vor-
maligen Residenzstadt Zweibriicken fortlaufend bewirtschafteten. Die enge
finanzielle und betriebliche Kooperation zwischen verwandten Bauernkauf-
leuten kommt in dem folgenden Eintrag Christian Stalters vom Wahlerhof
aus dem Jahre 1817 zum Ausdruck: ,Habe ich und mein Bruder Johannes
Stalter® mit ein ander Branntwein verkauft, den Gewinn mit ein ander zu
teilen und den Verlust mit ein ander zu leiden.«*

% Vgl. ebd., fol. 109.

*7 Ebd.

58 Vgl. Adam Miiller, Rechnungen (1845-1861), in: Theodor-Zink-Museum Kaiserslautern,
NachlaB Adam Miiler, Best. I Nr. 5, fol. 49-72, 80-82.

5 Vgl. Michael Hoh, Tagebiicher (1847-1852, 1874-1895), passim. Sie befinden sich im Privat-
besitz von Dr. Fritz Kieffer in Mainz, der sie mir dankenswerter zur Verfiigung gestellt hat.

® vgl. Guth 1994, S. 58, 189-192.

ol Vgl. Joseph Stalter, Hausbuch (1835-1843), fol. 34-38, 40, 45, 60-67. Das Schreibebuch
befindet sich bei Remy Stalter auf dem Wahlerhof, der meine Forschungen von Beginn an
durch zeitweilige Uberlassung seiner reichhaltigen Quellen unterstiitzt hat.

2 Vgl. Christian Stalter, Hausbuch (1805-1823), fol. 19f., 21f., 38, 41, 46, 60, 92, 109f. und

Hausbuch (1824-1866), fol. 42f., 72-83. Die beiden Biicher befinden sich ebenfalls im Besitz

von Remy Stalter auf dem Wahlerhof.

Ich verweise auf das Hausbuch (1855, 1869-1871) von Daniel Stalter, der in diesen Jahren

Monbijou bewirtschaftete. Das Buch befindet bei Remy Stalter auf dem Wahlerhof.

Ich verweise auf das Bilanzbuch (1857-1884) von Jakob Stalter, der in diesem Zeitraum den

Wahlerhof bewirtschaftete; auch dieses Schreibebuch befindet sich bei Remy Stalter auf dem

Wahlerhof.

* Johannes Stalter hatte den viterlichen Hof Bickenaschbach iibernommen, der sich ebenfalls
in der Nihe der Residenzstadt Zweibriicken befand.

%6 Stalter, Hausbuch (1805-1823), fol. 100.
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Neben dem erhéhten Bedarf an Kapital waren die Bauernkaufleute seit
den 1790er Jahren — hierin vergleichbar Mittel- und GroBbauern andernorts®’
— auf den zunehmenden Einsatz auBerfamilidrer Arbeitskrifte angewiesen,
wollten sie ihre sich vervielfdltigenden und intensivierenden Aufgaben in der
Agrarproduktion, im Agrargewerbe und im Agrarhandel bewiltigen. Dabei
kam ihnen ein wachsendes Angebot an billigen Arbeitskriften entgegen, da
in diesem klassischen Realteilungsgebiet das stindige Wachstum vor allem
der ldndlichen Bevélkerung zur Verknappung der Bodenressourcen gefiihrt
hatte. Seit den 1770er Jahren waren zahlreiche Nachkommen von Parzellen-
und Kleinbauern auf ein zusitzliches Lohneinkommen angewiesen.®® Deren
vermehrter Einsatz als Gesinde und als Tagelohner verschaffte den Familien
der Bauernkaufleute fiir die Erziehung und Ausbildung ihres Nachwuchses
einen groferen Handlungsspielraum. Sie konnten nunmehr auf die Arbeits-
kraft zumindest einiger ihrer Kinder verzichten und diesen eine individuellere
Erziehung und Ausbildung ermoglichen, indem sie etwa fiir deren Unterricht
Privatlehrer anstellten. Diese neue Sozialisationspraxis an der Wende zum
19. Jahrhundert ist beispielsweise fiir die mennonitischen Bauernkaufleute
David Kigy im rheinhessischen Offstein® und Christian Stalter vom Bicken-
aschbacherhof in der Westpfalz nachweisbar.”’ Im letzteren Fall sollte der
Lehrer die Sohne in die Grundrechenarten einfiihren und deren sichere Hand-
habung eintiben. Vereinzelt gingen Bauernfamilien wie der Amische Niko-
laus Hauter bereits Ende des 18. Jahrhunderts dazu iiber, ihre Sohne auf das
Gymnasium in Zweibriicken zu schicken.”' Zu Beginn des 19. Jahrhunderts
hdufte sich dann auch das Studium an nahe gelegenen Universitdten wie
denjenigen in Darmstadt und GieBen.””

Da der Einsatz aulerfamilidrer Arbeitskrifte die Lohnausgaben deutlich in
die Hohe trieb, sahen sich die Bauernkaufleute sowohl fiir das Gesinde als
auch fiir die Tagelohner zur genauen Erfassung der individuellen Arbeitsleis-
tungen in speziellen Arbeitskonten veranlasst. Das nahm in den Schreibebii-

7 Vgl. Kopsidis 2006, S. 307-324.

® Vgl Konersmann 2008d und 2008e.

® David Kagy beauftragte zusammen mit vier wohlhabenden reformierten Bauernfamilien 1799
einen Franzosischlehrer, der 13 Kinder dieser fiinf Familien unterrichte. Vgl. Johannes Jakob
Kagy, Kopierbuch (1794-1811), fol. 67f,, es befindet sich im Archiv der Mennonitischen For-
schungsstelle auf dem Weierhof/Pfalz befindet.

Der von Christian Stalter und einer reformierten Familie 1797 engagierte Lehrer unterrichtete
funf Kinder. Vgl. Rechnungs-Biichlein (1797-1802), es befindet sich im Privatbesitz von
Remy Stalter auf dem Wahlerhof.

"' Vgl. Konersmann 2002b, S. 276.

> Vgl. Konersmann 2008a, S. 8.
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chern eine wachsende Bedeutung ein, wenn nicht sogar eigene Arbeitsjourna-
le angelegt wurden. Dazu entschlossen sich in Rheinhessen etwa die menno-
nitischen Bauernkaufleute David Mbllinger junior in Pfeddersheim” und
David Kigy in Offstein™ und in der Westpfalz der amische Bauernkaufmann
Joseph Stalter auf dem Hof Monbijou.” Fiir nahezu jede beschiftigte Per-
son’® legten die Bauernkaufleute ein Arbeitskonto an, in dem zum einen der
vereinbarte Lohn und das Deputat an Kleidung festgelegt, zum anderen der
Arbeitsschwerpunkt umschrieben wurde. Dariiber hinaus wurden die gegen-
seitigen Leistungen — zuweilen sogar mit Angabe des Datums und ihres
Geldwertes — akribisch festgehalten und Zwischenbilanzen vorgenommen.
Durch die genaue Auflistung der verrichteten Aufgaben war der bduerliche
Arbeitgeber in der Lage, die Arbeitsleistung jedes einzelnen Beschéftigten
taglich nach zu vollziehen, die er zudem — wie beispielsweise David Kégy —
mit seinen Eintragungen im Feldbuch und Miihlenregister verglich. Dank
dieser ausgefeilten Erfassung der Arbeitsleistung waren die Bauernkaufleute
im Prinzip in der Lage, die Arbeitsproduktivitét ihrer Arbeitskrifte abzu-
schitzen und miteinander zu vergleichen.”’” Das hatte zur Folge, dass sich
nunmehr auch bei der betrieblichen Arbeitsorganisation die Anforderung an
die Rechenfihigkeit der Bauernkaufleute erhohte. Diese Kompetenz konnte
als ein flexibles Instrumentarium fiir die Ermittlung sowohl der Arbeitskosten
als auch der erbrachten Leistungen in den verschiedenen Bereichen ihres
Betriebes genutzt werden.”® Durch diese rechenhafte Vorgehensweise ver-
schafften sich die bauerlichen Arbeitgeber eine versachlichte Grundlage zur
Beurteilung des Einsatzes der Arbeitskrédfte und ihres Anteils am erzielten
Ertrag.

7

=

Die jahrlich gefithrten 18 Arbeitsjournale David Mollinger juniors umfassen den Zeitraum
von 1801 bis 1819; sie befinden sich in der Stadtbibliothek Mainz (= StdBi Mz) Best. Ms Nr.
122.

™ Vgl. David Kagy, Arbeitsbuch (1836-1844). Das Schreibebuch befindet sich im Privatbesitz
der Familie Kéagy auf dem Bolanderhof.

Vgl. Joseph Stalter, Hausbuch (1836-1843). Das Schreibebuch befindet sich im Privatbesitz
von Remy Stalter auf dem Wahlerhof.

Auf dem Hof Monbijou arbeiteten durchschnittlich 3 bis 4 Magde, 15 Knechte und 2 Brannt-
weinbrenner. Bei David Mollinger junior waren 5 bis 6 Knechte, 3 bis 4 Méagde und bis zu 30
Tagelohner im Dienst, und David Kagy beschiftigte 3 Knechte, eine Magd und bis zu 20 Ta-
gelohner. Vgl. Konersmann 2008d, S. 12, 14.

Dazu demnéachst eingehender Konersmann 2009.

Am Ende eines Wirtschaftsjahres vollzog David Mollinger junior aus Pfeddersheim zwischen
1801 und 1819 eine Gesamtrechnung der Ausgaben, die ihm durch den Einsatz von Tagel6h-
nern und Gesindekraften, aber auch durch den Einsatz von Ochsen- und Pferdegespannen ent-
standen waren.

7

by
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Die bemerkenswert weit entwickelte Rechenfahigkeit der Bauernkaufleute
lasst sich schlieBlich auch an ihrer Vorgehensweise zur Sicherung und Ver-
mehrung ihres Kapitals beobachten. Wéhrend sie im Verlauf des 18. Jahr-
hunderts immer hdufiger als Kreditgeber flir unterschiedliche Standesperso-
nen auf dem Land in Erscheinung traten,” um ihr sich vergroBerndes Kapital
anzulegen und zu verzinsen, beschritten einige von ihnen seit den 1860er
Jahren neue Wege. So deponierte der amische Bauernkaufmann Daniel Stal-
ter von Monbijou mehrfach groBere Betrdge bei dem genossenschaftlichen
,VorschuBverein“ in Zweibriicken,** der die Depositen u. a. in Staatspapieren
anlegte,”’ wihrend der lutherische Bauernkaufmann Adam Miiller aus
Gerhardsbrunn in verschiedene, auch auslindische Bahn- und Bankaktien
investierte.®> Die Ausnutzung dieser modernen Formen der Kapitalanlage
lasst einmal mehr erkennen, dass die Bauernkaufleute an dem Prozess der
Ausdifferenzierung des Sozialsystems der Wirtschaft beteiligt waren, wobei
sie dessen zentrales Kommunikationsmedium, das Geld, in verschiedenarti-
gen Formen und jeweils zeitgemaB zu nutzen in der Lage waren.”

3 Zeiterfahrungen der Bauernkaufleute und ihr Gebrauch
der Uhrzeit

Schon die ersten iiberlieferten Schreibebiicher vermitteln den Eindruck, dass
die Bauernkaufleute bereits an unterschiedliche Zeithorizonte gewohnt waren
und tiber Erfahrungen mit unterschiedlichen Zeitrhythmen verfiigten. Zudem
ergab sich flir die unmittelbaren Nachkommen der aus der Schweiz gefliich-
teten mennonitischen Bauernfamilien die Herausforderung, ihr entschieden
eschatologisches Zeitverstdndnis als christliche Mirtyrer mit den sidkularen
Herausforderungen als Pdchter von Hofen in ihrer neuen Heimat zu vermit-
teln und zu koordinieren. Einerseits war brach liegendes Land moglichst
wirksam und ertragreich zu bewirtschaften, wollten sie weiterhin toleriert
werden. Andererseits hatten sie ihrer Heilserwartung und ihren Aufgaben als
Kinder Gottes Rechnung zu tragen, deren sie sich im Taufunterricht, im ge-

7 Vgl. Konersmann 2004c, S. 39-41.

% Der VorschuB-Verein gilt als der Vorlaufer der Volksbank, vgl. Reichling 2002, S. 93f.

81 vgl. Stalter, Hausbuch (1855, 1869-1871), fol. 12, fol. 22.

8 vgl. Miiller, Rechnungen (1845-1868), fol. 88-92.

8 vgl. Luhmann 1971, S. 213-217. Aus systemtheoretischer Perspektive gilt es festzuhalten:
~,Das Kommunikationsmedium Geld [...] ist entscheidend fur die Moglichkeit der Ausdiffe-
renzierung eines autonomen Wirtschaftssystems; die Definition der Operationen selbst setzt
die Monetarisierung der Wirtschaft voraus* (Esposito 1997, S. 209).
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meinsamen Gesang von Liedern aus dem ,,Ausbund“ (1583) und durch die
Lektiire etwa des weit verbreiteten Mirtyrerspiegels (1659) vergewisserten.®

Dieser Sachlage ist es moglicherweise geschuldet, dass die Familie von
Hans Stauffer aus Alsheim zwischen 1685 und 1705 in der Regel ihre Geld-
geschifte, ihre Vereinbarungen mit Arbeitskréften und ihre Abgaben an die
Obrigkeiten monetdr genau registrierte und prézise datierte. Zwar finden sich
neben ihren prézise datierten Angaben (Tag, Monat, Jahr) iiber solche Ange-
legenheiten auch einige wenige zeitlich vollig unbestimmte Notizen. Insge-
samt aber iiberwiegt der Eindruck einer genauen zeitlichen und monetéren
Erfassung moglichst aller Transaktionen. Da diese mennonitische Bauernfa-
milie aus religiosen Beweggriinden 1705 nach Nordamerika auswanderte,
liegt die Vermutung nahe, dass sie ihre bduerliche Existenz in dem rheinhes-
sischen Dorf von vornherein als ein sorgfiltig organisiertes und gegeniiber
Einwidnden von Auflen abgesichertes Provisorium betrachtete. Moglicherwei-
se wollte sich die Familie Stauffer eine solide und giinstige Ausgangsposition
verschaffen, um in die Neue Welt auswandern, sich dort langfristig ansiedeln
und ihren Glauben uneingeschrinkt praktizieren zu konnen. Der bemerkens-
wert priazise Umgang mit der sdkularen Zeit stand offenbar ganz im Dienst
des religiosen Selbstverstdndnisses und der eschatologischen Deutung der
Zeit.

Anders als die mennonitische Familie Stauffer notierte der mennonitische
Bauer Jakob Hiestand aus Ibersheim bis in die spdten 1760er Jahre lediglich
das Jahr seiner Geldgeschéfte und Verkdufe. Von dem letzten Drittel des 18.
Jahrhunderts an machte er dann aber in der Regel prizise kalendarische An-
gaben, ohne dass fiir diesen Ubergang zu zeitlicher Prézision die Griinde in
seinem Schreibebuch erkennbar wéren. Der auffallend verzogerte Gebrauch
des Kalenders bei seinen Transaktionen konnte mit der starken Einbindung
dieser Bauernfamilie in den Wirtschaftsverbund der mennonitischen Siedlung
Ibersheim zusammenhdngen. Unter diesen iiberschaubaren Bedingungen
bestand offenbar flir Jakob Hiestand bis 1804 keine Notwendigkeit fur die
Verwendung der genauen Uhrzeit, mag sich auch Ibersheim nicht dem allge-
meinen Trend verschlossen haben, wonach um 1800 der Besitz einer Uhr zur
,Reputation des Dorfes gehorte.®® Die Angabe von Uhrzeiten lisst sich
hingegen schon bei den reformierten Bauernfamilien von Johann Jakob Seitz
aus Seckenheim und von Johann Jakob Biebinger aus Mutterstadt in der
ersten Hilfte des 18. Jahrhunderts nachweisen, das ldsst auf den privaten

8 Vgl. Hunzinger 1830, passim; Hostetler 1970; Konersmann 2004b, S. 424-429.
8 Vgl Peters 1992, 186f; Chvojka 1997, S. 309f.



176 Frank Konersmann

Besitz einer Uhr schlieBen. Beide Familien gaben gelegentlich bei der Geburt
oder des Todes eines Familienmitgliedes die Uhrzeit an,*® wobei sie manch-
mal noch den Namen des Tagesheiligen erwédhnten. Auflerdem waren diese
Familien bereits in der Lage, das genaue Alter der Verstorbenen anzugeben.

Auf die Verwendung der Uhrzeit legte die Familie Biebinger auch im Fall
auBlergewohnlicher Ereignisse Wert, so beispielsweise am 2. April 1778, als
es ,,zwischen drey und vier Uhrs [...] geertbebt hatte,*” oder als sich am
Sonntag, den 5. Mai 1782, ein Mann ,,zwischen 11 und 12 Uhr [...] in seiner
Stub ... selbsten aufgehenckt“*®. Generell hiufte sich im letzten Drittel des
18. Jahrhunderts in dem Schreibebuch der Familie Biebinger die Verwen-
dung der Uhrzeit im Zusammenhang mit auflergewdhnlichen Wetterverhalt-
nissen sowie mit politischen und militérischen Ereignissen.* Bei deren Deu-
tung spielte auch fiir diese reformierte Bauernfamilie die christliche Eschato-
logie noch eine gewisse Rolle. So notierte Johann Conrad Biebinger ange-
sichts des Vorriickens der franzosischen Revolutionsarmee am 31. Januar
1794: ,,Seindt sie morgens um 3 Uhr mit der gantzen Arme hir durch. Da
haben wir durch Gottes Verhdngnus wegen unsern Siinden einen entsetzli-
chen Jammertag gehabt, welcher die Barbarey iibertrifft in der Tiraney.“90

Hingegen hatte in den wirtschaftlichen Belangen der Bauernfamilie Bie-
binger die Uhrzeit noch keine Bedeutung, dafiir finden sich aber genaue ka-
lendarische Zeitangaben iiber ihre Geldgeschifte. Fiir die Berechnung der
Zinsen war die genaue Kenntnis des Datums erforderlich, an dem der Kredit
aufgenommen wurde, und so lieB sich die Laufzeit iiberpriifen, das gilt glei-
chermaflen fuir die Inanspruchnahme von Obligationen durch Johann Jakob
Biebinger von den 1770er Jahren an.”' In ihrem Verhiltnis zu den Arbeits-
kréften beschriankten sich Vater und Sohn Biebinger ebenfalls auf die Ver-
wendung des Kalenders, der fiir die Bestimmung der Laufzeit des Arbeits-
verhiltnisses ausreichte. Zudem notierten sie bei der sukzessiven Auszahlung
des Lohnes gelegentlich das jeweilige Datum. Da aber weder die Familie
Biebinger noch die Familie Seitz bilanzierte Arbeitskonten fiihrten und sie
somit eine genaue Erfassung der Arbeitsleistung unterlieBen, diirften sich
Angaben iiber die Uhrzeit eriibrigt haben, um die aufgewendete Arbeitszeit
abschitzen, wenn nicht sogar berechnen zu konnen.

86 Vgl. Seitz, Lagerbuch (1695-1795), S. 4, 8; Biebinger, Hausbiicher (1736-1808), S. 6-9.
87 Biebinger, Hausbiicher (1736-1808), S. 4.

8 Ebd, S. 5.
¥ Vgl ebd., S. 15-18.
* Ebd., S. 17.

? Vgl ebd., S. 4.
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Seit den 1790er Jahren nahmen bei mehreren Bauernkaufleuten die Gele-
genheiten und das Erfordernis zu, das Tagesgeschehen genauer zu unterglie-
dern und hierbei immer héufiger die Uhrzeit in Anspruch zu nehmen. Diese
Entwicklung ldsst sich insbesondere in dem verwandtschaftlichen Netzwerk
der mennonitischen Familie Mollinger beobachten, zumal einige ihrer Mit-
glieder bereits seit 1727 als fiirstlich privilegierte Uhrmacher titig waren.’
Zu diesem verwandtschaftlichen Kreis mennonitischer Familien gehorten u.
a. die Bauernkaufleute Jakob Wiirtz vom Miinchhof bei Hochspeyer in der
Westpfalz und David Kdgy aus Offstein in Rheinhessen. Beide Familien
besaBen Standuhren aus den Werkstédtten der Familie Mollinger. Bei den fiir
die Bauern {iberaus wichtigen Aufzeichnungen iiber das Wetter benutzte der
Bauernkaufmann David Méllinger junior spétestens seit 1801 nicht nur eine
Uhr, sondern auch ein Thermometer und ein Barometer, um die jeweiligen
Wetterverhiltnisse in sein tiglich gefiihrtes Arbeitsjournal einzutragen.”
Derartig genaue Wetteraufzeichnungen mit Hilfe besagter Messgerdte nahm
seit den 1840er Jahren auch der lutherische Bauernkaufmann Adam Miiller
im westpfilzischen Dorf Gerhardsbrunn vor.”* Dagegen behalf sich der seine
Biicher akribisch fiihrende mennonitische Bauernkaufmann David Kigy aus
Offstein noch in den 1830er Jahren mit prizisen Umschreibungen der Wet-
terverhiltnisse.”

Bei der Erfassung des Einsatzes ihrer Arbeitskréfte unterschieden die an-
geftihrten Bauernkaufleute an der Jahrhundertwende zwischen ihrer Tatigkeit
am Vor- und am Nachmittag eines jeden Tages, wobei sie die meisten Ar-
beitskréfte einzeln namentlich auffiihrten. Notiert wurden jeweils ihr Einsatz
auf den Feldern, in der Getreidemiihle, in der Vieh- und Milchwirtschaft
sowie in der Brennerei und Essigsiederei. Dass manche Arbeitskréfte, insbe-
sondere die vergleichsweise gut bezahlten Pferdeknechte und Branntwein-
brenner, sogar selbst iiber eine eigene Uhr verfligten, geht aus den Arbeits-

2 Jakob Mollinger war Uhrmacher im Dienst des Kurfiirsten von der Pfalz. Hingegen waren

sein Sohn Johannes fiir den Grafen von Wartenberg und sein Bruder Joseph fiir den Herzog
von Pfalz-Zweibriicken tatig. Das ergibt sich aus den genealogischen Recherchen von Klaus
und Elisabeth Thyes aus Worms, die mir ihre Unterlagen freundlicherweise zur Verfiigung
gestellt haben.
% Diese Arbeitsjournale befinden sich in SdtBi Mz, Best. Ms Nr. 122.
94 Vgl. Adam Miiller, Landwithschaftliche Epochen (1841-1845), in: Theodor Zink-Museum
Kaiserslautern, NachlaB Miiller, Best. I Nr. 1.
So notierte David Kagy am 12. Februar 1837: st das kalte Wetter wieder ganz aufgehort
und ging nach kleine(m) Regen wieder ganz auf, ich wollte am 13. Februar anfangen Dung zu
fahren, allein wir hatten nicht Muth, bey Tag war es schon lieblich, nachts ein wenig gefroh-
ren und bey Tag gethaut.” David Kégy, Arbeitsbuch (1836-1844), fol. 33.
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vertrdgen der mennonitischen Bauernkaufleute Christian und Johann Dett-
weiler aus dem rheinhessischen Dorf Wintersheim zu Beginn der 1840er
Jahre hervor.”® In dem Schreibebuch dieser Familie werden zwei Personen
erwihnt, die eine ,, Taschenuhr® besal3en oder die zumindest einen Zuschuss
fiir ihren Erwerb erhielten.”

Der Faktor Zeit diirfte spatestens seit den 1790er Jahren eine wesentliche
GroBe bei der Entscheidung der Bauernkaufleute iiber ihre Produktions-
schwerpunkte eingenommen haben, als die Agrarkonjunktur zwar weiter an
Dynamik zulegte, jedoch die Marktpreise immer stirker ausschlugen.” Die
Agrarproduktion war deshalb auf die Entwicklung der Mirkte abzustimmen
und die Marktchancen waren immer konsequenter auszuloten, wobei die
Bauernkaufleute zum einen hdufiger Zeitungen in Anspruch nahmen; zum
anderen legten sie Register an, um sich die Entwicklung ihrer Boden- und
Viehertrage vor Augen zu fiihren. Solche Aufstellungen, die mehrere aufein-
ander folgende Jahre umfassten, versetzten sie in die Lage, die ihnen zu Ge-
bote stehenden Marktchancen fiir ihre Produktion zu priifen und entsprechen-
de Entscheidungen bei der Bodenbewirtschaftung und Viehhaltung zu ergrei-
fen. Einen Vorreiter nicht nur in dieser betriebswirtschaftlichen Hinsicht
stellte der mennonitische Bauernkaufmann David Moéllinger senior aus dem
rheinhessischen Dorf Monsheim dar. Er und seine Sohne Christian und Mar-
tin notierten bereits fiir den frithen Zeitraum 1746-1809 liickenlos die jahrli-
chen Ertrige an Roggen, Gerste, Dinkel, Weizen und Erbsen.”” Diese Praxis
tibernahm nicht nur ganz selbstverstdandlich David Méllinger junior, ein Sohn
Martin Mollingers, der seit 1790 im nahegelegenen Pfeddersheim einen Hof
bewirtschaftete. Vielmehr unterzog er seine Aufstellungen iiber Boden- und
Viehertrdge im ersten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts auch einer griindlichen
betriebswirtschaftlichen Analyse. Er legte dazu ein spezielles Schreibebuch

% Vgl. Christian und Johannes Dettweiler, Anschreibebuch (1840-1850), fol. 12f., 32. Das Buch

befindet sich bei Albrecht Dettweiler in Wintersheim, dem ich fiir die Nutzung danke.

Der zweite Pferdeknecht Philipp Schumacher erhielt am 16. Mai 1841einen Betrag in Hohe

von 12 Kreuzer ,.fir seine Sack Uhr®, ebd. fol. 12. Dagegen wurde dem Brandweinbrenner

Peter Kolb am 8. Februar 1841 offenbar eine Uhr fiir 8 Gulden 45 Kreuzer gekauft. Denn es

heiBt: ,Jhm eine Taschen Uhr bey dem Uhrmacher Korner von Oppenheim bezahlt“ (ebd.

13).

% vgl. Konersmann 2006, S. 190-197.

" Vgl. David Mollinger senior, Journal (1746-1809), fol. 531f. Das Buch befindet sich im StdA
Wo Abt. 200 Nr. 520. Insbesondere an Veranderungen der Anteile dieser Getreidesorten las-
sen sich Marktstrategien und die Orientierung an Marktpreisen rekonstruieren.

97
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an,'” das zu dieser Zeit in Siidwestdeutschland seinesgleichen sucht. Einfa-
chere, aber gleichwohl mehrere Jahre umfassende Ertragsberechnungen nah-
men auch die beiden mennonitischen Bauernkaufleute David Kidgy aus dem
rheinhessischen Dorf Offstein'®' und Friedrich Wiirtz vom westpfilzischen
Miinchhof'®® sowie der lutherische Bauernkaufmann Adam Miiller aus dem
westpfilzischen Dorf Gerhardsbrunn'® vor; bei den westpfilzischen Vertre-
tern erstreckten sich die Aufstellungen bis in die 1860er und 1870er Jahre
hinein.

Die Schreibebiicher der Bauernkaufleute erdffnen Einblicke in einen im-
mer flexibleren Umgang mit familidren, dorflichen, politischen und wirt-
schaftlichen Zeitrhythmen, die diese Bauern mit ihrer sich allmihlich auspra-
genden individuelleren Lebensgestaltung und Betriebsfiihrung zu vermitteln
suchten und z.T. auch in Einklang brachten. Die Schreibebiicher spielten
hierbei als Gedéchtnisstiitze und auch als Medium fiir die Verarbeitung ihrer
Erfahrungen eine wesentliche Rolle.' Die sich seit dem letzten Drittel des
18. Jahrhunderts 6konomisch, sozial und kulturell erweiternden Handlungs-
spielrdume der Bauernkaufleute verschafften ihnen Einblick in die Variati-
onsbreite ,,moglicher Gegenwarten® und lieB bei ihnen zugleich die Ahnung
einer ,,offenen und kontingenten Zukunft* aufkommen.'® Es handelt sich um
Merkmale der funktional ausdifferenzierten Gesellschaft, die den Entschei-
dungsdruck auf jeden einzelnen erhéhte. Die Orientierung an iiberkommenen
familidren, kulturellen, religiosen und wirtschaftlichen Traditionen erwies
sich je langer je mehr als uneindeutig und damit interpretationsbediirftig. Die
noch an den Schreibebiichern der Bauernfamilien Stauffer, Hiestand und
Biebinger erkennbare iiberkommene Gegeniiberstellung von sdkularer Zeit
und religioser Ewigkeit riickte bei den Bauernfamilien Mollinger, Stalter,
Dettweiler, Wiirtz, Hoh und Miiiller, die unterschiedlichen Bekenntnissen
angehorten, unverkennbar in den Hintergrund. Demgegeniiber erkannten sie

9 yol. David Mollinger junior, Landwirtschaftliche Rechnungen (1803-1814). Das Buch befin-
det sich in der Std Mz Best. Ms Nr. 122, Bd. 1.

1" Vel David Kagy, Kopierbuch (1811-1837), fol. 26, 28, 215.

12 ygl. Friedrich Wiirtz, Hausbiichlein (1813-1875). Das Buch befindet sich im Archiv der
Mennonitischen Forschungsstelle auf dem Weierhof/Pfalz.

193 vol. Adam Miiller, Viehzucht (1843-1871). Das Buch befindet sich im Theodor Zink-
Museum in Kaiserslautern, NachlaB Adam Miiller, Best. I Nr. 3.

" Es handelt sich hierbei um generelle Merkmale der bauerlichen Schreibebiicher, vgl. Peters
2003, S. 323, 338, 352.

"% Ich verweise auf die Erlauterung des Faktors Zeit aus systemtheoretischer Perspektive von
Corsi 1997, 216f.
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zunehmend genauer die sich ihnen bietenden Chancen sikularer ,,Mo6glich-
keitshorizonte*'® im Strukturwandel der landlichen Gesellschaft.

4 Bauernkaufleute als homines oeconomici und als Akteure
agrarischer Professionalisierung

Die angezeigte Rechenfahigkeit, die bei den mennonitischen Bauernkaufleu-
ten frith ausgeprégt war, ist in erster Linie als eine Folge ihrer exponierten
gesellschaftlichen Position als religiose Minderheit zu betrachten. Mehr noch
als die reformierten und lutherischen Bauernkaufleute waren die mennoniti-
schen Vertreter dieser neuen sozialen Gruppierung auf den flexiblen Umgang
mit der Kulturtechnik des Rechnens angewiesen. Denn sowohl ihr wirtschaft-
licher Erfolg als auch ihre rechenhafte Gewissenhaftigkeit waren wesentliche
Bedingung dafiir, dass sie von den fiirstlichen Obrigkeiten geduldet und bei
Anfeindungen geschiitzt wurden. Der Fortbestand der mennonitischen Fami-
lien und ihrer Glaubensgemeinschaft hing ganz wesentlich von einer dauer-
haften Sicherung und sogar Erhohung ihrer Einnahmen ab.

Dieser Herausforderung begegneten mennonitische Bauernkaufleute durch
die Einfiihrung ganzjdhriger Stallfitterung kombiniert mit einer Branntwein-
brennerei, womit sie in Siidwestdeutschland neue Wege in der Agrarproduk-
tion einleiteten. Durch diese Betriebsinnovation unternahmen sie den wesent-
lichen Schritt zur informellen Professionalisierung von Bauern, deren Expo-
nenten ein bis zwei Generationen spéter von bekannten Agrarschriftstellern
wie Friedrich Casimir Medicus und Johann Nepomuk Schwerz als ,.rationelle
Landwirte* gepriesen werden sollten.'”” Ein weiteres Merkmal ihrer Profes-
sionalisierung besteht in ihrem beruflichen Engagement in landwirtschaftli-
chen Vereinen, die 1818 im bayerischen Rheinkreis und 1830 in der hessen-
darmstédtischen Provinz Rheinhessen entstanden, in denen sie von Anfang an
Mitglied waren und sich beispielsweise als erfolgreiche Vieh- und Pferde-
ziichter hervortaten.

Thre wirkungsvolle Verkniipfung von Agrarproduktion, Agrargewerbe und
Agrarhandel beruhte auf internen und externen Bedingungen. Zu den exter-
nen Bedingungen ist ein erhebliches Bevolkerungswachstum zu zdhlen, das
sowohl den Bedarf an Agrarprodukten erhshte, als auch zunehmend billige
Arbeitskrédfte hervorbrachte. Die darauthin im 18. Jahrhundert zu beobach-
tende Agrarkonjunktur bildete einen integralen Bestandteil des sich ausdiffe-

" Ebd., S.214.
"7 vgl. Konersmann 2008b.
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renzierenden Systems der Wirtschaft, in dem die Landwirtschaft und die ihr
angeschlossenen Gewerbe bis weit in das 19. Jahrhundert gerade in dieser
siidwestdeutschen Region die wirtschaftlichen Leitsektoren ausmachten, die
freilich ganz wesentlich vom Export ihrer Agrarprodukte abhéngig waren.
Infolge ihrer Betriebsinnovation besetzten die Bauernkaufleute Schliisselpo-
sitionen in diesem spezifischen Wirtschaftssystem. Sie konnen daher als
wichtige Akteure im Prozess der funktionalen Ausdifferenzierung der Gesell-
schaft angesehen werden. Sie waren auf Seiten der Produktion durch Herstel-
lung von Agrarprodukten und gewerblichen Derivaten und auf Seiten der
Distribution und Zirkulation durch Warenhandel und Geldverleih tétig.

Fiir die Gewdhrleistung und Aufrechterhaltung dieser Schliisselpositionen
waren die Bauernkaufleute ganz wesentlich auf ihre Familien und ihr ver-
wandtschaftliches Netzwerk angewiesen; dies {ibernahm gewissermafien
institutionelle Funktionen in dem sich entfaltenden System Wirtschaft. In
dieser Hinsicht unterschieden sich die mennonitischen Bauernkaufleute nicht
von reformierten, lutherischen oder katholischen Bauernkaufleuten. Lediglich
die herausragende Stellung der Diakone bei der Anleitung des Nachwuchses
zum Erlernen der Kulturtechniken diirfte ein mennonitisches Spezifikum der
Sozialisation darstellen. In dieser Sozialisationsleistung hoben sich die men-
nonitischen Diakone iiber die Armenpfleger der drei Konfessionskirchen
deutlich heraus, die dort nur eine untergeordnete Stellung einnahmen. Ubli-
cherweise erlernten die Nachkommen der Bauernkaufleute die Kulturtechni-
ken — insbesondere die des Rechnens — gewissermaflen autodidaktisch im
privaten Rahmen, wie das auch fiir Bauern anderer Regionen beobachtet
worden ist.'”™ Zwar nahmen sie gelegentlich auch die pidagogischen Kompe-
tenzen von Privatlehrern in Anspruch. In der Regel blieb aber bei ihnen bis in
das frithe 19. Jahrhundert die familidre Erziehung und Ausbildung fiir die
intellektuellen Fahigkeiten der Sohne und Tochter ausschlaggebend. Denn in
den Lehrpldanen der dorflichen Elementar-, aber auch der stddtischen Latein-
schulen und selbst der Gymnasien des 18. Jahrhunderts hatte der Rechenun-
terricht noch immer einen vergleichsweise geringen Stellenwert.'” Dem
Rechnen, der Arithmetik und der Geometrie wurde zwar im Rahmen der
aufgeklart-absolutistischen Wirtschaftsreformen des spéten 18. Jahrhunderts

"% Diesen Aspekt hebt Willem Frijhoff am Beispiel friesischer Bauern hervor, vgl. Frijhoff
1996, S. 22.

199 Vgl. Morz 1991, S. 361-370; Konersmann 2002b, S. 261f., 271; Konersmann 2008a, S. 2. Mit
Blick aufdie Alphabetisierungsforschung ist es generell auffallend, daB die Kulturtechnik des
Rechnens bisher kaum das Interesse auf sich gezogen hat, vgl. etwa Hofmeis-
ter/Prass/Winnige 1998.
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steigende Beachtung geschenkt, aber erst die franzgsische Administration
wertete 1798 den Mathematikunterricht in den Schulen des linksrheinischen
Siidwestens deutlich auf,''” bevor er dann im Verlauf des 19. Jahrhunderts zu
einem integralen Bestandteil schulischer Bildung aufriickte.'"'

Die anhand der Schreibebiicher der Bauernkaufleute zu beobachtende
Entwicklung biuerlicher Buchfiihrung erhielt ihre wesentlichen Impulse zum
einen im familidren Kontext, zum anderen infolge ihres vielféltigen wirt-
schaftlichen Engagements. Von zentraler Bedeutung war hierbei von Anfang
an, dass die Geldgeschifte in Familie und Verwandtschaft genau registriert
und datiert wurden, wie das am Beispiel der Bauernfamilien Stauffer und
Biebinger schon fuir die erste Hilfte des 18. Jahrhunderts festzustellen ist.
Sodann erhohte der Agrarhandel in dem territorial zerkliifteten deutschen
Stidwesten die Anforderungen an die Rechenfdhigkeit und Buchfiihrung der
Bauernkaufleute, welche die Aufgabe zu bewiltigen hatten, die Mafle und
Wihrungen richtig umzurechnen und die Abgaben an den diversen Zollstati-
onen in den Rechnungen in Anschlag zu bringen. lThre Aktivitit auf unter-
schiedlichen Mirkten und der verstirkte Einsatz auBerfamilidrer Arbeitskraf-
te erforderten zudem eine Steigerung der Koordinationsleistung im Zeitma-
nagement; die Schreibebiicher dienten ihnen dabei als eine auBerordentliche
Gedéachtnisstiitze. Die seit den 1790er Jahren zu beobachtende Ausdifferen-
zierung der Buchfiihrung von Bauernkaufleuten entsprach dem gesteigerten
Komplexitdtsgrad ihres Wirtschaftshandelns. Das schlug sich aber auch in
erhohten Anforderungen des sich entwickelnden Wirtschaftssystems nieder,
an dem sie teilhatten.

Die bemerkenswerte Selbstdisziplin der Bauernkaufleute, ihre Biicher re-
gelmaBig zu fuhren und alle belangvollen Informationen zahlenmé@Big und in
zeitlicher Ordnung zu erfassen, ldsst eine methodische Lebensfiihrung erken-
nen, die zu den wesentlichen Elementen der neuen Leitfigur des homo oeco-
nomicus gehorte,''? welche bekanntlich seit dem 18. Jahrhundert propagiert
und im 19. Jahrhundert weiter normativ ausgeflillt wurde. Als ein besonderer
Exponent dieser Leitfigur ist der Diakon und Bauernkaufmann David Kigy
anzusehen, dessen Rechenfdhigkeit und Gewissenhaftigkeit bereits die Zeit-
genossen priesen. Er scheute sich denn auch nicht, zuweilen die ungeniigende
Rechnungslegung selbst seiner mennonitischen Verwandten anzusprechen.

" vel. Geib 1867, S. 549, 566.

"Ich verweise auf die historischen Betrachtungen iiber die Entwicklung des Schulunterrichts
im Konigreich Bayern (vgl. Wieleitner 1910), im GroBherzogtum Hessen (vgl. Schnell 1910)
und im GroBherzogtum Baden (vgl. Cramer 1910). Dazu generell Schmidt 1993.

12 vgl. Hirschman 1980, S. 137-144; Plumpe 2007, S. 330, 345,
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So stellte er am 17. Mai 1814 gegeniiber dem Bauernkaufmann Christian
Mollinger aus Monsheim niichtern und resigniert fest: ,,Diese Rechnung hat
Vetter Mollinger gemacht, wo ich zwar dagegen viele Einwendungen machte,
das sie unrichtig seye, welches aber nichts half und ich es zugab, weil Vetter
Mollinger und Herrn Horthal damit zufrieden, so habe ich es zugeben, [...] es
stehet nicht alles in dieser Rechnung, was ich bezahlt habe.“'"* David Kigy
beugte sich in dieser Angelegenheit nicht der Mehrheit seiner mennonitischen
Vertragspartner. Er hielt vielmehr unbeirrt an seiner gewissenhaften Berech-
nung fest, ungeachtet seiner sozialen und religidsen Bindungen war er in der
Sache nicht zu Zugestdndnissen bereit.
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ANDREAS LEDL

Die vier Temperamente in der Piddagogik des
ausgehenden 19. Jahrhunderts

1 Einleitung

Typisierungen dienen seit jeher der Reduktion von Komplexitdt. Die in den
mythologischen und naturphilosophisch-medizinischen Urspriingen der
,quattres humores® Jahrtausende alte Lehre von den vier Temperamenten'
bildet diesbeziiglich keine Ausnahme. Sie findet ab spétestens 1870 vermehrt
Eingang in die deutsche Pddagogik — aus der zu dieser Zeit im internationalen
Vergleich die meisten Publikationen zur hippokratisch-galenischen Eintei-
lung stammen’ —, als typologisches bzw. charakterologisches Denken gene-
rell hoch im Kurs steht.’ Die bemerkenswerte Haufung von Abhandlungen
tiber die vier Temperamente spiegelt einen pddagogischen Spezialdiskurs
wider, der sich in seinen theoretischen Beziigen deutlich von den Nachbar-
disziplinen unterscheidet und nachhaltige Auswirkungen auf die pddagogi-
sche Rezeption der Temperamentslehre im 20. Jahrhundert hat, wie man bei
Rudolf Steiner oder Herman Nohl sehen kann. Die Thematik ist zwar schon
vorher padagogischer Reflexion zugénglich, und so gibt es im gesamten 19.
Jahrhundert kaum ein entsprechendes Nachschlagewerk, das keinen Eintrag
unter dem Stichwort ,Temperament’ enthilt.* Die teils nur aphoristischen
Erwidhnungen unterscheiden sich aber wesentlich von den spéteren, gehduft
monographischen Beitrdgen oder jenen in pddagogischen Zeitschriften, die
dem Verhiltnis von Temperament und Erziehung gesondert auf den Grund
gehen. Die hier zu erorternde Frage ist nun, wie es zu dieser historischen
Kulmination kommt, wo doch der Temperamentsbegriff parallel z.B. in der
Medizin vor dem Hintergrund experimentell-naturwissenschaftlicher Metho-

Vgl. Klibansky/Panofsky/Saxl 1990, S. 39ff.

Vgl. Strelau 1998, S. 4.

Vgl. Reble 1989, S. 278; Hopf 2004, S. 21.

Vegl. http://www.bbf.dipf.de/retro-digit2.htm (Zugriff: 15.08.2008).
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den an Bedeutung verliert.” Argumentativ werden dabei vier Annahmen ver-

folgt, die den Ansatz zu einer Erkldrung liefern sollen.

Die Temperamentenlehre erlangt Ende des 19. Jahrhunderts Einfluss in der

Padagogik, weil

— sie in der hitzigen Auseinandersetzung zwischen Herbartianern und Pesta-
lozzianern ein willkommener Gegenstand ist, um daran anthropologische,
psychologische, epistemologische und methodologische Positionen deut-
lich zu machen. Je nachdem flihrt dies zu strikter Ablehnung oder begeis-
terter Annahme des Konzepts;

— die an Johann Friedrich Herbart orientierte empiristisch-individualistische
Pidagogik, welche die Temperamentenlehre scharf kritisiert, selbst theo-
retisch zu wenig elaboriert ist, um tragfdhige Deutungsangebote flir die
Phénomene ,Mensch* und ,Erziehung‘ anzubieten;

— in der Pddagogik mit der ,geisteswissenschaftlichen® Richtung ein Ansatz
dominierend wird resp. bleibt, der stark spekulative Ziige aufweist und mit
der Bemithung um Typenbildung Ankntipfungspunkte fiir die Tempera-
mentenlehre in ihrer herkdmmlichen Gestalt bietet, so dass die in der zeit-
gendssischen Psychologie versuchte empirische Fundierung dieser Lehre
keine Resonanz in pddagogischen Kreisen findet;

— sie flir den praktischen Erzieher die gewiinschte Vereinfachung leistet, die
angesichts einer theoretisch uniibersichtlichen Lage mit vielen verschie-
denen Reformimpulsen um so wiinschenswerter erscheint und dabei auch
noch das Flair des ,Altbewihrten® hat.

Um diese Thesen fiir das ausgehende 19. Jahrhundert entfalten zu kénnen,

muss zunéchst geklart werden, welche padagogische Vorgeschichte die ,mo-

derne* Temperamentslehre hat und welche Problemstellung sich daraus fiir
den zu untersuchenden Zeitraum ergibt.

2 Ideengeschichtliche Exposition des Verhiltnisses von
Temperament und Erziehung

Immanuel Kant verlagert 1798 den dtiologischen Fokus beziiglich der Tem-
peramente von der materialistischen Physiologie hin zur Psychologie. Seine
anthropologischen Beschreibungen des Sanguinikers, Cholerikers, Melancho-
likers und Phlegmatikers sind dabei fiir das folgende Jahrhundert prigend.®
Mit der einseitig empirisch ausgerichteten Psychologie, den philosophischen

5 Vgl Kutzer 1998, S. 985.
6 Vegl. Zentner 1993, S. 29f.; Goth 2008, S. 7f.
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Arzten und den ,Erfahrungsseelenkundlern‘ vom Schlage eines Karl Philipp
Moritz streitet er tiber die akademische Dignitdt von nur durch Beobachtung
gewonnenen Einsichten. Wahrend der Verfasser der Romane ,,Anton Reiser*
und ,,Andreas Hartknopt™ seine psychischen Observationen nicht in systema-
tischer Absicht anstellt, sondern lediglich ungeféhre Entwiirfe liefern moch-
te’, rdumt Kant der philosophisch geordneten Menschenkenntnis den Vorzug
gegeniiber so gewonnenen Einzelerkenntnissen ein. Letztere fithrten hochs-
tens zu einem zusammenhangslosen, fragmentarischen Herumtappen, wel-
ches ,keine Wissenschaft abgeben kann“® — genau wie die physiognomische
Bestimmung der vier Temperamente.

Seit Beginn der Moderne wohnt dem Nachdenken iiber sie somit der er-
kenntnistheoretische Konflikt inne, ob solche Klassifikationen zuldssig sind
oder nicht. Dies wirkt sich unmittelbar auf piddagogische Postulate aus, denn
Erziehungsregeln mit nomologischem Anspruch miissen generalisieren. Wer
die Verhaltensunterschiede seiner Eleven auf vier vorausgesetzte Typen re-
duziert, formuliert auch iiberindividuelle, apriorische Anweisungen zu deren
padagogischer Behandlung. Kants materialistisch orientierte Kontrahenten,
deren Ziel es war, die ,blinden‘ Metaphysiker zu entthronen, wollten gerade
keinen abstrakten, ganzheitlich-typologischen Blick auf den Menschen wer-
fen, sondern zunichst theoretisch unvoreingenommen, d.h. induktiv die kon-
kreten Phinomene beschreiben.’

Ende des 19. Jahrhunderts bieten sich der Pddagogik zwei grundsétzliche
Méoglichkeiten im Umgang mit dem Temperamentsbegriff. Entweder scheidet
man ihn wegen mangelnder Klarheit konsequent aus bzw. sieht in ihm allen-
falls ein theoretisches Hilfskonstrukt ohne wirkliche Relevanz, oder er wird
als legitime Beschreibung natiirlicher Anlagen des Zoglings akzeptiert und
erzieherisch beriicksichtigt. Beide Varianten konnen sich auf namhafte Vor-
laufer berufen. Die Alternative lautet dabei, verkiirzt gesagt: Herbart oder
Schleiermacher.

Eine skeptische Haltung gegeniiber dem Temperamentsbegriff und seiner
padagogischen Anwendung findet sich allerdings auch schon bei Hegel. Bei
der Bestimmung der in Naturell, Temperament und Charakter gegliederten
individuellen Eigentimlichkeit, so meint dieser, erweise sich gerade der
zweite Terminus als schwer zu definieren, unspezifisch und daher fiir die

Vgl. Schings 1977, S. 227.
8 Kant 1983 (1798), VI, S. 400.
® Vgl. Schings 1977, S. 11ff.
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Erfassung des Einzelfalls als belanglos.'® Handle es sich aber beim Tempe-
rament um eine zuféllige seelische Objektivierung im Meer unendlich vieler
Modifikationen, konne seine Beschreibung auch dem Piddagogen keine Ori-
entierung bieten, zumal ihm die Zeit fehle, ,sich sorgféltig nach der
Individualitdt jedes seiner Schiiler zu richten, dieselbe zu studieren und
auszubilden“'". Letztlich seien die phlegmatischen, sanguinischen, melan-
cholischen und cholerischen Partikularitdten hdufig nur auf erzieherischen
Versdumnissen beruhende schlechte Angewohnheiten, piddagogisch bedenk-
lich und daher zu bekdmpfen."

Neben solche philosophischen und pddagogisch-praktischen Einwénde
treten bei Herbart auch noch anthropologische, die ihn die Temperaments-
lehre mit Skepsis betrachten lassen. Zwar greift auch Herbart in seiner Psy-
chologie auf die Temperamente zuriick und teilt sie in solche der Gefiihle
(sanguinisch/melancholisch) und Affekte (cholerisch/phlegmatisch) ein. Die
Temperamente haben fiir ihn jedoch eine physiologische Grundlage. So geht
er davon aus, dass der Mensch als urspriingliche Eigenheit eine physiologisch
zu erkldrende Disposition, eine organismische Grundstimmung mitbringe, die
ihn, trotz moglicher Schwankungen, sein Leben lang begleite und nicht ,neut-
ral® sein konne, sondern entweder zur frohlichen oder triibsinnigen Seite
neige. Auerdem flihrten ,,voriibergehende Abweichungen von dem Zustande
des Gleichmuths*!"’, wie Herbart ,Affekte* definiert, verstirkt und verldngert
resp. geddmpft durch korperliche Resonanz, zu einer graduellen Elastizitit,
die den Betreffenden reizbarer bzw. schwerer beweglich mache. Auf der
Grundlage dieser physiologischen Betrachtungen gelangt Herbart nun zu
einer Deutung der Temperamente, welche pddagogisch relevant wird. Thre
Unterscheidung, so meint er, niitze der Pddagogik praktisch ndmlich solange
nichts, bis die bedeutsame Anlage-Umwelt-Problematik geklart sei, die Frage
also, ob es sich um genetische oder erworbene Eigenheiten handele.'* Herbart
selbst neigt dabei der ersteren Position zu. So griindet sich das geistige Da-
sein seiner Auffassung nach auf die drei tierischen Faktoren der ,Irritabilitét’
(Fahigkeit zu willkiirlicher Bewegung), ,Sensibilitdt® (Fahigkeit der Empfin-
dung) und ,Vegetation® (das Ubrige des leiblichen Lebens). Das Tempera-
ment entstehe dann, wenn ein, zwei oder alle drei Elemente litten, d.h. ver-
borgene Unzuldnglichkeiten auf den Geist wirkten; wo es auffillig hervortre-

Y Vgl. Hegel 1830, X, S. 72f.

" vgl. ebd., S. 71.

"2 Vgl. Lambrecht 1996, S. 68.

* Herbart, 1900 (1834), S. 76. 104.
" Vgl. Herbart 1842, S. 554.
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te, konne es nur ein angeborener ,Naturfehler“'® sein. Der ideale Zogling
verflgt deshalb fiir Herbart tiber gar kein Temperament (mehr), denn die drei
Faktoren des leiblichen Lebens sollen harmonisch in ihm zusammenwirken.
Eine dem entgegengesetzte Position vertritt Schleiermacher. Nicht nur,
dass er auch dem gebildetsten Menschen ein Temperament zubilligt, weil,
wie er meint, die menschliche Natur nur dann vollstdndig sei, wenn die ange-
legten eigentiimlichen Verschiedenheiten in ihr auch heraustriten, d.h. die
ganze Mannigfaltigkeit von Erscheinungen sich entwickele. Schleiermacher
sieht in der Temperamentenlehre vielmehr auch ein geeignetes Erkenntnisin-
strument. So sind die vier Temperamente fiir ihn ,,allgemeine Typen fiir die
besonderen Erscheinungen des menschlichen Lebens, worunter wir diese
subsumieren; es sind allgemeine Orter fiir die Verschiedenheit der Menschen,
diese aber nicht selbst“'®. Nicht deduzierbar stellten sie von eidetisch-
empirischer Seite die groBtmogliche Anndherung an die individuelle Eigen-
timlichkeit dar, welche eine auf universell giiltige Aussagen zielende Erzie-
hungstheorie im Bewusstsein historischer Kontingenz zulasse.'” Aus diszipli-
ndrer Rédson bedient sich Schleiermacher keiner einfach der Anthropologie
entlehnten GesetzmiBigkeiten, sondern beginnt seine Erdrterungen — wie so
oft — bei der populédren, jedoch mangelhaften Temperamentsvorstellung, um
ihr dialektisch auf den Grund zu gehen.'® In padagogischer Hinsicht vertritt
er die Auffassung, dass das angeborene Temperament in seiner Entwicklung
unterstiitzt statt gehemmt werden solle, sofern es unter der Potenz der Ver-
nunft stehe. Allerdings sieht er mit ihm auch eine Disposition zur spezifisch
krankhaften Verriicktheit verbunden: phlegmatischer Blodsinn, cholerische
Raserei, sanguinische Tollheit und melancholischer Wahnsinn.'” Solche
einseitigen Temperamentsausbriiche kennzeichnen fuir ihn vor allem die Peri-
ode der Erziehung in der sich der sie beherrschende Wille noch nicht ausge-
prégt hat. Extravaganten kindlichen Neigungen wie Tragheit, Wut, konstanter
Zerstreuung resp. Vertiefung muss nach Schleiermachers Ansicht entgegen-
gewirkt werden, wobei der Phlegmatiker mitwirkend-authelfende, der Chole-
riker strafende erzieherische MaBBnahmen brauche. In der Mitte stehen das
sanguinische und melancholische Temperament, die der Erzieher nach
Schleiermacher von beiden Seiten angreifen soll, ,,sie erfordern Mitwirkung

'3 Ebd.; vgl. Herbart 1900 (1834), S. 94, 132.

1% Schleiermacher, 2000 (1820/21), 1, S. 294.

" Vgl Schurr 1975, S. 271ff.

'8 Vgl Schleiermacher 2000 (1826), I, S. 83; Schleiermacher 2000 (1820/21), 1, S. 294; Schlei-
ermacher 1862, S. 307ff. u. 475.

' vgl. Schleiermacher 2000 (1826), II, S. 83f.; Schleiermacher 2000 (1813/14), 1, S. 233.
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ebenso wie Gegenwirkung, [...] In Beziehung auf das eine mufl man die Zer-
streuung hemmen, die Erregtheit von der Mannigfaltigkeit der Gegenstdnde
ablenken und dahin wirken, dal} sie ihre Kraft einem bestimmten Punkt zu-
wende; in Beziehung auf das andere mufl man das Insichhineinwirken der
Phantasie hemmen; man muf} eine Ablenkung von einem Gegenstand auf den
anderen hervorbringen.“?® Ziel ist es, die Entwicklung der Vernunft so zu
unterstiitzen, dass die Genese des Temperaments ungehindert und maBvoll
geschehen kann.”'

Der Temperamentsdiskurs des 19. Jahrhunderts erscheint so durch eine
Auseinandersetzung auf zwei Ebenen geprédgt. Handelt es sich in philosophi-
scher Hinsicht um einen Streit tiber die Wertigkeit von Individuellem und
Allgemeinem, so geht es in pddagogischer Hinsicht in nur wenig verschleier-
ter Form um die Frage ,Fithren oder Wachsenlassen?*.

3 ,,Es fehlt den individuellen Differenzen das gemeinsame
Band. [...] Begriffliche Charaktertypen giebt es nicht“** —
Die Temperamente in der herbartianischen Kritik

Wohl kein Pddagoge hat sich Ende des 19. Jahrhunderts radikaler zur Tempe-
ramentslehre geduflert als der Lehrer Heinrich Wigge. Seine zugespitzten
Aussagen biindeln exemplarisch die Einwinde, welche auf empirischer Ebe-
ne gegen das Konzept erhoben wurden. In Wilhelm Reins Enzyklopddischem
Handbuch der Padagogik konstatiert er 1899 uniiberhorbar kritisch, das An-
liegen der vier Temperamente sei es, ,,die reiche Mannigfaltigkeit, in welcher
der Menschengeist in die Erscheinung tritt, zu klassifizieren, die einzelnen
Individuen auf Grund irgend einer Eigenschaft unter das Schema zu subsu-
mieren und dann von der logisch konstruierten Eigentiimlichkeit des Typus
aus Schliisse auf die Eigenart des Individuums zu ziehen bezw. diesem die
Eigenart des Typus einfach unterzuschieben: eine jedenfalls eigene Art, sich
Menschenkenntnis zu verschaffen“”. Wenn Wigge ,die ganze Tempera-
mentslehre [...] bei genauerer Priifung als eine philosophische Spielerei“*
ansieht, die aus purer Eitelkeit fliichtig beobachtete individuelle Phdnomene
in geistreich klingende Phrasen pressen mochte, dann diskreditiert er sie als

% Schleiermacher 2000 (1820/21), I, S. 353.

21 Vgl. Schleiermacher 2000 (1813/14; 1826), 1, S. 233; Schleiermacher 2000 (1826), 11, S. 84.
2 Wigge 1899, S. 69. Sp. 2.

% Wigge, 1899, S. 63, Sp. 1.

¥ Wigge, 1899, S. 63, Sp. 2.
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vorwissenschaftliche Denkweise. Vorgefasste Uberzeugungen, geprigt von
opulenter Bildlichkeit, mythischer Zahlensymbolik und mechanistischer
Anthropologie entzogen sich durch ihre Dogmatik jedem Verifikationsver-
such. Die spekulativ gewonnenen Temperamentsskizzen wiirden Anspruch
auf groBte Genauigkeit erheben, seien fiir eine experimentelle Uberpriifung
jedoch unzuginglich resp. hielten ihr nicht stand®, weil sie ,,die Komplexitit
der einzelnen Personlichkeit und die Vielfalt der individuellen Charaktere
nicht annzhernd erfassen“*’. Stattdessen gelte es, jeden einzelnen Menschen
als eigenen Charaktertyp anzuerkennen und ihn auch solchermaflen zu studie-
ren, zu erhalten, zu entwickeln und zu erziehen.

Wigges Ablehnung der Temperamentslehre ist im Kontext jener ,,wider-
spriichlichen Zeittendenzen“?’ zu sehen, die den padagogischen Diskurs Ende
des 19. Jahrhunderts bestimmen. Er ist Herbartianer und hat deshalb in den
Kontroversen um die richtige Erziehung im wilhelminischen Kaiserreich
nach 1890 — betrachtet man seine AuBerungen nicht nur zu den Temperamen-
ten zu Recht als ,Individualpidagoge* verschrien — einen schweren Stand.?®
Der Deutsche Klassenlehrerverein sieht in ihm einen seiner ,,fanatischsten
Gegner“?’ und zwischen den Parteien herrscht ein scharfer Ton. Herbart oder
Pestalozzi lautet die unversohnliche, bis ins Kultische gesteigerte Alternative,
wihrend beide Lager gleichzeitig versuchen, weitere Klassiker ideell fiir sich
zu vereinnahmen. Der Konflikt schwelt mit anderen Worten zwischen wis-
senschaftlich-empirisch-individualistischer und sozial-spekulativ-holistischer
Padagogik, wobei man wechselseitig Denunziation, Inkompetenz, Ignoranz,
Verunglimpfung, Unsachlichkeit, Hochnésigkeit und sonstige wenig honori-
ge Handlungsweisen und Eigenschaften unterstellt.’® Wigge jedenfalls griin-
det seine pddagogischen Ansichten auf Herbarts Psychologie und fiihrt hin-
sichtlich der Temperamente folgerichtig fort, was letzterer angestofSen hat.
Herbartianer tun sich seit jeher schwer mit der Temperamentslehre, und die
Bedenken nehmen Ende des 19. Jahrhunderts, als weite Teile der Padagogik
wie des gesamten Kulturlebens von einem Gefiihl der Besorgnis und Verun-
sicherung befallen sind, noch zu. Obwohl bereits Mitte des 19. Jahrhunderts
auf die groBe Mannigfaltigkeit der infantilen Individualititen hingewiesen
wurde, denen weder Empirie noch Wissenschaft bislang auf den Grund ge-

% vgl. Ullrich 1987, S. 164f.

% Ebd., S. 178. Vgl. dazu auch Henle 1876, S. 106.
7 Hopf 2004, S. 24.

% Vgl. Oelkers 1998, S. 143f.

% Frey 1909, S. 97.

* Vgl Wigge, 1889, S. 355ff.; Gabler 1889, S. 3571f.
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gangen seien, rechnete man die Temperamentslehre immerhin noch zu den
Jhervorragendsten Parthien’' der fiir Pidagogen relevanten anthropologi-
schen Beobachtungen und psychologischen Erkenntnisse. Mehr und mehr
riickte in der Pddagogischen Psychologie indes die Unklarheit des Gegens-
tands in den Mittelpunkt’, und die neu begriindete Pidagogische Pathologie,
welche das Temperament urspriinglich als ,,Gegentheil der Gesundheit**®
ansah, vernachldssigte es bei ihren interdisziplindren Charakterstudien iiber
problematische Kindesnaturen mittlerweile fast ganzlich.** Im Vergleich zu
wirklich wichtigen ,Fehlern® erschien z.B. ein Hang zur Triumerei bedeu-
tungslos.

Die aus der Temperamentslehre abgeleiteten, uneinheitlichen erzieheri-
schen Handlungsanweisungen erscheinen ihren Kritikern als auf tdnernen
FiiBen stehend, da vermeintlich konstante physiologisch-psychische Vorgén-
ge sehr kompliziert und wissenschaftlich nicht bewiesen seien. Uberhaupt
wird die Sinnhaftigkeit der ganzen Einteilung angezweifelt. ,,Was konnte es
[pddagogisch; AL] niitzen®, fragt Wigge, ,,unwirkliche Extreme zu zeichnen
und zwischen ihnen die ganze reiche Wirklichkeit schwanken zu lassen?,
und gibt die Antwort gleich selbst: ,Nichts“*>. Sein Handbuchartikel er-
scheint in einer Phase, in der es keine allgemein anerkannten pddagogischen
Grundsétze gibt, die Pddagogik ein Anhdngsel von Psychologie oder Philo-
sophie ist. Was man spiter Reformpiddagogik nennen wird, beschreibt einen
innovativen Gestaltungswillen erzieherischer Geister, neuen pddagogischen
Ideen vor dem Hintergrund eines kritischen Verhaltnisses zur Uberlieferung
zum Durchbruch zu verhelfen.*® Die vielfiltigen Reformbewegungen decken
sich dabei trotz unterschiedlichster Reminiszenzen vor allem im semikonsen-
suellen’” Interesse an der (individuellen) Natur des Kindes, die empirisch
erforscht werden soll, um Erziehung und Unterricht daran anzupassen.®®
Wenn Wigge die infantile Einzigartigkeit derart nachdriicklich und gegen
einen ,,der zdhlebigsten und in gewisser Weise konservativsten Bestandteile
der modernen Bildung**® — die Temperamentslehre — zur Geltung zu bringen

o Striimpell 1844, S. 6.

2 val. Striampell 1909 (1880), S. 22ff.

3 Striimpell 1844, S. 13.

M Vgl. Siegert 1889; Striimpell 1890.

¥ Wigge 1899, S. 69, Sp. 1.

% vgl. RiBmann 1896, S. 416.

7 Vgl. Oelkers 2005, S. 138.

% Vgl. Hopf 2004, S. 238f.

¥ Klibansky/ Panofsky/ Saxl 1990, S. 196.
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sucht, bestdtigt er die Krise seiner eigenen ,Schule‘, der wissenschaftlichen
Padagogik Herbartscher Pragung: Will sie ndmlich akademisch bleiben, muss
sie allgemeine und spekulative Aussagen treffen konnen.** Besonders die
experimentelle Pddagogik lehnt psychologische Metaphysik und deduktive
Anthropologie ab und versucht, exakte Forschung auf einer empirischen,
induktiv-objektiven Grundlage zu betreiben. Doch das Individuum entzieht
sich in seiner unendlichen Vielfdltigkeit diesem wissenschaftlichen Zugriff —
hier kehrt die Ablehnung der spekulativen Klassifizierung als argumentativer
Bumerang zuriick —, so dass selbst der strikte Empiriker Wilhelm August Lay
nicht um Typisierungen herum kommt.*' Letztendlich wirft er seinem Riva-
len Ernst Meumann genau das vor, was die experimentelle Padagogik zum
Scheitern bringt: Aus einem ,,Steinhaufen von Tatsachen“*? lieBen sich eben
keine systematischen Aussagen tiber die Gattung Mensch oder das kulturelle
Phinomen Erziehung gewinnen. So verhallt auch Wigges Kritik an den vier
Temperamenten ungehort und wird aus dem padagogischen Diskurs ausge-
grenzt. Der bleibt im Gegensatz zur Psychologie trivial, weil er sich nicht von
den iiberkommenen Auffassungen 16st, sondern diese vielmehr erhirtet.

4 Zuriick zu Kant — aber kaum iiber ihn hinaus

Die sich von Philosophie, Metaphysik, Biologie und Medizin emanzipierende
Psychologie mit ihrer experimentellen Methode vernachlédssigt die traditio-
nellen Temperamentstypen zunehmend. Tendenziell favorisiert sie empiri-
sche Studien gegeniiber bloB theoretischen Uberlegungen.” Statt weiterhin
auf ,,anekdotische Illustrationen und subjektive Eindriicke*** zu bauen, geht
man jetzt der Frage nach der Messbarkeit des Temperaments nach, wofiir
kategoriale Denkweisen nur noch bedingt taugen. Wilhelm Wundt, der diese
wissenschaftliche Wende einleitet, operiert mit den Temperamenten, weil
ihre Unterscheidung auf der sorgfiltigen psychologischen Beobachtung indi-
vidueller Differenzen der Menschen beruhe.*’ Seine viergeteilte Affektanlage
mit ihrer Relation zu Intensitdt und Geschwindigkeit des Wechsels der Ge-
miitsbewegungen des Einzelnen begriindet die dimensionale und faktoren-
analytische Personlichkeitspsychologie. Statistische, systematisch-langs-

4

Vgl. Oelkers 1989, S. 191.
Vgl. Hopf 2004, S. 129.

2 Zit.n.ebd., S. 206.

* Vgl. Strelau 1998, S. 8.

** Zentner 1993, S. 32.

* Vgl. Wundt 1903, S. 637ff.
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schnittliche Erhebungsinstrumente dienen in der Folge dazu, das Tempera-
ment unabhzngig von der organischen Konstitution zu bestimmen.*®

Der Piadagogik kommt allerdings ein Interdiskurs in die Quere, der sie
daran hindert, jene novellierte Temperamentsauffassung in Betracht zu zie-
hen. In den Geistes- und Naturwissenschaften ldsst sich am Fin de siécle
nimlich ein verstirkter Gebrauch des Typus-Begriffs registrieren.’” Sein
beinahe gleichzeitiges Auftauchen in den verschiedenen Gebieten rechnet
Wundt ,,zu den bedeutsamsten Erscheinungen [...] der neueren Entwicklung
der Wissenschaften“*®. Wilhelm Dilthey, dessen Typus-Konzeption ,,von
besonderer Bedeutung fur die Konjunktur des Typus-Begriffs sowie das
typologische Denken in der Philosophie und den Geisteswissenschaften in
den beiden letzten Dezennien des 19. Jh. und im ersten Drittel des 20. Jh.«*’
ist, sieht Induktion und Deduktion in einem Verhiltnis wechselseitiger Ab-
hédngigkeit. Auf das Prinzipielle gehende Typen, so meint er, hitten proviso-
rischen Charakter’’, wenngleich innerhalb der scheinbaren Singularitit ein
teleologischer Zusammenhang walte, der die Individuen nach Typen ordne
und einer ,,in festen Lebensbeziigen zur Wirklichkeit*®" stehenden, gemein-
samen Menschennatur entspringe. Jede Geisteswissenschaft setze einen Ty-
pus der Menschennatur voraus, der als Leitfaden ihrer Wahrheitsfindung
diene. Dieser unterscheide sich indes von dem und iibersteige das, was die
Psychologie bis dato entwickelt habe. Die erforderliche theoretische Darle-
gung jenes Typus der Menschennatur, deren Inhalt niemals hinreichend am
Individuum, sondern nur historisch-vergleichend, nicht empiristisch, sondern
empirisch®® studiert werden konne, nennt Dilthey Anthropologie.”® Auf der
eigentiimlichen ,,Mischung von realistischem und idealem Sehen‘>* basieren
schlieBlich alle folgenden pddagogischen Versuche der charakterologischen
Menschenkunde.

Der Bonner Professor fuir Philosophie und Pddagogik Jiirgen Bona Meyer,
ein Schiiler des Berliner Philosophen und Philologen Friedrich Adolf Tren-
delenburg, arbeitet u.a. iiber das Verhiltnis von ,Seelenkunde und Kinder-

B

Vgl. Zentner 1993, S. 34.
*7 Vgl Lessing 1998, S. 1595.
*® Wundt 1907, S. 55.

* Lessing 1998, S. 1597.
 Vegl. Dilthey 1931, S. 150f.
' Ebd,,S. 85.

2 Vgl.ebd., S. 193ff.

3 Vgl.ebd, S. 173.

* Nohl 1947 (1938), S. 16.



Die vier Temperamente in der Pddagogik 199

zucht, so der Titel eines Vortrags aus dem Jahr 1889. Obwohl die theoreti-
sche Psychologie als wichtige Voraussetzung der empirisch-praktischen
Pddagogik zwischenzeitlich anerkannt sei, werde sie nach wie vor entweder
in Form von vermeintlich feststehenden Lehrsdtzen fraglos iibernommen
oder, um dem entstehenden mechanischen Schematismus zu entgehen,
gleichgiiltig behandelt.>® Nur eine padagogische Psychologie bzw. psycholo-
gische Pddagogik, nach wie vor Desiderat, konne den Mangel an ,,psycholo-
gischer Einsicht auf [!] Erziehung und Unterricht“*® beseitigen und so psy-
chologische Theorie mit pddagogischer Erfahrung versdhnen. Auch hier
wird der Boden fiir eine unkritische Rezeption der Temperamentslehre berei-
tet, denn allein der umgekehrte Weg einer Versohnung empirischer Psycho-
logie mit pdadagogischer ,Theorie’ fihrte zu einer ablehnenden Haltung ge-
geniiber den dann als konstruiert angesehenen Temperamenten. Verhindert
wird die erziehungswissenschaftliche Weiterentwicklung des Konzepts durch
den aufkommenden, empiriefeindlichen’” Neukantianismus und die stagnati-
ve Uberzeugung, Pddagogik sei eine philosophische, d.h. prinzipienorientier-
te Wissenschaft.

Meyer ist Neukantianer der ersten Stunde und als solcher bemiiht, aus der
philosophischen Sackgasse zwischen Idealismus und Positivismus zu ent-
kommen.”® Das Resultat seiner Auseinandersetzung mit Kants Seelenlehre
und das ,,dringendste Bediirfniss der Zukunft unserer Philosophie™ ist es,
die Trennung von rationaler und empirischer Psychologie aufzuheben. Im
Zentrum des Neukantianismus steht die Erkenntnistheorie, und es obliegt
nach Meyers Auffassung der padagogischen Psychologie, sich der noch um-
strittenen Grundprobleme ausdriicklich anzunehmen, weil sie sich erziehe-
risch als hochst virulent erwiesen. Auf den iiberlieferten Zusammenhang von
Epistemologie und Temperamentslehre ist bereits hingewiesen worden, und
so liberrascht es kaum, dass Meyer in einem Atemzug mit Apriorismus und
Empirismus ,,die alte wichtige pddagogische Streitfrage* anfiihrt, ,,ob die
Temperamente Naturfehler oder Naturanlagen der Seele sind, und worin dann
ihr Wesen besteht“®. Auch er zieht folglich die Berechtigung der typologi-
sierenden Kennzeichnungen nicht in Zweifel, sondern mochte lediglich be-
denkliche erzieherische Konsequenzen anhand einer Art biographischen

% Vgl Meyer 1889, S. 3f.

* Ebd, S. 8.

7 Vgl. Vogel 1989, S. 12711,

% Vgl. Sandkiihler 2008, S. If. (Zugriff: 15.08.2008).
* Vgl. Meyer 1870, S. 312.

® Meyer 1889, S. 18.
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Methode, sogenannter ,Lebensbilder¢, berichtigen. SchlieBlich sei es flir den
Erzieher von grofiter Bedeutung, ob er die Temperamente als Naturfehler
rigoros beseitigen oder als Naturanlagen zweckmiBig benutzen und einseitige
schidliche Entwicklungen verhindern soll.

Just an dieser Stelle setzt Meyers Betrachtung ,, Temperament und Tempe-
ramentsbehandlung® von 1891 ein, welche einen Vorldufer in den 1874 er-
schienenen ,,Philosophischen Zeitfragen* hat und welche sich, wie der Ver-
fasser meint, bestens eigne ,,zu zeigen, welchen Wert klare Kenntnis der
Seelenkunde dem Erzieher und wie viel andererseits die Erfahrung des Erzie-
hers dem Forscher auf dem Gebiete der Seelenkunde zu bieten vermag“®'. An
Kant beméngelt er, dass dessen Beschreibungen der Temperamente keinen
stringenten Bezug zu deren seelischem Ursprung hétten und deswegen ober-
flachlich blieben, nicht zum Wesentlichen vordringen wiirden. Wenngleich
Meyer die vier angeborenen Varianten der Relation des Empfindens und des
Wollens als real selten rein existierend beschreibt und darauf hinweist, dass
es daneben auch noch andere Temperamentsspielarten gebe, sieht er in ihnen
die am hiufigsten vorkommenden Grundformen bzw. die Grundelemente
aller sonstigen Mischungen. Das typologische Denken scheint hier empirisch
fundiert zu sein und weist in seiner Anlage auf Wilhelm Wundt hin.®” Die
Psychologisierung der Padagogik geht bei Meyer indes nicht so weit, sich
von den alten philosophisch-pddagogischen Vorstellungen des 19. Jahrhun-
derts zu l16sen und die Temperamentslehre in ein experimentell iiberpriifba-
res, erziehungswissenschaftliches Licht zu riicken. Vielmehr hilt er sowohl
am willkiirlichen Viererschema wie der spekulativen Ausrichtung fest, und es
bleibt neuerlich nur die unter Berufung auf die tiblichen Verdéichtigen zu
fallende Entscheidung, wie man die Temperamente anthropologisch bewerten
soll. Temperamentslosigkeit hélt Meyer fiir langweilig, ,,der Erdgeist hat
offenbar Freude gehabt an der Mannigfaltigkeit der von ihm geschaffenen
Lebensgestaltung und Beseelung der Lebewesen“®. Daher lehnt er Hegels
und Herbarts Auffassung ab und ist froh iiber die Temperamentsunterschiede,
weil sie wohl begriindete Naturanlagen seien, die gerade nicht padagogisch
verwischt oder ausgetrieben gehdrten. Obwohl Schleiermachers Name nicht
fillt, sind die abgeleiteten erzieherischen Aufgaben der Eltern und Lehrer
eindeutig, fast wortwortlich ihm verpflichtet: Meyer empfiehlt, die Tempe-
ramente ,,geschickt zu benutzen und zu verhiiten, dass diese Anlagen zu einer

' Meyer 1891, S. 1.
% vgl. ebd,, S. 8.
% Ebd.S. 8f.
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schddlichen Einseitigkeit der Seelenentwicklung fiihren. Ein jedes Tempera-
ment hat seine eigenen besonderen Gefahren einseitiger Entwickelung, der
Erzieher muss in Beriicksichtigung derselben suchen, durch passende Ge-
genwirkung und besonders durch thatséchliche Unterstiitzung der schwéche-
ren Seite diese Gefahren der einseitigen Ausbildung abzuwenden oder doch
zu verringern. [...] Aufgabe des zu bildenden Charakters bleibt es dann, zeit-
lebens dieselben [Schwichen; AL] zu beherrschen.“® In der universitiren
Padagogik des ausgehenden 19. Jahrhunderts finden sich so die gleichen
vorwissenschaftlichen Setzungen, welche auch das kantische Verstédndnis von
den Temperamenten bestimmten. Wo sie endet und sich allzu praktische
Hinweise spart, kénnen Erziehungsratgeber ungeniert ankniipfen.

S Vom populidrwissenschaftlichen Konzept zum volkstiimli-
chen Stereotyp

Je mehr Philosophie, Psychologie, Anthropologie und Physiologie im 19.
Jahrhundert dazu iibergehen, in den vier griechischen Temperamentsbezeich-
nungen eine veraltete Terminologie mit ungerechtfertigtem scholastischen
Absolutheitsanspruch zu sehen und alternative Erkldrungsmodelle entwerfen,
desto komplizierter wird es, den Uberblick zu bewahren. Das immer tiefere
Eindringen in die Materie — Namen wie Friedrich Eduard Beneke, Julius
Bahnsen oder Gustav Riimelin sind hier zu nennen — sorgt nicht gerade fiir
theoretische Entwirrung, weswegen ein gegenldufiger Reflex einsetzt, der in
der Losung gipfelt, die alten griechischen Bezeichnungen der Temperamente
seien ,,unbedingt beizubehalten“®. Einflussreiche Vertreter vor allem der
Physiologie, z.B. Rudolf Hermann Lotze, Emil Harlef3 oder Johannes Miiller,
sehen trotz manch spekulativer Irrtiimer darin uniibertreffliche Resultate
hellenischer Beobachtungsgabe. Die Pddagogik findet somit einen scheinbar
empirisch bewéhrten semantischen Kanon vor, den sie problemlos und legi-
tim rezipieren kann: das sanguinische, cholerische, melancholische und
phlegmatische Temperament.

Mit diesem sehr begrenzten begrifflichen Instrumentarium geben sich
auch all jene zufrieden, die Ende des 19. Jahrhunderts in pidagogischer Ab-
sicht mit Vortrégen, Traktaten und Handreichungen zu den Temperamenten
hervortreten. Erkenntnistheoretische Fragen spielen fiir die meisten von ihnen
keine Rolle, von einer langwierigen ,,wissenschaftliche[n] Klarlegung des

® Ebd., S. 12ff.
% Berthold 1870, S. 17.
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Begriffes , Temperament*“®® sehen sie ab. Ihre Klientel sind praktische Erzie-

her. An sie wenden sich vom Pastor iiber den promovierten Lehrer bis hin
zum pensionierten Regierungs- und Schulrat Autoren mit unterschiedlichs-
tem fachlichen Hintergrund. Thre Produkte aber zéhlen allesamt zu den klas-
sischen Vertretern der Literaturgattung ,Erziechungsratgeber.®’ Letztere ist in
der Regel frei von erziehungstheoretischen Beziigen, stattdessen jedoch vol-
ler normativer Lehrmeinungen. Rezensenten diverser Periodika (Schul-,
Lehrer-, aber auch Tageszeitungen) goutieren diese populdr gehaltenen Ab-
handlungen, die zwar von griindlicher psychologischer und padagogischer
Kenntnis zeugen, im Zweifel allerdings umfangreiche Kompendien ersetzen
sollen. Die aus ,denkenden Lehrern‘ und Eltern sich rekrutierende Horer-
resp. Leserschaft erwartet ebenso kurze, klare und prédzise wie interessante
und niitzliche Texte, welche verstidndnisvollen Erziehern goldene Ratschldge
liefern.’® Die Sehnsucht nach simplifizierenden Kausalerkldrungen und péda-
gogisch konsensfidhigem Rezeptwissen wird besonders grof3, sobald Theorie
nicht mehr in der Lage ist, verbindliche Aussagen iiber den kontingenten
Erziehungsalltag zu treffen.”” So erklirt sich das signifikant wachsende Inte-
resse der Pddagogik des ausgehenden 19. Jahrhunderts an den vier Tempera-
menten aus der groBen Unsicherheit, welche die vielfdltigen Reformbewe-
gungen und Richtungsstreitigkeiten praktisch auslosen.

»lmmer dann, wenn die Selbstverstdndlichkeit der alltdglichen Erzie-
hungsprozesse ihre Fraglosigkeit verliert, wenn — krisenbewufit — die Ursa-
chen gesellschaftlicher Probleme in der Erziehung gesucht werden, wenn
Verhaltenserwartungen keine sichere Einlosung zu finden drohen, wenn das
gelebte Leben sich nicht mehr von selbst verstehen ldsst, erscheinen offenbar
Erziehungsratgeber in gesteigerter Zahl. Sie wollen in vorgeblichen Gewil3-
heiten Ratlosigkeit mit Ratschldgen steuern helfen.“’® Man orientiert sich
lieber an der althergebrachten, verldsslichen Temperamentslehre, die dem
erzieherischen Handeln Planbarkeit und Erfolg verspricht, statt ,,spintisieren-
den Herbartianern“’" oder experimentellen Pidagogen zu folgen, die liebge-
wonnene Denkweisen erschiittern, und denen es auch nur im finalen Riick-
griff auf typologische Beschreibungen gelingt, Individualitit zu bestimmen.”

% Hellwig 1902 (1872), S. 6.

7 vgl. Berg 1991, S. 713.

® Vegl. solche Rezensionen im Buchdeckel bei Hellwig 1902 (1872), S. 1f. und S. 75f.
* Vgl. Berg 1991, S. 729.

™ Ebd, S. 710.

' RiBmann 1880, S. 333.

™ Vagl. Oelkers 1989, S. 192.
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Von Bernhard Hellwigs 1872 publiziertem piadagogischen Leitfaden ,,Die
vier Temperamente bei Kindern. lhre AeuBlerung und ihre Behandlung in
Erziehung und Schule* erscheinen bis 1921 16 weitere Ausgaben und 1889
eine englische Ubersetzung. Es handelt sich bei ihm nicht nur um die publi-
zistisch bei weitem erfolgreichste pddagogische Einlassung iiberhaupt zu
diesem Thema, sondern auch um ein frilhes Werk der im ausgehenden 19.
Jahrhundert entstehenden Kinder- und Entwicklungspsychologie™, welche
sich auf die als progressiv empfundene Methode des naturwissenschaftlichen
Beobachtens stiitzt. Nicht minder reiissiert hat die 1888 verfasste Fortsetzung
,Die vier Temperamente bei Erwachsenen. Eine Anleitung zur Selbst- und
Menschenkenntnis und ein praktischer Fiihrer und Ratgeber im Umgange mit
der Welt”, die es bis 1922 ebenfalls auf 16 Auflagen brachte. Besonders
Hellwigs erstes Biandchen aber markiert den Dreh- und Angelpunkt der kiinf-
tigen Rezeption der vier Temperamente in der Pddagogik.

Was das Fachklientel, vornehmlich Lehrer, zu wahren Jubelstiirmen ver-
anlasst, ist die Tatsache, dass Hellwig sich nicht mit wissenschaftlichen Eror-
terungen aufhilt, sondern einfach stark verkiirzt ,.von der rein praktischen
Seite“” an die Temperamente herangeht. Er behilt sie aus einem einfachen
Grund bei: ,,Sie sind popular<” und reichen aus, die groBe Ahnlichkeit der
Eigentiimlichkeiten einzelner Menschen, deren wesentliche Grundziige auch
individuell vorhanden sind, in {iberschaubarer Klassifizierung wiederzu-
geben. Innerhalb einer gewissen Bandbreite, so der Autor, sei jeder Mensch
einer bestimmten Temperamentskohorte zugehorig. Erzieher oder Lehrer
miissten die Temperamentslehre deshalb genau kennen, da ihnen nur die
natiirlichen Anlagen den Weg der padagogischen ,Behandlung* wiesen, wel-
che selbstversténdlich fir jede Komplexion andere erzieherische Mittel vor-
sehe.” Von der moderaten Ansicht, man kénne das Temperament eines Kin-
des nicht umschmelzen und miisse es nehmen, wie es sei, man kdnne jedoch
die Fehler schwichen sowie die positiven Aspekte bestmdglich entwickeln””,
gelangt Hellwig zu der resiimierenden Einschitzung, reine Temperamente
seien unertrdglich, bisweilen pathologisch und gefidhrdeten Tugend und Cha-
rakter, weswegen die richtige Mischung ausschlaggebend sei, fiir deren Zu-
standekommen wiederum der Pidagoge verantwortlich zeichne’: Er solle

" Vgl. Hopf2004, S. 67.

™ Hellwig 1922 (1888), S. 7.
™ Ebd.

6 Hellwig 1902 (1872), S. 7f.
77 Vgl.ebd., S.23.

® Vglebd., S. 54.
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,erniichternd auf das sanguinische, erkaltend auf das cholerische, erwdarmend
auf das melancholische, begeisternd auf das phlegmatische Temperament*’
einwirken. Der ideale Mensch kombiniere alle vier Temperamente abgemil-
dert in sich und bediene sich ihrer situativ, er sei je nach Lebenslage begeis-
tert, feurig, ernst oder ruhig. Durch den Kontakt mit anderen Kindern, richti-
ge Auswahl der Spiele resp. Unterrichtsfacher und religiose Bildung verliere
das Kind ,,immer mehr Ziige seines natiirlichen Temperaments [...], um Ziige
fremder Temperamente anzunehmen*®’, was letztendlich der herbartianischen
bzw. hegelianischen Temperamentslosigkeit gleich kommt — das Erziehungs-
ziel liegt im Verwischen oder Austreiben.®' Dennoch, trotz des Bemiihens,
auf die individuelle Natur des Kindes forschend einzugehen (auch er ist gele-
gentlich der Auffassung, es gebe so viele verschiedene Temperamente wie
Menschen), kommt Hellwig nicht umhin, anthropologische Konstanten zu
postulieren, die der Erziehung dann doch verallgemeinernd sagen, was sie zu
tun hat.*?

Diese inhaltlich etwas ausfiihrlichere Widmung war angebracht, weil sich
die Temperamentslehre in der Pddagogik von nun an nicht mehr weiterentwi-
ckelt. Der Berliner Schulinspektor Ludwig Berthold forderte in seiner am 11.
Februar 1870 an der Philosophischen Fakultdt der Universitidt Kiel einge-
reichten Dissertation ,,Ueber die Temperamente und ihre pidagogische Be-
handlung®, sich eines Themas anzunehmen, das ,,zwar vielfach von Physio-
logen und Psychologen ventilirt, [...] fiir die Erziehung aber auch von unseren
gréBten Padagogen nur aphoristisch behandelt, und [...] noch von keinem
Schulmann im Zusammenhange und mit Beriicksichtigung der besten Hilfs-
quellen dargelegt worden ist“®’. Zwei Jahre spiter scheint dieses Bediirfnis
von Hellwig vollstdndig gestillt worden zu sein. Kiinftig herrscht, freundlich
ausgedriickt, Eklektizismus vor, etwas boshaft konnte man auch von Plagia-
ten sprechen. Einer schreibt vom anderen ab, die Vortrige iiber ,, Tempera-
ment und Erziehung®, welche Ernst Wackernagel 1882 und Hermann Dittmer
1884 halten, tragen nicht nur identische Titel, sondern stimmen teilweise bis
in kleinste Formulierungen iiberein. Auch die Rezeption in der Waldorf-
Padagogik, wo die Temperamente bis heute eine tragende Rolle spielen, ist
wenig originell. Subtrahiert man die theosophischen Ingredienzien, weisen
,die theoretisch génzlich anspruchslosen Darlegungen Hellwigs [...] die frap-

" Ebd., S. 55.

% Ebd.,S.57.

81 vgl. Muszynski 1907, S. 40.
82 Vgl Oelkers 2005, S. 93f.
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pantesten Ahnlichkeiten mit den Ausfiihrungen Steiners aus den Jahren 1908/
1909 auf; sie gehen bis in den Wortlaut hinein“**. Das beharrliche Festhalten
der Padagogik an der Temperamentslehre ist darauf zuriickzuftihren, dass
Alltagserfahrung empirisch-experimenteller Forschung vorgezogen wird.
Selbst Herman Nohl erlaubt sich den fraternisierenden Hinweis, man diirfe
das Temperament nicht nur hinsichtlich seiner Schwichen sehen, sondern
auch die Stirken bedenken, lieben und nutzen.* Er relativiert damit lediglich
den einseitigen padagogischen Aberglauben, ausgerechnet bei den Tempera-
menten handle es sich um Fehler, fiir deren Heilung die Erziehungsberechtig-
ten groBte Sorge zu tragen hitten.®

Es bleibt festzuhalten, dass die Temperamentslehre in der Pddagogik trotz
oder gerade wegen zahlreicher neuer Ansdtze in Nachbardisziplinen — von
denen sie sich rezeptionsgeschichtlich abschottet — im Laufe des 19. Jahr-
hunderts stagniert. Dieser restaurative Zug wurde durch die nur mehr triviale
Auseinandersetzung mit ihr in den letzten Jahrzehnten jenes Jahrhunderts
noch einmal verstarkt.
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JENS WIETSCHORKE

Die Strafle als Miterzieher. Stiadtischer Raum und
Sozialpidagogik im friihen 20. Jahrhundert

1 Einleitung

Vor dem Siegeszug des motorisierten Massenverkehrs seit den 1950er Jahren
waren die europdischen Grofistadtstraflen vor allem eines: ein alltdglicher Le-
bensraum der unteren Schichten. Auf den Straflen des frithen 20. Jahrhun-
derts wurde gespielt und gearbeitet, erzdhlt und gestritten, herumgesessen
und um die Hauser gezogen; dort wurde Kleinhandel und allerhand Gewerbe
getrieben, fanden Massenversammlungen und Demonstrationen statt. Fiir Ar-
beiter war die unmittelbare Nachbarschaft ein Hauptschauplatz sozialer Kon-
takte und Konflikte: ,,Neben der Fabrik wurde das Wohnquartier zum zwei-
ten groBen Erfahrungsraum fir Arbeiterfamilien'. Auf den ausgetretenen
Granitplatten der breiten Gehsteige im Berliner Norden, Osten oder Siidosten
spielten die Kinder Murmeln oder ,,Himmel und Holle”, Karten oder India-
ner. Otto von Leixner berichtete 1891 liber eine Moabiter Straf3e:

Die Menge der Kinder ist eine ungeheure. Eines Tages habe ich um 5 Uhr nachmittags
auf einer Strecke, die von je 12 Hausern auf jeder Seite begrenzt wird, 218 gezahlt. Auf
dem Birgersteige sitzen und rutschen die ganz kleinen umher, so dass man sich hiiten
muss, nicht auf ein Handchen oder FiBchen zu treten.

Verschiedene Hindler boten auf der Strafle ihre Ware an: Obst und Gemiise,
Kolportageromane, Kurz- oder Haushaltswaren. Dazwischen Eishédndler oder
Kohlenhindler, Milchlieferanten, Zeitungsaustrager oder Scherenschleifer. In
den Souterrains befanden sich nicht nur die schlechteren Wohnungen, son-
dern auch Kneipen, Destillen und Geschéfte. Die Schaufensterauslagen zeig-
ten vom Notwendigsten bis zum Exquisiten alles, was zu kaufen war. Fiir Ju-
gendliche wurde die Strale mitsamt ihren Baustellen, ihren kleineren Griin-
und Brachfldchen und den halboffentlichen Zonen der Durchfahrten, Innen-

! Saldern 1997, S. 200.
Otto von Leixner: Soziale Briefe aus Berlin. Berlin 1891, zit. n. Bohm/Gosswald 1989, S. 82.
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héfe und Treppenhduser zu einem Abenteuerspielplatz: Die Strafle war der
klassische Ort der Jugendcliquen, der ,StraBenjungen®.’ Nicht zuletzt dadurch
gewann sie die besondere Aufmerksamkeit aller, die mit Erziehungsfragen im
weitesten Sinne zu tun hatten.*

Die Geschichte der Strafe als Ort politischer Artikulation und ,Protestkul-
tur® ist fiir Deutschland verhéltnismdBig gut erforscht; zu ihrer Funktion als
,Massenmedium* sind bereits zahlreiche Studien und Sammelbédnde erschie-
nen.” Auch zu verschiedenen Aspekten des StraBenalltags, insbesondere zur
Straf3e als Spiel- und Lernort fir Kinder und Jugendliche, liegen mehrere Ar-
beiten vor.® Ich méchte mich in diesem Beitrag hingegen mit der nach 1900
gefiihrten Auseinandersetzung biirgerlicher Sozialreformer, Pddagogen und
Sozialpddagogen um das Thema ,Strae‘ und ,Straensozialisation® befas-
sen.” Dabei treten sehr unterschiedliche Bewertungen dieses Sozialisations-
raums zutage, die aus historisch-kulturanalytischer Perspektive aufschluss-
reich sind. Sie verdeutlichen zum einen, welche Strategien im deutschen Bil-
dungsbiirgertum entwickelt wurden, um den in den Arbeiterquartieren der
Grofistadt greitbaren Entwicklungen urbaner Massenkultur zu begegnen. Vor
allem aber zeigen die unterschiedlichen Sichtweisen des Erziehungsraums
StraBe, wie es auf Seiten der Pddagogen um die Wahrnehmung der Klassen-
differenz in der damaligen Gesellschaft und um das Verstdndnis einer ande-
ren klassenspezifischen Kultur bestellt war, kurz: Sie verraten etwas iiber
Selbstverstidndnis und Klassenhabitus bildungsbiirgerlicher Beobachter in Re-
lation zum Gegenstand ihrer sozialpadagogischen Uberlegungen — den Arbei-
terkindern und Arbeiterjugendlichen.

Die Frage nach biirgerlichen Wahrnehmungsmustern soll hier aber auch in
einen erweiterten Rahmen gestellt werden: Dabei wird zu kldren sein, inwie-
fern padagogisch bewertete Sozialisationsrdume auch als symbolische Repra-
sentationen sozialer Ordnungen lesbar sind. In diesem Sinne soll das sozialre-
formerische Konzept der ,Siedlung® als ein Gegenmodell zur ,Strale‘ vor-
gestellt werden. Insgesamt versteht sich der Beitrag als eine empirisch fun-

Grundlegend dazu vgl. Lindner 1983.

* Zum Alitag auf den GroBstadtstraBen allgemein vgl. Kaschuba 2004 und Behnken 2004

Vgl. v.a. Gailus 1984; Projektgruppe des Ludwig-Uhland-Instituts 1986, Warneken 1991;
Lindenberger 1995; Balistier 1996; Roth 1997; Maderthaner/Musner 1999; Rucht 2003:
Kohlmann 2004.

% Allen voran Behnken/du Bois-Reymond/Zinnecker 1989; Behnken 1990; Behnken 2006. Vgl.
aber z.B. auch Peukert 1987, bes. S. 77-82.

Die historische Diskussion um die ,Padagogik der StraBe‘ wurde m.W. erstmals von J. Zinn-
ecker untersucht: vgl. Zinnecker 1979, in tiberarbeiteter Fassung Zinnecker 1997.
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dierte Problemskizze zum Zusammenhang von ,Klasse‘, ,Raum‘ und ,Er-
ziehung* im bildungsbiirgerlichen Reformdiskurs der wilhelminischen Zeit
und der 1920er Jahre. Eine Hauptthese der folgenden Uberlegungen wird
sein, dass die negative Bewertung der StraBe als Erziehungsraum — und das
Verstindnis bestimmter Raumstrukturen als ,Miterzieher® generell — wesent-
lich mit einem binnenkolonialistischen Deutungsmuster zusammenhéngt, in
dem die Bewohner der Arbeiterviertel nicht etwa als eigenstdndige und ernst-
zunehmende Akteure, sondern lediglich als passive Klientel biirgerlicher Er-
ziehungsprogramme gesehen wurden. Mit der notorischen Abwertung der
StraBBe verband sich ein sozialpddagogisches Rezept, das ,Verhduslichung’
und Privatisierung gegen eine bestimmte, populare Form von Offentlichkeit
setzte.

Der Aufsatz basiert auf einer Auswertung péadagogischer und soziologi-
scher Fachliteratur der Zeit zwischen 1900 und den 1930er Jahren und fiihrt
zudem entlang des Themas ,Strafle‘ vorliegende Forschungsergebnisse aus
verschiedenen Disziplinen — zu historischen Spiel- und StraBenwelten, zur
klassenspezifischen Raumaneignung in der Stadt, zur Debatte um ,Schmutz
und Schund‘ sowie zur Geschichte der Jugendbanden und -klubs — zusam-
men. Im Untersuchungszeitraum, zwischen 1900 und dem Ende der Weima-
rer Republik, hat sich die Strafle als Sozialisationsraum stark verdndert; auch
hat sich die soziale Geschlossenheit bestimmter Viertel abgeschwicht. Dieser
Wandel wird im vorliegenden Text nur wenig reflektiert, denn die hier zur
Debatte stehende Kontroverse der Erziehungsexperten blieb in ihren Grund-
ziigen unverdndert; aufgezeigt werden somit vor allem die Kontinuitdten pad-
agogischer Wahrnehmungs- und Argumentationsmuster. Dass das Ver-
schwinden der GrofBstadtstrale als Sozialisationsraum heute wiederum als
Verlust fundamentaler urbaner Qualitidten diskutiert wird, verleiht dem The-
ma vielleicht auch eine gewisse Aktualitit.

2 Die Strafle als ,geheimer Miterzieher*

Rolf Lindner hat die Strale in einem Aufsatz iiber das Bandenwesen als
»Schreckgespenst fiir die Erziehungsbewegung® bezeichnet. Sie stellte einen
»Speicher verbotenen Wissens* dar, eine ,,Schule der Unmoral“, eine ,,Lehr-
anstalt der Verwilderung®“.® Sie suggerierte ,,Abwesenheit von Ordnung®
schlechthin’ und wurde damit zum klassischen Gegenspieler aller auf Ord-

8 Lindner 1983, S. 192.
® Scharfe 1983, S. 174.
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nung ausgerichteten Unternehmen. Besonders mit den funktional nicht fest-
gelegten ,,Zwischenzonen* der GroBstadtstraBen waren Konnotationen von
,Gefahr, Anonymitdt, Vermassung, Unkontrollierbarkeit und Unsicherheit*
verbunden. '’

Fiir weite Teile der Erziehungsbewegung nach 1900 war die Frage nach
den ,geheimen Miterziehern® der Kinder und Jugendlichen zentral. Es ging
dabei um die Annahme, dass nicht nur Elternhaus und Schule, sondern auch
die verschiedensten Einfliisse aus der Umgebung entscheidend zum Soziali-
sationsprozess beitragen. In der ,,Hochphase von Stralenkindheit* zwischen
1870 und 1920"" galt der StraBe in diesem Zusammenhang besondere Auf-
merksamkeit. Der Sozialdemokrat und Pddagoge Otto Riihle schrieb 1911:

Die StraBle ist die Heimat des proletarischen Kindes geworden. Hier verbringt es den
groBten und besten Teil seiner Jugend. Hier empfangen seine Sinne Nahrung und wachsen
seine Krafte. Die Luft, die es hier atmet, wird seinen spiteren inneren Menschen
mitbestimmen.*'?

Die Strafle wurde zum Sammelbegriff fiir eine bestimmte Sorte von Einfliis-
sen: fur die ,Gefdhrdungen‘ der Jugend durch die kleinen und grofien Sensa-
tionen des 6ffentlichen Raums, durch Reklame und Schaustellerei, Kolporta-
ge und Schlagermusik, Schaufensterauslagen und Konsumanreize verschie-
denster Art. Im ,,Gewoge und Getriebe“ des Stralenlebens sah Riihle ,,eine
formlose Masse, in der die stdrkeren, aber auch die schlechtesten Elemente,
ohne daf} jemand ihre unheilvolle Wirksamkeit beobachtete und aufzuhalten
versuchte, die ganze Schar beherrschen“'”. Auf diese Weise wurde die StraBe
bei Riihle als ein Raum beschrieben, der durch seine proletarische Pragung
die ,,Proletarisierung® der Kinder hervorruft oder forciert. Sie erscheint als
ein Ort, an dem sich zwangsldufig die ,,schlechtesten Elemente durchsetzen,
und damit als ,,Schule der Unmoral“. 14

Welche der ,Strafe‘ zugeschriebenen Einfliisse auf die Sozialisation las-
sen sich im pddagogischen Diskurs nach 1900 unterscheiden? Zunichst galt
die Strafle — das klingt schon in Riihles Formulierungen an — als der paradig-
matische Ort der urbanen ,Massengesellschaft®. Dort manifestierten sich die
neuen, von soziologischen Beobachtern der Grof3stadt wie Georg Simmel und

' Hohm 1997, S. 12.

" vgl. Zinnecker 1990, S. 153f.

"> Ruhle 1911, S. 176.

¥ So Otto Riihle 1915, zit. nach Stecklina 2002, S. 163.

Eine gute Ubersicht iiber die zeitgendssischen Topoi der padagogischen Stadtkritik bietet
Weimer 1913b.
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Willy Hellpach beschriebenen Umgangsformen: die ,,Reserviertheit“ und
,Blasiertheit* der Stddter (Simmel), ihre ,,sensuelle Vigilanz® und ,,emotio-
nale Indifferenz (Hellpach)."” Im Urteil vieler Sozialpidagogen spiegeln
sich diese Diagnosen. Ein Mitarbeiter der ,Sozialen Arbeitsgemeinschaft
Berlin-Ost*“ (SAG), der wohl bedeutendsten Initiative im Rahmen der ,,Settle-
mentbewegung® in Deutschland, erkannte 1914 bei den Berliner GrofBstadt-
kindern ,,unter der glatten Schale nicht viel festen Kern, wenig solide Kennt-
nisse, trotz aller Mundfertigkeit wenig inneren Gehalt, viel Geschrei und we-
nig Wolle“'®. Otto Riihle fand das Stadtkind ,,geweckter und gewandter als
das Dorfkind, aber es ist auch kritischer und skeptischer, blasiert und viel-
leicht schon friih vergiftet und verdorben®“!”. Und in dem Lehrerblatt , Die
Schulpflege* heilit es 1927: ,,Da das Stralenleben auf AeuBerlichkeiten ein-
gestellt ist, macht es oberfldchlich. Die stets wechselnden Bilder bieten nichts
Dauerndes, nichts Ganzes*." Dagegen wurde in vielen dieser Stellungnah-
men der klassisch bildungsbiirgerliche Mythos der ,inneren Werte® in Stel-
lung gebracht, die sich im Sozialisationsprozess ruhig und quasi unbeein-
flusst von den vielfachen An- und Aufregungen der Stadt entfalten sollten.
Sie bildeten ein wichtiges Erziehungsziel und standen im klaren Gegensatz
zur angeblichen ,Oberflachlichkeit® der StraBensozialisation.

Ein weiteres Leitmotiv padagogischer StraBenkritik war die prinzipielle
Abwesenheit ordnender Strukturen im offentlichen Raum der Arbeiterquar-
tiere: Der StraBenraum an sich schien keine sinnvollen Verhaltensmuster vor-
zugeben, die Kinder und Jugendlichen waren dort demnach ganz auf sich ge-
stellt und verbrachten die Zeit — ,,wie Blitter, die der Wind zu Haufen treibt
und wieder zerstreut“'” — mit ,,Strolchen und Umherlungem“zo. Das Wechsel-
spiel von Nichtstun und impulsiver Aktivitdt, von innerer Leere und duflerer
Gespanntheit charakterisierte flir viele Beobachter das Leben auf der Straf3e:

Zu Georg Simmel vgl. die kurze Zusammenfassung bei HauBermann/Siebel 2004, S. 36-43;
das Hellpach-Zitat in: Hellpach 1952, S. 74.

' Meyer 1914, S. 57.

'7So Otto Riihle 1915, zit. nach Stecklina 2002, S. 163.

' Simon 1927, S. 502.

Riihle 1922, S. 151. Riihle konnte dieses Bild von Werner Sombart iibernommen haben, der
in seiner 1906 erschienenen Studie ,,Das Proletariat* schreibt, das ,,StraBenkind® sei nur ein
Blatt, ,,vom Winde herangeweht, das im nichsten Augenblick wieder zu einem neuen Blatter-
haufen weitergetrieben wird“. Dem ,,StraBenkind* stellt Sombart das ,,wurzelhafte Landkind*
gegeniiber (zit. nach Bausinger 1973, S. 38).

Jannasch 1928, S. 79.
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»Dort sitzen sie in Haufen, die schmutzigen Karten oder den verschmierten Wiirfelbecher
in der Hand, oder sie stehen umher an den Strafenecken oder in den Hausfluren. [...] Ist
irgendwo etwas los, ein Krawall oder Auflauf, dann sind sie da. Wie die Pilze aus der Erde
schieBen sie da auf*?'.

Eine Klubleiterin der SAG beobachtete,

~wie eine ganze Reihe von Jungen beschiftigungs- und ziellos auf der Promenade
herumbummelte, [...] wie diese Jungens abends auf den Treppenfluren salen und
Schundromane lasen und niemanden hatten, der sich ihrer annahm. %

Und der Padagoge Busold fragte 1927 in einem Artikel fiir die ,,Neuen Bah-
nen‘:
~Wer kennt nicht die [...] jungen Leute, die namentlich in den industriellen
GroBstadtvierteln miiig und untitig mit oder ohne ihren Willen an den StraBenecken

einzeln oder in Gruppen herumstehen. All ihr Sinnen und Trachten ist auf dumme Streiche
oder nutzlose Dinge gerichtet.*?*

All diese Beschreibungen charakterisieren die Strafle als einen ,antipddagogi-
schen Raum® schlechthin. Ihr priméres Defizit lag darin, dass ihr als einem
transitorischen, in erster Linie auf den Verkehr ausgelegten Zwischenraum
keine eigentliche soziale Funktion zugestanden wurde. So gesehen, konnten
Jugendliche sich auf der StraBe nur langweilen oder auf dumme Gedanken
kommen®* — und in eben diesem Sinne erschien sie als Antithese zu den ty-
pisch ,biirgerlichen® Erziehungsraumen: dem Wohn- oder Spielzimmer, dem
Spielplatz, dem Garten, von denen klare Nutzungsangebote und -vorgaben
ausgingen.

' Dehn 1919, S. 87.

2 Vedder 1923, S. 3.

> Busold 1927, S. 413.

In einer Skizze tiber Jugendkulturen der 1970er Jahre wurde das ,Nichtstun auf der StraBe
als ,,die Hauptbetitigung der britischen Subkultur” bezeichnet: ,,Um sich die Langeweile zu
vertreiben, wahlen sich die Kids die StraBe nicht, weil sie ein wunderbarer Ort voller Leben
ist, vielmehr betrachten sie sie als den Ort, wo die groBte Chance besteht, daBl irgend etwas
geschehen wird. Nichtstun auf der StraBe, das mul man mit seinen moglichen Alternativen
vergleichen: z.B. mit Mum und Dad im Wohnzimmer sitzen und wissen, daB nichts passieren
wird; beinah sicher sein, daB im Jugendheim gihnende Langeweile herrscht. Dadurch wird
die StraBe zu jenem Ort, wo immerhin etwas passieren konnte, wenn nicht diesen Samstag,
dann ganz gewil am néchsten™ (Corrigan 1979, S. 177). In der durch das ,,Nichtstun® auf der
StraBe demonstrierten Weigerung, sich auf die Nutzungsangebote klar definierter Raume ein-
zulassen, lag allerdings schon vor dem Ersten Weltkrieg ein subkulturelles Potential.
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3 Zur Klassenspezifik der Strafle

Dass das Thema Stralensozialisation nahezu ausschlie8lich die Unterschicht-
jugend betraf, ldsst sich ex negativo schon an biirgerlichen Kindheitserinne-
rungen ablesen, in denen die Strafle als Spielplatz und Aufenthaltsort kaum
eine Rolle spielt. In seinem eigenwilligen Buch ,,Berliner Kindheit um Neun-
zehnhundert* beschrieb sich Walter Benjamin riickblickend als ,,Gefange-
ne[n] des alten und neuen Westens“?’. Die Versteckspiele seiner Kindheit
fanden in der Wohnung statt, wo er sich ,,in die Stoffwelt eingeschlossen*
fiihlte.”® Die ,,StraBe“ dagegen kommt bei Benjamin lediglich als faszinieren-
de und irritierende Attraktion in den Blick:

»Wenn ich dann, manchesmal schon gegen Morgen, in einer Torfahrt innehielt, hatte ich
mich in die asphaltenen Bander der StraBe hoffnungslos verstrickt, und die saubersten
Hande waren es nicht, die mich freimachten?’.

Der Piddagoge Jakob Loewenberg, der sich 1903 in einem kleinen Brevier ex-
plizit mit den schlechten Einflissen der Umgebung auf den Sozialisations-
prozess von Stadtkindern aus besseren Gegenden befasste — laut Kaspar Maa-
se hat er die Formulierung von den ,geheimen Miterziehern® erstmals ge-
braucht”® — erwihnt die StraBe als padagogisches Problem an keiner Stelle.
Loewenberg beschreibt die Nachmittage biirgerlicher Kinder folgenderma-
Ben:

~Miide schleppen sie sich heim, essen zu Mittag, und dann geht’s an die Schulaufgaben.
Sind sie gemacht, so missen sie oft zur Belohnung noch eine Stunde Klavier tiben.
Endlich frei. Nun diirfen sie spielen. Wo? In der Kinderstube oder auf dem Korridor. Nur
in Ausnahmefillen konnen sie in einen Garten gehen, was man so in der GroBstadt Garten
nennt: zwischen himmelhohen Héausermauern ein Stiickchen Erdboden mit breiten
Kieswegen und schmichtigen Rasen- und Blumenbeeten. Sind sie ganz besonders
bevorzugt und haben ein ,Friulein’, so konnen sie auf eine Stunde spazieren gehen.
Wohin? Durch die Straien, iiber die Wille, zum Zoologischen Garten.“?’

Nach den Beschreibungen Benjamins und Loewenbergs spielte sich die biir-
gerliche Sozialisation nicht nur abseits der Arbeiterquartiere, sondern auch
abseits der StraBen ab: Zwischen den méglichen Aufenthaltsorten Kinderstu-
be, Korridor, Garten und Zoo gab es keine weitere Option — die Strafle er-

»* Benjamin 1991, 287.

26 Ebd., S. 253.

7" Ebd., S. 288.

% Vgl. Maase 1994, S. 63.
? Loewenberg 1906, S. 101.
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scheint als reiner Durchgangsraum, den man auf dem Schulweg oder in Be-
gleitung des ,Friuleins‘ durchquerte, in dem man sich aber nicht aufhielt.
Auch die biirgerlichen Gewihrsleute der Wiesbadener Kindheitsstudie von
Behnken, du Bois-Reymond und Zinnecker erzéhlen von einer ausgesproche-
nen ,,Gartenkindheit“*® und breiten ansonsten

»~das Panorama einer padagogisch eingegrenzten, verhduslichten Kindheit aus. In dieser
Kinderwelt bildeten Kindergruppen auf den StraBen nicht das tdgliche Thema, sondern
den fernen Horizont. Es war ein fremder, feindlich gesonnener Horizont, besonders fur das
Biirgermadchen. [...] Die Spannungen und Gegensdtze Wilhelminischer Klassen-
gesellschaft, die wahrzunehmen die birgerliche Tochter bewahrt werden sollte, waren
zentrales Handlungsfeld der Kindergesellschaften auf den StadtstraBen. Die hohere
Tochter das willkommene Angriffsziel und Opfer ="'

In den meisten Texten der Erzieher und Reformer zum Thema ,,Stralensozia-
lisation spielen M#dchen keine nennenswerte Rolle. Die Strafle war eindeu-
tig das Revier der ménnlichen Arbeiterjugend, der ,StraBenjungen‘. Sie wa-
ren nach Zinnecker ,,zugleich ein Mythos der Pddagogen und der [...] Stadt-
bewohner. In der piddagogischen Topik bilden sie das leibhaftige Pendant
zum phantasierten Bild der StraBe“’?. Gleichzeitig verkorpern sie ein klas-
sisch ménnliches Anforderungsprofil: eine ausgeprigte Korperlichkeit und
Durchsetzungsfihigkeit, Virtuositdt im ,Uberleben* auf der StraBe und eine
Haltung des ,,Mir kann keiner> bei gleichzeitiger Loyalitit und Solidaritit
der eigenen Gruppe gegeniiber. Das spdtere Schlagwort von der ,street credi-
bility® fasst dieses Anforderungsprofil zusammen; es verweist auf einen ,Ha-
bitus der Strafle‘, der sich den pddagogischen Einhegungsversuchen entzieht
— mehr noch: der seine Spezifik gerade aus dem Widerstand gegen diese Ver-
suche gewinnt. Die Straflensozialisation ist der hduslichen Erziehung genau
entgegengesetzt. Wenn z.B. Thomas H. Macho die Sehnsucht nach dem pri-
vaten Innenraum als anthropologische Konstante beschreibt, als ,,evolutioni-
re Uberlebensstrategie***, dann reproduziert er insgeheim auch ein Ordnungs-
schema biirgerlicher Pddagogik, das auf die ,Verhduslichung® und Individua-
lisierung von Kindheit und Jugend ausgerichtet war und gerade deshalb die
extensiven, raumgreifenden Kinder- und Jugendkulturen der unteren Schich-
ten nur als defizitdre Sozialisationsweisen klassifizieren konnte. Verhdusli-
chung und Verinnerlichung sind in diesem Modell eng aufeinander bezogen —

% Behnken 2006, S. 20.

' Ebd., S. 226.

32 Zinnecker 1997, S. 101.
* Lindner 1983, S. 193.
** Macho 1991, S. 111.
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das biirgerliche Kind wurde in den Innenrdumen der weitlaufigen Wohnun-
gen in erster Linie auf die Beschiftigung mit sich selbst und seiner ,inneren
Entwicklung® beschrinkt.”® Es ist kaum notig, darauf hinzuweisen, dass mit
einer solchen privatisierten Sozialisation ein erheblicher Gewinn an Lebens-
standard und wertvollen Bildungs- und Entwicklungsmoglichkeiten verbun-
den war. Ebenso selbstverstindlich war das Fehlen privater Riickzugsmog-
lichkeiten fiir Kinder wie auch fur Erwachsene eine der schlimmsten und
psychisch belastendsten Folgen der Uberbelegung in den Arbeitervierteln.
Allerdings schwang im sozialhygienischen Diskurs neben der notwendigen
Kritik an den Verhéltnissen immer auch ein gewisses biirgerliches Misstrau-
en gegeniiber den Praxisformen einer offentlichen und halbo6ffentlichen So-
zialisation mit: eine tief greifende Beunruhigung angesichts der Strafe, wie
sie der Hamburger Pddagoge Walther Classen beispielhaft formulierte: ,,Be-
klemmende Angst fallt uns, wenn wir Feierabends durch diese einformigen,
von Menschen wimmelnden StraBen gehen**®. In diesem Diskurs waren die
Opposition ,Schmutz versus Sauberkeit>” und die damit einhergehende Ab-
wertung von Korperlichkeit und sinnlicher Erfahrung stindig présent; sie be-
gleiten die Geschichte des sozialreformerischen Blicks auf die Stadt seit der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts.

Der ausgeprigte Bezug zum eigenen Wohnumfeld (oder einem vergleich-
bar abgegrenzten Bereich in der Stadt) ist ein zentrales Merkmal stddtischer
Jugendcliquen.®® Rolf Lindner verweist auf die ,Territorialitit* der Clique,
die ,,nicht nur die Zugehorigkeit zu einem (Wohn-)Gebiet, sondern auch des-
sen symbolische Aneignung, d.h. die Herausbildung von Kommunikations-,
Verhaltens- und Wahrnehmungsweisen® meint, ,,durch die es moglich ist, ei-
nen mir ,fremden’ Raum als ,mein eigen® zu betrachten®, ,,Aneignung* ist
hier als die ,,imagindre Aneignung“ eines eigentumsrechtlich , fremden®
Raums zu verstehen;>® Phil Cohen, der sich mit den Territorialregeln engli-
scher ,gangs® der 1970er Jahre befasst hat, resiimiert: ,,Die Territorialproble-
matik stellt sich daher fast ausschlieBlich fir Arbeiterwohnbezirke. Und sie
muB unter dem Klassengesichtspunkt verstanden werden“*’. Dabei sind die
Raumaneignungspraxen der Arbeiterjugendlichen in keiner Weise zu roman-

Zum Thema der ,Verhauslichung® von Kindheit im 20. Jahrhundert vgl. v.a. Zinnecker 1990.
% Classen 1915, S. 47.

Vgl. Maase 1994, S. 54-57; zum Kontext vgl. Monkemeyer 1990; zur Rolle des Schmutzes
im ,Slumdiskurs® der frithen Stadtforschung auBlerdem Lindner 2004, S. 19-41.

* Vgl. Mitterauer 1986, S. 206-213.

% Lindner 1983, S. 200.

* Cohen 1979, S. 238.
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tisieren; vielmehr sind sie zunédchst ein Resultat begrenzter Handlungsmog-
lichkeiten. Die gemeinsame Nutzung und ErschlieBung des offentlichen
Raums muss als eine soziale Kompetenz in den Blick genommen werden, die
aus der Not geboren und unter Druck entwickelt ist. Allerdings ist diese
Alltagspraxis auch wiederum nicht auf das zu reduzieren, was die engen
Verhiltnisse vorgeben, denn damit ,verstellt man sich die Einsicht in die
praktische Modifizierbarkeit der materiellen Zwinge und in die Moglichkei-
ten ihrer kulturellen Bewiltigung, die sich nur dem erdffnen, der den Zwén-
gen tatsichlich ausgesetzt ist“*'. In diesem Sinne verweist ,,Aneignung® hier
auf die elementare Fahigkeit, ,,sich zum ohnehin Erforderlichen in ein prak-

tisches Verhiltnis zu setzen*?,

4 Die Strafle als populiirkulturelle Landschaft

Die Kritik an dem ,geheimen Miterzieher® Strafle war eng verbunden mit der
Bewegung gegen die moderne Unterhaltungskultur, die sich etwa ab 1907 sy-
stematisch als ,Schundkampf* zu artikulieren begann.* Im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit standen Populdrliteratur und Kino — Groschenhefte und
,Kientoppe‘, aber ebenso Schaufenster, die ,sittlich gefdhrdende® Schriften
und Darstellungen prisentierten.* Zugleich erdffnete, so Joachim Schlor,

,die Zuordnung der ,schnellen, kurzen und wiederholbaren Geniisse® (Zigarette,
Bierflasche, Schnellgaststitte, Kiosk, Kino, Zeitung) zu den Formen der Massenkultur, die
mit dem Proletariat entstanden sind, [...] der biirgerlichen Stadtkritik neue Moglichkeiten
firr die Verurteilung des stadtischen Lebens.“*

Auch fiir die ,Schundkdmpfer¢ also war die Strafle ein Brennpunkt des Ge-
schehens: Der 6ffentliche Raum wurde von ihnen auf seine Effekte in puncto
Sozialisation hin untersucht und beurteilt; Eltern und Péddagogen ,,imaginier-
ten ein Spinnennetz von ,wilden Eindrucksvermittlern, in dem ihre Sproflin-
ge sich wie die Fliegen verfingen“*®. Die Debatte drehte sich um den stidti-
schen Raum in seiner Rolle als ,geheimer Miterzieher, dessen hauptsichli-
che Gefahr darin bestand, dass er sich der pddagogischen Regulierung und

4

Schindler 1992, S. 39.

2 Ebd.

¥ Vgl. Maase 1997, S. 163. Zum ,Schundkampf* allgemein vgl. u.a. Jager 1988; Kaschuba/
Maase 2001; Maase 2002.

* Vgl. Maase 1994.

* Schlsr 1991, S. 97.

Maase 1999, S. 298.

b
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Kontrolle entzog.*” Die GroBstadtstraBen waren also nicht nur Orte der nicht
definierten Raumnutzung, des demonstrativen Nichtstuns, der Jugendbanden
und der rauhen Umgangsformen, sondern sie waren auch ein Schauplatz und
Schaufenster des anriichigen, des ungeordneten und unkontrollierbaren Wis-
sens. Sie waren der gleichsam natiirliche Umschlagplatz einer Groschenlite-
ratur, welche die Pddagogen nie ganz zu fassen bekamen, eben weil diese Li-
teratur fur die StraBe gemacht war. Sie waren aber auch der prédestinierte Ort
der Lektiire: Geeignet flr den schnellen Konsum zwischen Kiosk und Haus-
eingang, entzogen sich die in kleinen Portionen herausgegebenen Geschich-
ten und Bilder den pddagogischen Institutionen. Die Erzeugnisse der populd-
ren Kultur gehorten in diesem Sinne ganz wesentlich zu den ,Straendingen®,
von denen man die Jugend fernhalten wollte*® und an die sich bildungs-
biirgerliche Vorstellungen und Phantasien von den ,,Unterwelten der Kul-
tur“*” anlagerten.

Das Hauptproblem — und hier laufen viele der bereits genannten Motive
padagogischer Stadtkritik zusammen — wurde in der spezifischen Dichte der
urbanen Alltagswelten gesehen: in ihrer Menschendichte, vor allem aber ihrer
Informations- und Eindrucksdichte. Kritiker wiesen auf die ,,Quellen 6ffentli-
cher Sinnenerregung und Geistesverwirrung**® hin — offensichtlich wurde ei-
ne elementare Gefahr der urbanen Dichte in der Uberforderung der Jugendli-
chen gesehen, in einer Vielfalt der Sinneseindriicke, der sie nicht gewachsen
waren und die sie nicht verarbeiten konnten. Von solchen pddagogischen
,Schreckensvisionen®’' der StraBensozialisation gingen auch die Mitarbeiter
der bereits genannten Sozialen Arbeitsgemeinschaft Berlin-Ost aus, die 1911
ihr Lager im ,dunklen Berlin‘ aufgeschlagen hatten und deren besondere
Aufmerksamkeit der Arbeiterjugend galt. In einem Bericht des Studenten
Kurt Wagner iiber den von der SAG eingerichteten Klub ,,Frohe Jugend“
heif3t es, dessen erste Mitglieder seien ,auf der Strafle zusammengelesen®
worden. Daher habe der Klub auch den ,,StraBenjungentypus® bewahrt.

*" Trotzdem gab es im offentlichen Raum informelle Kontrollinstanzen, mit denen sich die Kin-
der und Jugendlichen auseinanderzusetzen hatten, von denen sie aber auch Schutz erwarten
konnten (vgl. Behnken/Zinnecker 1992).

¥ Eberlein 1920, S. 143. Nicht von ungefihr fiel das Miterzieher-Stichwort noch in der Padago-

gik der 1980er Jahre vor allem in der Debatte um Medien und Popularkultur. Vgl. als Beispiel

Scarbath/Straub 1986, einen von der Katholischen Akademie Hamburg herausgegebenen

Sammelband, dessen Beitrage u.a. von Pornographie, Horrorfilmen, Jugendmedienschutz,

Popmusik und den Sexberatungsrubriken von , Dr. Sommer & Co.* handeln.

So der Titel des programmatischen Sammelbandes von Maase/Warmeken 2003.

% So Hermann Hafker: Das Kino und die Gebildeten, 1915, zit. nach Maase 1999, S. 300.

1 Zinnecker 1997, S. 95.
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~Wenn ich am Nachmittage durch die FriedenstraBe gehe, so kann ich mit ziemlicher
Sicherheit fast alle meine Klubmitglieder treffen. Sie sitzen auf Ladenschwellen oder
lehnen in Haustirecken und lesen Groschenhefte: ,Der Konig der Pariser Apachen,
genannt der Katakombenfiirst” oder ,Hans Stark, der Fliegerteufel° und andere
Schauergeschichten. Sie sind auf die Strale geworfen, weil sie zu Hause keinen Platz
haben. [...] Die meisten sind nun durch das ewige Strassenleben bereits so abgestumpft,
daB es schwer ist, sie fiir einen geistreicheren Zeitvertreib zu gewinnen.*

In der Beschreibung Wagners sind die wichtigsten Motive padagogischer
StraBenkritik exemplarisch versammelt: von der elementaren Verbindung
zwischen Stralle und Schundliteratur iiber den Typus des ,StraBenjungen‘ bis
hin zur Selbstbeschreibung des Pddagogen, der seine Schiitzlinge ,,auf der
StraBe zusammengelesen hat. Der Klub, der — als gezihmte Bande™ — sei-
nen ausgeprédgten StraBenhabitus nicht verloren hatte, wurde in besonderer
Weise zum Gegenstand flirsorgerischer Aufmerksamkeit: Eine Laubenkolo-
nie der SAG wurde, wie Wagner berichtet, ,,eigens angelegt, um die Jungens
der ,Frohen Jugend* von der StraBe abzuziehen“**. Die sittlich-moralische
Topographie der Strae hingegen — und damit die Strafe als gefdhrdender
und antipddagogischer Raum — wurde von Mitarbeitern der SAG in exakte
Karten tibertragen: So fertigte der Theologiestudent Hans Riicker eine Skizze
der Berliner Fruchtstrae an, in welche er die dort befindlichen Kneipen —
mit besonderem Augenmerk auf den ,zweifelhaften‘ Kellerlokalen und ,Ani-
mierkneipen® — penibel einzeichnete.® Solche Karten spiegeln einen interes-
sengeleiteten und von den Vorannahmen ihrer Autoren geprigten Blick auf
das Stadtquartier. ,Karten sind*, schreibt der Historiker Karl Schlogel,

~wie Texte oder Bilder Reprasentationen von Wirklichkeit. Karten sprechen die Sprache
ihrer Verfasser, und sie verschweigen das, wovon der Kartograph nicht spricht oder nicht
sprechen kann. Karten sagen mehr als tausend Worte. Aber sie verschweigen auch mehr,
als man in tausend Worten sagen konnte.*“*

5 Die Strafle lesen

Wie der amerikanische Historiker Andrew Lees in mehreren Beitrdgen ge-
zeigt hat, ldsst sich die Wahrnehmung und Beurteilung der GroBstadt im will-
helminischen Kaiserreich durchaus nicht auf das bekannte Schema von der

2 Wagner 1914, S. 90.

Zum Konzept der domestizierten ‘Bande* vgl. Lindner 1984 und Hegner 1997.
* Wagner 1914, S. 90.

% Vel. Lindner 2004, 108-110.

% Schlogel 2003, S. 95.
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Stadt als menschenverschlingender ,Hure Babylon® und als Ort der
Degeneration schlechthin reduzieren. Gegen eine einseitige Betonung der
konservativen GroBstadtkritik’” miisse man — so Lees — »~immer im Kopf
behalten, dafl das Muster der geistigen Reaktionen auf die Grofstadt sehr
komplex gewesen ist“*®. So gab es auch im Hinblick auf die Metropolen des
19. und beginnenden 20. Jahrhunderts eine starke Tradition des Stéddtelobs.
Nicht nur priesen Ingenieure, Techniker und Okonomen die moderne
Infrastruktur und wirtschaftliche Funktion der Stddte — vielmehr wurde von
vielen zeitgenossischen Beobachtern ganz bewusst auch die habituelle,
kulturelle und dsthetische Seite der groBen Stiddte miteinbezogen. In der
Bandbreite der verschiedenen Zugédnge zum Thema spiegelt das durch den
Beitrag Georg Simmels berithmt gewordene Jahrbuch der Dresdner Gehe-
Stiftung von 1903 eine insgesamt positive Haltung gegeniiber Stadt und
Stadtkultur.® Der Architekt August Endell verdffentlichte 1908 einen
begeisterten Aufsatz iiber ,,Die Schonheit der groBen Stadt“®’, und der
engagierte Volksbildner Johannes Tews entwarf in seinem 1911 erschienenen
Abriss iiber ,,GroB3stadtpddagogik“ ein kenntnisreiches und differenziertes
Bild von den psychologischen Bedingungen der urbanen Umwelt.'

Tews wendet sich entschieden gegen die zahlreichen sozialreformerischen
Mythen vom Verfall des proletarischen Familienlebens sowie der sittlichen
,Verwahrlosung® und ,Entartung‘ in den Stidten.®” Er stellt die moderne
GroBstadt als eine , Erzieherin mit ernsten, herben, eckigen Ziigen“® dar. Be-
sonders die StraB3e ,,erweitert den Blick* und ist eine ,,Schule demokratischer

und sozialer Weltanschauung*®.

,Je armer der Mensch ist, desto mehr bedeutet fiir ihn die StraBe. Fiir das drmere Kind ist
die StraBe Garten und Spielplatz. Dem Erwachsenen, der sich von zahlreichen Stitten der
Erholung und der Erheiterung dadurch ausgeschlossen sieht, daB er die Entrees nicht

57

Zur Grofstadtkritik in Deutschland allgemein vgl. Bergmann 1970; Reulecke 1985; Sofsky

1986; Lees 1985; Lees 2002; Linse 1993; Reulecke/Zimmermann 1999.

% Lees 1989, S. 46f.; vgl. auch Lees 1990.

Vgl. Die GroBstadt 1903. Eine positive Haltung zur GroBstadtentwicklung dokumentieren die

Beitrage von K. Biicher, Die GroBstadte in Gegenwart und Vergangenheit, H. Waentig, Die

wirtschaftliche Bedeutung der GroBstidte, sowie natiirlich der Aufsatz von G. Simmel, Die

GroBstadte und das Geistesleben.

" vgl. Endell 1908.

' Vgl. Tews 1911; zu Tews vgl. Henningsen 1958 und das aufschlussreiche Kapitel in Lees
2002, S. 223-254.

52 Tews 1911, S. 16-20.

“ Ebd., S.21.

* Ebd.,S. 108f.
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zahlen kann, bietet die StraBe Erholung, Belebung, Anregung. Sie ist ihm Ressource und
Theater. Alle Schitze, die im Hause des Reichen zu finden sind, kann der Arme oft nur
auf der StraBe, vor den glanzenden, hell erleuchteten Schaufenstern kennen lernen.«®

In kréftigen Farben zeichnet Tews die Strafle als einen Ort vielfdltiger dsthe-
tischer Erfahrungen.®® Den Erziehern wird vor allem die Aufgabe iibertragen,
das Kind ,.fiir die Strafle wie fiir das iibrige GrofBstadtleben so vor[zu]berei-
ten, daB3 es, obwohl nichts Menschliches ihm fremd bleibt, mit reinem Fuf}
und reinem Herzen ins Leben eintritt“®’. Fiir diesen Lernprozess verwendet
Tews eine Metapher, die viel iiber das padagogische Konzept des Autors
verrit: das ,,Lesen im Buch der StraBe*®®. Es handelt sich um eine unterschei-
dende geistige Aktivitdt — um eine selektive Lektire, tiber die das Kind im
Prinzip selbst entscheiden muss. Die Strale regt, so verstanden, nicht mehr,
wie von Jakob Loewenberg unterstellt, ,,unklare Lustgefiihle, Wiinsche und
Begierden“® an, sondern erweitert in erster Linie den geistigen Horizont und
weckt das eigenstandige Urteilsvermégen des Kindes. Die ,Grof3stadtpddago-
gik® zeichnet sich somit durch Ansétze eines Erziehungskonzepts aus, das in
besonderer Weise auf die eigenen Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
— gerade auch der unteren Schichten — setzt und dem autoritdren Zugriff der
klassischen Bewahrpidagogik gegeniiber tendenziell misstrauisch ist.”” Und
in dhnlicher, wenn auch politisch zugespitzter Weise konzipierte auch der in
der Arbeiterjugendbewegung engagierte Sozialist Emil Reinhard Miiller 1913
die Strafle als einen Ort, an dem ,,soziales Schauen* gelernt werden konne;
denn ,,die Strafle redet nicht in Worten [...]. Sie 148t die Beziehungen erle-
ben.«”!

Das von Tews und Miiller beschriebene ,Lesen der Strafle‘ war gleichsam
das sozialpddagogische Pendant zur Kulturtechnik des ,Flaneurs® — einer li-
terarischen Idealfigur, die u.a. durch Franz Hessel ihre Konzeptualisierung
erfahren hat:

Flanieren ist eine Art Lektire der Strafe, wobei Menschengesichter, Auslagen,
Schaufenster, Café-Terrassen, Bahnen, Auto, Bdume zu lauter gleichberechtigten Buch-

% Ebd., S.107,S. 111.

% vegl. ebd., S. 111f.

7 Ebd.,S.116.

% Ebd.,S. 116.

% Loewenberg 1906, S. 35.

7 Ein Text, der die Bewertungen und an vielen Stellen sogar den Wortlaut der GroBstadtpad-
agogik tibernimmt, ist Simon 1927.

' Zum ,sozialen Schauen* auf der Strafie vgl. bei Miiller 1913, S. 47ff. und S. 60ff.
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staben werden, die zusammen Worter, Sidtze und Seiten eines immer neuen Buches
ergeben.«”

Allerdings sollten bei der padagogischen Variante dieser Lektiire die Zeichen
eben nicht gleichberechtigt sein: SchlieBlich zielt diese gerade auf einen se-
lektiven und wertenden Umgang mit der eigenen Umgebung, auf selbstbe-
wusste Raumaneignung und Eigeninitiative und damit auf eine Emanzipation
des Betrachters gegeniiber den Eindriicken der Wirklichkeit. Die Debatte um
die Schaufenster ist daftir exemplarisch: Wéhrend Tews die Auslagen der Ge-
schifte als ,,Lehrmittelsammlung fiir das Kind“ lobte” und Kunsterzieher ih-
nen die ,kulturelle Mission*“ zuwiesen, ,,Schonheit und Freude in das Volk
[zu] tragen“’, sahen Kritiker in ihnen vor allem Kolporteure unsittlicher In-
halte.”

An dieser Stelle kann ein erstes Fazit gezogen werden. Ob die Strafle —
und die Stadt generell — als positiver oder negativer Lernort, als ,Schulbuch*
oder ,Schundroman‘ angesehen wurde, hing nicht in erster Linie davon ab,
was es auf der Strafe tatsdchlich zu sehen und zu erleben gab, sondern von
den Féhigkeiten und Dispositionen, die man den StraBennutzern zuschrieb:
Beurteilt wurden weniger die ,Schunddarstellungen® selbst als vielmehr ihre
Konsumenten. Wihrend vielen biirgerlichen Heranwachsenden die ,Lektiire
der Stadt in diesem Sinne durchaus zugetraut wurde, erschien die Arbeiterju-
gend den meisten Pddagogen als wehrloses Opfer der urbanen ,wilden Ein-
drucksvermittler‘. Fiir den sozialpddagogischen Diskurs {iber die GroBstadt-
stralBe zwischen 1900 und 1930 ist letztlich die Frage entscheidend, inwie-
weit eine subjektive und klassenspezifisch artikulierte Aneignung des 6ffent-
lichen Raums durch die betreffenden Akteure von den Pddagogen anerkannt
oder tiberhaupt zur Kenntnis genommen wurde. Wer die Strafle lediglich als
einen Raum verstand, der vor allem durch die ,,Abwesenheit von Ordnung*
(M. Scharfe) charakterisiert sei, der war offensichtlich wenig in der Lage, den
proletarischen Alltag im 6ffentlichen Raum als eigenstdndige und sinnvolle
Praxis wahrzunehmen. In dieser Perspektive iiberwogen dann eindeutig die
objektiven Strukturen: Der Straenraum wurde zur simplen Negation der biir-
gerlichen Stube, des kleinbiirgerlichen Gartens und des ldndlichen Anwesens,
die wiederum in vielen Fillen explizit als Kontroll- und Erziehungsmodelle
propagiert wurden. Die Kritik an der Stralle war elementar verbunden mit ei-

72 Hessel 1984, S. 145.

7 Tews 1911, S.112.

™ So Richard Meyer 1910, zit. nach: Maase 1994, S. 61.
™ Zur Schaufensterdebatte insgesamt vgl. Maase 1994.
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ner Kritik an denen, die sie als Lebensraum nutzten: Sie fanden sich in der
depravierenden Assoziationskette von Korperlichkeit und Schmutz, von Ro-
heit und Geistlosigkeit wieder; hinsichtlich der Verarbeitung der urbanen In-
formations- und Eindrucksdichte wurde ihnen nur wenig zugetraut. Wer hin-
gegen, wie die Pddagogen Tews, Simon und Miiller, die Strafe als elementa-
re ,Schule des Lebens‘ beurteilte, gestand den Jugendlichen der Arbeitervier-
tel — und mit ihnen einer ganzen Gesellschaftsklasse — tendenziell die Fahig-
keit zu einer kreativen Raumaneignung zu und ahnte zumindest etwas von
den spezifischen Kompetenzen, die es erlaubten, sich unter schwierigen Be-
dingungen gewisse, mit anderen geteilte Freirdume zu schaffen.”

6 Die StraBe verstehen?

Studien zur StraBenkindheit und -jugend zeigen, wie vielfdltig und identitéts-
bildend die Erfahrungen im urbanen Raum sein konnten. Nach John Gillis
war die Strafie

in einem gewissen Sinn die Schule der Armen; denn sie brachte die jungen Leute von
tiber zehn bis Mitte Zwanzig in eine umfassende Lernsituation. In dieser durch das Alter
begrenzten Gruppe (peer group) gewannen die jungen Leute einen Sinn fir ihren sozialen
Ort und ein MaB fir ihren individuellen Wert."”

Kaspar Maase hat darauf hingewiesen, dass sich durch die von den Sozialre-
formern bekdmpfte populdre Literatur eine ,eigene, padagogischem Zugriff
entzogene Welt der Kommunikation* herausbildete, die auch fiir das Straf3en-
leben von Bedeutung war.”® Uber die ,wilden* Jugendcliquen der 1920er
Jahre ist bekannt, wie sehr sie der Einiibung in elementare Werte gegenseiti-
ger Hilfe und Kameradschaftlichkeit innerhalb der eigenen Gruppe dienten.”
Martha und Hans Heinrich Muchow zeigten in ihrer berithmten Studie ,,Der

7% Selbstverstandlich haben auch die Befiirworter der ,StraBe® als Erziehungsraum nicht die de-
solate Wohn- und Lebenssituation in den Arbeiterquartieren iibersehen. Im Gegenteil: Die
StraBensozialisation wurde in den meisten Fallen im Zusammenhang mit dem Wohnungspro-
blem diskutiert. Der eklatante Mangel an bezahlbaren Kleinwohnungen, die katastrophale
Uberbelegung des Wohnraums, die hohe Mieterfluktuation und die Schlafgangerproblematik
gehorten zu den wichtigsten Themen der biirgerlichen Sozialreform; allerdings wurde dabei
in sehr unterschiedlicher Weise tiber die sittlichen® Folgen des Wohnungsproblems geurteilt.
Vgl. dazu u.a. Siidekum o.J.; Asmus 1982; Rodenstein 1988; Rodriguez-Lores/Fehl 1988:
Zimmermann 1991; Saldern 1995; Zimmermann 1997.

7 Gillis 1980, S. 75

® Maase 1994, S. 64.

™ Vgl. Lessing/Liebel 1981, S. 21f.
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Lebensraum des Grofstadtkindes™ von 1935, wie differenziert und lebendig
der Stra3enraum aus der Entdeckerperspektive von Heranwachsenden war,

»wie eine in der Erwachsenenwelt vollig unwichtige Fahrbahn fur die Kleinsten zur
lustvoll genossenen und zugleich gefiirchteten ,fernen Fremde®, fiir die Vorpubertitsjahre
aber ein mit der Atmosphare kommender Abenteuer und hereingestrahlter Sinnesreize
erfiillter Raum*

werden konnte.® Erich R. Schmidt schrieb iiber seine Jugend im Berliner
Norden: ,,Wir waren gliicklich auf der StraBe“®'. Und der Schriftsteller und
Theaterkritiker Arthur Eloesser zeichnete 1919, nunmehr im feinen Westen
Berlins wohnend, ein charakteristisches Bild von der StraBenkultur im klein-
biirgerlichen Quartier seiner Jugendzeit:

»Was so ein tiefer Berliner Hof mit umlaufender Galerie ist, mit Tonnen zum Verstecken,
mit Gossen zum Klettern, das werden unsere Kinder nicht mehr erleben, die kaum noch
einen alten Nagel finden, um sich die Hosen zu zerreiBen “*

Und im Hinblick auf die Transformation des Sozialisationsraums StraB3e frag-
te er: ,,Wo nehmen wir fiir unsere Kinder die nétige Roheit her? Menschen
von tiefem Eigensinn, von fruchtbarer Phantasie konnen so nicht entste-
hen«®

Dass die simple Rechnung vieler biirgerlicher Kritiker, die in der StraBe
nur einen Ort der Verwahrlosung und der Erosion biirgerlicher Kulturmuster
gesehen haben, nicht aufgeht, macht auch eine Aufnahme des Fotografen
Willly Rémer aus dem Jahre 1930 deutlich: Auf ihr sind Arbeiterkinder zu
sehen, die auf den Granitplatten vor der Haustiir eines Mietshauses ,Familie*
spielen — eine Holzkiste, ein geflochtener Kinderstuhl und eine Puppenwiege
bilden die Innenausstattung der imaginierten Wohnung. Wéhrend die ,Kin-
dert in der ,Kammer* spielen und schlafen, sind die ,Erwachsenen‘ mit
Hand- und Schreibarbeiten beschiftigt.* Die Szene entzieht sich den stereo-
typen Bewertungsmustern von ,drinnen und drauBen‘, vom intakten Fami-
lienleben in der biirgerlichen Wohnung und dem Vagabundieren einer ,auf-

8

Muchow/Muchow 1998, S. 150.

Schmidt 1988, 34.

82 Eloesser 1987, S. 68.

¥ Ebd.

¥ Das Foto ist abgebildet in Kerbs 2004, S. 318. Freilich wire hier die quellenkritische Frage zu
stellen, ob diese ,Momentaufnahme* nicht einfach vom Fotografen inszeniert worden ist. Al-
lerdings zeigen Romers StraBenbilder nur sehr selten offensichtlich gestellte Szenen. Zudem
durfte der als Dokumentarist bekannte Fotograf kein Kinderspiel abgelichtet haben, das nicht
in dieser oder dhnlichen Weise tatsachlich gespielt wurde.

8
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sichtslosen‘ Straflenjugend. Sie zeigt, wie Kinder ihre Rdume selbst gestaltet
haben, wie sie die Grof3stadtstrale einmal in ein intimes Spielzimmer ver-
wandeln, ein anderes Mal als Schaubiihne und Erfahrungsraum nutzen konn-
ten. Sie présentiert eine phantasievolle, eigenstdndige und keineswegs auf
,sittlich-moralische Verwahrlosung® zulaufende Raumaneignung, die mit
spezifischen sozialrdumlichen Erfahrungen verkniipft war.®> Walther Classen,
der ,,den bdsen Buben ein Freund* sein wollte,*® hitte bei genauerem Hinse-
hen also durchaus viele Antworten auf seine Frage finden kénnen: ,,Ja, was
soll denn die liebe Jugend zwischen unseren hohen H&usern in den engen
StraBen eigentlich tun?®’

Die Charakteristika urbanen Lebens, die Georg Simmel und andere be-
nannt haben, lassen sich in der padagogischen Debatte um die Strafle gewis-
sermassen auf der untersten Ebene nachvollziehen. Sie waren den biirgerli-
chen Sozialpddagogen als Gefahren und Chancen von Erziehung prasent; wie
man sich zu ihnen verhielt, war allerdings nicht nur eine Frage der grundsétz-
lichen Einstellung zur kulturellen Moderne, zur ,,inneren Urbanisierung**®
und zu den neuen Umgangs- und Konsumformen der Stadt. Es ging nicht pri-
mir um die Kompetenz der Bildungsbiirger und Angestellten, sich im ,Dick-
icht der Stddte‘ zurechtzufinden, sondern es ging vor allem darum, wie die
unteren Schichten mit bestimmten Phinomenen und Belastungen dieser Mo-
derne umgehen wiirden. Es gab keinen ,klassenlosen‘ Blick auf die Stadt als
Ort von ,Modernitdt® schlechthin — sondern nahezu jedes akademische Urteil
iber Stadt und Urbanitdt war implizit oder explizit mit einer Beurteilung
klassenspezifischer Kulturmuster verbunden. Bei den vielen stadtkritischen
Positionen handelte es sich also immer auch um eine Artikulation bestimm-
ter, auf klassenspezifische Praxismuster bezogener Vorbehalte: Sei es, dass
sich der Widerstand gegen die Moderne als Widerstand gegen den Verlust
bildungsbiirgerlicher Deutungsmacht durch fortschreitende kulturelle Nivel-
lierung im Sinne populdrer Kultur erweist — sei es, dass hinter der Ablehnung
des Stadtischen vor allem ein innerer Widerstand gegen den rauhen, popula-
ren Habitus steckt.

Edward Johns Urwick schrieb 1904 in seinem Buch ,,Studies of Boy Life
in Our Cities*:

* Einen positiven und unaufgeregten Blick auf die Spielwelten der GroBstadtkinder bietet

Gansberg 1920.
8 Classen 1915, S. 21.
% Ebd., S. 48.
8 Vgl Korff 1985.
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»Versteht man die StraBe, hilt man den Schliissel fiir viele Ratsel des sozialen
Moralverhaltens in der Hand, und dies mag auch erkldren, weshalb die Mehrzahl der
Jungen und Médchen, fiir die das Elternhaus so wenig tut und fir die die Schule so wenig
Moglichkeiten hat, etwas zu tun, doch zu anstandigen und achtbaren Birgem
heranwachsen, anstatt gesetzlose und ziigellose Taugenichtse zu werden.“*’

Urwick, damals Mitarbeiter des Londoner Settlement Toynbee Hall und spa-
ter Professor fiir ,social work® an der Universitdt Toronto, formulierte damit
ein zentrales Kriterium, an dem sich auch die biirgerlichen Beobachter des
urbanen Straflenlebens im wilhelminischen Deutschland messen lassen miis-
sen: Haben sie ,die Strafle verstanden‘? Haben sie ihr — selbst gesetztes — Ziel
erreicht, einen tieferen Einblick in die Alltagspraxis der unteren Schichten zu
erhalten? Anders als Jirgen Zinnecker, der sich in erster Linie mit den
Bruchlinien innerhalb der pddagogischen Theorie und Praxis beschéftigt und
den Straflenraum als ,,Zerr- und Idealspiegel, in dem padagogisches Denken
sich selbst sucht und erkennt*, beschreibt,”” mochte ich den Blick auf die
Konfrontation zweier klassen- und milieuspezifischer Kulturen lenken, die
hinter der genannten Debatte sichtbar wird. Die Geschichte dieser Konfronta-
tion prisentiert sich als eine Galerie der Missverstdndnisse: Viele der notori-
schen Stadtkritiker, die sich mit den Arbeitervierteln befasst und diese in er-
ster Linie als Orte der ,Abstumpfung‘ und der ,Heimatlosigkeit‘ beschrieben
haben, iibersahen die dort bestehenden ,dichten Sozial- und Kommuni-
kationsnetze, die solidarisches Verhalten und KlassenbewufBtsein ermoglich-
ten“”'. Sie nahmen den Reichtum der GroBstadtstraBe als Erfahrungsraum
und als ,,wunderbare[n] Ort voller Leben“ (Paul Corrigan) nicht zur Kennt-
nis. Sie missdeuteten die soziale Funktion der Jugendcliquen, die ganz we-
sentlich zur sozialen Identititsbildung und zur emotionalen Bindung an das
territorial gedachte Wohnumfeld bzw. den ,Kiez* beitrugen. Vor allem aber
ignorierten sie ,,die vielfdltigen und gewaltigen Aneignungsleistungen der
Bewohner gegeniiber einer gebauten Umwelt, die sie sich nicht aus freien
Stiicken gewihlt haben*”*. Der von der biirgerlichen Pidagogik ins Visier ge-
nommene Raum ,Stra3e‘ war durch eine kreative soziale Praxis konstituiert,
deren Logik den Pddagogen zumeist verborgen blieb. Letztlich ging es in der
Debatte um ,Stralensozialisation® also um die Anerkennung (oder Nicht-An-
erkennung) einer Einsicht, deren klassische Formulierung von Karl Marx und

8 Zit. nach Gillis 1980, S. 75.
20 Zinnecker 1997, S. 100.

' Saldern 1997, S. 199.

2 Saldern 1997, S. 199.
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in abgewandelter Form von Rosa Luxemburg stammt: ,,Die Menschen ma-
chen ihre Geschichte nicht aus freien Stiicken. Aber sie machen sie selbst.«%
So sind die anerkennenswerten Motive biirgerlicher Sozialpddagogik hi-
storisch belastet durch die Tatsache, dass die Sozialpddagogen allzu héufig
versucht haben, ,die Geschichte der anderen zu machen‘. In diesem Punkt
waren die Erzieher wiederum zutiefst geprdgt von einer klassenspezifischen
Erfahrung: dem traditionellen Selbstbewusstsein des deutschen Bildungsbiir-
gertums, das auf die eigene kulturelle Deutungsmacht und eine ausgeprigte
historische Mission von ,Bildung‘ und ,Kultur® fixiert war.”* Gerade die mit
der Jugendbewegung aufkommende neue Generation dieses Bildungsbiirger-
tums, die sich im Sinne der wilhelminischen ,Gebildetenrevolte‘95 von der
Vitergeneration abgrenzen wollte, schrieb dieses tief internalisierte Kultur-
muster fort — ein Kulturmuster, das in seiner Persistenz wohl nur mit dem ad-
ligen Standesbewusstsein verglichen werden kann. Und doch gab es Sozial-
pddagogen, die auf einem guten Weg waren, ,die Stra3e zu verstehen‘. Viel-
leicht war es eine Frage des quasi-ethnographischen Gespiirs fur die urbane
Alltagspraxis der unteren Schichten. Ganz sicher aber ging es darum, inwie-
weit die Beobachter fahig waren, den kulturellen Horizont ihrer eigenen Her-
kunft zu reflektieren und zu relativieren. Von einer solchen Einsicht in das e-
lementare Wechselverhiltnis klassenspezifischer Kulturen war das Gros der
sozialreformerischen , Arbeiterfreunde* denkbar weit entfernt.

7 Alternative Erziehungsriume: Zum Konzept der
‘Siedlung®

Die Vorliebe zahlreicher Stadtkritiker und Padagogen, Raumstrukturen als
,geheime Miterzieher flir den problematischen Verlauf von Sozialisations-
prozessen mitverantwortlich zu machen, verweist auf ein biirgerliches Er-
ziehungsmodell, in dessen Zentrum eigentlich ein missionarischer Gedanke
steht: Kultur komme als Einfluss ,von auBlen‘, wirke auf ihre Objekte ein und
mache sie auf diese Weise zu besseren Menschen — als bréauchte man auf die
andere Seite der Stadt nur ,Kultur* zu exportieren, um dort die ,sittlichen

Rosa Luxemburg, Die Krise der Sozialdemokratie (1916), zit. nach: Niethammer u.a. 1984, S.
11. Das Marxsche Originalzitat stammt aus ,,Der achtzehnte Brumaire des Louis Bonaparte*
und lautet: ,,Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, aber sie machen sie nicht aus frei-
en Stiicken, nicht unter selbstgewahlten, sondern unter unmittelbar vorgefundenen, gegebe-
nen und iiberlieferten Umstdnden.*

% Vgl. Bollenbeck 1994.

 Linse 1976, S. 119.
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Verhéltnisse* zu verbessern.”® ,Den Arbeiter zum Biirger machen* — so hat
Daniel Kurz seine Studie zum gemeinniitzigen Wohnungsbau in der Schweiz
genannt,”” und er hat damit auf das zentrale Motiv dieser Padagogik hinge-
wiesen. Gerade fiir den Wohnungsbau war die Erziehungsproblematik seit
dem spiten 19. Jahrhundert eine zentrale Fragestellung. Wéhrend die GroB-
stadtstrafle, wie oben dargelegt, von vielen Reformern als ,antipddagogi-
scher Ort begriffen wurde, der schon durch seine rdumliche Faktur zur ,Va-
gabondage® anstifte, meinte man umgekehrt, durch den Bau ,zivilisierender*
Raumstrukturen erzieherisch auf die Bewohner — Kinder wie Erwachsene
gleichermaBen — einwirken zu konnen. In der sozialpddagogischen Diskus-
sion um die Stadt hat die ,Strafle‘ also ihr ideologisches Gegenstiick: es han-
delt sich um die ,Siedlung‘, die etwa ab 1900 zu einem Schliisselkonzept der
biirgerlichen Sozialreform wurde.

Das Programm der ,Siedlung’ stand in vielen unterschiedlichen Kontexten
fiir eine Konfiguration von ,Gemeinschaft und bildete damit eine Alternative
zu den kompakten ,Massenquartieren‘ der Stddte: zur maximalen FIa-
chenausnutzung durch Bauspekulanten und Hausbesitzer, zur schlechten
Wohnsituation der engen Seitenfliigel und Quergebdude und zur gemischten
Nutzung der Quartiere durch Industrie, Gewerbe und Anwohner. Der Begriff
kursierte nicht nur in der Stddtebautheorie (wie im Falie vieler ,Wohnsied-
lungen®, ,Stadtrandsiedlungen® und ,Gartenstddte‘), sondern diente auch als
Stichwort der Bodenreformer und Naturapostel. Beginnend bei den ,Schre-
bersiedlungen® bis hin zu Siedlungsprojekten wie der ,Obstbaukolonie Eden®
bei Oranienburg” manifestierte sich eine Bewegung, die gegen das als ,un-
gesund® qualifizierte Wohnen in den anwachsenden Arbeiterquartieren ge-
richtet war; kleinbiirgerliche bis autonome Wohnformen und die ldee der
Selbstversorgung sollten einer kulturellen Proletarisierung entgegenwirken.”

Die Idee einer sittlich-moralischen Beeinflussung der unteren Klassen
durch Architektur, Stddte- und Siedlungsbau hat eine lange Tradition. Erst-
mals greifbar wird sie in den idealtypischen Fabrikstddten des spdten 18.
Jahrhunderts, wie sie von Claude-Nicolas Ledoux entworfen worden sind.'®

Zum Problem des ,Kolonisierens® in der Sozialpadagogik vgl. DieBenbacher 1986; Geistho-
vel/Siebert/Finkbeiner 1997.

7 Vgl Kurz 1993.

% Vgl. Scholz 2002.

" Vgl. dazu als knappe Uberblicksdarstellungen Wedemeyer 1999, 213-227; Feuchter-Schawel-
ka 1998; Meyer-Renschhausen/Berger 1998.

Zu Ledoux’ berihmtestem Entwurf, der Salinenstadt Chaux in Arc-et-Senans, vgl. Drebusch
1976, S. 49-54.
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Etwa hundert Jahre spiter wird der Arbeiterwohnungsbau unter dem Prob-
lemdruck der Urbanisierung zu einem zentralen Thema der biirgerlichen So-
zialreform in Deutschland; diese konnte an die Erziehungsstrategien und Er-
fahrungen des betrieblichen Wohnungsbaus ankniipfen. Gustav Schmoller
vertrat als einer der Pioniere der Wohnungsreform mit Nachdruck die Idee ei-
ner ,,moralische[n]und geistige[n] Hebung der unteren Klassen* durch Arbei-
terwohnungsbau.'01 In dem 1889 erschienenen Buch ,,Der Stidtebau nach
seinen kiinstlerischen Grundsétzen* des Osterreichischen Architekten Camillo
Sitte klingt schlieBlich ein Motiv an, das aus der hier skizzierten Auseinan-
dersetzung um die ,StraBenpddagogik® wohlbekannt ist. Sitte verwies gleich
zu Beginn seiner Abhandlung darauf, dass die gebaute Umwelt ,,auf das Ge-
miith der Menschen mit sanfter und unwiderstehlicher Gewalt* einwirke.'*
Dabei befasste er sich besonders mit der Gestaltung der Plitze, denen in sei-
ner theoretischen Schrift die Funktion eines Gegenmodells zur gerade gefiihr-
ten, ,einformigen‘ Strale zukommt. Die Hauptachsen und zentralen Plitze
einer Stadt sollten — so Sitte — ,,im Sonntagskleid erscheinen konnen, zum
Stolz und zur Freude der Bewohner, zur Erweckung des Heimathsgeftihls,
zur Heranbildung groBer edler Empfindungen bei der heranwachsenden Ju-
gend“'”. Das padagogische Muster ist auch hier wieder klar erkennbar: Der
stadtische Raum sollte dezidiert als ,Erziehungslandschaft® gestaltet wer-
den.'™ Paul Schultze-Naumburg formulierte im Jahr 1906 das Ziel des Woh-
nungs- und Siedlungsbaus in ganz dhnlicher Weise: ,,So haben wir den Typus
des anstidndigen Arbeiterhauses, dessen Aufleres so behaglich von Gliick und
Zufriedenheit erzihlt, daB ein Abglanz davon auf die Innewohnenden iiberge-
hen muB.«'%

Eine interessante Pointe des wohnungsreformerischen Siedlungskonzeptes
liegt nun gerade darin, dass in den Entwiirfen vieler Vorstadtsiedlungen und
Gartenstddte versucht wurde, einen durch die moderne Stadtentwicklung
zerstorten 6ffentlichen Raum mit den Mitteln von Architektur und Stddtebau
kiinstlich ,wiederherzustellen‘. Vor dem Hintergrund der Uberlegungen zur
Grofstadtstrafle als dem offentlichen Raum der Arbeiterquartiere wird deut-
lich, dass es sich hierbei um eine ganz bestimmte Idee von Offentlichkeit
handelte. Es ging nicht um die solidarischen Strukturen einer proletarischen

1% Schmoller 1887, S. 11.

2 Sitte 1901, S. 1.

195 Ebd., S. 98.

! Zu den Erziehungskonzepten im Arbeiterwohnungsbau vgl. u.a. Kurz 1993; Fithr/Stemmrich
1985; Kastorff-Viehmann 1988.

195 Schultze-Naumburg 1906, S. 40.
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Nachbarschaft, die man in sozialreformerischen Kreisen kaum zur Kenntnis
genommen hatte. Es ging nicht um einen 6ffentlichen Raum, der eine multi-
funktionale Kontakt- und Konfliktzone war, in der sich ein durch gemeinsa-
me Klassenlage bestimmter sozialer Zusammenhang artikulierten konnte. Es
ging nicht um den o6ffentlichen Raum als einen elementaren Lebens- und
Lernort fuir Jugendliche der unteren Schichten. Im Siedlungsbau der biirgerli-
chen Sozialreform ging es vielmehr um eine die Institutionen Kirche, Rat-
haus und Schule in den Mittelpunkt stellende ,symbolische* Offentlichkeit —
eine Offentlichkeit, die weniger auf reale Raumnutzungspraxen als vielmehr
auf die Représentation biirgerlicher Kommunikation ausgerichtet war. Dazu
passt eine treffende Beobachtung Hans Medicks: Thm zufolge scheint das,
was er ,,plebejische Kultur nennt, ,,an einen spezifischen Typus von Offent-
lichkeit gebunden zu sein®, der sich von der ,risonnierenden Offentlichkeit*
des Bildungsbiirgertums elementar unterscheidet; ihre Kennzeichen seien ,,ri-
tuell-brauchméBige Handlungen“ sowie ein ,sinnlich-korperlicher ,expressi-
ver Symbolismus*,'*

Insbesondere der , kiinstlerische Stadtebau“ nach Camillo Sitte, der spiter
von konservativen Architekten des Werkbunds um Schultze-Naumburg pro-
pagiert wurde, sollte der Herstellung eines ,erneuten offentlichen Lebens*
dienen.'”” In diesem Sinne wurden Bauformen der mittelalterlichen Stadt ko-
piert: In der von Paul Schmitthenner geplanten und zwischen 1914 und 1917
errichteten Gartenstadt Staaken — einer Werkssiedlung flir Arbeiter und An-
gestellte der Spandauer Munitionsfabriken — bilden der Kirchplatz mit Kir-
che, Pfarrhaus, Knaben- und Midchenschule sowie der benachbarte Heide-
bergplatz mit Gasthaus, Béckerladen und Geschiften das Zentrum einer
kleinstddtischen ,Geschichtsinsel* inmitten der modernen Welt. Die Gassen
heillen Pfarrhof, Am krummen Weg oder Zwischen den Giebeln, in ihrem
,malerisch® geschwungenen Verlauf stellen sie einen Gegenentwurf zu der
rasterartigen Blockstruktur vieler Arbeiterviertel des 19. und beginnenden 20.
Jahrhunderts dar. Vor dem Hintergrund der Gartenstadtprogrammatik nach
Camillo Sitte spiegelt die gesamte Anlage den Versuch, eine ausgeprigte Er-
ziehungsarchitektur und ,padagogisch wertvolle* Raumstrukturen zu schaf-
fen.'%®

'% Medick 1982, S. 163.

"7 Fehl 1995, S. 41.

"% Zur Gartenstadt Staaken vgl. Kiem 1997; eine knappe Einfithrung findet sich in Berning u.a.
1994, S. 110-115.
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An der nach #hnlichen Prinzipien geplanten Werkssiedlung der Bayeri-
schen Stickstoffwerke in Piesteritz bei Wittenberg (ebenfalls 1917 fertigge-
stellt) wird die interne Hierarchie solcher Siedlungen besonders deutlich: An
den représentativeren Plédtzen der Gartenstadt wohnten die leitenden Ange-
stellten in Ein- oder Zweifamilienhdusern; in kleineren Reihenhduschen mit
schmalen Gartenparzellen wohnten Facharbeiter und andere betriebswichtige
Beschiftigte.'” Wie auch in Staaken begrenzten stadttorahnliche Zugénge
die Gartenstadt; die Assoziation eines in der befestigten Stadt bestehenden
sozialen ,Burgfriedens® war vom Betrieb durchaus erwiinscht. Rdumlich wa-
ren in Piesteritz die einfacheren Wohnungen eingerahmt von den Hausern der
Vorgesetzten, die vor allem am Marktplatz, am Dreieck und am Stillen Win-
kel lagen; der Schwarzplan der Siedlung erinnert deutlich an historische Be-
bauungsstrukturen mit Rathaus, Kirche und Klosterhof. Unverkennbar dien-
ten Siedlungen diesen Zuschnitts der Einiibung in gesellschaftliche Ordnun-
gen — in diesem Sinne waren sie strikte Gegenmodelle zur Grofstadtstral3e,
die in ihrer offenen Struktur als ,formlos® und ,gleichmacherisch® abgewertet
wurde; nicht ohne Grund hatte Tews von der ,demokratischen‘ Faktur der
StrafBe gesprochen. Gegenseitige soziale Kontrolle und eine ebenfalls kon-
trollierbare, auf bestimmte Anlésse begrenzte Offentlichkeit trugen neben der
teilweise altertiimlich anmutenden, aber mit den Annehmlichkeiten einer mo-
dernen Infrastruktur ausgestatteten Architektur solcher Siedlungen zur Kon-
stituierung und Représentation des ,socialen Friedens® bei, auf den bereits die
Wohnungsreformer des 19. Jahrhunderts hingearbeitet hatten.

Im padagogischen Diskurs wurden solche Effekte stddtebaulicher Struktu-
ren sehr wohl bedacht. So urteilte etwa Hans Weimer 1913 in einem Artikel
fiir das ,,Deutsche Philologen-Blatt* {iber die Grof3stadt:

,.Di¢ Ehrfurcht vor menschlicher Autoritdt kommt auf solchem Boden nicht so leicht auf
wie im engen Rahmen der Kleinstadt oder des Dorfes. Hier lernt das Kind im Laufe der
Zeit meist die Gesamtheit der Mitbewohner kennen, die Triager der Macht oder des
Ansehens von den weniger Geachteten unterscheiden und sie, dem Beispiel der
Erwachsenen folgend, ehren. Im Getimmel der GroBstadt ziehen meist unbekanntere

19 Zur Werkssiedlung Piesteritz vgl. Kegler 1992 und Bodenschatz u.a. 2000. Aufschlussreich
ist eine zeitgenossische ,,Programmschrift des am Bau beteiligten Ingenieurs MiiBigbrodt,
die das kiinstlerische und soziale Konzept erlautert: Wer die Siedlung ,,durchwandert,
empfindet etwas von dem wohltuenden Gefithl des Weltentriicktseins. Unmittelbar neben
dem geschaftigen Getriebe der Fabrik breitet sich hier ein Leben der Behaglichkeit aus, das
dem Arbeiter nach getaner Arbeit die notige Erholung verschaffi. ihn stirken und im
traulichen Heim mit dem Gefiihl der Befriedigung erfullen wird* (MuBigbrodt 1918, S. 7).
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Menschen am Kinde voriiber, und jeder von ihnen ist fiir es ein Fremdling, den es mit
Neugierde vielleicht, nicht immer aber mit Respekt betrachtet.*

An den genannten Beispielen wird deutlich, dass das programmatische Ziel
der gebauten ,Gemeinschaft in den Siedlungen in der Anerkennung sozialer
Unterschiede lag. Die in der ,,Theologischen Realenzyklopddie® nieder-
gelegte Definition des Begriffs ,Gemeinschaft® als ,personales Geschehen
zwischen Ungleichen'"" trifft deshalb genau den Punkt, an dem auch die
Verfechter kleinstddtischer Raumstrukturen als Mittel der Sozialpidagogik
angesetzt haben. Die stidtebauliche ,Volkserziehung'"? folgte damit dem
gleichen Muster wie die pddagogische Kritik an der Strale als Sozi-
alisationsraum: Individuelle Personlichkeitsbildung und hierarchisch orga-
nisierte Vergemeinschaftung wurden der urbanen ,Atomisierung‘ und ,Ver-
massung‘ entgegengesetzt; die Foérderung privater Lebensraume diente dem
Kampf gegen wenig kontrollierbare Formen von Offentlichkeit. In genau
diesem Sinne konnte ,,Siedlung® auch zu einem der wichtigsten Schlagworte
der Sozial- und Kulturreformbewegungen nach 1900 werden; nicht umsonst
steckt dieses Wort auch in der Selbstbezeichnung der Settlementbewegung,
die inmitten der urbanen Arbeiterquartiere ,Siedlungen® und ,Nachbarschaf-
ten‘ klasseniibergreifenden Gemeinschaftslebens aufbauen wollte.

8 Fazit: Raum, Offentlichkeit und symbolische Ordnung

Dieser Beitrag basiert auf der These, dass die Auseinandersetzung um die
padagogische Dimension bestimmter Raumstrukturen nur dann richtig ver-
standen werden kann, wenn man die explizit und implizit hergestellte diskur-
sive Verkniipfung von Raum und sozialer Lage in den Blick nimmt. Mit der
,Strafe‘ und der ,Siedlung‘ wurden zwei exemplarische Raume bzw. Raum-
konzeptionen ausgewihlt, die in ihrer unterschiedlichen Nutzung und Beur-
teilung durch Angehorige verschiedener sozialer Klassen als symbolische Re-
présentationen sozialer Ordnungen lesbar sind. Die kulturelle Differenz, die
zwischen den zur Disposition stehenden symbolischen Ordnungen besteht,
wurde von den biirgerlichen Sozialreformern und Pddagogen, die hier in er-
ster Linie zur Sprache gekommen sind, zumeist nicht als Andersartigkeit,
sondern als kulturelles Gefalle wahrgenommen — der Alltag im Arbeiterquar-
tier kam sozusagen als defizitdrer Alltag, als ein Verfehlen biirgerlicher Stan-

0 Weimer 1913a, S. 122.
""" Vgl. Ringeling 1984, S. 351ff.
"2 vgl. Fehl 1995, S. 26-98.
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dards in den Blick. Die hier vorgestellte Wahrnehmungsgeschichte des Stras-
senlebens in den Arbeitervierteln spiegelt indessen nicht nur die Beflirchtun-
gen bildungsbiirgerlicher Beobachter gegeniiber klassenspezifisch gebunde-
nen Formen urbaner Alltagspraxis, urbaner Vergniigungen und urbaner Ju-
gendkultur. Es spiegelt auch einen zentralen Aspekt einer Geschichte der
Raume: ndmlich die Vorstellungen von sozialer Ordnung, die mit bestimmten
rdumlichen Anordnungen verkniipft sind.

Zahlreiche volkskundliche, kunsthistorische, architektur- und raumsozio-
logische Arbeiten haben Ansédtze zur historisch-anthropologischen Erfor-
schung raumlicher Strukturen entwickelt und dabei unter anderem Architek-
tur und Stidtebau als Quelle der Alltags- und Mentalitdtsgeschichte erschlos-
sen. Gebaute Formen kamen dabei — wenn auch zuweilen aus sehr unter-
schiedlicher Perspektive — als Handlungsvorgaben in den Blick, die zugleich
spezifische Vorstellungen von Gesellschaft und Lebenspraxis spiegeln. So
haben beispielsweise Eduard Fiihr und Daniel Stemmrich zahlreiche Arbeiten
tiber den Gebrauchswert von Architektur und ,,die Dinglichkeit sozialer Kon-
figurationen* verdffentlicht; der Arbeiterwohnungsbau und die Geschichte
der Werkssiedlungen standen dabei im Mittelpunkt der Uberlegungen.'" Der
Kunsthistoriker Roland Giinter, der sich seit den 1970er Jahren ebenfalls in-
tensiv mit dem Werkswohnungsbau befasst, stellte immer wieder mit Nach-
druck die Frage nach den sozialen und &sthetischen Implikationen umbauter
Rdume: ,,Wie benutzen die Menschen die Rdume, d.h. die Bauten als Gehiu-
se? Wie wird der Raum eingeteilt? Woftir? Wem wird er zugewiesen? Wie
wird die Zuweisung bewertet?''* Peter R. Gleichmann hat in mehreren, eng
an Norbert Elias ankniipfenden Arbeiten den zivilisatorischen Prozess der
,Verhduslichung® beschrieben,115 und die Autoren der bereits zitierten Kind-
heitsstudie der 1980er Jahre gingen ebenfalls von der Verhduslichungsthese
aus, um den Wandel stadtischer Kindheit nachzuzeichnen.''®

Als ein Leitmotiv und zentrales Thema all dieser Arbeiten ist der Gegen-
satz von Offentlichkeit und Privatheit zu verstehen; er spielte auch in den
Uberlegungen diesen Beitrags eine wesentliche Rolle. So ist an zahlreichen
Stellen deutlich geworden, dass es vor allem die vielféltigen Formen einer
unreglementierten Offentlichkeit waren, durch die die StraBen der Arbeiter-
quartiere fiir die biirgerlichen Pddagogen zum Problem wurden. Die Kartie-

% vgl. Stemmrich 1980; Fithr/Stemmrich 1982, 1985; Fiihr 1986.
" Gunter 1981, S. 174.

"% Vgl. Gleichmann 1976, 1977.

"1 Vgl. Behnken/du Bois-Reymond/Zinnecker 1989; Behnken 2006.
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rungen des ,social survey* und der Sozialen Arbeitsgemeinschaft Berlin-Ost
prasentieren die StraBe so, wie sie aus der Perspektive biirgerlicher Angste
vor einer antibiirgerlichen Alltagspraxis gezeichnet worden war: als einen
Raum der Gefdhrdungen und der Kontrollliicken, der Undiszipliniertheit und
der geheimen Vergniigungen. In der pddagogischen Zielvorstellung der
,Siedlung‘ manifestierte sich dagegen das Idealbild eines weder proletari-
schen noch biirgerlichen, sondern eines ,klassenlosen® Arbeiterwohnens mit
klar voneinander getrennten und damit kontrollierbar gemachten privaten und
offentlichen Raumen. Dieses Bild war bestimmt durch einen spezifisch bil-
dungsbiirgerlichen, von den Traditionen protestantischer Sozialreform und
,restaurativer Fiirsorgepadagogik*''” geprigten Zugang, der die gesellschaft-
liche Fiithrungsposition der Akademiker niemals in Frage stellte und die Re-
formziele der ,Arbeitsgemeinschaft und ,Volksgemeinschaft* beschwor.'"®
Die Siedlung sollte als Mittel der Aufruhrprophylaxe wie der Integration von
Arbeitern in Betrieb und Gesamtgesellschaft dienen und bildete damit ein
Gegenmodell zu den Wertvorstellungen der Strale, zu widersetzlichen For-
men der Raumaneignung, zu Klassenbewusstsein und klassenbezogener Soli-
daritdt. Uberhaupt zielten sozialreformerische Erziehungskonzepte immer
wieder darauf, unkontrollierte popularkulturelle Praxen einzuhegen und da-
mit einzubinden: in die Jugendklubs, in die Familien, in die Siedlungen — und
damit in die kontrollierbaren Innen- und Binnenrdume.

Die biirgerliche Sozialreform in all ihren Schattierungen ist ein vorziigli-
ches Feld fuir das Studium klassenspezifischer Konzeptionen von Raum und
Erziehung. So kristallisieren sich die einschligigen Reformansitze gerade
vor dem Hintergrund der Differenz zwischen biirgerlichen und proletarischen
Mustern der Raumnutzung und Raumaneignung heraus und machen diese mit
sichtbar. Der vorliegende Problemaufriss versteht sich daher auch als ein Pli-
doyer dafiir, die Wahrnehmungsgeschichte 6ffentlicher und privater Raume
als eine Geschichte von Klassenbeziehungen und die Geschichte der Klassen-
beziehungen auch als eine Geschichte der Raume zu erzihlen. So betrachtet,
manifestiert sich in der historischen Entwicklung der Stralensozialisation
nicht nur ein ,zivilisatorischer* Wandel hin zu einer Verhduslichung unter-
schiedlicher Alltagspraxen, sondern auch eine Geschichte sozialpddagogisch
motivierter Verhduslichungs- und Privatisierungsstrategien. Diese Strategien
lassen sich konsequent rdumlich beschreiben: Revision der sozialen Segrega-
tion der Stddte, Entzerrung der Sozialzusammenhinge des Arbeiterquartiers,

"7 Zinnecker 1997, S. 97.
"% vgl. Fehl 1995.
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Béndigung der ,vagabundierenden® Korperlichkeit der Jugendcliquen, klare
Nutzungsvorgaben der Wohn- und Stadtrdume, Verlagerung von Freizeitakti-
vitdten in Innenrdume, klare Trennung von privaten und offentlichen Réu-
men, Separierung der einzelnen Familien, Individualisierung von Kindheit,
dsthetische Erziehung durch ,schundfreie’ Offentlichkeit und kiinstlerischen
Stddtebau. Dass aber die Rolle von determinierenden Raumstrukturen als
,geheimen Miterziehern® im Reformdiskurs des spédten Kaiserreichs und der
1920er Jahre tiberhaupt ein so bedeutendes Thema war, verweist allerdings
wieder auf den Kern des Verhéltnisses zwischen bildungsbiirgerlichen Refor-
mern und der unfreiwilligen Klientel ihrer sozialpiddagogischen Bemiihun-
gen: auf die Ignoranz der ,Gebildeten® gegeniiber einer von vielfdltigen
Schwierigkeiten und Belastungen gepréigten und in dieser Pragung eigenwil-
ligen und eigenstdandigen Lebenspraxis. Nicht selten — und meistens zu Recht
— wurde sie auch mit Ignoranz beantwortet.
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MARNIE SCHLUTER/BERND ZYMEK

Schulstrukturreform 1933?

Eine Initiative des Reichsministeriums des Innern
zur Vereinheitlichung der Schulstrukturen im
Deutschen Reich

1 Quelle

Der Aufbau der deutschen Volksschule'
Die deutsche Volksschule umfaft:
a) Pflichtschulen (Schulen mit pflichtméBigem Schulbesuch): Grundschule,
Hauptschule, Berufsschule.
b) Wahlschulen (Schulen mit freiwilligem Schulbesuch): Mittlere Schulen,
Oberschulen, Fachschulen.
¢) Hochschulen (werden im folgenden nicht behandelt).

I. Schulpflicht
1. Die Schulpflicht beginnt grundsétzlich im 7. Lebensjahr. Sie umfaft die

Grundschulpflicht, die Hauptschulpflicht und die Berufsschulpflicht. Sie

beginnt

a) bei Schuljahrbeginn im Frithjahr mit dem 1. April fur alle Kinder, die
am 31. Mirz das 6. Lebensjahr vollendet haben. Kinder, die in der Zeit
vom |. April bis 31. Juli das 6. Lebensjahr vollenden, kénnen auf An-
trag der Erziehungsberechtigten unter gewissen Voraussetzungen zu
Beginn des Schuljahrs aufgenommen werden,

b) bei Schuljahrbeginn im Herbst mit dem 1. September fiir alle Kinder,
die am 31. August das 6. Lebensjahr vollendet haben. Kinder, die in
der Zeit vom 1. September bis 31. Dezember das 6. Lebensjahr vollen-
den, kénnen auf Antrag der Erziehungsberechtigten unter gewissen
Voraussetzungen zu Beginn des Schuljahrs aufgenommen werden.

' BayHStA MK Nr. 14769, Bl. 164-169. Rechtschreibung und Grammatik wurden belassen,
nur offensichtliche Rechtschreibfehler wurden stillschweigend korrigiert.



244 Marnie Schliiter/Bernd Zymek

[98)

. Die Pflicht zum Besuch der Grundschule und der Hauptschule erstreckt

sich fur die Regel auf zusammen acht Jahre. Sie kann nach Ablauf der
Grundschulzeit (Abschn. II Nr. 1 und 2) auch durch den Besuch einer
mittleren Schule oder einer Oberschule erfiillt werden.

. Die Pflicht zum Besuch der Berufsschule, die neben der praktischen Vor-

bereitung auf den Beruf (Meisterlehre, Fabriklehre, Tatigkeit in Hauswirt-
schaft, Landwirtschaft und dergl.) zu erfiillen ist, erstreckt sich in die Re-
gel auf drei Jahre. Sie kann teilweise oder ganz durch den Besuch einer
mittleren Schule, einer Oberschule oder einer Fachschule mit Vollunter-
richt erfiillt werden.

. Aufbau und Gliederung der deutschen Volksschule
. Die Grundlage fir den gesamten Schulaufbau bildet die vierjéhrige

Grundschule.

Vom 5. Schuljahr ab bauen sich auf der Grundschule auf

a) die vierjihrige Hauptschule,

b) eine sechsjdhrige mittlere Schule (KI. 1 bis 6),

¢) die neunjdhrige Oberschule (KI. 1 bis 9).

Der Ubergang nach b) und c) ist fiir entsprechend begabte Schiiler auch
schon nach dreijéhrigem Besuch der Grundschule moglich.

. Grundschule und Hauptschule sind organisatorisch verbunden.
. Mittlere Schulen und Oberschulen kénnen, besonders in kleinen Stddten,

auch als unvollstdndige Lehranstalten bis zum 8. oder 10. Schuljahr einge-
richtet werden.

. Die neunklassige Oberschule gliedert sich in

die Unterstufe (KI. 1 bis 3),
die Mittelstufe (KI. 4 bis 6),
die Oberstufe (KI. 7 bis 9).

. Die Berufsschule baut auf die Hauptschule auf.

Sie gliedert sich in

a) technisch-gewerbliche,

b) kaufminnisch-volkswirtschaftliche,

¢) bauerlich-landwirtschaftliche,

d) hauswirtschaftliche,

e) allgemeine Ziige (vor allem auch fiir Ungelernte).

. Fachschulen mit Vollunterricht zur vertieften Fachbildung auf besonderen

Berufsgebieten werden nach Bedarf und ortlichen Verhiltnissen in Ver-
bindung mit den zustidndigen Berufsvertretungen eingerichtet. Sie schlie-
Ben an die Berufsschule oder an die mittlere Reife an. Ausnahmsweise
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8.

konnen sie auch unmittelbar auf die Hauptschule aufbauen. Ihr Besuch er-
setzt dann ganz oder teilweise den Besuch der Berufsschule.
Berufsschulen und Fachschulen konnen organisatorisch verbunden wer-
den.

I11. Aufgaben der deutschen Volksschule

1.

Alle deutschen Schulen haben die gemeinsame Aufgabe, den Jugendli-
chen auf dem Baugrund von Blut, Boden, Volksgemeinschaft und Reli-
giositdt zum deutschen Menschen zu erziehen, d.h.
a) ihn in die deutsche Volksgemeinschaft als Volksgenossen und als Be-
rufsgenossen einzufiigen,
b) ihn artgemil leiblich, seelisch und geistig als deutschen Menschen zu
bilden.
Die Pflichtschule (Abschn. I Nr. 2 und 3) ist Grundlage der allgemeinen
Volksbildung und deshalb im Reiche moglichst einheitlich® zu gestalten.
Insbesondere geben Hauptschule und Berufsschule zusammen die grund-
legende Lebensausriistung fiir die iiberwiegende Mehrheit der deutschen
Volksgenossen; sie sind deshalb in ihren Lehrplédnen und in ihrer Arbeit
aufeinander abzustimmen.
Pflichtunterrichtsgebiete der Grundschule sind Religion, Lesen, Schrei-
ben, Rechnen, Heimatkunde, Singen, Leibesiibung; fiir die Madchen
auch weibliche Handarbeit.
Pflichtunterrichtsgebiete der Hauptschule sind Religion, Deutsch mit
Volkskunde, Geschichte und volkische Erziehung, Heimat- und Erdkun-
de, Rechnen mit Raumlehre, Natur- und Lebenskunde (einschl. Rassen-
kunde), Zeichnen und Musik, Werkunterricht, Leibesiibungen; fiir Mad-
chen auch weibliche Handarbeit.
Die Hauptschule hat ihre eigene Bildungs- und Erziehungsaufgabe und
schafft zugleich die schulische Grundlage flir die Arbeit der Berufsschu-
le und zahlreicher Fachschulen. Fiir das letzte Schuljahr der Hauptschu-
le, das den Ubergang in den Beruf anbahnt, sind besondere Aufgaben
und Methoden nétig.
Die Berufsschule hat ihre unterrichtlichen und erzieherischen Aufgaben
auf das Arbeitsleben des Schiilers und seinen sozialen Pflichtenkreis zu
beziehen.

*

Die Verpflichtungen, die das Reich wegen Einrichtung von Bekenntnisschulen gegeniiber den
Kirchen eingegangen hat, bleiben unberiihrt.
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7. Die mittleren Schulen bieten, ohne Fachschulen zu sein, einen Lehrgang
praktischer Prigung fiir die Mittelschicht des Berufslebens. lhre Unter-
richtsgebiete sind neben den Fachern der Hauptschule, die mit groferer
Vertiefung und Erweiterung zu behandeln sind, eine neuere Fremdspra-
che (von der 1. Klasse an), Kurzschrift, bei Mddchen auch Hauswirt-
schaft. Eine zweite neuere Fremdsprache sowie weitere praktisch gerich-
tete Facher kénnen hinzutreten; doch sind Eingriffe in das Gebiet der
Fachschulen zu vermeiden.

Die mittleren Schulen schliefen mit der mittleren Reife ab.

8. Die Fachschulen haben dieselbe allgemeine Aufgabe wie die Berufs-

schule. Dariiber hinaus miissen sie durch die Art der Berufsschulung und
von deren Kern aus die Beziehungen zu den iibrigen Lebensgebieten des
Volkes organisch entfalten.
Fachschulen mit mindestens zweijahriger Dauer, die inhaltlich gewisse
Voraussetzungen erflillen, fiihren zur mittleren Reife. Fachschulen von
langerer Dauer konnen den AnschluB3 an gewisse Hochschulstudien ver-
mitteln.

9. Die Oberschule umfasst vorwiegend Bildungsginge wissenschaftlicher
Priagung, deren Aufgabe durch das Ziel der Hochschulreife bestimmt ist.
Thre Wesensart beginnt sich in der Mittelstufe zu entfalten und prégt sich
vorwiegend in der Oberstufe aus.

Am Schluf} der Mittelstufe wird die mittlere Reife erteilt.
Beim Ubergang in die Mittelstufe und in die Oberstufe ist eine besondere
und verschérfte Auslese notig.

10. Unterrichtsgebiete der Oberschule sind auBer den Fiachern der Haupt-
schule, die im Hinblick auf die geistig-theoretischen Aufgaben dieser
Lehranstalt mit entsprechender Vertiefung und Zielsetzung zu behandeln
sind: Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften (auBer Lebens-
kunde noch Physik und Chemie), bildende Kunst. Auf der Oberstufe ist
eine Einfuhrung in die Philosophie zu geben. Bei den Madchen kommen
(im Frauenschullehrgang) Hauswirtschaft und Kinderpflege hinzu.

10. Unvollstdndige mittlere Schulen und Oberschulen (Abschn. II Nr. 4)
haben die Doppelaufgabe
a) den Kindern eine tiber die Hauptschule hinausgehende Bildung zu

geben.
b) als Zubringerschulen fiir die ausgebauten Lehranstalten zu dienen.
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IV. Besonderes auf den Aufbau der Oberschule

1. Die Oberschule hat zwei Zweige, die in Deutsch, Geschichte, Religion,
Erdkunde, Lebenskunde, Musik und Leibesiibungen tibereinstimmen, sich
aber durch Art und Beginn der Fremdsprachen, sowie durch verschiedene
Betonung der Mathematik, der Physik, der Chemie und des Zeichnens un-
terscheiden.

2. Die zwei Grundformen der Oberschule fiir die mdnnliche Jugend sind:
a) die Oberschule mit Franzosisch als Anfangsfremdsprache,
b) die Oberschule mit Lateinisch als Anfangsfremdsprache.
Zu a) Franzosisch beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse
durchgeftihrt,
Englisch beginnt in der 4. Klasse und wird als Hauptsprache unter Zu-
riickdrdngung des Franzosischen bis zur 9. Klasse durchgefiihrt.
Wo ein Bediirfnis besteht, kann von Klasse 6 ab Lateinisch angegliedert
werden.
Zu b) Lateinisch beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse
durchgefiihrt,
Griechisch beginnt in der 4. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchge-
fiihrt,
Englisch beginnt in der 5. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchgeftihrt.
(Vergleiche hierzu die Entwiirfe der beiden Stundentafeln.)

3. Die zwei Grundformen der Oberschule fiir die weibliche Jugend sind:
a) die wissenschaftlich gerichtete Vollanstalt mit neunjihrigem Lehrgang,
b) die praktisch gerichtete Frauenschule (mit sieben- bis achtjdhrigem

Lehrgang).

Zu a) Franzosisch beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse
durchgeflihrt,
Englisch beginnt in der 4. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchgefiihrt.
Wo ein Bediirfnis besteht, kann von Klasse 6 ab Lateinisch angegliedert
werden.
Zu b) Sie deckt sich von Klasse 1 bis 6 im ganzen mit der vorigen; ab-
schliessend wird ein ein- oder zweijdhriger Frauenschullehrgang aufge-
baut, der im Lehrplan und in der Unterrichtsfithrung den Bediirfnissen der
Maidchen, vor allem auch im Hinblick auf ihre besonderen Frauenaufga-
ben angepalt ist.
(Entwiirfe fur Stundentafeln zu a) und b) werden nachgeliefert.)

4. Die Zulassung einzelner Méadchen in Knabenoberschulen ist moglich,
wenn eine gleichartige Maddchenoberschule nicht in erreichbarer Nahe ist.
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V. Zum Lehrplan

1.

Deutsch und Geschichte sind die Kernficher der deutschen Volksschule,
weil sie iiber alle Unterschiede des Bekenntnisses, der Stammesheimat
und der Schulform hinaus die allen Deutschen gemeinsame, volkische Er-
ziehungsgrundlage bilden. Das bedeutet nicht, daB3 sie mit tibermaBig ho-
hen Stundenzahlen auszustatten sind.

. Den Leibesiibungen sind in der Hauptschule, in der Mittelschule, in der

Oberschule und in der Fachschule in jeder Klasse wochentlich 3 Stunden
zu widmen. Im {brigen treten flir die korperliche Ausbildung erziehend
die Jugendverbinde ein.

. In keiner Klasse der Hauptschule, der mittleren Schulen und der Ober-

schule soll der Pflichtunterricht einschlieBlich der drei Stunden Leibes-
tibungen und der notwendigen Pausen ldnger als 30 Zeitstunden = 1800
Minuten in der Woche dauern.

In den Oberschulen und mittleren Schulen soll als Unterrichtseinheit ein
Zeitraum von 45 Minuten angesetzt werden.

. In den Féchern, die die Grundlage einer volkstiimlichen deutschen Bil-

dung vermitteln (Religion, Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Rechnen mit
Raumlehre, Lebenskunde, Zeichnen und Musik, Leibesiibungen) sind im
S. bis 7. Schuljahr die allgemeinen Lehrziele aller Schulen im wesentli-
chen dieselben.

Die Lehrplédne sind allgemeine Richtlinien, die fiir jedes Fach ein Min-
destmal3 festsetzen. Sie miissen fiir die gleichen Schulgattungen im ganzen
Reiche in den wesentlichen Punkten iibereinstimmen. Der Lehrstoff ist auf
das fur den gewihlten Bildungsgang Notwendige, Wertvolle und Wesent-
liche zu beschranken.

. Der organische Zusammenhang aller Unterrichtsfiicher ist zu wahren;

deshalb ist in allen Klassen nach Méglichkeit vom Gesamtunterricht (auch
von Fachgruppentagen) und von dem nach gréBeren oder kleineren Fach-
gruppen gegliederten Unterricht Gebrauch zu machen.

. An den beiden Zweigen der Oberschule (Abschnitt 1V) sind die Stunden-

tafeln, Lehrziele und Lehrplédne fur die Grundficher (Deutsch, Geschichte
und volkische Erziehung, Religion, Erdkunde, Lebenskunde, Musik und
Leibesiibungen) in den entsprechenden Klassen dieselben.

Um eine freiere Gestaltung des Unterrichts der 9. Klasse zu ermdglichen,
ist die Reifepriifung bereits am Schlufl der 8. Klasse abzuhalten. Das Rei-
fezeugnis wird jedoch erst ein Jahr spidter ausgehdndigt und zwar nur
dann, wenn der Schiiler sich in der 9. Klasse bewihrt hat.
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Altsprachliches Gymnasium

Féacher 6 5 4 U3 03 U2 02 Ul 0Ol
Deutsch 6 6 4 4 4 4 4 4 6* 42
Geschichte 1 1 3 3 3 3 3 3 3 23
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 18
Erdkunde 2 2 2 2 2 2 2 2 - 16
Lebenskunde 2 2 2 2 2 2 2 2 2 18
Mathematik 4 4 4 3 3 3 3 3 3 30
Physik - - - 1 1 2 2 2 2 10
Chemie - - - - -
Latein 6 6 5 4 4 4 4 4 43
Griechisch - - - 6 6 6 6 6 6 36
Englisch - - - - 3 2 2 2 2 11
Musik 2 2 2 1 1 1 1 1 | 12
Zeichnen 2 2 2 2 - - - - - 8
Leibesiibungen 3 3 3 3 3 3 3 27
30 130 |30 |34 34 34 34 34 34 294

Wabhlfreie Facher: Chor und Orchester, Zeichnen, Kurzschrift, neuere Fremdsprachen.
* einschl. Philosophie, Propadeutik

Neusprachliches Gymnasium

Féacher 6 5 4 U3 03 U2 02 Ul Ol
Deutsch 6 6 4 4 4 4 4 4 6 42
Geschichte 1 1 3 3 3 3 3 3 3 23
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2 18
Erdkunde 2 2 2 2 2 2 2 2 - 16
Lebenskunde 2 2 2 2 2 2 2 2 2 18
Mathematik 4 4 4 4 4 4 4 4 4 36
Physik - - - 3 3 2 2 2 2 14
Chemie - - - - - 2 2 2 2 8
Franzosisch 6 6 6 3 3 3 3 3 3 36
Englisch - - - 5 5 4 4 4 4 26
Musik 2 2 2 1 ) 1 1 1 1 12
Zeichnen 2 2 2 2 2 2 2 2 2 18
Leibesiibungen 3 3 3 3 3 3 3 3 3 27
30 30 30 34 34 34 34 34 34 294

Wabhlfreie Facher: Chor und Orchester, Liniarzeichnen, Kurzschrift, Latein, neuere Fremdspra-
chen, naturwissenschaftliche Ubungen.
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2 Kommentar

Die abgedruckte Quelle ist im September 1933 entstanden. Ihr Titel ,,Der
Aufbau der deutschen Volksschule® ist insofern bemerkenswert, als der Ent-
wurf zu einem vereinheitlichten deutschen Schulsystem nicht nur ein Seg-
ment dieses Systems, sondern alle Pflichtschularten und weiterfithrenden
Schulformen umfasst und fiir das gesamte Reichsgebiet einheitlich regeln
will und terminologisch sogar die Hochschulen als Teil des deutschen
,Volksschulwesens® ausweist. Der Entwurf dokumentiert somit eine Initiative
der kurz zuvor an die Macht gekommenen nationalsozialistisch gefiihrten
Reichsregierung, ,das Schulwesen des deutschen Volkes insgesamt zu ges-
talten.

Entstanden ist der Entwurf zu einem vereinheitlichten deutschen Schulwe-
sen als Diskussions- und Beschlussvorlage in einem Unterausschuss des
Ausschusses flir das Unterrichtswesen. Der Ausschuss fiir das Unterrichtswe-
sen war 1924 als Nachfolger des gescheiterten Reichsschulausschusses einge-
richtet worden und hatte sich in der zweiten Halfte der 20er Jahre als schul-
politisches Koordinierungsgremium etabliert. Er trat nach der nationalsozia-
listischen Machtiibernahme noch zweimal zusammen, im Mai und im No-
vember 1933. Die Tagung im Mai endete mit der Einsetzung mehrerer Unter-
ausschiisse, von denen einer den Auftrag hatte, iiber ,,Den Autfbau der deut-
schen Schule® zu verhandein. Neben dem Reich waren die Linder Preuf3en,
Bayern, Wiirttemberg, Sachsen, Mecklenburg und Hessen in diesem Gremi-
um vertreten. Die Berichterstattung lag bei Wiirttemberg und wurde von
Ministerialrat Eugen Loffler wahrgenommen. Ein Entwurf Lofflers vom 9.
August 1933 stellte dann auch die Grundlage fiir die Beratungen des Unter-
ausschusses dar. Nach einer — allerdings nicht einvernehmlichen — Beschluss-
fassung leitete der Unterausschuss den abgedruckten Entwurf im September
1933 dem zustdndigen Abteilungsleiter im Reichsministerium des Innern,
Rudolf Buttmann, zu. Dieser versandte ihn am 30. September 1933 mit der
Bitte um Kenntnisnahme an alle Lander.

Der folgende Kommentar zur Quelle wird zundchst die Entstehungsge-
schichte und das Scheitern des Entwurfs behandeln (2.1) und den Entwurf
sowie die zu ihm vorgebrachten Gegenentwiirfe anschlieBend in den Prozess
der historischen Schulentwicklung einordnen (2.2).
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2.1 Entstehung und Scheitern des Entwurfs

Die 1933 unternommenen Planungen zur nationalen Homogenisierung des
deutschen Schulaufbaus kniipften inhaltlich wie verfahrenstechnisch an Ver-
handlungen des Ausschusses fiir das Unterrichtswesen aus der spdten Wei-
marer Republik an. So war bereits auf dessen achter Tagung am 30. und 31.
Januar 1931 ein Unterausschuss eingesetzt worden, der den Auftrag hatte,
tiber die ,,Vereinheitlichung und Vereinfachung des deutschen Schulaufbau-
es“ zu beraten.” Vertreten waren die Lénder Preuflen, Bayern und Sachsen,
Ministerialrat Loffler als Person, Landesschulrat Schwarz von der Ober-
schulbehorde Liibeck flir die Hansestéddte und die Gruppe Oldenburg, vertre-
ten durch das Mecklenburg-Strelitzsche Ministerium.’ Dass die Einladung
Lofflers ad personam erfolgte, deutet an, dass er bereits in der Weimarer
Republik als der Experte in Fragen einer reichseinheitlich(er)en Gestaltung
des deutschen Schulsystems galt.* Diesen Ruf hatte Loffler sich nicht zuletzt
dadurch erworben, dass er seit 1927 iiber Jahre hinweg in ,,Das deutsche
Schulwesen®, dem Jahrbuch des Zentralinstituts fir Erziehung und Unter-
richt, iiber Entwicklungen im Bereich des Schulaufbaus berichtete.” Auf
diesen Berichten aufbauend publizierte er 1931 das Uberblickswerk ,Das
offentliche Bildungswesen in Deutschland“. Im Vorwort zu diesem Buch
brachte er zum Ausdruck, welche Hoffnung er mit seiner Publikation ver-
band:

Es weist endlich mahnend auf einige Wunden des deutschen Schulpartikularismus hin.
Ob es dadurch und durch den Versuch, die Begriffe klar zu fassen und die Bezeichnungen
einheitlich zu gestalten, EinfluB auf die kiinftige Entwicklung gewinnen kann, so daB viel-
leicht eine spétere Auflage den Titel ,Das deutsche Bildungswesen® fithren konnte, mufl
die Zukunft lehren.*

2 Vgl. BayHStA MK Nr. 14768, BI. 351.

Die Satzung des Ausschusses fiir das Unterrichtswesen sah eine alternierende Vertretung der

kleineren Lander vor; vgl. Schlater 2008, S. 125.

Mit der Person Lofflers, dessen Biographie ein Desiderat der Forschung darstellt, verbindet

sich eine Kontinuitat schulstruktureller Anregungen und Entwiirfe von der Weimarer Repu-

blik iiber den Nationalsozialismus bis in die Nachkriegszeit. So arbeitete er auf Veranlassung

des Rats der Evangelischen Kirche in Deutschland 1947 eine ,,.Denkschrift iiber die Neuord-

nung des Erziehungswesens* aus, die seitens der Kirche an die amerikanische Militarregie-

rung wie die kirchlichen und staatlichen Behorden aller Besatzungszonen adressiert wurde:

vgl. Loffler 1947, S. 2.

® Vegl. Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht 1928, S. 94-172; ebd. 1930, S. 491; ebd.
1931,S.24-39; ebd. 1933, S. 28-77.

S Loffler 1931, S. 111
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Nicht einmal drei Wochen nach der nationalsozialistischen Machtiibernahme
lud Wilhelm Frick in seiner Eigenschaft als Reichsminister des Innern, in
dessen Ressort seit 1919 die schulpolitischen Befugnisse auf Reichsebene
angesiedelt waren, zur zehnten Tagung des Ausschusses fiir das Unterrichts-
wesen ein. Die mit der Einladung am 17. Februar 1933 verschickte Tages-
ordnung sah Beratungen iiber die ,,Frage der Vereinheitlichung des hoheren
Schulwesens im Rahmen des Gesamtaufbaues der Schule* vor.” Nicht nur die
Bezeichnung des Tagesordnungspunkts, auch die zu ihm abgegebene Be-
grilndung machte deutlich, dass das hohere Schulwesen den Ausgangspunkt
der Beratungen darstellen sollte, dass sie aber nicht auf dieses Segment be-
schrankt bleiben sollten. So wurde darauf hingewiesen, dass im Zentralinsti-
tut fiir Erziehung und Unterricht eine Arbeitsgemeinschaft eingerichtet wor-
den sei, welche ,,die Frage der Gestaltung des Mittelbaues im Gesamtaufbau
des Schulwesens bearbeitet hat“®. Die dort erarbeiteten Vorschlidge und die
Bemiihungen um eine Reform des hoheren Schulwesens stiinden ,,naturge-
mal“ ,,in mannigfachem Zusammenhange“g.

Die Sitzung des Ausschusses fand allerdings nicht wie vorgesehen statt.
Frick verschob sie nach dem Reichstagsbrand mit Schreiben vom 2. Mirz
,[alus geschiftlichen Griinden [...] auf die Zeit nach Ostern*'®. Gestiitzt auf
die ,,Verordnung des Reichsprédsidenten zum Schutz von Volk und Staat*
vom 28. Februar 1933, die sogenannte Reichtagsbrandverordnung, wurden
Anfang Mérz in nur wenigen Tagen alle noch im Amt befindlichen demokra-
tisch gewdhlten Landesregierungen, die nicht nationalsozialistisch geflihrt
waren, durch nationalsozialistische Kabinette ersetzt. Nach der Gleichschal-
tung der Lander versammelte Frick dann am 9. Mai 1933 zunidchst die Kul-
tusminister im Reichsministerium des Innern und hielt zu diesem Anlass
seine viel zitierte Rede iiber das ,,Kampfziel der deutschen Schule“''. Nicht
einmal eine Woche spéter, am 16. Mai 1933, folgte dann die erneute Einla-
dung zur zehnten Tagung des Ausschusses flir das Unterrichtswesen. Der in
der ersten Fassung vorgesehene Tagesordnungspunkt ,,Frage der Vereinheit-
lichung des hoheren Schulwesens im Rahmen des Gesamtaufbaues® fehlte
hier, dafiir war ein Tagesordnungspunkt ,Mittlere Reife und Reform des

7 Vgl. BayHStA MK Nr. 14769, BI. 5.

Ebd. Die Empfehlungen der Arbeitsgemeinschaft einschlieBlich ihrer Begriindung sind
publiziert in Zentralinstitut fiirr Erziechung und Unterricht 1933, S. 258-266.

°  BayHStA MK Nr. 14769, BI. 5.

"> Ebd., BL. 17.

""" Frick 1933.
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Berechtigungswesens* aufgenommen worden.'> Doch auch diese, nun ge-
wihlte Bezeichnung des Tagesordnungspunkts verwies auf eine integrierte
Behandlung des mittleren und hoheren Schulwesens.

Die Tagung fand am 30. und 31. Mai 1933 statt.” Zu dem Tagesord-
nungspunkt , Mittlere Reife und Reform des Berechtigungswesens* referierte
Ludwig Niessen fiir das Reichsministerium des Innern. Er beschrieb das
bestehende Berechtigungswesen als ,,Berechtigungsunsinn®, da es eine tiber-
héhte Frequenz des Besuchs héherer Schulen hervorrufe.'* Der einzusetzende
Unterausschuss ,,Schulaufbau miisse Vorschldge entwickeln, wie die unver-
héltnisméBig hohe Nachfrage nach hoheren Bildungsabschliissen abgesenkt
werden konne. Sowohl Niessen als auch der Ausschuss favorisierten diesbe-
ziiglich die Strategie, die mittlere Reife als Eingangsvoraussetzung zu mittle-
ren Berufslaufbahnen zu stidrken, zunichst im 6ffentlichen Dienst und infol-
gedessen auch in der freien Wirtschaft. Der Ausschuss setzte dabei ausdriick-
lich nicht auf die Anbindung der mittleren Reife an einen eigenen Schultyp.
Die sechsklassige Mittelschule nach preuischem Modell sollte weiterhin nur
ein Weg unter vielen sein, die mittlere Reife zu erlangen.'

Diese von Niessen vorgenommene Kontextualisierung der Reformvorha-
ben im hoheren und mittleren Schulwesen macht deutlich, dass die national-
sozialistisch gefiihrte Regierung mit der geplanten Schulreform zwei Ziele
gleichzeitig verfolgte. Zum einen sollte die reichsweite Homogenisierung der
Schulstrukturen die programmatisch-ideologisch beschworene ,Einheit des
deutschen Volkes¢ befordern. Zum anderen sollte die Reform auf der Linie
des bereits am 25. April 1933 verabschiedeten ,,Gesetzes gegen die Uberfiil-
lung der deutschen Schulen und Hochschulen® die vermeintlich zu starke
Frequentierung hoherer Schulen absenken helfen. Als zum Abschluss der
Tagung dann, wie vorgesehen, Unterausschiisse eingesetzt wurden, traten die
beiden Ziele allerdings auseinander: Neben dem Unterausschuss ,,Schulauf-
bau“ wurde auch ein Unterausschuss ,,Auslese* eingesetzt.]6

"2 Vgl. BayHStA MK Nr. 14769, BI. 40.

Entgegen der Satzung des Ausschusses fiir das Unterrichtswesen, die eine rotierende Beteili-

gung der meisten Lander vorsah, waren bei den beiden Sitzungen 1933 alle Lander im Aus-

schuss vertreten. Streng genommen handelte es sich demnach formal nicht um eine Sitzung

des Ausschusses.

" Vgl SachsHStA MV Nr. 11864/413, Bl. 81.

'* Vgl ebd., BI. 82.

' Vgl SachsHStA MV Nr. 11864/413, Bl. 111. Zum Uberfiillungsgesetz und den infolge des
Gesetzes ergriffenen MaBnahmen insgesamt vgl. Zymek 1995 und Schluter 2008, S. 162-180.
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An die im Unterausschuss ,,Schulaufbau* vertretenen Linder richtete
Frick am 20. Juni 1933 ein Schreiben, das ihnen ausfiihrliche Eckpunkte zur
Beachtung aufgab:

,,1. Da nach den Erorterungen in der 10. Sitzung des Ausschusses fiir das Unterrichtswe-
sen wohl damit zu rechnen ist, daB das Schuljahr kiinftig im September anfangen wird,
diirfte als Beginn des schulpflichtigen Alters am besten das Kalenderjahr anzusetzen sein,
in dem der Schiiler das 6. Lebensjahr vollendet.

2. Der Ubergang zur hiheren Schule muB fir begabte Schiiler schon zu Beginn des vierten
Schuljahres moglich bleiben.

3. Die iibergroBe Mannigfaltigkeit der hoheren Schulen ist um der Einheitlichkeit der
deutschen Nationalerziehung willen und aus geldlichen Griinden auf ein MindestmaB zu
beschranken. Doch wird auch die kiinftige deutsche Schule auf die Sonderbegabung der
Schiiler und auf die Bediirfnisse der Hochschule Riicksicht zu nehmen haben.

4. Die Dauer der héheren Schule soll nicht unter 9 Jahre hinunter gehen.

S. In die Vereinheitlichung sind auch die zur mittleren Reife fuhrenden Schulen mit einzu-
beziehen.

6. Den Fach- und Berufsschulen ist wenigstens ihr Platz innerhalb des Gesamtrahmens an-
zuweisen, Einzelheiten miissen einer spateren Beratung vorbehalten bleiben.

7. Der Ubergang in die Oberstufe kann ohne besondere Priifung nur den Schiilern derjeni-
gen Schulen zugestanden werden, die den verscharften Auslesebedingungen der hoheren
Schulen entsprechen; sonst wiirde der unerwiinschte Andrang zu diesen abermals an-
schwellen.

8. Auch fur die Lehrpldne sind einige grundsétzliche Vorschlage erwiinscht; doch konnte
den Landern in der Ausgestaltung wohl ein gewisser Spielraum eingerdaumt werden. Im
einzelnen mochte ich auf folgende Punkte hinweisen:

a) Deutsch und Geschichte sind die Kernfacher der deutschen Schule, weil sie uber alle
Unterschiede des Bekenntnisses, der Stammesheimat und der Schultypen hinaus die allen
Deutschen gemeinsame volkische Erziehungsgrundlage bilden.

b) Bei der Gelehrtenschule erscheint mir Beginn mit Latein wegen des sinnvolleren Auf-
baues des Lehrplans anderen Losungen iiberlegen zu sein, trotz des Vorteils, den eine Hi-
nausschiebung um einige Jahre mit sich bringen wiirde. Von den lebenden Fremdsprachen
soll Franzédsisch die Anfangssprache, Englisch jedoch die Hauptsprache sein.

c) Eine starkere Betonung der korperlichen Ausbildung ist zu erstreben, doch wird sie —
vor allem bei schlechtem Wetter — von der Ausnutzungsmoglichkeit der vorhandenen
Schulturnhallen weitgehend abhéngig sein.

d) In den hoheren Madchenschulen ist bei der Gestaltung der Lehrplane auf die weibliche
Eigenart in groBem Umfange Riicksicht zu nehmen.

e) Zu erwiagen ist, ob durch Verlegung der Reifepriifung nach U I eine freiere Gestaltung
des Unterrichts in der Oberprima ermoglicht werden konnte.

f) Fur die hoheren Schulen scheint mir die durchgangige Einfithrung der Kurzstunde von
45 Minuten erwiinscht.*

17" SachsHStA MV Nr. 11864/463, Bl. 16-17.
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Bevor der Unterausschuss ,,Schulaufbau® am 5. September 1933 zu seiner
konstituierenden Sitzung zusammentrat'®, wurden mindestens drei Entwiirfe
erarbeitet:

Am 9. August 1933 iibersandte Loffler in seiner Funktion als Berichter-
statter seinen Entwurf zum Aufbau der deutschen Schule an alle im Unter-
ausschuss vertretenen Lander.'” Ebenfalls im August wurde aus dem séchsi-
schen Kultusministerium ein Vorschlag zum Aufbau der deutschen Schule an
den Unterausschuss ,,Schulaufbau verschickt, als dessen Verfasser Stadt-
schulrat Kleint zeichnete.”® Auch in PreuBen wurde man schlieBlich noch im
August konzeptionell titig und erarbeitete ein Papier mit dem Titel ,,Notwen-
dige Reformen im héheren Schulwesen. (Vorschldge zur Frage des Schulauf-
baues)*, das auch eine Reihe von ,,SofortmaBnahmen* enthielt.”’ Unterzeich-
ner des Dokuments waren der Staatssekretédr im preuBischen Kultusministeri-
um, Wilhelm Stuckart, und Rudolf Benze, der zu diesem Zeitpunkt noch als
Stadtrat in Braunschweig amtierte.

In den sich anschlieBenden politischen Auseinandersetzungen iiber den
Aufbau der deutschen Schule wurden insbesondere der Entwurf Lofflers und
die preuBische Position relevant.

Der von Loffler vorgelegte Entwurf enthielt vergleichsweise wenig ,ideo-
logische Prosa‘, dafiir einen kompletten Vorschlag zur Regelung der Schul-
pflicht, zu Aufgaben und Strukturierung des deutschen Schulsystems sowie
grundlegende Festlegungen zum Lehrplan verschiedener Schulformen. In der
Frage, die den Kern der folgenden Auseinandersetzungen darstellen sollte,
der Ausgestaltung des hoheren Knabenschulwesens, offerierte er zwei Alter-
nativen:

'*Der Termin ist bislang nur durch die Einladung belegt, vgl. BayHStA MK Nr. 14769, BI. 65.

' vgl. ebd., Bl. 68-72.

2 vgl. ebd., BI. 93-100.

2 Vgl. ebd., Bl 181-193. Harald Scholtz hat diesen Text im Anschluss an seinen Aufsatz
»Schule unterm Hakenkreuz“ abgedruckt; vgl. Scholtz 1989: 15-20. Aufgrund des Fundorts,
des Bestands ,,Provinzialschulkollegium* im Staatsarchiv Miinster, interpretierte er die Vor-
schlage als Benachrichtigung der preuBischen Oberprasidenten iiber die vom preuBischen
Kultusministerium geplanten Reformen im hoheren Schulwesen; vgl. ebd., S. 20. Auch die
von Barbara Schneider vorgelegte Interpretation dieses Schriftstiicks basiert noch auf der
Quellenbeschreibung von Scholtz; vgl. Schneider 2000, S. 333, Fn. 1.
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Erster Vorschlag.

Es gibt zwei Grundformen der neunklassigen hoheren Schule:

a) die hohere Schule mit Franzosisch als Anfangssprache,

b) die hohere Schule mit Lateinisch als Anfangssprache.

Zu a). Franzosisch beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchgefithrt,
Englisch beginnt in der 4. Klasse und wird als Hauptsprache unter Zuriickdrangung des
Franzosischen bis zur 9. Klasse durchgefiihrt.

Wo ein Bediirfnis besteht, kann von Klasse 6 ab Lateinisch angegliedert werden.

Zu b). Latein beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchgefiihrt.

Von der 6. Klasse an kann eine Gabelung eintreten in einen Zug mit Griechisch und in ei-
nen solchen mit Englisch.

Dem griechischen Zug kann Englisch von Klasse 7 ab als Wahlfach zugefiigt werden.

Zweiter Vorschlag: Allgemeine Durchfithrung des Reformsystems.

Es gibt nur eine Grundform der neunklassigen hoheren Schule, die nach oben in steigen-
dem MabBe differenziert wird.

Franzosisch beginnt in der 1. Klasse und wird bis zur 9. Klasse durchgefiihrt.

Gabelung mit Beginn der Klasse 4:

1. Zug mit Englisch als Hauptsprache bis zur 9. Klasse. Wo ein Bediirfnis besteht, kann
von Klasse 6 ab Lateinisch angegliedert werden.

2. Zug mit Lateinisch bis zur 9. Klasse. Mit Beginn der 6. Klasse wird nochmals gegabelt
in einen Zug mit Griechisch und in einen solchen mit Englisch.“22

Der preuBische Entwurf war dem gegentiber in einem ausgeprigt ideologi-
schen Ton gehalten. Der Fokus lag — in einer fiir die spitere nationalsozialis-
tische Schulpolitik charakteristischen Weise — auf curricularen Fragen sowie
auf der Gestaltung des auBerunterrichtlichen Schullebens im Sinne einer
Vernetzung von Schule und Hitlerjugend. Schulstrukturelle Aussagen wurden
ausschlieflich zum hoheren Schulwesen getroffen. Dabei legte sich Preufien
auf den zweiten Vorschlag Lofflers fest, wobei allerdings in der Sprachenfol-
ge Englisch an die erste Stelle riickte:

,.Grundsitzliche Erwagungen und praktische Riicksichten auf die notwendigen Ubergange
von einer Schule zur anderen fordern, daB in allen Orten, in denen nur eine hohere Schule
ist, dies die ,Oberschule® sein muB.

Als Nebenform — z. T. vielleicht sogar als Nebenzug — der Oberschule ist die . Aufbau-
schule in geringerer Anzahl erforderlich, welche, in Landkreisen gelegen, langsam sich
entwickelnde und stadtfern wohnende, begabte Volksschiiler in 6 Jahren zur Hochschulrei-
fe fiihrt.

? BayHStA MK Nr. 14769, Bl. 68-72. Indem Loffler in beiden Varianten der franzosischen
Sprache den Vorzug vor der englischen gab, lehnte er sich an die ,,Lindervereinbarung iiber
den Unterricht in lebenden Fremdsprachen an den hoheren Schulen” vom 30. Januar 1932 an;
vgl. Fuhr 1970, S. 303. Diese Landervereinbarung war allerdings schon 1932 von vielen Lén-
dern nicht mitgetragen worden.
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Fur einen kleineren Teil der deutschen Jugend, der sprachlich besonders veranlagt ist und
sich Berufen zuwenden will, fiir die das Lateinische noch unentbehrlich erscheint, werden
in Stadten mit groBerer Anzahl hoherer Schulen Lateinschulen belassen, in denen von der
4. Klasse (U 1I1) ab Lateinisch und nach Wunsch von der 6. Klasse (U II) ab auch Grie-
chisch hinzutritt. [...] Die Anzahl der Lateinschulen einer Stadt bleibt geringer als die der
Oberschulen.

Nur einzelne, staatliche, mit Internaten ausgestattete Gymnasien — in jeder Provinz hochs-
tens eins — fithren ihre Schiiler durch die antiken Sprachen und in enger Anlehnung an die
griechische Erziehung so in das Leben der Antike ein, daB sie in der Lage sind, das uns
Wesensverwandte der Antike tiefer zu erleben und spiter forschend zu erschlieBen und
deutsch-volkisch zu gestalten. "

Wie der eingangs abgedruckten Quelle zu entnehmen ist, legte sich der Un-
terausschuss nach kontroverser Diskussion auf den ersten von Loéffler unter-
breiteten Vorschlag fest, wonach zwei Typen hoherer Knabenschulen zulds-
sig sein sollten, ein altsprachlicher und ein neusprachlicher Typ. Das
Reichsministerium des Innern machte sich diese Position zu Eigen. Das
preuBische Kultusministerium hingegen hielt an der Forderung fest, es miisse
»eine Hauptschulart geben, die sich {iberall dort befindet, wo nur eine héhere
Schule am Ort ist“**. Diese konne nur ,,in der Grundrichtung der bisherigen
Deutschen Oberschule liegen**. Damit waren die Kontrahenten positioniert.
Im Kern bestand der Dissens in der Frage, ob es zukiinftig eine oder zwei
Regelformen der hoheren Knabenschule geben sollte, genauer: ob es in Zu-
kunft noch eine Regelform der hoheren Knabenschule mit grundstdndigem
Latein geben sollte oder nicht. Dabei polemisierte Preulen mit dem schil-
lernden Begriff der ,Einheit® gegen die von Seiten des Reichs favorisierte
differenziertere Struktur des hoheren Schulwesens, obwohl es selbst neben
der Deutschen Oberschule als Regelform der héheren Knabenschule diverse
Lateinschulen und Gymnasien zuzulassen gedachte. Demnach drehte sich der
Streit letztlich nur um die im preuflischen Entwurf vorgesehene Bestimmung,
wonach in allen Gemeinden mit nur einer htheren Knabenschule diese als
Deutsche Oberschule zu fuihren sei.

Auch in Bezug auf andere Segmente des Schulwesens vertrat Preuflen
vom Reich abweichende Positionen. So trug das Land weder die Vorlage
zum mittleren Schulwesen noch die zum Mzdchenschulwesen mit.”®

2 BayHStA MK Nr. 14769, B. 185-186.

> Ebd., BL. 180.

2 Ebd.

% Zu beiden Segmenten hatten die Lander Sachsen und Wiirttemberg einen gemeinsamen
Vorschlag vorgelegt; vgl. ebd., Bl. 162, 197. Sowohl PreuBen als auch Bayern lehnten die
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Am 17. November 1933 trat der Ausschuss flir das Unterrichtswesen zu
seiner elften und — wie sich zeigen sollte — letzten Tagung zusammen. Die
Tagesordnung sah die endgiiltige Fassung der in den Sonderausschiissen
beratenen Entwiirfe vor.”” Doch dazu ist es nicht gekommen. Eine Beschluss-
fassung wurde von Preuflen verhindert. Das Protokoll vermerkte dazu ledig-
lich folgende Aussage des preulischen Vertreters Ernst Bargheer: ,,Nach der
Absprache zwischen Minister Frick und Minister Rust solle diese Tagung
lediglich eine Aussprache herbeifiihren. Auch Minister Schemm unterstiitze
die preuBische Meinung.“**

Nach diesem Scheitern im Ausschuss fiir das Unterrichtswesen gab Frick
das Vorhaben allerdings nicht etwa auf. Vielmehr ging er dazu iiber, in sei-
nem Haus einen entsprechenden Gesetzentwurf ausarbeiten zu lassen. So
erwihnte ein internes Schriftstiick aus dem Reichsministerium des Innern
vom 13. Februar 1934 von Pfundtner an Frick ,,Die Kabinettvorlage betr. ein
Reichsgesetz fiir die Deutsche Volksschule“?. Der Text enthielt den Hin-
weis, die MaBnahme sei von der zustédndigen Abteilung des Ministeriums wie
vom Unterrichtsausschuss fiir notwendig erachtet worden. Opponenten seien
PreuBlen, zum Teil der NS-Lehrerbund sowie Wirtschafts- und Verkehrskrei-
se. Deren Widerstand richte sich gegen eine der Hauptbestimmungen des
Gesetzes, ndmlich den Aufbau des héheren Schulwesens.

Bereits einen Tag zuvor hatte das Reichsministerium des Innern fur die
ersten drei Marztage zur zwolften Sitzung des Ausschusses fir das Unter-
richtswesen eingeladen.’® Nicht einmal zwei Wochen spiter jedoch, am 24.
Februar 1934, schrieb es an die Unterrichtsverwaltungen der Lander, die
Tagung werde bis auf weiteres verschoben.”! Am 1. Mai 1934 wurde das
Reichsministerium fiir Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung gegriindet.
Mit dem Ubergang der schulpolitischen Kompetenzen vom Ministerium
Frick auf das Ministerium Rust endete die im Ausschuss fiir das Unterrichts-
wesen institutionalisierte Form der in der Weimarer Republik etablierten
Kooperation von Reich und Léndern.

Plane zum mittleren Schulwesen ab. Hinsichtlich der Plane zum Médchenschulwesen votier-
ten PreuBen und Mecklenburg gegen den vorbereiteten Konsens.

?7 Vgl. ebd., BI. 198.

% SachsHStA MV Nr. 11864/413, Bl. 178.

¥ BAR 1501 Nr. 5444, BI. 55.

% vgl. BayHStA MK Nr. 14769, Bl. 468.

* Vgl ebd., Bl. 486.
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2.2 Einordnung der Entwiirfe in den Prozess der historischen Schulent-
wicklung

Wie sind diese Initiativen und Entwiirfe zu einer reichseinheitlichen Syste-
matisierung des Schulwesens in den deutschen Landern im Jahr 1933 einzu-
schidtzen, wenn man sie mit dem empirischen Entwicklungsstand des Schul-
wesens in den deutschen Ldndern wihrend der ersten Jahrzehnte des 20.
Jahrhunderts und mit den Erlassen zur ,Neuordnung‘ des Schulwesens aus
der zweiten Hilfte der 30er Jahre vergleicht?

Fiir den Prozess der deutschen Schulgeschichte ist es historisch und sys-
tematisch bedeutsam, dass Anfang der 30er Jahre des 20. Jahrhunderts noch
keine einheitliche Benennung fuir die verschiedenen Formen von Schulen im
Deutschen Reich durchgesetzt war. In den — fur die Schulpolitik zustdndigen
— deutschen Lindern waren die Strukturen, Funktionen und Namen der ver-
schiedenen Schulformen sehr unterschiedlich. Noch war es gédngige Praxis,
die Namen von Schulformen und -typen fast beliebig neu zuzuordnen. Das
dokumentiert auch die Quelle: Der Begriff der Volksschule, der seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts und auch in der Weimarer Reichsverfassung zur
Bezeichnung der Pflichtschule verwendet wurde, bezeichnete in dem Entwurf
Lofflers nun das Gesamtsystem. Und der Begriff der ,Oberschule’, der in der
deutschen Schulgeschichte keine Tradition besal3, aber seit 1925 als Deutsche
Oberschule einen Schultyp im System der hoheren Lehranstalten PreuBlens
bezeichnete, sollte nun als neuer Sammelbegriff fiir alle hoheren Lehranstal-
ten stehen. Neue Namen wurden in die Debatten eingefiihrt, insbesondere
wurde hier zum ersten Mal im Deutschen Reich der Begriff der Hauptschule
fiir die Volksschuloberstufe verwendet.’> Diese Strategie, durch Namensn-
derungen schulstrukturelle Verdnderungsfahigkeit (wenigstens auf dem Pa-
pier) zu demonstrieren, blieb in Deutschland bis in die Nachkriegszeit ein
Instrument der Schulpolitik.” Politische Schritte zu einer Vereinheitlichung
des deutschen Schulsystems — iiber die landerspezifischen Strukturvarianten
hinweg — waren im 20. Jahrhundert in erster Linie Prozesse der Verstdndi-
gung iiber Kategorien und Namen von Schulen.

2 Bisher war der Begriff der /auptschule nur aus den Erlassen und Diskussionen der Kriegs-
jahre als Ubernahme der osterreichischen (,ostmiarkischen’) Hauptschule im ganzen Reich
bekannt; vgl. Scholtz 1985, S. 79 ff.

** Die Ubertragung des Begriffs der Realschule, urspriinglich der Name fiir die Unter- und
Mittelstufe des Schultyps der Oberrealschule im System der hoheren Lehranstalten, auf die
bis dahin Mittelschulen genannten Schulen im Diusseldorfer Abkommen von 1964 ist ein Bei-
spiel dafiir.
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Die nach 1933 zunichst von den Lindern und dem noch zustdndigen
Reichsinnenministerium, dann ab 1934 auch vom Reichserziehungsministe-
rium als politisches Ziel propagierte Einheitlichkeit bedeutete keine Politik
zur Einfiihrung der ,nationalen Einheitsschule‘, wie sie seit Anfang des 20.
Jahrhunderts diskutiert wurde. Einheitlichkeit meinte im Nationalsozialismus
weltanschauliche und ,volkische Einheit und Geschlossenheit im Sinne der
NS-Ideologie. Diese Einheitlichkeit des deutschen Bildungswesens konnte
leicht suggeriert werden, indem die Unterrichtsficher, die an allen Schulfor-
men und -typen durchgingig Gegenstand des Lehrplans sein sollten, aufge-
zdhlt wurden. Die neue ideologische Ausrichtung des Unterrichts wurde in
den Entwiirfen der Ministerialbeamten in vorauseilendem Gehorsam bzw. als
prompte Umsetzung der Absichtserkldrungen der neuen Machthaber durch
die Aufnahme von neuen Zielen, Fichern und Unterrichtselementen de-
monstriert.

Die Politik der strukturellen Vereinheitlichung konzentrierte sich auf
Schritte zu einer Reduktion der regionalen Strukturvielfalt im deutschen
Schulwesen und die Durchsetzung des dreigliedrigen Schulsystems. Es ist
das Besondere und historisch Neue an den Entwiirfen, die 1933 unter den
Beamten der Bildungsverwaltungen diskutiert wurden, dass sie bei dem Ver-
such, eine Einheitlichkeit im deutschen Schulsystem darzustellen und die
Struktur- und Namensvielfalt im Schulwesen der deutschen Léndern zu tiber-
spielen, die verschiedenen Schulformen und -typen zunichst grob hierar-
chisch kategorisierten und dann funktional beschrieben. Gleichzeitig mussten
weiterhin bedeutsame Ausnahmeregelungen ausdriicklich zugelassen werden,
damit die verschiedenen ldnderspezifischen Strukturen unter die neuen
reichseinheitlichen Funktionstypen subsumiert werden konnten:

Basis des Systems war die vierjdhrige Grundschule, die aber weiterhin mit
der Hauptschule ,organisatorisch verbunden‘ sein sollte. Das bestehende
System der institutionell noch nicht abgeldsten und an vielen Schulstandorten
auch noch wenig gegliederten, oft einklassigen Volksschule als Grundschule
und zugleich Pflichtschule fiir die grofle Mehrheit der Kinder wurde demnach
nur neu etikettiert.

Der Entwurf iibernahm als strategische Leitlinie der Schulentwicklungs-
politik und Gliederungsprinzip des Gesamtsystems die Grundstidndigkeit der
mittleren und hoheren Schulen (d.h. Ubergang nach vier, in Ausnahmefillen
nach drei Grundschuljahren, anschlieend ein sechsjahriger Kurs der mittle-
ren Schulen und ein neunjdhriger Kurs der Oberschulen), obwohl dieses
Prinzip der preuBlischen Schulpolitik in vielen deutschen Léndern, wie auch
in Regionen des Staates Preuflen, an zahlreichen Schulstandorten mit der
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Schulwirklichkeit kollidierte. Dem trug die ,Ausnahmeregelung® Rechnung,
dass — ,,besonders in kleinen Stidten“ (und das waren damals die meisten
Schulstandorte) — auch ,,unvollstindige Lehranstalten® zugelassen sein soll-
ten. Mit dieser Regelung wurde die Existenz eines quantitativ und strukturell
bedeutsamen Teils des deutschen Schulwesens anerkannt und fortgeschrie-
ben, der der geplanten Dreigliedrigkeit und Grundstindigkeit des Schulsys-
tems entgegenstand. Im abgedruckten Entwurf wurden zwei Funktionstypen
dieser verschiedenen Formen ,mittlerer Schulen® (nicht Mittelschulen) und
Oberschulen eingehender erwihnt’®: Einerseits wurde anerkannt, dass es in
vielen deutschen Staaten und Regionen ,mittlere Schulen® gab, die nicht
grundstindig waren, sondern Aufbauziige bzw. Niveauklassen an Volksschu-
len (z.B. Volks- und Biirgerschulen in Mecklenburg, Aufbauziige bzw. geho-
bene Ziige an Volksschulen in den Hansestddten Hamburg und Bremen und
in Hessen-Nassau, hohere Abteilungen an Volksschulen in Sachsen). Ande-
rerseits wurde angedeutet, dass es ebenfalls in vielen Staaten und Regionen
des Deutschen Reichs viele ,unvollstindige® hohere Schulen gab, die nicht
den vollen neunjdhrigen Kurs anboten (Progymnasien, Realprogymnasien,
Realschulen, nicht als hohere Schulen anerkannte, oft private Madchenschu-
len, landliche Lateinschulen in den stiddeutschen Staaten) oder auch nur
einen Kurs bis zur siebten oder achten Klasse (Rektoratsschulen z.B. in
Westfalen), Schulen also, die nur die Absolvierung der Schulpflicht oder
einen mittleren Abschluss an hoheren Schulen ermoglichen sollten oder als
Zubringerschulen fiir einen Ubergang in eine ,ausgebaute*, d.h. einen vollen
Kurs anbietende Lehranstalt, fungierten. Wéhrend die grundstandige Mittel-
schule in den 20er und 30er Jahren in Deutschland nur regional und vor allem
in GroBstddten vertreten war, waren diese Formen ,mittlerer Schulen® sehr
haufig.*

Die in den 20er Jahren zunehmende Typenvielfalt im héheren Schulsys-
tem (vor allem PreuB3ens) wurde in den letzten Jahren der Weimarer Republik
oft kritisiert und als Indiz daflir gewertet, dass dem Ministerium die Schul-
entwicklung entglitten sei. Die dem Unterausschuss iibermittelten Planungs-
vorgaben des Reichsministeriums des Innern sprachen dann auch von einer
,ubergrolen Mannigfaltigkeit der hoheren Schulen®, die zur angestrebten
»Einheitlichkeit der deutschen Nationalerziehung® im Widerspruch stehe.
Der umstrittenste Punkt aller Pldne, in diesem Segment des Schulsystems zu

* Mittlere Schulen* ist eine Sammelkategorie der Schulstatistik und nicht die Bezeichnung fiir

eine amtliche Schulform wie Mittelschule.
¥ Vgl. Zymek/Neghabian 2005, S. 103 ff.
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einer Vereinheitlichung zu kommen, war die Zukunft des altsprachlichen
Gymnasiums. Dessen quantitative Entwicklung stagnierte seit der Jahrhun-
dertwende, wihrend die Realgymnasien und Oberrealschulen, insbesondere
aber Reformvarianten, expandierten. Zusétzlich war das Prinzip des grund-
standigen altsprachlichen Unterrichts in den letzten Jahrzehnten vielerorts
(vor allem — aber nicht nur — in kleineren Stidten) durch Ausnahmeregelun-
gen (Ersatzunterricht flir Griechisch) und das so genannte ,Reformsystem®,
(d.h. die Verschiebung des Beginns des Lateinunterrichts und damit Ermogli-
chung eines ,gemeinsamen Unterbaus® verschiedener Schultypenangebote in
einer hoheren Lehranstalt) in Frage gestellt worden.”® Im System der héheren
Lehranstalten fiir Maddchen war schon 1908 das Prinzip der grundstdndigen
Schultypen aufgegeben und durch das Prinzip der Gabelung ersetzt worden.”’
Wihrend die amtliche Schulpolitik bis dahin diese sehr dynamischen Prozes-
se der Expansion und Differenzierung im héheren Schulsystem mit den Ende
des 19. Jahrhunderts entwickelten Begriffen und Kategorien eines durch
Lehrplidne profilierten Schultypensystems zu benennen und zu steuern ver-
sucht hatte, ersetzten die Entwiirfe aus dem Jahr 1933 den alten Begriff der
,hoheren Lehranstalten durch den Begriff der Oberschulen und reduzierten
die bestehende Schultypenvielfalt durch eine unterschiedlich weit gehende
Anerkennung der Transformationsprozesse im hoheren Schulsystem. Der
Entwurf Lofflers offerierte zwei unterschiedlich radikale Varianten fir die
Vereinheitlichung des hoheren Knabenschulsystems: entweder die Reduktion
auf zwei amtliche ,Grundformen’, wobei das grundstidndige altsprachliche
Gymnasium als Regelform erhalten blieb, oder ,,die allgemeine Durchfiihrung
des Reformsystems®, tatsichlich aber die Ubernahme der Strukturmerkmale
des preuBlischen hoheren Madchenschulsystems als eines sich — nach einem
gemeinsamen lateinlosen Unterbau — in zwei Ziige gabelnden Systems. Die
Uberlegungen im preuBischen Unterrichtsministerium erschienen in Bezug
auf das altsprachliche Gymnasium radikaler und sind — damals und spater —
von vielen als Angriff auf den Humanismus gewertet worden. Tatsdchlich
waren sie eine geschickte Mischung aus Pragmatismus und Gymnasialtreue
und lagen damit ganz auf der Linie, die das Ministerium seit Anfang des
Jahrhunderts verfolgt hatte’®: Sie zogen aus dem Wandel der regionalen

36

Vgl. Miiller/Zymek 1987, S. 126 ff. und die eindriickliche empirische Analyse dieser Prozes-
se in der Provinz Brandenburg bei Tosch 2006, S. 227 ff.

7 Vgl. Zymek/Neghabian 2005, S. 52 ff.

*® Vgl. die Erwiderung von Adolf Matthias, dem fiir die hoheren Lehranstalten zustindigen
Beamten im preuBischen Unterrichtsministerium, auf die Kritik der ,Gymnasialpartei‘ am
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Schulangebotsstrukturen der letzten Jahre die Konsequenz und liefen alt-
sprachliche Gymmnasien nur noch in Stidten mit einem Angebot mehrerer
hoherer Schulen zu, also dort, wo eine ausreichende Klientel zu erwarten
war, die ein grundstdndiges Gymnasium ohne Abstriche am altsprachlichen
Féacherkanon trug. Angesichts dieser unterschiedlichen Einschdtzungen und
strategischen Perspektiven erstaunt es nicht, dass es im Unterausschuss im
September 1933 zu keiner einvernehmlichen Beschlussfassung kam.

Das im Mai 1934 etablierte preuBische und Reichserziehungsministerium
verzichtete darauf, ein umfassendes Programm oder Gesetz zu veroffentli-
chen, sondern setzte in mehreren Etappen Elemente der 1933 diskutierten
Entwiirfe in konkrete Erlasse um, reagierte dabei — hinter der Fassade politi-
scher Propaganda — pragmatisch auf neue Konstellationen (z.B. Verkiirzung
des Kursus zum Abitur wegen der Einfiihrung der Wehrpflicht und des Be-
darfs beim Offiziersnachwuchs) und stiitzte sich im Folgenden bei seinen
strukturellen Entscheidungen auf eine detaillierte empirische Bestandsauf-
nahme des deutschen Schulwesens. Am 1. April 1936 wurde die preuBische
»Auskunftsstelle fiir Schulwesen®, die schon in der Weimarer Republik sta-
tistische Veroffentlichungen zum Schulwesen vorgelegt hatte, in eine
Reichsbehorde iiberfiihrt und in ,,Reichsstelle fiir Schulwesen® umbenannt,
die unmittelbar dem Reichsminister fiir Wissenschaft, Erziehung und Volks-
bildung unterstand.”® Sie erarbeitete in den 30er Jahren mit den als Einzel-
schulstatistik angelegten ,,Wegweisern® eine minutiése empirische Be-
standsaufnahme des hoheren und mittleren Schulwesens und ermoglichte
eine differenzierte Strukturanalyse der hoheren und mittleren Schulen in den
Landern des deutschen Reichs, die dann die Grundlage flir die Erlasse zur
,Neuordnung® in der zweiten Hilfte der 30er Jahre darstellte.*” Das Ministe-
rium folgte in seinen Erlassen zur Vereinheitlichung des héheren Schulwe-
sens, die es ab 1936 veroffentlichte, der Strategie und der Begrifflichkeit, die
in den Entwiirfen des Jahres 1933 vorgeschlagen worden waren. Damit ver-
liel es die bisherige Praxis, das Angebot der hoheren Lehranstalten durch
Lehrpldne und Lehrplanvarianten in Schultypen zu gliedern und ordnete die
Schulen stattdessen Funktionstypen zu, fiir die es neue Bezeichnungen ein-
fiihrte. Bei den verschiedenen Varianten, die 1933 zur Diskussion standen,
setzte sich nun die preuBlische Linie durch: Die grofle Mehrzahl der beste-

sinkenden Anteil der Gymnasien gegeniiber der Expansion der anderen Schultypen in Matthi-
as 1907, S. 1 ff.

* Vgl zur Geschichte dieses Amtes den aufschlussreichen Aufsatz von Ritzi 2004.

0 Vgl. Reichsstelle fiir Schulwesen 1936-1943; Reichsstelle fiir Schulwesen 1938, 1942.
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henden hoheren Lehranstalten fiir die ménnliche Jugend, die bisher als nicht-
gymnasiale Anstalten (Realgymnasien, Reformrealgymnasien, Oberrealschu-
len) oder als Gymnasien mit Reformlehrplan oder in kombinierten Systemen
geflihrt worden waren, wurde als ,Hauptform der héheren Knabenschule®
unter dem neuen amtlichen Namen Oberschule fiir Jungen zusammengefasst.
Aber ein Lehrplan mit Lateinunterricht schon von der dritten Klasse an und
die Gabelung in einen mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweig und
einen sprachlichen Zweig mit einer weiteren Fremdsprache erméglichte es
allen Schulen, weiter zu arbeiten wie bisher.

Als ,Sonderform* der hoheren Schule blieben die altsprachlichen Traditi-
onsgymnasien in groferen Stddten erhalten, wo eine breite Schiilerklientel
und ein Angebot mehrerer hoherer Schulen am Ort ein grundstandiges Gym-
nasium ohne Abstriche am altsprachlichen Ficherkanon ermoglichte.*'

Im hoheren Mddchenschulwesen wurden unter dem neuen Namen Ober-
schule fiir Mddchen sprachliche Form die Anstalten subsumiert, die schon
bisher tiber den Kurs der Studienanstalt oder ein Oberlyzeum zur Hochschul-
reife gefiihrt hatten, aber liber keine Frauenschulkurse verfligten; boten sie
auch Frauenschulkurse an, wurden sie zur Oberschule fiir Mddchen sprachli-
che und hauswirtschafiliche Form; hohere Mddchenschulen nur mit Frauen-
oberschule wurden zur Oberschule fiir Mddchen hauswirtschafiliche Form.*?
Durch die ,,Bestimmungen zur Neuordnung des mittleren Schulwesens* von
1938 wurde auch das Spektrum der mittleren Schulen unter drei Funktionsty-
pen subsumiert: Es gab nicht nur die grundstdndige Knabenmittelschule und
Mddchenmittelschule, sondern auch eine Aufbauform der Mittelschule und
schlieBlich musste sogar der Funktionstypus der Zubringeschule zugelassen
werden, die auch Lateinunterricht anbieten und einen Ubergang auf hohere
Schulen ermdglichen sollte.”’

Die Bestandsaufnahme des Schulwesens in den deutschen Léndern hatte
das Ministerium zu der Erkenntnis gebracht, dass die angestrebten Prinzipien
eines vereinheitlichten deutschen Schulsystems, bestehend aus grundstédndi-
gen Schulformen, wegen der regionalen Strukturvielfalt in den Landern des
deutschen Reichs noch nicht durchsetzbar waren.

*1' Vgl. Reichsministerium fiir Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung 1936, S. 210; ebd.
1937, S.210; ebd. 1938, S. 46 ff.

2 Vgl. ebd. 1937, S. 499 f; ebd. 1938, S. 46 ff.

* Vgl ebd. 1938, S. 325 f; ebd. 1940, S.10 ff; ebd. 1938, S. 325 ebd. 1939, S. 229.
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Die empirische Bestandsaufnahme im Bereich des Fachschulwesens fiihr-
te zu einer damals neuen und bis heute giiltigen Kategorisierung der berufs-
bildenden Schulen im Deutschen Reich (Berufsschule, Berufsfachschule,
Fachschule) und setzte sich deutlich von den vagen Formulierungen der
Entwiirfe aus dem Jahr 1933 ab.*!

Im langfristigen historischen Prozess der sukzessiven Vereinheitlichung
des deutschen Schulwesens wihrend des 19. und 20. Jahrhunderts waren aber
weniger diese Entwiirfe und Erlasse zur kategorialen und begrifflichen Ver-
einheitlichung des deutschen Schulwesens folgenreich, sondern die Eliminie-
rung des ehemals quantitativ und strukturell bedeutenden Privatschulsektors
im deutschen Schulwesen wihrend der Jahre der nationalsozialistischen
Herrschaft. Es waren die traditionellen, oft multifunktionalen Privatschulen
und ihre meist kirchlichen Tréger, die sich lange den Strategien der Unter-
richtsbehdrden widersetzten, einheitliche Strukturen einzufiihren. Die Grund-
schulreform von 1920 (die ihnen tendenziell den Unterbau, d.h. ihre Vor-
schulklassen entzog), die Hyperinflation Anfang der 20er Jahre und schlief3-
lich die nationalsozialistische Schulpolitik seit Mitte der 30er Jahre fiihrten
dazu, dass die meisten privaten Schulen entweder aufgelost oder verstaatlicht
wurden.”” Wenn sie nach dem Krieg wieder errichtet wurden, geschah dies
im Rahmen der amtlichen Strukturen in den Bundesldndern.

2.3 Fazit

Die Entwiirfe zu vereinheitlichten Strukturen im deutschen Schulsystem, die
im Jahr 1933 im Unterausschuss des Ausschusses flir das Unterrichtswesen
und zwischen den Landerministerien ausgetauscht und diskutiert wurden,
geben die strategischen Planungshorizonte zu erkennen, in denen die deut-
schen Bildungsadministrationen vor und nach 1933 dachten. Reichsinnenmi-
nister Frick bezog in der Frithphase der nationalsozialistischen Herrschaft
noch die Lidnder in seine strategischen Planungen ein. Auf diese Weise ent-
standen in Kiirze Entwiirfe zu einem vereinheitlichten deutschen Schulsystem
sowie zu Lehrpldnen fiir allgemeinbildende Schulen, die an der nationalsozi-

* Vgl. die einschlagigen Passagen im Reichsschulpflichtgesetz vom 6. Juli 1938 und die aus-
fuhrliche Analyse dazu von Harney/Herrmann/GroBewinkelmann 2006.

* Entscheidend war die Griindung einer ,Reichsgemeinschaft deutscher Privatschulen®, der
private Schultrager beitreten mussten, um weiterarbeiten zu konnen; vgl. Reichsministerium
fiir Wissenschaft, Erziechung und Volksbildung 1938, S. 65; ebd. 1939, S. 258, S. 437 ff. Zur
quantitativen Entwicklung vgl. Miller/Zymek 1987, S. 137, Tab 7.4 und 7.5, Zeile 9.
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alistischen Ideologie ausgerichtet waren.*® Aber zwischen den Linderminis-
terien und dem Reichsinnenministerium war im Jahr 1933 iiber die strittigen
Strukturfragen des Schulwesens keine rasche Konsensbildung mdéglich.
Nachdem der Konflikt iiber die Zustidndigkeit flir die Schulpolitik des Reichs
zugunsten des preuBischen Kultusministers Bernhard Rust entschieden und
das Reichsministerium fiir Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung An-
fang Mai 1934 unter seiner ,Fithrung® errichtet war, verzichtete das Reich im
Bewusstsein seiner formal unbegrenzten, zentralen Machtbefugnisse fortan
auf eine kontinuierliche Konsultation der Lander. Aber die Entwiirfe aus dem
Jahr 1933 enthielten die Kategorien und Begriffe, mit denen die nationalsozi-
alistischen Machthaber, die zum Zeitpunkt der Machtiibernahme iiber keine
schulstrukturelle Gesamtstrategie verfiigten, in den folgenden Jahren schul-
politische Handlungsfédhigkeit demonstrieren konnten.
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ECKHARDT FUCHS

Die historische Bildungsforschung im Spiegel ihrer
Fachzeitschriften — ein Uberblick

1 Einleitung

Die fachbezogenen Debatten der letzten Jahre spiegeln ein weit verbreitetes
Krisenbewusstsein innerhalb der historischen Bildungsforschung in Europa
und im angelsdchsischen Raum wider. Angesichts des De-Institutionali-
sierungsprozesses der historischen Bildungsforschung an den Universitdten
erscheint es allerdings paradox, dass die wissenschaftliche Produktion — einer
der zentralen Indikatoren fiir die Verortung und Selbsteinschitzung von Dis-
ziplinen und Subdisziplinen — in den letzten beiden Jahrzehnten rasant zuge-
nommen hat und die historische Bildungsforschung, bezogen auf den aufBer-
universitdren Institutionalisierungsgrad und den auflereuropdischen Raum,
weit weniger krisenhaft erscheint, als es die Selbstreflexionen nahe legen.
Zeitschriften sind ein wichtiges Mittel der Fachkommunikation und bilden
ein konstitutives Element institutionalisierter Wissenschaftsdisziplinen. Thre
Analyse ist damit ein Parameter fuir die ,,Vermessung* (Tenorth) dieser Dis-
ziplinen im Ganzen wie einzelner Forschungsgebiete. Beginnend mit der
verdienstvollen Studie von Bernd Zymek' hat diese Form der Wissenschafts-
forschung sowohl in Deutschland® als auch im Ausland’® weite Verbreitung
gefunden. Die Analysen sind dabei bisher vorrangig aus nationaler oder bina-
tionaler Perspektive erfolgt' und haben sich vor allem auf die internationale

' Vgl Zymek 1975.

¥ Vgl. Keiner 1997; Drewek 2002; Schriewer 1999; Herrlitz 2000.

Vgl. Depaepe/Simon 1996; Depaepe 2004. Eine — wenn auch nicht quantitative — Analyse der
Zeitschriften Paedagogica Historica, History of Education, Histoire de I’ Education und Studi
di storia dell’educazione findet sich bereits bei Wolff 1986; fiir China vgl. Liping o.J.; fiir
Brasilien Catani/Bastos 2002. Fiir einen Uberblick iiber die Veroffentlichungen zur Bildungs-
geschichte in englischen historischen Zeitschriften vgl. Richardson 1999, Part [, S. 27ff.; Part
I, S. 138ff. Zur Zeitschrift History of Education vgl. den Uberblicksartikel von Good-
man/Martin 2004.

* Vgl u.a. Goodman/Martin 2004; Caspard 2000; Pineda-Arroyo 1986; Catani/Bastos 2002;

Herrlitz 2000; Wolff 1986.
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Rezeption — sei es eines Landes, des Auslands oder Europas — beschriankt. Im
Folgenden wird der Versuch unternommen, anhand der Titelauswertung der
weltweit existierenden bildungshistorischen Fachzeitschriften einen quantita-
tiven Uberblick iiber die Entwicklung dieses Faches seit 1990 zu geben.’
Dabei wird zunéchst in einem kurzen Exkurs auf die Entstehung dieser Fach-
zeitschriften eingegangen. Der darauf folgenden Beschreibung des Gesamt-
samples und des methodischen Vorgehens schlie3t sich die eigentliche empi-
rische Auswertung an. Die Analyse wird sich dabei auf drei Aspekte be-
schranken — die thematische, die geographische und die zeitliche Referenz
der Aufsitze.

Das ist insofern pragmatisch begriindet, als diese Aspekte — im Unter-
schied etwa zu den methodischen oder wissenschaftstheoretischen Ansétzen
— liber eine reine Titelanalyse zu erfassen sind: Wéhrend Titelworter ,,als
Stichwaorter fiir thematische Orientierungen der Aufsitze“® dienen konnen, ist
dies im Falle methodischer oder theoretischer Orientierungen nur in Aus-
nahmefillen méglich. Zugleich ist eine Titel- gegeniiber einer Inhaltsanalyse
immer reduktionistisch. Obwohl die erhobenen Daten daher nur in begrenz-
tem MaBe Schlussfolgerungen auf die Entwicklung der historischen Bil-
dungsforschung der letzten beiden Jahrzehnte zulassen, wird abschlieend
versucht, sie vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen in der Ge-
schichtswissenschaft — vor allem bezogen auf die kulturwissenschaftliche
Wende und den spatial turn — zu verorten.

2 Fachzeitschriften der historischen Bildungsforschung

Die erste Griindungswelle von Fachzeitschriften erfolgte parallel zur Institu-
tionalisierung der historischen Bildungsforschung als akademisches Fach in
den 1960er und 70er Jahren.” So hatte sich bereits 1960 in den USA in Nach-
folge der 1948 gegriindeten History of Education Section die History of Edu-
cation Society konstituiert und seit dem das History of Education Quarterly
(zuvor: History of Education Journal) herausgegeben.® Von den beiden Re-
gionalorganisationen, der Midwest History of Education Society und der

Die auf reine Titelauswertung beschrankte Zeitschriftenanalyse hat allerdings den Nachteil,
dass a) aus den Titeln nicht notwendigerweise aufden tatsichlichen Inhalt geschlossen und b)
aus der Anzahl von Titeln und deren Themen keine Aussage zum Rezeptionsgrad gemacht
werden kann.

® Horn/Tenorth/Helm 1994, S. 241.

Zum wissenschaftshistorischen Hintergrund vgl. den Uberblick bei Fuchs 2009.

¥ Vgl. Hinter 1990, S. 137ff.
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Southern History of Education Society, gibt nur die erste seit 1973 eine Zeit-
schrift heraus, das American Educational History Journal. In England for-
mierte sich Ende 1967 im Kontext der Expansion der Erziehungswissen-
schaften die History of Education Society; 1972 erschien der erste Band der
Zeitschrift History of Education, herausgegeben von der University of Lei-
cester. Sie folgte dem Journal of Educational Administration and History,
das seit 1968 in einem anderen Zentrum der historischen Bildungsforschung,
der University of Leeds, publiziert worden war. 1970 wurde die Australian
and New Zealand History of Education Society (ANZHES) gegriindet, deren
Fachorgan die History of Education Review ist.” In der Bundesrepublik er-
schienen seit 1974 die Informationen zur erziehungs- und bildungshistori-
schen Forschung.

In Frankreich gibt das Musée Pédagogique in Rouen seit 1973 die Cahiers
d’histoire de I’enseignement heraus, und seit 1978 veroffentlicht das Institut
National de Recherche et de Documentation Pédagogique, hervorgegangen
aus dem Musée Pédagogique, die Histoire de [’éducation. In Spanien richtete
die Sociedad Espafiola de Pedagogia 1979 eine Sektion ,,Historia de la Edu-
cacion® ein, die sich zehn Jahre spiter in Sociedad Espafiola de Historia de la
Educacion umbenannte und die seit 1982 die Zeitschrift Historia de la edu-
cacion. Rivista Interuniversitaria publiziert. Mit der International Standing
Conference for the History of Education etablierte sich 1979 in Leuven eine
internationale Organisation mit Brian Simon als erstem Vorsitzenden, deren
Fachorgan Paedagogica Historica bis heute die einflussreichste bildungshis-
torische Zeitschrift darstellt.'’

In den 1980er und 90er Jahren setzte sich die institutionelle Expansion
fort. 1980 wurde in Rom die Zeitschrift Studi di storia dell’educazione ge-
griindet."’ In Nordeuropa wurde 1982 Skolen. Arbook for norsk utdannings-
historie (Die Schule. Jahrbuch fiir Norwegische Bildungsgeschichte) ins
Leben gerufen. Auch in Osteuropa lassen sich Zeitschriftengriindungen in
diesem Zeitraum beobachten, etwa 1983 in Bulgarien mit dem Godischnik
Istoria na bulgarskoto obrasovanie (Jahrbuch der Geschichte der Bildung in
Bulgarien). In anderen Landern wie der DDR (Jahrbuch fir Erziehungs- und
Schulgeschichte, seit 1961) und Polen (Przeglad Historyczno-Oswiatowy —
Bildungshistorische Rundschau, seit 1947) existierten entsprechende Zeit-

?  Vgl. McMahon 1996.
1% vegl. dazu Liith 2000.
""" Zu Italien vgl. Cambi/Ulivieri 1994; Genovesi 1991.
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schriften bereits seit lingerem.'? Seit 1989 gibt die Canadian History of Edu-
cation Association die Zeitschrift Historical Studies in Education heraus, und
auch in China wurde in diesem Jahr eine bildungshistorische Zeitschrift ge-
griindet.

Dem beginnenden Bedeutungsverlust der historischen Bildungsforschung
in der akademischen Ausbildung seit den 1990er Jahren'’ stand eine fortdau-
ernde Ausdehnung und Ausdifferenzierung des Zeitschriftenwesens gegen-
tiber. Im deutschsprachigen Raum wurden mit dem Jahrbuch fiir Historische
Bildungsforschung (1993), der Zeitschrifi fiir padagogische Historiographie
(1995) und dem Jahrbuch fiir Universitdtsgeschichte (1998) gleich drei neue
Publikationsorgane gegriindet. In Spanien gibt die 1997 gegriindete Societat
d'Historia de ’Educacié dels Paisos de Llengua Catalana die regionale Zeit-
schrift Educacio i Historia. Revista d'Historia de I'Educacion (seit 1994)
heraus. Auch in Lateinamerika — in Argentinien (1996) und Brasilien (1997)
— erfolgten Neugriindungen. Am dynamischsten hat sich wohl die brasiliani-
sche Bildungsgeschichtsforschung entwickelt. Hier entstanden seit 2000 fiinf
neue Zeitschriften, davon drei in elektronischer Form. Insgesamt erscheinen
damit mehr als die Hilfte der in diesem Zeitraum weltweit neu gegriindeten
Periodika in Brasilien. Zdhlt man noch die zwei Neugriindungen in Mexiko —
hier konstituierte sich 2001 die Sociedad Mexicana de Historia de la Educa-
cion mit ihrer eigenen Zeitschrift — und Venezuela dazu, kann man Zentral-
und Siidamerika als das Eldorado der historischen Bildungsforschung be-
zeichnen.

Auch in Japan erscheint seit einigen Jahrzehnten eine ganze Reihe von
Zeitschriften. Diese werden zum einen von akademischen Vereinigungen
publiziert. Dazu gehort die Nihon no Kyoikushigaku (Historical Research of
Education), die von der Nihon Kyoikushi Gakkai (Association for Educatio-
nal History), der groten und bedeutendsten Organisation fiir die historische
Bildungsforschung in Japan, herausgegeben wird. Zum anderen publizieren
Institute fiir historische Bildungsforschung ihre eigenen Zeitschriften bzw.
Bulletins, die ,kiyou*“ genannt werden, etwa an den Universitdten in Tsuku-
ba, Hiroshima und Nagoya, an der Tokyo Gakugei University und der Aichi
University of Education. Beispiele dafiir sind Seiyo Kyoikushi Kenkyu (Stu-
dies on History of Western Education) und Tsukuba Daigaku Nihon Kyoikus-
hi Kenkyu Nenpou (Studies in the History of Japanese Education), die in den

2" Zur Geschichte der polnischen historischen Bildungsforschung, die ihre Anfinge Mitte des
19. Jahrhunderts hatte, vgl. Woloszyn 1979. In der Sowjetunion bzw. Russland existiert hin-
gegen erstaunlicherweise bis heute kein spezielles Organ der historischen Bildungsforschung,

B Vel. Fuchs 2009.
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Seminaren fiir historische Bildungsforschung des Auslandes bzw. Japans an
der University of Tsukuba herausgegeben werden, sowie Toyo Kyoikushi
Kenkyu (Educational History of Asia, erschien von 1977 bis 1989). Dazu
kommt eine Reihe von spezifischen Organisationen wie die Zenkoku Chihou
Kyoikushi Gakkai (Nationale Assoziation fur lokale Bildungsgeschichte),
Kyoikushi Gakkai (Assoziation fiir asiatische Bildungsgeschichte)", die
Nihon Shokuminchi Kyoikushi Kenkyukai (Japanische Gesellschaft fuir his-
torische Studien zur Kolonialerzichung)'” und die Nihon Kyoiku Shisoushi
Gakkai (Gesellschaft fiir die Geschichte japanischen Erziehungsdenkens)'.

3 Analysebasis

Fiir diese Studie konnten insgesamt 42 Fachzeitschriften — also Zeitschriften,
die sich dem Titel nach mit der Geschichte von Bildung oder Teilaspekten
befassen — identifiziert werden.'” Der GroBteil wird von regionalen und nati-
onalen Gesellschaften oder von akademischen Institutionen herausgegeben.
Dabei handelt es sich um folgende Zeitschriften'®:

4

Vgl. http://wwwS5f.biglobe.ne.jp/~ajikyou/Index.htm. Ich danke Yoko Kawamura, Tokio, fiir
die Informationen und die Bereitstellung der Inhaltsverzeichnisse von Seiyo Kyoikushi Ken-
kyu und Tsukuba Daigaku Nihon Kyoikushi Kenkyu Nenpou.

Vgl. http://colonialeducation.web.infoseek.co.jp/.

Vel. http://wwwsoc.nii.ac.jp/hets/.

Ich danke Lars Miiller fiir die Hilfe bei der Erstellung der Datenbank, der Tabellen und
Grafiken.

Die tabellarische Ubersicht enthélt insgesamt 42 identifizierte Zeitschriften. Davon standen
insgesamt 11 (American Educational History Journal, Journal of Philosophy and History of
Education, Anuario de la Sociedad Mexicana de Historia de la Educacion, Revista HE. Re-
vista electronica latinoamericana de Historia de la Educacion, Revista Historia da Educa-
¢do: Interfaces, History of Education Researcher (Vorganger: History of Education Society
Bulletin), Przeglad Historyczno-Oswiatowy (Bildungshistorische Rundschau), Godischnik
Istoria na bulgarskoto obrasovanie (Jahrbuch der Geschichte der Bildung in Bulgarien),
Skolen. Arbook for norsk utdanningshistorie (Die Schule. Jahrbuch fiir Norwegische
Bildungsgeschichte), African Journal of Historical Sciences in Education, Southern African
Review of Education. A Journal of Comparative Education and History of Education) fir die
Auswertung nicht zur Verfiigung. Mit dem Sample von 42 Zeitschriften sind mit Sicherheit
nicht alle international existierenden Periodika erfasst. Es kann davon ausgegangen werden,
dass insbesondere im osteuropdischen und asiatischen Raum weitere bildungshistorische Zeit-
schriften existieren. Nicht beriicksichtigt wurden Zeitschriften, die zwar historische Aufsitze
veroffentlichen, aber im Titel nicht dezidiert auf die Geschichte von Bildung verweisen.



Re- Land Zeitschrift Erster | Erfassungs- Herausgeber' aufgen. | LfdNr.
gion Band zeitraum Artikel
. | GrobBbritannien | Paedagogica Historica. 1961 | 1990-2007 | International Standing Conference 485 1
s International Journal of the of the History of Education
‘_E: History of Education
USA History of Education Quarterly 1961 | 1990-2007 | History of Education Society 239 2
Perspectives on the History of 1993 | 1990-2007 | Pennsylvania State University 8s 3
< Higher Education (Vorgénger:
-'::‘ The History of Higher
'é Education Annual) (1981)
< American Educational History 1973 Midwest History of Education 4
_‘*é Journal Society
E Journal of Philosophy and 1950 S
S History of Education
- Kanada Historical Studies in Education/ | 1989 |1990-2007 | Canadian History of Education 150 6
s Revue d'histoire de I'éducation Association
- Mexiko Anuario de la Sociedad 2004 Sociedad Mexicana de Historia de 7
Mexicana de Historia de la la Educacion
Educacion
Revista HE. Revista electronica Sociedad Mexicana de Historia de 8
latinoamericana de Historia de la Educacion
la Educacion
Kolumbien | Revista Historia de la 1998 | 1998-2007 | Universidad Pedagogica y Techno- 78 9
Educacion Latinoamericana logica de Colombia/ Sociedad de
Historia de la Educacion
Latinoamericana, SHELLA

! Bei einigen Zeitschriften konnte der Herausgeber nicht verbindlich ermittelt werden.
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Re-| Land ] Zeitschrift Erster | Erfassungs- Herausgeber aufgen. | LfdNr.
gio1 Band zeitraum Artikel

Venezu- | Heuristica: revista digital de 2001 2005-2007 | Universidad de Los Andes Nucleo 46 10

ela historia de la educacion Tachira/ San Cristobal, Venezuela

Argenti- | Historia de la educacion. 1996/97 | 1996-2003 | Sociedad Argentina de Historia de la 24 11

nien Anuario (The History of Educacion
Education Yearbook)

Brasilien | Revista Historia da Educagao 1997 1997-2007 181 12
Rivista Brasileira de Historia 2001 2001-2007 | A Sociedade Brasileira de Histdria da 86 13
da Educagao Educagio
Praxis: revista eletronica de 2004 2004-2006 | Faculdades Jorge Amado (FJA) 23 14
Historia e Educagdo
Revista HISTEDBR On-Line 2001 2001-2007 | Universidade Estadual de Campinas - 321 15
("Historia, Sociedade e UNICAMP
Educag¢ao no Brasil") Faculdade de Educagao
Cademos de Histdria da 2002 2002-2007 | Faculdade de Educagéo da Universidade 95 16
Educacdo Federal de Uberlandia
Revista Historia da Educagdo: | ab 2008 Unidade Universitaria de Jussara 17
Interfaces (GEPHEGO-Grupo de Estudos e

Pesquisas em Historia da Educacdo de
Goias)
China | Jiaoyushi yianjiou (Studien z. 1989 1993-2005 | Zhungyang jiaoyu kexue jianjiusuo, 218 18
Geschichte der Padagogik) Beijing (China National Institute for
Educational Research)
Japan | Nihon no Kyoikushigaku 1957/58 | 1990-2007 | Nihon Kyoikusht Gakkai (Association 227 19
(Historical Research of for Educational History)
Education)
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Region Land Zeitschrift Erster | Erfassungs- Herausgeber aufgen. | LfdNr.
Band zeitraum Artikel
Nihon kydikushi kenkya 1982 | 1990-2007 76 20
(Journal of Japanese History of
Education)
Seiyd kydikushi kenkyi 1972 | 1990-1997 | Bulletin of the Seminar of 40 21
(Studies on History of Western History of Education in Foreign
Education) Countries, University of Tskuba
Tsukuba daigaku nihon 1992 [ 1992-1994 | University of Tsukuba 11 22
kyoikushi kenkyi nenpd
(Studies in the History of
Japanese Education)
Belgien/ Jaarboek voor de geschiedenis 2000 | 2000-2007 | Belgisch Nederlandse Vereniging 61 23
Niederlande | van opvoeding en onderwijs voor de Geschiedenis van
(Annual of the Belgian-Dutch Opvoeding en Onderwijs
Society for the History of (BNVGOO)
Education)
Schweiz Zeitschrift fiir padagogische 1995 | 1995-2007 | Padagogischen Hochschule und 121 24
Historiographie Padagogisches Institut der
« Universitit Ziirich
? Spanien Historia de la Educacion. 1982 | 1990-2006 | Universidad de Salamanca 246 25
2 Revista Interuniversitaria
Témpora: Revista de historia y 1998 | 1998-2006 | Universidad de La Laguna 91 26
sociologia de la educacion
Educacio i Historia. Revista 1994 | 1994-2005 | Societat 'Historia de 'Edu- 150 27
d'Historia de I'Educacion cacid dels de Llengua ana
Sarmiento. Anuario Galego de 1997 | 1997-2006 | Universidade de Vigo: Servicio 81 28

Historia da Educacion

de Publicaciones, Universidad de
Santiago de Compostela,
Universidade da Coruiia
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Region

Land Zeitschrift Erster | Erfassungs- Herausgeber aufgen. | L{dNr.
Band zeitraum Artikel
Deutschland | Jahrbuch fiir Historische 1993 {1993-2007 | Sektion Historische 163 29
Bildungsforschung Bildungsforschung der
Deutschen Gesellschatft fiir
Erziehungswissenschaft
Jahrbuch fiir Universitétsge- 1998 | 1998-2007 | Gesellschaft fur Universitats- und 96 30
schichte Wissenschafts-geschichte,
Humboldt Universitét Berlin
Frankreich Histoire de I'éducation 1978 | 1990-2007 | Service d'Histoire de I'Education 189 31
de I'INRP, Laboratoire assoc. au
CNRS, Paris
GroBbritannien | History of Education 1972 | 1990-2007 | History of Education Society 516 32
Journal of Educational 1968 | 1990-2007 | University of Leeds? 168 33
Administration and History
History of Universities 1981 | 1990-2007 130 34
History of Education History of Education Society 35
Researcher (Vorganger: History
of Education Society Bulletin)
Italien Annali Di Storia 1994 | 1994-2007 | La Scuola? 123 36
Dell’Educazione E Delle
[stituzioni Scolastiche
Polen Przeglad Historyczno- 1947 37
Oswiatowy (Bildungs-
historische Rundschau)
Bulgarien Godischnik Istoria na 1983 38

Bulgarskoto obrasovanie
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Region Land Zeitschrift Erster | Erfassungs- Herausgeber aufgen. | LfdNr.
Band zeitraum Artikel
(Jahrbuch der Geschichte der
Bildung in Bulgarien
Norwegen Skolen. Arbook for norsk 1982 39
utdanningshistorie (Die Schule.
Jahrbuch fiir Norwegische
Bildungsgeschichte)
- = Australien/ History of Education Review 1983 | 1990-2007 | Australian and New Zealand 181 40
g S Neuseeland History of Education Society
T;_,-‘ g (ANZHES)
@ =
<z
Nigeria African Journal of Historical 2005 History of Education Society of 41
Sciences in Education Nigeria
=z
i Sidafrika Southern African Review of 1994 Southern African Comparative 42
Education. A Journal of and History of Education Society
Comparative Education and (SACHEYS)
History of Education
Ge- 4701
samt
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Nach regionaler Zuordnung kommen aus Europa 17 Zeitschriften (davon 4
nicht ausgewertet), aus Nord- und Mittelamerika 7 (4) Zeitschriften, aus
Siidamerika 9 (1) Zeitschriften, aus Asien 5 Zeitschriften, aus Afrika 2 (2)
und aus Australien/Neuseeland eine Zeitschrift. 23 der ausgewerteten 31
Zeitschriften befassen sich allgemein mit historischer Bildungsforschung, 10
haben eine thematische oder lokale Spezialausrichtung. Die einzige internati-
onale Zeitschrift ist die Paedagogica Historica; die Revista Historia de la
Educacion Latinoamericana ist zwar nominell regional ausgerichtet, hat aber
inhaltlich tiberwiegend nationalen Charakter. Drei Zeitschriften im Auswer-
tungssample — alle aus Stidamerika — werden elektronisch herausgegeben.
Brasilien verfligt mit 6 Zeitschriften iiber die gréfte Anzahl, gefolgt von
Japan, Grof3britannien und Spanien (je 4), den USA (3) sowie Deutschland
und Mexiko (je 2).

Grafik 1: Diagramm rdumliche Zuordnung der Zeitschriften

Afrika (2)

Australien/

Neuseeland (1) FBiem ()

Nord- und
Mittelamerika

(7
Europa (17)

Sidamerika (9)
International

M

Insgesamt wurden fiir die folgende Analyse 4701 Aufsitze aus 31 Fachzeit-
schriften erfasst.
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Tabelle 2: Anzahl der Titel

Gesamt | Gesamt Siid- |Nord-und| Europa Asien  [Australien
(ohne amerika | Mittel-
Spezial- amerika
zeitschr.)
1990 - 1844 1528 88 269 847 342 92
1999
2000 - 2857 2486 766 205 1288 230 89
2007
Gesamt 4701 4014 854 474 2135 572 181

Die Auswertung basiert auf einer Titelanalyse, bei der die Beitrdge in folgen-
der Weise kategorisiert wurden:

a) thematisch

Vorschule

Schule: Primarschule

Schule: Sekundarschule
Hochschule

Berufs- und Erwachsenenbildung
Maidchenbildung/Gender
Lehrer/Lehrerbildung/Unterricht
Sonderpddagogik/Spezialerziehung
Kindheit/Jugend/Familie
Bildungspolitik/Administration
Curriculum/Lehrmedien
Historiographie/Disziplin
Theorie/Methode/Begriffe
Personen/Organisationen

Ideen

Sonstiges.

Diese Kategorisierung stiitzt sich auf die in den Titeln der Beitrdge genannten
und zugleich in der historischen Bildungsforschung zentralen Untersu-
chungsbereiche. Sie verzichtet auf die Konstruktion zu kleinformatiger Fel-

der, die

bei einer reinen Titelrecherche die Zuordnung erschweren wiirde.

Jeder Aufsatz wurde nur einmal erfasst. Wenn der Titel eine mehrfache Zu-

weisung

zulieB3, wurde der Hauptakzent gewdhlt. Unter ,Sonstiges® sind jene

Titel erfasst, die sich nicht in die Kategorien einordnen lielen, also groften-
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teils Aufsidtze, die sich nicht direkt mit bildungshistorischen Fragen beschéf-

tigen.

b) rdumlich:
- Europa
- Naher und Mittlerer Osten
- Nordafrika

- Subsaharisches Afrika

- Nordamerika

- Siidamerika

- Ostasien

- Siidostasien

- Australien

- Nationalgeschichte

- International
Unter ,International sind jene Aufsétze erfasst, die sich mit mehr als einem
Land oder Beziehungen zwischen zwei und mehr Ldndern befassen. Alle
Zuordnungen beziehen sich auf die nationale Provenienz der Zeitschrift: Ein
in einer deutschen Zeitschrift zur deutschen Bildungsgeschichte verdffent-
lichter Artikel z#hlt zur Kategorie ,Nationalgeschichte’, ein Text zu Frank-
reich zur Kategorie ,Europa‘, ein Text zum Einfluss Rousseaus auf Deutsch-
land zur Kategorie ,International‘. Bei der australisch-neuseeldndischen Zeit-
schrift History of Education Review wurden Titel sowohl zur australischen
als auch neuseeldndischen Bildungsgeschichte unter “Nationalgeschichte”
erfasst. Gleichermafen erscheinen Aufsdtze zur deutschen Bildungsgeschich-
te, die in der schweizerischen Zeitschrift fiir pddagogische Historiographie
veroffentlicht wurden, unter ,Nationalgeschichte. Fiir die internationale
Zeitschrift Paedagogica Historica ist die Kategorie ,Nationalgeschichte
nicht verwendet worden. Streng genommen liee die Zuordnung der Autoren
zu den Themen ihrer Aufsétze eine solche Einteilung zu, dies konnte aber auf
Basis der reinen Autoren- und Titelaufnahme nicht geleistet werden.
¢) zeitlich:

- Antike

- Mittelalter

- Frithe Neuzeit (1500-1800)

- Neuzeit (1800-1917)

- Zeitgeschichte (seit 1917)

- Epocheniibergreifend
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Diese Einteilung folgt der in der westlichen Geschichtswissenschaft iiblichen
zeitlichen Gliederung. Unter ,epocheniibergreifend® werden diejenigen Auf-
sdtze erfasst, die sich liber zwei oder mehr der genannten Perioden erstre-
cken. In beiden Bereichen — geographische und zeitliche Einordnung — wer-
den unter der Kategorie ,keine Zuordnung‘ jene Aufsitze gelistet, deren Titel
keine eindeutige Zuordnung gestatten.

Um Entwicklungsprozesse erfassen zu konnen, wurde das Gesamtsample
in zwei Zeiteinheiten unterteilt, 1900 bis 1999 und 2000 bis 2007, wobei zu
beachten ist, dass sich beide Phasen nicht nur in der Anzahl der Jahre unter-
scheiden, sondern dass sie teilweise quer zu den Laufzeiten der Zeitschriften
liegen. Wihrend 13 Zeitschriften {iber den gesamten Zeitraum hinweg erfasst
werden konnten, erschienen 20 Zeitschriften nicht durchgehend bzw. lagen
nicht fiir den gesamten Untersuchungszeitraum vor. Zwei Zeitschriften wur-
den so nur flir den ersten Zeitraum ausgewertet, sechs Zeitschriften wurden
erst nach 2000 gegriindet. Auch in der Erscheinungsweise — monatlich, vier-
teljahrlich oder jahrlich — differieren die Zeitschriften. Trotz dieser Unter-
schiede lassen die Daten eine Trendbeschreibung im Hinblick auf die drei
Analysedimensionen — Thema, Raum und Zeit — zu.

4 Auswertung

4.1 Themen
Mit Blick auf die thematische Verteilung der Artikel ergibt sich, bezogen auf
die Gesamtheit aller Zeitschriften, folgendes Bild (s. Grafik 2):

Gemessen an der Gesamtanzahl der Aufsidtze (N=4701) nehmen Titel zu
Personen und Organisationen mit 18% den gréfiten Umfang ein, gefolgt von
Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe (je 13%), Hoch-
schule (12%), Primarschule (11%) und Bildungspolitik/ Administration
(10%). Aufsdtze zur Vorschule, zur Sonderpiddagogik/Spezialerziehung und
zu ldeen rangieren mit jeweils weniger als 2% am unteren Ende der Skala.
Vergleicht man den Zeitraum von 1990-1999 mit dem von 2000-2007, ist zu
beobachten, dass die Personengeschichte und die Schulgeschichte an Bedeu-
tung verloren haben — bei der Primarschule ist ein Riickgang von fast 6% zu
verzeichnen. Dem steht eine Zunahme in den Themenfeldern Historiogra-
phie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe sowie — in etwas geringerem
Mafe — Sekundarschule gegeniiber. Erwachsenenbildung, Curriculum/Lehr-
medien, Kindheit/Familie/Jugend und Méadchenbildung/Gender haben sich
im Spektrum zwischen 3% und 5% wenig verdndert.
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Grafik 2: Diagramm Themen Gesamt
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Wertet man die Artikel nach Regionen getrennt aus, ergibt sich folgendes
Bild. In den siidamerikanischen Zeitschriften (N=854) rangieren die Kate-
gorien Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe mit insge-
samt 21% an der Spitze, gefolgt von Bildungspolitik/ Administration (12%),
Hochschule (10%) und Lehrer (8%). Auch hier gibt es seit 2000 einen deutli-
chen Riickgang in der Kategorie Primarschule, aber auch im Bereich Mad-
chenbildung/Gender (von 5% auf 3%) und einen Anstieg in der Kategorie
Historiographie um mehr als 8%.

In den nord- und mittelamerikanischen Zeitschriften (N=474) dominiert
der Themenkreis Hochschule (24%), gefolgt von Personen/Organisationen
(13%), Primarschule (11%) und Midchenbildung/Gender (9%). Im Unter-
schied zum Gesamtsample und zu Siidamerika ist hier ein Riickgang der
Kategorien Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe von
10% auf 6% zu verzeichnen.
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Tabelle 3: Thematische Zuordnung Gesamtsample (Zahlen in Prozent)

Eckhardt Fuchs

Gesamt | Gesamt | Siidame- | Nord-/ | Europa | Asien | Austra-
(0. Spez. rika Mittel- lien
Zs.) amerika

'Vorschule 1 1 1 1 2 1 1
Schule: Primar- 11 12 6 I 11 16 21
schule
Schule: Sekundar- 3 3 S 1 3 2 2
schule
Hochschule 12 9 10 24 14 8
Berufs- und Er- 3 3 2 2 4 3
wachsenenbildung
Midchenbildung/ S 5 3 9 5 3 4
Gender
Lehrer/ Lehrerbil- 7 7 8 9 7 3 12
dung/Unterricht
Sonderpiidagogik/ 2 2 1 2 2 2 2
Spezialerziehung
Kindheit/ Jugend/ 4 4 1 2 4 4 7
Familie
Bildungspolitik/ 10 10 12 8 9 11 10
Administration
Curriculum/ S 5 4 4 4 6 7
Lehrmedien
Historiographie/ 7 7 11 7 7 4 0
Disziplin
Theorie/ Methode/ 6 6 10 1 6 4 8
Begriffe
Personen/ Organi- 18 18 15 13 17 29 12
sationen
Ideen 2 3 2 1 1
Sonstiges 8 S 4 3
Keine Zuordnung 1 0

100 100 100 100 100 100 100
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In Europa (N=2135) finden sich die Themenbereiche Personen/Organisati-
onen (17%), Hochschule (14%), Historiographie/Disziplin und Theorie/Me-
thode/Begriffe (13%) an der Spitze, gefolgt von Primarschule (11%) und
Bildungspolitik/Administration (9%). Der grofite Zuwachs findet sich hier
bei Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe, der groBte
Riickgang bei Primarschule (um 7%).

In den asiatische Zeitschriften (N=572) dominieren die Themenbereiche
Personen/Organisationen (29%), Primarschule (16%) und Bildungspoli-
tik/Administration (11%). Im Unterschied zu den anderen Regionen spielen
hier Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe mit 8% eine
weitaus geringere Rolle. Zudem féllt der Riickgang der ersten beiden Katego-
rien mit 3% bzw. 2% verhéltnisméBig gering aus.

Die australisch-neuseeldndische Zeitschrift (N=181) verzeichnet den
hochsten Anteil bei der Primarschule (21%), gefolgt von Personen/Orga-
nisationen und Lehrer (je 12%). Auf Bildungspolitik entfallen 10%, wéhrend
auch hier Historiographie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe mit 8%
nicht zu den bedeutendsten Themenbereichen zéhlen. Im zeitlichen Verlauf
lasst sich ein Riickgang bei der Primarschule (um 8%) und bei Historiogra-
phie/Disziplin und Theorie/Methode/Begriffe um 4% feststellen, wihrend der
Anteil der Beitrdge zum Thema Lehrer um 6% ansteigt.

Die einzige programmatisch und von der Zusammensetzung des Heraus-
geberkreises her internationale Zeitschrift — Paedagogica Historica — ist
dasjenige Organ, das eine sehr hohe Varianz an Themen aufweist und dessen
Autorschaft international am weitesten gefichert ist. '’

4.2 Geografische Schwerpunkte

Hinsichtlich der geographischen Referenz ist mit 58% ein eindeutiges Uber-
gewicht der nationalstaatlichen Perspektive zu verzeichnen, gefolgt von Auf-
sdtzen zu einzelnen europdischen Landern (19%), internationalen, d.h. in der
Regel auf mindestens zwei Lander bezogenen Beitrdgen (9%) und Nordame-
rika (5%). Auf Nordafrika und den Nahen/Mittleren Osten entfallen weniger
als 1%, auf das subsaharische Afrika 1%, auf Asien und Lateinamerika je
2%.%° Fragen der transnationalen Beziehungen und der Bildungsgeschichte
im nichtwestlichen Raum haben erst seit Kurzem grofere Beachtung gefun-
den. Interessant ist, dass sich die das Ausland thematisierenden Beitridge in

1 Vgl. Depaepe/Simon 1996.

2 Zu beachten ist hier, dass die lokalen Zuweisungen von der Herkunft der Zeitschrift abhan-
gen. Ein Aufsatz beispielsweise iiber Brasilien in der Revista Historia da Educagdo ist der
Kategorie Nationalgeschichte und nicht derjenigen von Stidamerika zugeordnet.
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der chinesischen und den japanischen Zeitschriften vor allem auf Europa und
Nordamerika beziehen (z.B. 172 von 272 Titeln in der Jiaeyushi yianjiou).

Grafik 3: Diagramm Raum Gesamt
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Vergleicht man die beiden Zeitabschnitte, lassen sich folgende Trends beo-
bachten: Gemessen am Anteil aller regionalen Zuordnungen verliert Europa
seit 2000 mehr als 5%, wihrend die Nationalgeschichte und Stidamerika
einen Anstieg verzeichnen (um 5% bzw. 2%). Da bei der Auswertung der
Paedagogica Historica keine Zuordnung zur Nationalgeschichte erfolgte und
aus der Jiaoyushi yianjiou nur die auslandsrelevanten Titel erhoben wurden,
stellt sich die Frage, inwieweit das Bild hierdurch verzerrt wird.?' Das Ge-

' Die chinesische Zeitschrift bildet aufgrund ihrer Struktur eine Ausnahme im Sample. In
Unterschied zu westlichen Zeitschriften werden hier nur kurze Berichte aufgenommen, es
gibt also keine eigentlichen Aufsitzc, und die Bande sind nach Bercichen gegliedert. zu de-
nen u.a. chinesische Bildungsgeschichte. Bildungsgeschichte der Volksrepublik und ausldndi-
sche Bildungsgeschichte gehoren. In der Datenbank ist nur diese letzte Kategorie erfasst. For
sie kann gesagt werden, dass im Vergleich zu westlichen Zeitschritten der in Bezug auf ein-
zelne Personen — also Klassiker — und auf die Antike, vor allem Konfuzius. §berproportional
hoch ist. Eine Ausweitung von 176 chinesischen Artikeln zwischen 2000 und 2003 hat erge-
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samtsample ohne diese beiden Zeitschriften weist in der Tat Abweichungen
auf: Europa hat mit 14% einen geringeren Anteil, daflir entfallen auf die
Nationalgeschichte jetzt 69%.%

Grafik 4: Diagramm Raum Gesamt ohne Paedagogica Historica und Jiaoy-
ushi yianjiou
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Zieht man die regionale Herkunft der Beitrdge in Betracht, zeigt sich, dass
der Europabezug in Asien und in Europa selbst am stirksten ist, gefolgt von
Australien sowie Nord- und Siidamerika. Mit 7% ist er in Siidamerika am
geringsten. Der Bezug auf Asien ist — bis auf Asien selbst — mit 2% sehr
gering, Afrika und der Nahe/Mittlere Osten sind kaum adressiert. Der Anteil
der Nationalgeschichte ist in Siid-, Nord- und Mittelamerika sowie Australien
mit weit iiber 70% am hochsten, gefolgt von Europa mit 65%. Am ,internati-

ben, dass sich 51,3% der insgesamt 425 auslandsbezogenen Artikel auf 13 Personen beziehen,
an der Spitze Dewey (17%), Sychominski (12%), Rousseau (4%), gefolgt von Herbart, Piaget
und Rogers (je 3%). Vgl. Liping 0.J. - fiir die Ubersetzung danke ich Yang Yan (Peking) und
Liou Wei-chih (Taipeh).

Hinsichtlich der Themen fallen die Unterschiede weniger ins Gewicht: Bemerkenswert er-
scheint nur, dass Hochschule und Personen/Organisationen einen etwas geringeren Anteil
aufweisen (13% bzw. 16%).

22
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onalsten sind die asiatischen Zeitschriften mit einem entsprechenden Anteil
von 16%. Der Anteil der auf die Nationalgeschichte bezogenen Beitrage hat
dabei in den letzten Jahren in Stidamerika ein wenig abgenommen, er lag dort
vor 2000 bei 81%; in Nord- und Mittelamerika stieg er hingegen um 3%, in
Europa nahm er um 3%, in Asien und Australien um 5% ab. Der Europabe-
zug nahm nur in Asien (um 5%) ab, in Australien stieg er um 6%. Die einzige
deutliche Verschiebung in der Kategorie International ist in Europa zu ver-
zeichnen, wo sie um fast 7% zulegte, wihrend sie in Nord- und Mittelameri-
ka um 2% abnahm.

Tabelle 4: Rdumliche Zuordnung Gesamtsample (Zahlen in Prozent)

Zeitschrif- Gesamt | Gesamt Siid- Nord- | Europa Asien Aus-
ten (ohne ameri- und tra-
Spezi- ka Mittel- lien
alzs. ) ameri-
ka
Beitriige
Australien 1 1 0 3 1 0 s. Na-
tional
Asien 2 2 0 2 2 7 1
Europa 19 19 7 11 16 26 14
Mittler/ Na- 0 0 0 1 0 1 0
her Osten
Nordafrika 0 0 0 0 0 0 0
Subsahari- 1 1 0 1 1 0 1
sches Afrika
Nordameri- S 5 3 4 3 12 2
ka
Siidamerika 2 3 S 0 2 0 2
National 58 58 79 74 65 35 73
Internatio- 9 9 5 4 8 16 6
nal
Keine 3 2 1 0 2 3 1
Zuordnung
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Die wohl internationalste der nationalen Zeitschriften — auch bezogen auf
Autoren — ist die Zeitschrift fiir pddagogische Historiographie, die in den
letzten Jahren als einzige Zeitschrift nicht nationalgeschichtlich ausgerichtet
war (von insgesamt 115 Aufsitzen sind 49 Europa und Nordamerika und 17
internationalen Themen gewidmet). In ihr sind zudem uberdurchschnittlich
viele Beitrdge zu historiographischen und theoretisch-methodischen Themen
(58) erschienen.”® Von den insgesamt 485 Aufsitzen in der Paedagogica
Historica wiederum entfallen nur 10 auf Afrika und den Nahen/Mittleren
Osten, 5 auf Asien und 27 auf Siidamerika.

4.3 Zeitliche Zuordnung

Grafik 5: Diagramm Zeit Gesamt
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Im Hinblick auf die zeitliche Zuordnung iiberwiegen Beitrdge zur modernen
Bildung seit 1800 (67%) und darunter wiederum solche zum 20. Jahrhundert
(45%). Im Gesamtsample machen Titel zur Antike und zum Mittelalter dage-

2 Zum traditionellen Thema der historischen Bildungsforschung, der Schulforschung, finden
sich dagegen nur 4 Beitrige.
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gen weniger als 1% aus. Sowohl flir diese beiden Epochen als auch fuir die
Frithe Neuzeit ist seit 2000 — gemessen an der Gesamtheit der Beitrage —
sogar noch ein leichter Abschwung zu verzeichnen. Wihrend die Neuzeit um
8% abgenommen hat, ist der grofite Zuwachs in der Zeitgeschichte mit 18%
zu finden. Auf beide zusammen entfallen im Zeitraum 2000-2007 mehr als
71% aller Zuordnungen. Unabhéngig von der europdisch definierten epocha-
len Einteilung ist festzustellen, dass der Zeitraum vor 1750 weit weniger
Beachtung in der Forschung findet — und wenn, dann vor allem in Bezug auf
die Universitétsgeschichte.

Tabelle 5: Zeitliche Zuordnung Gesamtsample (Zahlen in Prozent)

Ge- | Gesamt Siid- Nord-/ Europa Asien Austra-
samt (ohne amerika Mittel- lien
Spezial- amerika
Zs.)
Antike 0 1 0 0 0 2 1
Mittelal- 2 1 0 0 3 2 1
ter
Friihe 8 6 4 3 10 7 2
Neuzeit
Neuzeit 22 22 20 29 22 24 20
Zeitge- 45 47 54 47 43 41 57
schichte
Uber- 13 13 9 14 16 8 7
greifend
keine 10 10 13 7 6 16 12
Zuord-
nung

Bezogen auf die Regionen lassen sich nur wenige Unterschiede erkennen.
Europa und Asien haben noch den hochsten Anteil an Beitrdgen zu Mittelal-
ter und Frither Neuzeit, Australien und Siidamerika sind mit weit tiber 50%
tiberdurchschnittlich zeithistorisch ausgerichtet. In Siidamerika nahm der
Anteil der Zeitgeschichte nach 2000 um 36% zu (jener der Neuzeit dafiir um
11% ab), in Nord- und Mittelamerika zeigt sich eine dhnliche Entwicklung
(16% Zunahme bei der Zeitgeschichte, 11% Abnahme bei der Neuzeit). Der-
selbe Trend findet sich schlieBlich auch in Europa: Zunahme der Zeitge-
schichte um 20%, Abnahme der Neuzeit um 11%. Dies geht einher mit der
faktischen Negierung von Antike und Mittelalter.
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S Fazit

Der Stand der historischen Bildungsforschung lésst sich nicht allein an einer
Analyse der Zeitschriftenliteratur festmachen, gehoren doch Lehrstithle®,
Curricula, Publikationsaufkommen, Studentenzahlen und Qualifikationsar-
beiten gleichermalen zur ,Vermessung® einer Disziplin. Im Falle der histori-
schen Bildungsforschung begann die Institutionalisierungsphase — mit der
Einrichtung entsprechender Lehrstiihle, der Einbindung der Bildungsge-
schichte in die universitdren Studiengdnge sowie der Griindung von nationa-
len Fachgesellschaften und bildungshistorischen Zeitschriften — in einer gan-
zen Reihen von Lindern Anfang der 1970er Jahre.”” Dies war verbunden mit
der Kritik an der historiographischen Tradition und mit einer thematischen
Ausfédcherung, die etwa die Geschichte von Kindheit, Jugend und Familie,
die Alphabetisierung, die gender history, die Untersuchung der kulturellen
Praktiken von Bildung, die Rolle von Ethnizitdt und ethnischen Grtlppen26
sowie die Einbeziehung visueller und materialer Quellen betraf. Allerdings
setzte bereits Anfang der 1990er Jahre ein Bedeutungsverlust an den Univer-
sitdten ein. Zunichst in den angelsdchsischen, dann zeitlich verzogert auch
in zahlreichen europdischen Ldndern wurde die historische Bildungsfor-
schung wieder fast vollstindig aus den erziehungswissenschaftlichen Institu-
tionen herausgedringt.”” Demographische Entwicklungen, externe Regulie-
rungsmaB3nahmen wie politische Entscheidungen tiber die Reduktion der
Lehrerbildung, institutionelle Verdnderungen der Lehrerausbildungsstétten
und die Hinwendung der Lehrerbildung zur Lehrpraxis, mangelnde Akzep-
tanz der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung, ein unsicherer akademi-
scher Status der Erziehungswissenschaft und finanzielle Zwénge in Zeiten
von Rezession und gesellschaftlicher Transformation bildeten die Hauptursa-
chen.” In regelmiBigen Abstinden werden seitdem die Krise der historischen
Bildungsforschung verkiindet und Grundsatzdebatten iiber Inhalt, Zweck und
Perspektiven der historischen Bildungsforschung gefiihrt.?’

Vgl. dazu den, wenn auch veralteten, Uberblick bei Caspard 21995.

¥ Vgl aus zeitgenossischer Sicht u.a. Ravitch 1978; auBerdem Herbst 1980 und Best 1983.

% Vgl. z.B. Tamura 2001. Hier findet sich eine Statistik iiber Veroffentlichungen zu Ethnizitat
und Rasse in der Zeitschrift History of Education Quarterly zwischen 1990 und 1999. Vgl.
auch McDonald 2001, die einen Uberblick iiber die Entwicklung seit den 1880er Jahren gibt.

" Vgl. Thomas 1990.

* Vgl. Richardson 1999, S. 110f.

» Vgl. u.a. Depaepe 1993 und 2003; Goodman/Martin 2004; McGulloch 2002; Crook/Aldrich

2000; Lowe 2000; Herbst 1999; Tenorth 1996.
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Vergleicht man die Expansion des Zeitschriftenwesens und den immensen
out put bildungshistorischer Forschung, ldsst sich eine Diskrepanz zur univer-
sitdren Entwicklung nicht tibersehen. Das Interesse an diesem Feld zeigt sich
tiberdies in einer neuen Welle von Handbiichern, Einfiihrungen und Biblio-
graphien.”® Historische Bildungsforschung ist als Forschungsfeld innerhalb
der Erziehungswissenschaften etabliert, sie ist dabei in ihren rdumlichen und
zeitlichen Beziigen iiberwiegend national und auf die Epoche der Moderne
ausgerichtet. In Stidamerika und Asien lassen die Themenvielfalt und insbe-
sondere die zahlreichen Neugriindungen auf wenig Krisenbewusstsein
schlieBen — wie es sich in den europdischen Zeitschriften in den letzten Jah-
ren, nicht zuletzt vor dem Hintergrund des erwihnten institutionellen Abbaus
der historischen Bildungsforschung, zunehmend findet.

Mit Blick auf das Gesamtsample lassen sich fiir die Gegenwartsdiagnose
des Feldes insgesamt drei Punkte hervorheben: Erstens féllt neben der breiten
thematischen Vielfalt der verhdltnismédfig hohe Anteil von Aufsdtzen zu
Theorie, Methode und Historiographie auf. Insgesamt entfallen 7% auf Histo-
riographie/Disziplin, 6% auf Theorie/Methode/Begriffe. Damit rangieren
diese Kategorien in allen Regionen unter den drei meist behandelten Themen.
Auffillig ist, dass die meisten Aufsédtze zu diesem Themenfeld in Stidamerika
veroffentlicht wurden.

Tabelle 6: Ubersicht Gesamtsample Historiographie/Disziplin und Theo-
rie/Methode/Begriffe (Zahlen in Prozent)

Ge- Gesamt Siid- Nord-/ Euro- Asien | Austra-
samt (0. Spe- amerika Mittel- pa lien
zialzs.) amerika
1990 - 10,36 10,14 18,18 10,04 9,33 9,65 9,78
1999
2000 — 15,27 16,13 20,76 6,34 16,46 5,65 5,62
2007
Ge- 13,34 13,85 21,49 8,44 13.63 8,04 7,73
samt

Wihrend sich im Gesamtsample {iber den Gesamtzeitraum hinweg beide
Bereiche etwa die Waage halten, findet in Stidamerika ab 2000 — als Ergebnis

* Das monumentalste Werk ist Lowe 2000. Daneben sind zu erwihnen McGulloch/Richardson
2000; McCulloch 2005; Crook/Aldrich 2000; Popkewitz/Franklin/Pereyra 2001, Caspard
1995. Vgl. auch Jaeger 1988, S. 61-127. Nationale Bibliographien finden sich vor allem in
den jeweiligen Fachzeitschriften.
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der Neugriindung von Zeitschriften — eine stdrkere Fokussierung auf Histo-
riographie/Disziplin (Wachstum von 3% auf 12%) zu Lasten von Theo-
rie/Methode/Begriffe (Riickgang von 15% auf 9%) statt.

Dieser Befund scheint auf ein wachsendes Bediirfnis nach Selbstreflexion
und -definition des eigenen Feldes hinzudeuten®', das mit den intensiven
kulturwissenschaftlichen Debatten — man denke hier nur an den /linguistic,
den spatial oder den pictorial turn — korrespondiert und darauf hinweist, dass
sich das Spektrum zwischen den ideen-, sozial- und kulturwissenschaftlichen
Ansitzen stark verbreitert hat.>

Zweitens liegt in den Zeitschriftenaufsitzen der Fokus iiberwiegend auf
der eigenen Nation. Hier hat es im Untersuchungszeitraum wenig Verdnde-
rung gegeben. Wihrend in der Geschichtswissenschaft in den letzten Jahren
eine verstdarkte Hinwendung zu europdischer, transnationaler und Globalge-
schichte zu beobachten ist, scheint sich dies in der historischen Bildungsfor-
schung bislang noch wenig niedergeschlagen zu haben.** Themen wie trans-
nationale Geschichte und Internationalisierung, Netzwerktheorien und inter-
national vergleichende Ansitze finden aber vor allem im europdischen Raum
langsam Eingang in die historische Bildungsforschung.**

Drittens ist Bildungsgeschichte trotz der thematischen Vielfalt im Kern
eine schul- und personenbezogene Geschichte geblieben, wobei viele Titel
indizieren, dass diese traditionellen Themen mit neuen methodischen Ansét-
zen und aus kulturwissenschaftlicher Perspektive untersucht werden. Der
Schwerpunkt Schule ist auch eine Erkldrung fiir die Konzentration auf die
neuere und neueste Geschichte. Mit der zunehmenden Anzahl von Artikeln
zur Zeitgeschichte und hier insbesondere zur Zeit nach 1945 befindet sich die
historische Bildungsforschung in einem Trend, der sich auch in der Ge-
schichtswissenschaft beobachten lisst, in der inzwischen bereits die 1970er
Jahre zum historischen Untersuchungsgegenstand avanciert sind.

Dies alles sagt freilich noch nichts {iber die zukiinftigen Perspektiven der
historischen Bildungsforschung aus. Inwieweit die innovative ErschlieBung

Beispielsweise sind in der Zeitschrift History of Education zwischen 1977 und 1986 nur drei

Theorieaufsitze erschienen; vgl. Richardson 1999.

Die Literatur zum cultural turn in der Geschichtswissenschaft ist in den letzten Jahren im-

mens angewachsen. Als Uberblick vgl. Daniel 2001. Fiir die historische Bildungsforschung

vgl. Popkewitz/Franklin/Pereyra 2001.

* Erste Forderungen nach De-Nationalisierung sind bereits in den 1970er Jahren erhoben
worden. Vgl. Briggs 1972, S. 164f. Vgl. auch Fuchs/Liith/Heinemann 2008.

* Vgl. McGulloch/Lowe 2003; Caruso/Roldan Vera 2005; Fuchs/Lindmark/Liith (2007);

Fuchs/Schriewer (2007).
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neuer und gesellschaftlich relevanter Themenfelder im Kontext eines eige-
nen, innerhalb der Erziehungswissenschaft situierten Faches, durch historisch
interessierte Vertreter anderer erziehungswissenschaftlicher Subdisziplinen
oder innerhalb der Fachhistorie erfolgen wird, wird in groBem Mafle von der
generellen Entwicklung der Erziehungswissenschaft im institutionellen Wis-
senschafts- und Forschungsgeflige der jeweiligen Lédnder abhingen.
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FLORIAN ESSER

Johann Hinrich Wichern und Moritz Schreber.
Das ,,Genie der Liebe* und der ,,Kinderschreck*

im Spiegel ihrer Rezeptionen

1 Einleitung

2008, piinktlich zum 200. Geburtstag Johann Hinrich Wicherns, hat die Dia-
konie bundesweit das Wichernjahr ausgerufen. Auch Daniel Gottlob Moritz
Schreber wire in diesem Jahr 200 Jahre alt geworden. Sein padagogisches
Denken ist, wie das seines Zeitgenossen, bis heute in erziehungswissen-
schaftlichen Diskussionen prédsent — nach der Proklamation eines Schreber-
jahres wird man dennoch vergeblich suchen. Die Antwort auf die Frage nach
der Ursache erscheint trivial: Wichern ist eben ein Klassiker, Schreber nicht.
Im Gegenteil: Thm wurde der Status eines ,Schwarzen Pddagogen* zuteil.
Wichern kommt als Klassiker Autoritdt im wissenschaftlichen Diskurs zu:
Er verbiirgt vermeintlich Einsichten in allgemeine (sozial-)pddagogische
Wabhrheiten. Nun wurde jedoch in den vergangenen Jahren die Selbstver-
standlichkeit hinterfragt, gemal der es allein die Qualitdt und Originalitit
seines Werks ist, die einen Autoren zum Klassiker machen. Klassiker wurden
vielmehr zum Moment einer spezifischen diskursiven Praxis erklirt,' deren
Regeln es zu rekonstruieren gilt. In der Folge relativiert Alfred K. Treml auch
die Annahme, dass Klassiker auf Grund der ihnen zugesprochenen Autoritit
in erster Linie fuir allgemein geteilte Einsichten stehen: Vielmehr wiirden
wissenschaftliche Klassiker nicht zu Klassikern, ,,weil sie Garanten fiir diszi-
plindre Wahrheit sind, ja nicht einmal, weil ihnen allgemein Wahrheit atta-
chiert wird, sondern weil tiber ihre Texte entlang des Wahrheitscodes — und
in der Regel: kontrovers — kommuniziert wird“?. Treml legt einen evolutions-
theoretischen Entwurf zum Klassikerproblem vor, gemdB dem bereits die
Thematisierung der Frage ,wahr oder falsch?‘ das entscheidende Moment in

' Vgl. Winkler 1994, S. 143.
2 Treml 1997, S. 49f.
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der Kommunikation darstellt. Wenn also die Wahrheit des Klassikers vollig
unbestritten wire, dann wire auch die Diskussion iiber den Klassiker — und
somit der Klassiker selbst — hinfillig.

Trotz ihrer Streitbarkeit provozieren die Klassiker jedoch die entscheiden-
de Frage nach Wahrheit oder Falschheit in der Diskussion genau deshalb,
weil ihr Status als Klassiker den Anspruch auf Wahrheit impliziert. Weil
Klassiker also Klassiker sind, gilt ihr Werk nicht nur als originell, sondern
auch als wahr. An dieser Unterstellung miissen sich Rezipienten von Klassi-
kern grundsétzlich abarbeiten — egal ob sie die Einschidtzung tiber die Legiti-
mitdt eines Klassikers im Einzelfall teilen oder nicht. Dem soll anhand der
Betrachtung einiger wichtiger Rezeptionen zu Wichern, aber auch zu Schre-
ber nachgegangen werden, der als Schwarzer Pddagoge gewissermallen die
Antithese zum Klassiker bildet.

Die Frage nach Wahrheit und Falschheit von Klassikern bzw. Schwarzen
Padagogen ist — so lautet der zweite Argumentationsstrang dieses Beitrags —
fiir gewohnlich in eine Logik der Geschichtsschreibung eingebettet, die Da-
niel Trohler kritisch als ,,Erfolgsgeschichte* bezeichnet:® Trohler arbeitet am
Beispiel von Rousseau heraus, wie sich iiber die Jahre in der pidagogischen
Historiographie eine bestimmte Lesart des Rousseauschen Oeuvres durchge-
setzt hat, die manche Aspekte des Werks besonders betont und andere aus-
blendet. Diese Rezeption stiitzt sich wechselseitig mit der (Re-)Konstruktion
einer ,modernen Pddagogik® spezifisch deutscher Provenienz. Die These
Trohlers soll hier dahingehend erweitert werden, dass Klassikerdebatten im
Grunde immer normativ sind — und ihr Zugriff auf Geschichte damit notwen-
dig selektiv. Es geht in den entsprechenden Diskussionen darum, Autoren
und ihr Werk als Klassiker fiir eine Pddagogik zu akzeptieren oder abzuleh-
nen, die der jeweilige Rezipient als positiv und modern bewertet. Dabei wird
die entscheidende Frage nach ,wahr oder falsch?® (Treml) i. d. R. allein in
Hinblick auf das Werk und die Person des Klassikers gestellt, nicht aber in
Hinblick auf den eigenen Standpunkt relationiert. In der Figur des Klassikers
verschrinkt sich so implizit ein ,zeitloser® Absolutheitsanspruch auf Wahr-
heit mit der ldee einer Pddagogik als Erfolgsgeschichte, in deren zeitlichem
Verlauf immer exaktere Einsichten in pddagogische Wahrheiten gewonnen
worden wéren.

Bevor diesen Thesen anhand der beiden unterschiedlichen Rezeptionsge-
schichten von Wichern und Schreber nachgegangen wird, zunichst jedoch

' Vgl. Trohler 2004.
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ein kurzer Uberblick iiber zentrale biographische Eckdaten sowie wichtige
Aspekte des padagogischen Denkens der beiden Jubilare.

2 Wichern und Schreber: Leben und pidagogische Grund-
annahmen

2.1 Moritz Schrebers Erziehung zur Schonheit

Moritz Schreber wurde am 15. Oktober 1808 im sdchsischen Leipzig gebo-
ren. Dort absolvierte er ein Studium der Medizin. Nach seiner Promotion war
er zundchst als Leibarzt eines russischen Adeligen titig. 1844 iibernahm er
die Leitung einer orthopddischen Heilanstalt. Die Patienten waren in der
Regel Kinder wohlhabender Eltern und litten an verschiedenen Krankheiten
und korperlichen Einschriankungen, die Schreber ua. mit gymnastischen
Ubungen und orthopadischen Geréten zu therapieren versuchte. Nach einem
Unfall zog sich Schreber zunehmend von seinen Leitungsaufgaben zuriick
und konzentrierte sich auf das Schreiben. 1855 veréffentlichte der begeisterte
Turner Schreber mit der ,,Arztlichen Zimmergymnastik“ seinen groBten pub-
lizistischen Erfolg. 1858 legte er sein pddagogisches Hauptwerk ,,Kallipadie
oder Erziehung zur Schonheit* vor, in dem er seine Gesundheitslehre in den
Dienst einer allgemeinen Erziehungslehre stellt. Am 10. November 1861
starb Schreber in Leipzig.

Schreber glaubt an die grundsétzliche Moglichkeit des Fortschritts. Er lobt
in diesem Zusammenhang die Errungenschaften der zivilisierten Welt, was
die intellektuelle Seite der menschlichen Natur betrifft. Gegenteilig verhalte
es sich aber mit der korperlichen und der charakterlichen Entwicklung des
Menschen. Nun seien aber gerade die physische und die moralische Lebens-
kriftigkeit ,.die wesentlichsten Grundlagen einer harmonischen Gesamtent-
wickelung und allseitigen Veredelung der menschlichen Natur. Die Ver-
nachldssigung von Korper und Charakter fillt laut Schreber zwar faktisch mit
der Steigerung des Kulturzustandes der zivilisierten Welt zusammen, aller-
dings handele es sich hierbei um keine ,naturgegebene‘ Notwendigkeit.®
Durch eine gleichmiBige Erziehung glaubt er, die ,Schlaffheit* der Zeit iiber-

Der vollstandige Titel lautet: . Kallipadic oder Erziehung zur Schonheit durch naturgetreue
und gleichmassige Forderung normaler Korperbildung, lebenstiichtiger Gesundheit und geis-
tiger Veredelung und insbesondere durch moglichste Benutzung specieller Erziehungsmittel.
Fir Aeltern, Erzieher und Lehrer (1858).

* Ebd, S. 18, Hervorhebung i.O.

¢ Vgl. Schreber 0.J. (1855), S. 2.
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winden zu konnen. Hierdurch kénne der Mensch gemall den von der Natur
vorgegebenen Regeln iiber die eigene menschliche Natur die Herrschaft ii-
bernehmen.

Die Entwicklung der Menschheit beginnt also mit jedem einzelnen Men-
schen und besonders beim Kind, da dieses einen ,,hohen Grad schmiegsamer
Gestaltbarkeit’ aufweist. Es kommt mit edlen und unedlen Keimen auf die
Welt. Die einen sind die Keime der Gesundheit, der Schonheit und des Le-
bens, die anderen die der geistigen Krankheit, der Entartung und des Todes:
»[.-.] ob und wie er diese entwickelt und verwendet, das ist wahrend seiner
kindlichen Lebensperiode das Werk seiner Aeltern, von da ab sein eigenes
Werk.«®

Der gegenwirtigen intellektuellen Vereinseitigung des Menschen mdchte
Schreber mit einer Zusammenfiihrung von Medizin und Pddagogik begegnen,
um so die physischen und die moralischen Aspekte zu einer gemeinsamen
Erziehungswissenschaft zu vereinen. Zur physischen Seite gehéren die Pflege
des Sduglings ebenso wie Erndhrungsfragen, gymnastische Ubungen und
Apparaturen, die dem Zweck dienen, das Kind mechanisch in eine aufrechte
Haltung zu bringen. Unter die sittliche bzw. charakterliche Erziehungslehre
fillt die Vermittlung konkreter Tugenden (bspw. ,Erziehung zur Wahrheit*)
ebenso wie die Abwéagung der Wirksamkeit und Angemessenheit von Stra-
fen. Auch die Einfihrung der Kinder in die Gesellschaft auflerhalb der Fami-
lie wird in diesem Zusammenhang gefordert. Dies geht mit der Ermoéglichung
von Freundschaften unter Gleichaltrigen einher, die zuerst sehr, dann weniger
streng von den Eltern zu iiberwachen seien. Spiter ist es ,,sogar der Bildung
forderlich, dass die Kinder nunmehr auch mit den minder vortheilhaften
Seiten der Menschenwelt in etwas ndhere Bekanntschaft treten und sich

selbst dabei richtig benehmen lernen*’.

2.2 Johann Hinrich Wicherns bewahrende Erziehung

Johann Hinrich Wichern wurde am 21. April 1808 in Hamburg geboren. Er
studierte Theologie in Gottingen und Berlin. 1833 griindete er — nicht zuletzt
angesichts des Elends in den Armenvierteln der Stadt — das Rauhe Haus in
Hamburg. Seine Rettungsanstalt fiir sittlich verwahrloste Kinder, der er bis
1873 als Rektor vorstand, gilt bis heute als eine der ersten Einrichtungen der
modernen Diakonie. 1848 regte er mit seiner berithmt gewordenen Stegreif-

7 Schreber 1858, S. 22.
¥ Ebd., S. 23, Hervorhebungen i.0.
° Ebd., S. 265.
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rede auf dem Wittenberger Kirchentag die Griindung des ,,Central-
Ausschusses fur Innere Mission an. Neben seiner eigenen praktisch-
diakonischen Tétigkeit sicherte ihm vor allem diese Initiative zur Koordinie-
rung der verschiedenen Bemiihungen im Dienst christlicher Néchstenliebe
seinen Platz in der Geschichtsschreibung. Wichern starb am 7. April 1881 in
Hamburg.

Wichern beschiftigte sich im Rauhen Haus mit der Rettung von Kindern,
die ,,mifraten und entartet“'® waren. Hierzu zdhlt er einerseits solche Kinder,
die wegen mangelnder Zuwendung verwahrlost waren. Allerdings gebe es
darunter andererseits auch etliche Kinder, bei denen ,trotz aller Miihe und
Fiirsorge oft trefflicher Eltern'' die Erziehung versagt habe. Den Griinden
fiir solche Fehlentwicklungen geht Wichern in einem Vortrag mit dem Titel
,»Die Ursachen der so vielfach erfolglosen Bemiihungen in der heutigen Kin-
dererziehung“'? nach, auf den sich die folgenden Ausfiihrungen beziehen.
Denn hier stellt er in knapper Form seine Deutung der Zusammenhénge zwi-
schen allgemeinen Bedingungen des Aufwachsens, aktuellen gesellschaftspo-
litischen Entwicklungen und den Anforderungen an die Kindererziehung dar.

Wichern geht grundsitzlich von einer skeptischen Gegenwartsdiagnose
aus, wenn er Erziehungsschwierigkeiten zu erkldren versucht: Die Kritik ist
getragen von einer Abneigung gegeniiber sdkularisierenden und modernisie-
renden gesellschaftspolitischen Tendenzen. Der Erziehung treten ,,die allge-
mein verbreiteten /deen, die sich im Zeitgeist sammeln“" entgegen. In dieser
Welt drohen die Widersacher der christlichen Kultur die Oberhand tiber die
Gesellschaft zu gewinnen — aber auch iiber einzelne Kinder. Dabei nimmt
Wichern an, dass dem Kind — wie jedem anderen Menschen auch — die Siinde
innewohnt."* Insofern ist es auch prinzipiell empfinglich fiir das Bose.

Mit diesem Bosen wird das Kind in erster Linie auBerhalb der Familie
konfrontiert: Neben den bereits angesprochenen Gefahren des Zeitgeistes
liegt die grofite Bedrohung ,,fiir die dem Hause nach und nach entwachsen-
den Kinder in dem so schwer zu tiberwachenden Umgang mit gleichalterigen
Schul- und Spielgenossen“". Dieser auBerhduslichen Welt hat sich die Fami-
lie zu stellen, indem sie die Gestalt des Reiches Gottes in sich ausprigt und
so zum Gegenzeugnis gegeniiber dem aktuellen Zeitgeist wird. Auf diese

1 Wichern 1868/1975, S. 374.

" Ebd.

"2 Wichern 1863/1975.

% Ebd., S. 333, Hervorhebung i.0.
" Vgl ebd, S. 342.

" Ebd., S.331.



302 Florian EBer

Weise ist zwar nicht sicherzustellen, dass sich die Kinder fiir den Weg Gottes
entscheiden — denn dies zu tun ist ihrer freien Wahl iiberlassen und hingt
zudem mit ihrer individuellen sittlichen Disposition zusammen. Doch bereitet
immerhin ,die Erziehung zur Annahme der Gottesliebe vor, fiihrt auf den
Weg zu ihr, 6ffnet dem Kommenden das Tor und zeigt ihm die einladende
Herrlichkeit der Liebe, daB er folge, wenn er will“'®. Kinder, die in einem
angemessenen familialen Umfeld grofl geworden sind, werden auch die Irr-
tiimer der Zeit als solche erkennen lernen und gegen ihre Ungerechtigkeiten
kdampfen. Insofern bewahrt die christliche Familie nicht nur tendenziell das
einzelne stindige Kind vor dem Bosen, sondern schafft auch die Vorausset-
zungen fur die Rechristianisierung der Gesellschaft.

2.3 Wichern und Schreber: einige Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Auf der Basis dieser kleinen Skizzen sei auf einige Gemeinsamkeiten und
Unterschiede im padagogischen Denken Schrebers und Wicherns hingewie-
sen:'” Beide formulieren ihre Gedanken vor dem Hintergrund einer Gesell-
schaftskritik und beide stellen die Forderung nach einer addquaten Kinderer-
ziehung auch in den Kontext gesellschaftlicher Erneuerung bzw. Rekonstitu-
ierung. Bei Wichern stellt der moderne Zeitgeist eine Bedrohung der ewigen
christlichen Idee dar, wie sie sich im ,Reich-Gottes-Gedanken‘ ausdriickt.
Folglich soll die Familie als ,,erhabene Burg*'® das Kind gegeniiber den wid-
rigen Auflenbedingungen der Zeit schiitzen, die mit dessen eigener Siindhaf-
tigkeit korrespondieren. Beim humanistisch geprdgten Schreber hingegen
liegt die Aufgabe der Erziehung nicht so sehr im Behiiten vor dem Bosen,
sondern mehr darin, einen Beitrag zum Fortschrittsprozess des Menschen zu
leisten. Das Kind scheint ihm wegen dessen grofler Formbarkeit hierflir be-
sonders geeignet. Dabei ist seine Anthropologie weniger von der christlichen
Kategorie des Siindigen bestimmt als von einer Idee guter und schlechter
Keime. Das aus der Naturforschung entlichene Vokabular gebraucht Schre-
ber nicht nur im iibertragenen, sondern auch im ganz und gar wortlichen
Sinne: Der Erzieher ist neben der charakterlichen und kognitiven Entwick-
lung auch zustdndig flir einen geraden Wuchs seines Zoglings. Hierin driickt
sich Schrebers Glaube an die Moglichkeit einer Beherrschung der menschli-

16

Ebd., S. 339.
""" An dieser Stelle kann und soll kein umfassender Werkvergleich versucht werden. Ein solches

Unterfangen wire in der hier gebotenen Kiirze kaum denkbar. Dies gilt besonders fiir Wi-
cherns umfassendes Werk. Dieses ist derart vielschichtig und heterogen, dass eine wesentlich
ausfithrlichere Darstellung der Schriften zu Grunde gelegt werden miisste.

' Wichern 1863/1975, S. 336.
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chen Natur durch den Menschen im Dienste der Steigerung eben dieser Natur
aus. Wichern hingegen geht von einer siindigen Natur des Menschen aus, die
nur mit Gottes Hilfe iiberwunden werden kann. Die unterschiedlichen Pri-
missen werden auch in der Stellung der Familie als Erziehungsinstanz zur
Gesellschaft deutlich: Wiahrend Wichern die Familie moglichst als ,,ein un-
versehrtes Heiligtum“'® gegeniiber der AuBenwelt verschlieBen mochte,
kommt gemif Schrebers Auffassung der Familie die Funktion einer Vermitt-
lerin der Kinder in die gesellschaftliche Sphire zu, damit sie ,,in weiteren

. . 2
Kreisen sich bewegen lernen?’.

3 Wichern und Schreber — Rezeptionen zwischen Hagio-
graphie und Dédmonisierung

Es ist — dies ldsst die knappe Gegeniiberstellung erahnen — nicht (allein)
durch das Werk zu begriinden, dass Wichern zum ,,Genie der Liebe**" stili-
siert wurde, wihrend Schreber bis heute wie kaum ein anderer die ,,Schwarze
Padagogik (Rutschky) reprasentiert und gemeinhin als ,,Kinderschreck**
gilt. Beide historischen Figuren haben im Verlauf ihrer differierenden Rezep-
tionsgeschichten ihren Status als ,Klassiker® bzw. als ,Schwarzer Pddagoge*
erst zugeschrieben bekommen. Im Folgenden soll anhand einiger ausgewahl-
ter Rezeptionen dargestellt werden, wie sich die Rezipienten an diesen Zu-
schreibungen abarbeiten — unabhidngig davon, ob sie die Griinde und die
Legitimitit der Zuschreibung teilen oder nicht.”

3.1 Wichern — ein moderner Volksmissionar und Klassiker der Piddago-
gik?

Bei Wichern stellt sich zuerst die Frage, als Klassiker fiir bzw. vorn was seiner

erinnert werden soll. Die Rezeption seines Werks findet im Grenzbereich

zwischen einer diakonisch bzw. sozialtheologisch orientierten Geschichts-

" Ebd.

2 Schreber 1858, S. 268.

2! Brakelmann 1966, S. 99.

Der Untertitel einer jiingst im MDR ausgestrahlten Dokumentation iiber Moritz Schreber
lautete ,,Vom Kinderschreck zum Gartenpaten®.

Besonders im Fall Wicherns ist das Vorgehen notwendigerweise exemplarisch: Wegen der
grofen Fiille an Sekundarliteratur konnte nur ein kleiner Teil davon beriicksichtigt werden.
Die Auswahl orientierte sich ebenso an der Relevanz der Rezeption fiir die gegenwirtige Dis-
kussion wie an der Frage, ob die Interpretation eine interessante Gegenposition zu anderen
zitierten Beitragen liefert.
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schreibung einerseits und einer sich (sozial-)pddagogisch verortenden Histo-
riographie andererseits statt.”* Was die Seite der Diakonie betrifft, so beginnt
die Diskussion iiber Wicherns Erbe bereits mit seinem Tod.” Spitestens in
den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts wird eine differenzierte Diskussion um
das sozialtheologische und das diakonische Denken bei Wichern gefiihrt, die
bis heute nicht beendet ist.

3.1.1 Wichern als Volksmissionar und sozialtheologischer Denker’®

Insbesondere die Wiirdigung Wicherns als Griinder des Rauhen Hauses ist
hierbei zentral. Jochen-Christoph Kaiser”” betont nicht nur die Bedeutung der
Rettungsanstalt als moderne diakonische Einrichtung, sondern auch den gro-
Ben Einfluss der auf dem gleichen Gelidnde eingerichteten Ausbildungsstitte
fir Diakone. In der theologisch-sozialpddagogischen Ausrichtung der Aus-
bildung fiir die zukiinftig in der Diakonie Tatigen spiegele sich ,,das Motiv
eines Hilfehandelns aus religioser Verantwortung, das soziale Zuwendung
und die Verkiindigung der christlichen Botschaft integrieren wollte“?®, wider.
Hierin sieht Kaiser das bis heute zentrale Charakteristikum der evangelischen
Diakonie.” Hinzu kommt die von Wichern angeregte Griindung des ,,Cent-
ral-Ausschusses®, der fur die weitere Entwicklung der Diakonie von grofer
Bedeutung war. Auf diesem Weg konnten die lokalen Einzelbestrebungen
des Dienstes am Néchsten und der Missionierung von Ungldubigen zu einem
nationalen Projekt zusammengefasst werden. Es hatte die Rechristianisierung
einer Gesellschaft zum Ziel, deren vormals christliches Fundament im 19.
Jahrhundert zunehmend erodierte. Kaiser stellt heraus, dass mit dem ,,Cent-
ral-AusschuB3* die Form des Vereinsprinzips gewéhlt wurde, um neben der
verfassten Kirche die Verwirklichung christlicher Aufgaben zu suchen. Mit-
tels eines nachstdndischen, zivilgesellschaftlichen Organisationstyps sollten
also im nationalstaatlichen Mafstab diakonische Projekte koordiniert werden.

* Einen guten Uberblick zum aktuellen Stand der Rezeption bietet der von Volker Herrmann,

Jirgen Gohde und Heinz Schmidt (2007) editierte Band ,,Johann Hinrich Wichern. Erbe und
Auftrag”.

Vgl. zur Wichernrezeption in historischer Perspektive Kaiser 2007.

Ausgeklammert bleibt im Folgenden eine eher hagiographisch verfahrende Rezeption, wie sie
von haufig der Diakonie nahe stehenden Autoren wie Uwe Birnstein (2007), Ulrich Heiden-
reich (2008) oder Dietrich Sattler (2007) gepflegt wird.

Vgl. Kaiser 1998.

Ebd., S. 14.

» vgl. ebd., S. 16.
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Dies fiihrt Kaiser zu dem Schluss, dass bei Wichern traditionellen Inhalten
,.eine Modernisierung der Mittel** gegeniibergestanden habe.

Wihrend nun die Mittel auf Grund des Erfolges des ,,Central-Ausschusses
fur Innere Mission* und der Diakonie als solcher nicht in Rede stehen, sind
sowohl die Inhalte als auch die Ziele im Werk Wicherns hinterfragt worden.
Eine kritische und bis heute prominente Lesart dazu bietet Giinter Brakel-
mann.’' Er legt den Akzent auf die kommunismusfeindliche Haltung, die er
als Grundlage von Wicherns Theologie identifiziert. Durch eine ,.einseitige
Frontstellung® sei er ,,schuldig geworden an der Entfremdung von Arbeiter-
schaft und Kirche**?. Insbesondere in seinem spiteren Werk habe die Angst
vor Revolution und Destabilisierung dem konservativen Theologen jede
Einsicht in strukturell und sozio6konomisch bedingte Missstdnde seiner Zeit
verwehrt. Anstatt eine grundsétzliche Losung der ,sozialen Frage® und die
Einlosung menschenwiirdiger Lebensstandards anzustreben, habe sich Wi-
chern mit der Pflege derer begniigt, deren Leiden an den Umstidnden bereits
zu Schwiche oder Krankheit geflihrt hatte. Es ist also v.a. eine fehlende sozi-
alpolitische Dimension, die Brakelmann Wicherns Denken attestiert: Der
»Gedanke an die Staatsintervention, an den staatlichen Eingriff in das kranke
Sozialgeflige*”’ sei zunehmend verblasst und es habe ihm an ,sozialpoliti-
scher Programmatik*** gefehlt. Man konne Wichern zwar getrost als ,,Genie
der Liebe* bezeichnen, denn es stehe aufler Frage, dass er Einzigartiges in
,»der Hilfe fiir die Kranken, die Schwachen, die sozial Schwierigen in dieser
Welt*® geleistet habe. Hingegen sei die gesellschaftstheoretische und sozial-
theologische Fundierung seines caritativen Handelns (noch) mangelhaft bzw.
anachronistisch — und stehe somit einer Theologie entgegen, die sich in der
Klassenfrage solidarisch zur Arbeiterbewegung bekennt. Die Rezeption ist
vor dem zeithistorischen Hintergrund einer Rhetorik des Klassenkampfs
entstanden, in deren Zusammenhang auch Theologen zu einer klaren politi-
sche?() Positionierung herausgefordert waren — wozu Brakelmann gerne bereit
war.

* Ebd.

' Vgl. Brakelmann 1966.

2 Ebd,, S. 95.

* Ebd, S.97.

* Ebd.,S.98.

* Ebd., S. 99.

Vgl. zu Brakelmanns (Selbst-)Positionierung als , sozial-demokratische[r]“ (S. 43) Theologe
zwischen Luther und Marx: Beese u.a. 2006, S. 42ff.



306 Florian EBer

Aber auch Kaiser kommt zu dem Schluss, dass Wichern — nicht zuletzt
wegen seiner Abneigung gegen die Kommunisten — strukturelle Probleme
verkannte. Allerdings ist er skeptisch, ob moderne sozialpolitische Standards
iberhaupt eine angemessene Folie darstellen, um Wicherns primér religios
motivierte Bemiithungen im 19. Jahrhundert zu beurteilen.” Stephan Sturm
geht noch etwas weiter und hinterfragt die von Brakelmann und anderen
aufgestellte These, der sozialkonservative Protestantismus habe ,vor der
sozialen Frage des 19. Jahrhunderts versagt“*®, mit einer Gegenthese: Es sei —
so das Ergebnis von Sturms systemtheoretisch begriindeten Uberlegungen —
genau der Vorteil der Wichernschen Sozialethik, ,,daB sie konsequent vom
Standpunkt und im Rahmen der Moglichkeiten der Funktion von Religion
aus formuliert ist“’®. Zwar sei es angesichts der ,,Entkirchlichungsproblema-
tik des 19. Jahrhunderts* religionspolitisch sinnvoll, die ,,Relevanz von Reli-
gion nicht mehr nur individuell, sondern vor allem auch sozial“*’ zu begriin-
den. Gleichzeitig diirfe Religion aber nicht mit politischen Anspriichen iiber-
frachtet werden, die sie in der Folge systemischer Ausdifferenzierung und
sich hieraus ergebender spezialisierter Problemzustandigkeiten nicht in der
Lage sei einzulosen. Die Sozialethik Wicherns spiegle nun genau diese Am-
bivalenz wider. Insofern ermdgliche sie es, so Sturm, dass sich Religion im
Rahmen der aktuellen Gegebenheiten durch indirekte Impulse als so gesell-
schaftspolitisch wie moglich erweisen und dabei gleichzeitig ihre eigene
Legitimitdt aufrechterhalten kann.

Die divergierenden Einschitzungen zu Wichern ergeben sich auch auf der
Grundlage einer unterschiedlichen Wertung dessen, was als sozial bzw. sozi-
altheologisch angesehen werden soll. Besonders Sturm argumentiert aus der
Logik eines bis heute zentralen Betdtigungsfeldes der evangelischen Kirche
heraus. Sozialethisches Handeln liegt fur ihn auf einer Ebene mit diakoni-
schem Handeln, das sich wiederum durch die Verbindung von Theologie
bzw. Verkiindigung und ,,Hilfehandeln“ (Kaiser) ergibt. Sturm legitimiert
somit soziales Handeln (verstanden als Hilfehandeln) als eine ,Dienstleis-
tung* der evangelischen Kirche — und insbesondere des Diakonischen Werks.
Dem steht bei Brakelmann eine sozialpolitische Begriindung der diakoni-
schen Titigkeit selbst entgegen — die Frage nach dem Sozialen ist flir ihn
zuerst eine Frage nach Klassengegensitzen und Ungleichheit, bei der sich die

7 Vgl. Kaiser 2007, S. 51.
% Sturm 2007, S. 261.

* Ebd., S.259.

* Ebd., S. 281.
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Kirche auf der Seite der strukturell Schwécheren positionieren muss. Sozial-
theologie bedeutet demgemal die Solidaritdt der Kirche mit einer emanzi-
pierten Arbeiterschaft. Fiir Brakelmann ist der Maf3stab, an dem sich Wichern
messen lassen muss, durch die gesellschaftspolitische Dimension der sozial-
strukturellen Bedingungen des Zusammenlebens bestimmt.

3.1.2 Wichern als (Sozial-) Pddagoge

Auch die Diskussion um Wichern als Klassiker der (Sozial-)Pddagogik ent-
ziindet sich — wenn auch unausgesprochen — an der Frage danach, was denn
als sozialpdadagogisch zu betrachten sei. Die Bewertungen Wicherns differie-
ren je nachdem, ob eine spezifische sozialtheoretische und weltanschauliche
Fundierung des Argumentierens zur Voraussetzung von Sozialpddagogik
gemacht wird oder ob die Rezipienten vielmehr sozialpddagogische Hand-
lungsfelder und Hilfeformen ins Zentrum riicken.

In kritischer Absicht relativiert beispielsweise Christian Niemeyer die
knappe Feststellung Kaisers, dass Wichern ,,nach den modernen pidagogi-
schen Standards seiner Zeit (Familienprinzip, weitgehender Verzicht auf
Zwang) zu erzichen suchte!'. Das Erziehungskonzept des Rauhen Hauses
habe zwar durchaus moderne Ziige getragen — hierzu rechnet er das bereits
bei Pestalozzi zu findende Familienprinzip ebenso wie den jugendbewegt
anmutenden ,groBen Spaziergang‘ mit allen Anstaltsbewohnern*? —, aller-
dings werde dies alles vom Erbsiindegedanken tiberschattet, der zu einer
»,Damonisierung des Zoglings* sowie zu einer ,,Auslegung des Erziehungsge-
schiftes als eine Art Exorzismus des Bosen“® flihre. Letzten Endes meint
Niemeyer am Beispiel Wicherns zeigen zu konnen, dass padagogisches und
theologisches Denken im Grunde nicht kompatibel seien, weil ersteres die
unbedingte Bejahung des Kindes in den Mittelpunkt stelle, wéahrend letzteres
die Notwendigkeit der Erlosung von seinen Siinden betone. Insofern habe
Wichern die Pddagogik letztlich mehr um ihres theologischen oder christli-
chen Nutzwertes willen betrieben.** Dies fligt sich bei Niemeyer zu dem
Schluss, dass Wichern ,,allenfalls als Klassiker fiir die, nicht als Klassiker der
Sozialpidagogik gelten kann“*’. Eine wissenschafiliche Reflexion iiber Sozi-
alpidagogik findet fiir Niemeyer erst seit der Weimarer Republik statt.*

1

Kaiser 1998, S. 15.

2 Vgl. Niemeyer 1998, S. 53.

* Ebd., S. 59.

* Vgl ebd., S. 62.

* Ebd., S. 49, Hervorhebung i.0.
* vgl. Niemeyer 2007, S. 285.
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Damit verkniipft er implizit Sdkularisierung und Demokratisierung und er-
klart beides zur Grundbedingung sozialpddagogischen Denkens.

Ralf Koerrenz schlieft sich Niemeyers Deutungsmuster dezidiert nicht an.
Das Insistieren auf Wicherns Identitdt als Theologe flihre dazu, dass ,,die
padagogische Leistung von Wichern in den Hintergrund geriickt!” werde.
Hiermit werde Wichern jedoch Unrecht getan. Koerrenz wiirdigt an der Kon-
zeption des Rauhen Hauses, dass Wichern den Prozess der Erziehung — ent-
gegen anders lautender Annahmen — nicht auf das intentionale personale
Einwirken des Erziehers auf den Zogling begrenze. Er hebt hervor, dass bei
Wichern eine Vorstellung von indirekter Erziehung in Form eines Bewusst-
seins ,,flir die selektive Gestaltung des Sozialraums vorhanden war und dass
Wichern vielleicht sogar in formaler Hinsicht ein solches Bewusstsein gera-
dezu vorbildhaft in padagogisches Handeln transformiert hat**. Sowohl iiber
die Gewdhrleistung eines erzieherischen sozialen Regelsystems in den ein-
zelnen Wohngruppen als auch durch architektonische Arrangements und
Gestaltung sollten fiir die Jugendlichen Erfahrungsrdume gestaltet werden,
die ein Lernen im Alltdglichen ermdglichten, das vor und neben dem person-
lichen Einfluss der Erzieher wirkte. Wahrend Wichern also von Niemeyer an
einem voraussetzungsvollen, gesellschafts- und subjekttheoretisch riickge-
bundenen Begriff von Sozialpddagogik gemessen wird, zielt Koerrenz auf die
Ebene der Gestaltung sozialpddagogischer Organisationen. Dahinter steht die
Frage, ob Wichern ,moderne‘ erzieherische Einsichten ,,vorbildhaft (Koer-
renz) realisiert hat oder nicht.

Einen dhnlichen Versuch der padagogischen Rekonstruktion des Wichern-
schen Werks wie Koerrenz unternimmt Bettina Lindmeier.*’ Ihre Deutung
des Wichernschen Menschenbildes steht zu der von Niemeyer behaupteten
Déamonisierung eines erbsiindebehafteten Zoglings im Widerspruch. Wichern
nehme vielmehr an, dass die guten und die bosen Krifte im Menschen ausge-
glichen seien und folglich ,, jedem Menschen eine Entwicklung in beide Rich-
tungen jederzeit moglich ist“*’. Diese Mdglichkeit einer Entwicklung zum
Guten bildete laut Lindmeier den Ausgangspunkt fiir Wichern, sich als einer
der ersten Pddagogen tiberhaupt mit der Erziehung ,schwieriger’ Kinder
auseinanderzusetzen.’' Hierzu habe er dem Rauhen Haus ein Erziehungskon-
zept zugrunde gelegt, das darauf ausgerichtet war, den Beginn des ,neuen

¥ Koerrenz 2002, S. 16.

* Ebd., S. 18, Hervorhebung des Verf.
* Vgl. Lindmeier 1998.

* Ebd., S. 112.

' Vgl. Lindmeier 2007, S. 241.
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Lebens‘, das mit dem Eintritt in die Anstalt verbunden war, symbolisch zu
rahmen (z.B. durch ein Bad des Zo6glings) und den Alltag in der Einrichtung
nach modernen p#dagogischen Grundsdtzen zu gestalten. So entsprdchen
etwa die Familiengruppen des Rauhen Hauses im Prinzip den Wohngemein-
schaften, die heute im Bereich der stationdren Erziehungshilfen haufig anzu-
treffen seien. Insofern konne man von einer ,,Lebensweltorientierung Wi-
cherns** sprechen.

Die von Hans-Martin Gutmann gewonnene Einschétzung liest sich wie die
direkte Antithese zu Lindmeier:>* ,,Die Arbeit des Rauhen Hauses beinhaltet
den Versuch, die ,sittlich verwahrlosten‘ Kinder von ihrer Lebenswelt zu
trennen und unter quasi laborhaften Bedingungen, moglichst vollstandig
separiert von ihren bisherigen sozialen Beziigen, in die idealen Interaktions-
formen einer ,Gottesfamilie* einzuweisen.*>* Diese Radikalitit finde in Wi-
cherns Skepsis gegeniiber der proletarischen Familienform ihre Begriindung,
aus deren Milieu die meisten der Zoglinge kamen. Zwar habe der Theologe
und Péddagoge das Elend, das er in den Armenquartieren beobachten konnte,
durchaus als solches wahrgenommen und authentisch wiedergeben konnen.
Allerdings habe aus seiner reaktiondren Weltsicht eine falsche Problemzu-
schreibung resultiert: Wichern habe das zu beobachtende Elend nicht auf
soziale Ursachen zuriickgefiihrt, sondern auf den sittlichen Verfall der Prole-
tarier, der wiederum durch deren Atheismus begriindet wird. Am Ende steht
eine totalitdre Pddagogik, die auf das Leben der Familien ebenso zugreift wie
auf die Psyche der Kinder. Es gerit also die herrschaftskritische Rekonstruk-
tion Gutmanns, die an den von Wichern zugrunde gelegten Problemdeutun-
gen und -zuschreibungen ansetzt, in Konflikt mit einer Rekonstruktion Lind-
meiers, die von einem sozialpddagogischen Tétigkeitsfeld und seinen Organi-
sationen ausgeht, um von dort aus Parallelen zu Schlagworten aus aktuellen
sozialpddagogischen Handlungslehren zu ziehen.

Die Frage, ob ein pddagogischer Entwurf wie der Wicherns mit Erziehung
im Sinne einer demokratisch-freiheitlichen Gesellschaftsordnung vereinbar
ist, stellt nicht nur fir Gutmann und Niemeyer ein ausschlaggebendes Krite-
rium fir ihre kritische Haltung gegeniiber Wichern dar: Sie ist auch iiber
dieses Beispiel hinaus in der Historiographie ein wichtiger Indikator fuir die
Legitimitdt eines Klassikers. Dabei wird die Diskussion iiber die Weltan-

2 Lindmeier 1998, S. 409.

3 Dies ist sicherlich auch, aber nicht nur, dem inflationdren Gebrauch des Lebenswelt-Begriffs
in der Sozialpadagogik geschuldet.

' Gutmann 2005, S. 182, Hervorhebung i.0.



310 Florian Efer

schauung padagogischer Autoren im Kontext der deutschen Erziehungswis-
senschaft zumeist direkt oder indirekt an die nationalsozialistische Vergan-
genheit gebunden und somit zusétzlich normativ aufgeladen. Hiermit sind
natiirlich zum Einen die Reformpddagogen der Weimarer Zeit als direkte
,chronologische Vorldufer¢ der Diktatur konfrontiert.”> Jedoch werden auch
deutlich frither publizierende Autoren auf ihre mogliche Ndhe zu faschisti-
schem Denken gepriift’® — dies gilt besonders fiir den ,Schwarzen Pidago-
gen* Schreber.

3.2 Schreber — ein ,Schwarzer Pidagoge‘?

Anders als das Andenken Wicherns, das fortlaufend gepflegt wurde,”” war
der Name Moritz Schreber in pddagogischen Fachkreisen spitestens seit
Beginn des 20. Jahrhunderts kaum mehr bekannt. Vielleicht wire es dabei
auch geblieben, wire nicht sein Sohn Daniel Paul Schreber gewesen. Dieser
veroffentlichte 1903 die autobiographische Erzidhlung ,,Denkwiirdigkeiten
eines Nervenkranken, die schnell zum Klassiker der Psychoanalyse sowie
der Psychiatriegeschichte avancierte. Wahrend sich Sigmund Freud, der die
erste prominente Deutung der Krankengeschichte vornahm, noch auf eine
Analyse der Beziehung zwischen Paul Schreber und seinem Arzt Paul Flech-
sig konzentrierte, riickte William G. Niederland rund flinfzig Jahre spiter die
Vater-Sohn-Beziehung in den Mittelpunkt seiner Interpretation. Zu einer
Zeit, in der die Frage nach den Folgen autoritdrer Erziehung angesichts der
nationalsozialistischen Vergangenheit Deutschlands Hochkonjunktur hatte,
zog also Niederland erstmalig Texte des Vaters Moritz Schreber hinzu, um
damit die vom Sohn geschilderten Wahnvorstellungen ,,bis an ihre Quelle
zuriickzuverfolgen‘®.

Die Analyse stiitzt sich primdr auf die ,,Kallipddie* und kommt zu dem
Schluss, dass der Autor ,,zwanghaft* auf die gerade Korperhaltung kleiner
Kinder fixiert gewesen sei. Besonders die orthopddischen Hilfsmittel und
Apparaturen, die Moritz Schreber zur Korrektur ungewiinschter Korperhal-
tungen ersann, dienen Niederland als Beleg fiir die ,,Pathologie“*> des Vaters.
Der Orthopédde hatte in der ,,Kallipddie® mehrere Skizzen von selbst entwor-

Vgl. bspw. Osterwalder 2008 iiber die Rezeption Peter Petersens.

Dieser Verdacht liegt wohl in einer Geschichtsdeutung begriindet, die erstens die deutsche
Geschichte mit der preuBischen identifiziert und zweitens Preuflen als treibende Kraft auf
dem Weg in den Faschismus auffasst. Vgl. kritisch hierzu Clark 2007, S. 10ff.

7 Vgl. Kaiser 2007.

% Niederland 1978, S. 76.

* Ebd,, S. 80.
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fenen Geriten abgedruckt, die er bereits an den eigenen Kindern erprobt
hatte. Mit Hilfe der Apparaturen sollten Kinder beispielsweise beim Sitzen in
eine aufrechte Haltung (hierzu diente der sog. ,,Geradhalter) und beim
Schlafen in die von Schreber priferierte Riickenlage gebracht werden. Die
grundsitzliche Betonung von Zwang und Disziplin in Schrebers Erziehungs-
lehre wollte Niederland noch mit dem Verweis auf den zeithistorischen Kon-
text entschuldigen. Die Geritschaften zur mechanischen Einwirkung hinge-
gen wiirden sich allein der Originalitdt ihres Erfinders verdanken. Mit seiner
Erziehung habe er seine Kinder denn auch ,,in einen Zustand vélliger Unter-
werfung und passiver Ergebenheit“®’ getrieben. ,,Er machte sie zu den ersten
Zielscheiben und Vorbildern seiner aggressiven Bestrebungen um die Ent-
wicklung einer besseren und gesunderen Menschenrasse.“’ Die zitierten
Zeilen miissen gemeinsam mit Niederlands Bemerkung verstanden werden,
die Betonung von Zwang und Disziplin sei , fiir das Land” und die Zeit, in
der Dr. Schreber lebte, typisch“®® gewesen. Niederland suggeriert also, bei
Schreber habe es sich um einen besonders radikalen Vertreter eines deut-
schen Gehorsamsprinzips und einer Aggressivitdt gehandelt, die als Vorboten
des Faschismus angesehen werden konnen.

Niederlands Versuch, die Geisteskrankheit des Sohnes mit dem padagogi-
schen Werk des Vaters zu erkldren, kann sich in der Interpretation des ,Falls
Schreber® durchsetzen. Am prominentesten wurde die These von Morton
Schatzman weitergefiihrt.** Dieser kniipft an die Deutung an, Schreber habe
eine autoritdre Erziehung nach Prinzipien verfolgt, ,,wie sie unter religiosen
und weltlichen totalitiren Regimen gelten“®. Eine im Grunde zutiefst mis-
anthropische Uberzeugung flihre Schreber dazu, den Feind der Erziehung im
Kind selbst zu suchen und dessen (Selbst-)Unterwerfung folglich zum Ziel
der padagogischen Bemiihungen zu machen. Dieser Schritt ermoglicht es
Schatzman, den ,Fall Schreber® — der nun endgiiltig vom ,Fall Paul Schreber*
zu einem gemeinsamen Fall von Vater und Sohn geworden ist — im Dienst

% Ebd.

' Ebd.

“* Es ist davon auszugehen, dass Niederland trotz der zu Schrebers Lebzeiten noch nicht vollzo-
genen Reichsgriindung mit dem ,,Land* auf Deutschland und nicht auf Sachsen anspielt.

% Niederland 1978, S. 80, Hervorhebung des Verf.

® Vgl. Schatzman 1974. Es mag irritieren, dass sich Schatzman, dessen Arbeit auf das Jahr
1974 datiert ist, von Niederland, dessen deutsche Veroffentlichung erst 1978 erfolgt, inspirie-
ren lassen haben soll. Schatzman konnte sich aber auf eine Reihe von Aufsatzen beziehen, die
Niederland bereits in den 1950er und 1960er Jahren an verschiedenen Orten publiziert hatte.

* Ebd., S. 10.
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einer allgemeinen, psychoanalytisch inspirierten Herrschaftskritik auszudeu-
ten. Die Erziehungslehren Schrebers seien als prototypisch fiir eine padagogi-
sche Praxis zu sehen, an deren Ende die Vernichtung des Selbst des Kindes
stehe.*

In der Folge dieser Rezeptionsgeschichte, die auf den autoritdren Charak-
ter der Schreberschen Pddagogik und den pathologischen Charakter des Er-
ziehers Schreber kaprizierte, gelangte Moritz Schrebers Andenken zuriick in
die Padagogik. So finden sich in Katharina Rutschkys ,,Schwarzer Padago-
gik* Ausziige aus Schrebers Werk nebst einiger Skizzen von den selbst ent-
wickelten Apparaturen zur Haltungskorrektur wieder.®” Es ist aber insbeson-
dere Alice Miller, die Schreber zum Schwarzen Pddagogen par excellence
erklart hat:*® Durch Erziehungspraxen, wie er sie nahelege, werde bereits ab
dem Sduglingsalter die Grundlage zu einem ,sadomasochistischen Charakter
und zu psychischen Storungen im Kind verankert. In kritischer Absicht be-
dient Miller sich bei Schrebers Werk, um zu zeigen, wie die friither physisch
ausgelibte Gewalt auf das Kind ,,in der Neuzeit immer mehr durch seelische
Grausamkeit abgelost worden zu sein [scheint], die auBerdem mit dem wohl-
wollenden Wort ,Erziehung® mystifiziert werden konnte“*’.

Zwar wurden radikale erziehungskritische Positionen wie die von Miller
bald durch konstruktivere Zugénge ergédnzt bzw. ersetzt, die von ihnen tra-
dierte Interpretation der Schreberschen Padagogik wurde jedoch iibernom-
men bzw. noch weiter gepflegt. So bemerkt beispielsweise Andreas Flitner
knapp, dass er antiaufkldrerische Positionen wie die sadistischen Ratschldge
Schrebers gar nicht weiter beriicksichtigen wolle.”® Flitner gesteht zwar auch
den Pddagogen des 19. Jahrhunderts Irr- und Umwege zu, doch reprisentiert
Schreber flir ihn nicht einmal einen solchen Fehltritt. Er nimmt implizit den
bereits bei Niederland angelegten Impuls auf, die Pddagogik Schrebers zu
pathologisieren und begreift dies als Argument dafiir, deren Urheber als An-
tiaufklarer des 19. Jahrhunderts aus dem Gang der Piddagogikgeschichte
streichen zu diirfen. Die Exklusion des diskreditierten und unter Faschismus-
verdacht geratenen Schreber fiihrt unter anderem dazu, dass trotz der funda-
mentalen Erziehungskritik der 1970er Jahre eine Traditionslinie von Vorldu-
fern einer demokratischen Pddagogik in Deutschland konstruierbar wird. Die

% Dies wird haufig mit dem Begriff des ,Seelenmords* zu belegen versucht, den Paul Schreber

im Zusammenhang mit seinen Erlebnissen in der Psychiatrie pragte.
" Vgl. Rutschky 1977.
% Vel Miller 1982.
® Ebd.,S. 18.
™ Vagl. Flitner 1982, S. 13.
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Konstruktion einer (reform-)pddagogischen Tradition, in der sich die Rezi-
pienten selbst verorten wollten, erforderte also das Ausklammern besonders
,verdichtiger* Autoren.”’

Nun hétte mit dieser Exklusion das Kapitel Schreber aus Sicht der pida-
gogischen Historiographie abgeschlossen sein konnen, wenn nicht das Prob-
lem in den 1990er Jahren neu erortert worden wire — jetzt allerdings in ge-
genldufiger Absicht. So machte es sich Zvi Lothane zur Aufgabe, neben Paul
Schrebers auch ,,Moritz Schrebers guten Namen, so weit er Opfer eines post-
humen Rufmords wurde®, zu ,rehabilitieren’>. Im Kontext dieser Rehabili-
tierung mochte Lothane die ,,wahren Leistungen“”® Schrebers wiirdigen: Der
Arzt habe ganz nach den humanistischen Grundsétzen seiner Zeit gehandelt
und versucht, die Prinzipien von Ganzheit und Harmonie auf die Pddagogik
auszuweiten.”®

In diesem Zusammenhang bestreitet Lothane indirekt auch die Behaup-
tung, dass Schreber ein Misanthrop gewesen sei. Gemdfl seinem pidagogi-
schen Grundsatz werde das Kind ,,nicht nur gesund geboren, sondern habe
das Potenzial zu gesundem Wachstum und Entwicklung“’®, sofern es nicht
durch fehlerhafte Erziehung daran gehindert werde. Doch Schreber, so Lo-
thane, sei nicht nur ein Kind seiner Zeit, sondern dieser in einigen Punkten
sogar voraus gewesen — so zum Beispiel, weil er seine Pddagogik erfah-
rungswissenschaftlich ausgerichtet habe, indem er sie mit Beobachtungen aus
seiner klinischen Praxis und der eigenen Kinder unterfiitterte.”® Auch die von
ihm entwickelten Apparaturen seien, so schlieit Lothane, nur fiir einen zeit-
lich begrenzten Einsatz bestimmt und auch sonst ,,in der Tat kein bisschen
bedrohlicher als Zahnspangen“77 gewesen. Der Mediziner und Psychoanaly-
tiker Lothane rezipiert Schreber folglich als einen Vorreiter einer ,klinischen
Piadagogik’ nach erfahrungswissenschaftlichen Grundsdtzen. Mit seinem
versohnlichen Urteil tiber Schreber mochte er zugleich eine humanistische
und medizinische Erziehungstradition des 19. Jahrhunderts verteidigen.

Ironischerweise handelt es sich bei den ,Verdachtigen® nicht primar um Padagogen, die (wie
bspw. Wilhelm Flitner) als Zeitgenossen die Machtiibbernahme der Nationalsozialisten aus-
driicklich befiirworteten — diese waren wohl eher auf ,Irrwegen’.

Lothane 2004, S. 9. Die englische Originalausgabe erschien bereits 1992 unter dem Titel ,.In
Defense of Schreber. Soul Murder and Psychiatry*.

7 Ebd, S.212.

™ Vgl ebd., S. 270.

™ Ebd.,S.273.

™ Vgl ebd., S. 274f.

7 Ebd,, S.292.
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Nicht alle Autoren, die einen neuen Zugang zum Werk und zur Person
Schrebers finden wollen, gehen mit der Rehabilitierung so weit, dass sie sich,
wie Lothane, an einer Hagiographie desselben versuchen. So beschrinkt sich
Clemens Rethschulte eher auf die zeithistorische Kontextualisierung des
Werks.” Er verortet Schrebers Anmerkungen zu Sauglings- und Kinderpfle-
ge in der Tradition der zu dieser Zeit reichhaltigen drztlichen Ratgeberlitera-
tur. Auch die gymnastischen Ubungen und die orthopadischen Apparaturen
seien verglichen mit anderen drztlichen MaBnahmen der ersten Hailfte des 19.
Jahrhunderts ,duBerst human“’® gewesen. Rethschulte attestiert der Schreber-
schen Pddagogik ein Doppelgesicht zwischen Selbstbestimmung und Gehor-
sam.*® Dieser ,,,schwarze‘ Zug*®' sei jedoch kein Spezifikum der Erziehungs-
lehre Schrebers, sondern ein Kennzeichen jeder Padagogik dieser Zeit.

4 Von Klassikern und Schwarzen Pidagogen

Wenn man, wie oben beschrieben, davon ausgeht, dass Klassiker erst da-
durch zu solchen werden, dass sie (kontrovers) diskutiert werden, erscheinen
die divergierenden Einschdtzungen der Rezipienten zum Klassiker Wichern
nicht weiter verwunderlich. Gleiches gilt aber auch fiir den ,Schwarzen Pa-
dagogen‘ Schreber. Als Anfang der 1980er Jahre fiir eine gewisse Zeit {iber
seinen ,Sadismus‘ Einigkeit bestand, kam auch die Diskussion um ihn vorerst
zum Erliegen — und wurde erst durch die Rehabilitierungsversuche wieder
lebendig. Aus Tremls evolutionstheoretischer Perspektive ist die potentielle
Streitbarkeit folglich konstitutiv fiir die Genese eines Klassikers: Autoren
miissen, ,,wenn sie die Qualitdten des ,Klassischen® erhalten sollen, sowohl
positive als auch negative AnschluBfihigkeit ermoglichen“®. Es sind also
weder allgemeine Ablehnung noch allgemeine Zustimmung, die einen Autor
zum Klassiker oder zum Schwarzen Pddagogen machen — beide sind mit
beidem konfrontiert.

Die Konstitution Wicherns als Klassiker beruht nicht zuletzt auf der ihm
zugesprochenen Rolle als ,Stifter‘: Er habe mit dem ,,Central-Ausschuf3* die
Diakonie in Deutschland mitbegriindet (Kaiser), mit dem Rauhen Haus eine
vorbildhafte pddagogische Einrichtung konzipiert (Koerrenz) oder ,schwieri-

™ Vgl. Rethschulte 1995.

™ Ebd, S. 143.
¥ Vgl ebd., S 122.
8 Ebd.

8 Treml 1997, S. 58.
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ge‘ Jugendliche als Adressaten besonderer pddagogischer Bemiihungen ent-
deckt (Lindmeier). Es wird behauptet bzw. belegt, dass Wichern bestimmte
Losungsvorschldge oder Ideen hatte, mit denen er seinen Zeitgenossen voraus
war — wie beispielsweise die systematische Integration sozialfiirsorgerischen
Handelns in die Sphire der Religion (Sturm). Auf Grund der Originalitit
seines Denkens und Handelns sei er es dann auch gewesen, der eine religiose
oder sozialpddagogische Tradition begriindet habe. So konnte er zur Griin-
dungsfigur der modernen Diakonie ebenso wie zum ersten Vordenker einer
padagogischen Arbeit mit schwierigen Kindern avancieren. Treml beschreibt
eben diese verbiirgte Originalitét als eine entlastende Funktion des Klassikers
im fachlichen Diskurs: ,Ihre Originalitit scheint gepriift, sie muf3 nicht im-
mer wieder von jedem Leser selbst entdeckt und bestitigt werden.“®

Schreber hingegen wird von jenen, die seinen Status als Schwarzer Pédda-
goge mitbegriindet oder gestiitzt haben, als Misanthrop dargestellt. Seine
angebliche Skepsis gegeniiber der Natur des Kindes disqualifiziert ihn als
einen Padagogen im positiven Sinne. Die ,Kinderfeindlichkeit® des Ansatzes
wird einerseits mit Schrebers individuellem Charakter erkldrt, andererseits
wird sie in den Kontext dessen gestellt, was die Rezipienten und Rezipientin-
nen unter der Pddagogik des 19. Jahrhunderts verstehen. In der Folge werden
entweder bestimmte Negativmerkmale als besonders ausgeprégt bewertet, die
die Padagogik zu seiner Zeit allgemein ausgezeichnet haben sollen: Insofern
konne Schreber, so die Argumentation, als prototypisch fur eine Pddagogik
gelten, die auf Gehorsam und die Kontrolle der Seele gerichtet ist (Miller).
Oder ihm werden gewisse individuelle, personlichkeitsbedingte Dispositio-
nen attestiert, die von der ,Diagnose‘ der Pathologie (Niederland) bis hin zum
Vorwurf des Sadismus (Flitner) reichen. Nicht nur der Status des Klassikers,
sondern auch der des Schwarzen Padagogen verbiirgt folglich Originalitit.
Allerdings besteht die Originalitdt des Schwarzen Pddagogen darin, dass er
gewisse typische Negativmerkmale in besonderer Weise ausgeprégt hat.

Von seinen Kritikern wird auch Wichern gegeniiber der Vorwurf misanth-
ropischen Denkens erhoben. Dies geschieht zumeist jedoch nicht primér in
der Absicht, ihn als Schwarzen Padagogen einzuordnen, sondern vielmehr in
der Intention, seine Modernitéit zu bestreiten. Auch die Behauptung, andere
Padagogen (wie Pestalozzi mit seiner Wohnstubenerziehung) hétten be-
stimmte konzeptionelle Grundsétze bereits frither formuliert, zielt darauf, die
Originalitdt des Klassikers anzuzweifeln. Die Strategie der Normalisierung
stellt also die Besonderheit Wicherns in Frage und fiihrt so zur Erosion seines

8 Ebd., S. 37.
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Status als Klassiker. Trotzdem scheint Wichern als Klassiker derart ,,kanoni-
siert“® und damit unhinterfragbar zu sein, dass selbst Autoren, die seinen
Klassikerstatus relativieren wollen, paradoxerweise nicht umhin kommen,
ihn als solchen zu wiirdigen. Gutmann, der Wichern — einem ,Schwarzen
Pddagogen‘ gleich — eine totalitdre Erziehungskonzeption attestiert, kommt
zu dem Schluss: Die von ihm erkannten ,,Ambivalenzen machen es fast un-
moglich, die Chancen und positiven Perspektiven in Wicherns Arbeit zu
wiirdigen, die sie dennoch beinhalten, teilweise weit iiber den Tag hinaus*®.
Trotz der dargelegten Schwierigkeit fiihlt sich Gutmann zum Schluss dazu
verpflichtet, Wicherns positive Wirkungen in mehreren Punkten herauszuar-
beiten. Niemeyer und Brakelmann hingegen 16sen das Problem, indem sie
Wichern als Klassiker des jeweils anderen Faches deklarieren und so die
Verantwortung der Wiirdigung gewissermafBen verlagern: Wihrend Niemey-
er ihn als primér theologisch motivierten Klassiker fiir die Sozialpadagogik
darstellt, wiirdigt Brakelmann die sozialflirsorgerischen Aspekte im Denken
jenes ,Genies der Liebe‘, obwohl er ihm eine sozialtheologische Originalitit
abspricht (s.0.).

Spiegelbildlich lassen sich anhand der Rezeption Schrebers Aussagen dar-
tiber treffen, wie der Status des Schwarzen Pédagogen in Frage gestellt wer-
den kann: Die entsprechenden Autoren beharren darauf, dass Schrebers Me-
thoden im zeitgendssischen Kontext vergleichsweise human gewesen
(Rethschulte) bzw. seine Apparaturen kaum anders als heute Zahnspangen zu
bewerten seien (Lothane). Zwar lassen sich bei Lothane Ansitze einer Ha-
giographie Schrebers im Stile eines Klassikers finden, dies setzt jedoch zuvor
seine ,Entddmonisierung‘ voraus. Wihrend also im Fall des Klassikers Wi-
chern eine historische Kontextualisierung des Werks zu seiner Normalisie-
rung fiihrt, trdgt sie im Fall des Schwarzen Pédagogen Schreber zu dessen
Rehabilitierung bei.

5 Klassiker und das Primat des Gegenwiirtigen

Auf der Grundlage dieser Feststellungen ldsst sich die Ausgangsthese wieder
aufgreifen und prézisieren: ,Originalitdt’ — wenn sie als Kategorie auf Klassi-
kerund Schwarze Padagogen bezogen wird — wertet die als originell beurteil-
ten Ideen, Ansédtze, Theorien etc. immer in Hinblick auf den gegenwirtigen
,state of the art* bzw. auf das, was dafiir gehalten wird. Klassikern wird posi-

% Dollinger 2006, S. 15.
83 Gutmann 2005, S. 187.
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tiv beschieden, dass sie eine originelle und wahre Antwort auf eine Frage
gegeben haben, die bis heute virulent ist.*® So lobt Stephan Sturm die Wi-
chernsche Diakonie dann auch dahingehend, dass sie eine produktive Losung
fuir das Problem der Religion in modernen Gesellschaften bietet. In kritischer
Absicht wird hingegen sowohl Wichern als auch Schreber vorgeworfen, ihre
Pidagogik sei ,dogmatisch*®’, autoritir oder ,totalitar“*®. Beispielhaft sei
Niederland angeflihrt, der behauptet, Schreber habe einen rigiden Erzie-
hungsstil propagiert, obwohl ,selbst damals bereits eine derartige Reglemen-
tierung der Kinder allmahlich aus der Mode kam“®. Klassiker und Schwarze
Padagogen dienen so als positiver Beleg eines Fortschritts im erzieherischen
Denken bzw. als negativer Beleg einer durch diesen Fortschritt iiberwunde-
nen Vergangenheit. Mit der Anerkennung des Klassikers als Klassiker wird
er als Vorldufer der eigenen Position in die Geschichte moderner Pddagogik
eingereiht, im andern Fall wird er exkludiert. Worin nun aber der Fortschritt
moderner Pddagogik besteht, dariiber herrscht alles andere als Einigkeit. Die
divergierenden Einschétzungen beziiglich des Status eines Klassikers sind
nicht nur Ausdruck der Mehrdeutigkeit und Streitbarkeit des Werks an sich,
sondern sind auch auf die unterschiedlichen Bewertungsmafstdbe zuriickzu-
fithren.

Die konstitutive Frage nach ,wahr® oder ,falsch® wird also im Falle Wi-
cherns an das riickgebunden, was als ,Kern‘ moderner (Sozial-)Pddagogik
bzw. Theologie verstanden wird. So wurde deutlich, wie unterschiedlich die
Bewertungen ausfallen, je nachdem ob von sozialpddagogischen Handlungs-
formen und -feldern oder einer spezifischen sozialtheoretischen und weltan-
schaulichen Pramisse (nebst einem entsprechenden Menschenbild) ausgegan-
gen wird. Die Diskussion um die Legitimitit von Klassikern und die Illegiti-
mitdt der Schwarzen Padagogen erdffnet so immer auch die Kommunikation
tiber disziplindres Selbstverstdndnis. Klassikerdiskussionen sind folglich
produktiv, weil sie normativ sind. Problematisch erscheint allerdings, dass die
Normativitit in der Praxis eher verschleiert wird, indem die unterschiedlichen
Rezeptionen als divergierende Interpretationen der Vergangenheit aufgefasst
werden. Die Klassikerdiskussion vollzieht sich als Auseinandersetzung um
richtige Aussagen dariiber, was der Klassiker bzw. der Schwarze Pidagoge
wirklich darstellte. Alternativ miissten die Rezipienten die Relationalitdt und

% vgl. dazu auch Tenorth 2003, S. 13.

% Vgl. Niemeyer 1998, S. 61: Wichern als ,.Erbsiindedogmatiker.
% Schatzman 1974, S. 10.

% Niederland 1978, S. 81.
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Relativitét ihres eigenen Standpunkts offen thematisieren und die konstitutive
Frage nach ,wahr® oder ,falsch® nicht allein der Seite des klassischen Werks
zurechnen. Bernd Dollinger fordert konsequent, bei einem Klassiker ,,nicht
nur von einem padagogischen Autor und seinem Werk zu sprechen, sondern
von einer Relation von Werk, Person des Klassikers und rezipierender
(Fach-) Offentlichkeit**.

Ein derartiger selbstreflexiver Zugang wiirde dabei helfen, den normativen
Impetus der Klassikerdiskussion besser nutzen und aktuelle disziplinidre
(Selbst-)Verortungen thematisieren zu kénnen. Dies dndert jedoch nichts an
der zugrundeliegenden diskursiven Logik, gemdB der die historische Person
und ihr Werk primér als ,richtig® oder ,falsch® kategorisiert werden. Sowohl
die Figur des Klassikers als auch die des Schwarzen Pddagogen erscheinen
folglich wenig geeignet, um einen Zugang zur Geschichte zu begriinden, der
eine Antwort auf die kritischen Anfragen bietet, wie sie momentan von Sei-
ten der (sozial-)pddagogischen Historiographie formuliert werden. Zu eng
scheinen die entsprechenden Diskussionen mit einer ,quasi-teleologi-
sche[n]*”' Tradition erziehungswissenschaftlicher ~Geschichtsschreibung
verkniipft, ,,die eher die Vorgeschichte der aktuellen Erziehungswissenschaft
als [...] die historische Konstruktion der Disziplin aus dem Prozess der Ver-
wissenschaftlichung der gesellschaftlich insgesamt verfiigbaren Reflexion
iiber Bildung und Erziehung“®> schreibt. Kontextsensible und mehrdimensio-
nale Analysen, wie sie aktuell gefordert werden, sind ganz offensichtlich nur
schwer mit einem Fokus zu vereinbaren, der das ,Fortschreiten® pddagogi-
scher Geschichte bis zum heutigen Stand iiber die originellen Ideen oder die
Irrwege einzelner ,Vorldufer thematisiert. Gerade der hohe ,Nutzwert® von
Klassikern und Schwarzen Pddagogen fiir die Disziplin ldsst sie also fiir die
Bildungsgeschichte schlieBlich problematisch werden. Trotzdem soll die
Bedeutung historischer Personen und ihres (pddagogischen) Werks, bzw.
eines Zusammenhangs zwischen Autor und Text”, auch fiir eine kritische
Historiographie nicht bestritten werden, die Skepsis gegeniiber einem norma-
tiv-selektiven Zugriff auf Geschichte iibt. Am Ende dieser Uberlegungen
stehen somit zwei offene Fragen: Ist es moglich, derart wie Wichern und
Schreber als Klassiker oder Schwarze Pddagogen festgelegte Personen von
ihrem Status zu suspendieren — und dann auch fernab davon zu diskutieren,

* Dollinger 2006, S. 15. Man konnte erweitern: von Werk, Person des Klassikers, rezipierender
(Fach-)Offentlichkeit und individueller Rezeptionsgeschichte etc.

°' Tenorth 2006, S. 343

2 Ebd.

" Michael Winkler bezeichnet dies als ein Merkmal der Klassikerbildung (1994, S. 146).
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ob sie Teil einer (sozial-)padagogischen ,,Erfolgsgeschichte*™* sind? Und ist
es moglich, bisher weniger diskutierte historische Personen und ihr Werk, die
aber dennoch interessant und relevant fiir die Geschichte des Fachs sind, zu
thematisieren ohne sie deshalb wahlweise als Klassiker oder Schwarze Pida-
gogen ,entdecken® zu miissen?
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MARCELO CARUSO

Abstand von ,Zivilisation‘ — Supranationale
Umwelt und aktuelle Entwicklungslinien
lateinamerikanischer Bildungsgeschichtsschreibung

1 Einleitung

Wissenschaft, und insbesondere Sozialwissenschaft, entfaltet sich im Medi-
um von Wissenschaftskulturen. Mogen die Laborprozeduren mit ihren Proto-
kollen, Sicherungsverfahren und Uberpriifungsmoglichkeiten stets einer
allgemeinen, d.h. kontextunabhingigen Regel folgen; sogar die Produktion
von Wissen in diesen hoch standardisierten Situationen ist eng mit kulturell
bedingten Begriffen von plausiblen Ideen, Risikokalkiilen und Autorititsver-
hiltnissen verbunden.' Dies gilt umso mehr in den Gesellschaftswissenschaf-
ten, zu denen hiermit kurzerhand die historische Bildungsforschung gezihlt
werden soll, zumal diese als Operationen der Selbstbeobachtung von Gesell-
schaft stets mit der allseits auffdlligen Kontextabhéngigkeit ihrer Befunde
leben miissen.” Eines aber ist sicher: Jede noch so empirisch gesittigte und
methodisch ausgefeilte Untersuchung wird irgendwann kontextualisiert, d.h.
nach ihren Moglichkeitsbedingungen, ihren Machteffekten und Legitimati-
onsanspriichen beurteilt. In diesem Sinne scheint die Rede von Wissen-
schaftskulturen, m. a. W. von kontextbedingten Forschungs- und Institutiona-
lisierungsmustern, auch eine fiir die Betrachtung der historischen Bildungs-
forschung niitzliche Kategorie zu bilden,’ weil diese Perspektive spezifische
,blinde Flecke® und Besonderheiten, aber auch weitere Entwicklungsmog-
lichkeiten ans Licht bringen konnte.

Im Folgenden sollen die Entstehung, die Institutionalisierung und die neu-
eren Entwicklungen der lateinamerikanischen historischen Bildungsfor-
schung skizziert werden. Dabei wird ein besonderer Fokus auf die Schulge-

' Vgl. Latour/Woolgar 1979.
2 Vgl Kittler 2000; Schriewer 2004.
* Vgl. Arnold/Dressel 2004.
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schichte gerichtet, denn im Laufe der Disziplingeschichte dominierte diese
Forschungsrichtung im Vergleich zu den wenigen Untersuchungen zu Fami-
lie, Sozialisation und nicht institutionalisierten Erziehungspraktiken eindeutig
das Feld der historischen Bildungsforschung. Zunichst soll die Frage beant-
wortet werden, ob es eine ,lateinamerikanische® Wissenschaftskultur in der
Bildungsgeschichte gibt. Es werden Griinde fiir die These genannt, dass diese
Disziplin im Hinblick auf ihre frithe Entstehungsphase, ihren Gegenstandsbe-
reich und ihre Institutionalisierung durchaus als ,lateinamerikanisch® be-
zeichnet werden kann. In einem zweiten Schritt sollen die neueren historio-
graphischen Entwicklungen angesprochen werden, die zum Aufschwung
dieser Disziplin in den letzten zwanzig Jahren beigetragen haben. Dabei
werden die wichtigsten historiographischen Neuerungen eng mit einer Ver-
dnderung der Perspektive auf die Griindungsphase der lateinamerikanischen
Bildungssysteme in Verbindung gebracht. Schlielich wird die Politiknéhe
wichtiger Figuren der historischen Bildungsforschung als ein weiteres Cha-
rakteristikum dieser Wissenschaftskultur beschrieben.

2 Auf der Suche nach einer lateinamerikanischen
Bildungshistoriographie

Dass es sich im Falle Lateinamerikas um eine eigene bildungshistorische
Wissenschaftskultur mit ihrer eigenen Geschichte, dhnlichen Arbeitsbedin-
gungen und ihrer miteinander verschrinkten Universititsentwicklung han-
delt, kann man bei allen Unterschieden zwischen den einzelnen Lindern der
Region mit einiger Plausibilitdt behaupten. Daflir sprechen mindestens zwei
gewichtige Griinde, die im Folgenden n#her erortert werden sollen: die Dis-
ziplingeschichte und die Institutionalisierung des Faches, die in den letzten
zwei Jahrzehnten stattgefunden hat. Zunéchst diente Bildungsgeschichte als
spezifische Wissensform dem Aufbau und der Reform nationaler Bildungs-
systeme, so wie sie seit der zweiten und dritten Dekade des 19. Jahrhunderts
von mehreren ,Helden‘ der Unabhédngigkeitskriege und von malgebenden
Intellektuellen nachfolgender Generationen konzipiert worden waren. Sowohl
die ersten bildungshistorischen Werke als auch die darauf folgende Entste-
hung nationaler Historiographien weisen auf &hnliche Entwicklungen hin.
Aber auch Aspekte des Forschungsgegenstands wie die Thematisierung von
Lateinamerika als bedeutendem Analyserahmen und die durchaus dhnlichen
Periodisierungen zeigen parallele Entwicklungen auf der Ebene des For-
schungsgegenstandes. Dariiber hinaus wurden diese in den verschiedenen
Landern &hnlich verlaufenden Disziplingeschichten in den letzten Jahren mit
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der Institutionalisierung des Faches zusidtzlich verschrankt. Die durch diese
Institutionalisierung geschaffenen Begegnungs- und Austauschmoglichkeiten
verliechen dem lateinamerikanischen supranationalen Rahmen eine stirkere
Gestaltungsmacht und Legitimationskraft.

2.1 Disziplingeschichte

Bereits bei den ersten Zeugnissen bildungshistorischer Argumentation im 19.
Jahrhundert zeigte sich die Aquivalenz der Ausgangsbedingungen bei dem
Aufbau nationaler Bildungssysteme nach der Unabhingigkeit. Deshalb sollte
zundchst die allen Landern der Region gemeinsame Problemstellung von
Systematisierung, Expansion und Konsolidierung neuer Staats- und Gesell-
schaftsentwiirfe kurz erwdhnt werden. Nicht nur die gesellschafts- und bil-
dungsgeschichtlich relevante Ausgangssituation der erreichten Unabhingig-
keit der lateinamerikanischen Lénder bis ca. 1825 sowie der vorherige kolo-
niale Status und die Versorgungsprobleme im Bildungsbereich nach der in
der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts erfolgten Vertreibung der Jesuiten
aus den spanischen und portugiesischen Besitzungen sind hier zu nennen.
Auch das Ergebnis dieser Prozesse kann man unter Beriicksichtigung von
Variationen als durchaus dquivalent betrachten. So wurden alle hispanoame-
rikanischen Lander nach den gescheiterten Versuchen, eigene parlamentari-
sche Monarchien zu etablieren, die auch die Massen der Indios durch Anspie-
lung auf die Monarchien der vorkolonialen Zeit ansprechen sollten, zu Repu-
bliken. Alle Lander erlieBen Verfassungen und stellten die Grundziige der
Staats- und Gesellschaftsordnung auf eine moderne Basis um.* Nur Brasilien,
dessen Unabhéngigkeitsprozess chronologisch und politisch abweichend von
den ehemaligen spanischen Kolonien verlief, blieb bis 1889 eine parlamenta-
rische Monarchie.” Trotz ihrer alten Bindung zur Kolonialmacht Portugal und
der hier kurz erwdhnten Abweichung in der politischen Transformation stell-
ten die brasilianischen Eliten fest, dass sie dhnliche Herausforderungen wie in
den hispanoamerikanischen Lédndern zu bewdltigen hatten. Die republikani-
sche Ordnung, zeitweilig auf dem trotz normativer und faktischer Beschran-
kungen vielfach giiltigen allgemeinen Wabhlrecht basierend, sollte durch eine
merkliche Expansion der Schulbildung verstirkt werden. Die Kluft zwischen
den Gesellschaftsentwiirfen der sehr modernen Verfassungen und den enttiu-
schenden Konstellationen der Realpolitik sollte durch die Schulbildung als

* Vgl. Guerra 2000; Lynch 1994; Morelli 2007.
* Vgl. Cury 2001.
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Grundstein neuer Identitdten und neuer Politisierungsformen in der Bevolke-
rung geschlossen werden.

Es geschah in diesem mafigebenden Kontext, dass piadagogisches Wissen
und Reflexion iiber die Bildungswelt entwickelt wurden. Versionen der bil-
dungshistorischen Vergangenheit wurden allerdings eher aus politischen
Perspektiven geschrieben und nicht, wie im deutschsprachigen Raum, im
Medium der Lehrerausbildung.® Eine eher dem Liberalismus des 19. Jahr-
hunderts zuzurechnende Sicht auf die Bildung dominierte in diesen Werken.’
Die Unabhéngigkeit und die politische Moderne stellten bei diesen Pionierar-
beiten einen sowohl politischen als auch kulturellen Bruch mit der Kolonial-
zeit dar, welcher den Grundstein neuer staatspolitischer Identitdten legte. Der
Topos der ,geistigen Unabhéngigkeit®, eine gidngige Formel liberaler Eliten
nach der vollzogenen politischen Unabhéngigkeit, die unter anderem durch
verstirkte schulpolitische Anstrengungen zu erreichen sei,® zirkulierte in
diesen Biichern. In der Geschichte der hoheren Bildung in der Provinz Bue-
nos Aires von Gutiérrez (1868), der Rekonstruktion des Imports des nach
Joseph Lancaster benannten Systems des wechselseitigen Unterrichts in Siid-
amerika von Amunategui Soler (1895) und in der umfangreichen Bildungs-
geschichte Brasiliens zwischen ,Entdeckung® des Landes und Ausruf der
Republik von Almeida (1889) bildeten die historischen Diskontinuitdten
zwischen ,Kolonie® und ,Republik® bzw. ,Imperio‘ in Brasilien und die damit
verbundene Loslosung von den durch die Kolonialherren implementierten
schulpolitischen und pddagogischen Konzepten und Zielen den Grundtenor
der Arbeiten.” Die Autoren dieser Pionierwerke waren alle ,schulfern‘ und
hatten eine exponierte Stellung im intellektuellen Leben ihrer Linder. So
waren Juan Maria Gutiérrez und Domingo Amunategui Soler weithin be-
kannte Schriftsteller, die schlieBlich Rektoren der Universitdten in Buenos
Aires und Santiago de Chile wurden. Im Falle von José Ricardo Pires de
Almeida handelte es sich um einen Forscher des brasilianischen Instituts fiir
Geschichte und Geographie, einer prestigetriachtigen Gelehrtenorganisation
des Landes.'® Staats- und Nationsbildung, und zwar in ihrer demokratischen
Version, die ja auch entschieden laizistische Momente aufwies, waren die

¢ Vgl. Trohler 2006.

Die Beschaftigung mit der Vergangenheit von Bildung war somit zundchst nur fiir den politi-
schen Kampf bestimmt. Vgl. Alaman 1853; Amunategui/Amunategui 1856.

8 Vgl. Volger 2000.

®  Vgl. Almeida 1889; Amunategui Soler 1895; Gutiérrez 1868.

' Vgl. Kuhlmann Jr. 1999, S. 60f.
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ausschlaggebenden Motivationen, um sich mit der eigenen Bildungsgeschich-
te zu beschéftigen.

In diesem Sinne entstanden die ersten Zeugnisse bildungshistorischer Ar-
beit — anders als in Europa — weitgehend unabhéngig von der Entwicklung
einer institutionalisierten Lehrerausbildung.'' Bildungsgeschichte gehorte
nicht zum Programm des ersten eigenstdndigen Lehrerseminars der Region in
Santiago de Chile (gegriindet 1842). Dessen erster Direktor, Domingo
Faustino Sarmiento (1811-1888), ein Exilargentinier, heute als gefeierter
Bildungsreformer ,padre del aula‘® (Vater des Klassenzimmers) genannt, hatte
Bildungsgeschichte flir die Ausbildung von Primarschullehrern nicht vorge-
sehen.” Zugleich wurde in den erst seit den 1870er Jahren entstandenen
Lehrerseminaren ein spezifischer Fundus piddagogischen Wissens geschaffen,
wobei jedoch die Geschichte der Bildung und Erziehung keine besondere
Rolle spielte. Daher waren die wenigen Texte zur ,Geschichte der Padagogik*
auf Spanisch bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts nicht selten reine Uberset-
zungen, besonders aus laizistisch argumentierenden franzosischen Werken,
und nicht das Produkt einer lokalen historiographischen Tradition.” Erst in
den 1930er und 1940er Jahren sollte eine eigenstdndige Historiographie der
Bildung und der Erziehung entstehen, die aber hdufig eher den nationalen
und nicht so sehr den lateinamerikanischen Kontext beriicksichtigte.'* Bil-
dungshistorische Arbeiten entstanden vornehmlich im Umfeld der Universi-
tdten und iiberzeugten durch ihre konsequente Orientierung an gedruckten
und ungedruckten Dokumenten. Die historiographische Orientierung war
aber keineswegs einheitlich. Wahrend in dem mehrbéndigen Werk ,,A cultura
brasileira® (1942) von Fernando de Azevedo die funktionalistische Soziolo-
gie von Durkheim die leitende Analyseperspektive bildete, waren die Werke
von Amanda Labarca in Chile oder von Antonino Salvadores in Argentinien
durch einen klassischen, theorieabstinenten Historismus charakterisiert.

Traditionell definierten Forscher aus Europa und Nordamerika den latein-
amerikanischen Kontext als den relevanten Analyserahmen fiir ihre Frage-
stellungen."” Aber auch aus der Perspektive der lateinamerikanischen For-
scher wurde Lateinamerika zunehmend zu einem zentralen Analyserahmen.
Dies zeigt sich u.a. in der Bezeichnung von Lehrstiihlen und von curricularen
Einheiten in den Lehrplidnen einiger Universitdten, die hdufig die nationale

' vgl. Ossenbach 2000.

12 Vgl. Sarmiento 1855, S. 66-70.

" Vgl. Daguet 1889; Paroz 1889.

" vgl. Ossenbach 2000, S. 843-845.
* Vgl. Steger 1967.
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und die lateinamerikanische Bildungsgeschichte vermengen, wie an den
Universitdten in Lima und Buenos Aires. Es werden aber auch Editionspro-
jekte und Buchreihen mit lateinamerikanischer Themensetzung organisiert. In
diesen Biichern werden auch die nationale und die supranationale Perspektive
kombiniert, wobei viele dieser Werke aufgrund der GréBe und Vielfalt dieser
,Weltregion‘ die Form einer Artikelsammlung annehmen.'® Aber es gibt auch
allgemeine Darstellungen, die nicht nur als Sammelbénde strukturiert sind
und Themen wie die Ideengeschichte von Schulbildung,"” die Universititsge-
schichte'® und mehrere Aspekte der technologischen und institutionellen
Entwicklung'® behandeln. Konzeptionell ausgearbeitete Gesamtdarstellungen
der Bildungsgeschichte Lateinamerikas bzw. Iberoamerikas gibt es hingegen
bisher nicht.”” Abgesehen von den in den nichsten Abschnitten dargestellten
Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, die auch zahlreiche Ahnlichkeiten
aufweisen, bleibt die Tatsache, dass Lateinamerika selbst als mal3gebender
Kontext fur Untersuchungen fungiert, ein weiterer Anhaltspunkt ftr die The-
se, die lateinamerikanische, supranationale Umwelt sei fiir die Entwicklung
der historischen Bildungsforschung von besonderer Relevanz und die Grund-
lage einer gemeinsamen Wissenschaftskultur.

Uberhaupt weisen alle Vorschlige zur Periodisierung der Bildungsge-
schichte einzelner Lander groBe Parallelen auf und werden des Ofteren trotz
erheblicher Unterschiede im Stand des Ausbaus moderner, inklusiver Bil-
dungssysteme, in den Priferenzen der Referenzmodelle und in der struktur-
bildenden Wirkung sukzessiver pddagogischer Stromungen als miteinander
verschrinkte Prozesse behandelt. So ist flr fast alle lateinamerikanischen
Lander — vielleicht mit der Ausnahme von Kuba aufgrund der spdten Unab-
héngigkeit des Landes (1898) — mit der Bezeichnung ,koloniale Bildungsge-
schichte® ein fest umrissener Zeitraum und eine eindeutige Problemlage eng
verbunden. Auch andere ,Perioden® wie die Staatsbildung und die damit
einhergehenden Biirgerkriege Mitte des 19. Jahrhunderts — hier wiederum mit
der Ausnahme Chiles —, die Konsolidierung liberal-oligarchischer Regierun-
gen zum Ende des 19. Jahrhunderts, die Impulse reformistischer Krifte zu

' Vgl. Marsiske 1999; Ossenbach Sauter/Somoza 2001; Rodriguez/Mannarelli 2007.

"7 Vgl. Puiggros 1984; Weinberg 1977, 1984.

Vgl. Tiinnermann 1991.

' Vgl. Mantovani 1958; Newland 1990; Ocampo Lopez 1988; Ossenbach 1992, 1996; Roldan
Vera 2002; Torre Revello 1960.

Die vollig wirre Darstellung von Uzcategui (1975), in der eine ungeordnete und zudem
zuweilen fehlerhafte Prasentation den Leser geradezu irritiert, gehort gewiss nicht zu den
konzeptionell ausgereiften Darstellungen.
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Beginn des 20. Jahrhunderts — mit der Ausnahme der viel radikaleren mexi-
kanischen Revolution — und die Entstehung von wohlfahrtstaatlich orientier-
ten, auf dem Gegensatz von ,Volk® und ,Eliten‘ aufbauenden populistischen
Bewegungen zwischen den 1930er und den 1960er Jahren stellen fur viele
Lander dquivalente Chronologien dar. Freilich neutralisiert diese Aquivalenz
die grundlegenden Unterschiede in der Zusammensetzung der Bevolkerung,
in dem Gewicht der katholischen Kirche und in den Prozessen der politi-
schen, sozialen und kulturellen Demokratisierung nicht; aber die Staatsbil-
dungsprozesse, zu denen zweifelsohne die Bereitstellung eines modernen
Schulsystems gehort, weisen eine erstaunliche Gleichzeitigkeit auf. Aufgrund
dieser durchaus wahrgenommenen Parallelentwicklungen wurden auch ambi-
tionierte Publikationsprojekte wie eine vierbdndige lateinamerikanische Bil-
dungsgeschichte in Angriff genommen.”'

2.2 Institutionalisierung

Nicht nur gemeinsame Aspekte der Entstehungsgeschichte der Disziplin und
dhnliche Definitionen des Forschungsgegenstandes legen die Moglichkeit
nahe, von einer gemeinsamen Wissenschaftskultur der historischen Bildungs-
forschung in Lateinamerika zu sprechen; die Eckdaten der Institutionalisie-
rung der Disziplin zeigen vielmehr auch die vergleichbaren Auswirkungen
von internationalen Trends und eine spezifische Entwicklungsdynamik auf
dem Kontinent.”” Seit 1985 gibt es Kolloquien zur Bildungsgeschichte in
Chile, seit 1992 hat das Land auch eine Gesellschaft flir Bildungsgeschichte.
Aber das erste Jahrbuch fiir Bildungsgeschichte wurde von der 1995 gegriin-
deten Argentinischen Gesellschaft fir Bildungsgeschichte herausgegeben,
und zwar von 1996 an. Bis heute finden ,nationale‘ Tagungen fiir Bildungs-
geschichte, die auch von anderen lateinamerikanischen Kollegen besucht
werden, in Argentinien und Mexiko (seit 1987), Venezuela und Brasilien
(seit 2000) statt. Es entstanden auch Fachgesellschaften in Brasilien (2000),
Mexiko (2001) und Venezuela (2004), wéahrend sich zu dem argentinischen
Jahrbuch Publikationsorgane der brasilianischen (2001) und mexikanischen
(2004) Gesellschaften dazu gesellt haben. Jenseits der nationalen Ebene gibt
es eine sehr aktive regionale Gesellschaft fir Bildungsgeschichte im brasilia-
nischen Bundesstaat Rio Grande do Sul (Hauptstadt: Porto Alegre), die zu-
dem eine eigene bildungshistorische Zeitschrift herausgibt. Supranational

' Diese Projekte sind teilweise auch gescheitert. Einziger veroffentlichter Band: Puiggrés 1995.

22 Die folgenden Ausfithrungen basieren u.a. auf Beitrigen, die in einem Themenheft von
,Paedagogica Historica* veroffentlicht wurden: Alvarez Gallego 2000; Ascolani 2000;
Chagas de Carvalho 2000; Ossenbach 2000; Staples 2000.
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besteht formell die ,,Sociedad de Historia de la Educacién Latinoamericana“
(SHELA), gegriindet auf der ersten iberoamerikanischen Tagung fiir latein-
amerikanische Bildungsgeschichte in Bogota im Jahr 1992.

Die Griindung der SHELA, die eine eigene Zeitschrift fir Bildungsge-
schichte herausgibt,” und die damit verbundene Frage, ob die Institutionali-
sierung des Faches eher {iber nationale Gesellschaften oder aber iiber eine
lateinamerikanische Gesellschaft moglich und wiinschenswert sei, fiihrten zu
heftigen Auseinandersetzungen in den regionalen Treffen der 1990er Jahre.
Die tiberaus grofe Mehrheit der Forschergemeinde wandte sich von der
SHELA ab, was schlieBlich zu der spdteren Griindung der mexikanischen
und brasilianischen Fachgesellschaften fiihrte. Diese Auseinandersetzung hat
zur Blockierung der Institutionalisierung des Faches ausgerechnet in dem
Land gefiihrt, in dem die SHELA gegriindet wurde und von dem aus sie ,ko-
ordiniert” wird: Kolumbien. Als einziges der groBen lateinamerikanischen
Lénder verfligt Kolumbien iiber keine eigene Fachgesellschaft, was in keiner
Weise mit der Quantitdt und Qualitdt der dort geschriebenen Bildungsge-
schichte zusammenhingt. Das kolumbianische Jahrbuch fiir Bildungsge-
schichte, welches von der ,SHELA-Fraktion® der Forscher herausgegeben
wird, wird von vielen Kollegen gar nicht beachtet. Fazit: Nicht nur das Tem-
po der Institutionalisierung des Faches, sondern auch die Konflikte um Orga-
nisation und Anerkennung finden in einem ,lateinamerikanischen® Diskurs
und Referenzrahmen statt.

Dem wachsenden Erfolg der zweijdhrlich organisierten iberoamerikani-
schen Tagung fur lateinamerikanische Bildungsgeschichte, die nun von ei-
nem Verbund nationaler Fachgesellschaften getragen wird, taten diese Kon-
flikte keinen Abbruch. Die lateinamerikanischen Tagungen sind inzwischen
zur quantitativ stirksten Biithne der Bildungsgeschichte geworden. Ihre Teil-
nehmerzahl iibersteigt diejenigen der ,,International Standing Conference for
the History of Education* (ISCHE). Die letzte Tagung in Buenos Aires (Ok-
tober 2007) wurde von iiber 700 Forschern besucht. Nicht zuletzt die Stabili-
sierung dieses Kommunikationszusammenhangs und die dadurch ermoglich-
ten regionalen Projekte wie etwa das Projekt ,MANES* zur Katalogisierung
und Erforschung der Geschichte des Schulbuchs mit Hauptsitz in Madrid
unter der Leitung von Gabriela Ossenbach oder die Initiative zu gemeinsa-
men Publikationen anldsslich der sich nidhernden Zweihundertjahrfeier des
Beginns des lateinamerikanischen Unabhéngigkeitsprozesses sind erst in
dieser neuen Konstellation moglich und praktikabel. Angesichts dieser lan-

2 Vel. http://www.rudecolombia.edu.co/Rhela/Revista.htm.
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gen Reihe von Beobachtungen ist der Bildungsgeschichte in dieser Region
durchaus eine gemeinsame Identitdt bei allen weiterhin bestehenden Unter-
schieden und Divergenzen zuzusprechen.

3 Das ,zivilisatorische Erbe‘ und die neue bildungshistori-
sche Forschung

Angesichts der genannten strukturbildenden Faktoren stellt sich die Frage, ob
die bildungsgeschichtliche Historiographie Lateinamerikas der letzten 50
Jahre iiber diese Strukturmerkmale hinaus auch inhaltliche, interpretatorische
und forschungsstrategische Gemeinsamkeiten aufweist. Eine komplette Ge-
schichte der lateinamerikanischen Historiographie von Bildung, Erziehung
und Sozialisation wiirde natiirlich auch die bekannten Phasen der Ideen- und
Heldengeschichte, der Fortschrittsgeschichte des piddagogischen Denkens,
der Institutionsgeschichte und letztlich der Sozial- und der neuen Kulturge-
schichte mit allen ihren Schwerpunkten beinhalten und den Rahmen dieses
Beitrags definitiv sprengen. Um die Breite der Ansétze ansatzweise zu be-
riicksichtigen und die Darstellung zu organisieren, werde ich im Folgenden
die Entwicklung der historischen Bildungsforschung in den letzten Jahrzehn-
ten am Beispiel der dominanten Schulgeschichtsschreibung als eine Bewe-
gung weg von Griindungsmythen der lateinamerikanischen Schule darstellen.
Zunichst werde ich summarisch das Narrativ der Dichotomie von ,Zivilisati-
on‘ und ,Barbarei‘ als Griindungsdiskurs der lateinamerikanischen Bildungs-
systeme und der historischen Bildungsforschung darstellen. Dann werde ich
die Krise dieses Narrativs skizzieren, um schlieBlich die variierenden Ant-
worten auf diese Krise in der Forschungslandschaft ausgewédhlter Lander
darzustellen.

3.1 Das liberale Narrativ der ,Zivilisation‘ im 19. Jahrhundert

Meine zentrale These besagt, dass sich lateinamerikanische Forscher im Be-
reich der Bildungsgeschichte in den letzten Jahrzehnten um Kritik an und
Dekonstruktion des Griindungsdiskurses lateinamerikanischer Bildungssys-
teme, des Diskurses iiber ,Zivilisation‘ versus ,Barbarei‘, bemiihen. Im Kon-
text der gewaltigen Aufgabe, moderne politische und gesellschaftliche Sys-
teme aus den Triimmern der kolonialen Ordnung — trotz eines schwierigen
Bedingungsgefliges von sozialer Ungleichheit, Rassismus und Riickstdndig-
keit — aufzubauen, begriffen viele Vertreter der politischen Eliten im 19.
Jahrhundert diese Modernisierungsaufgabe als ein Projekt der ,Zivilisation®.
Den disruptiven Potenzialen von befreiten Sklaven, Indiobewegungen, unzu-
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friedenen urbanen Unterschichten und Landarbeitern aller Couleurs wollten
sie mit einem Umgestaltungsprogramm begegnen, welches mit dem Mittel
der Schulexpansion als einem Aquivalent innerer Kolonisierung ausgehend
von den Stddten das gesamte Land erreichen sollte.

Die Bevorzugung dieser Ideologie der Schulbildung als Losungs-
moglichkeit fiir politische, okonomische und gesellschaftliche Konflikte
wurde unterschiedlich begriindet. Aber ein Konsens iiber die nétige Beschu-
lung der Bevolkerung und die Umgestaltung der Volksmentalitdten war in
liberalen und konservativen Kreisen allgemein vorhanden.** Vielleicht kein
zweiter hat dieses Vertrauen in das segensvolle Wirken moderner Schulbil-
dung so deutlich formuliert wie der bereits erwdhnte Domingo Faustino Sar-
miento. Er hatte nicht nur in Chile eine exponierte Stellung in den ersten
Bildungsbehorden und Lehrerbildungsanstalten inne, sondern er wurde auch
als Gesandter der chilenischen Regierung nach Europa und in die Vereinigten
Staaten geschickt, um die nachzuahmenden Modelle der Schulsystement-
wicklung in Augenschein zu nehmen. Sarmiento war dariiber hinaus ein
auBerordentlich sprachmichtiger Publizist und absolvierte auch eine erfolg-
reiche politische Karriere, die in seiner Prédsidentschaft in Argentinien zwi-
schen 1868 und 1874 kulminierte. In seinem 1845 veroffentlichten Essay
,»Civilizacion i barbarie, vida de Facundo Quiroga i aspecto fisico, costum-
bres i abitos de la Republica Argentina“ hatte er eine verbitterte und brillante
Reflexion iiber den Zustand seines Heimatlandes vorgelegt, das er als Hort
von Ignoranz und Riicksténdigkeit charakterisierte.” Sein gewaltiger Prosa-
stil, eine Mischung aus soziologischem Bericht und fiktiven Elementen,
machte das Werk zu einem der Griindungstexte lateinamerikanischer Gesell-
schaftskritik. Sarmientos Aufstieg vom bescheidenen Schulmeister in der
Provinz San Juan zum einflussreichen Schriftsteller und Meinungsbildner ist
bis heute faszinierend und zugleich Gegenstand erbitterter historiographi-
scher Kontroversen.

Wie im Haupttitel angedeutet, interpretierte Sarmiento die Lage der argen-
tinischen Provinzen als einen Kampf zwischen ,Zivilisation® und ,Barbarei‘.
Die Untaten wihrend der zahlreichen Biirgerkriege geilelte er in aller Schér-
fe und reflektierte dabei die Moglichkeit einer modernen und liberalen Ge-
sellschaftsordnung. Einerseits transportiert das Werk die konsequentesten
Positionen des lateinamerikanischen Liberalismus des 19. Jahrhunderts, eines
Liberalismus, der bei allen Riickschldgen und im Gegensatz zu den Texten

Vel Gorriti 1836; Informe fiscal 1845; Mora 1837; Rodriguez 1840; Samper 1861.
» Mittlerweile liegt das Werk in deutscher Ubersetzung vor: Sarmiento 2007.
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vieler europdischer Liberaler ein gewisses utopisches Potenzial beibehielt. Im
selben Zug verzweifelte Sarmiento andererseits an der real existierenden
Bevélkerung, insbesondere an ihrer Unterstiitzung flir ,caudillos®, politische
Fiihrer aus dem Land mit starkem Riickhalt in militdrischen Truppen aller
Art, und sehnte sich nach der ,Ausloschung® der Indios und der ethnisch
gemischten Landbevolkerung. Er erachtete sie als Fortschrittshemmnis, und
seine Worte iiber das Blut der ,gauchos‘ und ,indios‘, welches um der Zivili-
sierung willen unbedingt flieBen sollte, sind heute noch im kulturellen Ge-
dachtnis prdgend. Seine Verachtung der Verhiltnisse schonte auch die Eliten
nicht, ,,denn kein Merkmal in unserem Nationalcharakter ist attraktiv® —
lamentierte er in einer anderen Schrift —, ,,nicht die Moral, nicht die Instituti-
onen und das Regierungshandeln, nicht die Traditionen und Gebrduche, wir
haben nur die Barbarei“?. , Stadt ist Gesellschaft*, behauptete Sarmiento mit
ungebremstem Pathos.”” Das Land sollte sein Heil in der Einwanderung mog-
lichst vieler nordeuropdischer, tiichtiger Protestanten finden, die die Barbarei
fordernde extensive Viehzucht durch geduldigen Ackerbau ersetzen konnten,
was wiederum stabile und ,zivilisierte* Gemeinschaften nach sich zoge.

Die ,Barbarei‘ als eine wirtschaftliche und gesellschaftliche Struktur wirk-
te sich in seinen Augen expansiv und offensiv aus. Sarmiento traute nicht
einmal der Einwanderung als Kraft der nachhaltigen kulturellen Umgestal-
tung des Landes und beschwerte sich dariiber, dass die Kinder der Einwande-
rer, von der Weiterentwicklung ihrer Herkunftskulturen getrennt, ,in die
Barbarei ihrer neuen Heimat verfallen werden®. So ,,iibernehmen sie unsere
Gewohnheiten und Gebrduche, sie werden blonde gauchos mit blauen Au-
gen, wie man dies bereits bei den Kindern von Deutschen und Iren bei Quil-
mes und Guardia del Monte gesehen hat“*®. Die Schlussfolgerung war konse-
quent. Da man ,,um ein Lasso zu werfen, nicht lesen zu kénnen braucht“?,
war die Vernichtung der Barbarei mit der Expansion moderner Schulbildung
gleichbedeutend, wenn moglich mit dem auf Partizipation und Eigenverant-
wortung aufbauenden Schulentwicklungsmodell aus dem Bundesstaat Mas-
sachusetts: ,,Nur mit einer kriftigen, offentlichen Schulbildung wird zu ver-
hindern sein, dass die Kinder von Basken, Italienern und Spaniern von den
industriellen Gewohnheiten ihrer Eltern abfallen und zu der Fahrléssigkeit
und Barbarei unserer Massen absteigen [...].“’" In der bindren Codierung der

2 Sarmiento 1855, S. 78. Ubersetzungen aus diesem Werk sind durch den Verf. erfolgt.

77 Ebd., S. 85.
# Ebd., S. 76.
¥ Ebd.,S. 24.
3 Ebd., S. 79.
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Wirklichkeit als ,Zivilisation‘ versus ,Barbarei‘ gerieten die fortschrittlichs-
ten Bildungsreformprojekte zu einem Instrument der kulturellen Ausléschung
und der Entwertung von Volks- und indigenen Kulturen. Denn die Verfechter
eines modernen, inklusiven, auf sehr liberaler Grundlage aufgebauten Bil-
dungssystems definierten die primire Aufgabe von Bildungseinrichtungen als
Ersetzung einer Kultur der Barbarei durch die neue Welt der Zivilisation mit
ihren fiir Indios und Landbevélkerung gleichermaBen fremden Verhaltenwei-
sen, Gebrduchen und Représentationen.

Gewiss werden die politischen, ethnischen und gesellschaftlichen Prob-
lemlagen auf dem Kontinent nicht allein mit den Analysen aus der argentini-
schen Provinz erschopfend beschrieben.’’ Und dennoch entstanden auch
anderenorts dquivalente Diskurse, die zunehmend die ,zivilisatorische® Auf-
gabe der Schule ins Zentrum riickten.”> Sowohl im Hinblick auf schwarze
Sklaven in Brasilien und Kuba als auch auf die indigene Mehrheit in Boli-
vien, Peru und Ecuador sowie auf die ethnisch und politisch durchaus ge-
mischte Bevolkerung in Kolumbien und Mexiko konsolidierte sich die Vor-
stellung, dass moderne Bildungssysteme eine innere Kolonisierung der la-
teinamerikanischen Linder in Richtung Moderne fordern konnten.”® Die sehr
fortschrittliche Idee der Schulbildung vermengte sich mit einer auf Exklusion
bzw. auf Negation gegebener Identititen basierenden Zielsetzung. Nur in
solch einem diskursiven Kontext werden Appelle wie ,,Auf dass unsere klei-
nen Indios zu Schweden werden!” zur Einfiihrung der schwedischen Gym-
nastik zur Jahrhundertwende in den bolivianischen Primarschulen sinnvoll
und programmatisch relevant.**

3.2 Verschiebungen und Risse im Zivilisationsnarrativ

Wenn die erwdhnten Griindungswerke der Bildungshistoriographie im letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts und der liberal gesinnte Historismus der ersten
Hilfte des 20. Jahrhunderts die Geschichte lateinamerikanischer Bildungssys-
teme als eine Fortschrittsgeschichte der Zivilisation interpretierten, die nur
von obskuren Kriften in ihrer emanzipatorischen Kraft behindert wurde,
dann hatte diese liberal gesinnte, durchaus fortschrittliche Historiographie die
Dichotomie ,Zivilisation/Barbarei‘ verinnerlicht. Kritik iibte man natiirlich an
den unbefriedigenden Verhéltnissen, an dem schleppenden Tempo der Schul-

Zu einer verwissenschaftlichten Version des Zivilisationsnarrativs im 20. Jahrhundert vgl.
Carvalho 2001.

Fiir Kolumbien: Alvarez Gallego 1995. Fiir Brasilien: Schwarcz 1999.

3 Vel. de Torres Carballal 2000; McEvoy 1997; Moreno 1960; Neves 2003; Serrano 2003.

* Vgl. Martinez 1999.
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expansion und an der weiterhin fiihlbaren Présenz der katholischen Kirche,
die im Ubrigen auch als Antwort auf diese liberale bildungsgeschichtliche
Geschichtsschreibung eine eigene Historiographie entwickelte. Aber das
Verdnderungspotenzial von Schule begriff man weiterhin als Moglichkeit der
Auflssung lokaler Identititen und Wissenskonstellationen.” Diese Grund-
richtung liberaler Historiographie @nderte sich keineswegs in dem in den
1950er Jahren im Geiste klassischer Modernisierungstheorien formulierten
Programm des ,desarrollismo‘. Diese intellektuell méchtige und politisch
folgenreiche Denkrichtung, die in der wissenschaftlich begleiteten ,Entwick-
lung® (desarrollo) der lateinamerikanischen Lidnder einen Ausweg aus der
Spirale von sozialer Exklusion und politischer Instabilitdt sah, kombinierte
durchaus ambitionierte Programme wie Landreformen, Industrialisierung und
Expansion der Schulbildung mit einer eher technokratischen Sicht der Len-
kung von sozialen Prozessen. Obwohl der ,desarrollismo‘ nie eine eigene
Historiographie aus der ihm zugrunde liegenden Modernisierungstheorie
entwickelte (u.a. deshalb, weil diese in erster Linie flir Gegenwartsdiagnosen
eingesetzt wurde), fiihrte er definitiv die Forschungslogik der Sozialwissen-
schaften in Lateinamerika ein.

Aber spétestens mit dem Scheitern des auch von den Vereinigten Staaten
unterstiitzten politischen Programms des ,desarrollismo‘ gerieten diese fort-
schrittsorientierten Forschungsrichtungen in eine Krise. Die Einfithrung von
bedeutsamen sozialwissenschaftlichen Referenzen in der historischen Bil-
dungsforschung erfolgte deshalb unter stark verdndertem Vorzeichen. Schon
der Sieg der kubanischen Revolution im Jahr 1959 und ihre Radikalisierung
1961/62 zeigten vielen Intellektuellen, dass der ,Entwicklungsweg® als neuer,
verwissenschaftlichter Version von ,Fortschritt® nicht der einzig mogliche
war. Das im Diskurs des ,desarrollismo® weiterhin wirksame liberale Narrativ
wurde dann vielfach angegriffen, und zwar von Seiten der verschiedensten
Varianten des durchaus populdren akademischen Marxismus, der auf Partizi-
pation basierenden Befreiungspddagogik des Brasilianers Paulo Freire (1921-
1997) und der von dem osterreichisch-amerikanischen Autor Ivan Illich
(1926-2002) propagierten Padagogik der ,Entschulung® der Gesellschaft. Die
Expansion und Reform der bestehenden Schulbildung galt fiir diese und an-
dere kritische Denkrichtungen als ungeeigneter Weg zur Verdnderung latein-
amerikanischer Gesellschaften. Die Herrschaftseffekte der lateinamerikani-
schen Schulentwicklung riickten verstérkt in den Blick. Die Sicht Sarmientos

% Fir Brasilien; Azevedo 1943. Fiir Kuba: Martinez Diaz 1943. Fiir Panama: Méndez Pereira

1915. Fiir Argentinien: Salvadores 1941.
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und anderer liberaler Intellektueller, die letztlich auf eine Eliminierung nicht
fortschrittstauglicher Subjekte und Kulturen abzielte, wurde radikal umge-
deutet und als ein besonderes Kapitel einer Unterdriickungsgeschichte gese-
hen: In dieser Sicht sei der subalterne gesellschaftliche Status aller Entrechte-
ten, von den Urvolkern tiber die ethnisch gemischte Landbevolkerung bis
zum modernen urbanen Proletariat und den Frauen, besonders durch die
diskriminierende und kulturell destruktive Ausgestaltung lateinamerikani-
scher Schulsysteme mit unterschiedlicher Intensitét reproduziert worden. Die
Entfaltung dieser Argumentation verlief unterschiedlich, zumal die zahlrei-
chen militdrischen Diktaturen in Lateinamerika wihrend der 1970er und
1980er Jahre viele Forscher ins Exil trieben oder zumindest ihre Kiindigung
an Universitdten und Forschungszentren bedingten. Obwohl diese neue Sicht
auf die Vergangenheit lateinamerikanischer Bildungssysteme in den 1960er
und 1970er Jahren entstand, zeigte sich diese Perspektive in der Historiogra-
phie von Bildung und Erziehung erst in den 1980er Jahren.

Die relativ rasche Radikalisierung der intellektuellen Szene in Lateiname-
rika hatte flir einen Bereich der historischen Bildungsforschung gravierende
Konsequenzen: die Sozialgeschichte. Bekanntlich entstand diese Forschungs-
richtung u.a. auch in Verbindung mit Modernisierungstheorien. Die Ableh-
nung solcher Entwiirfe seit der Mitte der 1960er Jahre fiihrte dazu, dass eine
differenzierte Struktur- und Sozialgeschichte nicht vo6llig zur Entfaltung kam
(obwohl auch der akademische Marxismus Entwicklungen in dieser Richtung
ermoglicht hitte). Dies betrifft nicht nur die Abwesenheit theoretischer Ent-
wiirfe dieser Richtung, allen voran des Werkes von Max Weber, sondern
dariiber hinaus auch einige thematische Bereiche wie die Geschichte der
Bildungsfinanzierung, der Bildungsstatistik sowie des Ausbaus und der Dif-
ferenzierung von modernen Bildungssystemen.

Natiirlich gehorten seit den 1980er Jahren im Kampf gegen die alte libera-
le Historiographie, die auf Ideen- und Institutionengeschichte abhob, Refe-
renzen liber die ,Realgeschichte‘ der Bildungssysteme und deren politische,
gesellschaftliche und dkonomische ,Kontextualisierung® zum guten Ton der
neueren Forschungen. Aber ein lateinamerikanisches Gegenstiick zu bei-
spielsweise Detlef K. Miillers ,,Sozialstruktur und Schulsystem* (1977) gibt
es nicht. Der Kernbereich der neuen Historiographie fokussiert auf Themen
und Perspektiven, die gemeinhin mit der neuen Kulturgeschichte identifiziert
werden. Und sogar wenn Untersuchungen zur ,Sozialgeschichte des Lesens*
oder zu einer spezifischen sozialgeschichtlichen Forschungsdoméne wie der
Geschichte der Alphabetisierung angekiindigt werden, fallen diese bemer-
kenswert kulturgeschichtlich aus, d.h. mit Betonung der Deutungen, der Dis-



Abstand von ,Zivilisation® 337

kurse und der Machteffekte.”® Besonders quantitative Verfahren wurden
vernachléssigt, weil diese u.a. als reifizierend und positivistisch und somit als
ideologieverddchtig galten. Wenn quantitative Auswertungen vorgenommen
wurden, waren diese meist deskriptiv und erschopften das Repertoire an
quantitativen Verfahren bei Weitem nicht.’” Die Tatsache, dass viele Werke
der neueren bildungshistorischen Forschung im Kontext der seit den 1950er
Jahren vielerorts gegriindeten Studiengidnge und Forschungseinrichtungen der
Erziehungswissenschaft mit ihrer schwachen Ausbildung in quantitativen
Methoden entstanden, tat ihr Ubriges.

3.3 Vielfalt in der Einheit: Tendenzen in der Erneuerung der Historio-
graphie der Erziehung und Bildung
Die Theoriemittel flir die Begriindung der Distanz gegeniiber dem Zivilisati-
onsnarrativ waren duflerst unterschiedlich und konnen hier auch nicht er-
schopfend dargestellt werden. Fiir diejenigen Arbeiten, die tiberhaupt theore-
tische Referenzen nennen, lassen sich sehr wohl bestimmte theoretische Pri-
ferenzen in verschiedenen Landern identifizieren. Die brasilianische Histo-
riographie der Bildung zeichnet sich beispielsweise durch eine gewisse Radi-
kalitdt der Kritik an der Moderne aus, die durch den Aufstieg der heute regie-
renden Arbeiterpartei (Partido dos Trabahladores, PT) mit ihrer urspriinglich
marxistischen Ausrichtung und der Kritik an den fortwdhrenden Auswirkun-
gen der noch lange nach der Unabhingigkeit existierenden Sklaverei begiins-
tigt wurde. Themen der Ungleichheit und der separaten Schulen fiir Eliten
und Volk wurden in diesem Rahmen bevorzugt behandelt und dabei nicht
selten eine Kombination aus Neomarxismus®® und der Machtanalytik Fou-
caults eingesetzt. Dies erkldrt die sehr breite Rezeption von Foucaults ,,U-
berwachen und Strafen” in Brasilien. Die Ausgestaltung von Schulen als
Disziplinarinstitutionen wird als komplementdre Entwicklung zur entstehen-
den kapitalistischen Wirtschaftsstruktur verstanden: Schule, Schulkultur und
Bildung insgesamt erscheinen als machtvolle Herrschaftstechniken, die trotz
Unabhidngigkeit, Republikgriindung und Industrialisierung weiterhin die
Ungleichheit der brasilianischen Gesellschaftsordnung bestimmen.”” Diese
grundlegende Sicht wird auch mit Begriffen aus dem franzosischen Post-

% Vgl. Cucuzza/Pineau 2002.

7 Fur den Einsatz deskriptiver Statistik vgl. Tanck de Estrada 1999b und Newland 1990 und
1992.

Zum Neomarximus vgl. die programmatische Schrift von Saviani 1997.

¥ vgl. Carvalho 1998; Dallabrida 2001; Faria Filho 1998; Gondra 2004; Paiva 1995.
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strukturalismus kombiniert, allen voran mit der anthropologisch und psycho-
analytisch inspirierten Theorie des Handelns von Michel de Certeau.*

Wenn die breite Rezeption des Werkes von Michel Foucault in den histo-
riographischen Kontroversen in mehreren Léndern zu beobachten ist, stellt
die Orientierung eines Gutteils der kolumbianischen Bildungsgeschichts-
schreibung an Foucault den konsequentesten, aber nicht immer produktiven
Versuch der Anwendung seines Werkes an bildungshistorischem Material
dar. Obwohl viele der kolumbianischen Forscher sehr wohl einen marxisti-
schen Hintergrund hatten, wurden einige der grundlegenden Untersuchungen
der Forschergruppe ,,Historia de las practicas pedagogicas* in Medellin strikt
foucaultianisch angelegt. Bis heute bildet dieses Forschernetzwerk trotz der
eher theorieabstinenten und beschreibenden Konkurrenz der SHELA-
Gruppe®' die profilierteste Forschergemeinde des Landes. Unter den Eigen-
timlichkeiten ihrer Foucault-Rezeption ist ihre methodische und thematische
Konzentration auf das epistemologische Werk ,.Die Ordnung der Dinge*
bemerkenswert.*> Die Tatsache, dass viele dieser Forscher aktive Mitglieder
des von den Lehrergewerkschaften getragenen ,,movimiento pedagégico™
waren, erklart das Interesse dieser Gruppe an der Aufwertung der Lehrerar-
beit zu einer intellektuellen und nicht lediglich methodisch-didaktischen
Tatigkeit. Sie rekurrieren damit ausgerechnet auf ,Pddagogik* als ein Wissen,
das den Lehrern — im Gegensatz zu technokratischen Stromungen der Erzie-
hungswissenschaft in Lateinamerika wie der Unterrichtsprogrammierung und
der ausschlieBlichen Bildungsplanung durch Experten — weiterhin eine starke
Entscheidungsmacht einrdumt.*’ Sie sahen in der ,padagogischen‘ Entmach-
tung des Lehrpersonals in den Bildungsreformen der 1970er und 1980er
Jahre die Verschirfung der diskriminierenden Logik der liberalen, ,zivilisato-
rischen® Entwicklung. In diesem Kontext avancierte die wissensphilosophi-
sche und wissenshistorische Untersuchung Foucaults zum stirksten theoreti-
schen Referenzwerk dieser Gruppe. Wenngleich einige der Forscher diese
Perspektive mit einem Marxismus a la Gramsci kombinierten,** blieb die
Mehrheit dieser Gruppe eher an Foucault angelehnt.*

* Vegl. Faria Filho et al. 2007, Vidal 2001.

4 Vgl. Baez Osorio 2004; Garcia Sanchez 2007.

Vgl. Zuluaga Garcés 1999a.

Vgl. Zuluaga Garcés 1984. Einleitung.

* Vgl. Echeverry Sanchez 1986.

Vgl. Herrera 1999; Martinez Boom/Castro Villarraga/Noguera 1999; Quiceno Castrillon
2004; Saenz Obregon/Saldarriaga/Ospina 1997; Zuluaga Garcés 1999b.
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In Argentinien entstand mit der achtbiandigen ,,Historia de la educacion
argentina“ (1990-1997) ein Referenzwerk, das mit der Gruppe um Adriana
Puiggros unaufloslich verbunden ist und als Schrittmacher der Institutionali-
sierung der historischen Bildungsforschung in dem Land gilt. Puiggrés hatte
in ihren veroffentlichten Qualifikationsarbeiten wihrend ihres Exils in Mexi-
ko sowohl das Erbe des ,desarrollismo‘ als auch den Zivilisationsdiskurs
Sarmientos, der lateinamerikanischen Liberalen und Positivisten eingehend
analysiert. Mit starken Anleihen aus dem Werk Paulo Freires untersuchte sie
dann die Existenz von ,pddagogischen Alternativen‘ und von einer ,pedago-
gia popular‘, die sich nicht auf das liberale Narrativ reduzieren lie und das
Bild des modernen Schulsystems als einzigem Emanzipationsweg in Frage
stellte.*® Im Umfeld dieses Werkes wurden nicht nur das machtanalytische
Werk Foucaults fiir die Analyse der Schule eingesetzt, sondern auch Elemen-
te poststrukturalistischer politischer Philosophie in Anlehnung an Slavoj
Zizek, Ernesto Laclau, den Marxismus a la Gramsci, der in dem Land bereits
breite Aufnahme gefunden hatte,” und sogar psychoanalytische Theorie-
fragmente Jacques Lacans."® Diese sollten eine Neubewertung der viel disku-
tierten lateinamerikanischen Populismen (,peronismo‘ in Argentinien, ,var-
guismo‘ in Brasilien, ,gaitanismo* in Kolumbien, ,cardenismo‘ in Mexiko
etc.) ermoglichen, damit diese politischen Bewegungen nicht lediglich aus
der Sicht der liberalen Verdammung ihrer stark autoritiren Ziige analysiert
wiirden, sondern auch als alternative Inklusionswege breiter Schichten der
Bevolkerung. Im Gegensatz zu Brasilien, wo Marxismus und Foucault als
zweil komplementdre Analysestrdnge rezipiert wurden, versuchte hier die
Anndherung an Foucault ein alternatives Narrativ der Bildungsgeschichte zu
bieten, das jenseits der sehr an dem Zivilisationsnarrativ orientierten Traditi-
on des argentinischen Marxismus anzusiedeln war.*’ Auch zahlreiche For-
schungsarbeiten, die nicht im Umfeld von Puiggros entstanden sind, rekur-
rierten auf das Werk Foucaults zur theoretischen Inspiration.>

Im Gegensatz zu den siidamerikanischen Léndern entwickelte sich der
Abstand vom Zivilisationsnarrativ in Mexiko mit einem starken Rekurs auf
Ethnographie und Ethnogeschichte. In einem Land, wo positiv besetzte Vor-
stellungen eines ,mestizaje, d.h. der ethnischen Vermischung, zum nationa-
len Mythos wurden und die alte Politik der liberalen Eliten des 19. Jahrhun-

% Vgl. Puiggrés 1980, 1984.

7 Vgl. Tedesco 1986.

¥ Vgl Puiggrés 1990; Puiggros/Bernetti 1995.

A Vgl. Carli 2003; Caruso/Dussel 1996/97; Dussel 1997, Pineau 1997.
" Vgl. Cucuzza/Pineau 2002; Gvirtz 1999; Narodowski 1995.
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derts als iiberwunden galt, waren diese theoretischen Referenzen zentral, um
die unterschiedlichen Beziehungen zwischen dem ,Volk® und dem Staat zu
untersuchen. Einerseits hatte die Revolution nach 1910 Raum fur pddagogi-
sche Alternativen wie innovative Land- und Indioschulen eroffnet, die sich
nicht der alten Vorstellung von ,Zivilisation* zuordnen lieBen. Andererseits
wurde der ,revolutionidre’ mexikanische Staat seit den 1950er Jahren von
dem ,desarrollismo‘, der neuen Spielart des Zivilisationsnarrativs, stark ge-
pragt. Mit der nachdriicklichen Betonung von Volkswissen und subalternen
Strategien des Volkes gegeniiber der Staatsschule versuchten linke mexikani-
sche Intellektuelle, gleichzeitig das Erbe der Revolution als Mobilisierung
breiter Volksschichten zu verteidigen und eine Kritik der Staatsschule des
,desarrollismo‘ zu artikulieren. So entstanden u.a. Untersuchungen iiber die
Expansion der Schule als innerer Kolonialismus, Analysen von Aushand-
lungsprozessen zwischen Staatspolitik und Lokalitdt, die die sehr kritische,
traditionell starke Kolonialgeschichtsschreibung Mexikos komplettierten.’'
Sogar die sehr akademische, eher unpolitische historische Forschung des von
Exilspaniern in den 1950er Jahren gegriindeten und hoch angesehenen ,,Co-
legio de México* konnte nicht umhin, auf die blinden Flecken einer ansons-
ten mystifizierenden Fortschrittsgeschichte des Bildungssystems hinzuwei-
sen.”? Der Abstand vom Zivilisationsnarrativ fiihrte aber insgesamt kaum zu
einer vertieften Beschiftigung mit dem Werk Michel Foucaults, wie dies in
anderen lateinamerikanischen Landern der Fall war. Dagegen finden sich
gelegentlich Referenzen auf das Werk des poststrukturalistischen Politologen
Ernesto Laclau™ und sogar auf die wissenssoziologischen Aspekte des Wer-
kes von Niklas Luhmann.**

Abgesehen von diesen nach Liandern differenzierten historiographischen
Tendenzen hat die historische Bildungsforschung in Lateinamerika themati-
sche Ansdtze aus der neuen Kulturgeschichte durchaus rezipiert. Exempla-
risch soll hier besonders die im englischsprachigen Raum konzipierte Curri-
culumsgeschichte® und die Geschichte der kulturellen Praktiken mit Anlei-
hen bei de Certeau, Foucault und Bourdieu, insbesondere derjenigen des
Lesens*® und der Kdrpererziehung mit Fokus auf die Schulgymnastik erwzhnt

! Vgl. Acevedo-Rodrigo 2004; Quintanilla/Vaughan 1997; Rockwell 2007.
52 Vgl. Bazant 2002; Staples 2005; Tanck de Estrada 1999a, 1999b.

3 Vgl. Buenfil 1994,

Vgl. Granja Castro 2004. Einleitung.

% Vgl. Valente 1999; Dussel 1997.

% Vgl. Vidal 2001; Cucuzza/Pineau 2002; Vazquez 1988.
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werden.’” Nicht zuletzt befruchteten Ansitze aus den gender studies Untersu-
chungen zur Feminisierung des Lehrpersonals und zur Diskriminierung von
Frauen in Bildungsdiskursen und -praktiken.’® Die bildungshistorische For-
schung differenzierte sich in den letzten Jahren erheblich aus. Unter den
neuen Themenkomplexen ist die Geschichte der Kindheit sehr prominent,*
aber auch Untersuchungen u.a. tiber Studierende, Lehrervereine, Lehrerge-
werkschaften und die Erwachsenenbildung wurden in Angriff genommen,
ohne dabei das Gewicht der schulgeschichtlichen Forschung zu schmélern.

Natiirlich erschopft die hier vorgeschlagene Perspektive nicht die Vielfalt
und Quantitdt der lateinamerikanischen historischen Bildungsforschung. Das
liberale Narrativ wird einerseits weiterhin selbstverstindlich gepflegt, wobei
die Radikalitdt von Sarmiento der Vergangenheit angehort. Und dennoch
konzentriert sich diese Literatur weiterhin allein auf den ,Fortschrittsaspekt’
der Schulexpansion, ohne die Schattenseiten und Machteffekte dieser Ent-
wicklungen zu beleuchten.®* Und auch der alte Historismus, der Untersu-
chungsgegenstdnde und Forschungsstrategien als selbstverstidndlich erachtet
und die eigene Arbeit fast wie bei Ranke als reine Rekonstruktion versteht,
ist weiterhin lebendig.®’ Die historiographische Lage anderer Linder wurde
hier nicht einmal gestreift, wobei wichtige Untersuchungen in einigen dieser
Linder auch historiographische Neuerungen darstellen.®” Dennoch zeigt die
hier skizzierte Tendenz zum zunehmenden Abstand vom Zivilisationsnarrativ
einen zentralen Ausschnitt der Forschungslage, einen Ausschnitt, in dem
historiographisch zudem am innovativsten gearbeitet wird.

4 Schluss: Politik und Fachspezifik in Lateinamerika

Lateinamerika aus der ,Binnenperspektive* stellt keineswegs die Einheit dar,
als die sie fur den europdischen Beobachter auf den ersten Blick erscheinen
mag. Auch in den Fach- und Wissenschaftskulturen gibt es durchaus tren-
nende Aspekte. Die Zersplitterung des Buchmarktes und die Unzuldnglich-
keiten der offentlichen Finanzierung von Universitédtsbibliotheken flihren
beispielsweise zu dem Ergebnis, dass eine supranationale Untersuchung iiber

57 Vagl. Aisenstein/Scharagrodsky 2006.

¥ Vgl. Aristizabal 2007; Yannoulas 1996.

% Vgl. Rodriguez/Mannarelli 2007; Carli 2003; Lopes/Faria Filho/Fernandes 2007.

0 vgl. de la Cruz/Salazar Mora 2003; Newland 1992.

Besondere Beispiele dieser Richtung: Contreras Betancourt 2005; Bustamante Vismara 2007;
Baez Osorio 2004.

Aus der Perspektive Gramscis vgl. Fischel 1987.
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Lateinamerika heute viel besser im Iberoamerikanischen Institut in Berlin mit
seinen hervorragenden Bestdnden zu bewdltigen ist als in fast jedem Land der
Region selbst. AuBerdem ergaben die unterschiedliche Strukturbildung und
die verschiedenen intellektuellen Traditionen der einzelnen lateinamerikani-
schen Lander sehr wohl sehr differenzierte Wissenschaftslandschaften. Und
trotzdem bilden die hier zusammengetragenen Eckdaten zur Entstehung, zum
Gegenstandsbezug und zur Institutionalisierung der historischen Bildungsfor-
schung zusammen mit der hier vorgeschlagenen Deutung ihrer letzten histo-
riographischen Entwicklungen eine zunichst plausible Basis fiir die Behaup-
tung, die Konsolidierung der historischen Bildungsforschung vollziehe sich
zunehmend in einer supranationalen Umwelt, die man sehr stark mit Latein-
amerika als Referenzrahmen identifiziert.

Eine letzte Eigentiimlichkeit dieser Gemeinsamkeiten sei hier kurz er-
wihnt. Bis vor kurzem galt die Bildungsgeschichte als hervorragender Quali-
fikationsweg flir weitere intellektuelle Leistungen. Eine Promotion im Be-
reich der Bildungsgeschichte bedeutete nicht unbedingt eine Spezialisierung.
Dies wurde viel mehr als eine letzte Etappe einer soliden ,allgemeinen wis-
senschaftlichen Bildung* fiir zukiinftige Bildungsplaner, Lehrplanentwickler
und Schul- und Bildungspolitiker angesehen. Hier zeigt sich noch die Her-
kunftstradition des bildungshistorischen Wissens, das zunédchst in enger Ver-
bindung mit der Politik der Zeit gestanden hatte. In Argentinien, wo die hef-
tigen Diskussionen um Curriculum, neoliberale Regulierung und Bildungsge-
setzgebung im bildungspolitischen Tagesgeschdft sehr stark von den
Lehrstuhlinhaberinnen fiir allgemeine Bildungsgeschichte und fuir lateiname-
rikanische und argentinische Bildungsgeschichte der Universitdt Buenos
Aires aufgrund ihrer Positionen im Bundesbildungsministerium (C. Bras-
lavsky) bzw. im Bildungsausschuss des nationalen Parlaments (A. Puiggros)
gepragt wurden, ist diese strategische Rolle der historischen Bildungsfor-
schung in aktuellen bildungspolitischen Debatten evident. Diese Konstellati-
on aus den 1990er Jahren wird heute von dem in der Referenzliteratur dieses
Beitrags erwédhnten Juan Carlos Tedesco als Bildungsminister des Landes
und von dem ebenfalls erwdhnten Mariano Narodowski als Minister der
Bundeshauptstadt Buenos Aires weiter gefiihrt. Aber dariiber hinaus zeigt
sich das hohe politische Potenzial der Bildungsgeschichte auch in den Karrie-
ren von Astrid Fischel, die Vizeprésidentin von Costa Rica wurde, von Ale-
jandro Alvarez Gallego, der die stddtische Bildungspolitik Bogotas vier Jahre
leitete, und von Magaldy Téllez, die zeitweilig auch bildungspolitische Ver-
antwortung in Caracas iibernahm. Eine komplette Bestandsaufnahme dieser
Verbindungen fehlt noch. Sie wire aber eine weitere bedeutende Moglich-
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keit, die Gemeinsamkeiten der Wissenschaftskulturen und der intellektuellen
Felder in den verschiedenen lateinamerikanischen Landern zu erértern. Ob
diese bislang konstitutiven Verbindungen im Laufe der Professionalisierung
und der Institutionalisierung des Faches weiter bestimmend bleiben, ist kei-
neswegs sicher. Aber die neuen Generationen von Bildungshistorikern, die in
dieser weiterhin boomenden Disziplin ihre ersten Forschungserfahrungen
machen, werden sich zumindest dem Sog dieser regionalen Wissenschafts-
kultur nicht génzlich entziehen koénnen.
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Das ,Jahrbuch fur Historische Bildungsforschung“ widmet sich in interdisziplina-
rer Orientierung der historischen Analyse von Bildung, Erziehung und Sozialisa-
tion, den alltaglichen und institutionellen Bedingungen des Aufwachsens, der
Geschichte von Kindheit und Jugend und von Medien der Vergesellschaftung.

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

In den Abhandlungen reicht das zeitliche Spektrum vom Spatmittelalter bis ins
20. Jahrhundert. Themen sind: die Bedeutung von Schule und Lehre im Prozess
des Aufwachsens und fur die Differenzierung der Lebensphasen im spaten Mit-
telalter; die Schule als Instrument von Disziplinierung und Elitebildung in der
nachreformatorischen Zeit; die wachsende Bedeutung der Rechenféhigkeit fur
das Wirtschaftshandeln von Bauernkaufleuten vom Ende des 17. bis zur Mitte
des 19. Jahrhunderts; die erstaunliche Uberlebensfahigkeit der Temperamenten-
lehre in der Padagogik des 19. Jahrhunderts; schlieBlich der misstrauische Blick
einer an bilrgerlichen Stadtraumvorstellungen orientierten Sozialpadagogik auf
die ,StraBe als Miterzieher".

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