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I. Die Gegenwart der Geschichte:
Luther — Pestalozzi — Campe im Gedenkjahr 1996



Friedrich Schweitzer

Luther und die Geschichte der Bildung

PflichtgemiBe Reminiszenz oder notwendige Erinnerung?

Bedarf es eines weiteren ,,LUTHER-Jahres*, um 450 Jahre nach LUTHERs Tod
an seine Bedeutung fiir die Bildungsgeschichte in Deutschland und Europa zu
erinnern? Ist die padagogische Wiirdigung des Reformators mehr als blofle
Reminiszenz — iiberfliissiges Gedenken eines deutschen Nationalhelden, den
das 19. Jahrhundert aus ihm machen zu kénnen glaubte?

Eine sich entschieden als modern verstehende Pddagogik tut sich notwendi-
gerweise schwer mit allem, was eher als vormodern® denn als ,,prigendes
Erbe empfunden wird (zur Diskussion etwa WIERSING 1987). Das pddagogi-
sche Interesse an LUTHER 148t nach. Seine padagogischen Schriften, in ande-
rer Zeit sorgfiltig und in groBem Umfang dokumentiert (SCHUMANN 1884,
KEFERSTEIN 1888), werden kaum mehr eigens gesammelt (als eigene Edition
zuletzt LORENZEN 1969, vgl. aber NIPKOW/ SCHWEITZER 1991). In der neue-
sten Auswah! der ,Klassiker der Pddagogik“ (SCHEUERL 1979) fehlt LUTHER
ganz. In neueren Bildungs- und Erziehungsgeschichten etwa von BLANKERTZ
(1982, S. 18ff.) oder TENORTH (1988, S. 57ff.) wird die Bedeutung der Re-
formation fiir die Bildungsgeschichte zwar gewiirdigt, aber im Vergleich zu
fritheren Darstellungen (REBLE 1951) fillt vor allem auf, wie zuriickhaltend
dies geschieht. Fanden dltere Interpreten noch eine, wenn nicht sogar die tra-
gende Wurzel des Volksbildungsdenkens bei LUTHER und der von ihm ausge-
l16sten Reformation (FLITNER 1954, S. 33ff.; LICHTENSTEIN 1955), so fillt
das heutige Urteil weit skeptischer aus und vor allem werden die Unterschie-
de zwischen den (Volks-)Schulen der Reformationszeit und denen des moder-
nen Bildungswesens akzentuiert (TENORTH 1988, S. 67f.)

Gleichwohl ist schwerlich zu bezweifeln, da LUTHER und die Reformation
als zentrales bildungsgeschichtliches Ereignis anzusehen sind — mit Folgen,
die bis heute spiirbar sind oder jetzt iiberhaupt erst bewufit werden'. Dabei ist
nicht nur an die in der Bildungsreformdiskussion der 60er Jahre hervorgeho-
bene Kunstfigur des bildungsfernen katholischen Médchens auf dem Lande
zu denken, die ja eine bis vor wenigen Jahrzehnten anhaltende Nahe zwi-
schen Protestantismus und Bildung belegt. Weit bedeutsamer sind die allge-
meinen kulturgeschichtlichen Zusammenhinge. Das gilt etwa fiir die Wirkung
von LUTHERs Bibeliibersetzung und fiir die Entwicklung der deutschen Spra-
che: ,,Ohne die Bibel, LUTHERs Bibel, gibe es keine deutsche Literatur, die



ohne sie unbegreiflich bleibt”, lautet das Urteil des Germanisten (KILLY
1982, S. 33). LUTHERs Lieder (,,Eine feste Burg..."; ALBRECHT 1987, ROSS-
LER 1990) haben musikalisch wie politisch, mentalitdtsgeschichtlich wie péad-
agogisch, eine eigene Wirkungsgeschichte entfaltet. Die Reformation der Kir-
che ist nicht zu trennen von der Entwicklung der Gesellschaft, die durch die
theologisch begriindete, aber weit iiber Theologie und Kirche hinaus wirk-
same verdnderte Stellung des Individuums auf Dauer beeinfluBt wurde. Be-
sonders in der Bildungsgeschichte stehen LUTHER und die Reformation fiir
einen ,,Modernisierungsschub“ (NIPKOW 1986, S. 6), der fiir die weitere kul-
turelle und péddagogische Entwicklung hochst folgenreich werden sollte.

Weitere Momente aus der Wirkungsgeschichte der Reformation wiren zu
nennen — das Ehe- und Familienverstindnis, das Berufsethos, politische Ein-
stellungen (LOWE/ ROEPKE 1983). Aber wenden wir uns der Pddagogik selber
zu: Lassen sich die fiir die deutsche Pidagogikgeschichte so bedeutsamen
Entwiirfe von J.A. COMENIUS, A.H. FRANCKE, aber auch eines CH.G. SALZ-
MANN oder gar F. SCHLEIERMACHER ohne Riickgriff auf LUTHER iiberhaupt
begreifen? Die Behauptung einer ,,Geburt der deutschsprachigen Piddagogik
aus dem Geist des evangelischen Dogmas®™ (OSTERWALDER 1992, OELKERS
1990) ist gewi} korrekturbediirftig, schon weil es ein ,,evangelisches Dogma™
nie gegeben hat und die Rede davon den Katholizismus und den Protestantis-
mus in unzuldssiger Weise vermischt (NIPKOW 1992, S. 216); bestehen aber
bleibt der berechtigte Hinweis auf die enge und engste Verbindung zwischen
der Entwicklung von Erziehungswissenschaft und Protestantismus in Deutsch-
land, die bis weit ins 20. Jahrhundert hinein zu erkennen ist.

Im folgenden mdochte ich zunidchst in padagogischer Perspektive an die histo-
rische Bedeutung LUTHERs erinnern, wobei der allgemeine Gedanke der
(Volks-)Bildung (Kapitel 1) und die davon nicht abzulésende Forderung einer
religiosen Bildung fiir alle (Kapitel 2) aufzunehmen sind. In beiden Hinsich-
ten treten auch bislang noch zu wenig beachtete historisch-sozialisationsge-
schichtliche Aspekte in den Blick, die besonders im Horizont der Geschichte
von Kindheit zu wiirdigen sind (Kapitel 3). Am Ende soll nach wirkungs-
geschichtlichen Kontinuititen in der Pddagogik sowie allgemein bildungs-
geschichtlichen Zusammenhingen gefragt werden (Kapitel 4), die auch und
gerade im Kontext einer multikulturellen Gesellschaft bedacht werden miissen
(Kapitel 5).

1. Perspektiven der Reform fiir Schule und Bildung

Die Lektiire von LUTHERs sogenannten Schulschriften (bes. LUTHER 1524,
1530), in denen er dem Adel und den Ratsherren, aber auch den — wie er
immer wieder formuliert — auf den ,,Bauch‘ bedachten Eltern die Notwendig-
keit von Bildung und Schulbesuch einschérft, bietet heutigen Leserinnen und
Lesern mancherlei Uberraschung. Vieles, was gemeinhin erst in spaterer Zeit
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erwartet wird, findet sich hier in Form erster, aber doch zukunftsweisender
Perspektiven fiir Schule und Bildung.

Der Impuls, sich Fragen von Bildung und Schule zuzuwenden, geht fir LU-
THER zu Beginn von praktisch erfahrenen MiBsténden aus. In den ersten Jah-
ren ihrer Wirksamkeit hatte die Reformation das Bildungswesen keineswegs
gestirkt. Verantwortlich dafiir waren nicht etwa gegen Schule und Bildung
gerichtete Zielsetzungen. Vielmehr waren es die Schlieung von Klgstern mit
ihren fir die damalige Zeit sehr bedeutsamen Schulen sowie die verdnderten
— wie es zunichst scheinen wollte deutlich schlechteren — Berufsaussichten
des Klerus, die dafiir sorgten, daB Bildung und Schule gerade dort einen Nie-
dergang erfuhren, wo die Reformation zum Tragen kam. Insofern muB sich
LUTHER beim Thema Bildung und Schule zunéchst mit ungewollten Neben-
folgen seines theologischen und kirchlichen Reformanliegens auseinanderset-
zen.

Im weiteren wird dann aber rasch der fiir LUTHER unaufldsliche Zusammen-
hang zwischen Kirchenreform und Bildungsreform sichtbar (NIPKOW/
SCHWEITZER 1991, S. 21ff)). Beide Reformanliegen iiberschneiden sich in
spezifischer Weise. Eine ,Kirche des Wortes* (NIPPERDEY 1983, S. 15) ist
ohne Bildung gar nicht denkbar. Die von LUTHER angestrebte Form von Kir-
che beruht gleich in mehrfacher Hinsicht auf Voraussetzungen, die nur durch
Bildung gewihrleistet werden konnen: Die Form des (Wort-)Gottesdienstes,
der jetzt in deutscher Sprache zu halten war (LUTHER 1526), sowie die ver-
stindige und verstindliche Predigt, die in Absetzung von allem gedankenlo-
sen Rezitieren nunmehr einzig als solche noch anerkannt werden sollte (NEM-
BACH 1972; MULLER 1986, S. 532ff.), verlangen zunichst dem Prediger er-
hebliche Kenntnisse und Fahigkeiten sprachlicher, hermeneutischer sowie rhe-
torischer Art ab. Dazu kommt das ebenfalls verstindige Horen, das dieser
Predigt entsprechen sollte: Solches Horen- und Verstehenkonnen setzt Horer
und Horerinnen voraus, die urteilsfahig geworden sind, eben durch religidse,
auch sprachliche Bildung.

So ist es nur konsequent, wenn LUTHER die Einrichtung und Unterhaltung
von Schulen fordert, die der Bildung des Klerus sowie der Kirche und ihrer
Verkiindigung dienen sollen: Schul- und Bildungsreform im Dienste von
Glaube und Kirche. Neben dieser geistlichen steht bei LUTHER aber stets die
nicht weniger bedeutsame weltliche Begriindung der Notwendigkeit von
Schule. In heutiger Terminologie gesprochen, argumentiert LUTHER hier im
Sinne einer gesellschaftlich funktionalen Theorie: Schule sei erforderlich zur
Aufrechterhaltung weltlicher Ordnung. Herrschen sollen jetzt Friede und Ge-
rechtigkeit (pax et iustitia), nicht mehr ,,Faust und Harnisch®, wie es der mit-
telalterlichen Fehdeordnung entsprach: ,,es miissen die Képfe und Biicher tun,
es mufl gelemt und gewuBt sein, was unseres weltlichen Reichs Recht und
Weisheit ist*? (1530, WA 30/11, S. 557f.).
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Zumindest ansatzweise werden hier auch bereits genuin bildungstheoretische
Begriindungsformen sichtbar, wie sie dann bei MELANCHTHON, dem Freund
und Weggenossen LUTHERs, noch deutlicher hervortreten (MELANCHTHON
1989). Deutlicher als LUTHER vertritt MELANCHTHON ein humanistisches Bil-
dungsideal und betont den Eigenwert sprachlicher Bildung, auch ohne Riick-
sicht auf deren allgemeinen Nutzen. Auch LUTHER steht dem Humanismus
nahe und bedient sich dessen Erkenntnisse, ist letztlich aber nicht Humanist,
sondern eben Theologe (SPITZ 1985). Auch bei LUTHER finden sich Formu-
lierungen, in denen iiber die gesellschaftliche Funktion hinaus ein Eigenwert
von Bildung in den Blick kommt, auch wenn LUTHER weif3, daB solche Ar-
gumente nicht gerne gehort werden: ,Ich will hie schweigen, wie eine feine
Lust es ist, da3 ein Mann gelehrt ist, ob er gleich kein Amt nimmermehr hét-
te, daB er daheim bei sich selbst allerlei lesen, mit gelehrten Leuten reden
und umgehen, in fremden Landen reisen und handeln kann; denn was solcher
Lust ist, bewegt vielleicht wenige Leute” (1530, WA 30/11, S. 565).

In diesem Zusammenhang wird auch die demokratische Tendenz dieses Den-
kens sichtbar. Zumindest tendenziell wird das Regierungsamt von der Legiti-
mation durch adlige Geburt abgelst. Es soll an Voraussetzungen und Fihig-
keiten gebunden sein, die durch Bildung erst erworben werden miissen: ,,Gott
will’s nicht haben, daB geborene Konige, Fiirsten, Herren und Adel sollen
allein regieren und Herren sein, er will auch seine Bettler dabei haben, sie
déchten sonst, die edle Geburt macht allein Herren und Regenten und nicht
Gott alleine™ (ebd., S. 576).

Es trifft zu, daB solche Argumente nicht unmittelbar zur Einfiihrung der
Schulpflicht, zu einer Schule fiir alle oder gar zu einer Demokratie gefiihrt
haben. Deutlich ist aber doch, welche gewichtigen Impulse in Richtung einer
Bildung fiir alle hier formuliert werden. Dies schlieBt auch den Schulbesuch
der Midchen ein, fiir den sich LUTHER gegen alle Widerstinde einer blof
hauslichen Beschiftigung der Midchen einsetzt (1520, WA 6, S. 461). Die
Verwandtschaft mit spiteren Vorstellungen allgemeiner Bildung oder einer
pidagogisch unterstiitzten Reform von Gesellschaft sind leicht zu erkennen.

Fiir die Entwicklung von Piddagogik als Wissenschaft ist sodann die von Lu-
THER geforderte Unterscheidung zwischen geistlichen und weltlichen Dimen-
sionen wohl noch gewichtiger. In den Schulschriften hat er sie konsequent
vollzogen. Mit der Figur der beiden Reiche bzw. Regimente (SCHREY 1969,
DUCHROW 1970; SEILS 1985) wird Erziehung der weltlichen Vernunft unter-
stellt. Sie kann als ,,weltlich Ding* bezeichnet werden (LUTHER 1531, WA
34/1, S. 414) — unerldBlicher Ausgangspunkt fiir P4ddagogik ohne kirchliche
oder weltanschauliche Bevormundung, wie sie dann spiter, beispielsweise
nach 1945 von HAMMELSBECK (1950), kritisch gegen Tendenzen einer Ver-
christlichung von Bildung und Schule vertreten werden konnte.
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So ist die Reform von Kirche unaufléslich verbunden mit der Reform von
Bildung und Schule, und aus der Kirchenreform erwichst ein nachhaltiger
Aufschwung des Bildungswesens, sowohl im Blick auf die Gelehrtenbildung
besonders fiir Klerus und Staatswesen als auch in bezug auf die Bildung des
gemeinen Volkes. Wer LUTHER und die Reformation als Ereignis der Bil-
dungsgeschichte verstehen will, kann bei der Schule gleichwohl nicht stehen-
bleiben. Denn das Herz dieser Reformen schligt anderswo — bei dem neu-
und wiederentdeckten Glauben, der die genannten Motive fiir Bildung gerade
auch in deren weltlicher Gestalt erst freisetzt.

2. Neue Wege religiéser Bildung:
Der Katechismus als elementare Form alltdglichen Lernens.

In heutiger Sicht gilt das Verhiltnis zwischen Bildung und Katechismus eher
als das einer wechselseitigen AusschlieBlichkeit. Spitestes seit J.-J. Rous-
SEAUs (1762/1981, S. 267) Abrechnung mit dem katechetischen Unterricht,
der Kinder bestenfalls frithzeitig zum Liigen erziehe, gehen Bildung und Ka-
techismus verschiedene Wege. Doch verdankt sich dieses Negativurteil wohl
weniger dem reformatorischen Anliegen als dessen spiteren Folgen, die nicht
immer im Sinne des Reformators ausfielen (FRENZEL 1920, FRAAS 1971).

Worum geht es flir LUTHER bei Katechismus und Katechismusunterricht?
Auch hier steht am Anfang nicht einfach ein theologisches Programm, aus
dem die religitse Unterweisung abgeleitet wiirde. Den Beginn von LUTHERs
katechetischer Arbeit markieren vielmehr Erfahrungen mit einer Wirklichkeit
von Kirche und Gemeinde, wie sie bei Besuchen vor Ort gesammelt wurden
(die Visitationsberichte, bes. MELANCHTHON 1528ff.). Um die religiése Bil-
dung stand es schlecht, bei Gemeindegliedern ebenso wie bei einfachen Pfar-
rern. In Weiterfithrung mittelalterlicher Ansitze (PETZOLD 1969) entwickelte
LUTHER darum seine Katechismen (LUTHER 1529a,b) mit dem Ziel, in
gleichsam elementarischer Form dasjenige verfiigbar zu machen, ,,was sie
glauben, tun, lassen und wissen sollen im Christentum® (1526, WA 19, S.
76).

Auf dieses Ziel — , was einem Christen zu wissen Not ist“ (ebd.) — ist LU-
THERs katechetisches Interesse gerichtet. Die spiter als so zentral angesehene
Form des Katechismus ist ihm von untergeordneter Bedeutung, sein eigner
Katechismus nicht mehr als ein Beispiel, dem andere in anderer Art und Wei-
se folgen sollen (1529a, WA 30/1, S. 362). DaB dies im 16. Jahrhundert auch
so verstanden wurde, zeigt die von REU (1904ff.) zusammengestellte Samm-
lung mit katechetischen Quellen aus der Zeit zwischen 1530 und 1600: Sie
umfafit nicht weniger als neun Teilbidnde — beredtes Zeugnis fir Breite und
Vielfalt katechetischer Aktivitdten in der Zeit der Reformation!
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Pddagogisch-didaktisch bemerkenswert ist das von LUTHER vorgeschlagene
Verfahren des Lehrens und Lernens. Es unterstreicht erneut den (Bildungs-)
Sinn der katechetischen Arbeit. Es handelt sich um ein gestuftes Verfahren
(1529a, WA 30/1, Vorrede): Das bis heute vielfach beklagte Auswendiglernen
— es verdankt sich iibrigens der mittelalterlichen (lerntheoretischen) Vorord-
nung der Worte (verba) gegeniiber den Dingen (res) (HAHN 1957, S. 12ff;
STRAUSS 1978, S. 153f.) — ist hier nur erste, allerdings grundlegende Stufe
des Lernens. Bedeutsamer ist sodann als zweites das Verstehen, um das es
dem Unterricht zu tun sein soll. Und wenn auf diese Weise der Kleine Kate-
chismus vertraut geworden sei, soll das Lernen keineswegs aufhoren. Eine
weitere Stufe dient dem ,,weiteren Verstand“, wie er am GroBen Katechismus

und anhand von dessen theologisch zu nennenden Erlduterungen zu gewinnen
ist.

Wie wenig der von LUTHER selbst angestrebte Unterricht mit der spiter als
normal angesehenen verschulten Form des Abfragens auswendig gelernter
Inhalte gemeinsam hat, zeigen auch die Hinweise auf den ,,Sitz im Leben®
des neuen Katechismus. Die katechetische Unterweisung sollte im Alltag ge-
schehen und durch Laien — im Hause, durch den Hausvater, der den Kate-
chismus im Kreise der Seinen tiglich ,treiben sollte (GRUNBERG 1981). Ge-
meint war also eine alltigliche Gegenwart und Vertrautheit desjenigen Wis-
sens, das insofern elementar heiflen kann, als es unabdingbar zum verstindi-
gen Christsein gehort.

Neben Haus und Familie besitzt der Katechismus bei LUTHER aber noch ei-
nen zweiten ,,Sitz im Leben“, und auch dieser ist in bildungsgeschichtlicher
Hinsicht hachst aufschluBreich. Es ist ndmlich der Gottesdienst, den LUTHER
nach Auskunft mancher Kritiker tiberhaupt zur Schule oder jedenfalls zu ei-
ner Bildungsveranstaltung gemacht habe. Auch im Gottesdienst soll der Kate-
chismus eingesetzt und soll der religitsen Bildung aufgeholfen werden. Ge-
wichtige Ausfiihrungen zur Katechetik finden sich deshalb in der Vorrede zur
Deutschen Messe, wie LUTHER sie selbst entwickelt hat (LUTHER 1526).

Dal} es sich bei all dem nicht nur um abgehobene Programme und schéne
Worte handelte, sondern dal die Verdnderungen auch in der Praxis folgen-
reich waren, zeigen nicht nur die harten Strafen, die LUTHER fiir den Fall der
Lemverweigerung empfiehlt (1529a, WA 30/1, S. 363). Hinzuweisen ist viel-
mehr auch auf die sog. Katechismuspriifungen oder -verhére, die der Teil-
nahme am Abendmahl nunmehr zwingend vorausgehen sollten. Sie waren ein
wirksames Instrument zur Durchsetzung auch von katechetischen (Bildungs-)
Zielen (SCHWARZ 1990; zu den notwendigen sozialgeschichtlichen Einschrin-
kungen KARANT-NUNN 1990).

Hinter LUTHERs Aussagen zu Praxis und Theorie des katechetischen Unter-
richts wird am Ende die Vision eines miindigen Christseins erkennbar. Jeder
und jede einzelne sollte instandgesetzt werden, sich selbst und andere in Fra-
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gen des ewigen Heils zu lehren. Damit besitzt LUTHERs Verstindnis religio-
ser Unterweisung deutlich aufkldrerische Ziige. Die autoritative Bedeutung
der Kirche, auf deren vermittelnde Funktion der einzelne bis dahin angewie-
sen war, wird in Frage gestellt. Die spiter etwa von SCHLEIERMACHER als
katechetisches Ziel ausdriicklich in Anspruch genommene ,,religidse Miindig-
keit*“ (SCHLEIERMACHER 1850, S. 328, 349), verstanden als eigene Urteils-
fihigkeit in religitsen Fragen, verweist auf die Kontinuitit des in der Refor-
mation begonnenen Verstdndnisses.

Auch die religiose Erziehung ist also an Bildung und Lernen gebunden. Der
reformatorische Glaube ist nicht eine Frage blo8 #uBerlicher Riten oder der
Autoritdt von Kirche. Er soll im Inneren jedes einzelnen verankert sein —
was, wie RUMPF (1979, S. 24ff.) in parallelem Zusammenhang zu Recht her-
vorhebt, eine zivilisationsgeschichtliche Verschiebung bedeutet (,,Verinnerli-
chung®), die fiir die gesamte Bildungsgeschichte bedeutsam wurde.

3. Kinder als Lehrer:
LUTHER und die Geschichte der Kindheit

Bekanntlich stiitzt sich die These von der geschichtlich spiten Erfindung der
Kindheit (ARIES 1975) nicht zuletzt auf die p#dagogisch-ikonographische
Auswertung religioser Darstellungen. Schon von daher ist es von Interesse,
ob und ggf. wie auch die (religions-)piddagogischen und theologischen Schrif-
ten LUTHERs als mogliche Quelle flir die Geschichte von Kindheit herangezo-
gen werden konnen. Wird dort eine Sicht von Kindheit artikuliert? Und wenn
ja, wie steht diese Sicht zu den von ARIES u.a. vertretenen Auffassungen?
Eine Untersuchung von LUTHERs Schriften unter diesem Aspekt fihrt inso-
fern zu iiberraschenden Ergebnissen, als sich zeigen 148t (SCHWEITZER 1992,
S. 31ff.), daB hier zwar — ganz den Erwartungen von ARIES u.a. entsprechend
- das Jugendalter in seiner modernen Gestalt noch nicht im Blick ist, wohl
aber vom Kind in einer Weise gesprochen werden kann, die sich schwerlich
mit der manchmal als so selbstverstindlich angesehenen These vereinbaren
14Bt, im 16. Jahrhundert sei die Kindheit in ihrer Unterschiedenheit vom Er-
wachsenenalter noch kaum bewufit gewesen (ARNOLD 1980).

LUTHERs AuBerungen iiber das Kind sind allerdings spannungsreich, wenn
nicht Uberhaupt als widerspriichlich zu bezeichnen. Auf den blicherweise
angenommenen Nenner eines theologischen Pessimismus, fiir den das Kind
allein unter dem Aspekt der Erbsiinde zu sehen — und zu behandeln! — wire,
konnen sie nicht gebracht werden. Zwar finden sich bei LUTHER durchaus
Belege fiir die Annahme einer urspriinglichen Siindhaftigkeit des Kindes, auf-
filligerweise aber gerade nicht dort, wo er auf piadagogische Fragen eingeht.
Es trifft nicht zu, dal LUTHERs Erziehungsdenken iiberhaupt von der Erbsiin-
denvorstellung beherrscht wiirde, wie in der &lteren Literatur vielfach ange-
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nommen wurde (so zu Recht bereits KAUFMANN 1954, S. 198 gegen SPA-
NUTH 1933).

Fiir LUTHER stand fest, da Kinder ,,von Natur aus schlecht” sind (1539, WA
47, S. 819); gleichwohl kann er sagen, das ,,Wort Gottes™ werde ,.von Kin-
dern (parves) und Einfiltigen am besten begriffen (1527/1530, WA 3V1I, S.
160). Thr ,,Glaube und Leben® sei ,,am besten (WA.TR 1, S. 7). Das Lob,
das LUTHER dem Glauben der Kinder zollt, ergibt sich vor allem aus der Be-
obachtung, daB ihnen die Vernunft noch fehle. Deshalb ,.disputieren® sie
nicht und fallen Gott nicht ins Wort (WA.TR 1, S. 7). Darum seien sie als
die ,,Gelehrtesten* zu bezeichnen (WA.TR 2, S. 190). Ja, es diirfe sogar ge-
sagt werden: ,Alle ihre Siinden sind nichts denn Vergebung der Siinden®
(WA.TR 4, S. 38).

Im Anschluf an Jesu Rede von den Kindern als Vorbildern (Mt. 18,3) kann
LUTHER den Erwachsenen auch die Vorbildlichkeit und den vorbildlichen
Glauben der Kinder vor Augen stellen. Die Erwachsenen sollen ,,wiederum
Kinder werden® — Kinder sind die ,,uns von Christus vorgesetzten Lehrer*
(WA.TR 2, S. 156; WA.TR 1, S. 311).

LUTHER war sich der Unterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen
durchaus bewuBt. Zwar stiitzt er sich, wie die Untersuchungen von ARIES u.a.
erwarten lassen, auf das seit der Antike verbreitete Siebenjahresschema. Aber
dieses Schema bleibt bei ihm keineswegs bloB #uBerlich oder verbal, wie
ARIES es als typisch fiir diese Zeit darstellt. Die Einzelbeobachtungen, die
LUTHER anfiihrt — u.a. zur Entwicklung des Gewissens, des Selbstbewuft-
seins, des Verstindnisses von Kirche, aber auch von Tod und Sterben (Ein-
zelbelege SCHWEITZER 1992, S. 43ff.), zeigen vielmehr, daB seine Sicht des
Kindes durch differenzierte Wahrnehmungen abgedeckt ist. Und diese Wahr-
nehmungen bleiben auch nicht etwa folgenlos fir die Erziehung. Ganz im
Gegenteil fordert LUTHER immer wieder dazu auf, sich dem Kind und seiner
Eigenart anzupassen und die Erziehung entsprechend zu gestalten. Anpassung
an die kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten des Kindes sowie €in spielen-
des Lernen stehen dabei an erster Stelle.

Ist das Kriterium fiir das Vorhandensein einer Kindheitsvorstellung ,,in einer
bewuBten Wahrnehmung der kindlichen Besonderheit” zu sehen (ARIES 1975,
S. 209), so kann diese Vorstellung flir LUTHER gewiB in Anspruch genom-
men werden. Im Sinne dieses Kriteriums ist bei LUTHER sogar nicht nur eine
Wahmehmung des Kindes als Kind zu finden, sondern weitergehend auch
bereits eine Vorstellung von Kindheit als eigener Lebensphase. Umgekehrt ist
aber schon bei den Schulschriften deutlich geworden, daf3 die Schule bei LU-
THER jedenfalls nicht in erster Linie von den Lern- und Entwicklungsbediirf-
nissen im Kindes- und Jugendalter her begriindet wird. Statt dessen verweist
LUTHER auf Aufgaben in Kirche und Gesellschaft, die spiter einmal — von
den erwachsengewordenen Kindern — wahrgenommen werden sollen. Insofern
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denkt LUTHER nicht im Sinne einer Piddagogik ,,vom Kinde aus“, sondern
vom Erwachsenen her. Den so begriindeten Anforderungen an Schule und
Lernen soll aber in kindgemiBer Form entsprochen werden, und insofern
denkt LUTHER doch auch vom Kinde her.

Diesem Befund wird nur eine differenzierte Einschitzung gerecht, die einer-
seits LUTHERs Wahmehmung des Kindes als Kind sowie der Kindheit als
eigener Lebensphase erkennt, die andererseits aber auch die vom Erwachse-
nen her konzipierte Begriindung von Bildung und Schule nicht unterschligt.
Forschungen zur Geschichte der Kindheit sollten sich auf die Moglichkeit
komplexer, zum Teil widerspriichlich anmutender Verbindungen einstellen.
Pidagogische und theologische AuBerungen aus dem (Spit-)Mittelalter ver-
dienen verstirkte Beachtung als mégliche Quellen fiir die Entwicklung von
Kindheitsbildern. Das abschlieBende Kapitel iiber die Geschichte von Kind-
heit im Mittelalter ist wohl noch nicht geschrieben.

4. LUTHER und die Piddagogik:
Wirkungsgeschichte und kulturgeschichtliche Zusammenhiinge

Die wirkungsgeschichtliche Bedeutung LUTHERs fiir die Pdagogik ist nur in
einem doppelten Zugriff zu erschlieBen: Zum einen sind die wirkungs-
geschichtlichen Zusammenhinge innerhalb der Pddagogik selbst zu beachten,
zum anderen die viel weiterreichenden kultur- und zivilisationsgeschichtlich
vermittelten Einfliisse beispielsweise im Bereich von Sprache, Ethik, Lebens-
fithrung usw., die fiir die Pidagogik nicht weniger bedeutsam sind als litera-
rische Abhingigkeitsverhiltnisse.

Die Wirkungsgeschichte von LUTHERs Denken ist allerdings gerade in der
Pddagogik leicht zu greifen, auch wenn eine eigene Studie zu diesen Zusam-
menhéngen noch aussteht. Dabei ist von vornherein keineswegs bloB an die
sog. (neu-)lutherische Pddagogik des 19. und 20. Jahrhunderts (etwa bei VON
ZEZSCHWITZ 1863ff.; VON TILING 1932; HAMMELSBECK 1950) zu denken,
die trotz ihrer historischen Bedeutsamkeit fiir eine heutige Geschichte der
Pddagogik eher randstindig erscheinen mag. Bedeutsamer sind jedenfalls die
Traditionslinien, die im Zentrum der Pddagogikgeschichte selbst erkennbar
werden: Die Reformpddagogik des 17. Jahrhunderts beispielsweise eines CO-
MENIUS stiitzt sich direkt und indirekt auf LUTHERs katechetische und pid-
agogische Entwiirfe. Im pietistischen Erziehungsdenken (FRANCKE, ZINZEN-
DORF) ist seine Wirkung ebenso prisent wie in der P4dagogik der Philanthro-
pen. Uber PESTALOZZI, KANT, SCHLEIERMACHER, HERBART und noch mehr
die Herbartianer (JACOBS 1969), aber auch iiber DIESTERWEG sind Impulse in
die grundlegenden Systeme der sich herausbildenden modernen wissenschaft-
lichen Pddagogik eingegangen. Und mit der Nennung PESTALOZZIs ist bereits
angedeutet, daBl dies auch die Sozialpidagogik einschlieBt, wie es dann im
19. Jahrhundert etwa bei WICHERN und in der Rettungshauspidagogik un-
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iibersehbar hervortritt. Diese Zusammenhznge zwischen lutherischer Tradition
und Pidagogik reichen offenbar viel weiter, als die sich direkt und aus-
schlieBlich auf LUTHER berufenden Darstellungen von Piadagogik aus dem 19.
und 20. Jahrhundert vermuten lassen.

Neben der bereits genannten klareren Unterscheidung zwischen geistlichen
und weltlichen Dimensionen von Erziehung (Kapitel 1) liegen zukunftswei-
sende Impulse vor allem im Verstindnis der pidagogischen Aufgabe als eines
Dienstes fir alle Kinder und Jugendlichen, aber auch in der eng mit dem ver-
nderten Kirchenverstdndnis (allgemeines Priestertum!) zusammenhéngenden
hohen Bewertung einer (schulischen) Bildung fiir alle sowie in dem allgemei-
nen Bildungsziel individueller Urteilsfahigkeit oder, wie es seit der Aufkla-
rung heiBt: Mindigkeit. Eine Rekonstruktion der wirkungsgeschichtlichen
Zusammenhinge hitte sich auf eine Analyse der Affinitat zwischen der mit
der Reformation geschehenen Neubewertung individueller Subjektivitdt, dem
theologisch, ansatzweise auch politisch begriindeten Anspruch auf persénliche
Miindigkeit sowie der im Blick auf Bildung und Schule wirksamen Idee der
Gleichheit einstellen. In dem MaBe, in dem die Kirche ihre vermittelnde und
darin auch autoritative Stellung gegeniiber dem einzelnen verlor, eben weil
die reformatorische Theologie fiir jeden einzelnen ein unmittelbares Verhalt-
nis zu Gott neu hervorhob, hat sich eine Vorstellung des Subjekts entwickeln
konnen, die als wesentliche Voraussetzung der Aufklarung und der modernen
Padagogik anzusehen ist.

Noch einen Schritt weiter reichen die allgemeinen kultur-, zivilisations- und
sozialgeschichtlichen Zusammenhznge. Sie konnen hier nur noch angedeutet
werden. Die formative Wirkung reformatorischen Denkens wird seit langem
_ kontrovers — im AnschluB an MAX WEBERs These von der ,protestanti-
schen Ethik* diskutiert, der zufolge zwischen Protestantismus und Kapitalis-
mus ein enger Zusammenhang besteht. Noch wenig bewuBt ist hingegen der
sozialgeschichtliche Zusammenhang zwischen der Geschichte der Jugend und
dem Protestantismus: Besonders die Einfihrung der Konfirmation kann als
eine jugendverlangernde MaBnahme angesehen werden (MITTERAUER 1986,
S. 34f, 62; GILLIS 1980), so daB zugespitzt vom Jugendalter als ,,Kind der
Kirche* gesprochen werden kann (SCHWEITZER 1996). Der ,,Kulturprotestan-
tismus® des 19. und frithen 20. Jahrhunderts hat mit seinem Bildungsideal der
sittlich-religiosen Persénlichkeit“ weithin pragend gewirkt — in der Volks-
schule durch den Herbartianismus, aber auch im Gymnasium sowie allgemein
im Bereich der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik (man denke nur an E.
SPRANGERS ,,Psychologie des Jugendalters® 1925).

Es trifft zu, daB in keinem dieser Fille von gleichsam ,reinen, d.h. allein
von LUTHER und der Reformation ausgehenden Wirkungen zu sprechen ist.
Die genannten Entwicklungen in Kultur und Gesellschaft stehen durchweg in
Verhiltnissen mehrfacher Determination — nicht nur in der Durchdringung
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unterschiedlicher geistes- und mentalititsgeschichtlicher Strémungen, sondern
auch im Blick auf wirtschaftliche und gesellschaftliche Faktoren. Dennoch
machen sie deutlich, daB die Pddagogik auch als moderne Disziplin keines-
wegs nur von Einfliissen der Moderne bestimmt wird. Ihre — manchmal ver-
gessenen — Wurzeln reichen weiter zuriick, und éltere Traditionen haben auch
dort ihre Wirkung nicht verloren, wo sie nicht mehr gewuf3t oder namentlich
identifiziert, sondern bloB als kultur- und zivilisationsgeschichtliche Wirkung
erfahren werden.

5. Ausblick:
Protestantisches Erbe in einer multikulturellen Gesellschaft?

Wenn die Erinnerung an LUTHER in der Erziehungswissenschaft am Ende des
20. Jahrhunderts, wie eingangs konstatiert, vielfach nur als pflichtgemiBe
Reminiszenz erscheinen will, so ist wohl nicht nur das ,moderne* Selbstver-
stindnis der Disziplin als einer autonomen Piddagogik im Spiel. Gewif3: Noch
immer kann die Wiederkehr einer normativen Pidagogik befiirchtet und des-
halb eine entschiedene Distanz von aller religitsen als einer solchen — norma-
tiven — Padagogik gefordert werden. Zunehmend gewichtiger wird indessen
die Uberzeugung, daB die plurale — , multikulturelle“ — Gesellschaft den Be-
zug auf eine einzelne Tradition gar nicht mehr zulasse. Die Erinnerung an
LUTHER erscheint dann als gleichsam nostalgische Riickwendung zu einer
Zeit kulturell und konfessionell homogener Verhéltnisse.

Demgegeniiber bleibt zu fragen, ob die Prozesse einer Globalisierung sowie
der Interkulturalitit nicht auch das BewuBtsein der eigenen Tradition neu her-
ausfordern — nicht im Sinne des Insistierens auf einer wie auch immer iiber-
kommenen Identitét, sondern als Voraussetzung dafiir, andere Identit4ten und
Traditionen besser verstehen zu konnen; denn dies wird nur gelingen, wenn
die eigenen Pragungen und geschichtlichen Bedingtheiten ebenfalls bewuft
werden. In dem MafRe, in dem beispielsweise die islamische Erziehungstradi-
tion in Deutschland an Bedeutung gewinnt, treten auch die Unterschiede im
Verhiltnis zu einer vom Christentum bestimmten Tradition deutlicher hervor
und miissen zum Gegenstand der pddagogischen Erdrterung werden (DOBERS
u.a. 1987) — in einer Hermeneutik des Fremden und des. Eigenen zugleich.

Folgt man einer Uberlegung von ODO MARQUARD (1981, S. 128ff.), der zu-
folge die Wurzeln der modernen Hermeneutik in der mit der Reformation
aufgebrochenen Auseinandersetzung zwischen kirchlicher Tradition und Beru-
fung auf die Heilige Schrift zu suchen sind, hat die Erinnerung an LUTHER in
dieser Situation freilich noch mehr und anderes beizutragen als die Einsicht
in die eigene historische Bedingtheit. Sie enthdlt zugleich die Verpflichtung
auf eine nicht-kriegerisch gewaltlose, weil verstindigungsorientierte Form des
Umgangs miteinander — im Sinne desjenigen Verstindnisses von Frieden und
Gerechtigkeit, dem LUTHER die Erziehung im ganzen unterstellt sehen wollte.
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Anmerkungen
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Volker Kraft

Biographie und padagogische Theorie —
Psychoanalytische Einblicke in Leben und
Denken Pestalozzis

Jeder, der professionell tiber Erziehung nachdenkt, ist erzogen worden. Dieser
Satz ist ebenso trivial wie fir die padagogische Theoriebildung folgenreich.
TIhren historischen Kronzeugen findet diese These in SIEGFRIED BERNFELD.
Im ,,Sisyphos* weist er darauf hin, daB die ,,Rationalisierung der Pddagogik*
gerade durch die Pddagogik selbst behindert wird. ,,Wer immer iiber Kindheit
und Jugend nachdenkt®, so BERNFELD, ,steht unter einer psychischen Kon-
stellation, die das Denkergebnis affektiv gefihrden will. Ein Kind kennt er
mit unvermeidlicher Aufdringlichkeit und Lebendigkeit: sich selbst als Kind.
Und diese Kindergestalt ist ein Apriori, das er jeder Erfahrung von anderen
Kindern als gebieterisches Prokrustesbett voranhilt, sie vollig zerstiickelnd
und verstiimmelnd... DaB solch liickenhaftes, entstelltes Bild von der eigenen
Kindheit keine zulingliche Basis fiir wissenschaftliche Einsicht ist, leuchtet
ein... Unbewuflte, erkenntnisfremde, unkontrollierbare Einmischung der
Affekte findet im Zentrum des pddagogischen Systems statt (1970, S. 15ff)
Vielleicht ist es gerade die trivial maskierte, aufdringliche Evidenz dieser
Einsicht, die einer rationalen Aufarbeitung lange Zeit im Wege stand, scheint
sie doch direkt auf den mervus rerum des Faches abzuzielen. Denn was be-
deutete es fiir die disziplindre Identitit, wenn das, was der rudimentér legiti-
mierte Spott des Volksmundes zu wissen meint (,Lehrers Kinder, Pfarrers
Vieh...“), auch fiir die konzeptbildenden Vertreter der Piddagogik zutrife?
BERNFELD selbst hatte offensichtlich Angst vor seiner eigenen Courage, d.h.
vor der Eigendynamik dieser Einsicht, bekommen, denn er bricht im Sisy-
phos den mutigen Problemaufrifl unvermittelt ab und wendet sich sodann den
gesellschaftlichen Funktionen der Erziehung zu, nicht ohne seinen Lesern
zuvor nachdriicklich zu versichern, er kénne sie angesichts der aufregenden
Thesen ,,affektiv beruhigen“ (ebd., S. 45).

Was BERNFELD als ,,Einmischung der Affekte® bezeichnet hatte, ist, niichter-
ner formuliert, die Frage nach dem Zusammenhang von (P4ddagogen-)Biogra-
phie und pidagogischer Theorie. Und das ist beileibe keine neue Frage. Im
Gegenteil: Gerade die Piddagogik scheint eine Disziplin zu sein, die ihre
Identitit lange Zeit eher durch die Identifikation mit prominenten Figuren des
Faches und weniger durch die rationale Dignitit ihrer Konzepte gefunden hat.
Es ist daher nicht verwunderlich, daB ein biographisches Interesse der Pid-
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agogik an sich selbst nicht nur frithzeitig erkennbar (z.B. die 1897 bei
VOIGTLANDER in Leipzig erschienene mehrbandige ,,Darstellung der neueren
Padagogik in Biographien®), sondern auch anhaltend (z.B. die von HAHN
1926/27 in zwei Bidnden herausgegebene ,Piddagogik der Gegenwart in
Selbstdarstellungen® und deren unter dhnlichem Titel 1975 von PONGRATZ
bei MEINER in Hamburg edierte dreibindige Fortsetzung) und bis in die Ge-
genwart hinein (WINKEL 1984 oder auch — speziell Pddagoginnen gewidmet —
KAISER/ OUBAID 1986) zu beobachten ist. Dem entspricht, da3 Pddagogen
vielfach nicht von sich zu schweigen pflegen, sondern geradezu von sich er-
zdhlen miissen, um ihr Denken verstidndlich zu machen: ,,Will ich meine P4d-
agogik erkldren, muB ich mich erkldren®, schreibt z.B. HARTMUT VON HEN-
TIG, merkwiirdig ungeschiitzt, als Auftakt zu seinem ,,Versuch einer pddago-
gischen Autobiographie® (1985, S. 69).

Wiewohl es also durchaus eine gleichsam autobiographische Tradition der
Pddagogik gibt, greift sie im Sinne der These BERNFELDs zu kurz. Sie thema-
tisiert zwar den Zusammenhang von Biographie und pidagogischer Theorie,
verhiillt ihn aber zugleich durch die Art seiner Darstellung, so daB sie viel-
fach weniger aufkidrt als idealisierend verkldrt. Dadurch bleiben die Tabus,
die im Sinne ADORNOs (1973) nicht nur iiber dem Lehrberuf, sondern auch
auf den Lebensgeschichten zahireicher konzeptbildender Erziehungstheoreti-
ker lasten, unberithrt. Das Unaussprechliche besteht darin, daf etliche Pad-
agogen-Lebensldufe durch frithe zentrale Verluste, schmerzhafte Trennungs-
erlebnisse und andauernde Verlassenheitsgefiihle bestimmt sind. Die Spuren
dieser narzifitischen Wunden bleiben haufig ein ganzes Leben hindurch als
Gefiihl der Selbstentfremdung fiir die Betroffenen spiirbar und die Folgen fiir
die anderen sichtbar. In mehreren Fillen fehlt frith die Mutter (z.B. ROUS-
SEAU, FROBEL, FLITNER, HENTIG), seltener der Vater (z.B. PESTALOZZI). In
anderen Werdegingen gibt es eine vollstandige Familie und eine vermeintlich
intakte ,,4uBere Realitdt” (KERNBERG 1988), deren ,,innere Welt” jedoch von
schweren Konflikten belastet ist (z.B. HERBART, PAULSEN, LIETZ, WYNEKEN,
OESTREICH, NEILL). Die Folgen dieser familialen Muster zeigen sich zumeist
in Pubertdt und Adoleszenz, wenn sich die Entwicklung krisenhaft zuspitzt,
und sie kulminieren dann, wenn es darum geht, sich fiir einen Beruf zu ent-
scheiden: Pddagoge wird man offenbar selten aus freien Stiicken. Die Annah-
me ist also durchaus begriindet, daB die Urspriinge des piddagogischen Be-
wulitseins vielfach in frithen Stérungen, Mangelerfahrungen und Konflikten
zu suchen sind und sich die Pidagogik somit als Wissenschaft in zweierlei
Hinsicht aus der Erziehung selbst entwickelt: aus der leidvollen Erfahrung als
Erzogener und aus der hierauf griindenden Erfahrung als Erzieher.

Erst durch den seit einiger Zeit zu beobachtenden ProzeB einer ,,selbstreflexi-
ven Konsolidierung der Erziehungswissenschaft“ (ZEDLER/ KONIG 1989, S.
1I) ist die Frage nach der biographischen Fundierung p4dagogischen Denkens
in neuer Weise gedffnet worden, indem die biographische Wende erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung selbstreferentiell zu nutzen versucht wird. So
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hat sich auf der Grundlage der ,,Biographischen Erziehungsforschung® (LOCH
1979) die ,,Biographische Erzieherforschung® (PRANGE 1987, 1988) entwik-
kelt, die mittlerweile eine Reihe instruktiver Studien (BURMEISTER 1987,
SCHULTHEIS 1991) hervorgebracht hat. Methodisch verfahren diese Arbeiten
nach den Regeln klassischer hermeneutischer Technik.

Wenn aber die ,,Einmischung der Affekte®, die fiir die eigentiimliche Legie-
rung von biographischer Erfahrung mit pidagogischer Theorie ursichlich ist,
vielfach, wie BERNFELD behauptet, unbewuft erfolgt, bedarf es einer Technik
der Interpretation, die diesem Umstand Rechnung trégt: der Psychoanalyse.
Thre Leistungsfahigkeit flir die Analyse latenter Sinnzusammenhinge hat sie
von Beginn an nicht nur bei der Behandlung psychischer Erkrankungen, son-
dern auch bei der Aufkldrung kultureller und sozialer Phéinomene unter Be-
weis gestellt. Auch fiir die Belange qualitativer Wissenschaftsforschung ist
ihr Nutzen nicht nur in Geschichtswissenschaft und Philosophie, sondern auch
in Theologie, Musik- und Literaturwissenschaft erwiesen. Es fillt jedoch auf,
daB die Wissenschaft der Erziehung von diesen Theoriebemiihungen weit-
gehend unberiihrt geblieben ist. Denn selbst die sich in den letzten Jahren neu
formierende Psychoanalytische Pddagogik hat das Problem der lebens-
geschichtlichen Fundierung pidagogischen Denkens bislang nicht in den Mit-
telpunkt ihrer Bemiihungen geriickt, geschweige denn genauer untersucht und
griindlich erforscht. Nicht zuletzt dieser Umstand legt die Vermutung nahe,
daB es sich bei der Wechselwirkung zwischen Kindheitserlebnissen, erzie-
hungspraktischem Handeln und pddagogischer Reflexion — man koénnte gera-
dezu von einem biographischen Junktim der piadagogischen Theoriebildung
sprechen — um einen Zusammenhang handelt, der nicht nur weithin vergessen
wird, sondern offensichtlich leicht der Verdringung des kollektiven pddagogi-
schen BewuBtseins anheimfillt.

Was hier zunidchst in allgemeiner Weise fiir das Verhiltnis von Biographie
und pddagogischer Theorie entfaltet wurde, gilt uneingeschrinkt auch fir den
pidagogischen Heros des Jahres 1996, fir PESTALOZZI. Im folgenden werde
ich in drei Abschnitten zu umreiBen versuchen, in welcher Weise eine psy-
choanalytische Betrachtungsweise fiir das Verstindnis der biographischen
Fundierung seines erziehungstheoretischen Denkens produktiv werden kann.
Lege artis muB} sich die Aufmerksamkeit zunichst auf die frithe Kindheit
PESTALOZZIs richten (Kapitel 1). Welche Struktur sein Lebenslauf auf dieser
Grundlage gewinnt, wird in einem zweiten Schritt behandelt (Kapitel 2). Wie
praktisches Engagement und pidagogisches Denken auf biographische Erfah-
rungen antworten, zeigt der dritte Abschnitt (Kapitel 3).
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1. Curriculare Aussichten iiberschatteter Kindheit

DaB PESTALOZZI seinen Vater frith verlor, ist allgemein bekannt. Demgemal
wird in der PESTALOZZI-Forschung in der Regel dieses Datum als Ausgangs-
punkt biographischer Darstellungen genommen (STADLER 1988). Das ist zwar
nicht falsch, aber doch nur die halbe anamnestische Wahrheit. Eine psycho-
analytische Betrachtungsweise verlangt nach genauerer Beobachtung der frii-
hen Familienkonstellation. Zwar setzen historischer Abstand und Quellenlage
diesem Bemithen zwangsldufiz Grenzen. Dennoch ist es, wie die folgende
Abbildung zeigt, durchaus moglich, zumindest ein wenig Licht in das Dunkel
dieser ,,prihistorischen Vorzeit* (FREUD) hineinzubringen.

Zunichst empfiehlt es sich, die niichterne Synopse der &ueren Daten einmal
unvoreingenommen zu betrachten. Bereits ein erster Blick zeigt, daB die acht-
einhalb Jahre, die die Eheleute zusammen verbrachten, eine unruhige Zeit
gewesen sein miissen, denn es werden nicht weniger als sieben Kinder (zu-
ndchst vier Jungen, dann drei Midchen) geboren, von denen jedoch schon
vier noch in dieser Zeit sterben. Kein Jahr vergeht ohne Schwangerschaft,
Geburt oder den Tod eines Kindes, und dieser Rhythmus diirfte in bedrdngen-
der Verdichtung das innere Leben der Familie weitgehend bestimmt haben.
Schon der Versuch, die niichternen Zahlen dieser Skizze in Sitze zu fassen,
vermittelt eine Ahnung von dem Auf und Ab und Hin und Her, von dem
Durcheinander und der Verwirrung, die in dieser Zeit das Familienleben be-
herrscht haben miissen: Der erstgeborené Sohn bleibt nur etwas mehr als ein
halbes Jahr am Leben, und der zweite Sohn ist gerade ein Jahr alt, als Johann
Heinrich geboren wird. Noch im selben Jahr bekommt er einen weiteren Bru-
der, der jedoch nach gut einem halben Jahr stirbt und aus dem Leben der
Familie wieder verschwindet. In seinem dritten Lebensjahr bekommt Johann
Heinrich seine erste Schwester, mit der er vier Jahre zusammen sein kann,
bevor sie stirbt, als er gerade sechs Jahre alt ist. Seine zweite Schwester
bleibt noch kiirzere Zeit am Leben; sie wird geboren, als er dreieinhalb Jahre
alt ist und stirbt kurz vor seinem vierten Geburtstag. Mit fiinfeinhalb Jahren
schlieBlich bekommt er zum dritten Mal eine Schwester, aber nur einen Mo-
nat nach ihrer Geburt stirbt sein Vater. Schon in naiver Einstellung ergibt
sich hieraus, dafl die Bedingungen, unter denen PESTALOZZI die ersten sechs
Jahre seines Lebens heranwuchs, als duflerst ungiinstig und traumatisierend zu
werten sind, denn er wird nicht nur friih, sondern auch kontinuierlich in sei-
ner Entwicklung gestort.

Dieser Eindruck 14Bt sich erheblich differenzieren und prézisieren, wenn man
sich bei der tiefenhermeneutischen Rekonstruktion nicht nur klassischer psy-
choanalytischer Theoreme (Triebtheorie) bedient, sondern auch moderne
Theorievarianten, vor allem die Selbstpsychologie KOHUTs wie auch die Ob-
jektbeziehungstheorie KERNBERGS, heranzieht. Setzt man die hierdurch ge-
wonnenen theoretischen Einsichten zu autobiographischen Zeugnissen, werk-
genealogischen Betrachtungen und zeitgendssischen Berichten iiber auffillige
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PESTALOZZI-typische Verhaltensweisen in Beziehung und vermeidet den hiu-
figsten Fehler psychohistorischer Forschung, nimlich die (zumeist spérliche)
Datenbasis interpretativ zu iiberziehen, ergibt sich durchaus ein Bild, das den
weiteren biographischen Analysen als Orientierung zu dienen vermag. Das ist
an anderer Stelle (KRAFT 1994) ausfiihrlich und en détail erfolgt, so daf hier
darauf verwiesen werden kann.

Vereinfachend gesagt kommt folgendes zum Vorschein: PESTALOZZIs frithe
Kindheit ist primér durch schwere narzifitische Defekte, sekundér durch einen
frithen Objektverlust und, in Verbindung damit, tertidr durch eine entgleiste
ddipale Identifikation (nach dem Tod des Vaters betritt die , treue Magd®, das
,,Babeli, die Biithne der familialen Lebenswelt und wird zu einer seine Ent-
wicklung mafgeblich bestimmenden Person) gekennzeichnet. Hierin besteht
die biographische Hypothek, die seinen weiteren Lebensweg in erster Linie
bestimmt und gegen die er bis an sein Ende verzweifelt ankdmpft.

Im folgenden solien diese drei schwerwiegenden curricularen Belastungen
kurz erldutert werden, wobei sich die Darstellung aufgrund der rdumlichen
Begrenzung vorwiegend einer theoretischen Sprache bedienen mufl und nur
an wenigen Stellen biographische Details heranziehen kann.

Die erste Hypothek, die narziBtischen Defekte, rithren daher, daf} das Bediirf-
nis des kleinen Johann Heinrich nach empathischer Zuwendung durch seine
Mutter unter der Last der Ereignisse (sowie unter dem EinfluB3 ihrer Person-
lichkeitsstruktur) nicht optimal, sondern maximal frustriert worden sein wird;
und dies zudem mehrfach und zu #uferst ungiinstigen Zeitpunkten. Denn ge-
rade in diese Zeitspanne fillt, der Theorie von KOHUT zufolge, die allméhli-
che umwandelnde Auflosung der beiden archaischen Konfigurationen, des
Groflen-Selbst und der idealisierten Eltern-Imago. Fehlt dem Kind in dieser
Phase eine ausreichende Bestitigung durch seine Selbstobjekte, dann kommt
es mit groBer Wahrscheinlichkeit zu einer Abspaltung des Zuwendungswun-
sches und damit zu einer regressiven Fixierung an diese beiden Strukturen.
Denn das Kind vermag dann nicht geniigend Sicherheit zu erwerben, um
Groflen-Selbst und idealisierte Eltern-Imago aufzugeben und sich realen Er-
fahrungen und Beziehungen zuzuwenden. Narzifitische Traumatisierungen
verhindern die Entwicklung eines kohirenten Selbstsystems, wodurch die
Ausbildung eines gesunden Selbstbewuftseins und die Regulierung eines rea-
litatsgerechten Selbstgefiihls schwer beeintrachtigt werden. Das Selbst bleibt
inkohérent, labil und fortgesetzt von Fragmentierung bedroht. Es behilt seine
archaischen Strukturen, d.h. es wird vorwiegend von Groflenphantasien und
Idealisierungszwéngen beherrscht.

Ein solchermaBen beschidigtes Selbstsystem braucht (oder genauer gesagt

verbraucht) zu seiner Erhaltung fortwahrend andere Menschen, die als Selbst-
objekte fungieren: andere sind fiir PESTALOZZI gewissermaBen Teile seiner
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selbst. Wichtigstes Mittel der Selbsterhaltung ist ein Mechanismus, der fur
frithe Stérungen typisch ist und vor allem durch die Arbeiten KERNBERGS
(1989) als gut erforscht gelten kann: die projektive Identifizierung. Hierbei
mischen sich projektive und identifikatorische Elemente und verdichten sich
phasisch zu einem Mechanismus eigener Art. Zunéchst werden unertragliche
Aspekte der intrapsychischen Erfahrung auf ein #duBeres Objekt projiziert,
wodurch sich das Selbst von unerwiinschten Anteilen befreien kann. Im Un-
terschied zur Projektion, bei der diese Teile verdringt werden kénnen, bleibt
das Selbst bei der projektiven Identifizierung mit den projizierten Anteilen
empathisch verbunden und identifiziert sich mit eben diesen Teilen in der
anderen Person. Dort nun werden sie weiter bearbeitet, erkennbar an dem
Versuch, das Gegeniiber durch interaktionelle EinfluBnahme zu kontrollieren
und den eigenen Vorstellungen entsprechend zu beeinflussen. SchlieBlich
konnen die ehemals abgespaltenen Anteile, wenn der Erfolg sich eingestellt
hat, dem eigenen Selbst wieder zugefithrt und — durch diesen interaktionellen
Metabolismus gleichsam gereinigt — reintegriert werden. In der kleinen Skiz-
ze ,,Der kranke PESTALOZZI an das gesunde Publikum® aus dem Frithjahr
1812 gibt PESTALOZZI selbst hierfiir ein ebenso anschauliches wie nachhaltig
beeindruckendes und in seiner Bedeutung kaum zu iiberschitzendes Beispiel:

+Wenn ich mitten im Gefiihl der hochsten Zerstdrung, mitten in der tiefsten Wut itber
meine Umgebung ein Kind auf der Strafe fand und auf meinen Schof} setzte, und das
Auge seines innern Himmels meinen starren Blick auch nur leicht beriihrte, so lichel-
te mein Auge, wie das Auge des Kindes, und ich vergaB Himmel und Erde, ich
mochte sagen, ich verga Gottes und der Menschen Gerechtigkeit und lebte in der
Wonne der Menschennatur und ihrer heiligen Unschuld, indem ich mich im Kind, das
auf meinem Schof war, eigentlich verlor oder vielmehr wiederfand. Ich freute mich
wieder mit inniger Rithrung {iber mein Dasein mit der heiligen Freude, die das Dasein
des Kindes, das auf meinem SchoB saB, in meine vergdete Seele hineinlegte. Also
rettete mich ein innerer liebender Sinn, der stidrker war, als alles, was duflerlich rund
um mich her mich empérte, von meinem duflersten Verderben" (SW 23, S. 218f.).

Man versteht vor diesem Hintergrund besser, warum PESTALOZZI geradezu
siichtig nach (leibhaftigen wie phantasierten) Kindern ist. Er braucht sie zur
Reparation seines defekten Selbstsystems, zur Aufrechterhaltung der narzifiti-
schen Homdostase und zur Regulierung seines Selbstgefiihls. Sie schiitzen ihn
vor den Gefiihlen, die sein Selbst zu zerstéren drohen, vor Leere, Depression,
Fragmentierung und Zusammenbruch. Indem er den Kindern zum Leben ver-
hilft, hilt er sich selbst am Leben. Da er sozusagen selbst Kind ist (und doch
ein Erwachsener), ist er den Kindern besonders nahe. Sie sind fiir ihn Objek-
te narzifitischer Projektion und zugleich ist er mit ihnen identifiziert. Diese
Abhingigkeit von Selbstobjekten ist eine nie versiegende Quelle existentieller
Unsicherheit und mit starken Affekten verbunden: mit unbéndiger Wut, tiefer
Trauer und alles iiberwiltigender Scham. Diese Gefilhle sind unertriglich. Sie
werden daher mit den Mitteln abzuwehren versucht, die der Struktur des De-
fektes entsprechen: Wer sich klein und abhingig fuihlt, phantasiert sich grof3,



allmichtig und sieht sich gleichsam als Sohn Gottes auf Erden. Je geringer
das Selbstgefiihl ist, desto archaischer sind Gestalt und Wirkung des GroBen-
Selbst und um so glanzvoller die Idealisierungen. Das Padagogisieren, das
erzieherische Handeln und unablédssiges forschendes Nachdenken hieriiber,
erlaubt nun in besonderem MaBe, die disparaten Teile eines solchermaBen
beschidigten Selbst zusammenzufiigen und zu etwas Neuem zu verbinden.
Aus den narzifitischen Triimmern entsteht eine besonnte Landschaft von Lie-
be und Glauben, Lernen und Lehren.

Nun zur zweiten Hypothek, dem frithen Verlust des Vaters: Es gehért zum
Bestand des psychologischen Alltagswissens, dafl der Verlust eines Elternteils
in frither Kindheit die Personlichkeitsentwicklung nachhaltig beeintrichtigen
kann. Aus den zu diesem Phinomen umfinglich vorliegenden psychoanalyti-
schen Forschungen (KRAFT 1994, Kapitel 3.4) kann man lernen, daf} bei der
Beurteilung der Folgen eines solchen Traumas vor allem vier Umsténde be-
sondere Beachtung verlangen: der Zeitpunkt des Verlustes, die bis zu diesem
Datum gebildete Struktur der Person, die Art der Beziehung zu dem verlore-
nen Objekt und die Mdglichkeiten, den Verlust zu kompensieren. Fiir den
kleinen Johann Heinrich waren alle Umstédnde dieses tragischen Ereignisses in
kumulativer und sich wechselseitig verstdrkender Weise iiberaus nachteilig.
Gerade jetzt hétte er seinen Vater entwicklungslogisch zwingend zum Aufbau
reiferer Ich-Strukturen gebraucht. Die durch den Verlust ausgeloste Regres-
sion trifft auf eine bereits regressiv verformte Struktur, auf ein defektes
Selbstsystem. So brechen die schmerzhaften narzifitischen Wunden, die das
Leben dem kleinen Jungen bereits in seinen ersten Lebensjahren zugefiigt hat,
wieder auf und kénnen nur mit den Mitteln versorgt und zu heilen versucht
werden, die sich bereits bewdhrt haben. Die Gefiihle von tiefem Schmerz,
Waut, Trauer, Sehnsucht und Verlassenheit sind zu iiberwiltigend, als daf} sie
erlebt oder gar ausgedriickt werden konnten. Stattdessen werden sie abgespal-
ten oder verdréngt, und die archaischen Konfigurationen, vor allem Grofien-
Phantasien und Idealisierungen, lassen dem schwachen Ich keinen Raum fiir
eigene Selbst-Entwicklung. Der fiir den Aufbau reiferer Ich-Strukturen un-
erldBliche Prozefl ,,umwandelnder Verinnerlichung (KOHUT) bleibt abermals
stecken, und damit wird der Kampf zwischen Phantasie und Realit4t, den PE-
STALOZZI bis an sein Lebensende ausfechten muf, schon frith entschieden. Es
kommt hinzu, daB die Beziehung zum Vater zum Zeitpunkt des Verlustes
hochambivalent gewesen sein diirfte. Als Folge dieses Umstandes miBlingt
die Trauerarbeit, der tote Vater kann im Sohn nicht sterben, sondern verfe-
stigt sich in ihm zu einer melancholischen Struktur.

Wie der Blick auf spitere Lebensphasen zeigt, trauert PESTALOZZI gleichsam
ohne Ende und weil doch nicht warum. Nur die unaufhorlichen wiitend-ver-
zweifelten Selbstvorwiirfe, -anklagen und -erniedrigungen, das tiefe Schuld-
gefiihl, der ,,moralische Kleinheitswahn“ im Sinne FREUDs, verweisen — ne-
ben einer unstillbaren Sehnsucht nach viterlichen Figuren — in chiffrierter
Form auf diese existentielle Dramatik im Untergrund. Im Grunde genommen
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ist PESTALOZZI ein Leben lang auf der Suche nach seinem Vater. Und diese
Suche wird umso schwieriger, als er einen gefunden zu haben scheint — Gott!
So fiihrt die Spur vom toten Vater in ihm zum unsterblichen Vater ilber ihm.
Spéter, in der ,,Abendstunde eines Einsiedlers”, wird er genau diese Verbin-
dung formulieren kénnen: ,,Glauben an meinen Vater, der Gottes Kind ist, ist
Bildung meines Glaubens an Gott. Mein Glaube an Gott ist Sicherstellung
meines Glaubens an meinen Vater™ (SW 1, S. 275). Im Glauben an Gott wird
der tote Vater unsterblich, und wenn man alles daransetzt, so zu werden wie
Gottes Sohn, ist man dem (toten) Vater nahe. Die intrapsychische Spur ver-
weist also nicht nur klinisch-diagnostisch auf die melancholische Grundstruk-
tur, auf ein strenges Uber-Ich und ein hohes Ich-Ideal, sondern steht auch in
direkter Verbindung zur religiosen Fundierung seiner Padagogik.

PESTALOZZI hat so gut wie keine Erinnerung an seinen Vater, der Objektver-
lust war der Amnesie anheimgefallen. Aber er hat sich spiter bis zur Selbst-
aufgabe rastlos um verlassene Kinder gekiimmert. In diesem unbedingten
,»Vater-sein-wollen“ verschafft sich, auf dem Wege projektiver Identifikation
entstellt, die Trauer um den Verlust des eigenen Vaters Ausdruck. Indem er
den verwaisten Kindern Vater ist, erhilt das Kind in ihm, die Realitit ver-
leugnend, den toten Vater am Leben, und die eigenen Gefilihle — Waut,
Schmerz, Verlassenheit und tiefe Sehnsucht — bleiben hinter piddagogischer
Betriebsamkeit verborgen. Die Kinder sind also fiir PESTALOZZI auch Trauer-
Objekte. Da er sich nicht erinnern kann, muf3 er wiederholen. So wiederholt
er, ins Gegenteil verkehrt, ein Leben lang, was ihm zugestoBen war: er wird
allen zum Vater. Nicht nur den Kindern, sondern auch all den vaterlosen Ge-
sellen, die er an sich zu binden vermag. Fast jede nihere Beziehung verwan-
delt sich unverziiglich und anscheinend wie von selbst in ein Vater-Sohn-
Verhiltnis. Insofern ist die Inschrift iiber seiner Grabstelle — ,,Unserm Vater
PESTALOZZI* — zumindest doppeldeutig. Sie bezieht sich sowohl auf den pid-
agogischen Vater aller Waisenkinder, der PESTALOZZI symbolisch weltweit
wurde, als auch auf JOHANN BAPTISTA PESTALUTZ, den eigenen, frith ver-
storbenen Vater.

Auch die dritte curriculare Hypothek, die entgleiste ddipale Identifikation,
belastet PESTALOZZIs weiteren Lebensweg erheblich. Das hingt im wesentli-
chen mit dem Zeitpunkt des Verlustes zusammen und mit der Tatsache, daB
gerade nun eine weitere Frau (,,Babeli“, die Magd) an die Stelle des Vaters
tritt und fiir den kleinen Jungen zu einer ,, bedeutungsvollen Anderen* (LOCH
1988/1993) zu werden vermag. So verstirkt sich der Mangel an einem méinn-
lichen Identifikationsobjekt, wodurch seine weitere psychosexuelle Entwick-
lung nachhaltig bestimmt wird. Der Verlust gerade jetzt verhindert die Aufls-
sung widerspriichlicher Gefiihle und damit Aufbau und Konsolidierung einer
mdnnlichen Identitdt. Zudem gibt es auch keinen mannlichen Ersatz, sondern
»hur* eine weitere Frau, das Babeli. So bleibt er eingeklemmt in einer un-
aufgeldsten Odipalen Konstellation, hin- und hergerissen zwischen miinnli-
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chem Identifikationswunsch und weiblichen Identifizierungen. PESTALOZZI
selbst hat dies spéter sehr genau sehen und auch beschreiben koénnen. Im au-
tobiographischen Teil des ,,.Schwanengesang™ heilt es: ,,Mein Vater starb mir
sehr frithe, und ich mangelte von meinem sechsten Jahre an in meinen Umge-
bungen alles, dessen die minnliche Kraftbildung in diesem Alter so dringend
bedarf. Ich wuchs an der Hand der besten Mutter in dieser Riicksicht als ein
Weiber- und Mutterkind auf, wie nicht bald eins in allen Riicksichten ein
gréBeres seyn konnte; alle wesentlichen Mittel und Reize zur Entfaltung
minnlicher Kraft, minnlicher Erfahrungen, ménnlicher Denkungsart und
ménnlicher Ubungen mangelten mir in dem Grad, als ich ihrer bey der Ei-
genheit und bey den Schwichen meiner Individualitét vorziiglich bedurfte®
(SW 28, S. 212).

Es sind diese drei schicksalhaften Umstdnde seiner Kindheit, die in PESTA-
L0zzIs sprichwortlicher , Kinderliebe” wieder zum Vorschein kommen und
dessen latentes motivationales Geflecht bestimmen. PESTALOZZI ist auf drei-
fache Weise mit Kindern identifiziert. Die frithen Traumatisierungen kommen
als narzifitische Identifizierung zur Geltung, der Objektverlust bleibt als me-
lancholische Identifizierung erkennbar, und der Ausgang der ddipalen Krise
entfaltet als weiblich-miitterliche Identifizierung lebenslange Wirkung. Da
sowohl die melancholische (in den Kindern vor ihm hilt sozusagen der ver-
lassene Junge in ihm den toten Vater am Leben) als auch die weiblich-miit-
terliche (er liebt die Kinder, wie das Babeli ihn geliebt hatte) im Kern eben-
falls narzifitische Identifizierungen sind, wird nachvollziehbar, warum die
weitere Entwicklung regressiv verlaufen mufte: Der frithe Selbst-Defekt und
die ihm entsprechenden Formen der Abwehr legten den Modus der Bewilti-
gung der spiteren Krisen fest. PESTALOZZI wurde also, wiewohl aus unter-
scheidbaren Griinden, stets wieder auf das Kind in ihm und die Kinder vor
ihm zuriickgeworfen. Durch diese Konstellationen wird seine innere Welt in
einen dilemmatischen Spannungszustand versetzt und unaufléslich festgehal-
ten. Das narzifitische Trauma, auf Wiederherstellung der Mutter-Kind-Sym-
biose abzielend, droht fortw#hrend mit Regression. Das &dipale Trauma hin-
gegen — auf Selbstdndigkeit abzielend — droht mit Progression, d.h. mit der
Aufhebung der weiblich-miitterlichen Identifizierung. PESTALOZZI hitte sich
also von den dominanten weiblichen Figuren seiner Kindheit trennen miissen,
auf die er jedoch aus Griinden der Selbsterhaltung gerade angewiesen war.
Da ihm ein minnliches Identifikationsobjekt als triangulierender Ausweg
fehlte, behielt die narziBitische Identifizierung die Oberhand. So miindet der
Fortschritt letztlich immer in narzifitischer Reparation: die Progression bleibt
regressiv kontaminiert.
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2. Die ,,zwei Leben* des PESTALOZZI

Im Mai 1936 schrieb FREUD an ARNOLD ZWEIG, daf ,die biographische
Wabhrheit nicht zu haben (ist), und wenn man sie hitte, wére sie nicht zu ge-
brauchen (FREUD 1980, S. 137). Mit anderen Worten: Biographische Rekon-
struktionen bleiben stets Konstruktionen, die dem gelebten Leben nur nachei-
len kénnen und es hermeneutisch einzuholen und zu erfassen versuchen. Das
bleibt zu beachten, wenn jetzt die Frage beantwortet werden soll, in welcher
Weise sich die Kindheitserfahrungen PESTALOZZIs als strukturierendes Mo-
ment seines Lebenslaufes zur Geltung bringen.

Die fiir jede lebensgeschichtliche Analyse notwendige Reduktion biographi-
scher Komplexitdt ermoglicht es, ein spezifisches curriculares Muster zu er-
kennen. Diesem Muster zufolge besteht das Leben PESTALOZZIS aus drei
deutlich unterscheidbaren Phasen: zwei, etwa gleichlange (ungefihr dreiBig
Jahre umfassende) Lebensabschnitte werden durch ein mehr als zwanzig Jahre
wihrendes ,,Moratorium* voneinander getrennt.

Die erste Phase, das ,,erste Leben“ sozusagen, reicht bis zum Zusammenbruch
des Neuhofs im Jahre 1780. Dieser Abschnitt, gekennzeichnet durch Schulzeit
und Jugend, Entwicklung von Intimitdt (die Beziehung zu seiner spiteren
Frau Anna), beruflicher Identitdt (der Weg in die Landwirtschaft) und Gene-
rativitit (PESTALOZZI wird Vater eines Sohnes), kann als direkte Antwort auf
die frithen Kindheitserfahrungen verstanden werden. Trotz scheinbarer Erfol-
ge miBlingt er. Der Versuch, seine Vorstellungen von einer heilen und gliick-
lichen Familienwelt zu verwirklichen und dadurch die frith erlittenen Beschi-
digungen zu kompensieren, zerbricht an der Wirklichkeit seiner inneren Welt
wie auch an der hierdurch entscheidend mitbestimmten dufleren Realitét. PE-
STALOZZI hat diese existentielle Niederlage spiter, z.B. im autobiographi-
schen Teil des ,,Schwanengesang®, nie verleugnet: ,,Unser Ungliick war ent-
schieden. Ich war jetzt arm... Ein solcher Mensch verliert auch mit seinem
Geld gemeiniglich den Glauben und das Zutrauen zu dem, was er wirklich ist
und wirklich kann... Mein Versuch scheiterte auf eine herzzerschneidende
Weise... (Meine Freunde) liebten mich nur noch hoffnungslos; im ganzen
Umfang meiner Umgebungen ward das Wort aligemein ausgesprochen, ich
sey ein verlorner Mensch, es sey mir nicht mehr zu helfen* (SW 28, S.
2341T.).

PESTALOZZI iiberlebt, genauso, wie er zu Beginn seines Lebens die traumati-
sierenden Turbulenzen seiner Kindheit iiberstanden hatte, auch jetzt und be-
dient sich hierbei eines Mittels, das ihn schon frither am Leben gehalten ha-
ben diirfte: der Phantasie. Diese zweite Phase (etwa 1780-1799) kann als ,,li-
terarisches Moratorium* bezeichnet werden. Sie ist vornehmlich durch
schriftstellerische Aktivitit geprigt. Schreibend hilt er sich am Leben. Wih-
rend seine duflere Realitit weiterhin von Armut und existentieller Unsicher-
heit bestimmt bleibt, verhilft die literarische Produktion der inneren Welt
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dazu, die narziBtische Niederlage abzuwehren und Zug um Zug in einen Sieg
zu verwandeln. Zum entscheidenden Rettungsmittel wird die Idealisierung.
Durch ,,Lienhard und Gertrud“ kann PESTALOZZI den Tod seines Vaters be-
wiltigen und findet zumindest in seiner Vorstellung das Bild ,,guter Eltern®
und vor allem das Bild einer ,,guten Mutter” wieder.

Aber weder Schriftstellerei noch das damit verbundene politische Engage-
ment gewiihren auf Dauer materielle Sicherheit, geschweige denn erlangen sie
identititsstiftende Bedeutung. Erst mit der (erneuten) Wendung zur Pédago-
gik kommt PESTALOZZI ein entscheidendes Stiick zu sich. Zum ersten Mal in
seinem Leben fiigen sich, wenn auch nur fiir kurze Zeit, duflere Realitdt und
innere Welt: in Stans kann man ihn gebrauchen. Von nun an 146t das Kind,
das er war, die Kinder, die er sucht und findet, bis an sein Lebensende nicht
mehr los. Das ist das ,,zweite®, das ,,pddagogische” Leben, das in Stans be-
ginnt, {iber mehrere Stationen (Burgdorf, Miinchenbuchsee, Yverdon, Clindy)
fithrt und dort wieder endet, wo es begonnen hatte: auf dem Neuhof. Innere
Welt und duflere Realitit werden durch piddagogisches Denken und Handeln,
die von nun an die Grundlage seiner Identitit bilden, verklammert und als
Institution gefaBt. Offentliches padagogisches Leben und private Existenz
verschmelzen zu einer Einheit. Auf diese Weise wird, psychoanalytisch be-
trachtet, eine neue Stufe der Abwehr moglich: das Agieren des ,.ersten Le-
bens“ und das Phantasieren des ,Moratoriums* werden im Institutionalisie-
ren gebunden. So bildet sich eine kompensatorische Struktur, die sich bis
zum Ende seines Lebens als tragféhig erweist. Das pddagogische Denken und
Handeln PESTALOZZIs ist daher als eine doppelte Antwort auf die Biographie
zu verstehen: es antwortet nicht nur auf die frithen Kindheitserfahrungen,
sondern auch auf den mifllungenen ,,erwachsenen* Lebensentwurf, wobei das
Wesen dieser Antworten vom Wesen der zugrundeliegenden curricularen De-
fekte und Konflikte bestimmt wird. Dies kommt sowohl an der AuBenseite
der ,,Methode®, der Institution, als auch an ihrer Innenseite, dem Korpus spe-
zifischen piddagogischen Wissens, deutlich zum Vorschein. Davon handelt der
néchste Abschnitt.

3. ,Institution* und ,Methode“: Narzifitische Reparation als regressive
Progression

Der dritte grole Abschnitt im Leben PESTALOZZIs, sein ,pddagogisches Le-
ben“, gewinnt im Vergleich mit den vorangegangenen Phasen (und trotz der
auch hier nicht ausbleibenden dramatischen Erschiitterungen) eine bemerkens-
werte Stabilitidt. Der Grund dafiir liegt darin, daB es ihm nun besser als in
fritheren Jahren gelingt, seine zentralen lebensgeschichtlichen Konflikte auf
konstruktivere Weise zu bewiltigen.
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Neu ist die Entdeckung der ,,Methode®. Sie hat eine praktisch bestimmte Au-
Penseite, die sich in der Form der Institution vergegenstindlicht. Diese wird,
psychoanalytisch formuliert, primdr vom Realititsprinzip beherrscht, denn
hier mufl zuallererst gehandelt werden. Die , Methode* hat dariiber hinaus
eine theoretisch bestimmte Innenseite, die zu einem Korpus piddagogischen
Wissens auswichst. Hier steht das Lustprinzip im Vordergrund, denn es sind
vor allem Kreativitdt und Phantasie gefragt, und es wird unablissig gedacht,
geschrieben, erfunden, erprobt und experimentiert. Beide Seiten werden jetzt
verbunden: ohne ,,Methode* keine ,,Institution*, aber ohne ,,Institution* auch
keine ,,Methode*! In der ,,Institution soll erwiesen werden, was die ,,Metho-
de* zu leisten vermag, aber auBlerhalb der , Institution* 148t sie sich nicht ent-
wickeln. Auf diese Weise wird PESTALOZZI zum ,Handlungsforscher” und
die Erziehungsanstalt zur padagogischen Werkstatt.

Aus psychoanalytischer Sicht wird damit die Struktur der Abwehr qualitativ
verdndert, d.h. sie hat sich gewissermafen verdoppelt und erstreckt sich nun
auf beide Bereiche des psychischen Apparats, Realitéits- und Lustprinzip glei-
chermaflen ihren Zwecken unterwerfend. Verweigert sich die innere Welt,
stagnieren Ausbau, Entwicklung und Erforschung der ,Methode®, vermag
PESTALOZZI sich verstdrkt der Auflenseite zuzuwenden. Verweigert sich die
Wirklichkeit und zeigen sich Schwierigkeiten in der duBeren Organisation
oder dem Erhalt der Anstalt, kann er sich auf die innere Welt, auf die ,Me-
thode zuriickziehen. Alt hingegen ist der biographische Untergrund, auf dem
,»Institution” und ,,Methode aufruhen. Dieser Untergrund ist auf zweifache
Weise mit schmerzhaften Gefiihlen angefiillt: er umfaBt sowohl das Schicksal
der frithen Familienkonstellation als auch das Schicksal der Familie, die er
selbst zu griinden vermocht und zu erhalten versucht hat. PESTALOZZI steht
im Schnittpunkt dieser vier Dimensionen und versucht nun, mit Hilfe von
»Methode* und ,,Institution” dem Kind, das er war, wie auch dem Vater, der
er wurde, zu entkommen.

Vereinfachend gesagt: die Abwehr formiert, das Abgewehrte deformiert. Die
»Institution” dient, so betrachtet, vor allem zwei Zielen. Sie soll endlich das
Versprechen der Brautzeit einlgsen und der eigenen Frau Sicherheit, Auskom-
men, ein geschiitztes Zuhause und die so lange ersehnte 6ffentliche Anerken-
nung des Ehemannes bescheren. Dariiber hinaus dient sie der Reparation der
miBlungenen Vaterschaft. PESTALOZZI, am eigenen Sohn gescheitert, wird
zum Vater der Waisen und Freund aller Kinder und als solcher iiber die en-
gen Landesgrenzen hinaus beriihmt. Demnach bezieht sich die ,,Institution*
primdr auf die genetisch spiteren Umstinde. Als theoretischer Korpus zielt
die ,,Methode* hingegen auf die darunterliegende tiefere Schicht der frithen
Familienkonstellation. Wiirden die Kinder so erzogen, wie er es den Miittern
der Welt einsichtig zu machen versucht, blieben ihnen die Traumata seiner
eigenen Kindheit erspart. Denn das Kind der ,, Methode* ist, wie noch zu zei-
gen ist, eines, das zu sein PESTALOZZ1 sich sehnlichst gewiinscht hitte.
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Aus dieser Perspektive ergibt sich, dafl die Institutionen, die PESTALOZZI un-
ermiidlich griindet, aufbaut und zu erhalten versucht, in starkem MaBe von
biographisch fundierten Konflikten beherrscht sein miissen. Die Institutionen
dienen somit nicht nur der Aufnahme und Versorgung armer Waisenkinder,
sondern sie ermdglichen es ihm fortan auch, die schmerzlichen Gefiihle des
Kindes, das er war, dem eigenen BewuBtsein fernzuhalten und jhnen zugleich
nahe zu bleiben. Dieser Schutz umfafit nicht nur die Vergangenheit, sondern
auch die Gegenwart. Nicht nur die Note des kleinen PESTALOZZI, sondern
auch die des groBen werden von jetzt an in den Einrichtungen aufgehoben,
behandelt und zu lindern versucht. Damit wird die Institution zu einem Ab-
wehrmechanismus eigener Art (MENTZOS 1988). Die objektiven Funktionen
der Institution werden mit den subjektiven Funktionen individueller Konflikt-
verarbeitung konfundiert oder sogar von letzteren unterlaufen und damit aus-
schlieBlich durch diese determiniert. Die pddagogischen Institutionen, die die-
sen Lebensabschnitt bestimmen, dienen also nicht nur den Kindern und
Adepten, sondern auf verdeckte Weise vor allem dem Griinder selbst. Da sich
an den unlustvollen und schmerzhaften Geflihlen und Affekten — tiefe Verlas-
senheit und Trauer, Wut und Hilflosigkeit, Scham und Schuld — kaum etwas
verdndert, bleibt auch der Fortschritt jetzt eingeengt und behindert, bleibt al-
so, wie die Uberschrift dieses Abschnittes signalisiert, die Progression regres-
siv.

Analysiert man vor diesem Hintergrund die zumeist verborgenen psychodyna-
mischen Verflechtungen der einzelnen Anstalten genauer, wird erkennbar,
wie eng sie mit den intrapsychischen Noéten PESTALOZZIs verbunden sind.
Besonders auffillig sind die Beziehungen, die er zu seinen Mitarbeitern
kniipft. Fast ausnahmslos folgen sie dem Muster ,narzifitischer Kollusion®
(WILLI 1975), d.h. die unbewufiten Bediirfnisse aller Beteiligten verschrinken
sich auf verhidngnisvolle Weise. Einfach gesagt: die jungen Ménner, die PE-
STALOZZI um sich schart, suchen einen Vater, er selbst sucht S6hne! So wa-
ren bezeichnenderweise nicht nur KRUSI und TOBLER frith Waisen geworden,
sondern auch NIEDERER kommt erst kurz nach dem Tod des eigenen Vaters
zu PESTALOZZI.

Nicht zuletzt das dramatische Ende von Yverdon, in der Literatur als ,,Leh-
rerstreit™ bekannt, wird durch eine Beobachtung der latenten psychodynami-
schen Bedingungen leichter verstdndlich. Hervorstechendstes Merkmal der
Auseinandersetzungen und Ursache des Zerfalls ist die Spaltung zwischen
padagogischer Idealitdt und institutioneller Realitdt. Die mit Stans erreichte
doppelte Abwehr, die Verzahnung von ,,Methode und ,Institution”, bricht in
Yverdon, wie bereits im Streit um Buchsee in Ansétzen erkennbar, ausein-
ander und lost sich in ihre Bestandteile auf. Fortan richten sich beide Kom-
ponenten gegeneinander. Hierbei ist nun entscheidend, dafl der fiir die Person
PESTALOZZIs kennzeichnende Mechanismus der Spaltung externalisiert und
personalisiert wird: die Anteile, die bislang in ihm waren, kommen nun um
ihn herum in Gestalt von zwei Personen zum Vorschein. NIEDERER wird zum
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Protagonisten der piddagogischen Idealitdt, und SCHMID wird zum Protago-
nisten der institutionellen Realitit. PESTALOZZI gerdt zwischen diese zwei
Figuren und kdmpft in einer Mischung von ungebrochener Naivitét, Hilflosig-
keit, Ohnmacht und Verzweiflung um die Kohirenz seines Selbst und die
Kohirenz seines Instituts, indem er die beiden zusammenzuhalten und wieder
und wieder zusammenzufiithren versucht. In wechselnden Koalitionen und
Fraktionsbildungen spiegelt sich die Zerrissenheit wider: zunichst verbindet
sich PESTALOZZI mit NIEDERER (und SCHMID verldBt das Haus), dann dreht
sich das Ganze um, SCHMID kehrt zuriick, PESTALOZZI schlieBt sich nun ihm
an, und NIEDERER zieht in einem dramatischen Finale von dannen. Es ist das
diese drei Personen miteinander verkniipfende psychodynamische Geflecht,
das letztlich den aufwiihlenden Konflikten zugrundeliegt.

Aus der Sicht PESTALOZZIs steht die narzifitische Not im Vordergrund, denn
sowohl mit SCHMID als auch mit NIEDERER ist er kollusiv aufs engste ver-
bunden. Beide sind nicht als Selbstobjekte, sondern vielmehr als externalisier-
te Selbstanteile zu verstehen (RICHTER 1969; MENTZOS 1988). Anders ge-
sagt: in Yverdon verwandelt sich fiir PESTALOZZI die intrapsychische Bedro-
hung in eine interpersonelle. Das macht einerseits die bis zur Dekompensa-
tion reichende Existenzialitit dieser narzifitischen Krise aus. Andererseits bie-
tet sich ihm auf diese Weise eine bisher nie dagewesene Chance. Indem ein
Selbstanteil, die pddagogische Idealitit, externalisiert wird, also in der Person
NIEDERERs gleichsam stellvertretend weiterlebt, kann PESTALOZZI sich mit
weitaus weniger Schuldgefiihlen und mehr als je zuvor der institutionellen
Realitdt verpflichtet fithlen. Mit anderen Worten: in dem Malfle, wie NIEDE-
RER immer ,,verriickter wird, d.h. sich dahin versteigt, Gralshiiter des ,,wah-
ren PESTALOZZI® zu sein, kann PESTALOZZI, durch SCHMID unterstiitzt, zu-
nehmend ,,verniinftiger” und realistischer werden. So versteht man leichter,
warum fur PESTALOZZI im Fortgang des Konfliktes ein Leben ohne SCHMID
undenkbar wurde (und die Versuche, diesen ,bosen Geist“ von seiner Seite
zu entfernen, immer heftiger).

Aus der Sicht der ,Sohne* sieht die Lage etwas anders aus. Auch sie sind,
wie ihr , Vater“, einerseits in narziitischer Kollusion gefesselt und an ihn
gekettet. Andererseits aber, und das diirfte die emotionale Heftigkeit entschei-
dend mitbestimmen, rivalisieren sie dariiber hinaus auch untereinander um die
Gunst des ,,Vaters*“. Daher erlangt der Konflikt seine paradoxe Struktur: in-
dem PESTALOZZI aus narziBtischen Motiven die ,,Sohne* zusammenzuhalten
versucht — er braucht beide! —, schiirt er gleichzeitig das Feuer geschwisterli-
cher Rivalitit, treibt sie also auseinander. Aus dieser Perspektive erweist sich
der , Lehrerstreit von Yverdon“ mithin als ein externalisiertes, narzifitisch-
odipales Drama mit mehreren Aufziigen, die deutlich voneinander zu unter-
scheiden sind.

Jedoch nicht nur Struktur und Geschichte der mit dem Namen PESTALOZZIS
untrennbar verbundenen Erziehungsanstalten, sondern auch seine theoreti-
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schen Entdeckungen, die ,,Idee der Elementarbildung® oder ,,Methode*, sind
biographisch fundiert und besitzen einen latenten Sinnzusammenhang, der
sich psychoanalytisch entschliisseln 148t (KRAFT 1994, Kapitel 7.4). Anders
gesagt: der latente Text der Theorie antwortet auf den latenten Text der Bio-
graphie. Daher kann die theoretische Pddagogik PESTALOZZIs auch als spezi-
fisches biographisches Losungswissen (SCHULTHEIS 1991) verstanden werden.

Fiir diese These lassen sich mehrere Belege anfithren. Zunéchst ist der (von
PESTALOZZI selbst erkannte}) Umstand anzuftihren, dal der Ursprung der
,Methode* in seinem UnbewulBten verborgen und mit dem eigenen Lebens-
lauf aufs engste konflikthaft verbunden war. PESTALOZZI hatte zunéchst et-
was gespiirt, geahnt und gefiihlt, was dann (in Stans) zum Motiv zwanghaften
Handelns und spéter erst (in Burgdorf, Miinchenbuchsee und Yverdon) be-
dacht, erprobt, ausgearbeitet und begriindet wurde. ,,Das Wesen dieser 1dee®,
so heifit es im ,,Schwanengesang®, ,wie sie im niedern, gemeinen Volk,
beym fast ginzlichen Mangel aller nothigen Kunstmittel, allein ausgefiihrt
werden kann, und wie ich es schon damals, aber freylich wértlich unbewufst,
in mir trug, ist im Bild der Gertrud in seiner Vollendung dargestellt... Aber
so wenig als ich den Erfolg dieses Buchs, so wie er wirklich war, erwartete,
eben so wenig ahnete in meinen Umgebungen irgend jemand die innere we-
sentliche Tendenz desselben, und das innere Leben der Bestrebungen, die in
mir selbst lagen, und mir die duflere Hiille seiner Form, beynahe selbst unbe-
wuf3t, in die Feder legten* (SW 28, S. 239; Hervorh. v. Verf.). Die Verwick-
lungen und Verirrungen der eigenen Lebensgeschichte sind demnach die Be-
dingung der Moglichkeit dieser theoretischen Entdeckung. Daher rithrt PE-
STALOZZIs ebenso unermiidliches wie verzweifeltes Bemiihen, sich selbst auf
die Spur zu kommen, und hierin besteht die eigentliche, verborgene Funktion
seiner bis zum Ende nie nachlassenden autobiographischen Bemiihungen.

Am Anfang also war ein Bild, eine Vorstellung, eine Phantasie: muntere,
frohliche Kinder, die in einer behaglichen Wohnstube eifrig lernen und arbei-
ten, liebevoll umsorgt und umsichtig angeleitet von einer alles iiberragenden
guten Mutter. In Stans gelangt diese innere Vorstellung zur dufleren Darstel-
lung, wobei sich die literarische Vision in einen bis zur Erschopfung reichen-
den pddagogischen Handlungszwang verwandelt. Es ist die Form des Erin-
nerns, die sich verindert — das Phantasieren ist zum Agieren geworden. Nun
kommt das, was erinnert werden will, im rastlosen Handeln zum Vorschein
und riickt dem Bewufitsein ndher. Jetzt bietet sich PESTALOZZI die lang er-
sehnte Gelegenheit, ,,einmal an den grofien Traum meines Lebens Hand anle-
gen zu kdnnen“ (SW 13, S. 4). Nicht im Denken, im Tun ist die Antwort
verborgen. Aus der Art und Weise seines Verhaltens, genauer gesagt, daraus,
wie er sein Verhalten zu verstehen meint, gewinnt dann die ,,Methode® all-
méhlich Kontur und ihre zunéchst noch rohe Form.
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Was er sich selbst erst ,,ein-handeln® mufte, ist aus theoretischem Abstand
deutlich zu erkennen: im Grunde genommen reinszeniert PESTALOZZI in
Stans die Totalitit einer frithen Mutter-Kind-Beziehung, wobei das Besondere
darin besteht, daB er mit beiden Komponenten dieser Beziehung identifiziert
zu sein scheint. Er ist nicht nur Vater, Bruder oder guter Freund, sondern vor
allem eine gute Mutter: ,,Gefiihle des Mutterherzens waren meine Gefiihle
und lagen der Ansicht aller Mittel, die ich zu meinem Zwekk brauchte, zum
Grunde. Die Methode in ihrer ganzen Ausdehnung lag also in mir und zwahr
nicht bloB in der Einseitigkeit, wie ich sie jez als blofie intellectuelle Bildung
versuchen wollte, sie lag in mir in der hohen Vereinigung der Liebe mit der
Krafft und der Krafft mit der Liebe* (SW 16, S. 118). Er ist jedoch nicht nur
eine gute Mutter, sondern zugleich auch Kind unter Kindern: ,Was das
Wichtigste war“, schreibt er spéter, ,ich war unter diesen Kindern selbst
Kind, ihr Herz fiihlte sich alle Augenblik in meinem Herzen, und ihr Geist
fand sich ebenso leicht in meinem Geist* (SW 16, S. 143). Aus diesen beiden
Identifizierungen erwéchst, sozusagen im Sinne einer idealisierten dyadischen
Identifikation, die Totalitit der Stanser Erfahrung. In erster Linie ist es also
die Identifikation mit einer idealisierten Mutter-Imago, in der das Bild des
Kindes mitenthalten und gleichsam eingeschmolzen ist, die sein padgogisches
Handeln motiviert und in diesem zum Vorschein kommt. Das ist der ,,Spar-
ren im Kopf“ (SW 13, S. 31), den die Stanser Biirger in PESTALOZZI vermu-
ten.

In dem MaBe, wie er sich den Kindern gegeniiber als eine gute Mutter zu
verhalten versucht (d.h. sein Verhalten in dieser Weise zu verstehen lernt),
wird ihm klar, daB dieser Modus der Beziehung das Fundament allen Lernens
sein muf. Mutterliebe ist das, was er jetzt als ,,reine Psychologie™ (SW 13, S.
23) fir sich entdeckt. Seine idealisierte Vorstellung von dieser Liebe wird
zum Fixstern, der allen padagogischen Mafnahmen als Orientierung dient.
Wenn die Mutter ,richtig® fiihlt, kann das Kind ,richtig” lemen, ,richtig*
leben und , richtig” denken. Wenn die Miitter ihr Verhalten dndern, dann geht
es den Kindern besser und sie werden ,,gut“. Die Wirkung dieser Einstellung
ist unverkennbar: die Kinder kommen ,,frither zu sich selber (SW 13, S. 12).
Wer die Kinder zu bessern beabsichtigt, muB also die Miitter belehren, so daf}
sie ,,richtig® mit ihren Kindern umzugehen vermégen.

Was PESTALOZZI frith geahnt und gefiihlt, in ,,Lienhard und Gertrud* litera-
risch idealisierend bearbeitet und in Stans agiert hat, wird im Laufe der Jahre
bis in kleinste Einzelheiten hinein zu didaktisieren versucht. Der vermeintlich
unverstellte Blick auf die frihe Mutter-Kind-Interaktion dient dabei als
grundlegendes heuristisches Prinzip: ,,Wir kénnen das Kind nur in so weit
gut fiihren®, schreibt er 1801 an Wieland, ,,als wir wiissen, was es fiihlt, wo-
zu es Krafft hat, was es weil und was es will. Das zu wiissen, braucht es
tiefe Psychologie oder Miitteraufmerksamkeit. Da wir aber das Erste nicht
haben, so miissen wir auf das Zweyte bauen“ (SB 4, S. 91; Hervorhebung
vom Verf.).
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Die Vorstellung davon, wie Miitter mit ihren kleinen Kindern umgehen, er-
setzt den Mangel an Theorie, und, so lieBe sich ergéinzen, eine solche Theorie
kann tiberhaupt nur auf solche Weise entwickelt werden. Nur an dieser Be-
ziehung kénnen Entwicklung und Lernen, gewissermaBen als Phinomene an
sich, studiert werden, fast so, als wire die Einheit von Mutter und kleinem
Kind das Labor der Natur, in das die Menschen nur zu schauen brauchen, um
unmittelbar sehen zu kénnen, woran die Erziehung als Kunst, also als ein
methodisches, handwerkliches Kénnen, anschlieBen muB.

Die Beziehung zwischen Mutter und kleinem Kind ist der Prototyp aller
Lehr-Lem-Beziehungen. PESTALOZZI kennt keine anderen Lernformen als
diese, und das heiBt, alles Lernen muf3 nach dieser frithen Form ausgerichtet
werden. Daher wird ,Miitteraufmerksamkeit” zur Grundlage des Unterrichts,
sie enthdlt die seine Didaktik bestimmende Lerntheorie. Denn ,,die Kunst der
Elementarbildung (besteht) wesentlich in einem liickenlosen Ankniipfen aller
Erziehungsmittel an das Wesen dieser rein miitterlichen Handlungsweise ge-
gen das Kind. Jedes Erziehungsmittel, das nicht in seinem Wesen von dieser
Handlungsweise ausgeht, und die Entfaltung der einzelnen Anlagen nicht mit
dem Geist und der Kraft, mit der Einfalt und Harmonie betreibt, ist daher
nicht methodisch, sondern gehort unter die vielseitigen Notbehelfe irgend
einer Erziehungsverirrung™ (SW 22, S. 158). PESTALOZZIs Vorstellungen von
der Beziehung zwischen Mutter und kleinemn Kind bilden somit den Mittel-
punkt seines Denkens, in dem soziale und politische Motive zu einem alles
umfassenden padagogischen Motiv verschmolzen werden. Diese ,einfache,
psychologische Idee” (SW 13, S. 188) ist das Fundament, von dem aus die
Welt, die Gesellschaft, die Miitter (selten und schwach nur die Véter) und
nicht zuletzt die Schule voller Affekt kritisiert werden, um nicht kritisieren
zu miissen, was eigentlich zu kritisieren gewesen wire, aber als verbotene
Frucht am Baum der Erkenntnis selbst als fliichtiger Gedanke nie auftauchen
durfte: die eigene versagende Mutter.

Es ist erstaunlich, zu welchen an die Erkenntnisse moderner Selbstpsycholo-
gie heranreichenden Einsichten PESTALOZZI auf diese Weise gelangt ist. Er
kennt nicht nur die Ursachen frither narzifitischer Traumatisierungen und ent-
scheidende Bedingungen der Konstitution eines gesunden Selbst, sondern ver-
mag auch Stadien der Selbstentwicklung (er nennt sie ,,Epochen) zu unter-
scheiden. Allerdings bricht seine Theorie der Entwicklung an einem entschei-
denden Punkt ab. Wenn n4amlich sein theoretisches Konstrukt, das ,,Kind der
Methode®, zu groBerer Selbstindigkeit gelangt und sich von der Mutter ab-
zuwenden beginnt, wendet es sich nicht einem irdischen Vater zu, sondern
Gott. Man sieht: Im Sinne BERNFELDs spricht gerade im Zentrum des pid-
agogischen Systems die eigene Biographie ein gewichtiges Wort mit. Denn
im entwicklungspsychologischen Denken PESTALOZZIs fehlt das, was auch in
seinem eigenen Leben gefehlt hat: ein , irdischer” Vater. Mutter (und als be-
mutternde Person hicrin eingeschlossen das ,,Babeli“)y und Gott waren die
bedeutungsvollen Anderen seiner Kindheit, und Mutter und Gott sind dic ent~
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scheidenden Figuren seiner Theorie. Das hat natiirlich nicht nur biographi-
sche, sondern auch zeitgeschichtliche, epochale Griinde. Gleichwohl wirken
Lebenszeit und Weltzeit zusammen. Mit anderen Worten: biographischer De-
fekt und historische Struktur verstirken sich wechselseitig.

Nach psychoanalytischem Verstidndnis ist die Identifikation mit dem Vater
und die Bewiltigung der ddipalen Krise fur die Bildung des Uber-Ichs von
groBer Bedeutung. In PESTALOZZIs Kindheit wie auch in seiner pad-
agogischen Theorie kommt jedoch der Vater kaum vor. Er bleibt eine blasse
Figur und wird allenfalls gelegentlich am Rande erwihnt. Ein Vater, dem das
Kind sich zuwenden kénnte, wenn es sich von seiner Mutter distanziert, fehlt
in seinen theoretischen Vorstellungen. Es gab in seinem Leben keinen Vater
als Vertreter des Realitétsprinzips, der ihm den Weg in die Welt hiitte zeigen
konnen. Und in der Theorie gibt es ihn auch nicht. Mutter und Gott sind die
entscheidenden Komponenten der Gewissensbildung: ,lhre Gegenwart, der
ganze Eindruck ihres Daseins erzeugt im Kinde das sittliche BewuBtsein, die
Keime und Elemente der Idee des Guten... Sein Gewissen erwacht. Die Vor-
stellung seiner Mutter erzeugt Gewissenhaftigkeit in ihm. Das Bild seiner
Mutter, das es iiberall begleitet, wird selbst sein Gewissen* (SW 22, S. 185).
In der eigenen Biographie war das Realitdtsprinzip von transzendentaler Art,
und wie der kleine Johann Heinrich in seiner Kindheit wird auch das Kind
der ,Methode* an dieser Stelle der Entwicklung iiber die Wirklichkeit hinaus
und nicht in sie hineingefiihrt.

Indem PESTALOZZI das grundlegende Prinzip seiner Entdeckungen absolut
setzt, ist die ,,Methode*, modern gesprochen, Erziehungs- und Unterrichts-
theorie zugleich. Durch idealisierte Vollkommenheitsanspriiche gegen jede
Kritik immunisiert, 148t sich mit ihrer Hilfe gleichwohl alles kritisieren. Aus
der ,natiirlichen® Mutter-Kind-Beziehung (a) ergibt sich eine Theorie allen
unterrichtlichen Lernens (b). Diese beiden Komponenten zusammengenom-
men (a+b) ergeben nun das Kriterium (c), mit dessen Hilfe die Zeitverhlt-
nisse kritisiert werden. Die Psychologie der Mutter-Kind-Beziehung fiihrt
zwangsliufig in die ,,Wohnstuben®“, d.h. sie muf} in eine Kritik der sozialen
und der davon abhingigen hduslichen Verhiltnisse miinden (a’). Die von der
,,Miitteraufmerksamkeit* abgeleitete Psychologie des Lernens wiederum wird
zum MabBstab, an dem die Schulverhiltnisse (b’) gemessen und (als schlecht)
bewertet werden: ,,Das naturgemifie Thun der Mutter mangelt eben, wie das
naturgem#Be Thun der Schule* (SW 22, S. 317).

Wie das voluminsse Werk PESTALOZZIs zeigt, war das heuristische Potential
seiner Entdeckung scheinbar unerschopflich. Fast jeder Gegenstand lieB sich
mit Hilfe dieser ,einfachen, psychologischen Idee* betrachten und erschien
auf diese Weise in vermeintlich neuem Licht. In dem Absolutheitsanspruch
der eigenen Entdeckung kehrt die Totalitit der frithen Mutter-Kind-Bezie-
hung auf verschobene Weise wieder. Indem PESTALOZZI durch seine ,,Idee®
alles zu sehen meint, sieht er vielfach in allem stets nur dasselbe. Differenzen
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und Differenzierungen vermag er daher kaum wahrzunehmen, und vielleicht
ist dies auch der tiefere Grund fiir das, was SPRANGER (1959, S. 31f)) in sei-
nen Interpretationen als typische ,,Kreisbewegung® des Denkens PESTALOZZIs
zu erfassen versucht hat.

Wie diese fliichtigen Einblicke in den latenten Sinnzusammenhang der ,,Me-
thode™ verdeutlichen, kreist sie unabldssig um die zentralen Traumata der
eigenen Lebensgeschichte. Dem theoretischen Konstrukt, dem ,,Kind der Me-
thode®, soll das Schicksal ihres Erfinders erspart bleiben, indem ihm durch
Lernen der Aufbau eines gesunden Selbst erméglicht wird. Die Miitter hin-
gegen werden durch den Zwang des Verfahrens gehindert, sich ihren Kindern
als fiir ihre Entwicklung notwendige Selbstobjekte zu entziehen. Denn der
zwanghafte Charakter der ,,Methode™ ist nicht nur durch die Sache selbst (die
Miitter sollen etwas lernen und miissen es solange iiben, bis sie es wirklich
konnen) bedingt, sondern speist sich offensichtlich noch aus anderen Quellen.
Mit den Ubungen zwingt PESTALOZzI die Miitter, seinen Vorstellungen zu
folgen. Die Miitter werden ,,unterjocht®, damit sie den kleinen Kindern nahe-
bleiben. Mit anderen Worten: Als kleines Kind dem Sich-Entziehen seiner
Mutter hilflos ausgeliefert, setzt PESTALOZZI als erwachsener Mann alles dar-
an, dafB die ,Miitter der Zeit“ wieder zu ihren Kindern finden, bei ihnen blei-
ben und innerlich mit ihnen verbunden sind. Das ,,Buch der Miitter (SW 15)
zeigt auf eindrucksvolle Weise, wie sich kindliche Ohnmacht in padagogische
Allmacht verwandeln kann. Insofern ist die ,,Methode* nicht nur kreative Be-
wiltigung der negativen Folgen einer traumatisierenden Entwicklung, sondern
kann durchaus als rationalisierte Form der Rache an der eigenen versagenden
Mutter verstanden werden. Denn der ,,Geist der Methode®, auf den PESTA-
LOZZI hdufig zu sprechen kommt, wenn ihre Form angegriffen und kritisiert
wird, ist nicht nur von menschenfreundlichen Motiven bestimmt. Er wird
auch von aggressiven Impulsen beherrscht, die als Rudimente frither Affekte
— Wut, Enttduschung, Ohnmacht und Trauer — zu erkennen sind. Dieser
»Geist” ist hochst ambivalent gestimmt. Wenn die Miitter (und die ganze
Menschheit) ihm folgen, erweist er sich als guter Geist. Verweigern sie sich
ihm jedoch, zeigt er sein wahres Gesicht, sein wahres Geflihl: ,Der Geist ists,
der da lebendig macht“, heifit es in Anlehnung an biblische Diktion in der
Vorrede zum ,,Buch der Miitter”, ,,der Geist der Methode wird sich ridchen —
und wird, wenn er sich richt, dann auch tddten — so gewi er lebendig
macht, so gewi8 wird er auch tédten, — er wird es — er muB} es, oder selbst
nicht leben, selbst nicht bleiben” (SW 15, S. 350f.).

4. Eine psychoanalytische Geschichte der Pidagogik?

Zumindest andeutungsweise diirften die vorangegangenen Abschnitte gezeigt
haben, wie mit Hilfe einer psychoanalytischen Rekonstruktion dicjenigen Me-
chanismen zum Vorschein gebracht werden kénnen, die zwischen P4dagogen-
Biographie und péadagogischer Theorie vermittelnd wirksam sind. Gleichwohl
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ist der latente Text einer Theorie nicht a priori, als Argument gegen ihren
manifesten Gehalt mizuverstehen. Anders gesagt: Die Theorieprobleme der
Pidagogik lassen sich durch Psychoanalyse nicht 18sen.

Es wachsen jedoch die Chancen, die Auswirkungen verdrangter Kindlichkeit
zumindest retrospektiv zu minimieren und auf diese Weise das Potential er-
ziehungswissenschaftlicher Rationalitdt zu erweitern. Gerade das begriffliche
Instrumentarium der Psychoanalyse ist — sachgerecht angewendet — geeignet,
die Konfundierung von biographischer Erfahrung und pddagogischer Erkennt-
nis zu neutralisieren. Es noétigt namlich zu Unterscheidungen. Was im indivi-
duellen Lebenslauf als Form der Bewiltigung traumatischer biographischer
Konstellationen und deren Folgen (modern gesprochen als ,,coping™) fungiert,
erscheint nicht linger per se identisch mit der ,bleibenden padagogischen
Erfahrung” (PRANGE 1987, S. 360), also dem Wissensvorrat der Disziplin.
Anders gesagt: die mit den individuellen curricularen Losungen verbundenen
Realitidtsverzerrungen werden aufgelst, so daf sie nicht als Rationalitétsde-
fekte den kollektiven Wissensbestand unterminieren. Die spezifische Leistung
der psychoanalytischen Betrachtungsweise besteht hierbei darin, daB sie vor-
nehmlich den Zusammenhang von verdringten oder abgespaltenen Affekten
und Realitéitssinn zu thematisieren erlaubt. Die Geschichte der P4dagogik lie-
Be sich demzufolge paradoxerweise gerade dadurch versachlichen, daB3 primér
den frithen Gefiihlen, die padagogische Motive begriinden und den Entdek-
kungen zugrundeliegen und sie begleiten, Beachtung geschenkt wird.

Wie stark die Affekte sind, mit denen ein solches Vorhaben zu rechnen hat,
zeigt sich nicht zuletzt daran, daB das psychoanalytische Instrumentarium
selbst in den Sog von Abwehrzwecken geraten kann. Die Unvollkommenheit
der ,,pddagogischen Eltern“ ist schmerzhaft und offenbar schwer zu ertragen.
So wird eher verstindlich, da gerade BERNFELD sich nur eine ,satirische
Geschichte der Piddagogik® (1970, S. 40) denken konnte und RUTSCHKY —
ungeachtet ihrer eigenen auf klassischem FREUD-Verstindnis griindenden er-
hellenden Analysen — die Erziehungsgeschichte als ,Schwarze Pidagogik"
(1977) qualifizieren zu miissen glaubte. Eine psychoanalytische Betrachtungs-
weise, der es gelingt, ein hohes MaB an einfithlendem Verstehen mit gleich-
miBig verteilter, distanzierter Aufmerksamkeit zu verbinden, wird demgegen-
iber weder zu einer ,,weiBen* noch zu einer ,,schwarzen“, sondern allenfalls
zu einer menschlichen Geschichte der Pddagogik fiihren, weil sie anerkennt,
daf vielfach dem tragischen Scheitern als Erzieher und den Verzerrungen
pddagogischen Denkens ein traumatisches Scheitern als Erzogener zugrunde-
liegt.
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Hanno Schmitt

Pestalozzi und der pddagogische Diskurs
der Philanthropen in der Spétaufklirung

1996 haben drei bedeutende Pddagogen ihren 250. Geburtstag: im Jahre 1746
wurden JOHANN HEINRICH PESTALOZZI (1746-1827), JOACHIM HEINRICH
CAMPE (1746-1818) und PETER VILLAUME (1746-1825) geboren. Wihrend zu
Leben und Werk von PESTALOZZI und CAMPE groBere Ausstellungen statt-
fanden' und PESTALOZZI mit einem grofien internationalen KongreB in Ziirich
geehrt wurde?, ist VILLAUME unverdienterweise vergessen worden’, vielleicht
weil er im dénischen Exil gestorben ist. In der erziehungshistorischen Litera-
tur finden sich kaum Hinweise tiber theoriegeschichtliche oder gar persénli-
che Beziehungen zwischen den genannten Personen.* Die gingigen Geschich-
ten der Pddagogik ziehen vielmehr einen deutlichen Trennungsstrich. CAMPE
und VILLAUME werden als Vertreter der utilitaristischen Aufkldrungspad-
agogik, als Philanthropen klassifiziert, PESTALOZZI hingegen wird als vollig
eigenstdndiger pidagogischer Denker der Deutschen Klassik gedeutet (BLAN-
KERTZ 1982, S. 79-104). Die strikte Trennung zwischen der Pidagogik
PESTALOZZIs und derjenigen der Philanthropen wurde noch zusitzlich ver-
starkt durch eine unkritische Rezeption von NIETHAMMERs 1808 erschienener
Kampfschrift ,Der Streit des Philanthropinismus und Humanismus in der
Theorie des Erziehungsunterrichts unserer Zeit“, in der die Theorie- und
Anthropologieprofile der aufkldrerisch-utilitaristischen Erziehungslehre und
der neuhumanistisch-bildungstheoretischen Erziehungsphilosophie zum ersten
Mal systematisch dargestellt worden sind.

Der nachfolgende Aufsatz versucht, die Berithrungspunkte zwischen PESTA-
L0ZZI und dem Philanthropismus anhand der verfligbaren Quellen genauer zu
bestimmen. Dabei werden die bisher iiblichen Abgrenzungen in Frage gestellt
und die augenscheinlichen Gemeinsamkeiten, Abhingigkeiten und Weiter-
entwicklungen des Verhiltnisses der Pddagogik PESTALOZZIs und der PHIL-
ANTHROPEN stérker betont.

1. Anfinge und Strukturwandel des philanthropischen
Erziehungsdiskurses in Deutschland zwischen 1768 und 1792

Die intensive und produktive Diskussion von Erziehungsfragen begann in

Deutschland im Jahre 1768. Die entscheidende Initialziindung verursachten
dabei JOHANN BERNHARD BASEDOWs ,Vorstellungen an Menschenfreunde
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und vermégende Minner iiber Schulen, Studien und ihren Einflu in die 6f-
fentliche Wohlfahrt“. Eine Hauptforderung, die in dieser programmatischen
Schrift des Philanthropismus (,,Menschenfreundschaft*) beschworend in die
Offentlichkeit getragen wurde, war der Ruf nach einer grundlegenden Ver-
besserung der Unterrichtsmethode, die eine umfassende Reform des Schulwe-
sens bewirken sollte. Die fiir notwendig erachteten schulpddagogischen Inno-
vationen sollten durch die Schaffung eines Elementarwerkes — eines allumfas-
senden Schulbuchs — sowie durch die Errichtung einer philanthropischen Mu-
sterschule mit angegliederter Lehrerausbildung eingeleitet werden. Die Reali-
sierung des Reformprojekts war an die finanzielle Unterstiitzung durch das
aufgeklarte Publikum gekniipft.

Der Vertrieb von BASEDOWs , Vorstellungen an Menschenfreunde®, die auch
als gekiirzter Aufruf starke Verbreitung fanden, vollzog sich iiber die Medien
der Aufklirung, vor allem iiber periodische Zeitschriften, Intelligenzblatter
und Rezensionsorgane. Erheblich wirkungsvoller aber war das iiber ganz
Deutschland bis in die Schweiz reichende Netz informeller Briefkontakte
(SCHMITT 1992, S. 175f.) zwischen den Trigern der padagogischen Aufkla-
rung. Fiir unseren Untersuchsgegenstand sind dabei die Bemiihungen von LA-
VATER, vor allem aber auch von ISELIN (IM HOF 1967), zur Verbreitung des
BASEDOWschen Reformprogramms wichtig. Beide organisierten zunéchst ein-
mal die Subskription der ,,Vorstellungen an Menschenfreunde* und weiterer
philanthropischer Schriften fiir die Schweiz. Zusitzlich lancierte der Basler
Ratsschreiber ISELIN, nachdem der ,,Anfang des Elementarwerkes® 1769 von
BASEDOW publiziert worden war, seinerseits ein ,,Schreiben an die Helveti-
sche Gesellschaft iiber Herm Prof. BASEDOWs Vorschlige zur Verbesserung
des Unterrichts der Jugend“. Dieses Schreiben erschien zusétzlich in zentralen
Organen der Aufkldrungsgesellschaft: der ,Allgemeinen Deutschen Biblio-
thek“, den ,,Braunschweigischen Gelehrten Anzeigen®, im ,,Hannoverschen
Magazin“ sowie (iibersetzt) im ,,Mercure Suisse* (ebd., S. 333).

Zudem entwickelte und entfaltete sich der pidagogische Diskurs der deut-
schen Spétaufkldrung in den nach dem Ende des Siebenjdhrigen Krieges neu
entstehenden Sozietidten der Aufklarungsgesellschaft (IM HOF 1982). Zu nen-
nen sind hier die Patriotisch-gemeinniitzigen Gesellschaften und die Clubs,
die Lesegesellschaften, die Freimaurerlogen und die geheimen Zirkel (DANN
1981, DULMEN 1996, KOPITZSCH 1996, SCHINDLER 1982). Sie ermdglichten
den biirgerlichen und adligen Aufklarern das Uberschreiten stidndischer
Schranken sowie eine offene, durch Toleranz geprdgte Diskussion von politi-
schen, gesellschaftlichen und natiirlich auch padagogischen Reformideen. Kri-
stallisationsort fiir den Diskurs der philanthropischen Erziehungsbewegung
war dabei zunichst die im Kontext der Griindung des Dessauer Philanthro-
pins (1774) entstehende ,Philanthropische Gesellschaft®, die bis 1793 be-
stand.’ Einen weiteren Kommunikationszusammenhang hatten die Anhédnger
des Philanthropismus durch die von CAMPE 1783 initiierte {iberregionale ,,Ge-
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sellschaft praktischer Erzieher*.® Sie hatte sich zur Aufgabe gestellt, die ,,all-
gemeine Girung in Erziehungssachen® einer kritischen Darstellung und Ana-
lyse zu unterziehen. Die ,,MiBverstindnisse®, ,enthusiastischen Ubertreibun-
gen“ und ,auffallenden Fehler” fithrten die Gesellschaftsmitglieder darauf
zuriick, daB an die Stelle der kritisierten Erziehungswirklichkeit nicht selten
abstrakte ldeale gesetzt wurden, ,,welche nur bei idealistischen Kindern in
einer idealistischen gesellschaftlichen Verfassung anwendbar waren“ (alle
Zitate: CAMPE 1783, S. 501-503). Das Projekt miindete in die Veroffentli-
chung der 16bédndigen ,,Allgemeinen Revision des gesammten Schul- und
Erziehungswesens®, deren letzter Band 1792 erschien (KERSTING 1992, SUN-
KEL 1970).

Die Mitglieder der Dessauer ,,Philanthropischen Gesellschaft” und der ,,Ge-
sellschaft praktischer Erzieher” repridsentieren den diskursiven Kern der pid-
agogischen Spataufkldrung. Daneben gab es zwar noch philanthropische Ge-
sellschaften in Stuttgart und StraBburg (Voss 1992, S. 121-138), die jedoch
von nachrangiger Bedeutung waren, da die Zentren der deutschen Aufkli-
rung’, und damit auch der Schulreform, in Mittel- und Nordwestdeutschland
zu suchen sind (HINRICHS 1993). Das nach dem Muster der ,,gelehrten Ge-
sellschaften” organisierte ,,Erziehungsgesprach® (ROESSLER 1961, S. 16-22)
zielte ohne eine Anbindung an die Universitédten auf Verfachlichung und Pro-
fessionalisierung des Erziehungs- und Unterrichtswissens vor allem bei den
Pfarrern und Lehrern.

Dem im ,,Revisionswerk” als Kommentar zu den Haupttexten der europii-
schen Reformpédagogik des 18. Jahrhunderts (ROUSSEAUs ,,Emile” und LOK-
KES ,,Gedanken iiber Erziehung®) publizierten padagogischen Diskurs lag —
bei allen Differenzierungen im Detail — eine gewisse Einheitlichkeit der pad-
agogischen Grundiiberzeugungen zugrunde, obwohl die Revisoren theoretisch
durchaus unterschiedliche Ansitze vertraten. Wie die Arbeit von CHRISTA
KERSTING iiberzeugend belegt hat, lassen sich drei pddagogisch-theoretische
Stréomungen unterscheiden: ,,eine mechanisch-rationalistische, eine psycholo-
gisch-anthropologische...und eine 4sthetisch-humanistische.” (KERSTING 1992,
S. 388) Die psychologisch-anthropologische Richtung argumentierte auf der
Grundlage einer sensualistischen Psychologie der Wahrnehmungen und Emp-
findungen, der Triebe und Neigungen fur altersphasengerechte padagogische
Forderung im Kindes- und Jugendalter und fiir Brauchbarkeit und Gemein-
niitzigkeit im spiteren Berufs- und biirgerlichen Leben. Die #sthetisch-huma-
nistische Richtung plidierte auf der Grundlage einer Anthropologie der
»Kréfte und ,,Gesinnungen* fiir die Ausbildung der ,,inneren Form einer In-
dividualitit und des moralischen Urteilsvermdgens. Der ,,brauchbare Biirger*
stand der ,,schonen‘ und deshalb moralischen guten ,,Seele” gegeniiber. In der
dsthetisch-humanistischen Strdémung wurde der utilitaristische Standpunkt
iiberwunden; sie war (nach KERSTING) dem humanistisch-kulturellen Ver-
stdndnis der Berliner Aufklirung verpflichtet und niherte sich dem HERDER-
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schen Humanititskonzept an. Die Ubergénge sind jedoch flieBend, betrachtet
man die Schriften und Doktrinen von CAMPE auf der einen und etwa eines
WILHELM VON HUMBOLDT auf der anderen Seite.*

Die innere Differenziertheit und theoretische Pluralitdt des péddagogischen
Diskurses innerhalb der deutschen Sp#taufkldrung wird auch in dem Anfang
1788 von fithrenden Philanthropen gegriindeten ,,Braunschweigischen Journal
philosophischen, philologischen und p#dagogischen Inhalts deutlich. Dies
belegt ein (bisher unveroffentlichter) Brief CAMPEs an LAVATER vom Sep-
tember 1787: ,,Einige meiner Freunde und ich stehen im Begriff, ein Journal
zu erdffnen, welches vornehmlich die Absicht haben soll, alle die groBen und
kleinen Streitpunkte, woriiber die verschiedenen Partheien und Secten in un-
serer Gelehrten-Republik sich bisher so herzlich angefeindet und nicht selten
gemiBBhandelt haben, noch einmal zur Sprache zu bringen, und zwar so, daf
von beiden Seiten ruhig und mit Beobachtung aller Regeln der sittlichen
Wohlansténdigkeit dariiber debattiert werde. Das Benehmen der Herausgeber
soll durchaus unparteiisch sein, und ihre eigene Privatmeinung soll durchaus
keinen EinfluB zu Gunsten oder zum Nachteil der einen oder der anderen von
den streitenden Partheien haben.“’

Das ,,Braunschweigische Journal® ist ein tiberaus frithes Zeugnis padagogisch-
politischer Publizistik im heutigen Sinn. Zudem dokumentiert eine Inhalts-
analyse der Zeitschrift bis zu ihrem Verbot im Jahr 1792 die Politisierung
des deutschen Erziehungsdiskurses im Zeichen der Franzdsischen Revolution
(HERRMANN 1987): zwischen 1788 und 1792 reduzierten sich die im engeren
Sinne pddagogischen Beitrige eines Jahrgangs kontinuierlich von 26 auf
schlieBlich nur noch 3 Abhandlungen (MARX 1929, S. 100-113). Der darin
zum Ausdruck kommende Trend ist keineswegs erstaunlich; denn die theore-
tische Entwicklung des Philanthropismus hatte 1792 mit der Verdffentlichung
des 16. und letzten Bandes des ,,Revisionswerks* ihren Endpunkt erreicht.

2. Beriihrungspunkte zwischen PESTALOZZI
und dem Erziehungsdiskurs der deutschen Spitaufklirung

Es gab nur sehr sparliche Beriithrungspunkte zwischen dem 1792 faktisch zum
Stillstand gekommenen Erziehungsdiskurs der deutschen Spitaufklirung und
PESTALOZZI. Dieser Umstand resultiert u.a. aus der Ungleichzeitigkeit in der
offentlichen Anerkennung beider pddagogischer Tendenzen; denn die Wert-
schitzung von PESTALOZZIs Pidagogik erfolgte erst im Ubergang zum 19.
Jahrhundert. Zwar hatte PESTALOZZI bereits 1769 flir die Subskription von
BASEDOWs ,.Elementarwerk” geworben (Werke, Bd. 2, S. 179). Dieses Inter-
esse an philanthropischen Schriften war in begrenztem Umfang immer vor-
handen. Dabei gingen die frithen Berithrungspunkte zun#chst auf die Vermitt-
lung von ISAAK ISELIN zuriick, denn — wie oben angedeutet — hatte ISELIN
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den Philanthropismus BASEDOWscher Pridgung innerhalb der HELVETISCHEN
GESELLSCHAFT, in der auch PESTALOZZI Mitglied war (STADLER 1988, S.
58f.) propagiert. Auch war ISELIN, wie seine Korrespondenzen mit BASE-
DOW, WOLKE, CAMPE, ROCHOW und anderen zeigen, iiber die Erziehungsauf-
fassungen der Philanthropen insgesamt, besonders aber auch tiber die Ereig-
nisse am Dessauer Philanthropin (NIEDERMEIER 1996) sehr gut informiert.
ISELIN hat das BASEDOWSCHE ,Elementarwerk (1774) in der ,,Allgemeinen
Deutschen Bibliothek™ (26. Bd., 1775, 1. St., S. 42-102) in der ihm eigenen
geistigen Unabhingigkeit und keineswegs mit einem uneingeschrénkten Lob
ausfiihrlich rezensiert. In diesem Zusammenhang ist es auch aufschlufireich,
dal BASEDOW im Jahre 1776 ISELIN noch vor CAMPE die Leitung des Des-
sauer Philanthropins angetragen hatte."

Dennoch geben die zahlreichen Briefe PESTALOZZIs an ISELIN kaum Hinwei-
se auf Beziige zum Philanthropismus. Lediglich die volksaufkldrerischen Be-
mithungen EBERHARD VON ROCHOWs finden darin Erwédhnung. PESTALOZZI
wiinscht sich ROCHOWs ,reine Einfalt fiir seinen eigenen Volksunterricht,
formuliert aber auch deutlich Kritik an der Konzeption des bis 1780 in einer
Millionenauflage erschienen ROCHOWschen ,,Kinderfreundes®: ,,ROCHOW ist
schon, aber ein Buch, das Volkserleuchtung und Volksstimmung zum Zwek-
ke hat, muB...eine anhaltende Aufmerksamkeit reg machen, unterhalten und
scherfen. Diese so abgebrochenen einzelnen Geschichten, so schon sie sind,
scheinen mir das nicht genug zu thun.” Diese Kritik an ROCHOWs , Kinder-
freund“ verdeutlicht bereits PESTALOZZIs eigenstdndige Bemithungen um eine
eigene Lehrbuchkonzeption: ,,Es scheint mir so ein schwaches, in unechten
Ton fallendes Erzehlerwesen, das auf jeder Seite etwas Neues bringt. Das
bildet nur fliichtig, nicht genug gedachte und iiberlegte Gefiihle. Ein Lehr-
buch mufl durch das Interesse des dargebotenen Gegenstands durch sich
selbst von einer Seiten zur anderen reizen und immer in der kommenden Sei-
te die Enthiillung der erstern suchen. Die Sehnsucht nach der Enthiillung in-
tressierender Scenen, die mangelt hier ganz.* (An ISELIN, 14. Juli 1780, Brie-
fe, Bd. 3, 1949, S. 93) In einem zwei Monate spiter geschriebenen Brief an
ISELIN wird sehr viel stirker die geistige Ndhe PESTALOZZIs zu ROCHOW und
damit zum Philanthropismus deutlich. Bezogen auf RocHOWs Schrift ,,Vom
Nationalcharakter durch Volksschulen® (1779) heif}t es: ,,ROCHOWs National-
Caracter ist ganz der Zwekk meiner Versuche, und ville seiner Ideen sind in
meinem zweiten Theile [von ,Lienhard und Gertrud*], dessen Helfte bynahe
fertig, so enthalten, daB, wenn ich das Buch vorher gelesen, ich selbst ge-
glaubt hette, ich hette abgeschrieben. Doch sind wesentliche Verschiedenhei-
ten im Plan da: ich will [mit ,,Lienhard und Gertrud®] ins Volk ohne Anstal-
ten [sic!], durch Erleiichtung zerstreuter, verstendiger Hausviter und Haus-
miitter wiirken, und er [ROCHOW] durch Schulen. Beydes aber ist gut, nur
daf der erste Weg fiir mich der einzige mdogliche, er hingegen auch fiir den
zweiten Kreffte hat.“ (An ISELIN, 29. September 1780, ebd. S. 95f.)



Ahnlich positiv hat PESTALOZZI sich mit PHILIPP JULIUS LIEBERKUHNs ,,Ver-
such iiber die anschauende Erkenntnis. Ein Beitrag zur Theorie des Unter-
richts* (Ziillichau 1782) auseinandergesetzt. LIEBERKUHNs Buch ist reprisen-
tativ fiir jene bereits erwéhnte Stromung des Philanthropismus, die den uti-
litaristischen Standpunkt iiberwunden und sich der HERDERschen Humanitéts-
konzeption angendhert hatte. PESTALOZZIs ,,Bemerkungen zu den gelesenen
Biichern* zeigen, daB8 er LIEBERKUHNs Buch auf der Grundlage der in der
»Allgemeinen Deutschen Bibliothek™ erschienenen ausflihrlichen positiven
Rezension rezipiert hat.'' Die Auseinandersetzung mit LIEBERKUHNs ,,Ver-
such* hat PESTALOZZI u.a. auf den Gedanken gebracht, eine ,,Gesellschaft fiir
Erziehungsbeobachtung® zu griinden, deren Grundgedanken mit den Intentio-
nen der ,,Gesellschaft praktischer Erzieher um CAMPEs ,,Revisionswerk® kor-
respondierten. Im Protokoll der HELVETISCHEN GESELLSCHAFT vom 2. Fe-
bruar 1786 werden PESTALOZZis Bemiihungen um die ,,Kommission zur Cor-
respondenz iiber das Erziehungswesen® ausdriicklich unterstiitzt. Der entspre-
chende Protkollabschnitt endet mit dem BeschluB, daf3 ,,CAMPEs ,Erziehungs-
revision’ als ein classisches Werk in diesem Fach durch den Bibliothecarius

der Gesellschaft angekauft werden solle.”” (PESTALOZZI Briefe, 3. Bd., S.
493)

SchlieBlich gehoren in den hier zu behandelnden Zusammenhang PESTALOZ-
z1s ausfiihrliche handschriftliche Ausziige und Gedanken zu CARL FRIEDRICH
BAHRDTs ,,Selbstbiographie®. Diese Textpassagen werden bis in die jiingste
Sekundirliteratur immer wieder als Beleg fiir PESTALOZZIs ,,grundsitzlichen
Unterschied zu den Philanthropen® (OSTERWALDER 1990, S. 49) herangezo-
gen. Diese Interpretation vernachldssigt nach meiner Uberzeugung die innere
Differenziertheit und den damit einhergehenden Pluralismus des Erziehungs-
diskurses der deutschen Spitaufkldrung. Selbstverstindlich wurde BAHRDTS
Selbstbiographie auch in der philanthropischen Erziehungsbewegung hdchst
kritisch rezipiert. Sie wufite ndmlich um BAHRDTs kunstvolle Selbststilisie-
rungen, war doch die ,,Geschichte seines Lebens, seiner Meinungen und
Schicksale” zweifelsfrei der Hohepunkt von BAHRDTs schriftstellerischer
Selbstinszenierung (die er sich immerhin mit 2000 Rthl. bezahlen lief'?).
Selbstverstidndlich hat auch PESTALOZZI BAHRDTs Autobiographie kritisch
rezipiert und sich von dem in ihr sichtbar werdenden rationalistischen und
neologischen Aufkldrungsbegriff abgesetzt. PESTALOZZI spricht aber auch
einfilhlsam von dem ,,armen, unvorsichtigen BARTH, aus dessen negativen
Erfahrungen er durchaus positive Schliisse zu ziehen wullte: ,,BARTH fand in
seinen Lehrern [des Marschliner Philanthropins] statt wiirdige Méanner duferst
verdorbene Menschen. Hier liegt das grofite Hindernis aller Bildungsanstalten,
sowie das groBte Geheimnis, sie gut zu machen.” (Werke, 10. Bd., 1931, S.
225)

Die Antwort auf die Frage nach Beriihrungspunkten zwischen PESTALOZZI
und den Philanthropen aus der Perspektive der deutschen Spitaufkldrung ist
eindeutig: PESTALOZZIs Péddagogik hatte zwischen 1768 und 1792 innerhalb

54



des deutschen Erziehungsdiskurses keinerlei Bedeutung. Sieht man von der
bruchstiickhaften Veroffentlichung eines Auszuges von ,Lienhard und Ger-
trud® im sechsten Bindchen von CAMPEs ,,Kinderbibliothek™ (1781, S. 89-
114) einmal ab, so gab es keine Berithrungspunkte.” Dieser Befund wird
auch ausnahmslos durch den Gottinger ,,Index deutschsprachiger Zeitschriften
1750-1815“ bestatigt: vor 1801 taucht der Name PESTALOZZIs im Register
der Autoren, im Register der Rezensionen und im Schlagwortregister nach
Personenbeziigen nur in ISELINs ,,Ephemeriden der Menschheit® auf. Anders
als beispielsweise die ,,Berlinische Monatsschrift®, das ,,Deutsche Museum®,
der , Teutsche Merkur®, die ,,Pddagogischen Unterhandlungen® oder auch das
,Braunschweigische Journal“ haben ISELINs ,,Ephemeriden® aber den Erzie-
hungsdiskurs der deutschen Spitaufklirung hochstens randsténdig beriihrt.
Die Griinde fiir die fehlenden Berithrungspunkte wurden von PESTALOZZI
selber klar benannt. Erstens: PESTALOZZI will ,,ohne Anstalten” wirken, die
Philanthropen hingegen die Volksaufklarung mit Hilfe von Schule ins Werk
setzen. PESTALOZZI will durch den hauslichen Lebens- und Erfahrungskreis
erziehen und Gesinnungen bilden, die Philantropen wollen durch wohlorgani-
sierten Unterricht Lernfihigkeit und rationale Lebensfithrung etablieren.
Zweitens: PESTALOZZI arbeitete an der Methodisierung der Erfahrung und der
Erkenntnis, fiir die Philanthropen stand die Verfestigung von Verhaltenswei-
sen im Vordergrund.

3. Der Diskurs iiber PESTALOZZIs ,Methode* am Ubergang zum
19. Jahrhundert

Das offentliche Interesse an PESTALOZZIs Pddagogik in Deutschland dnderte
sich fast schlagartig mit der Verdffentlichung der am Neujahrstag 1801 be-
gonnenen 14 Briefe an den Verleger GESSNER in Ziirich. Diese wurden noch
im gleichen Jahr unter dem Titel ,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* pubhzlert
In dieser Schrift wollte PESTALOZZI eine historische und systematische Uber-
sicht iiber die Entwicklung seiner Methode geben und gleichzeitig eine Hin-
fihrung zu den Elementarbiichern leisten, die fiir den Gebrauch im Unterricht
bestimmt waren.

Bereits im Erscheinungsjahr der Schrift begann in Deutschland eine fast ex-
plosive Popularitit von PESTALOZZI und seiner Piddagogik, genauer: seiner
Methode, die fiir die vor allem in PreuBen (HINZ 1991) beginnende, von der
Regierung systematisch betriebene Schul- und Unterrichtsreform genutzt wer-
den sollte. So wurde PESTALOZZI ganz gegen seine urspriinglichen Intentio-
nen zum Gewiahrsmann fiir Unterrichtsreform und seine Schulen in Burgdorf
und dann besonders in Yverdon wurden geradezu Wallfahrtsorte fiir engagier-
te Reformer. Dabei richtete sich das 6ffentliche Interesse von Anfang an glei-
chermaBen auf das Burgdorfer Versuchsschulprojekt und die dort praktizierte
Elementarmethode als auch auf deren theoretische Grundlagen. Den ersten

55



anonymen Augenzeugenberichten iiber das Reformprojekt im ,,Genius des 19.
Jahrhunderts® und im ,,Neuen teutschen Merkur“" folgten schon bald zum
Teil kritische Diskussionsbeitrige und Stellungnahmen in Buchform. Rezen-
sionen von PESTALOZZIs Methodenschrift erschienen in der ,,Neuen Berlini-
schen Monatsschrift“, in der ,Jenaischen-*, der ,,Hallischen-“ und der ,,Leip-
ziger Literaturzeitung®, den ,,Gottingischen Gelehrten Anzeigen®, im ,,Reichs-
anzeiger®, in der ,,Bibliothek der padagogischen Literatur” und in der ,,Neuen
Allgemeinen Deutschen Bibliothek” (Nachweise: ,Index deutschsprachiger
Zeitschriften®). Zwischen 1802 und 1805 sind mindestens 24 Buchversffentli-
chungen zu PESTALOZZI erschienen. Hinzu kamen die Rezensionen, die allein
in der ,Neuen Allgemeinen Deutschen Bibliothek™ iiber 200 Seiten einneh-
men. In der PESTALOZZiforschung ist dieses umfangreiche Quellenmaterial
unter den Kategorien ,,Freunde oder Konkurrenten von PESTALOZZ! zumeist
recht oberflichlich sortiert worden. Eine historisch-kritische Durchdringung
des umfangreichen Quellenmaterials steht noch aus.

Die Frage der Diskussion iiber PESTALOZZIs Methode im Ubergang zum 19.
Jahrhundert soll zum Abschlufl anhand eines exemplarischen Quellensegments
untersucht werden. Interessant ist dabei der Umstand, daf} sich ein hervorra-
gender Vertreter des Philanthropismus, der erste Inhaber eines Padagogiklehr-
stuhls in Deutschiand und Hauptrezensent fiir Erziehungsschriften in NICO-
LAIS ,,Allgemeinen Deutschen Bibliothek* (SCHMITT 1995, S. 73-84), inten-
siv mit PESTALOZZIS Pidagogik nach 1801 beschiftigt hat. Die 200 Druck-
seiten Rezensionen PESTALOZZIs Schriften in der ,,Neuen Aligemeinen Deut-
schen Bibliothek” (NADB) stammen von ERNST CHRISTIAN TRAPP (HERR-
MANN in TRAPP 1780/1977, S. 419-448), der sich dariiberhinaus noch in der
..Neuen Berlinischen Monatsschrift“ (November 1804, S. 321-346; Juni 1805,
S. 424-441; Juli 1805, S. 5-26) in Briefen an den Herausgeber BIESTER aus-
fuhrlich iiber PESTALOZZI ge&duflert hat.

TRAPP war sicherlich, schon durch die seit 1775 andauernde intensive Rezen-
sionstdtigkeit, einer der profundesten Kenner der deutschsprachigen padagogi-
schen Literatur seiner Zeit. Sein 1780 publizierter,,Versuch einer Pddagogik™
ist der erste systematisch-theoretische Ertrag der philanthropischen Reform-
bewegung. TRAPP hat auch die im 8. Band des ,,Revisionswerks™ (1787) er-
schienene allgemeine Unterrichtslehre des Philanthropismus verfaBt: ,,Vom
Unterricht tberhaupt. Zweck und Gegenstdnde desselben fiir verschiedene
Stinde. Ob und wie fern man ihn zu erleichtern und angenehm zu machen
suchen diirfe? Allgemeine Methoden und Grundsitze.” TRAPP wullte also,
was er tat und wovon er sprach, als er sich mit der PESTALOZZIschen Metho-
de auseinandersetzte.

Welche Zusammenhinge haben TRAPP besonders beschéftigt? Er interessierte

sich sowohl fiir die Unterschiede zu als auch fiir die Parallelen mit PESTA-
LOzZIs Methode und derjenigen des Philanthropismus. Dabei standen vor al-
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lem der Anschaungsbegriff und die damit korrespondierende ,,natiirliche Me-
thode* im Mittelpunkt. Die vergleichende Perspektive offenbarte fir TRAPP
drei Defizite des Philanthropismus:

(1) Der Philanthropismus habe zwar gewuft, ,,daf man den Unterricht mit
der Anschauung anfangen muB“ (TRAPP, NADB 1804, S. 389), wie diese An-
schauung aber im Unterricht den Kindern vermittelt werden miisse, sei unklar
geblieben. ,,PESTALOZZI hat die versinnlichende Ubungsmethode in der Theo-
rie vollendet, und die Ausfithrbarkeit seiner Lehre durch eine befriedigende
Ausfithrung [in Burgdorf] gezeigt.“ (S. 414)

(2) In der philanthropischen Lehrgangskonzeption sind die Geddchtnisiibun-
gen zu isoliert geblieben. ,,PESTALOZZI zeigt uns dieses Vereinigungsmittel in
seiner Methode, lesen, schreiben und rechnen zu lehren. Sein Zogling wichst
pddagogisch, wie wir physisch wachsen, in allen seinen Theilen zugleich,
von demselben Nahrungsstoffe, ebenso allmihlig, ebenso ununterbrochen.®
(S. 390) ,,Der Gewinn bey PESTALOZZIs Lehrgang besteht...darin, daf [er] die
Uebungen des Kopfes mit einander, so wie mit denen der Hand vereint.” (S.
402)

(3) Die Verbreitung und Weitergabe der Lehrkunst erfolgte weniger durch
die entsprechende Literatur, sondern durch den Meister PESTALOZZI selbst:
,Es war ja nur ein Traum, ich beschrieb ja nichts wirklich vor mir Liegen-
des: keine Schule, wie P[estalozzi] anfinglich in Stanz, dann in Burgdorf
hatte; und keine lange, durch nichts Fremdartiges unterbrochene, Versuche in
dieser Schule. Ohne solche Versuche aber, solche gelunge Versuche, was hat
man den Ungléubigen vorzulegen? Worte, weiter nichts. (Ebd., Juni 1805,
S. 440)

Diese Beurteilung von PESTALOZZIs Methode bestirkte TRAPP in dem Urteil,
daB er ,,schon lingst PESTALOZZIsch dachte” (ebd., Juli 1805, S. 22). Die
Einwiirfe kritischer Stimmen beziiglich der Originalitit PESTALOZZIs, die ,,s0-
genannte neue Entdeckung [sei] bey weitem nicht so neu (ebd., 1804, S.
174), wendet TRAPP ins Positive, indem er von einem »gemeinschaftlichen
Fund Mehrerer (ebd.) spricht. Diese Formulierung ist keineswegs apologe-
tisch zu verstehen; denn TRAPP verweist auf seine Beobachtung (ebd.), daf
,,oft mehrere durch Ort und Zeit getrennte Forscher auf einem Wege einander
begegnen, und von Einer Sache einerley Ansicht haben, ohne daB der Eine
oder der Andere die Entdeckung der Wahrheit sich allein ausschlieBend zu-
eignen kann.*

Diese differenzierte Bewertung im Blick wiirdigte PESTALOZZI nun seiner-
seits die ,,Unbefangenheit von TrRAPPs Urteil. In dem einzigen uberlieferten
Brief an TRAPP vom Januar 1805, der deswegen hier ausfuhrlicher zitiert
wird, schrieb PESTALOZZI zu den in diesem Aufsatz untersuchten Fragen u.a.:
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,Edler Guter! Die Unbefangenheit, mit welcher Sie mein Bemiihen ins Auge
fassen und oftentlich beurteilen, verdient meinen herzlichen Dank. Es ist in
den Tagen der Parteisucht und Engherzigkeit, mit welcher alles Neue und
Halbneue jetzt aufgenommen wird, sehr wichtig, dal ein Mann von Ihrer
Laufbahn, ein Vater an der Pidagogik, meine Versuche nicht mit der ent-
schiedenen Verachtung wegwarf, die in Deutschland beinahe allgemein wer-
den wollte. Auch ich bin ein alter Mann und suche wahrlich nichts weniger,
als irgendeines Menschen Verdienst in Schatten zu setzen. Es ist ganz wider
meinen Sinn, irgendeinem meiner Gesichtspunkte Gewicht zu geben, weil er
neu ist; ich hinge an meinem System, weil ich es mit der Menschennatur
iibereinstimmend glaube, und bin iiberzeugt, die ganze Pddagogik ist in allen
Teilen, in denen sie vollendet ist, mit dem iibereinstimmend, was an meinem
System wabhr ist. Ich bin iiberzeugt, jeder gute Pddagoge war mehr oder we-
niger auf der Spur meiner wesentlichen Gesichtspunkte.” (Briefe, Bd. 3,
1805, S. 268f.)

Anschlieend kennzeichnet PESTALOZZI mit aller Klarheit die Leistungen und
Grenzen der Philanthropen: ,,ROCHOW, BASEDOW und ihre Schiiler suchten
allgemein diese Mittel und haben einzeln vieles geleistet, aber die vollige
Befreiung der Kinder von allem Unterricht, der nicht auf Anschauung ge-
griindet ist, und die Liickenlosigkeit der Anschauungsmittel, die die inneren
Krifte der Menschennatur allseitig und harmonisch entwickelt und alle Zu-
dringlichkeit des verwirrenden duBleren Wissens und die Folgen aller Wort-
tdauschung entfernt, bis das Erste, das einzige Notwendige zustandegebracht
und gesichert ist, hierin haben sie es, wenigstens nach meinem Wissen, nicht
zu der Vollendung gebracht, deren das Menschengeschlecht bedarf, um auf
dem Wege der Kultur zu einer wirklichen Veredelung zu gelangen.” (Ebd.)

SchlieBllich enthdlt dieser Brief einen weiteren Beleg fiir die nur spérlichen
Beriihrungspunkte zwischen PESTALOZZI und dem Philanthropismus wie dies
oben im 2. Kapitel ausgeflihrt wurde: ,,Da ich beinahe nichts lese und Augen
halber nicht viel lesen kann, so wiirden Sie mich duBlerst verbinden, wenn Sie
mir diejenigen lhrer Schriften und bestimmt die Stellen, in denen Sie sich
vorziiglich im Geiste meiner Ansichten ausdriicken, anzeigen wollten. Ich
bin ebenso froh, Vorgénger zu haben, als Nachfolger zu finden.” (Ebd.)

4. Zusammenfassung
Bei der Erforschung der Beziehungen zwischen PESTALOZZI und der philan-

tropischen Pddagogik der deutschen Spitaufklirung blieben bisher mehrere
bildungsgeschichtlich bedeutsame Tatbestinde weitgehend unberiicksichtigt:
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(1) Zunichst wurde in der Regel die theoriegeschichtliche Entwicklung des
Philanthropismus zwischen 1768 und 1792, die mit einem Strukturwandel der
Aufkldrungsgesellschaft insgesamt einherging, vollig ausgeblendet.

(2) Sodann wurde die innere Differenziertheit und der theoriegeleitete Plura-
lismus des Erziehungsdiskurses der deutschen Spétaufklarung kaum gesehen.

(3) Wihrend PESTALOZZI sich urspriinglich auf Volksbildung und Volksauf-
klirung ,,ohne Anstalten” konzentrierte, auf die Erziehung im Hause, in der
. Wohnstube*, arbeiteten die Philanthropen an der Reform der Schule und des
Unterrichtes. (SALZMANN war der einzige herausragende Vertreter einer Fa-
milienerziehung in Deutschland im Kreis der Philanthropen neben CAMPE
und ist bezeichnenderweise in deren ,,Kanonisierung“ nicht einbezogen wor-
den.) (HERRMANN 1979, S.154-56)

(4) SchlieBlich blieb die Tatsache unberiicksichtigt, daf} der erziehungswis-
senschaftliche Diskurs der Philanthropen mit dem Jahre 1792 seinen End-
punkt erreicht hatte, der offenlichkeitswirksame Durchbruch und die Wert-
schitzung von PESTALOZZIs Pidagogik aber erst mit dessen Methodenschrift
seit 1801 kam. Diese Phasenverschiebung erklért die sparlichen Beziige zwi-
schen PESTALOZZI und den Philanthropen bis 1800, und sie erklért zugleich
den Umstand, daB PESTALOZZI nach 1800 sowohl als Unterrichtsmethodiker
in Norddeutschland als auch als ,,Armenerzieher in der siiddeutschen Ret-
tungshausbewegung rezipiert werden konnte.

In der nach 1801 sprunghaft ansteigenden Popularitdt PESTALOZZIS konnte
TRAPP als reprisentativer und theoretisch versierter Vertreter des Philanthro-
pismus aber auch eine Bestitigung und Fortfithrung philanthropischer Re-
formbemithungen sehen. Dabei konnte sich TRAPP richtigerweise schon auf
BASEDOWs 1768 erschienenen ,,Vorstellungen an Menschenfreunde®, insbe-
sondere aber auf seine eigenen Publikationen berufen. Darin wurde tatséch-
lich bereits eine grundlegende Verbesserung der Unterrichtsmethode, die
Schaffung eines Elementarwerks sowie eine Musterschule zur besseren Leh-
rerbildung gefordert. Fiir TRAPP hatte PESTALOZZI diese philanthropischen
Grundforderungen durch seine Erziehungspraxis eingeldst. ,,PESTALOZZI’n
verdankt Rec[ensent] die Genesung seines pidagogischen Auges; der dunkle
Fleck ist verwunden.“ (TRAPP, NADB 1804, S. 549) Deshalb interpretierte und
wiirdigte TRAPP PESTALOZZIs Pidagogik (ebd.) zutreffend zunichst als Fort-
setzung des philanthropischen Reformprogramms, sodann als Uberleitung ins
19. Jahrhundert und gleichzeitigen Neuanfang: ,,Unsere Kulturanstalten haben
wesentliche Mingel; diesen Méngeln sucht man seit dreiBig Jahren eifriger
als vielleicht je auf die Spur zu kommen; die Wurzel des Uebels war in der
Methode, und die Methode hat PESTALOZZI von Grund aus verbessert.

wn
o



Anmerkungen
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Die PESTALOZZI-AUSSTELLUNG fand von Januar bis Mirz 1996 in Ziirich statt.
Zu CAMPE wurden zwei integrierte Aussteilungen von Juni bis Oktober 1996 im
Braunschweigischen Landesmuseum Braunschweig und in der Herzog August
Bibliothek in Wolfenbiittel gezeigt. Vgl. SCHMITT 1996.
Kongre-Dokumentation als Bd. 4 der ,Neuen Pestalozzi Studien* (1996).

Der bisherige Forschungsstand wird durch die Arbeiten von BLANKERTZ (1963,
1965), WOTHGE 1957 und AHRBECK-WOTHKE 1966 markiert. Eine dem heutigen
Stand der bildungsgeschichtlichen Forschung entsprechende Bearbeitung von
VILLAUME steht aus. Interessante Hinweise in REINALTER u.a. 1992, S. 124f,
Eine Ausnahme bildet lediglich die #ltere Arbeit von HELLER 1914. Dagegen
konstruiert BEDOKAT (1933, S. 71) einen ,entschiedenen Gegensatz®.

Die Mitgliederliste (abgedruckt bei RAMMELT 1929, S. 27) enthilt 26 Namen.
Von diesen haben im Philanthropismus eine gewisse Rolle gespielt: J.B. BASE-
pow, CHR.H. WOLKE, E.CHR. TRAPP, C.G. NEUENDORF, CHR.FR. FEDER, FR.C.
BuUsSE, J.J. DUTOIT, A .FR. CROME, FR. MATTHISSON, K. SPAZIER, CHR.L. LENZ, J.
STUVE (die Reihenfolge der Namen nach der Liste)

Ordentliche Mitglieder waren: J.G. BUSCH, H.M.F. EBELING, M. EHLERS, G.N.
FISCHER, G.B. FUNK, FR. GEDIKE, K.PH. MORITZ (zeitweise), FR.G. RESEWITZ, J.
STUVE, E.CHR. TRAPP, P. VILLAUME. AufBerordentliche Mitglieder waren u.a.:
C.FR. BAHRDT, CHR.G. SALZMANN, der blinde Dichter G.K. PFEFFEL, KAROLINE
RUDOLPHI, J.G. SCHUMMEL. FR.E.v. RoCHOW mufte die Mitarbeit wegen Krank-
heit aufgeben.

In den ,Wolfenbiitteler Studien zur Aufkldrung” wurden die Forschungen zu vier
»Zentren der Aufkldrung" vorgelegt (HINSKE 1989, ISCHREYT 1995, MARTENS
1990). Vgl. auch die Ortsartikel zu Berlin, Braunschweig, Géttingen, Halle a.d.S.
und Hamburg in: SCHNEIDERS 1995.

Die Entgegensetzung von Philanthropismus und Neuhumanismus ist auch die po-
litische Differenzierung der Volksaufkldrer und Befiirworter der Franzdsischen
Revolution auf der einen und der Protagonisten des Bildungsbiirgertums und der
preuBischen ,Nationalerzichung” auf der anderen Seite (BLANKERTZ 1963, 1974;
HERRMANN 1979, S. 156-158).

CAMPE an LAVATER, Braunschweig (ohne Tagesdatum) Sept. 1787 (cigenhindig,
Zentralbibl. Zirich: FA Lav. Ms. 505). Der Brief ist nunmehr abgedruckt in:
Briefe von und an J.H. CAMPE. Hrsg. und kommentiert von H. SCHMITT. Wiesba-
den (im Erscheinen).

Ruf des Philanthropins an ISELIN zu Basel zum Curator vom 11. Juni 1776. In:
Philanthropisches Archiv, 2. St., Dessau 1776, S. 52-64.

ADB, Bd. 54 (1784), S. 541f. Die Rezension stammt von P. GULCHER aus Eupen
(nach PARTHEY: Die Mitarbeiter 1842),

Dieses unglaublich hohe Honorar von 2000 Rthl. entsprach dem Jahresgehalt des
bestbezahlten Professors im 18. Jahrhundert, CHRISTIAN WOLFF (1679-1754),
Nach einer Zusammenstellung vom Verleger FRIEDRICH VIEWEG (1761-1835)
(Archiv des Vieweg-Verlags, jetzt Wiesbaden) erhielt BAHRDT zwischen Juli
1787 und April 1790 immerhin 3158 Rthl. Honorare.



13 Obwohl in ,Lienhardt und Gertrud“ schon der Kern dessen, was PESTALOZZI spi-
ter als Elementarausbildung bezeichnet hat, enthalten war, wurde das Buch aus-
schlieBlich als Roman rezipiert. Vgl. SILBER 1957, S. 52f.

14 Vgl. ANONYM: PESTALOZZIs Schulanstalt. In: Genius des 19. Jh., Jg. 1801, 1.
Bd., S. 132-155. - Anonym: Auszug aus einem Brief aus der Schweiz. Blurg-
dorf] 7. Mai 1801. In: Neuer teutscher Merkur, Jg. 1801, 2. Bd., S. 158-160.

Quellen

Allgemeine Deutsche Bibliothek. Bd. 26 (1775), Bd. 54 (1784).

ANONYM: PESTALOZZIs Schulanstalt. In: Genius des 19. Jh,, Jg. 1801, 1. Bd,, S. 132-
155.

ANONYM: Auszug aus einem Brief aus der Schweiz. B[urgdorf] 7. Mai 1801. In: Neu-
er teutscher Merkur. Jg. 1801, 2. Bd., S. 158-160.

BASEDOW, J.B.: Vorstellungen an Menschenfreunde und vermogende Manner iiber
Schulen, Studien und ihren EinfluB in die 6ffentliche Wohlfahrt. Mit einem Plane
des Elementarbuchs der menschlichen Erkenntni. Hamburg 1768.

BASEDOW, J.B.; Des Elementarwerks Erster bis Vierter Band. Ein geordneter Vorrath
aller néthigen Erkenntnif. Zum Unterrichte der Jugend, von Anfang, bis ins aca-
demische Alter. Zur Belehrung der Eltern, Schullehrer und Hofmeister. Zum Nut-
zen eines jeden Lesers, die Erkenntni zu vervollkommnen. In Verbmdung mit
einer Sammlung von Kupferstichen, und mit franzsischer und lateinischer Uber-
setzung dieses Werkes. Dessau (Bd. 1: und Leipzig) 1774.

Berlinische Monatsschrift. Hrsg. von F. GEDICKE und J.E. BIESTER. 28 Bde., Berlin
1783-1796. Forts. s. Neue Berlinische Monatsschrift.

Braunschweigisches Journal philosophischen und pidagogischen Inhalts. Hrsg. von
E.CHR. TRAPP, J. STUVE, K. HEUSINGER und J.H. CAMPE. 3 Jgg. zu je 3 Bdn,
Braunschweig 1788-1791.

CAMPE, J.H. (Hrsg.): Kleine Kinderbibliothek. 6. Bdch., Hamburg 1781.

CAMPE, J.H.: Plan zu einer allgemeinen Revision des gesammten Schul- und Erzie-
hungswesens von einer Gesellschaft practischer Erzieher. In: Ephemeriden der
Menschheit, Nov. 1783, S. 501-526.

CAMPE, ].H. (Hrsg.): Allgemeine Revision des gesammten Schul- und Erziehungswe-
sens von einer Gesellschaft practischer Erzicher. Bde. 1-5, Hamburg 1785; Bde.
6-7, Wolfenbiittel 1786/87; Bde. 8-9, Wien/Wolfenbiittel 1787; Bde. 10-16,
Wien/Braunschweig 1788/92. Reprint, hrsg. von U. HERRMANN, Vaduz 1979.

CAMPE, I.H.: Bricfe von und an J.H. CAMPE. Hrsg. und kommentiert von H. SCHMITT.
Bd. 1: 1765-1788. Wiesbaden: Harrassowitz (im Erscheinen).

Deutsches Museum. Hrsg. von H.C. BOIE und C.K.W.v. DOHM (bis 1778). 13 Jga..
Leipzig 1776-1788.

ISELIN, L.: Rezension von J.B. BASEDOW Das Elementarwerk. In: Allgemeine Deutsche
Bibliothek, 26, Bd., 1. St. (1773), 8. 42-102,

ISELIN, 1.: Schreiben an die Helvetische Gesellschall ber Herrn Prof. BASEDOWS
Vorschlige zur Verbesserung des Unterrichts der Jugend. Basel 1769,
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ISELIN, I.: Ephemeriden der Menschheit oder Bibliothek der Sittenlehre und der Poli-
tik. 3 Jgg., Basel 1776-1778; 3 Jgg., Leipzig 1780-1782. Nach dem Tode ISELINS
redigiert von W.G. BECKER. 2 Jgg., Leipzig 1783/1784; 1 Jg., Leipzig 1786.

LIEBERKUHN, P.J.: Versuch iiber die anschauende Erkenntnis. Ein Beitrag zur Theorie
des Unterrichts. Ziillichau 1782,

LLOCKE, J.: Einige Gedanken iiber Erziehung. In: Allgemeine Revision, 9.Th., Wien/
Wolfenbiittel 1787.

NIETHAMMER, F.L: Der Streit des Philanthropismus und Humanismus in der Theorie
des Erzichungs-Unterrichts unserer Zeit. Jena 1808. Nachdruck, hrsg. v. W. HiL-
LEBRECHT, in: NIETHAMMER, F.I.: Philanthropinismus-Humanismus. Texte zur
Schulreform. (KI. Pidd. Texte, Bd. 29.) Weinheim/ Berlin/ Basel 1968, S. 79-359.

PESTALOZZI, J.H.: Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, ein Versuch den Miittern Anleitung
zu geben, ihre Kinder selbst zu unterrichten, in Briefen von J.H. PESTALOZZI.
Bern/ Zirich 1801.

PESTALOZZI, J.H.: Sdmtliche Werke. 2. Bd.: Lienhard und Gertrud. 1. Teil (1781), 2.
Teil (1783). Bearbeitet von GOTTHILF STECHER. Berlin/ Leipzig 1927. - 10. Bd.:
Schriften aus der Zeit von 1787-1795. Bearb. von E. DEJUNG und H. SCHONE-
BAUM. Berlin/ Leipzig 1931.

PESTALOZZI, J.H.: Samtliche Werke. Bd. 3, Berlin/ Leipzig 1929.

Philanthropisches Archiv, mitgeteilt von verbriiderten Jugendfreunden an Vormiinder
der Menschheit, besonders welche eine Schulverbesserung wiinschen und begin-
nen, auch an Viter und Miitter, welche Kinder ins Dessauische Philanthropin sen-
den wollen. 1.-3. St., Dessau 1776.

RocHOw, F.E. VON: Der Kinderfreund. Ein Lesebuch zum Gebrauch an Landschulen.
Faksimiledruck der Ausgabe Frankfurt a.M. 1776. Mit einem Nachwort von H.
ScHMITT. (Quellen und Studien zur Berlin-Brandenburgischen Bildungsgeschichte,
Bd. 1.) Potsdam 1995.

RocHOW, F.E. VON: Vom Nationalcharakter durch Volksschulen. Brandenburg/ Leip-
zig 1779.

Teutscher Merkur. Hrsg. von C.M. WIELAND. Jgg. 1773- 1789, Weimar 1773-1789.

TrAPP, E.CHR.: Versuch einer Pddagogik. Berlin 1780. Unverinderter Nachdruck der
1. Ausgabe, mit TRAPPs hallischer Antrittsvorlesung: Von der Nothwendigkeit,
Erziehen und Unterrichten als eine eigne Kunst zu studiren (Halle a.d.S. 1779).
Besorgt von U. HERRMANN. Paderborn 1977.

TRAPP, E.CHR.: Vom Unterricht iiberhaupt. Zweck und Gegenstand desselben fiir ver-
schiedene Stidnde. Ob und wie fern man ihn zu erleichtern und angenehm zu ma-
chen suchen diirfe? Allgemeine Methoden und Grundsitze. In: Allgemeine Revi-
sion. 8. Th., Wien/ Wolfenbiittel 1787, S. 1-210.

TrAPP, E.CHR.: Ueber PESTALOZZI. In Briefen an den Herausgeber. In: Neue Berli-
nische Monatsschrift, November 1804, S. 321-346; Juni 1805, S. 424-441; Juli
1805, S. 3-26.

TrAPP, E.CHR.: Rezensionen zu PESTALOZzZIs Pidagogik in der Neuen Allgemeinen
Deutschen Bibliothek:

Bd. 88 (1804), S. 174-180: C.F. TREUMER: Beytrag zur Geschichte der natiirlichen
Elementarmethode, besonders bey dem Lesenlernen, nebst einem kurzen Abrisse
derselben; vorziiglich in Hinsicht auf PESTALOZZI, OLIVIER, STEPHANI, WOLKE
und POHLMANN,
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Bd. 90 (1804), S. 489-549: J.H. PESTALOZZL: Wic Gertrud ihre Kinder lehrt. Bern/
Ziirich 1801; DERS.: Buch der Miitter, oder Anleitung fiir Miitter, ihre Kinder be-
merken und reden zu lehren. 1. Heft, Tiibingen 1803; ABC der Anschauung. 1.
Heft, ebd. 1803: J.R. STEINMULLER: Bemerkungen gegen PESTALOZZIs Unter-
richtsmethode. Ziirich 1803, A. SOYAUX: PESTALOZZI, seine Lehrart und seine
Anstalt. Leipzig 1803; J.F. HERBARTHs Idee eines ABC der Anschauung, unter-
sucht und wissenschaftlich ausgefiihrt. Gottingen 1802; J.F. HIMLY: Versuch einer
Einleitung in die Grundsdtze des PESTALOZZIschen Elementarunterrichts, nebst
einem Anhang iiber OLIVIERsche Lese- und Rechtschreibungs- Lehrmethode. Ber-
lin 1803; J. ITH: Amtlicher Bericht iiber die PESTALOZZISche Anstalt und die neue
Lehrart derselben. Bern/ Ziirich 1802.

Bd. 95 (1805), S. 495-509: C.H. WOLKE: Anweisung wie Kinder und Stumme
ohne Zeitverlust zu Sprachkenntnissen und Begriffen zu bringen sind. Leipzig
1804.

Bd. 96 (1805), S. 129-171: Beleuchtung der PESTALOZZIschen GroBsprechereyen,
nebst genauer Ubersicht dessen ganzer voreilig gepriesener Methode. 1. Heft. Von
einem Freunde des Reellen und Wahren. Erfurt 1804; C.F. RIEMANN: VON RO-
cuow und PESTALOZZI (vgl. Neue Berlinische Monatsschrift, Februar 1804); B.M.
SNETHLAGE: Bemerkungen iiber PESTALOZZIs Lehrmethode (Einladungsschrift zu
einer 6ffentlichen Priffung am Joachimsthalschen Gymnasium); Uber PESTALOZZIS
und OLIVIERs Lehrarten. Vorziiglich im Bezug auf Sidpreuen. Nach den Nach-
richten eines Augenzeugen (vgl. Neue Berlinische Monatsschrift, Mérz 1804) ; F.
JOHANNSEN: Kritik der PESTALOZZIschen Erziehungs- und Unterrichtsmethode,
nebst Erorterung der Hauptbegriffe der Erziehungswissenschaft. Jena/ Leipzig
1804; C.W. PASSAVANT: Darstellung der PESTALOZZIschen Methode nach Beob-
achtungen in Burgdorf. Lemgo 1804; C.F. MICHAELIS: PESTALOZZIS Elementar-
Unterricht. Umfassend dargestellt, und erldutert durch psychologische und pad-
agogische Bemerkungen. Leipzig 1804; J.F.W. HIMLY: Beytrag zur niheren Ein-
verstandigung tiber die PESTALOZZIsche Methode. Berlin 1804; C.A. ZELLER: Hi-
storische Nachricht von einem Versuch iiber die Anwendbarkeit der PESTALOZ-
zischen Lehrarten in Volksschulen, und sonstigen Sonntagsschulen fiir ledige
Handwerker. Tiibingen 1804.

Bd. 100 (1805), S. 290-310: A. GRUNER: Briefe aus Burgdorf, iiber PESTALOZZI,
seine Methode und Anstalt. Hamburg 1804; J.F. HERBART: PESTALOZZIs Idee ei-
nes ABC der Anschauung, als ein Cyklus von Voriibungen im Auffassen der Ge-
stalten wissenschaftlich ausgefiihrt. 2. vermehrte Aufl., Gottingen 1804; F.H.
SCHWARZ: PESTALOZZIs Methode und ihre Anwendung auf Volksschulen. Bremen
1803; K. WITTE: Bericht an Se. Kgl. Majestiit von Preufien iiber das PESTALOZ-
zische Institut in Burgdorf. Leipzig 1805.



Literatur

AHRBECK-WOTHGE, R.: Uber PETER VILLAUMEs Wirken in Dinemark. Ein Beitrag
zur Geschichte der Nationalerziehung. In: Jahrbuch fiir Erziehungs- und Schul-
geschichte 5/6 (1965/66) Berlin (DDR) 1966, S. 135-149.

BENDOKAT, B.: Industriepidagogik bei den Philanthropen und bei PESTALOZZI. DISsS.
Halle a.d.S. 1933.

BLANKERTZ, H.: Berufsbildung und Utilitarismus. Diisseldorf 1963.

BLANKERTZ, H.: Bildung und Brauchbarkeit. Braunschweig 1965.

BLANKERTZ, H.: Die Geschichte der Pddagogik. Wetzlar 1982.

BLANKERTZ, H.: Humanitit - Humanismus - Neuhumanismus. In: Wérterbuch der
Pidagogik. Hrsg. von CHR. WULF. Miinchen 1974, S. 297-301.

DANN, O. (Hrsg.): Lesegesellschaften und biirgerliche Emanzipation. Ein européischer
Vergleich. Miinchen 1981.

DULMEN, R. VON.: Die Gesellschaft der Aufklidrer. Zur biirgerlichen Emanzipation und
aufklirerischen Kultur in Deutschland. Frankfurt a.M. 1996.

HELLER, G.: PESTALOZZIs Verhiltnis zu den Philanthropen und ihrer Pidagogik.
(Friedrich Mann's Pddagogisches Magazin, H. 524.) Langensalza 1914.

HERRMANN, U.: Die Piddagogik der Philanthropen. In: Klassiker der P4adagogik. Hrsg.
von H. SCHEUERL. Bd. 1, Miinchen 1979, S. 135-158.

HERRMANN, U.: ERNST CHRISTIAN TRAPP (1745-1818) Person und Werk. In: TRAPP
1780/1977, S. 419-494.

HINRICHS, E.: Aufkldrung in Niedersachsen. Zentren, Institutionen, Ausprdgungen. In:
KECK, R. (Hrsg.): Spitaufkldrung und Philanthropismus in Niedersachsen. Hildes-
heim/ Ziirich/ New York 1993, S. 19-46.

HINSKE, N.: Zentren der Aufklirung. Bd. 1: Halle - Aufkldrung und Pietismus. (Wol-
fenbiitteler Studien zur Aufkldrung, Bd. 15.) Tiibingen 1989.

HiNz, R.: PESTALOZZI und PreuBen. Zur Rezeption der PESTALOZZIschen Padagogik
in der preuBischen Reformzeit (1806/07-1812/13). Frankfurt a.M. 1991.

IM HOF, U.: ISAAK ISELIN und die Spitaufkldrung. Bern 1967.

IM HoF, U.: Das gesellige Jahrhundert. Miinchen 1982.

INDEX Deutschsprachiger Zeitschriften 1750-1815. Erstellt durch eine Arbeitsgruppe
unter Leitung von K. SCHMIDT. Hildesheim 1990.

ISCHREYT, H. (Hrsg.): Zentren der Aufkldrung. Bd. 2: Kénigsberg und Riga. (Wolfen-
biitteler Studien zur Aufkldrung, Bd. 16.) Tibingen 1995.

KERSTING, CHR.: Die Genese der Pddagogik im 18. Jahrhundert: CAMPEs , Allgemeine
Revision“ im Kontext der neuzeitlichen Wissenschaft. Weinheim 1992.

KoPITZSCH, F.: Zur politischen Bedeutung patriotisch-gemeinniitziger Gesellschaften.
Die Sozietiten in Hamburg und Liibeck als Beispiel. In: Aufkldrung/ Lumierés
und Politik. Zur politischen Kultur der deutschen und franzésischen Aufkldrung.
Hrsg. von H.E. BODECKER/ E. FRANCOIS. (Deutsch-Franzosische Kulturbibliothek,
Bd. 5.) Leipzig 1996, S. 301-317.

MARTENS, W. (Hrsg.): Zentren der Aufklirung. Bd. 3: Leipzig - Aufkldrung und Biir-
gerlichkeit. (Wolfenbiitteler Studien zur Aufkldrung, Bd. 17.) Tubingen 1990.
MARX, H.: Die Entstehung und die Anfinge der piddagogischen Presse im deutschen

Sprachgebiet. Frankfurt a.M. 1929.

NIEDERMEIER, M.: CAMPE als Direktor des Dessauer Philanthropins. In: SCHMITT

(Hrsg.) 1996, S. 45-65.

64



OSTERWALDER, F.: Zur Vorgeschichte der pidagogischen Konzepte PESTALOZZISs. In:
Paedagogika Historica (New Series), Bd. 26, 1 (1990), S. 35-66.

PARTHEY, G.F.K.: Die Mitarbeiter an Friedrich NICOLAIs Allgemeiner Deutscher Bi-
bliothek. Berlin 1842.

RAMMELT, J.: ].B. BASEDOW, der Philanthropismus und das Dessauer Philanthropin.
Dessau 1929.

REINALTER, H./ KUHN, A./ Rulz, A.: Biographisches Lexikon zur Geschichte der
demokratischen und liberalen Bewegungen in Mitteleuropa. Bd. 1: 1770-1800.
(Schriftenreihe der Internationalen Forschungsstelle ,Demokratische Bewegungen
in Mitteleuropa 1770-1850", Bd. 7.) Frankfurt a.M. 1992.

ROESSLER, W.: Die Entstehung des modernen Erziehungswesens in Deutschland.
Stuttgart 1961.

SCHINDLER, N.: Freimaurerkultur im 18. Jahrhundert. Zur sozialen Funktion des Ge-
heimnisses in der entstehenden Biirgerlichen Gesellschaft. In: BEHRDAHL, R., u.a.
(Hrsg.): Klasse und Kultur. Sozialanthropologische Perspektiven in der Ge-
schichtsschreibung. Frankfurt a.M. 1982, S. 205-262.

SCHMITT, H.: Philantropismus und Volksaufkldrung im Herzogtum Braunschweig-
Wolfenbiittel in der 2. Hilfte des 18. Jahrhunderts. In: VIERHAUS, R. (Hrsg.): Das
Volk als Objekt obrigkeitlichen Handelns. (Wolfenbiitteler Studien zur Auf-
kldrung, Bd. 13.) Tibingen 1992, S. 171-195.

ScHMITT, H.: Zur Bedeutung der ,Landschulordnung von 1753" fiir die Entwicklung
des niederen Schulwesens im Herzogtum Braunschweig-Wolfenbiittel. In: Das nie-
dere Schulwesen im Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert. Hrsg. von P. AL-
BRECHT und E. HINRICHs. (Wolfenbiitteler Studien zur Aufklarung, Bd. 20.) Tu-
bingen 1995, S. 107-132.

ScHMITT, H. (Hrsg.): Visiondre Lebensklugheit: JOACHIM HEINRICH CAMPE in seiner
Zeit (1746-1818). Ausstellungskatalog des Braunschweigischen Landesmuseum
Braunschweig und der Herzog August Bibliothek Wolfenbiittel. Wiesbaden 1996.

SCHNEIDERS, W. (Hrsg.): Lexikon der Aufklirung. Miinchen 1995.

SILBER, K.: PESTALOZZI. Der Mensch und sein Werk. Heidelberg 1957.

STADLER, P.: PESTALOZZI. Geschichtliche Biographie. Bd. I: Von der alten Ordnung
zur Revolution (1746-1797). Zirrich 1988.

SUNKEL, W.: Zur Entstehung der Padagogik in Deutschland. Studien tiber die philan-
thropische Erziehungsrevision. Habilitationsschrift (Typoskr.) Minster 1970.
Voss, 1.: Die StraBburger ,Société Philanthrope® und ihre Mitglieder im Jahre 1777.
In: DERS. (Hrsg.): Deutsch-franzosische Beziehungen im Spannungsfeld von Ab-

solutismus, Aufkldrung und Revolution. Bonn/ Berlin 1982, S. 121-138.

WOTHGE, R.: Ein vergessener Pidagoge der Aufkldrung: PETER VILLAUME (1746-
1825). In: Wiss. Zeitschrift der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Ge-
sellschafts- u. sprachwiss. Reihe 6 (1957), H. 3, S. 429-454.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Hanno Schmitt

Universitit Potsdam, Lehrstuhl Historische Pddagogik
Postfach 60 15 53, 14415 Potsdam

65






Peter Dudek

Die Pestalozzi-Feiern 1927 und 1946

Skizze einer Klassiker-Rezeption in der deutschen Padagogik

In Vergangenheit tont unser Ruf

Ins Meer der Schatten taucht unser Blick
Meister, Deinen Schatten rufen,

Dein Unsterbliches beschwdren wir.

Deutsche Allgemeine Lehrerzeitung
vom 17. Februar 1927

Der 17. Februar 1927, ein Donnerstag, war fiir Preuens Schiiler ein glilck-
licher Tag: sie hatten schulfrei. In seinem Erlal vom 23. Dezember 1926 hat-
te der preuBische Kultusminister CARL HEINRICH BECKER verfligt, ,,daf} am
17. Februar der Unterricht in allen mir unterstellten Schulen ausfillt, und ei-
ne PESTALOZzI-Feier abgehalten wird, deren Ausgestaltung den Schulen iiber-
lassen ist. Es empfiehlt sich, an den Schulfeiern auch die Elternschaft teilneh-
men zu lassen oder neben den Schulfeiern einen besonderen Elternabend ab-
zuhalten.“' Dies ist in der deutschen Bildungsgeschichte ein wohl einmaliger
Akt gewesen. Ein preuBischer Kultusminister ordnet Gedenkfeiern fiir einen
Schweizer Pidagogen an, dessen Bedeutung fiir die Geschichte der Volks-
schule und die Anfinge des preuBischen Schulsystems, das nur noch wenig
mit PESTALOZZIs Idee der Menschenerziehung oder von seiner Elementarme-
thode verkorperte. Einmalig sind nicht nur die behordliche Verordnung der
kollektiven Feier und parallel dazu die Einrichtung einer PESTALOZZI-Stif-
tung fiir begabte, aber sozial schwache Schiiler?, sondern auch die Tatsache,
daB Schiiler- und Elternschaft in sie eingebunden wurden. Damit deutet sich
an, daB diese Feiern nicht nur dem ,Berufsheiligen” der Volksschullehrer-
schaft gelten sollten. Auf der Feier der Berliner Lehrerschaft lieB BECKER die
Begriindung fiir das Gedenken vortragen.’ PESTALOZZI gebiihre eine Ausnah-
mestellung, weil er ,,das Evangelium von der naturgemiflen Erziehung aus
den inneren Gegebenheiten der Kinderseele heraus und getragen von der tief-
sten Liebe zu Individuum, Volk und Menschheit hinausgetragen hat in alle
Lande.**

Des Menschen- und Menschheitserziehers sollte gedacht werden, und zwar
weit iiber die engeren Kreise des deutschen Bildungsbiirgertums hinaus. Al-
lein fur das Jahr 1927 lassen sich 1169 Bilcher und Aufsitze von PESTALOZZI
nachweisen (KLINK/ KLINK 1968, S. 205fT.)." Welches PESTALOZZI-Bild
transportierten diese Feiern und die pidagogische Publizistik? Systematisch
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gedacht: Welche Funktionen hat die Konstruktion von Klassikern in der Ge-
schichte der wissenschaftlichen Padagogik und ihrer traditionellen Profession
der Lehrer? Den Feiern und Reden, den Ausstellungen und Presseartikeln des
Jahres 1927 kann man einige Antworten entnehmen. Sie bilden den ersten
Teil der folgenden Darlegungen, die im zweiten Teil am Beispiel von SIEG-
FRIED BERNFELD einen Kritiker der PESTALOZZI-Rezeption vorstellt und zu-
gleich auf die Folgen aufmerksam macht, die sich aus solchen Kritikern er-
geben konnen. Den Abschlufl bildet ein Ausblick auf das Jahr 1946, in dem
deutsche Piddagogen in allen vier Besatzungszonen sich anldBlich von PESTA-
L0zzIs zweihundertstem Geburtstag nochmals diesem Klassiker widmeten,
dessen politisches Programm Erziehung hieB3.

1. Die PESTALOZZI-Rezeption zum 100. Todesjahr 1927

Die Frage stellt sich, warum gerade PESTALOZZI so stark Offentlich rezipiert
wurde und nicht ROUSSEAU oder HERBART, FROBEL oder DIESTERWEG. Der
Versuch einer Antwort macht darauf aufmerksam, dal die Feiern zu PESTA-
L0ZZIs hundertstem Todesjahr nicht isoliert zu sehen sind, ihre Form hat
selbst schon Tradition. Sie reihen sich in eine Kette 6ffentlicher Huldigungen
ein, die jeweils zu den ,runden“ Geburts- und Todesjahren organisiert wur-
den, und sie finden ihren institutionellen Niederschlag in einer Vielzahl von
PESTALOZZI-Stiftungen und Vereinen (REIN 1907, S. 751ff.), angeregt durch
DIESTERWEG anldBlich des hundertsten Geburtstags im Jahre 1846. Schon
diese Art der Institutionalisierung, die sich deutlich z.B. vom ,,Verein fiir
wissenschaftliche Pddagogik® der HERBARTianer und seinen ,Jahrbiichern®
unterscheidet, kann als eine spezifische Form der Rezeption und Tradierung
gelesen werden.

1927 traf man aber auf eine andere padagogische und bildungspolitische Si-
tuation als 1846 und 1896. Die Kontexte waren andere, und auch das Fach
war gravierenden Verdnderungen unterworfen worden. Der HERBARTianis-
mus, gegen den PESTALOZZI als Lieferant reformpéddagogischer Argumente
herhalten muBte, galt 1927 schon als antiquiert. Die Pddagogik prisentierte
sich als Handlungsfeld in einer Gestalt, die nicht mehr allein auf Schule zu
begrenzen war, und als theoretisch ambitionierten Diskurszusammenhang, der
sein Paradigma im Ensemble neuzeitlicher Wissenschaften iiber Differenzbe-
hauptungen entwickelte. Zwischen 1896 und 1927 hatte sich das Fach thema-
tisch und in der Praxis in verschiedene Felder differenziert, was fiir die PE-
STALOZZI-Rezeption nicht folgenlos bleiben sollte; denn die Rede iiber PE-
STALOZZI hatte viel mit der pddagogischen und gesellschaftspolitischen Situa-
tion der zwanziger Jahre zu tun. Insofern waren die PESTALOZZI-Feiern eine
spezifische Form offentlicher Selbstthematisierung einer Pddagogik, die auf
Autonomiegewinn bedacht war und die Spezifik ihrer Aufgabe zu bestimmen
suchte.
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Der Siegeszug der Moderne mit den ihr inhérenten Ambivalenzen und Wider-
spriichen entzog vielen Pidagogen die sicher geglaubten Fundamente ihrer
Bildungstheorie und bekriftigte antimoderne Haltungen (RINGER 1987), ge-
speist aus ihrem Unbehagen in und an der Modemit4t. THEODOR LITT sah
seine Generation ,,in Leid verstrickt, von Gegensitzen zerrissen, von Wider-
spriichen gepeinigt* und deshalb besonders sensibilisiert, den Hilferuf und
Helferwillen einer Menschenseele zu verstehen, die fiir eine dhnlich heimge-
suchte Zeit Erlosung aus der Kraft der Erziehung suchte™ (LITT 1927, S.
323). In einer Zeit, in der — wie HERMAN NOHL notierte — der Elan der re-
formpadagogischen Bewegung sich verbraucht habe, blieb die besorgte Frage,
ob die PESTALOZZI-Feier die ,,schon stark absinkenden piddagogischen Ener-
gien unserer Tage noch einmal hochzieht?* (NOHL 1927a, S. 641) Im Unter-
schied zur PESTALOZZI-Rezeption des 19. Jahrhunderts ging es 1927 ver-
standlicherweise nicht mehr um die Fortfiihrung der Kontroversen um seine
Methode, sondern darum, ihm als die ,,groBartigste Inkarnation des erzieheri-
schen Genius® (LITT 1952, S. 63) zu huldigen. Die Geistswissenschaftliche
Pidagogik versicherte sich in PESTALOZZI ihrer eigenen theoretischen Identi-
tat. Sein Satz ,Das Leben bildet* bedeutete ihr ein Fundament, um Erzie-
hungsprozesse so beschreiben zu konnen, daB dadurch erzieherische Motive
und pidagogische Einstellungen freigesetzt werden. Insofern wollte sie selbst
erzicherisch wirken; denn der ,pidagogische Grundgedankengang*’ als Kern
und Bezugsrahmen einer sich zunehmend spezialisierenden Disziplin wurde
in den zwanziger Jahren selbst zum Problem. In der PESTALOZZI-Rezeption
schienen sich Moglichkeiten zu erdffnen, den gemeinsamen Kern aller péd-
agogischer Praxen freizulegen.

Neben den erwidhnten Schulfeiern wurden im Deutschen Reich und in der
Schweiz einige zentrale Festveranstaltungen, unzihlige regionale und lokale
PESTALOZZI-Feiern organisiert. Eine Topographie der Veranstaltungen der
Lehrervereine wiirde das Bild einer kollektiven und flichendeckenden Hel-
denverehrung ergeben. Allein in Berlin waren es das Zentralinstitut fur Erzie-
hung und Unterricht, der Deutsche und der Berliner Lehrerverein, fast alle
seine Orts- und Bezirksgruppen und die Stadt selbst, die entsprechende Feiern
durchfiihrten. In Frankfurt a.M. fand der vom Lehrerverein eingesetzte Fest-
ausschuB sein naheliegendes Thema, niimlich ,,PESTALOZZI und Frankfurt®
(JASPERT 1927), und dies nicht nur, weil die 1803 gegriindete Musterschule
nach seinen Grundsiitzen strukturiert worden war, Auch hier waren an der
Feier die Lehrerschaft und die Universitiit, Kirchen und Volksbildungsver-
eine, Bibliotheken und Politiker beteiligt. Der Magistrat, die Stadtverordne-
tenversammlung und die Ortsgruppe des PreuBischen Philologenverbandes
finanzierten die Feier und die Heransgabe des gleichnamigen Buches.

Eingebunden in die Feiern waren nicht nur Schiller, Eltern und Lehrer. In
Frankfurt z.B. versammelten sich die Filrsorgezdglinge des sog. Westendhei-
mes, eines von AUGUST VERLEGER geleiteten offenen und zum Teil selbst-
verwalteten Firsorgeerzichungsheims (DUDEK 1988, 8, 16711 HED 1994),
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zusammen mit den Angehorigen des Seminars fiir Fiirsorgewesen und Sozial-
pidagogik unter CHRISTIAN JASPER KLUMKER zu einer PESTALOZZI-Feier-
stunde. In der von den Zoglingen gestalteten Heimzeitung ,,Werden und Wir-
ken* erschien ein Bericht, der nicht nur etwas von der kiinstlerischen Insze-
nierung der Feier wiedergibt, sondern auch dokumentiert, dal die Fiirsorge-
zoglinge PESTALOZZIs Erziehungsvorstellungen zu ihren eigenen gemacht
hatten und in ihm den Vorkdmpfer einer Hilfe zur Selbsthilfe sahen. DaB sich
hier Fiirsorgezoglinge gleichsam auf die Gegenseite schlugen, nimlich auf
jene der professionellen Erzieher, ist auflergewohnlich. Verstandlich wird dies
aber, wenn man weiB, daB AUGUST VERLEGER jenem sozial-pidagogischen
Milieu zuzurechnen ist, das sich selbst als reformpédagogisch verstand, und
daB das soziale Klima im Heim sehr stark von der Naturfreundebewegung
geprigt wurde. In seinem Bericht schilderte FRITZ WEISS, einer der Fursorge-
zoglinge, die PESTALOZZI-Feier des Heimes:

+Der Speisesaal der Selbstverwaltung war mit Tannengriin geschmiickt. Am Ende des
Tisches stand auf einem kleinen Tischchen Pestalozzis Bild mit Blumen bekrédnzt und
nur von einer Kerze beleuchtet. Nachdem der Hauswart der Selbstverwaltung die G-
ste und die Jugend begriift hatte, wurde gemeinsam das Lied: ,Wir sind jung, die
Welt ist offen’ gesungen. Dann erzidhlte uns Max Gebhardt (¢in Erzieher) aus dem
Leben, Streben und Kidmpfen und von dem Tode dieses Altvaters der Erziehung. Es
war wirklich eine feierliche Stimmung in dem Speisesaal. Er war nur von der einen
Kerze beleuchtet, die ihre Strahlen auf das ernste und liebevolle Gesicht Pestalozzis
warf. Aller Augen blickten nach diesem giitigen Anlitz... Nachdem Max Gebhardt
seinen Vortrag beendet hatte, sprach ,Papa Verleger' noch einige Worte zum Geden-
ken Pestalozzis und seine Bedeutung, welche er heute noch fiir uns hat. Mit einem
Lied beschlossen wir diese Feierstunde, die wohl rein duBerlich betrachtet, nicht das
war, was man im allgemeinen unter einer Pestalozzi-Feier versteht, mit zahlreichen
Festreden oder ,Maulbrechern’, wie es Pestalozzi nannte. Nein, eine solche Feier war
es nicht und sollte es auch nicht sein, denn nichts war Pestalozzi verhalBter als eine
derartige Feier - Wir wollten seiner gedenken, um mit neuem Mut und neuer Kraft
sein Werk zu verwirklichen.”?

Begleitet wurden die Feiern von einer wahren Flut an Ausstellungen und
Verdffentlichungen itber PESTALOZZI, die Person und das Werk. Selbst Hand-
reichungen und Theaterspiele zur Gestaltung der Feiern iiberschwemmten den
Markt, so daB auch Kenner den Uberblick zu verlieren begannen und beklag-
ten, daB man ,kaum eines hiervon als literarisch hochwertig bezeichnen®
konne.” Aber darauf kam es auch nicht an, sondern auf die Einbeziehung der
Kinder in die Feiern. Auf der Biihne der Schulaula stand das festlich ge-
schmiickte Rednerpult mit der PESTALOZZI-Biiste als Blickfang, etwas weiter
im Hintergrund das Schulorchester und der Schulchor. Nach all den schénen
Reden auf den Volkserzieher, den Vater der Volksschule, dessen Verméchtnis
zu bewahren und einzuldsen es gelte, gestalteten Schiiler Stationen aus PE-
STALOZZIs Leben nach (GRUTINER 1926) oder spielten Szenen aus ,,Lienhard
und Gertrud“ (LUCKOW 1927). Feiern an Berufsschulen und an Elternabenden
konnten nach folgender Dramaturgie gestaltet werden: ,,Auf der Bithne oder
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dem Podium steht das Bildnis PESTALOZZIs. Eine Schiilerin stellt an PESTA-
Lozz1 Fragen nach Wesen, Bedeutung und Ziel seines Strebens. Die Antwor-
ten bilden wortliche Ausspriiche PESTALOZZIs, die aus seinen Werken ge-
schickt zusammengestellt sind, und erfolgen am besten durch einen Schiiler
oder Lehrer hinter der Biihne.“ (KALK 1927, S. 27)

Sichtet man die padagogische Publizistik der Jahre 1926/27, so wird man
speziell in den Organen der Lehrervereine die ganze thematische Breite ent-
decken konnen, mit der PESTALOZZI biographisch und werkgeschichtlich bis
in einzelne Versstelungen hinein vermessen wurde. Einige wenige Titelbei-
spiele mogen dies andeuten: ,,Heinrich Pestalozzi und die Frauen“ (SCHAFER
1927), ,,Pestalozzis padagogische Gymnastik® (KRUGER 1927), ,,Pestalozzi
und die Pidagogik der Gegenwart” (SCHORER 1927), . Pestalozzi und der
Hauslehrer* (ROEHL 1927). Und natiirlich fehlen nicht die Relationierungen
zu anderen Klassikern, zu GOETHE und FICHTE, zu ROUSSEAU und HUM-
BOLDT. Diese Artikel symbolisieren einen breiten Konsens der akademischen
Padagogik und der Lehrerschaft iiber alle konfessionellen, schul- und kultur-
politischen Fraktionen und Milieus hinweg. Freilich ist dieser Konsens auch
briichig, wie wir unten sehen werden, und das liegt in den Rezeptionsformen
von Klassikern selbst begriindet, besonders dort, wo Aktualitdt und unerfiillte
Aufgaben angemahnt werden.

Aus der Legion der PESTALOZZI-Feiern des Jahres 1927 ist natiirlich jene
viertidgige Veranstaltung in Brugg und Zirich mit EDUARD SPRANGER als
Festredner besonders zu erwihnen. Schon das Ambiente ist bemerkenswert;
denn in diesem Rahmen verlieh die Philosophische Fakultit der Berliner Uni-
versitit auf Betreiben SPRANGERs zwei Ehrendoktorate: an FRIEDRICH ZOL-
LINGER", einen ,.echten Jiinger PESTALOZZIs* (MUTHESIUS 1927, S. 754),
und an den Weimarer Pidagogen KARL MUTHESIUS." Die Urkunden wurden
am 18. Februar in der Aula der Ziircher Universitit anlaBlich der université-
ren PESTALOZZI-Feier von SPRANGER personlich iiberreicht.”” In das Bild die-
ser Inszenierung paBte auch sein Festvortrag. Im geschichtsphilosophischen
Duktus des Gelehrten und in einem fiir die geisteswissenschaftlich-padagogi-
sche Argumentation charakteristischen, theologisch gefirbten Denken erwies
der Berliner Pidagoge einem Klassiker der Disziplin- und Professions-
geschichte seine Reverenz.

»Heiliges Land* betrat EDUARD SPRANGER, wenn er von PESTALOZZI sprach;
selbst der ,,Geist der Wissenschaft“ konne sich in diesem Falle ,,nicht der
tiefen Andacht* verschliefen (SPRANGER 1927, S. 323). SPRANGER vergegen-
wirtigte in seinem Vortrag den Lebensweg PESTALOZZIS, um schlieBlich sei-
ne bleibenden Verdienste in drei Punkten festzuhalten: er habe das Volk ent-
deckt; er habe zuerst den Gedanken wahrer Volksbildung gedacht; und
schlieBlich habe er einer sich arbeitsteilig ausdifferenzierenden und moderni-
sierenden Gesellschaft ,,den gottlichen Bogen der Liebe“ als Fundament gege-
ben, einer Liebe, ,,die aus dem Grunde der Seele aufsteigt und alles geteilte
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Leben mit seiner Not und seiner Schuld zuriicknimmt in die heimatliche Ge-
borgenheit der Gottnihe.” (Ebd., S. 341)

Ohne Zweifel: 1927 wird PESTALOZZI als ein Klassiker der Pddagogik gefei-
ert und verehrt. In unserem Zusammenhang interessiert es weniger, wie er im
19. Jahrhundert zum Klassiker gemacht wurde, weil die Konstitutions- und
Konstruktionsprozesse ,,grofler Pidagogen” zu Klassikern selbst noch weit-
gehend im Dunkeln liegen. 1927 war er lidngst ein Klassiker, und es stellt
sich die Frage, wie er als ein solcher von wem rezipiert wurde. In welchem
Sinne beschéftigt man sich mit Klassikern? ,,Als Topos piddagogischer Refle-
xion werden mit ihm Zusammenhénge von Autor und Text erinnert. Die Re-
de vom pédagogischen Klassiker kennzeichnet demnach, daB sie weniger an
Sachproblemen oder Sachverhalten interessiert ist, sondern an pidagogischen
Reflexionen in einem biodoxographischen Verfahren organisiert, bei welchem
die Person des Autors den analytischen Zugang bestimmt und begrenzt“
(WINKLER 1994, S. 146). Im Folgenden sollen vier Typen der Rezeption un-
terschieden werden, die in dieser Form in der Literatur zwar nicht so trenn-
scharf zu finden sind, aber hdufig in Kombination benutzt werden.

1.1 Sakralisierung

Der auffallendste Grundzug der PESTALOZZI-Rezeption des Jahres 1927 ist
der Modus der religiosen Semantik, derer man sich fast durchgéngig bediente.
Besonders haufig ist er in Texten zu finden, die unmittelbar den Lehrerver-
einen zuzuordnen sind, weitaus weniger jedoch bei Représentanten der akade-
mischen Piddagogik. Sie ndherten sich PESTALOZZI eher in historisch-systema-
tischen Reflexionen und versuchten, ihn bewuBt — wie HERMAN NOHL oder
THEODOR LITT — zu historisieren, indem sie ihn und seine Padagogik sozial
und gedanklich der ,,deutschen Bewegung“ (NOHL 1927b) zurechneten. Und
sie versuchten, die Klassiker-Rezeption durch Jubildumsfeiern selbst zu pro-
blematisieren, weil diese sich einem unausgleichbaren Widerspruch aussetzen
miisse. Zu entscheiden sei nimlich jeweils, so THEODOR LITT, ,,wohin unser
Blick gehen soll: aufwirts, in verehrender Andacht, zu dem zur Géttlichkeit
Verkladrten, oder geradeaus, in wissender und verstehender Vertraulichkeit, zu
dem, der Mensch war, gebrechlicher, irrender, strauchelnder Mensch wie ein
jeder von uns allen.” (1927, S. 307)

Da alle pddagogische Reflexion aus der Zeit geboren und fiir die Zeit be-
stimmt sei, verbietet sich fiir LITT eine Rezeptionsform, die auf Zeitlosigkeit
abstellt und ,,ein Gotterbild tiber das Getiimmel des Erdendaseins erhhen®
will (ebd., S. 311). Solche Mahnungen fruchten ebensowenig wie die vor
einer Kanonisierung. Denn das Gros der Artikel und verdffentlichten Reden
ist ohne Distanz verfafit, vermittelt Akteurswissen fiir die pidagogische Pra-
xis und 148t PESTALOZZI im Scheitern seiner Anstaltsgriindungen noch gréBer
erscheinen, weil dies dem beliebten Argument der Verhinderung des p4dago-
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gischen Fortschritts durch Politik oder Okonomie, durch Zivilisation oder die
,pidagogische Reaktion* (NOHL) entgegenkam.

Der Modus der religidsen Semantik ging 1927 weit iiber das hinaus, was man
gemeinhin aus der Rede tiber Genie und Genialitit kennt. Bereits im Oktober
1926 konnten die Leser der ,,Deutschen Schule* erahnen, was sie fiinf Mona-
te spdter erwarten sollte: keine Totenfeier, sondern ein ,,Auferstehungstag der
nachhelfenden, selbstlosen Liebe in ,ihrer gottlichen Kraft’“, eine Feier, die
,vaterlindische Ehrenpflicht” sein solite — so jedenfalls sah es die Schweize-
rische Gemeinniitzige Gesellschaft in ihrem Aufruf zur Vorbereitung der PE-
STALOZZI-Ged4chtnisfeier und fast alle deutschen Lehrerverbiinde schlossen
sich dem vorbehaltlos an."” Die Feiern sollten der Person und dem Werk gel-
ten. Selbst ein besonnener Pidagoge wie ARTUR BUCHENAU, der nochmals
die Argumentationslinie PAUL NATORPs und der Deutschen Gesellschaft fiir
soziale Pddagogik bekriftigte, sah in PESTALOZZI ,echt christliche Gesin-
nung, christlich verstanden in der Nachfolge Jesu Christi* (BUCHENAU 1927a,
S. 127).4

Nach Belegen fiir den Modus der religiosen Semantik mufl man nicht lange
suchen, sie sind fast endlos. Einige wenige sollen hier zitiert werden, um et-
was von der sakralen Stimmung zu vermitteln, die die Rezeption dominierte.
Da ist die Rede von seinem ,,Evangelium®, das sich #hnlich wie jenes Jesu
Christi in kein System pressen lasse (WEIDENMANN 1927, S. 12). Da findet
sich fast durchgehend das Auferstehungsmotiv, ob symbolisch gemeint (ZOL-
LINGER 1927, S. 431) oder in fiktiver literarischer Beschreibung (WEIDEN-
MANN 1927, S. 110). JOHANNES TEWS nannte PESTALOZZI ,.ein Wesen von
fast gottlicher Hohe und Reinheit” (1927a, S. 129), den ,,armen Kreuztriger
(1927b, S. 105). GERHARD ROEHL sah ihn mit einer ,gottlichen Sendung*
(1927, S. 854) betraut, HENNY SCHUMACHER vom Bund Entschiedener Schul-
reformer erschien er als ,,Erleuchteter, ein Besessener, der wirklich von ,Got-
tes Gnaden’ getrieben wurde® (1927, S. 85). Eigentlich, so JOHANNES TEWS,
gehore PESTALOZZI nicht zu den groBen Erziehern, sondern ,,zu den grofien
Menschen, die uns die Gottheit in ihrem ewigen Walten offenbaren, die
héchsten Pflichten und Aufgaben in der menschlichen Gesellschaft, nicht for-
schend und wegweisend mit dem Verstande, sondern lehrend und verkiindend
mit dem Worte und mit der eigenen Tat™ (1927b, S. 106f). Und fast uniiber-
troffen konnten sich die Leser der ,Bayerischen Lehrerzeitung von JULIUS
MARIA BECKER so einstimmen lassen:

,Und wenn man, nicht wissend, wer jener denn sei, ihn schreiten sihe, irgendwo, ir-
gendwann, an fernem Abendhimmel, hoch Gber Wolken: wer anders als PESTALOZZI
kénnte es sein? Wer anders als ¢r? So seine Schiiler am Arme, wird HEINRICH PESTA-
L0zz1 noch lange Zeiten durchschreiten, ferne, helle Wege zur Ewigkeit hin. Wir
aber, wir Lehrer, sind unten, inmitten von kleinlicher Wirklichkeit, wo heute sein
Glanz uns blendet, sein Ruhm, der ganz cin Rubhm des zitternden, mitleiderfllten
Herzens ist... So hat er, vergleichbar den Grdbten, das Werk, das er tat, sein Amt, den



Dienst am Kind - unser Amt, unseren Dienst! — mit GréBe geheiligt, mit Wiirde ge-
adelt, ist alles geworden fiir uns: der Fithrer, der Schreiter uns allen voran, der Mei-
ster, der Schutzpatron, das wahre Orakel, die Zuflucht in vieler Not, PESTALOZZI, der
Name allein ist lingst zum Symbol geworden; und Jiinger des Namens sind alle, die
je seines Zeichens sind, Lehrer sind wie er. O gibe dies Zeichen, O gib der Name
wie heilige Rune auch Kraft von seiner Kraft, Gelingen von seinem Gelingen, Liebe
von seiner Liebe!" (1927, S. 102)

Es paBt deshalb ins Bild dieser sakralen Sprache, wenn GEORG WOLFF seine
Rede auf der gemeinsamen PESTALOZZI-Feier der Berliner Lehrerschaft mit
einem Gelobnis ausklingen lieB: ,,PESTALOZZI, Deutschlands Lehrer geloben
an diesem Tage — und wie schon wire es, wenn unsere Schulen alljghrlich
ihren Pestalozzitag erhielten! — ihren Dienst zu leisten an deutscher Jugend in
deinem Geiste und in deiner Liebe.” (WOLFF 1927, S. 69)

Hier klingt etwas an, was jenseits der spezifischen Semantik von grundsitzli-
cher Bedeutung ist: die Traditionalisierung pidagogischen Wissens in der
Form des Meister-Jiinger-Verhéltnisses. Pddagogisches Denken entfaltet sich
im Begriff der Verantwortung (TENORTH 1990) fiir die ganze Gesellschaft,
fiir Volk und Nation, und unter der Priamisse, dal P4dagogik vor allem eine
Kunde sei (HESS 1934), also in einem Spannungverhiltnis steht zu distanzier-
ter Forschung und Analyse. Denn die ,,objektive, blof} analytische Funktion
der Aufkldrung des Sachverhaltes (WENIGER 1929, S. 588) kann nicht allein
Aufgabe péddagogischer Theoriebildung sein, sondern sie muB ,,ein Denken
vom Standpunkt verantwortlicher Erzieher aus” (FLITNER 1957, S. 18) orga-
nisieren.

1.2 Instrumentalisierung

Der zweite Modus der Rezeption besteht in der Instrumentalisierung PESTA-
Lozzis fir das jeweils eigene piddagogische oder bildungspolitische Pro-
gramm. Man findet ihn in allen bildungspolitischen Lagern. Im Bund Ent-
schiedener Schulreformer etwa gilt PESTALOZZI als der erste Entschiedene
Schulreformer, und zwar als der Begriinder des Produktionsschulgedankens
(SCHUMACHER 1927, S. 95ff.). Um dies den Lesern deutlich zu machen, stellt
,»Die neue Erziehung“ einschldgige PESTALOZZI-Zitate entsprechenden Passa-
gen aus dem Programm des Bundes voran. Das Klassiker-Zitat verbiirgt hier
die Bonitit und Legitimitit des eigenen Programms, es stiftet Tradition und
ersetzt Argumentation. SchlieBlich dispensiert es von der Lésung eines Trans-
formationsproblems, nadmlich von der Frage, ob ein pidagogisches Konzept
aus der Systemfindungsphase institutionalisierter 6ffentlicher Instruktion in

einem modernen Bildungssystem iiberhaupt noch funktional gedacht werden
kann.
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Fiir die Vertreter des Arbeitsschulgedankens, die sich im Deutschen Verein
fiir Werktitige Erziehung organisiert hatten, stand es in diesem Sinne auller
Frage, daB PESTALOZZI in seiner ,genialen Unbekiimmertheit® (ROSGER
1927, S. 70) der Arbeitsschule den Weg gewiesen hat. In der Sonder- und
Heilpidagogik wurde er als ihr ,,Bahnbereiter” (ROSSEL 1927, S. 41) gefeiert,
und der Kleinkindererziehung wies er die Wege zur ,Erlosung der Kinder
und des Hauses aus Elend, Verwahrlosung, Unwissenheit, Ungeschicklichkeit
oder Schuld® (SCHWARZ 1927, S. 52). Und natiirlich konnte an dieser Stelle
nicht die Sozialpidagogik fehlen, die PESTALOZZI — mit divergenten Argu-
menten vermittelt iiber die NOHL-Schule und NATORP — als Klassiker ent-
deckte (WINKLER 1993) und ihm bleibende Aktualitdt z.B. in der Fiirsorgeer-
ziehung bescheinigte (KLUMKER 1927, SCHORER 1927)."

1.3 Aktualisierung

Solche Annahmen leiten zum dritten Modus der Rezeption tiber: der Aktuali-
tatsbehauptung. Aber worin PESTALOZZIs Aktualitdt bestehen sollte, dariiber
lassen sich eher uneinheitliche Antworten finden. Sicher war man sich, dal} es
nicht mehr die Elementarmethode war, und auch der Slogan ,,Kopf, Herz,
Hand* traf zwar in den Reihen der Reformpddagogen auf breite Zustimmung,
aber ansonsten wurde er mit Aktualititserwartungen nicht belastet. Aktualitét
sah die Rezeption in erster Linie in nicht eingeldsten Visionen: ,,Auch heute
ist PESTALOZZI nicht Erfiillung, sondern Aufgabe“ (SCHREMMER 1927, S.
135). Er galt vielen seiner Verehrer als ,.ein Prophet nicht bloB seiner, son-
dern (gleich TOLSTOJ) auch unserer Zeit! Und in einem ist er uns mehr als
ToOLSTOJ: er ist die Verkorperung des deutschen Genies* (HANSEN 1927, S.
92). Er war aktueller denn je, so WILLY HANSEN, weil die moderne Schule
das Gegenbild zu dem geworden sei, was PESTALOZZI stets als Ideal vor-
schwebte. In dem fiir das deutsche Bildungsdenken so charakteristischen Dual
von Kultur und Zivilisation stand PESTALOZZI auf der Seite der Kultur und
gewann seine Aktualitdt — dhnlich wie NIETZSCHE und LAGARDE — als mah-
nender Zivilisationskritiker (HANSEN 1927, S. 75ff.).

Anderen war PESTALOZZ! ebenfalls modern und aktuell, bewies ,,seine Un-
sterblichkeit (SCHMIDT 1927, S. 168) aber eher als Sozialpolitiker denn als
Padagoge, denn die auf diesem Gebiet von ihm angestofienen Probleme seien
zwischenzeitlich sdmtlich gelost worden. ,,Wer ihn jetzt, nach den furchtbaren
Ereignissen der vergangenen Jahre liest, notierte MAX SCHMIDT, ,»wird mit-
unter erstaunt ja verbliifft sein, so treffend kennzeichnen seine AuBerungen
auch unsere Zeit und ihre Aufgaben. Allerdings ist auch die Ahnlichkeit der
Zeitlage auffallend. Damals folgten die Kriege auf die Revolutionen, diesmal
war es umgekehrt (ebd.; SCHORER 1927, S. 108). Von &hnlichen Uberlegun-
gen lieB sich auch HEINRICH GRUPE, Rektor an einer der beiden Frankfurter
Versuchsschulen, leiten. Er begann seine Hommage auf PESTALOZZI und die
Volksschule mit Reflexionen iiber das Verhéltnis von Politik und Pidagogik,
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iiber die gesellschaftliche Funktion der Schule und die Funktion der Erzie-
hung in der modernen Gesellschaft. GRUPE schrieb (1927, S. 62f.):

+Die Padagogik ist gezwungen, sich von der Gesamtstruktur der Zeit eine klare Vor-
stellung zu verschaffen. So leidenschaftlich die Erziehungsfrage PESTALOZZ1 bewegte,
so heiBl brennt sie heute einer ganzen Generation auf der Seele. Von ihrer Losung
erhofft man Erlosung aus allem Elend der Zeit. Wird die heutige Menschheit in ihrer
vielfachen Zerrissenheit im Geistigen tiberhaupt noch von einem einigenden Gedanken
erfaflt, so ist es einzig der Erziehungsgedanke. Wohin wir heute schauen, ob nach
Rufland oder Amerika, nach Siid- oder Nordeuropa, nach monarchisch oder demokra-
tisch regierten Landern, nach den Staaten der Sieger oder der Besiegten: iiberall er-
wartet man von der Erziehung die Erfiillung der neuen Ideale. Ein neuer Glaube ist
iiber die Menschheit gekommen.

Insonderheit ist die Jugend und die Schule von dem Neuen ergriffen: eine neue Ge-
sinnung, ein neuer Gemeinschaftsgeist, eine neue Erziehung, Reform des Lebensgan-
zen! Das ist der Ruf hundert Jahre nach PESTALOZZIs Tode."

Unschwer erkennt man hier den Reformpédagogen, der sich selbst und seine
Arbeit an der Frankfurter Schwarzburg-Schule in der Tradition PESTALOZZIS
sah. Erst jetzt begann sich hier und an anderen Reformschulen fiir GRUPE
dessen Programm zu realisieren, und zwar gegen vielfachen Widerstand aus
den Kultusbehérden und Teilen der Elternschaft, die noch immer die Lei-
stungsschule der Erziehungsschule vorzogen. Vor allem ,die piadagogische
Vorhut (WOLFF 1927, S. 68) also jener Praktiker, die sich selbst der reform-
pddagogischen Bewegung zuordnen, oder Theoretiker, die sie in der NOHL-
Schule konstituierten, sahen sich als legitime Erben PESTALOZZIs, ,weil wir
heute den gleichen Kampf gegen die Méchte eines starren allméchtigen Intel-
lektualismus und eines harten unsozialen Individualismus fithren, gegen die
auch PESTALOZZI gestritten hat“ (ebd.).

Auf der von der Stadt Berlin ausgerichteten PESTALOZZI-Feier fand der
Stadtschulrat JENS NYDAHL sein eigenes bildungspolitisches Programm bei
PESTALOZZI angelegt, aber noch nicht verwirklicht. In seinem Festvortrag
wies er hin ,,auf die Fiirsorge fiir Mutter und Kind durch die 6ffentliche Ge-
walt und die private Hilfe. Horte und Krippen, Sonderschulen und Jugend-
pflege liegen in der Richtung von PESTALOZZIs Ideen. Aber heute seien wir
noch weit entfernt von der Erfullung seiner Forderungen. Die Ausgestaltung
der Schule im weitesten Sinne zur Sozialanstalt sei noch lange nicht abge-
schlossen. Notwendig sei der Ausbau des Berufs- und Fachschulwesens, die
Ausgestaltung des gesamten Schulwesens zur organisatorischen Einheitsschu-
le, der duflere und innere Ausbau der Volksschule, um ihr den Charakter der
Armenschule zu nehmen.*'®
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1.4 Kanonbildung und Dogmatisierung

Den vierten Modus der Rezeption ist der der Kanonbildung und Dogmatisie-
rung des padagogischen Denkens. Uber die PESTALOZZI-Rezeption wird ein
Kanon des legitimen padagogischen Denkens zwar nicht gestiftet, aber doch
befestigt, ein Kanon, der Verbindlichkeit, Orientierung und Aufienabgrenzung
fir die Disziplin und Profession verspricht und die Aufmerksamkeitsrichtun-
gen dahingehend schérft, Probleme als pddagogische qualifizieren zu kénnen.
Es ging bei der PESTALOZZI-Rezeption 1927 um die Verpflichtung auf eine
Aufgabe: die Erzichungswirklichkeit so zu gestalten, dafl sie den Vorstellun-
gen des groBen Volkserziehers entspricht. Wenn dessen Lebenswerk als Of-
fenbarung verstanden wird, wenn es als Wissen lehrbar ist in Aus- und Fort-
bildung, wenn es Haltungen vermittelt und Ethos stiften kann, dann {ber-
nimmt es (moglicherweise) die Funktion einer Dogmatik. Zugleich wird da-
mit die Differenz von Glauben und Wissen nicht mehr bewufit gehalten, weil
der Glaube das Wissen stabilisiert und es damit gegen kritische Einreden und
Uberpriifungsversuche immunisiert. Man findet in der Literatur deshalb nur
sehr wenige distanziert verfate und an der Sache orientierte Beitrige wie
jenen von AUGUST GANS (1927) iiber die Einfuhrung der pestalozzischen
Methode in Preuflen.

Systematisch gedacht, hat TENORTH zu Recht darauf verwiesen, daff der Pad-
agogik eine eindeutige disziplindre Aufgabenbeschreibung fehlt. So muf} sie
_nicht nur auf die 6ffentlich-rechtliche Sicherung verzichten, die etwa dem
Juristen hilfreich zur Seite steht, sie hat auch nicht die Moglichkeit der Exe-
gese einer die Wahrheit verbiirgenden Quelle, wie sie die Theologen in der
Offenbarung nutzen kénnen“ (1987, S. 701). Historisch aber kann man ler-
nen, daf sie genau dies am Beispiel PESTALOZZIs versucht hat. Sie kann zwar
auf kein Dogma zuriickgreifen, aber sie konnte sehr wohl versuchen, eines zu
konstruieren, um die Bildung der Profession und die Identitit des eigenen
Programms auf Dauer zu stellen.

Historische Analysen oder die Entdeckung des Neuen lagen deshalb keines-
wegs in den Intentionen der Jubiliumsfeiemn. Die PESTALOZZI-Feiern 1927
hatten vielmehr primir die Funktion, ihn zu einem fur alle Pddagogen ver-
bindlichen Klassiker zu stilisieren und damit sich selbst zu demonstrieren,
daB bei aller Pluralitit von Normen und Werten in der modernen Gesell-
schaft, Erziehung als allgemeine Aufgabe notwendig und mdglich ist. PESTA-
LOZzI bot sich dafir an, weil man sein ,,Wesen am besten als reinste Mensch-
lichkeit bezeichnen, als Humanismus im edelsten Sinne* (SCHMIDT 1927, S.
176) beschreiben konnte; weil man in ihm die Idee von der Einheit der Er-
ziehung aufgehoben sah (DRAGER 1989); und weil er am ehesten anschluB-
fihig war an den Typus des Menschenbildners* (SPRANGER). Er besal , jene
pidagogische Besessenheit* (ALT 1946b, S. 143), die Vorbildfunktionen fiir
cinen Berufsstand (ibernchmen sollte, dessen Selbstverstindnis in der indivi-
duellen Berufung zur pidagogischen Arbeit seine legitime Gestalt gesucht
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hat. In PESTALOZZI fanden Disziplin und Profession ein origindres Verstind-
nis der pidagogischen Aufgabe fiir alle pddagogischen Handlungsfelder. Das
mufte selbst die sich eher skeptisch verhaltende Philologenschaft irritieren,
die ihr professionelles Selbstbild traditionell nicht in der Figur des Pédago-
gen, sondern in der des Gelehrten zeichnete."

Aber allein der Versuch zeigte schon seine Schwiéchen. Unverkennbar rekla-
mierten dabei namlich die Vertreter der unterschiedlichen Teildisziplinen und
Professionen PESTALOZZI letztlich als ikren Klassiker, mit dem problemati-
schen Effekt, daB dadurch eine wichtige Funktion von Klassikern geradezu
unterlaufen wurde: das einheitsstiftende Moment einer Disziplin oder Profes-
sion représentieren zu sollen. Solche Revierabgrenzungen wurden sogar schon
zeitgendssisch als Problem gesehen. PRETZEL, der Schriftleiter der ,Deut-
schen Schule* befiirchtete durchaus zutreffend: ,,PESTALOZZI und sein Wirken
sind ein Besitz, der allen gehort. So ist es und so soll es sein. Aber eine Ge-
fahr ist vielleicht doch dabei, namlich die, daB sich dann jede Parteirichtung
ihren PESTALOZZI schafft, und es kann dann am Ende dahin kommen, daf3
der echte PESTALOZZI wie frither gegen seine Feinde so jetzt gegen manche
seiner Freunde verteidigt werden mufi* (1927, S. 72). Und PAUL OESTREICH
hat dies in der ihm eigenen Radikalitit in einem kleinen Aufsatz denn auch
getan und den Meister gegen seine Jinger verteidigt. Wenn der ,arme,
schlecht aufgemachte Kindernarr sein krauses Menschlichkeits-Handwerk®
1927 wieder beginnen wiirde (OESTREICH 1927, S. 97), dann konne er des
Spottes, der Reglementierung und Verfolgung seiner jetzigen Verehrer sicher
sein. OESTREICH miBtraute den zahlreichen Feiern und Festrednern zutiefst,
weil er den vielleicht nicht unbegriindeten Verdacht hegte, daB erst die histo-
rische Distanz PESTALOZZIs Werk entschirfte und den Klassiker schuf, dem
man den Stachel der Erziehungs- und Bildungsreform dadurch zieht, in dem
man ihn als zeitlos lobt. Der piddagogischen Zunft rief er deshalb zu: ,,Be-
weist: Wenn heute PESTALOZZI wiederkiime, er trife eine Riesenschar bereit
zu piadagogischer Liebestat! Beweist, dal PESTALOZZI Euch nicht nur ein
Aufsatzthema ist! Erweckt den Toten!“ (Ebd., S. 99)

1.5 Zusammenfassung

Die PESTALOZZI-Rezeption in den zwanziger Jahren hatte vor allem eine
Funktion: Sie solite das ,,Sinai-Modell“ der Pidagogik stiarken, d.h. dem Er-
zieher als Menschenbildner den Halt einer sicheren Gesinnung geben, auf
deren Grundlage er die Zukunft kommender Generationen verbindlich gestal-
ten kann." In der Figur des Menschenbildners glaubte man, den gemeinsamen
Kern der sich rasant ausdifferenzierenden padagogischen Praxen zu erkennen,
in PESTALOZZI fand man den Gewihrsmann, der das ,,Sinai-Modell* zwar
nicht geschaffen hatte, aber der — Moses gleich — der Pddagogik einen mo-
dernisierungs-kritischen Kodex verbindlicher Regeln mit auf den Weg in die
Moderne gab. SIEGFRIED BERNFELD war einer der wenigen, der diese Art der

78



Rezeption und das hinter ihr stehende Wissenschaftsverstindnis kritisierte, der
es konnte, weil er das Projekt der Moderne akzeptierte und im Sinne des So-
zialismus vorantreiben wollte, weil er Wissenschaft forderte, wo Piddagogen
Intuition und Dichtung, Genialitit und menschliche Schwichen priesen und
ihr Geschift als szientifisch nicht aufzuldsende Kulturaufgabe an Volk, Va-
terland und Menschheit interpretierten.

2. BERNFELDs PESTALOZZI-Rezeption

BERNFELD, einer der fiilhrenden Aktivisten der von GUSTAV WYNEKEN beein-
fluBten Jugendkulturbewegung (DUDEK 1992) und psychoanalytisch argumen-
tierender Pidagoge der FREUD-Schule, beschiftigte sich mit PESTALOZZI of-
fentlich erstmals in- seinem ,,Sisyphos* (1925). 1927 versffentlichte er zwei
kleinere Aufsitze zu PESTALOZZ, ,,Der Irrtum des PESTALOZZI® (1927a) und
,.Sankt PESTALOZZI (1927b). Zu jener Zeit lebte er in Berlin, lehrte am Psy-
choanalytischen Institut und an der Hochschule fiir Politik (ERICH 1992; DU-
DEK 1994) und hat die vielfiltigen Aktivititen um das PESTALOZZI-Jubildum
aus erster Hand miterleben kdnnen.

Sein ,,Sisyphos* war einerseits ein Beitrag zur zeitgendssischen Debatte iiber
die Grenzen der Erziehung, andererseits ging das Buch dariiber hinaus, weil
es den Blick auf die strukturellen Grenzen der Erziehung richtete: auf ihre
gesellschaftliche Bedingtheit und Funktionalisierbarkeit, auf die psychische
Struktur des Erziehers und die Erziehbarkeit des Kindes. PESTALOZZI reihte
er hier ein in die Tradition der groBen ,,Pddagogiker”, dem er mit ,zértlicher
Liebe* begegne (BERNFELD 1925/1967, S. 30). Sie alle aber, so seine Kritik,
eint bei aller Unterschiedlichkeit ihrer Programme und Entwiirfe, ihrer Phi-
losophie und Dichtungen eines: ihre ,mangelnde Tatbestandsgesinnung®. ,,Die
Leistungen der groBen Padagogiker sind Kunstleistungen, Intuitionsschopfun-
gen. Sie sind nicht Wissenschaft... Werten wir sie als Dichtung, so mag ihr
Rang ein sehr bedeutender sein, wird aber dadurch allein in der Wertung als
Wissenschaft ein niedriger (ebd., S. 35). Dort, wo sie sich mit Kindern be-
schiftigen, verwenden sie einen naiven Kindheitsbegriff, in den unvermeid-
lich — ihre eigenen Kindheitserfahrungen eingeflossen sind.

BERNFELD hat dann diesen Gedanken 1927 in seinem PESTALOZZI-Aufsatz
intensiver diskutiert. Ihm ging es dabei sowohl um die Kritik der Unwissen-
schaftlichkeit pidagogischer Theoriebildung, als auch um den Nachweis, wie
stark die lebensgeschichtlich vermittelten Erfahrungen PESTALOZZIs Erzie-
hungskonzeption gepriigt hatten. Seine These, dal das Bild des Kindes immer
mitbestimmt bleibt von der Art, wie die eigene Kindheit erlebt und erinnert
wird, hat KLAUS PRANGE mit ausdritcklichem Bezug auf BERNFELD aufge-
griffen und systematisiert, um sic fir die pidagogische Biographieforschung
fruchtbar zu machen (PRANGE 1987, 1988)."
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Aus zwei Griinden mufte BERNFELDs Fragestellung 1927 als Provokation
gelten. Zum einen, weil er damit die Tendenz ,,zur Anonymisierung der le-
bensgeschichtlichen Eigenerfahrung* (PRANGE 1987, S. 347) im Rahmen
pidagogischer Theoriebildung aufdeckte, zum anderen, weil er dies in der
psychoanalytischen Theoriesprache tat. Allein dadurch setzte er sich von allen
anderen Mustern der PESTALOZZI-Rezeption ab. Daf3 dessen Werk der Spiegel
seiner Personlichkeit war, war jedoch kein neuer Gedanke. Er zihlte sogar
zum Allgemeingut aller biographischen Reflexionen. Aber BERNFELD suchte
den Zusammenhang an einem anderen Ort und in einem neuen Referenz-
system, das sich in der gelehrten Welt massiven Legitimationsproblemen aus-
gesetzt sah (NITSCHKE 1989, BENETKA 1992).

Fiir BERNFELD basierte PESTALOZZIs Erziehungskonzept schlicht auf einem
Irrtum, und der groBte Teil der Pddagogik entstammte eben jenem Irrtum. Er
vermutete, daB hinter ihm ,etwas Notwendiges, psychologisch Gesetz-
méBiges* stehen (BERNFELD 1927, S. 136) miisse, und er identifizierte den
Irrtum in der von PESTALOZZIs Schiilern entwickelten pidagogischen Metho-
de, die dieser filschlicherweise fiir seine eigene hielt. PESTALOZZI wandte
sich in seiner Rettungsphantasie erst in jenem Moment den Kindern zu, nach-
dem er als Politiker (Ziirich) und als Landwirt (Neuhof) gescheitert war. Die
Schilderungen iiber die armen Kinder und Bauern in ,,Lienhard und Gertrud®,
sind — so BERNFELD — als eine Art Selbstbeschreibung zu lesen, und in dem
Gedanken der Rettung der Kindheit und Menschheit durch die Wohnstuben-
erziehung belebte PESTALOZZI unbewuBt seine eigene Kindheit.

sDes kleinen PESTALOZZI Wohnstube, in der er verwshnt und verzirtelt von Mutter
und Kinderfrau, doppelt Liebe genossen hatte; dreifach, nachdem der {ibrigens keines-
wegs edel denkende Vater frith aus PESTALOZZIs Leben geschieden war. Aber natiir-
lich war es nicht die Erinnerung an seine Kinderwohnstube, die ihm bewuBt wurde,
denn die Lustsituationen, die sie bot, waren der Verdringung verfallen, und Vorwiirfe
gegen die Eltern blockierten die Erinnerungen, die verbotenen Befriedigungen. Son-
dern die unbewuBte Wunschphantasie nach der Riickkehr in die fritheste Kindheit kam
unbearbeitet in ein pidagogisches Programm - so unvermittelt und vollstandig, wie
nur jahrelang unbewuBt gesponnene Tagtrdume bei geeignetem AnlaB bewuBt werden
- als Dichtung ins BewuBtsein: wie die Eltern sein miiten, wenn man schuld- und

vorwurfsfrei ihren Schutz und ihre Liebe genieBen konnte.” (BERNFELD 1927a, S.
140)

Fiir BERNFELD hat PESTALOZZI in ,Lienhard und Gertrud®“ diese Idealisierung
literarisch verarbeitet, in Stans realisiert, in Yverdon weiterentwickelt in einer
Kinderrepublik. Damit ist BERNFELD bei einem Thema angelangt, das ihn
jahrelang selbst stark beschiftigte: das Problem der Massenerziehung. Und
exakt hier stellt er wenig dezent den Bezug seines eigenen Programms zu PE-
STALOZZI her. Nach seiner Interpretation habe PESTALOZZI zeitlebens nach
den Prinzipien der Erziehung von Massen gesucht, als nach dem, ,,was mit
dem Begriff der freien Schulgemeinde gegeben ist. Hier kann eine psycholo-
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gische Situation geschaffen werden, die Umwandlung der Kinder ermdglicht,
Unterricht nicht ausschlieBt, Vereinigung und Distanz (Triebbefriedigung und
Zielablenkung) zugleich erzeugt. Doch so sehr es psychologische Konstella-
tionen waren, die PESTALOZZI verhinderten, diese Schopfung zu konsolidie-
ren, liegt darin nicht seine ,Schuld’; die sozialen Voraussetzungen dieser
Konstellation lagen nicht in der Zeit zwischen 1770 und 1820, am wenigsten
in dem Biirgertum, dem PESTALOZZI angehorte.” (Ebd., S. 142)

Somit 4Bt sich auch BERNFELD in die oben vorgeschlagene Typologie der
Rezeptionsmuster einordnen: er instrumentalisierte PESTALOZZI schlicht fiir
sein eigenes Konzept der Schulgemeinde. Dieser habe die richtige Intuition
gehabt , aber er sei nicht in der Lage gewesen, das Technologiedefizit der
Massenerziehung abzubauen. Man kann bezweifeln, dal diese Sichtweise hi-
storisch gerechtfertigt ist. BERNFELD jedenfalls rezipierte PESTALOZZI noch
aus einem anderen Blickwinkel, und das ist derjenige von PAUL OESTREICH.
Beide verteidigten ihn gegeniiber seinen Verehrern. In einem polemisch ge-
haltenen kleinen Aufsatz, der 1927 in der Zeitschrift ,Das Tagebuch® er-
schien, machte BERNFELD seinem Unmut an der Heiligsprechung PESTALOZ-
zis und der fortgesetzten Legendenbildung Luft. Sein Elementarbildungskon-
zept rechtfertigte es nicht, ihn als Begriinder der Volksschule zu verehren. Im
Gegenteil! BERNFELD sah in PESTALOZZI einen Kritiker der Schule und ende-
te mit einer heftigen Schelte der Lehrerschaft: ,Wo PESTALOZZI Liebe for-
derte, da kniillten sie die Ohrldppchen und nannten es pestalozzische Metho-
de. So ging es, so geht es noch heute.“ (1927b, S. 263) Die Pddagogen hitten
iiber ihn gesiegt, haben ihn gez#hmt, was BERNFELD zu dem sarkastischen
Vergleich reizte: ,,Wenn die Faschisten CHARLIE CHAPLIN zu ihrem Schutz-
patron erhben, wire dies nicht halb so komisch und quer, als die endgiiltige
Heiligsprechung ist, die JOHANN HEINRICH PESTALOZZI anldBlich des 17. Fe-
bruar 1927 von der gesamten deutschen Pidagogenschaft zugedacht wird.“
(1927b, S. 259)

BERNFELDs Polemik und eigenwillige PESTALOZZI-Rezeption sollte nicht fol-
genlos bleiben. Im April 1930 richtete ERNST SIMMEL vom Berliner Psycho-
analytischen Institut an das PreuBische Kultusministerium die Anregung, prii-
fen zu wollen, ob BERNFELD ein Lehrauftrag fiir Psychoanalyse bzw. fir Psy-
choanalytische P4dagogik an der Philosophischen Fakuitit der Berliner Uni-
versitit erteilt werden konne. Trotz eines gewissen Wohlwollens im Ministe-
rium lehnte die Fakultit ab. Mit auswirtigen Gutachten, die die Wissen-
schaftlichkeit der Psychoanalyse und die Kompetenz BERNFELDs in Zweifel
zogen, mit beredeten Einw#nden, welche einen solchen Lehrauftrag fiir unnd-
tig und unerwiinscht schon deshalb zuriickwiesen, weil angeblich kein Bedarf
bestiinde. Der Dekan, MAX DESSOIR, wies vor allem darauf hin, das eigentli-
che Problem sei, daB fiir einen Lehrauftrag im Bereich der Pddagogik bzw.
Jugendforschung das Einvernehmen mit SPRANGER erforderlich sei. Und die-
ser scheint ,,im Hintergrund das wirkungsvolle Zentrum der Abwehr BERN-
FELDs und der ungeliebten psychoanalytischen Pédagogik zu sein...er lieB sich
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in diesem Fall seine Monopolstellung institutionell sichern und durch andere
verteidigen, z.B. durch den Psychiater BUMKE, den er aus dem Vorstand des
von BUMKE geleiteten Hochschulverbandes kannte, und an Argumenten hat
es der Universitat dann auch ohne Schriftsitze SPRANGERs nicht gefehlt.”
(TENORTH 1992, S. 29)

Eines dieser Argumente bezog sich auf BERNFELDs PESTALOZZI-Artikel im
. Tagebuch®. Am 2. Januar 1931 nahm die Philosophische Fakultdt in einem
Gutachten an Kultusminister GRIMME zur Qualifikation BERNFELDs Stellung.
Bezugnehmend auf seine Uberzeugung, daB Psychoanalyse keine Welt-
anschauung, sondern eine Wissenschaft sei (BERNFELD 1928), heiBt es dort:
_Freilich kniipft er daran Ausfiihrungen, die durch ihre Leidenschaftlichkeit
weit von dem erwigenden und untersuchenden Ton entfernt sind, der in der
Wissenschaft und besonders im akademischen Lehramt selbstverstandlich sein
sollte. — Ein weiteres Beispiel hierfiir gibt sein ,Fest’artikel zum PESTALOZZI-
Jubildum (., Tagebuch®, Februar 1927), der mit einer durch nichts gerechtfer-
tigten Herabsetzung des ganzen Lehrerstandes endet. Die Fakultit ist daher
der sehr bestimmten Meinung, dass sowohl aus allgemeinen Griinden wie
aus Griinden, die in der schriftstellerischen Gesamtleistung und Gesamthal-
tung des Herrn BERNFELD liegen, seine Berufung in die Gruppe der mit der
Abhaltung von Vorlesungen Beauftragten unerwiinscht wire.“*

So lehrt dies kleine Beispiel, daB Klassiker-Kritik und Zunft-Schelte risikobe-
haftet waren und leicht den ,,EdK“-Fall bedeuten konnten®’, selbst wenn es
sich nur um die Vergabe eines Lehrauftrags handelte. Aber in Sachen PESTA-
L0zz!1 verstanden P4dagogen wie EDUARD SPRANGER keinen SpaB.

3. Uber das Jubiliumsjahr hinaus: Die Rezeption 1946

Kein Klassiker der deutschsprachigen P4dagogik ist in Lehre und Forschung
so oft thematisiert worden wie PESTALOZZI. Unbestritten befindet er sich in
der Titelliste von Seminaren und Vorlesungen an westdeutschen Hochschulen
zwischen 1945 und 1990 in der Spitzengruppe (HAUNSCHILD/ HERRLITZ/
KRUSE 1993) der Nennungen, sein Werk ist vielfach unter verschiedensten
Aspekten interpretiert worden, seine Schriften und Briefe sind seit Beginn des
Jahres sogar {iber CD-Rom zugénglich. Er ist neben ROUSSEAU, COMENIUS,
HUMBOLDT und SCHLEIERMACHER iiber Jubildumsanldsse hinaus als der Klas-
siker der Padagogik etabliert.”” Nun sind Klassiker nicht nur Autoritéten, son-
dern stets auch Hilfe versprechende Instanzen, die immer dann in Geltung
gebracht werden, wenn die Diagnosen der Zeit Krise signalisieren und neue
Orientierungen verlangen.” In epochalen Umbruchsituationen hat das Verhalt-
nis von Pidagogik und Politik stets grundsitzliche Bedeutung angenommen,
und der Riickgriff auf Geschichte und Klassiker hat in der deutschen Padago-
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gik eine lange Tradition. Was lag niher, als einen Pidagogen zu rezipieren
der behauptete, dafl der Anfang und das Ende seiner Politik Erziehung sei?

Dies war in der deutschen Pddagogik auch nach dem Ende des Dritten Rei-
ches gleichermafien in Ost und West der Fall. Es ist also kein Zufall, da3
hier 1945/1946 eine weitere PESTALOZZI-Renaissance zu beobachten ist,
wenngleich diesmal der Unterricht nicht ausfiel; ,,denn es wire widersinnig,
an dem Tage, an dem man den griBten Erzieher feiert, den Unterricht aus-
fallen zu lassen. Wir haben es fiir zweckmiBiger gehalten, in diesem Sinn zu
gemeinsamer Arbeit zusammenzukommen, um zu beraten, wie konnen wir
seinem Vermichtnis gerecht werden (WILDANGEL 1946, S. 6).

Im Westen lieB HERMAN NOHL zum zweihundertjihrigen Geburtstag PESTA-
Lozzis die Feiern von 1927 nochmals Revue passieren. Es war, schrieb er,
,hoch in der hohen Zeit der pidagogischen Bewegung, als wir 1927 PESTA-
LozzIs hundertjdhrigen Todestag feierten. Wer ein feineres Ohr hatte, spiirte
aber damals schon, daB das Riesengeldut jener Wochen ohne Wirkung war,
weil der Ddmon der Zeit taub fiir die Erinnerung blieb und andere Wege ge-
hen wollte* (1946, S. 192). In der SBZ erdffnete die erste Ausgabe der Zeit-
schrift ,,die neue schule® ihr Titelbild mit PESTALOZZI, und in einem der er-
sten Beitrige kann man nachlesen, warum er flir die neue demokratische
Schulreform unentbehrlich sei:

JZwischen 1927 und der Gegenwart liegt die Zeit der groBten geistigen Verwirrung
und des schlimmsten ethischen Verfalls, die je ein Kulturvolk erlebt hat, liegt die
Zeit, die PESTALOZZIs Namen nicht mehr nennen konnte. Der Klang PESTALOZZIS
brennt uns doppelt tief die Scham dariiber ein, dafl wir Deutsche an dem Verkiinder
der Idee wahren Menschentums zum Verriter geworden sind. Unsre Schuld zu siihnen
gibt es nur einen Weg. Und diesen hat der Meister uns selbst gezeigt: Im Sumpfe des
Elends wird der Mensch kein Mensch - die Umstiinde machen den Menschen - man
muB die Umstidnde dndern, wenn man die Menschen #ndern will und: Es ist fiir den
sittlich, geistig und bilrgerlich gesunkenen Weltteil keine Rettung moglich als durch
Erzichung, als durch Bildung der Menschlichkeit, als durch Menschenbildung. Wir
konnen nicht im Zweifel sein, welche Aufgaben hierbei unserem Berufe aufgegeben
sind. Wir erblicken hierbei in Reinheit und Grofie PESTALOZZIs Vorbild. Wir fithlen
dabei die ganze Weite unsres Abstandes. Aber in seinem Sinne die groBen Ideen der
Erziehung zu erfassen und im Alltage der Schule mit einem heiligen Eifer ans Werk
zu gehen, dies ist uns heiliger EntschiuB.* (WEHNER 1946, S. 8f.)

Zur gleichen Zeit reflektierte THEODOR LITT in Leipzig tiber PESTALOZZI und
die Folgen der Erfahrungen des Nationalsozialismus. Fiir ihn stand es dabei
auBer Frage, daBl man PESTALOZZL im Jahre 1946 anders rezipieren milsse als
1927. Und LITT wird findig bei der Frage, wie der Mensch sich vor sich
selbst schiltzen kann (1932, S. 66):

,Uns, die wir Vollstrecker und Opfer zugleich sind einer geschichtlichen Katastrophe,
die ohne Beispicl dasteht, muBl gerade der PESTALOZZ] mit unerhdrter Eindringlichkeit
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ansprechen, der es seinem erzieherischen Helferwillen schuldig zu sein glaubt, sich
nicht nur iiber Wesen und Berufung, sondern auch iiber die Selbstgefihrdung des
Menschen um jeden Preis Klarheit zu verschaffen - mochte diese Klarheit auch sei-
nem auf Bejahung gestimmten Gemiit die bittersten Schmerzen bereiten. Und wir
meinen die Rede eines Sehers zu vernchmen, wenn wir héren, wie er den Ursprung
der schwersten Abirrungen gerade in derjenigen Sphire des menschlichen Tuns findet,
deren vulkanische Entladungen uns Heutige zerschmettert haben: in der Sphire der
Politik.*

In der tiefsten moralischen und politischen Krise der deutschen Geschichte
wurden Pidagogen in Ost und West auf PESTALOZZI zuriickgeworfen. Ob
FLITNER in Hamburg, NOHL in Géttingen, ob SPRANGER in Tiibingen oder
DEITERS in Berlin und PETERSEN in Jena — sie alle lasen in der Nachkriegs-
zeit liber PESTALOZZI. HERMAN NOHL lieferte dafiir eine Begriindung: Bei
PESTALOZZI fand er diejenige pidagogische Denkform, die der modernen
Aufgabe der Pddagogik entsprach, ndmlich ,,unser Volk wieder aufbauen {zu]
wollen® (1958, S. 25) durch die sittliche Emeuerung der Familie und ihrer
Erziehungsaufgabe: ,,die Liebe der Mutter, die Sorge des Vaters, die Ordnung
des Hauses” (ebd.). PESTALOZZIs Wohnstubenerziehung und die hiusliche
Volksbildung avancierten hier zu einem pidagogischen Leitbild, um den Na-
tionalsozialismus innerlich und auf der Grundlage der ,,einfachen Sittlichkeit*
(BOLLNOW) zu verarbeiten (DUDEK 1995, S. 100ff.).*

Aber auch die diskredierte und verunsicherte Lehrerschaft bendtigte 1946
neue Orientierung, und sie sollte sie nicht nur in Grofi-Hessen bei PESTALOZ-
ZI finden. JULIUS WAGNER, in den zwanziger Jahren Lehrbeauftragter an der
Universitdt Frankfurt und Autor mehrerer Biicher zur Jugendkunde und Pid-
agogischen Psychologie, verdffentlichte seit 1946 im Auftrag des dortigen
Ministeriums fiir Kultur und Unterricht in einer Folge von Heften Texte pad-
agogischer Klassiker fiir den ,,deutschen Lehrer* zur ,,Lésung der Erziehungs-
aufgaben der Gegenwart”. Erdffnet wurde die Reihe mit Texten von PESTA-
10zzI, und WAGNER leitete sie mit einer zeittypischen Selbstdeutung der Pédd-
agogik ein (1946, S. 3):

+Nationalsozialismus und Krieg haben unsere Biicher zerstdrt. Der Krieg mit Spreng-
stoffen und Feuer, der Nationalsozialismus mit geistigem Gift... Betdubt von den
Schldgen des Schicksals, verstrickt in Schuld, geschiittelt von Entsetzen tiber Gesche-
henes, gequilt von der Sorge um das, was eine ungewisse Zukunft uns bringen mag,
halten wir Umschau im Reiche des Uberkommenen und Verbleibenden, suchen Rat
bei geisterfiillten Gedanken und glaubensstarken Vorbildern... Unter dem Schutt des
Zerbrochenen und dem Staub des Zerfallenen schimmern und funkeln die Kleinodien
von zweieinhalb Jahrtausenden abendldndischer Geschichte. Férdern wir sie mit be-
hutsamer Ehrfurcht ans Licht, betrachten wir sie mit dem reinen Blick der Licbe, so
spenden sie uns ihre unzerstosten Krafte, herrlich wie am ersten Tag... Das erste Heft
will nicht nur Beginn sein, sondern auch Huldigung. Sie gilt einem der groflen geisti-
gen Ermutiger der Menschheit, einem Freund der Lehrer, e¢inem Vater der Kinder,
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Waisen und Armen, dem schlichten, selbstlosen, licbesstarken, gedankenkriftigen Bir-
ger eines freien Vaterlandes, dem Schweizer HEINRICH PESTALOZZ1."

Sein Pendant fand WAGNER in der SBZ in ROBERT ALT, der 1946 dort eine
Sammlung von PESTALOZZI-Texten verdffentlichte (ALT 1946a), die ebenfalls
an jene gerichtet war, die sich mit den Erziehungsproblemen der Gegenwart
beschiftigten. In das Zentrum stellte er Texte, die den Unterrichtsmethodiker
und Sozialkritiker zu Wort kommen lieBen, wohlwissend, daf} in Fragen der
Methode und der Gesellschaftskritik die Neulehrer am ehesten zu instruieren
waren. Sein kluger Aufsatz iiber ,,Utopie und Wirklichkeit im Werke PESTA-
LOZZIs* (ALT 1946b) blieb in der Zeitschrift ,,Pddagogik® allerdings singuldr.
Denn schon im September 1947 kritisierten Vertreter der Sowjetischen Mi-
litiradministration SMAD auf einer Sitzung mit Redaktionsmitgliedern der
pidagogischen Zeitschriften der SBZ, die ,,P4ddagogik* sei zu theoretisch und
miisse aktueller werden. ,,Es werde zuviel von PESTALOZZI geredet und sei-
nem weichlichen Humanismus, anstatt den Optimismus in einer realistischen
Gegenwartsanalyse zu betonen. Besser sei, z.B. DIESTERWEG und vor allem
neue, fortschrittliche Pddagogen zu nennen... Die Sowjetpidagogik werde zu
schwach behandelt.“*

Nicht zu Unrecht hat HEINRICH DEITERS einige Jahre spiter fiir die DDR-
Pidagogik ihr Verhiltnis zu PESTALOZZI gekldrt: Seine Pddagogik sei zwar
fur die sozialistische Pidagogik nicht verwendbar, aber sie sei eben ein le-
bendiger ,,Bestandteil dessen, was wir unser Kulturerbe nennen“ (DEITERS
1954, S. 31).2 Die DDR-Padagogik hat ihn in diesem Sinne genutzt — als Fi-
gur in der Ahnengalerie der Erbe-Hypothek, die Fortschritt versprach, aber
die Erben mit destruktiven Effekten belastete — in Ost wie West.

Man wird Mitte der neunziger Jahre wohl kam eine piadagogische Zeitschrift
finden, die solch huldvolle Texte wie jene aus den Jahren 1927 und 1946
verdffentlichen wiirde. Und von Hagiographien ist die Disziplin inzwischen
hinreichend bekehrt worden. Auch dies sagt etwas iiber unser verdndertes
Verhiltnis zu Klassikern aus. PESTALOZZ1 ist Geschichte, und das Meister-
Jinger-Verhiltnis hat sich als Figur der Traditionsstiftung weitgehend aufge-
I6st. Zwar liest man gelegentlich noch den Slogan ,PESTALOZZ! aktueller
denn je* (GUYER 1975), aber fiir Didaktiker z.B. ist er allenfalls noch als Be-
griinder des Fachbegriffs ,,das Elementare™ (WIATER 1993, S. 19) erwihnens-
wert. Schon unter den .bedeutenden Schulpidagogen des 19. und 20. Jahr-
hunderts vermift man ihn inzwischen ebenso (GLOCKEL u.a. 1993) wie in
systematischen Reflexionen ilber die Perspektiven aligemeiner Bildung (TEN-
ORTH 1994), Ob dies ein Zugewinn an ProblembewuBtsein ist, soll hier nicht
entschieden werden, Und dafl der Slogan von Kepf, Herz, Hand™ in einer
medial gepriigien Gesellschafl wieder Konjunktur erfahren wiirde, ist eigent-
lich Gberraschend. Zugleich haben sich alle euphorischen Pline — im Sinne
PESTALOZZ1s — der Volk-Rildung, Volkserzichung und der Umlegung politi-
scher Probleme auf Erzichung wohl als historisch iberholt erwiesen.
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Zit. nach: Berliner Lehrerzeitung 8 (1927), H. 2, S. 14.

Eingerichtet wurde die Stiftung vom preuflischen Kultusminister, getragen von
verschiedenen Verbinden und Korperschaften und mit zunédchst 75000 RM vom
preuBischen Finanzministerium finanziell abgesichert.

Er selbst muBte aus Krankheitsgriinden seine Rede verlesen lassen, was die Berli-
ner Lehrerzeitungen mit Bedauern registrierten.

Berliner Lehrerzeitung 8 (1927), H. 8, S. 60.

Darunter befinden sich 99 Artikel, die in der Tagespresse — von der ,Konigsber-
ger Allgemeinen Zeitung® iiber den ,Frinkischen Boten" bis hin zur ,Neuen Zir-
cher Zeitung" - erschienen sind.

1868 wurde dieser vor allem im protestantischen Deutschland erfolgreiche und
reichsweit agierende Verein gegriindet. Seit 1869 gab er regelmifig ,Jahrbiicher*
mit dem Interesse heraus, den Herbartianismus als wissenschaftliche Pddagogik zu
begriinden und zu kultivieren (OELKERS 1986).

In diesem Sinne definierte WILHELM FLITNER die Erziehungswissenschaft als ,ein
Denken vom Standort verantwortlicher Erzieher aus” (1957, S. 18). Zur Systema-
tik des ,piddagogischen Grundgedankengangs” bei FLITNER vgl. HERRMANN 1991.
Werden und Wirken im Westendheim 2 (1927), H. 2, S. 22f. (Privatarchiv PETER
DUDEK).

Berliner Lehrerzeitung 8 (1927), H. 2, S. 27.

FRIEDRICH ZOLLINGER (1858-1931), Lehrer und seit 1892 stadtischer Schulsekre-
tir in Ziirich, Mitbegriinder der PESTALOZZI-Gesellschaft, seit 1901 ihr Prasident,
1910-1914 Sekretdr der kantonalen Erziehungsdirektion.

KARL MUTHESIUS (1859-1929), Volksschullehrer in Weimar, ausgebildet bei
KARL VOLKMAR STOY in Jena, forschte speziell zum piddagogischen Denken GOE-
THES und verdffentlichte 1908 das Buch ,GOETHE und PESTALOZZI".

Die Anregung kam offensichtlich von SPRANGER, der in einem Brief an seinen
Ziiricher Kollegen MAX ZOLLINGER vom 11.2.1927 die Entscheidung der Univer-
sitiit mitteilte und darum bat, im Rahmen der Feier eine ,,Gelegenheit zur Uberrei-
chung der traditionell iiblichen Verlesung der Ehrendiplome” zu schaffen (SPRAN-
GER 1978, S. 126f.).

Die Deutsche Schule 30 (1926), S. 622.

Zur Bedeutung von PESTALOZZI fiir die Konzeption der Sozialpddagogik bei NA-
TORP vgl. NIEMEYER (1989). - Zeitgendssisch: BUDDE, der ihn ,als grofiten So-
zialpddagogen des 19. Jahrhunderts" bezeichnete (1913, S. 42), NATORP dagegen
in die Tradition des Neukantianismus einordnete (S. 72ff.).

Fiir NOHL gilt er schlechthin als Begriinder der Sozialpddagogik (1927, S. 644).
FLITNER sieht in PESTALOZZI den Entdecker des ,sozialpidagogischen Grundge-
setzes*, nach dem Erziehung ,in der Waffenkammer der gesunden Ordnungen die
Menschen mit Kraft so aus[riistet], daB sie sich in den kranken zu behaupten, an
ihrem Teil die kranken Ordnungen zu heilen vermégen.” (1927a, S. 257)

Zit. nach: Berliner Lehrerzeitung 8 (1927), H. 8, S. 61.
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NoHLs Hinweis (1927a, S. 641) auf die Reserviertheit der Lehrer an hoheren
Schulen gegeniiber dem PESTALOZZI-Kult habe ich systematisch nicht mehr ver-
folgen kénnen. Aber die Feiern werden in der ,Monatsschrift fiir hohere Schulen®
mit keinem Wort erwiihnt, und der hier gedruckte Beitrag von BUCHENAU (1927a)
unterscheidet sich in der Distanziertheit der Argumentation deutlich von den Arti-
keln in den Zeitschriften der Lehrervereine.

Zum ,Sinai-Modell“ als Muster pidagogischer Theoriebildung vgl. PRANGE 1991,
S. 61ff.

Die Fruchtbarkeit des Ansatzes 1Bt sich fiir ALEXANDER NEILL bei SCHMITT-
HERMANN (1987) und fiir PAUL OESTREICH bei SCHULTHEISS (1991) studieren.
PRANGE selbst zieht auch PESTALOZzZI, der sich lebenslang als groBes Kind sah,
als eines seiner Beispiele heran.

In: GStA Merseburg, Aktenbestand PreuBisches Kultusministerium, Rep. 76 Va,
Sekt. 2, Tit. IV, Nr. 68 A, Bl. 385f. Im gleichen Schreiben teilte die Fakultét mit,
daf sie auch einen Lehrauftrag filr ALFRED ADLER ,weder filr notig noch fiir an-
gebracht hait".

Zu Recht stellt HELMUT F. SPINNER fest (1984, S. 55): ,Fir den Doktoranden,
heutzutage auch wieder fir den Privatdozenten, der zu frih losschlagt, kann sich
aus Kritik - die auch in konventioneller und kompetenter Form unter dem Ver-
dacht der Illoyalitit steht, falls sie antiautoritdr ,von unten nach oben’ praktiziert
wird - leicht der EdK-Fall ergeben, wie in alten Zeiten (EdK' ist Juristenjargon
aus dem Beamtenrecht und heiflt ,Ende der Karriere’)."

Eine Zitationsanalyse der ,Zeitschrift fiir Pddagogik” ergab jedoch, dal PESTA-
LOzzI zwischen 1955 und 1967 Rang 6 der meistzitierten Autoren einnahm, im
Zeitraum von 1968 bis 1986 allerdings auf Rang 19 zuriickfiel. Im Diskurs der
franzoésischen Padagogik spielt er allenfalls eine marginale Rolle (SCHRIEWER/
KEINER 1993, S. 316ff.).

In diesem Sinne etwa ANNA SIEMSEN (1946, S. 101): ,Man hat aus ihm ein Sym-
bol der Volksschulen und eine methodische Vogelscheuche gemacht, beides in
gutem Glauben und mit bestem Willen. Heute, da die Note seiner Zeit in schwe-
reren und wirklich erdumfassenden Katastrophen wiederkehren, wird er, sein Le-
ben und seine lebensgereifte Philosophie zu einer aufriittelnden, erschiitternden
und zugleich trostreichen Botschaft.

Ahnlich heiBit es bei WEIDENMANN mit Blick auf das Dritte Reich (1946, S. 16):
,In die Verwiistung unseres Daseins herein tritt PESTALOZZI, der reine Tor, 6ffnet
uns die Augen fiir unsere Verlorenheit und fur den ,Gang der Natur in der Ent-
wicklung des Menschengeschlechts’, zeigt uns das Paradies, das wir verloren ha-
ben, und weist uns den Weg, auf dem wir es wiedergewinnen kénnen.*

Brief von ERWIN MARQUARDT an Volksbildungsminister PAUL WANDEL vom
19.9.1947, betr.: Besprechung in Karlshorst iber Zeitschriften. In: BA Potsdam,
Bestand Volksbildungsministerium R-2/433-435, Bl. 87.

Ahnlich heiBt es in dem einfluBreichen Lehrbuch ,Geschichte der Erziehung®:
Seine Gedanken zur Erziehung gehoren ,zum kostbaren Schatz der klassischen
biirgerlichen Pidagogik, die mit PESTALOZZI einen Hohepunkt erreichte.” (GUN-
THER u.a. 1988, S. 213). In diesem Sinne hatte bereits 1952 GERDA MUNDORF ihr
Augenmerk auf den politischen PESTALOZZI gerichtet, der damals allerdings ,die
revolutiondren Triebkrifte der gesellschaftlichen Entwicklung” noch nicht habe
erkennen konnen (MUNDORF 1952, S. 87).
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Sylvia Springer
Neue Wege der Pestalozzi-Forschung

Methodische und hermeneutische Perspektiven am Beispiel der
Pestalozzi-CD-ROM

Die Kritische Ausgabe der Werke und Briefe von JOHANN HEINRICH PESTA-
LozzI liegt in ihrer Buchform in einer sehr iibersichtlichen und gut verstdnd-
lichen Struktur vor. Die CD-ROM-Edition der Gesamtausgabe (1994) hin-
gegen bietet dem Nutzer deren vollstindigen Text zundchst als ungeschiedene
Menge frei recherchierbarer Zeichenkombinationen. Stellt die freie Verfiig-
barkeit der Gesamtmenge des Textes durch die Aufhebung der Buchstruktu-
ren fur die Forschung einen Riickschritt dar? Besteht der einzige Vorzug der
Volltext-Datenbank in der Moglichkeit der liickenlosen, vollstandigen Erhe-
bung simtlicher Fundstellen jedes vorkommenden Wortes? Oder bietet auch
die CD-ROM dem Benutzer sinnvolle Strukturen fir den Text und seine
Analyse an, gegebenenfalls anders, als ein gedrucktes Werk dies vermag?

Die Begriffe ,,Strukturierung® und ,,Struktur werden in dem vorliegenden
Beitrag verwendet, weil es sich bei diesen Bezeichnungen um géngige termini
technici (,structuring®, ,,structure) fir die Aufbereitung und Présentation
elektronischer Daten handelt (IBM 1978, 1985). In einem sehr weiten Sinne
beschreibt der Begriff ,,Strukturierung einen Gliederungsvorgang: Im Hin-
blick auf ein gedrucktes Werk gelten in diesem Verstindnis als Strukturen
alle Merkmale der Textaufteilung und -kennzeichnung, d.h. alle typographi-
schen Moglichkeiten der Gliederung (Numerierung, Z&hlung) und Markierung
(Hervorhebung, Unterordnung) von Text.

Im Hinblick auf einen elektronisch erfa8ten Text entstehen Strukturen durch
die Zuschreibung von Informationen (hier ebenfalls Gliederungsmerkmale,
auch solche inhaltlicher Art wie Textgattung) in Form von Codierungen.
Diese werden zum Teil sichtbar umgesetzt, indem Hervorhebungen beispiels-
weise in der Textdarstellung am Bildschirm erkennbar werden; sie kdnnen
aber auch verdeckt bleiben (versteckter Text, verborgene Symbole) und dem
Leser nur auf einen besonderen Bedienungsvorgang hin (z.B. die Benutzung
spezieller Meniis) verfiigbar gemacht werden.

Die Struktur eines gedruckten Textes erweist sich damit — ungeachtet aller

Komplexitit — als einflichig, d.h. sie prisentiert sich bei jeder Nutzung voll-
stindig, im Gegensatz zur — moglichen — Mehrflichigkeit von Strukturen des
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elektronisch prisentierten Textes, die sich also nicht jederzeit ,,in Funktion®
befinden, sondern bei Bedarf einzeln oder in Kombination nutzbar sind.

Durch das Scannen einer Textvorlage gehen in der Regel die Strukturen der
Buchvorlage verloren. Dabei handelt es sich zum einen um die rein formale
Struktur wie Zeilen- und Seitenumbriiche, zum anderen aber auch um inhalt-
lich bedeutsame Strukturen wie die typographische Kennzeichnung als Uber-
schrift, FuBnote, Anmerkung usw. Die gescannten Daten liegen in einem so-
genannten ,,FlieBtext vor, es sei denn, ein Bearbeiter strukturiert die Texte
mit entsprechenden Codierungen.

Im folgenden soll dargestellt werden, daB die PESTALOZZI-CD-ROM als
strukturierte Volltext-Datenbank durchaus entsprechend den Strukturen der
Buchausgabe benutzt werden kann, daB sie jedoch in ihrem ErschlieBungs-
potential iiber das Angebot der Buchausgabe hinausgeht. Deren Aufbau wird
zundchst in den wichtigsten Grundziigen erldutert, um fiir die anschliefiend
beschriebenen Strukturen der CD-ROM als Vergleichsraster zu dienen. Diese
werden in vier Schritten dargestellt, von rein formalen Aspekten zu mehr
inhaltlichen Gesichtspunkten hin. Dabei wird gezeigt werden, dal aus der
Kombination von frei zuginglichem Gesamttext (,Datenstrom®) einerseits
und diversen Strukturierungsschliisseln (,,Pfeilern®) andererseits ein entschei-
dender Zuwachs an Forschungs-, ErschlieBungs- und Interpretationsméglich-
keiten erwichst.

1. Die Struktur der Buchausgabe

Die 28 Werk- und 13 Briefbinde enthalten zunichst die PESTALOZZI-Texte,
im Falle von mehreren vorliegenden Versionen in der Regel in der zuletzt zur
Versffentlichung autorisierten Fassung. Diesem Textteil schlieBen sich in je-
dem Band vier Anhinge an: (1) textkritische Varianten wie Vorentwiirfe und
Streichungen, (2) erlduternde Sacherkldrungen, beispielsweise Kurzbiogra-
phien von Personen oder Erlduterungen von Ereignissen, die im Text erwdhnt
werden, (3) ein bandbezogenes Orts- und Personenregister sowie (4) ein
Glossar zu erklirungsbediirftigen Begriffen, z.B. typisch schweizerischen oder
veralteten Ausdriicken. Die beiden letztgenannten Anhinge sind allerdings
nicht vollstindig; die verschiedenen Bearbeiter der Kritischen Ausgabe haben
nicht alle vorkommenden Namen erfafit und sind in der Auswahl erkldrungs-
bediirftiger Begriffe von Band zu Band unterschiedlich verfahren.

Die Texte und die textkritischen und sacherklirenden Anhénge sind in zwei-
erlei Weise aufeinander bezogen: Zundchst wird in den beiden letzteren je-
weils eine Gesamteinfithrung in den Text gegeben: in Anhang I in Quellen-
bestand und -iiberlieferung, in Anhang Il in Entstehungsgeschichte und histo-
risch-biographische Zusammenhénge, zum Teil auch in wirkungsgeschicht-
liche Aspekte. Diese Abschnitte kann man als , Kopftexte“ zu den Schriften
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bzw. Briefen auffassen. Thnen angeschlossen sind dann jeweils seiten- und
zeilenbezogene Detailerlduterungen.

Separat erschienen ist ein Registerband mit Namenverzeichnissen (1994). Das
Personenregister umfaBt simtliche in den Schriften und Briefen genannten
sowie in den Anhingen erwihnten Personen; die rund 9000 Eintrédge sind mit
zahlreichen biographischen Informationen versehen, die im Vergleich zum
Inhalt der sacherklirenden Anhinge weitgehend neu ermittelt wurden, und
bieten auf diese Weise dem Benutzer eine Art biographisches Kurzlexikon.

Die Register der Empfinger der Briefe PESTALOZZIs und der Subskribenten
seiner ersten Gesamtausgabe bei COTTA enthalten jeweils eine gezielte Aus-
wahl aus dem Gesamtpersonenregister; die Eintrige sind dadurch gekenn-
zeichnet, daB sie speziell solche Informationen bieten, die zur niheren wir-
kungsgeschichtlichen Untersuchung dieser Personenkreise besonders relevant
sein konnen; dazu zihlen Herkunft, Wirkungsstitten und berufliche sowie
gesellschaftliche Position.

Die Personen, die in den fiktiven Texten PESTALOZZIs — z.B. ,Lienhard und
Gertrud“ und in den Fabeln — vorkommen, sind in einem weiteren Register
knapp charakterisiert, um ihre Rolle im Handlungsgeschehen versténdlich zu
machen.

Die erwihnten Orte und Regionen sind im Verzeichnis der geographischen
Namen topographisch genau bestimmt.

Die Buchausgabe ist also hierarchisch klar strukturiert; dies spiegelt sich in
aller Deutlichkeit im Satz, da Texte, dazugehdrige FuBnoten, die verschiede-
nen Anhinge und Register typographisch voneinander abgesetzt sind. Der
Benutzer erkennt anhand von Satzspiegel, Kopfzeile und Zeichenformat je-
derzeit, welcher Quellen- bzw. Textgattung er seine Informationen gerade
entnimmt und welchen Rang die Herausgeber der Kritischen Ausgabe dieser
einrdumen.

2. Die Aufhebung der Struktur der Buchausgabe
in der elektronischen Volltext-Datenbank

In der CD-ROM-Edition scheint eine solche gliedernde Struktur zunichst
aufgehoben.’ Ungeachtet des hicrarchischen Ranges kann jede Zeichenkombi-
nation in der Gesamtausgabe mit ein und demselben Suchbetehl aufgefunden
und als ,,gleich-berechtigtes Ergebnis angezeigt werden. Diese Lilckenlosig-
keit des Retrieval ist durchaus von grofem Nutzen, stellt es doch einen der
entscheidenden Vorziige der CD-ROM-Edition gegeniiber der Buchausgabe
dar, daB sie dem Suchenden wirklich samtliche Fundstellen, und diese ,unge-
filtert*, prasentiert.
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Wer beispielsweise PESTALOZZIs Verwendung des Wortes oder des Begriffes ,,Ge-
walt® nachgehen méchte, stoBt mit seiner Anfrage nicht nur auf Texte zur Ausein-
andersetzung mit der Franzosischen und der Helvetischen Revolution (wie ,,JJa oder
Nein“), die er ohnehin als Fundstelle vermuten wiirde und in der Buchausgabe auch
bevorzugt aufgeschlagen hitte, sondern ihm werden auch Stellen aus Lienhard und
Gertrud“ angezeigt — Passagen, die in der Buchausgabe vermutlich iibergangen wor-
den wiren, entweder weil man dem Roman andere Themen oder eine andere Ernst-
haftigkeit in der Darstellung des Themas zuschreibt oder weil sein Umfang (in allen
Fassungen 5 Binde der Gesamtausgabe) die Suche dufierst mithsam macht. Dies gilt
um so mehr fiir die 6.252 Briefe, deren systematische Auswertung durch vollstdndige
Lektiire fast unméglich scheint und die zumindest bislang — so zeigt es die Sekundér-
literatur — bei der sachlichen ErschlieBung von PESTALOZzIs Werk haufig unberiick-
sichtigt geblieben sind. Die CD-ROM-Recherche fithrt jedoch sofort auch zu solchen
Belegen. Zugleich prisentiert sie alle Fundstellen in den Anhingen — leicht abwei-
chende, aber gerade deshalb oft interessante Lesarten im textkritischen Apparat; etwa,
wo das Wort ,,Gewalt® im Unterschied zum veroffentlichten Text, in dem es fehlt, in
einem Entwurf enthalten ist, oder aber eine interessante cherkung zu PESTALOZZIS
Gebrauch des Begriffs in den Sacherklirungen.”

So bietet das Volltext-Retrieval dem Nutzer die Moglichkeit, sich ohne Diffe-
renzierung jede Fundstelle in gleicher Gewichtung anzeigen zu lassen, um
ohne eine vorab getroffene Auswahl von Texten sdmtliche Aussagen PESTA-
LOZzZIs zu einem Sachverhalt — auch alle Lesarten, sowie die Verwendung des
Suchbegriffs im Zusammenhang mit Sacherkldrungen und Registern — zur
Kenntnis zu nehmen.

Dieser ,unstrukturierte“ Zugang hat seine unbestreitbaren Vorteile. Freilich
sind es z.B. gerade die drei letztgenannten Teile der Gesamtausgabe, die ein
Nutzer bei einer Forschungsfrage nicht einbeziehen mdchte, sondern er will —
wie bei der Buchausgabe — nur in den ,eigentlichen” Texten recherchieren;
oder er mochte seine Anfragen auf einzelne Binde, Texte, Textgattungen
oder auch Zeitriume begrenzen. Innerhalb dieser Ausschnitte aus dem Ge-
samten mochte er dann aber die durch das Medium CD-ROM gewihrleistete
Vollstindigkeit nutzen. Er méchte also einerseits Strukturen in Anspruch neh-
men konnen, andererseits aber in ihrem Rahmen von Geschwindigkeit und
Liickenlosigkeit des elektronischen Retrieval profitieren.

Um dieses beides zu gewihrleisten, steht der Text auf der CD-ROM zwar

auch als Volltext-Datenbank (FlieStext) zur Verfiigung, wurde aber von den
Bearbeitern zugleich in mehrfacher Hinsicht strukturiert, so dafl der Benutzer
die Wah!l hat zwischen einer Totalauswertung und einem gezielt erstellten
Auswahlergebnis, indem er eine oder mehrere Strukturen freilegt: Als erste
Strukturfliche bietet die PESTALOZZI-CD-ROM eine Unterteilung der Doku-
mente® nach Quellengattungen (Werke, Briefe, Anhiinge, Register), hier als
,,Dokumententypen‘ bezeichnet; die zweite Fliche bezieht den Text auf klei-
nere Einheiten — aus Sicht der EDV , Felder* —, nimlich die einzelnen Binde,
die Titel der Schriften, die Nummern und die Adressaten der Briefe sowie
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die Registerschlagworte. Noch  feinmaschiger wird die Struktur, wenn zu-
sdtzlich zu diesen eher formalen Bestimmungen in einem dritten Schritt in-
haltliche Merkmale zugeschrieben werden: die Textgattung und der Textsta-
tus. Einen vierten Strukturierungsschliissel bildet die zeitliche Einordnung.

Die genannten Strukturen sind sozusagen iiber die Volltext-Datenbank gelegt
worden, d.h. der Text wurde auf verdeckte Weise codiert und legt bei Bedarf
die einzelnen Fldchen frei. Der vollstindig verfligbare DatenfluB3 bietet zur
Orientierung ,,Pfeiler im Strom“. Was das fiir das Retrieval konkret bedeuten
und damit methodisch fiir die PESTALOZZI-Forschung leisten kann, soll im
folgenden vorgestellt und an Beispielen erldutert werden.

3. Strukturen der CD-ROM
3.1 Erste Struktur der CD-ROM: Dokumententypen

Wie in der Buchausgabe sind auch auf der CD-ROM die eigentlichen PESTA-
LOzZzZi-Texte (Werke, Briefe), die Anhidnge (Textkritik, Sacherkldrungen) so-
wie die Gesamtnamenregister unterscheidbar und einzeln zu nutzen; hinzu
kommt ein eigens erstelltes Gesamtglossar. Diese Teilmengen werden auf der
CD-ROM als Dokumententypen bezeichnet; ihre Differenzierung stellt die
grobste Strukturierung der Gesamtmenge dar.

Inwiefern kommt der Unterscheidung von Dokumententypen in Kombination
mit darin vollstindiger Erhebung aller Fundstellen — d.h. {iber den Inhalt aller
42 Werk- und Briefbande hinweg — Bedeutung zu? Es liegt nahe, einige Re-
cherchen auf spezifische Dokumententypen zu begrenzen, z.B. die Anhinge
und die Register auszuklammern, um tatséichlich nur die von PESTALOZZI
autorisierten Formulierungen und Texte zu erhalten.

Auch die Beschrinkung auf die Werke oder auf die Briefe kann bei einigen
Fragestellungen durchaus sinnvoll und der Vergleich im Hinblick auf einen
identischen Sachverhalt interessant sein. Denn in der Regel behandelt ein
Verfasser ein Thema oder ein Anliegen in Texten, die er zur Verdffentli-
chung vorsieht, anders als in personlichen Schreiben. Bei offiziellen Rund-
schreiben und Berichten besteht eine hohere Wahrscheinlichkeit, daB Bescho-
nigungen oder Ubertreibungen, z.B. beziiglich des Zustandes eines angeprie-
senen Unternehmens, vorgenommen werden als im unmittelbaren Austausch
mit persénlich nahestehenden Briefpartnern. In solchen Briefen wiederum
sind spontane Reaktionen auf Ereignisse, Betroffenheit, subjektive Beurtei-
lung eher auszumachen, Insofern ist eine Differenzierung zwischen Werk-
und BriefiuBerungen, beispiclsweise fir die Biographik, dringend geboten.

Entsprechende Unterscheidungen lassen sich z.B. im Hinblick auf PESTALOZ-
Z1s Armenanstalt auf dem Neuhof feststellen, bei deren Konzept es sich
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trotz ihres nur kurzen Bestehens — um eine interessante Anregung fiir die
zeitgendssische Armenerziehung handelt.

Das Bemiihen PESTALOzZIs, die Kinder der Armen ,,zur Armut* zu erziehen, d.h. sie
zu iiberlebensfihigen Selbstversorgern auszubilden, wird in seinen Schriften zu diesem
Thema, etwa dem ,Memorial“ an die Adresse des Landvogtes NIKLAUS EMANUEL
VON TSCHARNER, in der ganzen Programmatik breit gestaltet, wirkt plausibel und gut
umsetzbar (PSW 1, S. 142-175). Nichts anderes ist von der Beschreibung einer sol-
chen Institution in einer Programmschrift auch zu erwarten, wenn Unterstiitzung ge-
wonnen werden soll. Und doch werden diese Texte bis heute in der PESTALOZZI-For-
schung immer wieder als Belege fiir die Realitdt genommen: ,,Eingehende Kenntnis
iiber die Arbeit mit den Verding- und Taunerkindern auf dem Neuhof gibt Pestalozzi
in seinen Berichten:...Herrn Pestalotz Briefe an Herrn N.E. Tscharner iiber die Erzie-
hung der armen Landjugend. 1777% (GUYER 1975, S. 49).

Seriose historisch-biographische Forschung darf allerdings bei ihrer Darstellung auf
die personlichen AuBerungen eines Autors nicht verzichten. Denn was den tatséchli-
chen Zustand, die konkreten Vorginge, die Ursachen und Wirkungen des Scheiterns
der Armenerziehungsanstalt anbetrifft, so 148t sich dazu eher etwas aus den Briefen an
nihere Freunde und Bekannte entnehmen, etwa wenn PESTALOZZI angesichts der ne-
gativen Entwicklung der Anstalt dem Ratsschreiber ISAAK ISELIN in Basel, einem
wichtigen Forderer, mitteilt: ,,Ich fithle ganz, da vom Erfolg oder Nichterfolg meiner
Anstalt das Urteil vieler tausend Menschen iiber das Wahre oder Falsche meiner Vor-
schlige abhingen wird, und daB also die Sache der Wahrheit und der Menschheit von
meinen Fehlern leiden mochte.” (PSB 3, S. 56)

Zur Differenzierung zwischen beiden Dokumententypen, die die Buchausgabe
gleichfalls leistet, kommt als Gewinn durch die CD-ROM hinzu, daf diese so
unterschiedlichen Aussagen alle gefunden werden konnen. Das gilt z.B. eben-
falls fur den Vergleich der Verwendung eines Namens in Werken einer- und
in Briefen andererseits.

Wenn man beispielsweise den Fundstellen des Namens des Grafen KARL JO-
HANN CHRISTIAN VON ZINZENDORF, eines Neffen des Begriinders der Herrn-
huter Briidergemeine, in den Werkbdnden nachgeht, so kann seine Adressa-
tenposition fiir zwei wichtige Memoires iiber die Volksbildung (PSW 10, S.
47-63) den Eindruck erwecken, es habe sich bei ihm um einen bedeutenden
Forderer PESTALOZZIs gehandelt. In der Tat erhoffte sich dieser iiber ZINZEN-
DORFs Position als Innenminister unter JOSEPH 1I. eine Einflunahme auf das
osterreichische Erziehungs- und Bildungswesen; ZINZENDORF war flir ihn
nicht nur Widmungsadressat im iiblichen Sinne, sondern durchaus ernstzuneh-
mender Hoffnungstriger fir die Wirkung in Osterreich.’ Aus den an ZINZEN-
DORF selbst gerichteten Briefen und seiner Nennung in Schreiben an andere
Personen ldBt sich aber klar erkennen, daB PESTALOZZI zwar sehr um diese
Forderung rang, daB er aber letztendlich itber ZINZENDORF nichts erwirken
konnte.
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Wihrend das Ausklammern von Fundstellen aus Anhingen und Registern
plausibel ist, wenn es einzig um die letztgiiltigen Textfassungen PESTALOZZIS
geht, so gibt es andererseits etliche Fragestellungen, bei denen beispielsweise
die Sacherkldrungen von Interesse sind, ndmlich wenn man sich nicht unmit-
telbar mit PESTALOZZIs Texten befassen will, sondern das Angebot an Infor-
mationen zur Geistes- und Wirkungsgeschichte nutzen maochte, z.B. um Bezii-
ge zwischen Personen, die auch zu PESTALOZZI in Beziehung standen, zu
ermitteln und Riickschliisse auf Wege der Kommunikation und Wirkung zu
ziehen. 42 sacherkldrende Anhidnge bieten hier einen reichen Recherche-Fun-
dus, der in der Buchausgabe nur punktuell genutzt wird, weil man nicht im
vorhinein wissen kann, daB beispielsweise eine Person, die in einem Band
biographisch kurz skizziert wird, in anderen Bénden als Gegner dargestellter
Vorhaben oder als Briefpartner erwihnter Personen beschrieben wird.

Ein interessantes Beispiel fiir indirekte Verbindungen zu PESTALOZZI stellt GOETHE
dar. Sein Verhiltnis zu dem Schweizer war eher distanziert, nicht anders das umge-
kehrte; zu verschieden waren Denkungsart und Wirkabsichten der beiden Minner.
Darin wird auch die Ursache dafiir zu suchen sein, daB im eigentlichen Text- und
Briefteil der PESTALOZZI-Ausgabe der Name ,,Goethe* nur selten zu finden ist. PE-
STALOZZI hat zwar in der ,,Abendstunde eines Einsiedlers* kritisch Stellung zu GOE-
THE genommen, und seine dortige Wertung driickt die Diskrepanz in den Interessen
der beiden Minner aus PESTALOZZIs Sicht unmifiverstindlich aus: ,,Vatersinn hoher
Krifte gegen die unentwickelte schwache Horde der Menschen! Oh First in deiner
Hohe! Oh GOETHE in deiner Kraft! Ist das nicht deine Pflicht? Oh GOETHE, daB deine
Bahn nicht ganz Natur ist!* (PSW 1, S. 280) Doch wie aus einer Bemerkung in einem
Brief an ISAAK ISELIN deutlich wird, ist der Name ,,Goethe® cher ein Versatzstiick,
steht fiir ein bestimmtes geistiges Profil und fiir das Programm eines méchtigen Man-
nes; es 1Bt damit die Nennung des Namens eher stellvertretend erscheinen: ,,GOETHE
lasse ich gerne durchstreichen. Der Sinn, warum er dasteht, ist folgender: Die Kraft
seines dem Jahrhundert zugeschnittenen Genies wirkt mit Fiirsten- und Herrscherge-
walt“ (PSB 3, S. 87). Den Texten und Briefen zufolge hatten die beiden Minner
scheinbar wenig Gemeinsames.

Aus den Anhingen, in denen immerhin 74 Fundstellen den Namen ,.Goethe™ aufwei-
sen, 14Bt sich aber beispielsweise erheben, daf unter den Bekannten PESTALOZZIS etli-
che auch mit GOETHE in Verbindung standen. So erhiilt man Einblicke in das geistige
Netz der Zeit und damit auch Hinweise auf indirekte Beriihrungspunkte zwischen
PESTALOZZI und GOETHE; GOETHE wiihlte als Vorbild fir die ,,Pidagogische Provinz*
in ,,Wilhelm Meisters Wanderjahren® die Anstalt von PHILIPP EMANUEL VON FELLEN-
BERG in Hofwil, die ihrerseits von PESTALOZZIs Ideen beeinfluft war (PSW 7, Anh.
II, S. 581). Oder wenn man darauf stoft, daB der Reformbauer des Katzenriitihofes
JAKOB GUIER, der PESTALOZZIs Vorstellungen von Landwirtschaft mit seinen fort-
schrittlichen Ansitzen stark beeinflufite, von GOETHE ebenfalls besucht worden war
und bewundert wurde (PSW 9, Anh. I, 8. 582).

Auch die Personenregister als Dokumententyp enthalten einen reichen Fundus
an Verbindungen zwischen den Personlichkeiten im niheren und weiteren
Umfeld PESTALOZZIs. Aufgrund der systematischen Anlage der biographi-
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schen Zusatzinformationen, d.h. der Verwendung gleichlautender Formulie-
rungen fiir vergleichbare Sachverhalte, bieten sich die Registereintrige flir
Recherchen im Zusammenhang mit Personengruppen, die zu PESTALOZZI in
gleichem Bezug standen, besonders an: So 148t sich zum Beispiel mit Hilfe
der Stichworte ,,Férderer PESTALOZZIs® nicht nur eine Aufstellung derselben
erzeugen, sondern iiber diese Eintrége kann man auch ihre Beziehungen un-
tereinander ermitteln. Hier wird beispielsweise der ,,Férderer PESTALOZZIs
JOHANN GOTTFRIED HERDER zugleich als ,Freund GOETHEs“ ausgewiesen
(Reg. bd. 1, S. 218), ebenso wie der ,Forderer der Pddagogik ,,PESTALOZ-
zIs“ in Preufien, WILHELM VON HUMBOLDT (ebd., S. 242f.).

Auch der Bezug zu PESTALOZZI als Lehrer oder Schiiler in einer seiner An-
stalten ist in den betreffenden Eintrigen jeweils angegeben. So lassen sich
auch von diesen Personengruppen — etwa den Lehrern in Burgdorf — gezielt
Auflistungen erstellen. Ebenso sind beispielsweise unter den Briefempfingern
alle diejenigen im Baltikum und in RuBland oder unter den Subskribenten der
CoTTA-Ausgabe alle Fabrikanten auffindbar — wirkungsgeschichtlich durch-
aus interessante Aspekte.

3.2 Zweite Struktur der CD-ROM: Felder

Unterhalb der Strukturfliche der Dokumententypen ist der Gesamttext kleine-
ren Einheiten zugeordnet, die sich zum einen ebenfalls aus der Gliederung
der Buchausgabe ergeben, zum anderen aber auch durch die verdeckte Zu-
schreibung von Zuordnungs-Merkmalen entstanden sind. Es handelt sich um
die Felder:

1. Band

2. Briefnummer
3. Schlagwort
4. Titel

5. Adressat

Der Vorteil des vollstindigen Retrieval 146t sich also anwenden bezogen auf
kleinere Einheiten der Gesamtausgabe, indem man die Suchanfrage auf ein-
zelne Binde, auf ganz bestimmte Werke oder auch auf einzelne Briefe be-
zieht.

Durch eine Begrenzung auf bestimmte Texte kann einer Frage vergleichend
in ausgewihiten Schriften nachgegangen werden, z.B. den anthropologischen
Uberlegungen zu den ,,Zustinden“ des Menschen, seiner natiirlichen, seiner
gesellschaftlichen und seiner sittlichen Verfassung, in der Schrift ,,Meine
Nachforschungen iiber den Gang der Natur in der Entwicklung des Men-
schengeschiechts” im gezielten Vergleich mit den diesbeziiglichen Aussagen
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in PESTALOZZIs Fabeln ,Figuren zu meinem ABC-Buch oder zu den An-
fangsgriinden meines Denkens®.

Ebenfalls durch die Buch-, nimlich die Registerstruktur bereits vorgezeichnet
ist die Moglichkeit, mit Hilfe des Feldes ,,Schlagwort™ nihere Informationen
zu bestimmten Namen oder unverstindlichen Begriffen einzuholen. Hier bie-
tet die CD-ROM insofern einen Benutzungsvorsprung gegeniiber der Buch-
ausgabe, als man wihrend der Arbeit an bestimmten Texten direkt auf Regi-
stereintrige zugreifen und die dortige Information durch Kopieren als ,,Notiz*
an die entsprechende Textstelle anhdngen kann, beispielsweise um aus wir-
kungsgeschichtlichem Interesse heraus Herkunftsorte von Subskribenten der
COTTA-Ausgabe wie ,,Gerresheim“ oder ,Elberfeld“ genau zu lokalisieren
(PSW 26, S. 217, 223, 263; Registerband I, S. 758, 769), eine erwihnte Per-
son in ihrer Bedeutung fiir PESTALOZZI besser einordnen zu kénnen oder ei-
nen in Deutschland ungebrduchlichen Ausdruck wie ,dufnen” in den Wort-
erkldrungen nachzuschlagen.

Auch im Hinblick auf die Bedeutung der fiktiven Personennamen, die meist
auf eine Funktion im Rahmen der Texte hinweisen, kann die Verwendung der
Feld-Recherche ,,Schlagwort* sich als sinnvoll erweisen. Hat ein Benutzer
beispielsweise nach Textstellen gesucht, die sich mit dem Themenkomplex
,Verantwortung®, ,,verantwortlich und ,,verantworten befassen, so bringt
eine Fundstelle aus ,,Lienhard und Gertrud® das ,,Verantworten“ in einen Zu-
sammenhang mit einer fiktiven Person namens ,,Speckmolch®, der dubert:
,Mir wiirde das Verantworten nichts ausmachen, wenn ich das Beweisen
nicht fiirchtete* (PSW 2, S. 257). Der im Register der fiktiven Namen aufge-
filhrte Tatbestand, daB es sich beim ,,Speckmolch® um einen Geschworenen
handelt, bringt die Aussage iiber sein Scheuen vor Verantwortung in den von
PESTALOZZ! intendierten, kritischen Zusammenhang (Registerband I, S. 876).

Das Feld ,, Titel“ ermoglicht es, nach bestimmten Begriffen oder Begriffsfrag-
menten in Uberschriften zu suchen und sich auf diese Weise eine Dokumen-
tenauswahl beispielsweise solcher Texte zu erstellen, die das Stichwort ,,Ge-
setz* in irgendeiner Weise enthalten, wie z.B. ., Uber Gesetzgebung und Kin-
dermord“ (PSW 9, S. 1-181) und ,Ein Wort an die Gesetzgebenden Rite
Helvetiens® (PSW 12, S. 329-343).

Nicht nur dem prizisen ,,Aufschlagen* von Textstellen in der CD-ROM-Edi-
tion, sondern bereits dem systematischen Zusammenstellen von Passagen
dient das Feld , Adressat*. Es erlaubt die Zusammenstellung der Briefe an
bestimmte Empfinger. Bei vielen Untersuchungen zum Leben und Wirken
PESTALOZZIs erweist es sich als sinnvoll, aus den Briefen an spezifische
Adressaten gezielt Gruppen zu bilden. Da PESTALOZZI meist verschiedene
Anreden und Bezeichnungen fiir ein und dieselbe Person verwandte — z.B.
fiir den Sektionschef im preuBischen Innenministerium, seinen Freund GEORG
HEINRICH LUDWIG NICOLOVIUS, einmal nur ,,NICOLOVIUS®, dann ,,Monsieur®,
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ein anderes Mal , Staatsrat* oder auch ,,Seiner Hochwohlgeboren® —, fiihrt
reine Volltext-Recherche nur dann zu allen Briefen an ihn, wenn man jede,
auch die ungeldufigen Anreden beriicksichtigt; sie fiihrt andererseits auch zu
Briefen, in denen NICOLOVIUS erwdhnt wird, die aber nicht ihm als Empfin-
ger gelten. Von daher kommt der verdeckten Zuschreibung von einheitlichen
Adressatenbezeichnungen ein systematischer Sinn zu. Sie ermdglicht bei-
spielsweise die Gruppierung aller Briefe an héufig frequentierte Buchhindler
wie z.B. an PASCHOUD in Genf, aus denen sich PESTALOZZIs Buchbestellun-
gen wie auch seine Riicksendungen entnehmen lassen, nicht selten versehen
mit Kommentaren. Desgleichen kann man gezielt den Briefverkehr PESTA-
LOZZIs mit seinen Verlegern, z.B. COTTA, untersuchen. Oder es kann durch
die Auswahl von Briefen an nidhere Freunde unter den Adressaten, wie JO-
HANN KASPAR LAVATER und JOHANNA VON HALLWIL, ein Eindruck von der
Verfassung PESTALOzzIs widhrend bestimmter Lebensphasen gewonnen wer-
den.

3.3 Dritte Struktur der CD-ROM: Textgattungen

Die Moglichkeit, Geschwindigkeit und Liickenlosigkeit des Volltext-Retrieval
gezielt auf Dokumententypen oder kieinere Texteinheiten, wie die ,,Felder
sie darstellen, beschrinken zu kénnen, dringt die Frage nach einer stirker
inhaltlich orientierten Differenzierung des Gesamttextes, ndmlich einer Zu-
schreibung von Textgattungen oder Textsorten auf. Es ist sicherlich nicht
»gleich-giiltig®, ob AuBerungen zu einem bestimmten Thema etwa im Rah-
men eines fiktiven Textes oder einer Abhandlung stehen, ob sie im Zusam-
menhang mit fragmentarischen ,,Bemerkungen zu gelesenen Biichern® oder in
Denkschriften an hochrangige Personlichkeiten getroffen werden. Es stellt
sich auch die Frage, ob die Verschiedenartigkeit der Textgattungen — und
ihrer Wirkungsabsichten wie Unterhaltung, Belehrung, Aufkldrung, Motiva-
tion — zu einer unterschiedlichen Gewichtung und Auswertung der Aussagen
berechtigt.

Als dritte Strukturierung wurde auf der CD-ROM eine Differenzierung in
Textsorten vorgenommen; die Texte sind Gattungen zugeordnet, die entweder
von PESTALOZZI selbst oder von den Bearbeitern der Gesamtausgabe angege-
ben wurden, ansonsten nach iiblichen literaturwissenschaftlichen Kriterien.
Die Ubersicht nennt die 16 Hauptgruppen, die dann gegebenenfalls noch ge-
nauer charakterisiert werden®;

Vorwort/Bemerkungen der Herausgeber der PSW/PSB
Inhaltsverzeichnis zu einem Band der PSW/PSB

Rede

Zeitschriftenbeitrag/Einzelbeitrag zu einem Sammelband
Memorial/Denkschrift

Eigenstindige Abhandlung

QAW =
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7. Fiktiver Text

8. Bemerkung zu gelesenen Biichern/Rezension

9. Offentliches Anschreiben/Offener Brief/Auseinandersetzung/Eingabe

10. Flugschrift

11. Broschiire/Einladung/Aufforderung/Rundschreiben

12. Tagebuch

13. Autobiographischer Text

14. Brief

15. , Kurztext* (literarischer Art, z.B. Gedicht, Denkspruch, und juristischer
Art, z.B. Testament)

16. Texte im Zusammenhang mit der COTTA-Ausgabe

Eine weitere Binnendifferenzierung der einzelnen Gattungen betrifft den Sta-
tus der Texte. So kann man Unterscheidungen treffen zwischen vollstindigen
Schriften, Entwiirfen und Fragmenten; auBerdem laft sich die wirkungsge-
schichtlich bedeutsame Trennung zwischen den zu Lebzeiten PESTALOZZIS
verdffentlichten Texten und solchen, die zwar zu Lebzeiten fertiggestellt, aber
nicht veroffentlicht wurden, vornehmen.

Die gezielte Nutzung der Gattungs- und Status-Differenzierung soll hier
exemplarisch an der Textgattung ,,Reden* aufgezeigt werden.

—  Die erste Gruppe wird gebildet von zu Lebzeiten PESTALOZZIs gedruck-
ten Reden, die von ihm selbst zur Verdffentlichung vorgesehen waren;
Reden, die zu offiziellen Anldssen wie der Tagung der Helvetischen Ge-
sellschaft in Langenthal im Jahre 1826 gehalten und anschlieBend publi-
ziert wurden, um ein breiteres Publikum mit PESTALOZZIS Ideen vertraut
zu machen (PSW 27, S. 163-214).

—  Eine zweite Gruppe umfafit die aufgezeichneten, aber zu Lebzeiten PE-
STALOZZIS unverdffentlichten Reden, es handelt sich um einen Teil der
Ansprachen, die PESTALOZZI in seinen Instituten an Schiiler und Mitar-
beiter gerichtet hat; Reden, die fiir einen engeren Kreis bestimmt waren
und dadurch in manchen Punkten ungeschiitztere und intimere Bemer-
kungen enthalten mégen; Reden, aus denen sich Schiiisse auf PESTALOZ-
z1s Umgang mit seinem unmittelbaren Umfeld ziehen lassen.

—  Die dritte Gruppe bilden die Entwiirfe zu Reden, also Versionen, die
maglicherweise Hinweise geben konnen auf Gedanken und Formulierun-
gen, die PESTALOZZ! zunichst vorgesehen, dann aber nicht ausgespro-
chen hat.

—  Als vierte Gruppe interessant sind diejenigen Notizen, die Fragment ge-
blieben sind.

Bei Durchsicht der ersten Gruppe, der gedruckten Reden, lassen viele Fund-
stellen eindeutig erkennen, daB diese Texte den Charakter von Fachvortrigen
(im Sinne von miindlichen Abhandlungen) tragen. Insofern sind diese Reden
beispielsweise als gleich-giiltiges Textkorpus heranzuziehen, wenn gezielt in
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Veroffentlichungen PESTALOZZIs zu bestimmten Sachfragen recherchiert
wird; zu denken ist in diesem Zusammenhang z.B. an die Rede ., Uber die
Idee der Elementarbildung® (,,Eine Rede, gehalten vor der Gesellschaft der
schweizerischen Erziehungsfreunde im Jahre 1809 [Lenzburger Rede]“, PSW
22, S. 130-324). Die Linge dieses Textes ist im iibrigen ein deutlicher Hin-
weis darauf, daB es sich in der vorliegenden Fassung um eine schriftliche
Uberarbeitung — und Ausweitung — handeln muf.

Innerhalb dieser Gruppe sowie der zweiten, die die unverdffentlichten, aber
tatsichlich gehaltenen Reden PESTALOZZIs umfaBt, kann die Teilmenge der
Institutsreden von Interesse sein, z.B. im Hinblick auf die Frage, in welcher
Weise PESTALOZZI mit seinen Mitarbeitern und Schiilern gesprochen hat, wie
appellativ sein Stil als Mittel zur Erhaltung seiner Fithrungsposition und zum
Fortbestand der Gemeinschaft war. So kann man etwa nach der Haufigkeit
von Varianten der Selbstbezeichnung PESTALOZZIs als ,,Vater” und ,Lehrer*
oder nach verschiedenen Anreden der Zuhorer, etwa als ,,Freunde®, ,,Briider*
oder ,,Minner®, recherchieren. Damit 148t sich durchaus ein Einblick in den
Duktus der Ansprachen gewinnen.

Eine Untersuchung der Verwendung von religidsen Begriffen wirft ein Licht
auf die Atmosphire, die PESTALOZZI mit diesen Reden zu schaffen suchte.
Eine Recherche in den vierzehn Institutsreden, die aus Yverdon iiberliefert
sind, nach allen Textstellen, an denen die Begriffe ,,Gott” und ,,gottlich™ so-
wie ,,Jesus Christus“ vorkommen, auBerdem ,,heilig”, ,,Himmel“ und ,,himm-
lisch* sowie Worter aus der Begriffsfamilie ,,Hingabe®, sofern sie in religio-
ser Absicht verwendet werden, ergibt eine Gesamtfundstellenzahl von 1.027.
In Bezug gesetzt zu 5.873 untersuchten Zeilen in der Kritischen Ausgabe be-
deutet dies in jeder 5. bis 6. Zeile eine religidse Andeutung. Es handelt sich
dabei nicht um ein normal-verteiltes Vorkommen der Begriffe, sondern diese
treten gehduft in spezifischen appellativen Zusammenhéngen auf.’

Es besteht die Moglichkeit, der Frage nachzugehen, ob die ausformulierten
und nicht verdffentlichten Reden aus dieser Gruppe von PESTALOZZI bewuft
zuriickgehalten wurden — dies gilt offenbar z.B. fiir die sehr pessimistische
Neujahrsrede von 1808 (PSW 21, S. 1-9, und Anh. II, S. 390) —, oder ob sie
keinen Verleger fanden.

Auch die ,,ungehaltenen” Reden verdienen Beachtung. So wire z.B. zu iiber-
legen, weshalb einzelne Passagen, etwa die Entwiirfe zur ,,Rede iiber die Ele-
mentarbildung® (PSW 22, S. 3-129), nicht vorgetragen wurden — was PESTA-
LOZZ1 aber reflektiert und bewegt haben muf}, um solche Abschnitte zu for-
mulieren und sie dann doch zu verwerfen.

Im Hinblick auf alle Textgattungen ist die vorgenommene Differenzierung
zwischen den zu Lebzeiten PESTALOZZIs verdffentlichten und den anderen
Texten (und Textstufen) fiir die Wirkungsgeschichte von Bedeutung. So ist es
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fiir das Verstindnis der Reaktionen von PESTALOZZIs Zeitgenossen wichtig
zu wissen, welche seiner Schriften sie tatsichlich rezipieren konnten und wel-
che seiner Gedankenginge ihnen verborgen waren; viele der heute veroffent-
lichten Texte konnten sie nicht kennen und deshalb leicht zu anderen Urteilen
gelangen als die Leser der Kritischen Gesamtausgabe. Beispielsweise erschien
die Schrift ,,Ja oder Nein®, die als differenzierte Stellungnahme PESTALOZZIS
sur Franzosischen Revolution, insbesondere zur Frage der Gewalt, gilt, nicht
7u seinen Lebzeiten. Die restaurative Regierung nach der Zeit der Helvetik,
die PESTALOZZI aufgrund seiner fritheren Stellungnahmen zur Revolution
miBtraute, konnte die Schrift nicht kennen.

PESTALOZZIs ,Schriften zur Stifner Volksbewegung™ (PSW 10 und 11) blie-
ben ebenfalls nur Entwiirfe bzw. wurden nicht verdffentlicht. Seine Stellung-
nahme fiir die benachteiligte Landbevélkerung am Ziirichsee war den Zeitge-
nossen also keineswegs so bekannt wie den Lesern der Gesamtausgabe. Inso-
fern verwundert es, wenn deren Herausgeber trotz Kenntnis dieses Umstandes
bedauern, daB ,,PESTALOZZIs Ruf nach politischer und gesellschaftlicher
Gleichberechtigung von Stadt und Land, den er schon in seinen Schriften zur
Stifner Volksbewegung seit 1795 erhob (unsere Ausgabe Bd. X, XI), ...1815
immer noch keine Verwirklichung erhalten® hatte (PSW 24B, S. 239): denn
dieser ,,Ruf* war nicht zu ,,horen®. (Vgl. DANDLIKER 1912, S. 93; CORRODI-
SULZER 1926)

3.4 Vierte Struktur der CD-ROM: zeitliche Zuordnung

Bei der Recherche in PESTALOZZIs Werken und Briefen ist natiirlich auch der
Aspekt des Zeitpunkts der Entstehung bzw. des Erscheinens von Bedeutung.
Deshalb wurden samtliche Texte mit der entsprechenden Zeitzuweisung co-
diert. Der Aufbau der Buchausgabe ist zwar im allgemeinen chronologisch,
doch sind z.B. Texte und ihre Vorstufen oder Nachfolgevarianten jeweils zu-
sammenhingend abgedruckt, etwa ,Meine Nachforschungen iiber den Gang
der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts” mit allen Entwiir-
fen®, desgleichen die Schrift ,,An die Unschuld, den Ernst und den Edelmut
meines Zeitalters und Vaterlandes™® und der Roman ,Lienhard und Ger-
trud“'®, Diese Anordnung ist inhaltlich nachvollziehbar, sprengt aber — gerade
im letzteren Fall, da die Fassungen zwischen 1781 und 1819 entstanden sind
— erheblich die chronologische Textanordnung. Hinzu kommt die gesonderte
Wiedergabe von Schriften und Briefen in zwei Editionsreihen.

Wie bei der formal und inhaltlich orientierten Strukturierung besteht ein er-
ster Sinn der Zeitzuschreibung darin, alle Dokumente bestimmter Zeitpunkte
oder Zeitraume — sozusagen quer durch alle 42 Buchbénde — zusammenstel-
len zu kénnen. Ein weiterer liegt in der Eroffnung der Moglichkeit, in dieser
Gruppe von Dokumenten gezielt nach der Verwendung von Begriffen zu re-
cherchieren. Ein dritter ist zu sehen in einer Kombination aufeinander auf-
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bauender Rechercheabschnitte, also beispielsweise einer Aufteilung der Wir-
kungszeit PESTALOZZIs in Jahrzehnte (1768-1777, 1778-1787, 1788-1797
usw.), um gezielte Vergleiche zur Virulenz eines Themas oder zur Hiufigkeit
eines Begriffs oder Namens anzustellen.

Zur zeitlichen Differenzierung wurde — soweit moglich — eine Einteilung bis
hinunter zur prizisen Monatsbestimmung gew#hlt. Ansonsten besteht eine
Anordnung in folgender Rangfolge: Monate, den Monaten nachgeordnet die
entsprechende Jahreszeit (z.B. nach ,,August” die im ,,Sommer" einzuordnen-
den Texte, nach ,,November” die ,,Herbst“-Dokumente), am Jahresende dann
die dieser Jahreszahl allgemein zugeschriebenen und zuletzt die mit einer un-
gefdhren Zeitangabe gekennzeichneten Texte.

Zum Verstdndnis des ,,politischen PESTALOZZI“ bietet es sich beispielsweise an, den
Zeitraum der Helvetischen Revolution herauszugreifen, also etwa die Phase zwischen
Januar 1793 und Ende 1799. Zunichst einmal ist die Liste der Dokumente (Texte und
Briefe) aus diesem Zeitraum selber schon ein interessantes Ergebnis. Sie zeigt, welche
Texte PESTALOZZI in diesen Jahren verfaBt hat, welcher Gattungen er sich hauptséch-
lich bediente, an wen er in dieser Phase die meisten Briefe richtete. Zugleich kann
diese Gruppe von Dokumenten nun zu Begriffs- und Schlagwortrecherchen genutzt
werden. In den unter dem Gesichtspunkt der Revolution zusammengestellten Texten
lassen sich dann z.B. Begriffe wie ,Recht” und ,,Gerechtigkeit sowie deren Komposi-
ta auswihlen.

Unter den damit abrufbaren Texten befinden sich zwar erwartungsgemifl auch Flug-
schriften, z.B. ,,An Helvetiens Volk™ (,,No. 1, PSW 12, S. 295-301; , No. 2“, PSW
12, S. 351-358), aber als interessant erweisen sich auch Fundstellen in Texten, in de-
nen man so viele , Treffer” vermutlich nicht erwartet hitte. So nutzt PESTALOZZI —
vom Thema der Gerechtigkeit in anthropologischer Hinsicht sehr umgetrieben — u.a.
die Literaturgattung Fabel, um zu diesem Thema Stellung zu beziehen, etwa wenn er
feststellt: ,,Aber die Hithner und Génse verstanden gar nicht, was das sei, mit Gerech-
tigkeit fressen” (,,Die Frefordnung im Hiihnerstalle®, PSW 11, S. 231), oder wenn er
die ,,Affen-Gerechtigkeit®, die ,Lowen-Gerechtigkeit® und andere ,,Gerechtigkeiten®
beschreibt (PSW 11, S. 226, 273).

Eine weitere Gruppe zeitlich priziser Suchanfragen, die fiir den PESTALOZZI-
Forscher von Interesse ist, betrifft Ereignisse im Leben PESTALOZZIs und
kann der wissenschaftlichen Biographieschreibung dienen.

So lassen sich z.B. Reaktionen PESTALOZZIs auf den Tod seiner Frau (1815) gezielt
aufrufen, indem man etwa fiir den Zeitraum vom Januar 1816 bis zum Dezember des
gleichen Jahres AuBerungen mit der Formulierung ,,meine Frau® sucht. Die zeitliche
Nihe cines so einschneidenden Ereignisses in PESTALOZZIS Leben legt Wirkungen auf
seinen Umgang mit anderen, auf seine Lebensperspektive, auf seine Zukunfispline
nahe. In einem Briefentwurf an JOHANNES NIEDERER, mit dem cr zu dieser Zeit hefiig
ringt, klagt PESTALOZZI beispielsweise: ,,Lebte doch nur meine Frau noch!* (PSB 10,
S. 39) Der Lehrerschaft von Yverdon gegentiber, die sich mitten im Nachfolgestreit
um die Fithrung der Anstalt befindet, beschreibt er sich als ,.seit dem Tod meiner
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Frau mit Unrecht und Unwahrheit und mit unchristlicher Schonungslosigkeit tief un-
gliicklich gemachten Greis” (PSB 10, S. 72), womit er auf die Wirren in seinem In-
stitut anspielt. Es dréngt sich die Frage auf, ob PESTALOZZI tatsichlich nach dem Tod
seiner Frau schirferen Angriffen ausgesetzt war als zuvor, da sie moglicherweise ma-
Bigenden EinfluB auf die Lehrer ausiibte; oder ob er aufgrund ihres Todes seelisch so
stark angegriffen war, daB er die Streitigkeiten wesentlich hdrter empfand als zuvor.
Weitere Recherchen werden durch diese Fragen angestofen.

Eine ebenfalls wichtige Nutzung der zeitlichen Codierung liegt in der o.a.
Méglichkeit, die Wirkungszeit PESTALOZZIs in Abschnitte aufzugliedern und
die Ergebnisse der einzelnen Blscke miteinander zu vergleichen. Eine Erhe-
bung des Begriffs ,,Mutter z.B. — hiufig undifferenziert als die durchgingig
zentrale erzieherische Gestalt bei PESTALOZZI dargestellt’ — ergibt fiir den
Zeitraum zwischen 1770 und 1779: 7 Fundstellen, zwischen 1780 und 1789:
160, zwischen 1790 und 1799: 55, zwischen 1800 und 1809: 420, zwischen
1810 und 1819: 231 und zwischen 1820 und 1826: 53. Einbezogen werden
miissen auch die fremdsprachigen Begriffe.”” Gerade fiir den Zeitraum zwi-
schen 1810 und 1819 ist dies von besonderem Gewicht; in dieser Phase ver-
faBte PESTALOZZI seine ,Letters On Early Education® an die ,,Miitter Grof3-
britanniens®, die nur in englischer Sprache erhalten sind. Unter Einbeziehung
der Begriffe ,,mother* und ,,mére' werden 263 Fundstellen ermittelt.

Das unterschiedliche Gewicht des Begriffs ,,Mutter in den einzelnen Lebens-
abschnitten PESTALOZZIs regt zur Klirung an. Weshalb spielt die Mutter fiir
den jungen Schriftsteller und Pidagogen so gut wie keine Rolle? Warum
steigt die Fundstellenzahl in den achtziger Jahren sprunghaft an, nimmt in
den Neunzigern wieder um zwei Drittel ab und schnellt dann Anfang des 19.
Jahrhunderts zu einer Rekordhdhe empor?

Gute Kenner des Werkes wissen um die Hintergriinde, ordnen die niedrigen
Zahlen u.a. den stirker politisch und anthropologisch orientierten Lebensjah-
ren, die hohen Hiufigkeiten dem Volksroman ,Lienhard und Gertrud* mit
der zentralen Rolle der Mutter Gertrud und vor allem den Schriften iiber die
Methode zu, die ja gedacht waren, Miittern das Unterrichten ihrer kleinen
Kinder beizubringen. Doch weniger kenntnisreiche Nutzer der CD-ROM wer-
den durch die ungleiche Verteilung auf genau diese eben angedeuteten Spu-
ren gebracht. Und es lassen sich zahlreiche denken, fiir die selbst der Spezia-
list die Verteilung nicht voraussagen, sie moglicherweise auch nicht zutref-
fend interpreticren konnte, sondern auf ideen- und begriffsgeschichtliche
Fihrten gestoBen wiirde, beispielsweise ,,Gemeinschaft” und ,,Gesellschaft®."

Unterstiitzung erhilt das wirkungszeitbezogene Forschungsinteresse durch die
graphische Zusatzfunktion des Ranking. Diese Moglichkeit der Veranschauli-
chung der zeitlichen Verteilung eines Begriffs dber die Wirkungszeit PESTA-
LO7z1s hinweg in einem Stulendiagramm bietet keine neuerlichen Informatio-
nen, jedoch eine anschauliche Prisentation. Das Verteilungsbild erfullt zwar
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nicht den Zweck einer statistischen Darstellung, da die Fundstellenzahl des
jeweiligen Begriffes nicht an einem absoluten Vergleichswert gemessen wird,
sondern seine Verteilungs-,,Spitze” jedes Mal als hochste Sdule abgebildet
wird (BERGMANN 1996). Dennoch kann dieser optische Uberblick fiir einen
ersten Vergleich der Gewichtung bestimmter Begriffe — moglicherweise auch
Themen — genutzt werden, als Anhaltspunkt fiir die Hiufigkeit der Kontakte
zu bestimmten Personen, wie der Freundin JOHANNA VON HALLWIL, dem
Forderer Minister ALBERT STAPFER oder Lehrern wie JOHANNES NIEDERER
und JOHANNES VON MURALT, oder fiir die Relevanz bestimmter geographi-
scher Rdume. Dies mag wiederum wirkungsgeschichtlich bedeutsame Hin-
weise geben, z.B. auf Regionen, von denen her zu bestimmten Zeiten beson-
ders reger Kontakt zu PESTALOZZI bestand."

Um iiber den Weg der Verteilungshaufigkeit von Begriffen inhaltlich-sachli-
chen Fragestellungen nachzugehen, bedarf es allerdings einer guten Kenntnis
der Sprache PESTALOZzzIs. Es muBl bedacht werden, daB PESTALOZZI kein
Mann der festen Terminologie war und aufgrund seiner sprachschépferischen
Begabung héufig seine Formulierungen variierte. Insofern ist eine Héufig-
keitsverteilung allein kein verlaBlicher Parameter und sollte — trotz der ver-
lockenden Plausibilitit — mit der nétigen Distanz interpretiert werden. Denn
die CD-ROM bietet keinen Thesaurus, wohl aber einen vollstindigen Index
aller verwendeten Worter. Mit dessen Hilfe 148t sich beispielsweise ein Uber-
blick iiber Wortfamilien gewinnen. Durch das Auffinden ungewohnlicher
Komposita wird der Nutzer fiir die Sprache PESTALOZZIs sensibilisiert. Eine
dhnliche Unterstiitzung erféhrt er durch die Suche mit ,,Platzhaltern®. Wih-
rend der Index alphabetisch aufgebaut ist und insofern der erste Wortbestand-
teil eines Kompositums bekannt sein muB, ist es durch Links- (und zugleich
Mittel- und/oder Rechts-) Freistellung fiir beliebige Zeichenfolgen méglich,
komplette Wortfelder zu erheben.'

3.5 Komplexe Strukturen

Bis hierher wurde aufgezeigt, daB die PESTALOZzI-Volltext-Datenbank so-
wohl als Gesamtheit der liickenlosen Recherche nach jeder vorkommenden
Zeichenkombination zur Verfligung steht als auch zur Differenzierung der
Gesamtmenge Strukturen oder Strukturflichen besitzt, die eine Begrenzung
ermdglichen: als grobste Einteilung in Dokumententypen (Quellengattungen)
zerlegbar, als feinere Gliederung Feldern zuzuschreiben, dariiber hinaus Text-

gattungen und Textstatus zugeordnet sowie mit zeitlicher Spezifikation verse-
hen.

Fiir viele Forschungsfragen ist es von Bedeutung, daB} die verschiedenen Re-
cherche-Optionen miteinander kombiniert werden koénnen und damit ange-
sichts des riesigen Textcorpus’ ganz gezielte komplexe Zugriffe méglich sind,
wie z.B. an der Frage nach der Verwendung des Begriffs ,,Gewalt* zur Zeit
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der Revolution, und zwar in veréffentlichten und unveroffentlichten Texten,
deutlich wurde. Die Komplexitit entsteht durch das ,, Aufeinanderlegen ver-
schiedener Strukturfldchen.

So interessiert einen Nutzer z.B. die Auseinandersetzung PESTALOZZIS mit einem be-
stimmten Briefempfinger tiber ein spezifisches Thema in einem eindeutigen Zeitraum;
er will etwa AufschluB dariiber, wie PESTALOZZI sich gegeniiber seinem Lehrer JO-
HANNES NIEDERER vor dessen endgiiltigem Austritt aus dem Institut in Yverdon iiber
JOSEPH SCHMID, mit dem jener um die Nachfolge als Institutsleiter konkurrierte, ge-
duflert hat.

Die Strukturierung in Felder erlaubt dic Auswahl von ,Johannes Niederer™ als
,Adressat®; als Textstatus wird innerhalb der Gattung ,Brief* die Option ,,Original-
brief* bestimmt. Der Zeitraum wird von 1810 bis 1816 eingegrenzt und zuletzt
,.Schmid“ als Suchbegriff eingegeben. Das bedeutet also die Nutzung von vier ver-
schiedenen Strukturflichen vor der cigentlichen Begriffsrecherche.

Oder man will beispielsweise den Einsatz spezifischer Gattungen im Zusammenhang
mit konkreten politischen Ereignissen und Entwicklungen untersuchen und dabei be-
riicksichtigen, welche dieser Texte tatsdchlich veroffentlicht wurden und welche —
trotz Fertigstellung — nicht; so will man z.B. wissen, inwieweit sich PESTALOZZI zur
Zeit der Restauration der Schweiz des Mediums der fiktiven Texte bedient hat und ob
er diese auch drucken lassen konnte. Dem konnten sich dann wirkungsgeschichtliche
Untersuchungen anschlieen. Als Gattung werden ,Fiktive Texte® ausgewihlt; der
Zeitraum umfaBt die Jahre 1800ff.: als Textstatus wird bei der ersten Anfrage als ,,zu
Lebzeiten Pestalozzis verdffentlicht angegeben, bei der zweiten als ,,zu Lebzeiten
Pestalozzis nicht veroffentlicht bestimmt. So werden mit Hilfe von drei Strukturfla-
chen Gruppen von Dokumenten gebildet, die alle infragekommenden Texte komplett
enthalten und die — bei Bedarf — der weiteren Recherche, z.B. nach voneinander ab-
weichenden Formulierungen in verdffentlichten und nicht verdffentlichten Schriften,
offenstehen.

Eine biographisch bzw. wirkungsgeschichtlich wichtige Frage kann sich z.B.
darauf richten, ob und wie sich PESTALOZZI zu bestimmten Personen oder
auch geographischen Rdumen gedufert hat und zwar wann und in welcher
Art von Schriften. Man will beispielsweise wissen, wann Zar ALEXANDER L.
zum ersten Mal von PESTALOZZI erwihnt wird, wo und gegeniiber wem im
folgenden und auferdem, ob diese Texte irgendwo weitergegeben oder ver-
dffentlicht wurden ober ob sie Wiinsche blieben bzw. als Briefe nicht abge-
schickt wurden.

Entsprechend werden im Dokumententyp ,,Werke und Briefe” — die Anhiéinge
sind zunichst irrelevant und kénnen aufgrund der Hypertextverkniipfung je-
derzeit abgefragt werden — ,,Alexander 1.“ und vielleicht auch ,Zar" recher-
chiert und die Fundstellen daraufhin auf Zeitpunkt, Gattung und Textstatus
hin betrachtet und ausgewertet.
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Der Benutzer der PESTALOZZI-CD-ROM ist mit Hilfe von verschiedenen
Strukturierungen der Volltext-Datenbank in die Lage versetzt, sehr spezielle
Anfragen an das Werk zu richten. Er kann den Gesamttext aber auch unstruk-
turiert nutzen und vollstdndige Recherchen durchfithren.

4. Grenzen der PESTALOZZI-CD-ROM: Verfiigbarkeit verfiihrt

Bei allen Vorziigen des liickenlosen Retrieval darf nicht iibersehen werden,
daB die Benutzung der Volltext-Datenbank auch Gefahren fiir die Forschung
in sich birgt — Gefahren allerdings, deren Ursachen letztlich nicht auf seiten
des Mediums zu suchen sind, sondern die von einer falsch verstandenen Nut-
zung herrithren. Denn trotz ihrer Méglichkeiten bleibt die CD-ROM als Me-
dium ein Werkzeug, iiber dessen sinnvollen Einsatz die Kompetenz desjeni-
gen entscheidet, der sich ihrer bedient, sowohl was die konkrete Recherche-
Anfrage als auch was deren Auswertung betrifft. Es sind die historischen und
die hermeneutischen Kenntnisse und Fihigkeiten des Benutzers, die iiber
Wert oder Unwert der mit Hilfe der CD-ROM erhobenen Befunde entschei-
den.

Die Gefahren einer unsachgeméBen Nutzung der CD-ROM im Vergleich mit
der Buchausgabe beruhen vor allem auf dem Faktum, daB Worte gefunden
werden konnen, ohne dafl Text gelesen wurde. Die Ergebnisse von Recher-
cheanfragen dokumentieren ja einzig das Vorhandensein der gesuchten Zei-
chenkombination, ohne daf} damit eine Aussage iiber die Qualitit der Fund-
stelle gemacht wire.

Insofern besteht eine erste Verflihrung in der Quantit4t. Die sehr hohe Fre-
quenz eines gesuchten Begriffs suggeriert Bedeutung, und diese Einschitzung
wird nicht selten noch bestirkt durch die Veranschaulichung mit Hilfe des
Ranking. Bei der Frage nach PESTALOZZIs Beschiftigung mit religiosen The-
men z.B. fiihrt die Recherche nach dem Begriff ,,Gott* (ohne alle Flexionen
und Komposita) im Gesamtwerk zu 2.872 Fundstellen. Das Ranking zeigt
besonders hohe Befunde fiir die Jahre 1781, 1790 und 1819 an, 1781 z.B.
376 Treffer. Der Verzicht auf eine genaue Untersuchung dieser Fundstellen
kann hier zu einer krassen Fehlinterpretation fithren, denn ein wesentlicher
Anteil der Textstellen entfillt auf den Roman , Lienhard und Gertrud“ und
betrifft Floskeln wie ,,Bei Gott!“, , weiB Gott“ und ,,will’s Gott*.

Eine andere Fehleinschitzung von Rechercheergebnissenkann eintreten, wenn
auf eine Differenzierung der Fundstellen nach Dokumententypen verzichtet
wird. So liegt es bei der Beschéftigung mit PESTALOZZIs Vorstellungen von
Elementarerziehung beispielsweise nahe, die Bedeutung der Mutter als ,,Leh-
rerin von Kleinkindern herauszustellen. Die Recherche nach dem Begriff
ergibt 180 Ergebnisse und kann durchaus die Auffassung bestirken, in PE-
STALOZZI einen der ersten Pddagogen zu sehen, der die Funktion der Frau als
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_Lehrerin“ thematisiert und mit der Herausarbeitung dieses Tétigkeitsprofils
zu ihrer professionellen Reputation beigetragen hat. Tatséchlich aber stammen
140 dieser 180 Fille, an denen der Begriff , Lehrerin“ verwendet wird, von
den Bearbeitern der PESTALOZZI-Ausgabe, die diese Bezeichnung in ihren
Kommentierungen verwenden; d.h. daff fiir PESTALOZZI der Ausdruck ,,Leh-
rerin® noch lingst keine geldufige und offenbar schon gar keine zentrale Be-
zeichnung fiir die Mutter ist. Wenn sie das Kind, wie er haufig schreibt,
,lehrt“, bestimmte Dinge wahrzunehmen, zu lernen usw., so tut sie das aus
der natiirlichen Beziehung zu ihrem Kind heraus. Gertrud dient dem Lehrer
Gliiphi (auch in der 3. Auflage von ,Lienhard und Gertrud* von 1819!) zwar
als Vorbild, aber der professionell Erziehende bleibt ein Mann.

Eine weitere Versuchung bei der Nutzung der CD-ROM besteht im beliebi-
gen bzw. selektiven Auswahlen von Zitaten. Wer nach einem Beleg flr einen
bestimmten Sachverhalt sucht, wird angesichts des grofien Fundstellenange-
bots in den meisten Fillen etwas finden, da er die Texte nicht lesen muf} und
Zusammenhénge damit auBer Acht lassen kann — naiv oder auch absichtlich;
die MiBachtung anderer, abweichender Verwendungen des Begriffs kann ihm
in der Regel nur nachgewiesen werden, indem wiederum die CD-ROM ge-
nutzt wird. Denn in der Buchausgabe weiff kaum jemand alle Belegstellen zu
finden, zumal das Sachregister immer noch ein Desiderat ist. — Wenn z.B.
jemand ,beweisen” mochte, da PESTALOZZI ein Gegner der Priigelstrafe
war, kann er dafiir mit Hilfe der Recherche nach Begriffen wie , korperliche
Strafe und ,,Schlige* durchaus den Beleg finden: ,,Schlége sind im allgemei-
nen ein des Erziehers unwiirdiges Mittel, und es ist ganz gewiB} eine seiner
ersten Pflichten und eine der vorziiglichen Ubungen seines Standes, bei den
Fehlern des Kindes leidenschaftslos zu bleiben. (Brief an Familie Morel,
PSB 6, S. 25) — Er kann dann zugleich verschweigen, daB} es viele andere
Fundstellen gibt, an denen PESTALOZZI das Schlagen von Kindern — wenn
auch in Grenzen — rechtfertigt (PSW 9, S. 38; 13, S. 18; 14, S. 49), daB so-
gar an der zitierten Stelle die Priigelstrafe, wenn auch mit Einschrénkung,
ausdriicklich beflirwortet wird: ,,Es gibt Fille, wo korperliche Strafen aller-
dings das Beste sind.” (PSB 6, S. 25)

SchlieBlich bleibt als Grenze des Recherchierens auf der CD-ROM anzufiih-
ren, daB der Text zwar mit einigen Zugangsschliisseln versehen wurde, daf3
aber keine Verschlagwortung angeboten wird, z.B. in Anlehnung an einen
Thesaurus, der von einer modernen erziehungswissenschaftlichen Terminolo-
gie ausgeht. Der Benutzer ist gezwungen, sich bei seinen Recherchen auf den
Wortschatz PESTALOZZIs einzulassen, und so kann es — bei geringer Kenntnis
desselben — ohne weiteres geschehen, daB ein Benutzer das Ergebnis seiner
Recherche nach einem bestimmten Wort fiir den vollstindigen Ertrag zu die-
sem Sachverhalt ansieht, weil er PESTALOZZIs Begriffe fur diesen nicht hin-
reichend kennt. Wenn man beispielsweise PESTALOZZIs Auseinandersetzung
mit der sokratischen Lehrmethode nachgehen will, geniigt es keineswegs, die
Begriffe ,,Sokrates®, ,,sokratisch“ und ,Méeutik® zu suchen (12 Fundstellen);
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auch das einschligige Verb ,,wecken® fiihrt nur zu einem Teil der relevanten
Fundstellen (65). Sondern es sind zum Beispiel auch die Verben ,locken®,
,winken“ und ,,rege machen“, mit denen PESTALOZZI die sokratische Metho-
de beschreibt: ,Kriisi [Lehrer bei PESTALOZZI; S.S.] ...glaubte, ...ein jeder
guter Schulmeister miisse imstande sein, iiber alle Arten von religiosen und
moralischen Begriffen, durch Fragen richtige und bestimmte Antworten aus
den Kindern herauszulocken.” (PSW 13, S. 215)

Im Grunde zeigen alle diese Beispiele, dafl solche Forschungs-,,Fehler, wie
die CD-ROM sie in besonderem Mafle herbeizufithren geeignet ist, die Fehler
des sie nutzenden Menschen sind. Die CD-ROM st eben ein Werkzeug, aber
nur so intelligent wie der Benutzer, der es einsetzt (FRIEDRICH 1996).

Verfligbarkeit des Gesamttextes kann verfithrbar machen. Sie kann aber eben-
so ein Mittel zur Aufkldrung sein, zur Korrektur von Fehleinschédtzungen und
-interpretationen, von denen im vorangehenden einige exemplarisch darge-
stellt wurden: seien sie nun Ergebnis der liickenhaften oder einseitigen Nut-
zung der Buchausgabe, seien sie Folge der unkritischen oder bewuft selekti-
ven Nutzung der CD-ROM-Edition.

Insofern sind in Zukunft von der PESTALOZZI-Forschung mit Hilfe dieses
neuen Mediums einige Revisionen des bislang ,,GewuBiten” und etliche Er-
weiterungen zu erwarten.

Anmerkungen

1 Zum Zwecke der parallelen Nutzbarkeit von Buch und CD-ROM wurde die Zei-
len- und Seitenzdhlung auch in die Datenbank {ibertragen. Sie ist jedoch nicht im
eigentlichen Text, sondern aus einer Zusatzzeile erkennbar.

2 Durch Hypertextmarken sind Texte und Anhinge erkennbar miteinander ver-
kniipft und kénnen jederzeit zugleich eingesehen werden. Zudem kénnen die o.a.
+Kopftexte®, die allgemeinen Einfithrungen in die Texte, ebenfalls von jeder Stel-
le aus aufgerufen werden.

3 Aus Sicht der Datenverarbeitung ist die Buchausgabe zerlegt in elektronische
+Dokumente”, die insgesamt die Datenbank bilden. Der Begriff ,Dokument” ist
im Bereich der Datenverarbeitung ebenfalls terminus technicus und wird aus die-
sem Grunde auch bei der benutzten Retrievalsoftware CDIS verwandt. Fiir dic
Retrievalsoftware stellt die Gesamtheit der Dokumente eine Aneinanderreihung
von Zeichen dar, die in jeder vorkommenden Kombination auffindbar sind.

4 FRIEDRICH (1989, S. 5) bezeichnet die Texte als ,Schriften, in denen sich seine
[PESTALOZZIs] praktische Tatigkeit spiegelt”; die ,Aufsitze iiber die Anstalt auf
dem Neuhof - so werden die Programmschriften bezeichnet - gelten als Belege,
,die von PESTALOZZIs Wirken als ,Retter der Armen’ in den Jahren 1774 bis
1780 zeugen”.
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BOLDEMANN in: PESTALOZZI 1962, S. 428 (Vorbemerkung zu PESTALOZZIs
»Skizze eines Mémoire iiber die Verbindung der Berufsbildung mit den Volks-
schulen. An den Grafen KARL JOHANN CHRISTIAN VON ZINZENDORF"): ,PESTA-
Lozzis Absicht, seine Volkserziehungsplidne mit Hilfe des dsterreichischen Herr-
scherhauses zu verwirklichen, fand zunichst Unterstitzung bei dem Wiener
Staatsmann... ZINZENDORF versuchte ohne Erfolg, PESTALOZZI in Wien den Weg
zu ebnen. PESTALOZZI sandte ihm immer wieder eigene Verdffentlichungen zu®.
Die Einteilung ergibt sich also aus der Uberlieferung des Bestandes, nach der
sich jeder Text der PESTALOZZI-Ausgabe einer von diesen Gattungen zuordnen
14Bt. Folgt man anderen Textgattungsklassifikationen oder Textsortenschliisseln,
so enthilt die vorlicgende Aufteilung Uberschneidungen. Rein begrifflich wire
«Zeitschriftenbeitrag” zum Beispiel auch Uberbegriff fiir ,Rezension"; im Rah-
men der PESTALOZZI-Ausgabe ist damit jedoch eine Abhandlung zu einem The-
ma gemeint, also ein Aufsatz, der im Rahmen einer Zeitschrift, d.h. nicht selb-
stiandig, erschienen ist. Ebenso 14Bt sich eine gedruckte ,Rede" durchaus als ,Ab-
handlung* bezeichnen; verwendet wird der Begriff aber genau in solchen Fillen,
wo der schriftlichen Fassung ein miindlicher Vortrag voranging.

SPRINGER 1996 - So findet man in den untersuchten 14 Institutsreden das Wort
»Vater* mit allen Komposita 200 mal, das Wort ,Lehrer" in allen Varianten 22
mal.

Der eigentliche Text von 1797 steht in PSW 12, S. 1-166; die Entwiirfe von
1795 stehen im gleichen Band, S. 167-241.

Folgende Textstufen sind in der Kritischen Buchausgabe abgedruckt:
+Gedruckter Text" (1815); PSW 24A, S. 17-221;

+Nachtrige" (1782, 1814, 1815): PSW 24A, S. 222;

+Entwurf-Fragmente* (1814-1815): PSW 24A, S. 223-399;

+Nicht gedruckter Text" (1815): PSW 24A, S. 400-420;

«Versprengte Fragmente” (1814): PSW 24A, S. 431-434;

JAufzeichnungen zu einer zweiten Auflage" (1815-1816): PSW 24B, S. 1-27.
Der Roman steht in der Kritischen Ausgabe in den Binden 2-6. In PSW 4 befin-
det sich beispielsweise die 2. Fassung des 3. Teils von 1792, S. 339-502; an-
schliefend stehen Entwiirfe zu diesem Teil von 1790, S. 503-548.

Vgl. SILBER 1932/1993. SILBER schreibt in ihrem Vorwort, daBl PESTALOZZI ,die
Frau in den Mittelpunkt seiner Padagogik riickt" (S. 77; Hervorhebung durch K.
SILBER). - An diese Auffassung kniipft D. TROHLER in der Einleitung an, wenn
er ausfithrt, ,dass PESTALOZZI gerade der Frau eine ganz zentrale Rolle in der
Erziehung zugewiesen hat* (ebd., S. 1). = RAPPARD 1961.

Es 148t sich jedoch zeigen, dafl PESTALOZZI in bestimmten Phasen seines Schaf-
fens die Gestalt des Vaters in den Vordergrund riickt; 1782 verwendet er den
Begriff 248 mal, 1790 228 mal, 1818 sogar 352 mal. Hier miilte intensiv wei-
tergefragt und u.U. ein Bild revidiert werden.

Auch dazu bietet die CD-ROM Hinweise, da im Gesamtwortindex -~ dem alpha-
betischen Verzeichnis aller vorkommenden Worte und Wortfragmente - bei zen-
tralen Begriffen dic englischen und franzdsischen Varianten als weitere Suchbe-
griffe vorgeschlagen werden.
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13 Auf einem Symposium aus AnlaB von PESTALOZZIs 250. Geburtstag 1996 in Zi-
rich hielt DANIEL TROHLER einen Vortrag zur Sozialphilosophie PESTALOZZIS;
,Gemeinschaft” und ,Gesellschaft* stellte er als die ,begriffliche Fassung® eines
Paradigmenwechsels vor, den er in der anschlieBenden Diskussion unter aus-
driicklicher Bezugnahme auf Rechercheergebnisse mit der CD-ROM verteidigte
(TROHLER 1996).

14 Der Befund des ,Ranking* unterscheidet sich insofern von dem des al-
phabetischen Index mit seiner Frequenzangabe, als der Benutzer hier neben der
absoluten Haufigkeit zugleich Hinweise auf die zeitliche Verteilung erhilt und
gegebenenfalls bei besonders hohen oder niedrigen Frequenzen ,nachstoBt”, etwa
um zu ermitteln, weshalb die Stadt Frankfurt a. M. um 1815 im Zusammenhang
mit PESTALOZZI bedeutsam war. Die Fundstellen erhellen den Sachverhalt, indem
sie zahlreiche Briefkontakte zu Eltern von Schiilern und Schiilerinnen der Anstalt
in Yverdon aufweisen, die aus Frankfurt stammen.

15 Die Anfrage nach der Zeichenfolge ,*schul** bietet zum Beispiel eine Liste an
mit Begriffen wie ,Ackerbauschule®, ,Alltagsschule®, JArbeiterpflanzschule” bzw.
,Schulapparate”, ,Schulaufsichtsbeamter” und ,Schulbesorgung®.
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Ulrich Herrmann

,Nothige Erinnerung, dal die Kinder
Kinder sind"“

Zum 250. Geburtstag von Joachim Heinrich Campe

1. CAMPE: Klassiker der Pidagogik und piidagogischer Klassiker

Wegbereiter gibt es, die zugleich Vollender sind. Es gibt Klassiker der Pid-
agogik, die zugleich pddagogische Klassiker sind: Klassiker des padagogi-
schen Denkens, der Theorie und der Erziehungslehre, die dem Nachdenken
iiber Erziehung neue, seither giiltige Perspektiven eréffnet und neue Malfistdbe
gesetzt haben, und die dies zugleich in einer pddagogisch wirksamen Weise
zu formulieren verstanden — Klassiker der Theorie und Klassiker der Metho-
de (HERRMANN 1995, SCHEUERL 1995). COMENIUS, PESTALOZZI, SALZMANN,
GOETHE, Reformpddagogen wie JOHN DEWEY, BERTHOLD OTTO, SIEGFRIED
BERNFELD, MARTIN WAGENSCHEIN gehoren zu ihnen.

Klassiker sind Denker und Autoren, deren Texte nicht veralten, weil in den
Fragen, die sie stellen, und in den Antworten, die sie geben, die nachgebore-
nen Leser — wie gro der zeitliche Abstand auch sein mag — immer auch
Antworten auf ihre Fragen wiedererkennen oder wiederentdecken kénnen.
Und selbst wenn diese Klassiker zeitweise in Vergessenheit gerieten oder ge-
raten: die Wiederentdeckung war und ist ihnen allemal gewi8. Denn ihre Ge-
danken und Ratschliige zielen in der Regel aufs Grundsitzliche, dessen Pro-
blematik sie mehrperspektivisch erschlieBen; ihre Texte konstituieren die Sa-
che selbst — zumindest wichtige Aspekte —, und deshalb bleiben sie aktuell.
Wer sich klassische Texte aneignet, erfihrt gedankliche Klirung und argu-
mentative Bereicherung.

CAMPE hat im Jahre 1996 aus AnlaB seines 250. Geburtstags eine herausra-
gende Wiirdigung erfahren (SCHMITT 1996), eben weil der Autor CAMPE ein
Klassiker der Padagogik und der Pddagoge CAMPE ein pidagogischer Klassi-
ker ist. Bereits eine frithe zeitgendssische Wiirdigung hebt dies hervor:

,,CAMPEs Name ist in und auBer Deutschland bekannt und hochgeschiizt. Er wird in
den Jahrbiichern der Menschheit blithen, und so lange wahres Verdienst auf den Bei-
fall der Menschen Anspruch machen kann, wird ihm der nicht entzogen werden kon-
nen. Ein reifer Beobachtungsgeist, langes, unausgeseztes Studium der Knabenseele,
philosophische Genauigkeit und Bestimmtheit in Entwicklung der Begriffe, und die
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lichtvollste Darstellung derselben charakterisiren alle seine Schriften. Alle seine Vor-
schlidge zwecken darauf ab, den jungen Weltbtirger auf dem sichersten und kiirzesten
Wege seiner Bestimmung entgegen zu fihren... Wenn auch gleich nicht alles, was
Herr CAMPE sagt, neu, oder von gleicher Giite ist: so ist doch alles mit so vieler War-
me und Wiirde vorgetragen, alles so anwendbar aufs Leben und auf Zeitumstinde dar-
gestellt, alles mit so hellen Blicken des Scharfsinns durchmischt, daB jeder Lehrer und
Vater in seinen Schriften voll auf Nahrung fiir seinen Geist findet. Wahrlich der weise
und unbefangene Theil des versammelten Volks muB ihn lieber horen, als den mit
Haselstecken und lateinischen Faustschligen gegen alle Neuerungen kdmpfenden
Praktikus, oder den theoretischen Traumer, der ganz neue Erziehungssysteme aufbaut,
in welchen zwar seine Grillen, aber keine wirklichen Menschenkinder wohnen kén-
nen. CAMPE ist Philosoph und Menschenkenner... Alles hat Bezug aufs Leben, und
auf Bildung jugendlicher Seelen.™

Mit diesen Worten wiirdigte der aus Ulm stammende SAMUEL BAUR in seiner
anonym erschienenen ,,Charakteristik der Erziehungsschriftsteller Deutsch-
lands. Ein Handbuch fiir Erzieher* (BAUR 1790/1981) CAMPE als jenen pad-
agogischen Schriftsteller, dessen Portrait er seinem Buch voranstellte und den
er damit — auf dem Hohepunkt der deutschen Spataufkldarung — zu dem Re-

prasentanten der zeitgendssischen Reformpadagogik erkldrte (HERRMANN
1991a).

Die Pointen dieser Wiirdigung und ihre versteckten Anspielungen waren fur
den kundigen Zeitgenossen unschwer zu entschliisseln. In den ,,Jahrbiichern
der Menschheit® sind all jene Philosophen und Politiker, Publizisten und P&d-
agogen verzeichnet, fiir die ,,Menschheit” gleichbedeutend ist mit Menschen-
wiirde, Menschlichkeit, Humanitdt, Selbstbestimmtheit, Selbstindigkeit im
Denken und Handeln — bezogen nicht nur auf den einzelnen Menschen, son-
dern auch auf die Gattung im ganzen (HORSTMANN 1980; BODEKER 1980,
1982). In ihrem Sinne ist der Mensch zun#chst zwar auch Angehdriger seines
Volkes und seines Standes, vor allem aber: Weltbiirger. Und die ,.Be-
stimmung” des Weltbiirgers kann keine andere sein, als in seinem personli-
chen und kollektiven politischen und gesellschaftlichen Handeln dasjenige
anzustreben und zu verwirklichen zu suchen, was Sinn und Ziel der Ge-
schichte der Menschheit — wie KANT formulierte — ,,in weltbiirgerlicher Ab-
sicht* darstellen muB: Gleichheit aller Menschen als Menschen, biirgerliche
Freiheit und soziale Gerechtigkeit, individuelles Gliick und die reale Mog-
lichkeit der (Selbst-}Vervollkommnung (HERRMANN 1993h). In diesem Geist
waren im Jahre 1776 die Bill of Rights von Virginia und die Unabhéngigkeit
der Vereinigten Staaten erklart worden; diese Forderungen bildeten in Europa
den politisch-moralischen Kern der Kritik am Ancien Régime; in diesen Ziel-
setzungen wuBten sich jene deutschen Padagogen einig, deren politisch-pdd-
agogischer Wortfithrer CAMPE war (FERTIG 1977).

Mit dem Hinweis auf die ,,Jahrbiicher der Menschheit“ wird CAMPE vorge-
stellt als politischer Kritiker des Ancien Régime, als Anwalt der Menschen-

rechte und als Reprisentant einer politisch-pddagogischen Emanzipationsbe-
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wegung, jener Bewegung, die sich eben deshalb auch als diejenige der ,,Phi-
lanthropen” — Menschenfreunde — bezeichnete (HERRMANN 1991a). — CAMPE
konnte ein Wortfiihrer dieser Bewegung nicht nur dadurch sein, daB er ein
zeitkritischer Publizist war, sondern weil er auch ,,Philosoph und Menschen-
kenner* war — philosophe, Selbstdenker, der sich an seine Mitmenschen in
seiner Zeit und in ihren Lebensumstinden wandte, der dadurch nicht nur Of
fentlichkeit herstellte (das ,,versammelte Volk®), sondern die geistige Bildung
dieser Offentlichkeit beforderte — Weisheit, Unbefangenheit, Urteilstahigkeit,
mit einem Wort: Aufkldrung (SCHNEIDERS 1995).

2. CAMPE im Kontext der deutschen Spétauiklirung

BAUR riickte deshalb CAMPE einerseits ganz richtig in die Nachbarschaft der
Popularphilosophie, eines populdren, um allgemeine Verstindlichkeit bemiih-
ten Philosophierens — im Unterschied zum akademisch-gelehrt-schulméaBigen
— fir das Publikum und mit ihm, vorgetragen mit , Wirme und Wiirde* und
nicht mit abstoBender Kilte und hochtrabender Authoritit. CAMPE war einer
jener Gelehrten — oder richtiger: gelehrten Schriftsteller —, der — um noch
einmal KANT und seine Abhandlung ,,Was ist Aufklarung?“ (1783) zu zitie-
ren — von seiner eigenen Vernunft ,,6ffentlichen Gebrauch® machte, ,,vor dem
ganzen Publikum der Leserwelt, und dies in einer Form, die nicht nur den
theoretisch-begrifflichen Anforderungen Geniige tat, sondern — ihrer Absicht
entsprechend — vor allem auch den praktisch-rhetorischen. CAMPE verstand
sich in erster Linie als Volksaufklirer, und zwar als ein Aufklérer, der nicht
nur auf die Offentlichkeit einwirken wollte, sondern der die Einwirkungs-
moglichkeiten auch pddagogisch reflektierte und instrumentierte und auf die-
se Weise einen Beitrag leistete zum Konstitutionsprozef3 dieser kritisch-réso-
nierenden Offentlichkeit (BODEKER/ HERRMANN 1987).

Daraus ergibt sich der nichste Aspekt. BAUR hob einerseits CAMPES Nihe zur
Popularphilosophie hervor, betonte zugleich aber andererseits, daB die Wir-
kung, die von CAMPEs Argumentieren und Schreiben ausgehe, mit seiner kri-
tisch-wissenschaftlichen Haltung zusammenhinge: Genauigkeit der Begriffe,
erprobte Empirie, Umsetzbarkeit und Anwendbarkeit der Resultate in die all-
tagliche Lebenspraxis, denn die Anleitung zu pragmatischem ,,Scharfsinn® ist
bekanntlich (gerade auch bei KANT) ein Kriterium ,,guter”, weil ,,praktischer”
Theorie. Der Denker und Autor CAMPE 148t den Leser am Zustandekommen
und an der Pritffung der Ergebnisse teilnehmen, d.h. er verfihrt diskursiv-dia-
logisch. Eben darauf kommt es bei der argumentierenden Verstindigung iiber
Fragen der Erziehungspraxis auch insonderheit an, und nichts ist hier schadli-
cher als , Traumerei®, weil sie nicht nur nichts bewirkt, sondern womdéglich
auch noch das alltiglich Bewshrte und den ,gesunden Menschenverstand®
diskreditiert. BAUR spielt hier auf ROUSSEAUs ,,Emile” (1762) an, auch fur
CAMPE nach eigenem Bekunden die ,Bibel der neuen Pédagogik, der
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Grundlagentext des 18. als des ,,padagogischen Jahrhunderts* — wie CAMPE
selber formulierte —, den man sich jedoch fiir das eigene padagogische Sehen
und Denken und fur den erziehenden Umgang mit Kindern seinem Geist nach
aneignen und nicht dem Buchstaben nach befolgen miisse. In der von CAMPE
herausgegebenen ,,Allgemeinen Revision des gesammten Schul- und Erzie-
hungswesens (1785-1792/1979) erschien in den Bénden 12-15 eine deutsche
Ubersetzung des ,,Emile® — iibrigens in den Revolutionsjahren 1789-1791 und
nicht zufillig von dem revolutionsbegeisterten Kieler Orientalisten KARL
FRIEDRICH CRAMER! —, versehen mit ausfiihrlichen Kommentaren der Reviso-
ren, in denen sie ROUSSEAUs ,,Trdumereien®, Fiktionen und Paradoxien prag-
matisch uminterpretierten: Sie nahmen ROUSSEAU ,,beim Wort“ und notierten
sozusagen ganz positiv-treuherzig, was ihnen gefiel und was nicht, wo ROus-
SEAU ihrer Meinung nach irrte und wo sie selber eine zutreffendere Auffas-
sung in der Sache vertreten wiirden. Sie lasen ROUSSEAU teils gegen die reli-
gions- und moralphilosophischen Thematiken des ,,Emile* (vgl. SPAEMANN
1980), teils den pddagogisch-anthropologischen und bildungstheoretischen
Intentionen des Buches folgend (BUCK 1984, S. 91ff.; SCHAFER 1992).

Eine letzte Pointierung in CAMPEs Wiirdigung durch BAUR sollte nicht tiber-
lesen werden: Das Ziel der Erzichung ,,junger Weltbiirger und der ,,Bildung
junger Seelen* muf} zum einen die Erziehung und Bildung des Menschen als
Mensch sein. Zum anderen aber, wenn von ,,dem sichersten und kiirzesten
Weg* zu seiner Bestimmung die Rede ist, darf angesichts der Realitdt des
Lebens in den konkreten gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verhiltnis-
sen, in denen ein Mensch nun einmal leben muf, die Befdhigung zur Fithrung
dieses Lebens und zur Mitgestaltung der Lebens- und Zeitumstinde nicht ver-
nachlassigt werden: die Erziehung und Bildung des Biirgers. Diese Debatte
iiber das doppelte Ziel der Erziehung zum Menschen und Birger nahmen die
Revisoren aufgrund der Bemerkungen bei ROUSSEAU im 1. Buch des ,,Emile*
auf und diskutierten diese Frage dort in den Anmerkungen (1789, S. 47ff.)
ausfithrlich und kontrovers. Vorbereitet worden war diese Diskussion durch
die beriihmte Abhandlung von PETER VILLAUME im 3. Band der ,,Allgemei-
nen Revision® (1785) iiber die Frage ,,Ob und in wiefern bei der Erziechung
die Vollkommenheit des einzelnen Menschen seiner Brauchbarkeit aufzuop-
fern sey“. In CAMPEs Pddagogik konnen und sollen — so hebt BAUR hervor —
,,wirkliche Menschenkinder wohnen®, und deren Wirklichkeit ist nicht ein-,
sondern mehrdimensional: sie leben als Jungen oder Méadchen, Minner oder
Frauen, Viiter oder Miitter, als Arme oder Reiche, als Angehorige eines Stan-
des, in der Stadt oder auf dem Lande, sie sind in der Landwirtschaft, im
Handel oder im Gewerbe, in Dienstleistungen oder im Hauswesen titig, sie
arbeiten selbstindig oder lohnabhingig, sie verwalten oder produzieren. Nicht
die fiktiv-abstrakte Entgegensetzung einer Erziehung des Menschen zum
Menschen oder zum Blirger — wie ROUSSEAU sie formuliert hatte — kann fiir
konkretes pidagogisches Denken bestimmend sein, sondern das Problem der
Existenz des Menschen als Mensch und Biirger. Oder genauer — und vor al-
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lem pddagogisch gedacht: Wie findet der junge Mensch seine fir ihn zufrie-
denstellende und nach Moglichkeit optimale Lebenslage und Lebensform im
Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter? Welche Voraussetzungen miissen
gegeben sein bzw. geschaffen werden, damit ein Mensch auf seinem Lebens-
weg vom Anfang bis ins Erwachsenenalter nicht aus der Bahn geworfen
wird? Was muf3 ein Mensch lernen — technisch-praktische Kenntnisse und
Fertigkeiten, soziale Einstellungen und Haltungen, selbstkritischen Umgang
mit sich selbst —, um diesen Such- und Findungsprozel mit Erfolg absolvie-
ren zu konnen, d.h. wie erlangt er SelbstgewiBheit und Lebenstiichtigkeit,
wirtschaftliche Selbstindigkeit und gesellschaftliche Anerkennung, Gliick und
Zufriedenheit? Und was muB ein Mensch lernen, um die Gefihrdungen und
Risiken, die mit diesem Findungsprozef verbunden sind, richtig einzuschét-
zen?

Solche Fragen konnen im Horizont einer Anthropologie der Gottesebenbild-
lichkeit des Menschen und im Rahmen einer religios-theologisch fundierten
Erziehungslehre nicht gestellt werden oder nur insofern, als das Leben in der
Welt eine Gefihrdung eines Gott wohlgefélligen Lebenswandels darstellt.
Solche Fragen miissen auch nicht gestellt werden im Hinblick auf das Auf-
wachsen in einer relativ geschlossenen Stindegesellschaft mit einer geringen
Dynamik der sozialen Mobilitdt. Wo das Leben sich auszurichten hat am jen-
seitigen Seelenheil und wo es sich vollzieht als Geburt und Leben in einem
Stand, da orientiert sich das erziehliche Arrangement flir die junge Genera-
tion an der Imitatio Christi und am Tugendkatalog jenes Standes und jener
Schicht, in die man hineingeboren wurde und die man schwerlich wiirde ver-
lassen konnen (SCHLUMBOHM 1983). Die wenigen sozialen Aufsteiger inner-
halb der altstindischen Gesellschaft der Frithen Neuzeit und der beginnenden
Moderne, die ihren Aufstieg zum Beispiel mit Hilfe ,,formalisierter Bildung*
auf den Hohen Schulen bewerkstelligen konnten und in die Leitungsfunktio-
nen der Stidte und Kirchen sowie vor allem der absolutistischen Staatsver-
waltung und in die Lehrimter der Gelehrtenschulen und Universititen auf-
riickten, zeigen als Ausnahme, daB die Regel anders lautete. Die Regel mufite
sich im Verlauf des 18. Jahrhunderts aus mehreren Griinden #ndern, und sie
muBte gedndert werden: im Ubergang von der altstiandischen zur frithbiirgerli-
chen Gesellschaft wurde soziale Plazierung nicht mehr durch Stand und Her-
kommen garantiert, sondern mufite durch Qualifikation und Leistung erwor-
ben und gesichert werden; die Teilhabe an der Kuw/tur des neuen Biirgertums
setzte neue Bildungsinhalte und Bildungswege voraus; die Lebensformen der
frithbiirgerlichen Gesellschaft erzwangen neue Mentalitdten und neue Lebens-
entwiirfe, vor allem im Verhiltnis der Geschlechter und im Verhdltnis der
Generationen; Hungerkrisen und Massenarmut verschirften — besonders im
letzten Drittel des Jahrhunderts — die Strukturprobleme Sozialer Ungleichheit
bei gleichzeitiger Modernisierung des Produktionssektors im Ubergang in die
proto-industrielle Manufaktur (HERRMANN 1981, 1982; WEHLER 1989). Die
verinderten Umstinde erforderten einen ,neuen Menschen®™, und der .neue
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Mensch“ mufite zu dem erzogen und gebildet werden, was die Modernisie-
rungskrise erzwang (HERRMANN 1993i, 1996a, b): er muBte mobilisiert und
motiviert werden, denn er sollte fleiBiger und kliiger, anpassungsfihiger und
rational organisiert werden; ,biirgerliche Brauchbarkeit“ und ,,Patriotismus™ —
VerantwortungsbewuBtsein fiir das Gemeinwohl —, Sparsamkeit und Ord-
nungsliebe, Redlichkeit und Rechtlichkeit sollten sein Verhalten kennzeichnen
(VIERHAUS 1981, BATSCHA/ GARBER 1981, LEPSIUS 1987). Nur unter sol-
chen Voraussetzungen schienen die Herausforderungen zugleich der neuen
Wirtschaftsordnung und der neuen Gesellschaftsordnung mit der Hoffnung
auf Fortschritt bewiltigbar zu sein. Die Erziehung erdffnete demzufolge, wie
KANT schrieb, den Ausblick auf ein ,,gliicklicheres Menschengeschlecht®, und
so wird der innere Zusammenhang von Piddagogik und Politik verstdndlich,
weil die moderne reformp#dagogisch verstandene Erziehung und Bildung in
der jungen Generation jene Verhaltensweisen und Denkungsarten erzeugen
soll, die den gesamtgesellschaftlichen FortschrittsprozeB auf Dauer stellen
(HERRMANN 1993f).

3. CaMPEs Anthropologie in piddagogischer Absicht

Daf dies gelingen wiirde, davon war CAMPE zutiefst iiberzeugt, wenn die
kollektiven Verkehrsformen dieser neuen Wirtschafts- und Gesellschaftsord-
nung als neue individuelle, selbstkontrollierte und nicht nur durch Fremd-
zwang herbeigefiihrte Verhaltensnormen etabliert werden wiirden (HERRMANN
1993f). Voraussetzungen dafiir waren der entwicklungsfordernde Umgang mit
dem Kind, die arbeitsorientierte Reorganisation von Schule und Unterricht,
die Neuorientierung von Sozialerfahrungen im Jugendalter, allesamt basierend
auf einer neuen Anthropologie.

Beginnen wir mit letzterer, denn die Anthropologie leistet die Grundlegung
der Pidagogik, insofern sie jenes Menschenbild entfaltet, aus dem sich der
erziehende und bildende Umgang mit den Kindern und Heranwachsenden
sowohl programmatisch als auch pragmatisch begriinden 14Bt. Zur (Padagogi-
schen) Anthropologie hat sich CAMPE mehrfach geduBert; zitiert sei hier aus
einer seiner am weitesten verbreiteten Schriften: ,,Theophron oder der erfahr-
ne Rathgeber fiir die unerfahrne Jugend* — zuerst 1783 erschienen, mit vielen
Auflagen — mit dem ,Entwurf eines allgemeinen Menschengeméahldes® (S.
306ff., dort alle weiteren Zitate). Die fiir unseren Zusammenhang wichtigen
Ausfithrungen CAMPEs lassen sich folgendermafen zusammenfassen:

(1) ,,Der Mensch ist gutartig von Natur (S. 306) — wie schon ROUSSEAU
seinen ,,Emile* im 1. Buch programmatisch eroffnet hatte: ,Alles ist gut,
wenn es aus den Hinden des Urhebers der Dinge kommt: Alles artet unter
den Hinden des Menschen aus.“ (Ubersetzung von CRAMER in der ,,Allge-
meinen Revision®) Wenn die Pidagogik nicht von dieser Voraussetzung aus-
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geht, ist ihr Denken und Tun mit dem Ziel, den einzelnen zu vervollkomm-
nen und die Gesellschaft auf der Bahn des Fortschritts zu halten, sinnlos. Die
Verfehlungen des Menschen resultieren nicht aus seiner Bosheit — oder Erb-
siinde —, sondern teils aus ,,Unwissenheit und Kurzsichtigkeit“, ,,Gedankenlo-
sigkeit und Ubereilung® oder aus ., Verwohnung®. Die Verfehlungen resultie-
ren also nicht aus der menschlichen Natur, sie sind vielmehr auf eine fehl-
gelaufene Lebensgeschichte oder widrige Lebensumstdnde zuriickzufiihren.
Woher wissen wir dies? ,,Zuvérderst aus vielfdltigen Beobachtungen iiber die
unverderbte Menschheit in solchen Kindern, an welchen man die reine
menschliche Natur noch nicht durch mifverstandene Kunst verwischt, oder
durch unverniinftige Behandlungsarten noch nicht verunstaltet hatte; dann aus
der Auflosung aller menschlichen Thorheiten und Laster in ihren einfachen
Urstoff, welcher bei genauer Priifung immer gut befunden wird; endlich aus
dem Glauben an einen eben so michtigen, als weisen und giitigen Urheber
unsers Daseins, welcher die eine oder die andere von diesen gottlichen Eigen-
schaften erst hatte ablegen oder verldugnen miissen, wenn er den zur Sittlich-
keit bestimmten Menschen mit sittlich bosen Eigenschaften hitte begaben
oder nur zugeben wollen, da8 er bei seiner Entstehung, von irgend einem
andern Wesen damit begabt wiirde. Die Kindheit ist der Zustand des Men-
schen in der unverdorbenen Natur der Schopfung — auch darin folgt CAMPE
seinem Vorbild ROUSSEAU —, der den ,,Emile ja nicht als pddagogischen
Traktat geschrieben hatte, sondern als Abhandlung tiber die Frage, wie das
Bose in die Welt komme: durch falsche Erziehung, durch falsche Gewdh-
nung, durch falsche Vorstellungen dessen, was einem Menschen nutzt und
frommt, durch das MiBverhéltnis von Kréften und Bediirfnissen, durch den
Widerstreit von Kultur und Zivilisation (HERRMANN 1993d,e; SPAEMANN
1980).

(2) Der Mensch ist ein ,genieBendes Wesen®, der freiwillig nichts anderes
tut, ,als was seinen Trieben, Neigungen und Wiinschen angemessen ist.”
Eben deshalb muB er aber auch — fir das Zusammenleben mit anderen Men-
schen — lernend dazu angeleitet werden, seine Pflichten zu iibernehmen und
Uneigenniitzigkeit, Grofmut und Tugend zu seinen Grundsiitzen zu machen.

(3) ,,Die Menschen sind Das, was sie sind, und thun Das, was sie thun, es sei
Gutes oder Boses, hochstselten aus Grundsitzen, héchstselten aus freier, auf
eigene Ueberlegung gegriindeter Wahl, sondern theils aus blof natiirlicher
Korper- oder Geistesstimmung, welche sie bald zu dieser bald zu jener Hand-
lungsart geneigter macht, theils aus Trigheit, die das Nachdenken, wie jede
andere Kraftanwendung scheut, theils aus Verwdhnung, welche sie nicht sel-
ten zwingt, das Gegentheil von Dem zu thun, was ihre Vernunft ihnen als das
Bessere empfahl, theils endlich aus Noth und dringendem Bedirfnisse.” Um
den Menschen auf die richtige Bahn seines Verhaltens und Lebens zu brin-
gen, muB er nicht nur unterrichtet und unterwiesen, sondern erzogen werden,
d.h. ,,durch Ubungen gebildet werden®. Durch Ubung entsteht Gewdhnung.



Diese liegt eigentlich bei allen iibrigen Bewegursachen, welche der Men-
schen Thun und Lassen bestimmen, zu Grunde; ist gleichsam die Mutter der
iibrigen, weil sie von ihr erst Leben, Kraft und Wirksamkeit erhalten... Der
Mensch ist in der That mit Allem, was er ist, was er kann und vermag, das
Werk der Gewshnung.* (Vgl. dazu auch CAMPE 1774, OELKERS 1995)

(4) Die Menschen handeln und urteilen nach ihren ,,sinnlichen* Erfahrungen,
nach ihren Launen und nach ihrem Ehrgefiihl sowie nach ihren Vorurteilen,
die sich aus ihren verschiedenen Lebenslagen ergeben: Volk, Stand, ,Mei-
nungs- oder Glaubensziinftelei. (Die Vorstellung, daB man sich als ,,Welt-
biirger* davon freimachen konne, hilt CAMPE fur chimérisch: ,,mir ist eine
solche Seltenheit noch niemahls vorgekommen.©) Die Menschen sind ver-
schieden ,,durch Erziehung, Himmelsstrich, Gotteslehre und biirgerliche Ver-
fassung an Leib und Seele, an Geist und Herzen, an Kenntnissen, Fertigkei-
ten, Neigungen und Abneigungen®, aber alle haben sie ein ,sittliches Gefiihl*
bewahrt, ,einige Reste jener edlen und reinen Menschheit..., welche ihnen
anerschaffen wurde.“ Auch unter den widrigsten Lebensumstinden — Krieg
und Armut, Verwilderung und Mangel an Kultiviertheit — findet sich immer
noch der Sinn fiir Recht, Ordnung, Treue, Erkenntlichkeit, Nachsicht und
GroBmuth®, , Bescheidenheit, MaBigung, Gutmiithigkeit und Dankbarkeit®.

4. CAMPE als Klassiker der Padagogik

Auf der Grundlage dieser Anthropologie sind die Begriindungszusammenhén-
ge der CAMPEschen Padagogischen Psychologie und seiner praktischen Pad-
agogik rasch entwickelt.

(1) Das Hauptaugenmerk ist zu legen auf die natiirliche Entwicklung und
Entfaltung sowie eine moglichste Ausgewogenheit der menschlichen Seelen-
krifte von frithester Kindheit an. CAMPE hat nach einigen Vorstudien
(1778a,b) in drei groBen Abhandlungen in der ,,Allgemeinen Revision* diesen
Gedanken breit ausgefiihrt: ,,Uber die friiheste Bildung junger Kinderseelen
(1785a), ,,Von der nothigen Sorge fiir die Erhaltung des Gleichgewichts unter
den menschlichen Kriften“ (1785b), ,,Uber die groBe Schédlichkeit einer ali-
zufrithen Ausbildung der Kinder* (1786). Aber wie kann man die Seele des
Kindes kennen? Nach welchen Merkmalen ihre Entwicklung beurteilen? Nach
welchen Kriterien die Richtigkeit ihrer Beeinflussung gestalten? Man miifite
namlich ihre ,Natur und Beschaffenheit” kennen, ,ihre eigentliche Bestim-
mung hienieden®, auch die ,,wahrscheinliche Lage..., worin sie, theils in An-
sehung der korperlichen Dinge, welche auf sie wirken werden, theils in Anse-
hung ihrer gesellschaftlichen Verhdltnisse gegen andere, kiinftig gerathen
wird“ (1785a, S. 11f.). Das alles kann man natiirlich nicht kennen, aber es
konnen doch , Allgemeine Grundsitze der Seelenerziehung” gegeben werden
(ebd., S. 13ff. fur Natur und Beschaffenheit, S. 70ff. fir die Bestimmung),
aus denen sich dann Regeln ableiten lassen (S. 100ff.).
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CAMPE bewegt sich hier ganz im Gedankenkreis der sensualistischen Psycho-
logie: Es geht um die richtige Reihenfolge und um die richtige Intensitét der
sinnlichen ,,Eindriicke®, um deren Angemessenheit an die Einbildungs- und
Vorstellungskraft des Kindes, so daf3 durch Ubungen des Verstandes Gedicht-
nis und Einbildungskraft zugleich mitgeiibt werden und auf diese Weise ein
Kind realititsgerecht empfinden, handeln, denken und sprechen lernt (vgl. die
Formulierung der Regeln bei CAMPE 1785b). Auf diese Weise sind auch die
menschlichen Verhaltens- und Charaktereigenschaften fiir die spitere Brauch-
barkeit in den biirgerlichen Geschiften entwickelt und geiibt worden: Ord-
nung, FleiB, Stetigkeit, Geduld usw. Andernfalls — durch Verfrithung, Verfei-
nerung, kiinstlich herbeigefithrte Mi3verhdltnisse von Kriften und Bediirf-
nissen — treten Schwiche und Unruhe, ,,Verdrehung des Kopfes und Ver-
wahrlosung des Herzens“ ein (CAMPE 1786 S. 105), Eitelkeit, Uppigkeit, Un-
zucht und Verlust des moralischen Gefiihls, schlieBlich VerdrieBlichkeit,
Ubellaunigkeit und Verfinsterung, so daB ein Mensch weder seine innere Be-
stimmung als Mensch noch seine 4ufiere ,Lebensart” (d.h. seinen Beruf) als
Biirger finden konnte.

(2) Solche Verirrungen konnen vor allem dann vermieden werden, wenn das
Lernen durch Erfahrung geschieht und wenn diese Erfahrung mit praktischem
Tun, d.h. mit Arbeit verbunden ist. In der Erziehung als Gewohnung wird —
das liegt auf der Hand — mit Worten wenig bewirkt, um so mehr mit Arbeit.
Deshalb muB die Schule in eine ,Indiistrieschule verwandelt werden, deren
Ziel es ist, die Kinder an FleiB (industria) und Arbeitshaltungen zu gewsh-
nen. Jetzt seien die Schulen — schreibt CAMPE 1786 im ersten seiner Wolfen-
biitteler ,,Fragmente® (CAMPE 1786/1969) — ,,Schulen der Faulheit, der Stupi-
ditit und der Unbrauchbarkeit firs Leben* (S. 7). Als ,Indiistrieschulen
wiirden die Schulen dafiir sorgen, ,,daB die Kinder die ihnen angewiesene
mechanische Arbeit nicht blos mit einiger Fertigkeit, sondern auch in mog-
lichster Schnelligkeit, mit moglichster Geschicklichkeit, so gut, sauber und
schon, als moglich, machen lernten: so wiirde die schédliche Schulfaulenze-
rei, so wiirde der schidliche Schulunfug ein Ende nehmen; so wiirden die
sinnlichen Werkzeuge der Kinder und ihre Fihigkeit zum Aufmerken nicht
weiter abgestumpft werden; so wilrde ihr angebohrner Thitigkeitstrieb getibt,
gestirkt, auf niitzliche Gegenstéinde gerichtet werden; so wiirde endlich aus so
eingerichteten Schulen eine Generation von Menschen hervorgehn, welche
sich eben so durch FleiB, Aufmerksamkeit, Emsigkeit und Indistrie auszeich-
neten, als die meisten jetztiebenden Mitglieder der niedrigen Volksclassen
sich durch Schwerfilligkeit, Trigheit, Ungeschicklichkeit und thierische Ge-
dankenlosigkeit auszuzeichnen pflegt.” (S. 12) Die padagogische Antwort auf
die okonomischen und sozialen Folgen der Modernisierung des Produktions-
sektors lautet also fir die armen Leute: Vermittlung von formalen Qualifika-
tionen, um den flexiblen Einsatz der Arbeitskraft zu ermdglichen. Es ist das
Konzept der Erziehung zur Armut und der Hilfe zur Selbsthilfe (LESCHINS-
KY/ ROEDER 1976, DRESSEN 1982, HERRMANN 1993g).



(3) Die Antwort fiir den biirgerlichen Mittelstand lautet ganz anders. Der
., Theophron enthélt fiir die ménnliche Jugend, der ,,Viterliche Rath fiir mei-
ne Tochter. Ein Gegenstiick zum Theophron® (1789) fir die weibliche Ju-
gend jeweils einen Verhaltenskodex: fir den Geschiftsmann und fiir die
Hausfrau. Die Erwerbsarbeit auBerhalb des Hauses trennt sich von der Fa-
milien- und ,,Beziehungs*-Arbeit innerhalb des Hauses. Die Wirtschafts- und
Lebensform des ,,Ganzen Hauses” 16st sich auf. Der selbstindige Handel- und
Gewerbetreibende ist nicht langer ,,Hausvater” im iberkommenen Sinne, und
die Hausfrau — getrennt vom Erwerbsleben des Mannes — nicht lénger ,,Haus-
mutter. Thre neue Rolle als Gattin, Hausfrau und Mutter wird anders akzen-
tuiert: sie muB die emotionale Stiitze ihres Mannes sein, wenn er aus dem
,feindlichen Leben“ ins Haus zuriickkehrt; als Hausfrau wird sie vor allem
verantwortlich fiir die Kultivierung der hauslichen Atmosphire, und als Mut-
ter gewinnt sie als die erste Erzieherin der Kinder ihre eigentliche Bedeutung.
Die Jugendzeit wird jetzt eine Zeit der Vorbereitung auf dieses neu geordnete
und zu gestaltende Familienleben, in dem die Beziehung der Geschlechter
eine neue prekare Qualitdt gewinnt: die Ehe ist nicht linger vornehmlich eine
zweckrationale wirtschaftliche Zugewinngemeinschaft unter dem Diktat von
Sachzwingen, sondern gegriindet auf Liebe und Zuneigung. Die Frau mufy
klug verwalten kénnen, was der Mann erwirtschaftet hat, und sie muf} durch
die richtige Erziehung und Bildung ihrer Kinder die Grundlage dafiir legen,
daB der Wohlstand der Familie auch kiinftig gesichert bleibt. Kinder sind ei-
ne pdadagogische Investition, und diese haben dafiir nicht nur dankbar zu sein,
sondern auch gern die Last der Zukunft zu ibernehmen (HERRMANN 1991b).

Klassiker der Pidagogik unserer Moderne (GUMBRECHT 1978), die mit Re-
naissance und Reformation einsetzte und sich mit der Aufkldrung im 18. und
der Industriellen Revolution im 19. Jahrhundert fortsetzte, sind Autoren — das
vergegenwirtigt das Beispiel CAMPEs —, die eine erziehungs-, sozialisations-
und bildungstheoretische Argumentation vortragen fir die pddagogische Ver-
mittlung von Person, Institutionen und Gesellschaft, d.h. die einsichtig ma-
chen, wie in lebensgeschichtlich-pidagogischer Perspektive die Personwer-
dung sich vollzieht unter Bedingungen von Institutionenwirkungen und Ver-
gesellschaftung zur Verwirklichung von Selbstverantwortung und Kulturan-
eignung. CAMPEs Erorterungen dieses Problemkomplexes zeigen: Der her-
anwachsender junge Mensch muff zum einen er selbst werden konnen, was
ihm aber nur gelingen kann in der Form der Anverwandlung von Kultur und
Gesellschaft, die er vollzieht durch die Eingliederung in die dominanten ge-
sellschaftlichen Verkehrsformen (HERRMANN 1993f). Zum anderen muf} er
sich aber auch der umstandslosen Eingliederung widersetzen, weil er sonst
Gefahr laufen wiirde, sich in Entfremdung oder Entgrenzung oder Fragmen-
tierung zu verlieren (BUCK 1984, KORTE 1995). Die pddagogische Heraus-
forderung der Moderne besteht in der Zumutung einer Selbstreflexivitdt, d.h.
Bildung und Entfremdung, Autonomie und Heteronomie in eine Balance zu
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bringen — man konnte auch sagen: biirgerliche Existenz als Risiko zu akzep-
tieren (HERRMANN 1993e).

5, CAMPE als pidagogischer Klassiker

Diese Herausforderung argumentativ theoretisch zu formulieren, ist das eine;
sie dem Selbstverstidndnis von Menschen als Dimension ihres Lebensentwurfs
zu vermitteln, ein anderes. CAMPE ist ein pddagogischer Klassiker par excel-
lence, weil er zeigt, daB und wie diese Herausforderung, will sie wirksam
werden, in ein Lernprogramm umgesetzt werden mufl. Dieses Lernprogramm
kann nur effektiv sein, wenn es attraktiv ist; attraktiv kann es nur sein, wenn
es ,,Zukunft“ formuliert. Denn die ungewisse Zukunft der Risiko-Existenz in
der Biirgerlichen Gesellschaft kann nur akzeptabel erscheinen, wenn sie ein
gewisses MaB an Absicherung erfahrt — und wenn schon nicht im Bereich der
5konomischen Existenz, dann doch wenigstens im Bereich der Lebensfithrung
und hinsichtlich der Geltung milieu-spezifischer Normen und Werte.

Die Adressaten dieses Lernprogramms sind nicht die Angehdrigen der élteren
Generation; denn sie haben ihre Zukunft hinter sich, sie sind ,,unverbesser-
lich“ (CAMPE 1786, S. 15f). Es handelt sich naturgemil um die Kinder und
jungen Leute, die neue Generation, die den ,,neuen Menschen in sich und
durch sich hervorbringen soll (ARNDT/ DIERSE 1980). Wie aber lernen Kinder
und junge Leute so, daB ihre Verhaltensweisen in der gewiinschten Richtung
wirksam geprigt werden und daB diese Pragung auch bis ins Erwachsenen-
alter durchtrigt? Die Antworten, die CAMPE gibt, erweisen ihn als einen pdd-
agogischen Klassiker.

Die erste Antwort lautet, daB es in padagogischen Fragen ,,die“ Antwort nicht
geben kann: die kleinen p4dagogischen ,Kunstgriffe* tun ihre erhoffte Wir-
kung eben nicht in jedem Fall und unter allen Umstinden (1785a, S. 163).
,Je langer ich iiber Erziehungssachen schreibe, destomehr erfahre ich, wie
schwer es sey, unsere Vorschriften so bestimmt und so deutlich vorzutragen,
daB man keine falsche Auslegung oder keine unschikliche Anwendung dersel-
ben zu besorgen hitte. Es giebt Fille, die sich @hnlich sehn und doch ve-
schieden sind, in der Ausiibung so viele! Und eine unrichtige Anwendung
richtiger Grundsitze ist daher so leicht méglich! Moglich sogar fiir denkende
Seelen, wie vielmehr fiir solche, die nur an dem Buchstaben des Gesetzes
kleben, aber den Geist desselben zu fassen nicht im Stande sind?“ (S. 173f.)
CAMPE ist hier eine ungewdhnliche Formulierung gelungen: die »denkende
Seele®, und mit ihr trifft er genau dasjenige, was den kompetenten Erzieher
ausmacht: daB er einerseits pidagogisch zu denken imstande ist, d.h. die spe-
zifische erzieherische Problematik einer Verhaltens- oder Handlungsweise,
einer Situation, einer Beziehung richtig zu erkennen und mit den besonderen
Anwendungsregeln veraligemeinerter Grundsitze darauf eingehen zu konnen;
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und daB er andererseits die seelische Dimension solcher Prozesse nicht ver-
giBt, d.h. daB die eigene Einstellung zum Kind und Heranwachsenden in die-
sen die entsprechenden Einstellungen evoziert, die Voraussetzung fiir einen
erziehlich gelingenden Umgang sind: Liebe, Vertrauen, Zuverldssigkeit,
Nachsicht usw. (Als die Theorie des pddagogischen ,,Taktes” [HERBART] und
des pidagogischen ,,Bezugs“ [NOHL] wird diese Einsicht spéter in die All-
gemeine Pidagogik Einzug halten.)

Die zweite Antwort lautet, dal der Weg das Ziel ist, d.h. daf} sich unabhéngig
von und auferhalb der Wirkungseffekte, die innerhalb der Logik und Prag-
matik von padagogischen Arrangements erzielt werden, keine padagogischen
Zwecke und Zielsetzungen argumentieren lassen, fiir deren Erreichung es eine
Piido- oder Psychotechnik gibt. (KANT driickte diesen Gedanken so aus: eine
auf Freiheit zielende Politik muB selber freiheitlich sein, d.h. das Ziel ist ih-
rer Praxis inhdrent und wird auf diese Weise ,,selbstbehiilflich™; vgl. HERR-
MANN 1993h.) Da das erste Ziel pidagogischen Handelns die Forderung bzw.
die Erméglichung von Selbsttétigkeit und Selbstandigkeit sein muB, lautet
CAMPES Antwort:

Hiitet euch, ihr Miitter, ...die Seele eures Kindes sklavisch, unthitig und willenlos,
oder eigensinnig, storrig und boshaft zu machen, sie ohne Noth in der AuBerung ihrer
jungen Krifte einzuschrinken, ihre Thitigkeit, so armselig sie auch immer seyn mag,
zu hemmen, oder, ohne irgend eine besondere verniinftige Absicht, auf etwas anders
lenken zu wollen als worauf das Kind sie zu richten nun einmahl selbst fir gut gefun-
den hat. Freie Selbstthitigkeit ist das erste wesentliche BediirfniB einer an ihren natiir-
lichen Kriften noch nicht gelihmten...Seele, so wie sie auch...das alleinige Mittel zur
Beforderung ihres Wachsthums und ihrer Ausbildung ist.” (17852, S. 139f)

. Wir wollen also unserm Kinde zwar Gelegenheit verschaffen, sich mit allerlei sinn-
lichen Gegenstinden zu beschiftigen: aber in der Auswahl derselben, wenn mehrere
da sind, und in der Art, mit ihnen zu schalten, wollen wir seiner eigenen Thatigkeit
freien Lauf lassen. Wiare das, worauf es selbst verfillt, auch nur ein Strohhalm oder
¢cin Sandkorn: mag's! Solange der Strohhalm oder das Sandkorn seine Vorstellungs-
kraft wirklich beschafligen, sind sie bessere Lehrer fiir das Kind. als wir mit aller
unserer Weisheit, wenn wir ihm dieselbe aufzudringen suchen.” (Ebd., S. 143}

Fazit: .. Thiitig ist eine menschliche Seele nur dann, wann sie an etwas Antheil aimmt;
und sie kann unmoglich Antheil an einer Sache nehmen. die ihr aufgedrungen wird.™
(Ebd.. S. 144)

Erzichung heift: Titigkeiten freisetzen, Vorstellungskriifte aktivieren, (Mit-)
Empfindungsfihigkeit wecken, Anteilnahme stimulieren, Gewdhnungen an-
bahnen (vgl. oben Kapitel 4). CAMPE wurde ein pddagogischer Klassiker,
weil er diese Grundsitze und Regeln als Grundmuster einer pidagogischen
Praxis zeigte: in der Praxis des titigkeitsorientierten Lernens in der Schule,
besonders der Industrieschule (KECK in SCHMITT 1996); in der Praxis des
(Vor-)Lesens und Erzihlens von Kindergeschichten, die er selber zu diesem
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Zwecke verfafite und deren sprachlich-dialogische Struktur sein didaktisches
Modell widerspiegelt (STACH 1970, 1978); in der Konzeption und Ausfiih-
rung seiner Jugendliteratur als Medium moralischer Sozialisation (HERRMANN
1977, EWERS in SCHMITT 1996); in seiner nicht minder epochemachenden
Ratgeberliteratur (1783, 1789), durch die er entscheidend zur Prigung und
Polarisierung der Geschlechtscharaktere in der biirgerlichen Kultur und Le-
benswelt beitrug (SCHMID in SCHMITT 1996). Als pddagogischer Klassiker
hatte CAMPE entscheidenden Anteil an der Etablierung der Verkehrsformen
und Verhaltensnormen der Biirgerlichen Gesellschaft, deren Aneignung jun-
gen Menschen Gelegenheit geben sollte, sich auf ihre ungewisse Zukunft vor-
zubereiten.

* % X

CAMPEs Padagogik lehrt elementares padagogisches Sehen und Denken, den
Umgang mit Kindern und jungen Leuten; sie will den Menschen .besser”
machen, indem sie ihn kliiger und fleiBiger macht. Sie argumentiert anthro-
pologisch und gesellschaftspolitisch und in diesen beiden Hinsichten pidago-
gisch. Deshalb will sie den Menschen als Menschen und zugleich auch als
Biirger erziehen und bilden. CAMPEs Pidagogik ist insoweit umfassender und
moderner als die gleichzeitig entstehende bildungsbiirgerliche Variante der
neuhumanistischen Bildungsphilosophie, die als Kultur der Innerlichkeit auf
der Grundlage von MuBe und Geselligkeit eigentlich ein (riickwirts gewand-
tes) Modell einer aristokratischen Lebensform tradierte, ein Modell, das die
Entzweiung, die Entfremdung von Mensch und Birger nicht wirklich ernst
genommen hat (BLANKERTZ 1963). Mogen die Ubergénge des Philanthropi-
nismus und des Neuhumanismus in ihrer Anthropologie und Bildungstheorie
flieBend sein, da gemeinsame gesellschaftspolitische und bildungspraktische
Intentionen sie vielfach verbinden: in manchem ist CAMPE — verglichen mit
WILHELM VON HUMBOLDT (BUCK 1984) — der modernere Bildungstheoretiker
und Pidagoge.
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1. Historische Aufstiegs- und Mobilititsforschung

Sozialer Aufstieg als Thema bildungshistorischer Forschung wurde vornehm-
lich in der Perspektive statistischer Massenbeobachtung betrachtet. Seit Be-
ginn dieses Jahrhunderts wurden zahlreiche Erhebungen durchgefiihrt, um aus
der Betrachtung vieler einzelner Biographien typische soziale Werdegénge zu

* Ausgearbeitete Fassung eines Vortrags auf dem 25. Deutschen Soziologentag in
Frankfurt a.M. (1990). — Dem Andenken meiner Mutter gewidmet.
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ermitteln und um zu bestimmen, welche Lebenschancen mit dem Heranwach-
sen in den verschiedenen Konstellationen von Klasse und Stand verbunden
waren. Die quantifizierende Methode blickt im Bereich der Historischen Mo-
bilitidtsforschung auf eine lange Tradition zuriick. An herausragenden Beispie-
lendieser Forschungsrichtung seien nur genannt: die auf sachkundigen Ab-
grenzungen der Herkunftsangaben basierende Untersuchung ,,Sozialer Auf-
und Abstieg im deutschen Volk™ von J. NOTHAAS (1930), die Studien H. KaA-
ELBLEs (1973, 1975) und die Arbeiten der Forschungsgruppe ,,Qualifikations-
krisen und Strukturwandel des Bildungssystems“ um TITZE (1981, 1984,
1987).

Entsprechend gut ist der ,soziale Raum* der begrenzten Moglichkeiten und
verbauten Zukunftsaussichten vermessen, in dem sich Personen bildungsferner
und einkommensschwacher Milieus fortbewegten, wenn sie den Versuch un-
ternahmen, eine bessere Schul- und Hochschulbildung zu erlangen als ihre
Eltern und materiell eintriglichere und offentlich geschitztere Berufstitig-
keiten zu ergreifen als ihre Viter. Auf eine solche Kontinuitit systematischer
Forschung kann eine mit der biographischen Methode arbeitende historische
Aufstiegsforschung nicht verweisen. GERTHs Dissertation ,,Biirgerliche Intel-
ligenz um 1800* (1933), die es beeindruckend versteht, durch den Riickgriff
auf Zeugnisse gelebten Lebens eine strukturphinomenologisch dichte Milieu-
soziologie zu bieten, fand lange Zeit keine Fortsetzung. Erst gegen Ende der
1970er Jahre wurden entsprechende Quellensammlungen ediert, die einen
Einblick in das Heranwachsen von Kindern und Jugendlichen in den ver-
schiedensten Herkunftsmilieus gewiihrten (HARDACH-PINKE/ HARDACH 1978,
SCHLUMBOHM 1983). Die Herausgeber dieser Sammlungen griffen bei der
Darstellung der Kindheit in lindlichem, bildungsfernem Milieu und gedriick-
ter Okonomischer Lage zwar oft auf Lebenserinnerungen von Aufsteigern
zurlick, die damit als Ethnologen in eigener Sache aufiraten, doch nur in der
wDeutschen Kinder-Chronik™ wurden sie gesondert abgehandelt (RUTSCHKY
1987, S. 175ft)). Eigenstindige Arbeiten entstanden nur wenige. Gemeint ist
BERTLEINs autobiographische Untersuchung iiber ,.Reifungsstil und Bildungs-
erfahrung werktitiger Jugendlicher (1860-1910)* von 1966 sowie KOPPEN-
HOFERs Exkurs iiber ,Probleme einer Bildungslaufbahn aus lindlichem Mi-
licu™ (1980, S. 175-189). Hinzuweisen bleibt noch auf die von WEBER-KEL-
LERMANN verfaflite Biographie .,Vom Handwerkersohn zum Millionir™
(1990). Doch der dort behandelte Wilhelm W. stellt keinen reinen Grenzfall
eines Aufsteigers dar, da er in einem bildungsbeflissenen Elternhaus heran-
wuchs und die Herkuntistamilie Anstrengungen untemahm, ihm ein bis ins
junge Erwachsenenalter hineinreichendes Moratorium zu gewithren.

2. Mangelnde Verfiigbarkeit der Quellen - ein Ausweg

DaB in der Historischen Sozialisationsforschung und ihrem Umfeld nicht
mehr Studien zum Themenkreis Sozialer Aufstieg™ entstanden sind, ist dem
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Umstand geschuldet, daB die Chance, den Weg von unten nach oben zu mei-
stern, nicht groB ist. Entsprechend schwierig gestaltet sich das Unterfangen,
an einen entsprechenden Korpus von erzihlten Lebensgeschichten, gedruckten
Lebenserinnerungen oder Personalakten von Aufsteigern zu gelangen. Will
man sich nicht von vornherein auf die Analyse eines Falls beschrinken, bietet
es sich an, Aufstieg in einer Berufskultur zu untersuchen, wo ein veralltdg-
lichtes Verhiltnis zur Selbstdarstellung vorliegt. Bei einer Berufsgruppe mit
ausgepragter autobiographischer Praxis steht zu erwarten, unter einer grofien
Zahl von Lebenserinnerungen geniigend Fille zu finden, um die Randgruppe
sozialer Aufsteiger typologisierend untersuchen zu konnen.

Die Professoren stellen einen solchen Ausnahmefall dar. NIGGL hat in seiner
,,Geschichte der deutschen Autobiographie® (1977) darauf hingewiesen, daf
Lebenserinnerungen von Professoren einen wesentlichen Teil der frithen Ge-
schichte der Autobiographie ausmachen. Der gelehrten Maxime ,,Von uns
selber schweigen wir zum Trotz, war die lebensgeschichtliche Niederschrift
unter den Professoren eine verbreitete Ubung.

Die Mehrzahl gelehrter Selbstzeugnisse hat JESSEN mit seiner Bibliographie
der Autobiographien von Theologen, Juristen, Medizinern, Geistes- und Na-
turwissenschaftlern (1983; 1986a,b; 1987a,b; 1989) erschlossen; sie enthilt
ca. 1500 Selbstdarstellungen und Lebenserinnerungen deutscher Hochschul-
lehrer des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts. In einem abgeschlossenen
Untersuchungsvorhaben mit dem Ziel, Werdegénge von Professoren der Juris-
prudenz und Medizin aus vier verschiedenen Herkunftsmilieus der Geburts-
jahrginge 1850-1900 zu analysieren (SCHMEISER 1994), konnten unter 290
Hochschullehrern der Jurisprudenz und Medizin, die Selbstzeugnisse verfal3t
hatten, 12 Professoren (4%) mit bildungsferner und okonomisch nichtprivile-
gierter Herkunft ermittelt werden. Es handelt sich bei ihnen um Nachkommen
von Bauern, kleinen Handwerkern und Angestellten. Von diesen Aufsteigern,
erginzt um Fille aus anderen Fichern — einem als Arbeitersohn geborenen
Historiker und einem spiter Philosophie lehrenden Nachkommen eines im
Hausierhandel titigen Kleinbauern —, soll im folgenden die Rede sein. Dabei
geht es darum, eine Dreiertypologie des Aufstiegs durch Bildung zu entwik-
keln.

3. Das materielle, kulturelle und soziale Erbe:
ein sozialbiographischer Zugang

Wer bei der Analyse von Lebenserinnerungen einen sozialbiographischen Zu-
gang wihlt, der begreift die dargebotene Lebengeschichte nicht als eine sich
selbst geniigende und aus sich heraus verstindliche Erzihlung einer Aufein-
anderfolge von Ereignissen, in der die Hauptfigur wie ein naiver Existentia-
list seine Entscheidungen nach eigenem Belieben trifft. Mit einem sozialbio-
graphischen Zugang zu arbeiten heifit vielmehr davon auszugehen, daB8 Ge-
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sellschaft eine ,lebensldngliche Erfahrung® ist, um einen Ausdruck zu ver-
wenden, der auf BRIGITTE und PETER L. BERGERs Buch ,,Sociology: A Bio-
graphical Approach® (1972, S. 11) zuriickgeht. Die soziale Welt — verstanden
als die Gesamtheit der Bildungswege, die man wihlen, der Metiers, die man
beherrschen und der Karriere- und Berufswege, die man ergreifen kann —
stellt kein Universum dar mit fiir jedermann beliebig offenstehenden Mog-
lichkeiten, sondern sie muf3 vielmehr als ein sozialer Raum verstanden wer-
den, in dem der Bewegungsspielraum der in ihm handelnden Individuen ent-
scheidend davon mitbestimmt wird, mit welchem materiellen, kulturellen und
sozialen Erbe sie in ihn eingetreten sind. So wie es absurd wire, ,.eine
Metro-Strecke zu erkldren, ohne das Streckennetz in Rechnung zu stellen
(BOURDIEU 1990, S. 80), sind die in der Biographie berichteten Ereignisse
und Bewegungen als Plazierungen im sozialen Raum aufzufassen.

Um Lebensldufe als soziale Lebensldufe analysieren zu konnen, stellt sich
zunichst die Aufgabe, fiir den betreffenden Fall das Feld des Moglichen zu
ermitteln. Es ist zu bestimmen, welches Lebensschicksal bei einer gegebenen
sozialen Herkunft innerhalb eines umgrenzten Zeitraums selbstverstindlich,
objektiv moglich und nahezu unméoglich war. Grofle, im nationalstaatlichen
Rahmen durchgefuihrte Erhebungen, die mit groBtméglicher Sorgfalt den Aus-
gangsstatus und die erreichte Position abgrenzen, sind ein hilfreiches Instru-
ment um die Werdegangstypik eines sozialen Milieus zu bestimmen. Sie stellt
eine Karte des sozialen Raums aller méglichen Schul-, Studien- und Berufs-
wege dar. Auf ihr sind nicht nur jene Weggabelungen markiert, an welchen
sich die Angehdrigen eines bestimmten Sozialmilieus entschieden haben, son-
dern dort sind auch die Biindel von Berufs- und Karrierepfaden verzeichnet,
die viele, einige oder nur wenige dieses Herkunftsmilieus verfolgt haben.

Sich das Entstehen von Lebensldufen als Sozialbiographien vorstellig zu ma-
chen, bedeutet ferner, die soziale Herkunft als den entscheidenden Zufall der
Geburt anzusehen, der die Individuen mit einem bestimmten sozialen Erbe
ausstattet (BOURDIEU 1983, BERTAUX/ BERTAUX-WIAME 1991). Dieses Erbe
bestimmt das weitere Bildungs-, Berufs- und Lebensschicksal. Selbst dort, wo
der spitere Lebensgang von der Bahn des Erwartbaren abweicht, gilt es zu
zeigen, daBB das Heranwachsen in dieser und keiner anderen Herkunftsfamilie
der Schatten war, der den Akteuren auf dem Fufie folgte, als sie den Versuch
unternahmen, zu fliehen.

Um sozialen Aufstieg als einen ProzeB lebensgeschichtlichen Werdens analy-
sieren zu konnen, miissen die zentralen Handlungsprobleme erfafit werden,
die im Falle eines genuinen Aufstiegs zu bewiltigen sind. Dazu ist es hilf-
reich, vom Fall einer Statusreproduktion auszugehen, etwa dem, der in der
Soziologie als ,,Berufsvererbung abgehandelt wird. Wo der Nachkomme ei-
nes Arztes wiederum Arzt wurde, oder ein Juristensohn sich wie der Vater an
der Juristischen Fakultdt immatrikulierte, ist davon auszugehen, dafl die Her-
kunftsfamilie in der Lage war, die zur Verwirklichung eines solchen Berufs-
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weges notwendigen Mittel bereitzustellen. Es 148t sich ferner unterstellen, daf3
die Reichweite der familisren Unterstiitzungsleistungen nicht nur die Schul-
und Studienzeit einschloB, sondern sich entweder im Falle einer lange wih-
renden Richterlaufbahn bis ins junge Erwachsenenalter hinein ausdehnte oder
bei der Niederlassung als praktischer Arzt im Grenzfall die Moglichkeit der
Ubernahme der viterlichen Praxis bestand. Im maximalen Kontrast dazu stellt
sich die Situation eines Arbeitersohns dar. Im 19. Jahrhundert war das Auf-
wachsen in einer proletarischen Familie in der Regel durch den Zwang ge-
kennzeichnet, vom 6. Lebensjahr an einen Beitrag zum Lebensunterhalt der
Familie zu leisten. Hier war man genétigt, mit dem Ende der Volksschulzeit
auf eigenen FiiBen zu stehen. Ausgehend von diesem Grenzfall einer im 13.
Lebensjahr erzwungenen Frithreife 148t sich als erstes Handlungsproblem ei-
nes Aufstiegs das Bewiltigen der restriktiven dufleren Lebenslage der Familie
identifizieren.

Nicht nur das fehlende materielle Erbe gilt es im Falle eines sozialen Auf-
stiegs zu kompensieren, in Rechnung zu stellen sind ferner die kulturellen
Aufwuchsverhiltnisse. Im idealtypisch reinen Fall bedeutet dies, da3 weder
von einer Bildungsvertrautheit noch einer -beflissenheit der Eltern auszuge-
hen ist. Mit einer Passage aus den Lebenserinnerungen des Arztsohnes und
spiteren Internisten FRIEDRICH M. (1858-1941) l4Bt sich der angesprochene
Problemkreis im Kontrast gut verdeutlichen. Nach AbschluB der Gymnasial-
zeit hinsichtlich seiner Berufswahl ,ratlos“, studierte M. zun#chst Naturwis-
senschaften, um dann auf die Medizin umzusatteln. Die verspitete Hinwen-
dung zur Medizin schildert er mit den Worten: ,Da dachte ich mir aus, ich
wollte zur sicheren Basis meiner Existenz erst einmal Arzt werden wie mein
Vater... Heimlich mag bei dieser Uberlegung mitgewirkt haben, daf ich bei
vielen Abenden im Freundeskreis auch Studierende der Medizin antraf, die
von ihrem Fachstudium renommierten, und bei diesen Debatten stellte sich
immer heraus, daB ich vom Elternhaus her in #rztlichen Dingen viel besser
Bescheid wuBte als sie...im ndchsten Wintersemester in Miinchen ging es
schon mit voller Kraft an das Studium der Medizin... Ich...fihlte mich gliick-
lich und befriedigt: Ich hatte heimgefunden* (MULLER 1951, S. 24, 26).
FRIEDRICH M. stellte beim Ausprobieren verschiedener Studienficher fest,
daB er sich in der Fakultit am besten zurechtfand, der schon sein Vater ange-
horte. Aus seiner Schilderung geht eindriicklich hervor, daB das Aufwachsen
im Kreis der Familie immer zugleich ein unmerkliches Hineinwachsen in die
viterliche Berufskultur beinhaltet. Wo ein Arbeiter-, Handwerker- oder Ange-
stelltensohn einen Aufstieg durch Bildung verwirklicht, entwickelt sich der
Werdegang abweichend von dem dargelegten ProzeB des In-die-Fufstapfen-
des-Vaters-treten. Aufstieg setzt den Erwerb von Bildungsvertrautheit und —
eng damit verbunden — die Aneignung einer neuen, vom Herkunftsmilieu
grundverschiedenen Lebensweise voraus (STONEQUIST 1967).

SchlieBlich gibt sich als drittes Handlungsproblem eines Aufstiegs das fehlen-
de soziale Erbe zu erkennen, d.h. die Notwendigkeit des Eintritts in einen
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neuen Verkehrskreis und des Ankniipfens dauerhafter Beziehungen innerhalb
des neuen sozialen Milieus. Wenn etwa in der Selbstdarstellung des als Rich-
tersohn geborenen und spiter Strafprozefirecht lehrenden ERNST B. (1866-
1932) Notiz findet, er habe das Studium der Jurisprudenz bei den Rechtsleh-
rern absolviert, zu deren FiiBen bereits ,, (s)ein Vater gesessen hatte" (BELING
1925, S. 10), oder es in den Lebenserinnerungen des zuvor genannten Arzt-
sohnes FRIEDRICH M. anldBlich des Antritts einer Assistentenstelle heifit, der
neue Chef habe dabei erwihnt: ,,Ihr Herr Vater hat mir verraten, daB Sie im-
mer viele neue Plidne anfangen* (1951, S. 69), dann wird deutlich, daB sich
im Falle eines sozialen Aufstiegs die Frage stellt, inwieweit es der betroffe-
nen Person gelingt, milieuiibergreifende Beziehungen einzugehen und sich
innerhalb der Welt der Bildung mit Selbstverstdndlichkeit als jemand zu be-
wegen, der dazugehort.

Ein Aufsteiger ist nach den bisherigen Ausfihrungen hinsichtlich seines Er-
bes zunichst in materieller Hinsicht, sodann mit Blick auf den familisiren Bil-
dungsstatus und schlieBlich in der Dimension der Verfiigung iiber soziales
Beziehungskapital als elternlos zu charakterisieren. Von diesem strukturpha-
nomenologischen Begriff einer soziokulturellen Elternlosigkeit mit Blick auf
den zu erreichenden Sozialstatus auszugehen, bietet sich sozialisationstheore-
tisch gerade deshalb an, da Eltern bei einem genuinen Aufstieg ihres Sohnes
weder dazu in der Lage sind, diesem elementare Formen der materiellen Un-
terstiitzung zu gewédhren, noch kénnen sie, und dies ist nicht minder bedeut-
sam, ein konkretes Verhaltensmodell sein, mit dessen Hilfe sich der Sohn die
Lebensweise des Milieus aneignen kann, in das er gelangen mochte. Ahnli-
ches gilt fir die Rollen, die Viter von im Aufstieg begriffenen Sohnen spie-
len konnen: Bei den Schritten, die der Sohn iber ihn hinausgeht, kann der
Vater nicht den Part einer erfahrenen dlteren Person iibernehmen, da er selbst
diese Schritte nicht getan hat.

Betrachtet man Lebensverlaufe als endogene Kausalzusammenhiinge, in denen
die spiteren Ergebnisse aus den Entscheidungen und Bedingungen der vor-
ausgegangenen Lebensgeschichte (MAYER 1990, S. 11) zu erkliren sind, so
muf die Chance der Realisierung einer Bildungsbiographie bei bildungsferner
Herkunft deshalb als unwahrscheinlich betrachtet werden, da die schulbiogra-
phisch zentralen Entscheidungen zu einem frithen, im Kompetenzbereich der
Eltern liegenden Zeitpunkt getroffen werden. Wenn aber gerade in den ersten
12 Jahren die entscheidenden Weichenstellungen stattfinden, dann ist erfolg-
reicher Aufstieg davon abhingig, daB in diesem Lebensabschnitt eine Art Pa-
tenschaftsbeziehung entsteht. Von der Existenz einer sozialen Patenschafis-
beziehung 148t sich dann sprechen, wenn es einem Aufsteiger schon zu einem
frithen Zeitpunkt gelingt, eine nihere und dauerhafte Beziehung zu einer #lte-
ren Person des neuen Milieus zu knilpfen, in das er aufsteigen mdchte, und
wenn diese dltere Person in freiwilliger Verpflichtung in loco parentis jene
Funktionen wahrnimmt, die die leiblichen Eltern im begrifflich reinen Grenz-
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fall nicht wahrnehmen konnen. Der soziale Pate wiirde dann neben den Eltern
fiir den Heranwachsenden zu einem biographisch signifikanten Anderen wer-
den (MEAD 1978, GERTH/ MILLS 1970). Er wiirde als ein konkretes Verhal-
tensmodell fungieren, an dem der Aufsteiger eine realititsgerechte innere Re-
prisentanz der Verhaltenserwartungen des neuen Milieus herausbilden kann.
Die Ubernahme sozialer Patenschaftsfunktionen schlieBt ein, finanzielle Un-
wigbarkeiten aus dem Weg zu rdumen, in Akten stellvertretender Entschei-
dung Moglichkeiten des Besuchs weiterflihrender Bildungseinrichtungen zu
eroffnen und in Krisensituationen, in denen dem Aufsteiger die Moglichkeit
einer akademischen Zukunft ,,unerreichbar zu werden droht, diesen vor ei-
nem vorzeitigen aus dem Felde gehen zu bewahren.

Dem Entstehen einer sozialen Patenschaftsbeziehung steht entgegen, dal wih-
rend des Heranwachsens das Kind die ,,Welt seiner signifikanten Anderen
nicht als eine unter vielen moglichen anderen Welten, sondern als die Welt
schlechthin® verinnerlicht (BERGER/ LUCKMANN 1980, S. 145). Es gilt also in
der Entwicklung der Kindheit eine neuralgische Stelle zu finden, an der sich
das familisre Ensemble signifikanter Anderer nicht als die einzig vorhandene
Welt darstellt und so durchlissig fiir das Entstehen einer Patenschaftsbezie-
hung wird. FREUD hat auf eine Moglichkeit der Lockerung der Elternbezie-
hung in der Kindheit hingewiesen: Gelegenheiten, bei denen das Kind sich
zuriickgesetzt fiihlt oder seine eigenen Neigungen nicht voll erwidert werden,
sind AnlaB zu der Kenntnis, daB andere Eltern in mancher Hinsicht den eige-
nen Eltern vorzuziehen seien. Zufilliges Zusammentreffen ,mitwirklichen
Erlebnissen (die Bekanntschaft des SchloBherm oder Gutsbesitzers auf dem
Lande, der Firstlichkeit in der Stadt)”, wird dabei ausgeniitzt, um in der
Phantasie ,,die geringgeschitzten Eltern loszuwerden und durch in der Regel
sozial hoher stehende zu ersetzen® (1909, S. 224). Dabei erscheint der Ersatz
des Vaters durch groBartigere Personen besonders begiinstigt. Die Préferenz
fur die Vaterfigur ist einem Umstand geschuldet, der in der juristischen Re-
densart: ,,Die Vaterschaft ist immer ungewiB, die Mutterschaft stets ganz si-
cher“ treffend zum Ausdruck gebracht ist (ebd., S. 225).

Besonders ein Bruch mit dem Vater erhoht aus dieser Sicht die Chance, eine
Patenschaftsbeziehung zu suchen. Eine in den 1950er Jahren an der Universi-
tit Chicago von WILLIAM LLOYD WARNER und JAMES C. ABEGGLEN durch-
gefilhrte Untersuchung von Lebensléufen amerikanischer Fithrungskrifte in
der Wirtschaft weist in die gleiche Richtung. In ihrer Studie zeigen sie, daf}
eine Grundbedingung sozialen Aufstiegs ein Bruch mit einem als ablehnend,
unzuverldssig und unzulinglich erfahrenen Vater ist, wobei fiir sie der durch
Krankheit und Tod entstehende Vaterverlust eine extremtypische Realisie-
rungsform filr die Initiierung eines erfolgreichen Aufstiegs darstellt (1957, S.
92, 98, 126). Als weitere Bedingung eines genuinen, das Herkunftsmilieu
hinter sich zuriicklassenden, nicht in Fehlverhalten einmiindenden Aufbruchs
nennen sie ferner ,positive Erfahrungen® mit &lteren Midnnern (Lehrer und
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Ausbilder), die helfen, die mifBtrauische und ,,feindliche Haltung gegeniiber
dem Minnlichen zu mildern* (ebd., S. 991.).

Versteht man mit WARNER und ABEGGLEN Aufstieg als fortwihrende Mobili-
tdt, wo nach dem ersten, frithzeitigen Verlassen der Herkunftsfamilie wie in
einer ,,Bewegung ohne Ende* mit jedem neuen Ziel berufliche Stellung und
Bekannte, Lebensstil und Wohnort aufgegeben werden, dann wird deutlich,
daB dieses stindige Fortgehen und Ankommen eine eigentiimliche mentale
Grundausstattung der personalen Nihe-Distanz-Regulierung voraussetzt. Ne-
ben dem Vermégen, Patenschaftsbeziehungen ohne Schuldgefiihle rasch zu
losen und nicht affektiv kleben zu bleiben, muBl ebenso die Fihigkeit treten,
die Aufmerksamkeit mafgebender Perstnlichkeiten auf sich zu ziehen und
mit ihnen in Beziehung zu treten. Der Aufsteiger muf8 demnach ,,gefithlsmi-
Big eine gewisse Distanz zu den Menschen wahren* und darf ,,sich nicht zu
fest an sie binden®, andererseits muB er jedoch gleichzeitig die Nihe sozialer
Paten suchen, so als ob dort das zu finden sei, was ihm einst vorenthalten
worden war (1957, S. 102, 98). WARNER und ABEGGLEN sprechen hier von
dem nicht greifbaren ,,Erbe“, das ein Aufsteiger ,von seinem Vater mitbe-
kommen hat“, und welches sich ,,vom Standpunkt des Aufstiegs her gelohnt
hat (ebd., S. 96). Das familidre Erbe des Aufsteigers besteht nicht aus oko-
nomischem Kapital, nicht aus kulturellem Kapital, und faktisch auch nicht
aus einem direkt als Ressource vermittelten sozialen Beziehungskapital. Aber
das viterliche Erbe ist in der Dimension des sozialen Kapitals zweifelios eine
Sozialbeziehungen besonderer Art stiftende Gefithlserbschaft. Gemischte Ge-
fithle gegenitber Ménnern sind die als Habitus lebendig bleibende Hinterlas-
senschaft des Umgangs mit der als unzuverléssig erfahrenen Vatergestalt. Die
eigentiimliche psychosoziale Fahigkeit, die Nihe sozialer Paten zu suchen
und ihnen doch vorsichtig und zuriickhaltend zu begegnen, ist die in der Aus-
einandersetzung mit dem Vater entstandene Vernarbung, die wie eine nicht
stillzustellende Antriebsstruktur den Aufstieg in Bewegung hilt.

Viter und soziale Paten, so wird zu zeigen sein, stellen die Schliisselfiguren
im Prozel des sozialen Aufstiegs dar. Neben den dynamischen wird ferner
den beharrenden Elementen des Aufstiegs Rechnung zu tragen sein; denn
Aufstieg 146t sich gehaltvoll nur in der analytischen Verschrinkung einer Re-
produktions- mit einer Transformationsperspektive erfassen. Es wird darge-
legt, wie die bereits genannten beharrenden Momente einer mehr oder weni-
ger groflen Verfiigung iiber 6konomisches und kulturelles Kapital als den Be-
wegungsspielraum einengende oder vergréflernde Rahmenbedingungen wirken
und die Werdegénge strukturieren.

4. Die biographische Anamnese

Die Lebenserinnerungen und Selbstdarstellungen bilden die Grundlage fiir das
Erstellen biographischer Anamnesen. In Anknilipfung an traditionelle Verfah-

142



ren humanwissenschaftlicher Kasuistik geht es darum, verdichtete, auf das
Heranwachsen, den ProzeB der Berufseinmiindung und den weiteren Berufs-
verlauf fokussierte, in der Sprache der Fille gehaltene und moglichst chrono-
logische Beschreibungen der Werdegénge der Professoren zu erhalten.

Beim Verfertigen von Anamnesen ist wissenschaftssprachliche Enthaltsamkeit
unumginglich. Anamnesen enthalten keine sozialwissenschaftlichen Termini
und Begriffe oder vorgreifende Deutungen von Geschehensabldufen und an-
derweitige Urteile iiber den Fall. Es wird darauf geachtet, die Worte zu ver-
wenden, die der Fall selbst beniitzt. Die hiufig wiederkehrenden Anfiithrungs-
zeichen in der Anamnese machen dies kenntlich. Die Lektiire der Anamnese
setzt demnach voraus, in einem Satz- oder Wortzitat nicht schon bereits ein
fiir die spatere Interpretation ,,bedeutendes* Datum zu erblicken. Anamnesen
sind nicht nur strikt in der Sprache des Falles gehalten, sondern sie streben
ferner eine chronologische Reorganisation der Daten an. Entsprechende Schil-
derungen an entlegener Stelle werden dort plaziert, wo sie im Lebensablauf
hingehoren. Dies wird dann gesondert vermerkt. Im Unterschied zum lebens-
geschichtlichen Erzihler, der in der Zeitform der Vergangenheit erzahlt, wird
in der Anamnese in kontinuierlicher Gegenwart erzihlt. Wo es in der Anam-
nese heifBt: ,,So (vergehen) 2 1/2 Jahre“, lautete das Originalzitat: ,,So vergin-
gen 2 1/2 Jahre.“ Gewesenes als Vergangenes darzustellen erzeugt einen
Konsistenzeffekt besonderer Art, der die urspriinglich vorhandene Zukunfts-
offenheit einer Entscheidung zum Verschwinden bringt. Das kontinuierliche
Prisens macht die Offenheit getroffener Entscheidungen im Lebensablauf
sichtbar (SCHMEISER 1994, S. 360f.).

5. Idealtypus, Grenzfall, Einzelfall

Die so gewonnenen Anamnesen eignen sich besonders zur Bildung von Ver-
laufstypen. Betrachtet man mit MAX WEBER ,reine Typen® lediglich ,als fiir
die Analyse besonders wertvolle und unentbehrliche Grenzfille..., zwischen
welchen sich die fast stets in Mischformen auftretende historische Realitét
bewegt“ (1976, S. 578), dann geht es darum, sich im Material auf die Fille
zu konzentrieren, die einzelne Zusammenhinge isoliert und moglichst rein
zur Anschauung bringen.

Im folgenden stehen ,klassische Grenzfille (JASPERS) im Mittelpunkt, wo-
runter jene in der Wirklichkeit selten vorkommenden Fille zu verstehen sind,
in denen der Typus in maximaler Anndherung und als nahezu reine Gestalt
erscheint. In den iibrigen Fillen kommt der Typus nicht so allseitig oder le-
diglich bruchstiickhaft zur Erscheinung, da deren Werdegidnge durch andere,
bei der Typenkonstruktion nicht beriicksichtigte Zusammenhénge bestimmt
werden. Die den Idealtypen entsprechenden Phinomene der Realitdt gehen
flieBend ineinander iiber. In der Theorie, so eine Maxime der verstehenden
Soziologie, ,,operiert man zweckmiBig mit extremen Beispielen (WEBER
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1976, S. 196). Eine Typenbildung, die unter Heranziehung klassischer Grenz-
fille erfolgt, verfdhrt nach dieser Maxime (SCHMEISER 1994, S. 367f.).

5.1  Der Stufenkletterer als basaler Typus: Christian M. (Fall Nr. 7)

5.1.1 Biographische Daten

[1]* Christian M. wird 1856 in Camberg, einem ,altertiimlichen Marktflecken” in
Hessen, geboren. Die ,Schuhmacherei” seines Vaters wirft nur ,das Nétigste fiir die
funfkopfige Familie* ab. Der Vater widmet sein ,arbeitsreiches Leben" nur der Fami-
lie, er wird dabei von der Mutter ,aufs wirksamste unterstiitzt". Christian M. wichst
zusammen mit zwei weiteren Geschwistern auf, er ist der jiingste der Familie. M.
wird ,schon frith in die hduslichen Arbeiten eingespannt”, denen er sich ,aber gern zu
entziehen" sucht. Oft holt der Ruf des Vaters ,den kleinen Ausreifier zuriick”, wenn
die ,Flucht" zu den Freunden ,schon fast gelungen” scheint.

[2] Als M. ,etwa 13 Jahre alt ist", macht der Vater ,keinen Hehl daraus®, daf} er den
Sohn in der Schuhmacherwerkstitte am besten geborgen” wei8. IThn erfafit ein ,Grau-
en". Seine ,ganze Sehnsucht (ist) auf das Studium gerichtet.” In seiner ,Seelennot"
wendet er sich an den Pfarrer des Ortes, eine ,ungemein feinsinnige und vornehme
Natur”, bei welchem er schon seit mehreren Jahren als Ministrant tétig ist. Dieser hat
sverstindnis” fur ihn; als er einen Hilfsgeistlichen bekommt, der sich mit der Absicht
tragt, eine Vorbereitungsschule fiir das Gymnasium aufzutun, erhélt Christian M. zu-
sammen mit vier weiteren Jungen seines Alters die Moglichkeit zur ,Teilnahme an
dem kostenlosen Unterricht”, wozu sein Vater jedoch ,nur mit innerem Widerstreben®
die Erlaubnis erteilt, da er befurchtet, daB sein Sohn ,auf halbem Wege umkehren®
muf}. Der Vater bereitet dem Sohn ,daher reichlich Hindernisse* und zwingt ihn ,zu
den anstrengendsten Feldarbeiten”. Wenn er von diesen abends ,todmiide” heimkehrt,
entzieht er sich ,den Blicken" seines Vaters und studiert auf dem Speicher lateinische
Grammatik.

Konvikt

[3] Als Christian M. etwa 16 Jahre alt ist, eréffnet ihm der Hilfsgeistliche, an wel-
chem er ,mit leidenschaftlicher Verehrung" hingt, daB es fiir ihn und seine Mitschiiler
Zeit wird, in ein Gymnasium iberzutreten. Die Wahl fillt auf ein Konvikt im Wester-
wald, welches ,nur ganz geringe Kosten" verursacht. Am ,Tag von Marid LichtmeB
1872" (17. Lj.) macht sich der Hilfsgeistliche mit seinen Zoglingen ,zu FuB* auf den
Weg ins Konvikt, da er ihnen ,die Kosten einer Postfahrt ersparen” will. Am 2. Fe-
bruar 1872 ,riicken” sie aus und waten ,tapfer durch Schnee und Eis". M. besteht am
néchsten Tag die Aufnahmepriifung. Das Gymnasium und Konvikt im Westerwald be-

* Die Numerierung in [ ] wird hier fiir spitere Verweisungen innerhalb der betreffen-
den Biographie eingefiihrt.
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sucht M. fiir eine Dauer von vier Jahren (17. bis 21. Lj.). Die ,Strenge" des Konvikts
umfingt ihn. In dem dem Konvikt angegliederten Gymnasium tritt er in nihere Bezie-
hungen zu geisteswissenschaftlich vorgebildeten Lehrern. Sein Klassenlehrer ist,ein
feinsinniger Philologe®, der den ,gesteigerten geistigen Bedirfnissen seiner besten
Schiiler gern ganze Stunden" widmet; der Direktor des Gymnasiums, ebenfalls ein
Philologe, wird als ,gebietende Erscheinung und gldnzender Redner* geschildert. ,Un-
ter diesen und anderen hervorragenden Ménnern* ist fiir M. ,das Leben im Gymnasi-
um eine Lust”.

Studium

[4] Im Sommersemester 1876 (21. Lj.) bezieht M. die Universitit Bonn. Er hat sich
fiir Theologie und Philologie entschieden, aber schon bald ist er sich ,dariiber Klar,
daf es fiir einen Theologen und Geistlichen bei (ihm) an den notwendigen Vorausset-
zungen" fehlt, woraus er ,sofort die Folgerung” zieht. Im zweiten Semester schreibt er
sich fiir Philologie ein, ist ,jedoch ganz auf (s)ich gestellt”, da der Vater ,keinen Zu-
schuB® leisten kann; einen solchen hat er auch ,in der ganzen Folgezeit weder erhalten
noch erbeten”. Ein Bonner Theologieprofessor, der sich ,fiir sein Fortkommen" inter-
essiert, iibermittelt ihm zunichst das Angebot, fur die Freiburger Verlagsbuchhand-
lung Herder als ,Korrektor* titig zu werden. Die Annahme dieses Angebots wire fir
M. mit dem ,Aufgeben des Universititsstudiums* verbunden. Er lehnt ,daher dankend
ab mit dem Bemerken, daB (er) (s)ein Ziel unverriickt im Auge behalte”. Es kommt
ein ,anderes Angebot” des Freiburger Verlages. M. soll dort die Leitung von Fortbil-
dungskursen fiir Lehrlinge iibernehmen. Da ihm ,geniigend Freiheit fiir das Universi-
titsstudium® verbleibt, nimmt M. ,dankend" an. Im Wintersemester 1876/77 iibersie-
delt er nach Freiburg und nimmt dort seine Tétigkeit und das Studium auf. ,Wéhrend
(s)eine Studienfreunde noch in den Federn liegen oder beim Nachmittagskaffee" sit-
zen, wirkt er als Lehrer.

Referendar, Hauslehrer, Zweitstudium

[5] Wahrend des Studiums unterhilt M. , Verkehr mit Freunden, die ius” studieren und
entwickelt ,mit der Zeit einc wahre Leidenschaft fiir die Rechtswissenschaft”. ,Nur
die Befiirchtung, es kénnte ein Studienwechsel (ihm) als Flucht vor dem philologi-
schen Staatsexamen gedeutet werden®, hilt ihn ,bei der alten Fahne”. Ostern 1880 (25.
Lj.), nach insgesamt neun Studiensemestern, besteht M. in Karlsruhe das Staatsexa-
men und wird danach ,sofort* einem Gymnasium in Tauberbischofsheim (Baden)
{iberwiesen. Nach ,vierzehntigiger Schulpraxis* kehrt er nach Freiburg zuriick, um
sich bei der juristischen Fakultit einschreiben zu lassen. Dies wirkt im Elternhaus
,wie eine Bombe". Dic Eltern, die bereits die Abwendung von der Theologie ,ungni-
dig aufgenommen” hatten, tragen nun Bedenken, ob M. das ,Scholarentum dem ern-
sten Beruf® vorzieht. M. bleibt .fest* und ,entwaffnet" die Eltern mit der Erkldrung,
daB er sie ,auch in Zukunft um keine Unterstiitzung angehen* wird. Bei der Finanzie-
rung des Zweitstudiums kommt M. ,das Gliick”" entgegen, da er eine Anstellung als
Hauslehrer bei dem Grafen KAGENECK erhiilt, den er ,schon lingere Zeit" kennt. Das
neue Studium ist fiir ihn ,die hochste Lust“. Mit ,tausend Freuden® fuhlt er, daB er
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wendlich den richtigen Beruf* gefunden hat. Es trigt ihn ,wie mit Sturmesfliigeln” da-
hin. Im ersten juristischen Semester holt er in Wiirzburg das philosophische Doktor-
examen mit einer Arbeit iiber ,Das Verhiltnis der Schiller'schen zur Kant'schen
Ethik" nach; die Arbeit kommt spéter in einer ,zweiten Ausgabe” heraus. M. studiert
vom Sommersemester 1880 bis Sommersemester 1882 (1. bis 5. Semester; 25. bis 27.
Lj.) Jurisprudenz in Freiburg. Am Ende des funften Semester promoviert er mit einer
kirchenrechtlichen Arbeit zum Dr. iur. und legt in Colmar das Referendarexamen ab.

[6] Aufgrund der hduslichen Referendararbeit wird M. kurz vor Beginn der miindli-
chen Priifung auf dem Gang von dem als Priifer bestellten StraBburger Professor RI-
CHARD SCHRODER mit der Frage ,iiber(fallen)": ,Nicht wahr, Sie wollen sich habilitie-
ren?”. Das von ,einem ganz fremden Mann (s)eine geheimsten Gedanken hier so
plétzlich offengelegt” werden, wird fiir seinen spéteren EntschluB, sich zu habilitieren,
sentscheidend”. Der genannte Professor wird ihm ,fiir das ganze Leben ein viiterlicher
Freund".

Hauslehrertdtigkeit, Habilitation, Privatdozentur

[7] Nach dem Examen will M. in Wiesbaden die juristische Vorbereitungspraxis
durchmachen. Ein mittlerweile nach dort versetzter Gymnasiallehrer aus seiner Schul-
zeit hat ihm ,Gelegenheit zu Privatstunden* verschafft, mit denen er sich auch dort
»durchschlagen” kann. Als der Oberlandesgerichtspriasident ihn in Wiesbaden nicht
unterbringen kann, beginnt fiir M. eine ,Zeit der Niedergeschlagenheit®, bis ihn eines
Tages die Anfrage erreicht, ob er nicht ,Hauslehrer beim Fiirsten HATZFELD-TRA-
CHENBERG in Schlesien" werden mochte. Er verzichtet auf die fiir die Habilitation ,ja
nicht notwendige Vorbereitungspraxis” und tritt im Oktober 1882 (27. Lj.) die Stelle
auf SchloB Trachenberg in Oberschlesien an. M. hat diese Stelle bis Friihjahr 1885
(30. Lj.) inne. Er kommt in ein ,Milieu, in dem man nur Augen und Ohren offen zu
halten braucht, um vieles zu lernen, was man aus Biichern nicht lernen kann“, und
verfertigt wihrend dieser Zeit eine Habilitationsschrift. Mit einem Teil der zweib4ndi-
gen Arbeit erhélt er im Frithjahr 1885 die Venia legendi fir Kirchenrecht, Rechtsphi-
losophie und -enzyklopédie an der Universitit Breslau. Sein Breslauer Privatdozenten-
tum dauert von 1885 bis 1888 (30. bis 33. Lj.), den Unterhalt sichert er sich durch
juristische Privatkurse.

Ordinarius in Wiirzburg

[8] Im Sommersemester 1888 erhilt er einen Ruf nach Wiirzburg auf ein Extraordina-
riat fur katholisches Kirchenrecht. Nach einer kurzen Zeit als beamteter auBerordentli-
cher Professor (33. bis 35. Lj.) wird er im Januar 1891 Ordinarius in Wiirzburg. 1899
(44. Lj.), acht Jahre nach Antritt des Ordinariats, heiratet er. Einen an ihn 1914 (59.
Lj.) ergehenden Ruf auf ein Freiburger Ordinariat nimmt er nicht an. M. lehrt in

Wiirzburg bis zu seinem Riicktritt im Jahr 1934 (79. Lj.). Er stirbt ein Jahr nach der
Emeritierung.

146



Kollegenurteil

[9] In einer akademischen Leichenrede wird notiert, daB die Studierenden ,mit groBer
Treue an ihrem Meister hingen, bei dem Gerechtigkeitssinn und Wohlwollen mitein-
ander wetteiferten”. Ein weiterer Leichenredner hebt M.s ,auBerordentliche Arbeits-
fahigkeit und Arbeitsbegeisterung” hervor. Die im Wiirzburger Universitéitsarchiv ein-
gelagerte Personalakte von M. wurde beim Erstellen der Anamnese zur Triangulation
herangezogen.

5.1.2 Analysen
Vaterkonflikt und Patenschaften

M. wurde in eine Familie hineingeboren, in der die vom Vater betriebene
Schuhmacherei ,,nur das Notigste fiir die fiinfképfige Familie (abwarf)* [1].
Zum Zwecke der Unterhaltssicherung war dieser auf eine wirksame Unter-
stiitzung durch die Ehefrau und die Mithilfe der Kinder angewiesen. Die Fa-
milie lebte am Rande der Subsistenz. Diese Randlage, in der die wichtigste
Ressource der Unterhaltssicherung eine gewisse habituelle Fihigkeit des Ar-
beitens ,,bis zum Umfallen“ war, hat auch M. gepriigt. Wenn in einem Nach-
ruf auf Christian M. dessen ,,aullerordentliche Arbeitsfihigkeit und Arbeits-
begeisterung™ [9] hervorgehoben wird, liegt es nahe, das unermiidliche Ar-
beitsvermdgen als einstmals in der Auseinandersetzung mit der gedriickten
okonomischen Lage der Familie entstanden zu denken.

Als M. 13 Jahre alt war, machte der Vater , keinen Hehl daraus®, daf} er den
Sohn ,,in der Schuhmacherwerkstitte am besten geborgen wisse“ [2]. Daf3
sich Christian M. auf seinem weiteren Lebensweg und in allen zentralen Ent-
scheidungssituationen als der ,,AusreiBer” [1] der Kindheitsjahre zu erkennen
geben wird, ist zwei Umstdnden geschuldet. Zunichst einer gelockerten fami-
lidren Plazierung, die auf seine Stellung in der Geschwisterreihe zuriickgeht,
Sofern es sich bei den zwei dlteren Geschwistern um Briider handelte, was
aus der Selbstdarstellung jedoch nicht hervorgeht, war er als Jiingster im Fal-
le des Einmiindens in den Vaterberuf nicht der direkte Nachfolger und Erbe.

Als der entscheidende Ausloser fiir Christian M.s Aufbruch von zu Hause
erweist sich die konflikthafte und gespannte Beziehung zum Vater. Sie tritt
bei der Auseinandersetzung um seine Zukunft und dem Ansinnen offen zu
Tage, wie der Vater Schuhmacher zu werden. M. berichtet dariiber anldBlich
des nicht selbstverstindlich erfolgenden Ubertritts in die Vorbereitungsschule
auf das Gymnasium; in vollstindiger Linge heifit es: ,Mein Vater gab nur
mit innerem Widerstreben die Erlaubnis zur Teilnahme an dem kostenlosen
Unterricht. Er sah fiir die Zukunft Ausgaben entstehen, denen er sich nicht
gewachsen fithite. Der solide Mann befiirchtete, da8 ich auf halbem Weg um-
kehren miifite und dann auch fiir das gediegene Handwerk verloren sei. Wer
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keit, sich mit Energie an die Bewiiltigung der anstehenden Aufgaben zu ma-
chen, konnte er die Aufmerksamkeit einflureicher Personen auf sich ziehen.
Ein Bonner Theologieprofessor half ihm beim Finden einer Moglichkeit, das
Freiburger Philologiestudium zu finanzieren [4]. Der damals in StraBburg,
spiter dann in Wiirzburg lehrende Professor R. SCHRODER ermoglichte als
biographischer Berater [6], daB M. seine Habilitation verwirklichen konnte.
SchlieBlich fand M. in der Funktion als Hauslehrer in dem Grafen KAGE-
NECK [5] und dem Fiirsten von HATZFELD ZU TRACHENBERG-SCHONSTEIN {7]
Zugang zur Welt des katholischen Adels, gelangte also in ein ,,Milieu, in dem
man nur Augen und Ohren offen zu halten braucht, um vieles zu lernen, was
man aus Biichern nicht lernen kann® [7].

Das es nicht hinreicht, die zwischen einem Aufsteiger und seinem ersten so-
zialen Paten entstehende Beziehung nach dem Schema einer auf spezifische
und universalistische Handlungsorientierungen festgelegten Lehrer-Schiiler-
Beziehung aufzufassen, wurde bereits angedeutet. Zu sagen, daB Paten in Joco
parentis handeln, heifit, eine emotionale Fundierung der Beziehung zum er-
sten Paten in Rechnung zu stellen, wie sie uns typischerweise nur im Rahmen
der Familie begegnet. Gemeint ist die urspriingliche, kindliche Uberschétzung
der Elterninstanzen, der Personen also, denen ein Kind seine Existenz und
den anfinglichen Schutz seines Lebens verdankt (FREUD 1914). Ahnlich einer
Vatergestalt, fiir die der Schulbuchvers gilt: ,,Wenn mein Vater mit mir geht,
dann hat alles einen Namen®, stellen soziale Paten im kindlichen Erleben der
Aufsteiger Ménner von unzweifelhaft groBen Vorziigen dar. Sie erscheinen
als Inbegriff von Wissen und Giite.

In der Selbstdarstellung des Christian M. begegnet man dieser Hochschitzung
der sozialen Paten auf Schritt und Tritt. So wird der Ortsgeistliche als eine
,ungemein feinsinnige und vornehme Natur [2] charakterisiert. Und der
Hilfsgeistliche MULLERS, das Objekt ,leidenschaftlicher Verehrung* [3], tritt
einem als Giite in Person dort entgegen, wo Christian M. schildert, MULLERS
habe sich mit seinen Zoéglingen ,,zu Fu3* auf den Weg ins Konvikt gemacht,
um ihm und seinen Kameraden ,,die Kosten einer Postfahrt zu ersparen® [3].
Im Konvikt erscheint Christian M. der Direktor des Gymnasiums als ,,gebie-
tende Erscheinung und glinzender Redner und der Klassenlehrer als , fein-
sinniger Philologe®, der den ,,gesteigerten geistigen Bediirfnissen seiner be-
sten Schiiler gern ganze Stunden® [3] widmet.

Wihrend Christian M. den Vater Peter M. als einen ,,soliden Mann® [2] mit
,»sonnigem Humor* und einem ,,unbeugsamen Gerechtigkeitsgefithl“ [10] cha-
rakterisiert, waren ihm die Lehrer und Professoren bewunderungswiirdige
Vorbilder. M.s Aufbruch von zu Hause stellt eine Bewegung dar, die nicht
zuletzt der Logik: Weg vom Vater / Hin zu den sozialen Paten folgt, wobei
die vorenthaltene viterliche Unterstiitzung offenbar der sozialpsychologisch
relevante Stachel war, solche Beziehungen einzugehen, so als kdnnte man
hier die einst nicht erhaltene Anerkennung erlangen. Wie er mit Blick auf
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seine Gymnasialzeit gesteht, hat M. das Leben unter ,hervorragenden Min-
nern* gesucht, und dieses als ,,eine Lust® [3] empfunden.

Neben der Fahigkeit, soziale Patenschaftsbezichungen einzugehen, besafl M.
jedoch auch in hohem Grade das Vermdgen, diese rasch zu losen. Hier er-
weist er sich als eine gegenilber Autoritdten vorsichtig und distanziert blei-
bende Person, die sich letztlich nur auf sich selbst verldfit. Erste Anzeichen
miBtrauisch-abwartender, die eigenen Zielsetzungen bedroht sehender Distanz
zeigen sich bereits beim Wechsel von der Theologie zur Philologie, wo er
das erste Angebot, bei der Verlagsbuchhandlung als ,,Korrektor tétig zu wer-
den, dankend mit dem Bemerken ablehnt, daB er sein ,,Ziel“, das Studium zu
verwirklichen, ,unverriickt im Auge behalte® [4].

Doppelleben und Treppenstufenaufstieg

Ob sozialer Aufstieg gelingt — dieses Resiimee 148t sich aus der bisherigen
Analyse der Lebensgeschichte von M. ziehen —, hédngt davon ab, ob bereits zu
einem frithen Zeitpunkt erreicht wird, die soziokulturelle Elternlosigkeit
durch das Kniipfen einer sozialen Patenschaftsbeziehung zu kompensieren
und im weiteren Leben eine Vielzahl solcher Beziehungen einzugehen und zu
l6sen. Doch Patenschaftsbeziehungen stellen gleichsam nur die Verbindungs-
glieder des Ubergangs von Status zu Status dar. Die weitere Untersuchung
hat demnach die Lebensverlaufsgestalt von Christian M. zu erfassen. Zu k13-
ren ist, wie sich die einzelnen Statusiibergénge in Abhéngigkeit von den ma-
teriellen Rahmenbedingungen vollzogen haben und in welchem Ausmal} der
soziale Raum des objektiv Moglichen und Unmdglichen den Werdegang de-
terminierte.

In der Regel haben die untersuchten Aufsteiger ihren Bildungsweg nicht iiber
Stipendien organisieren kénnen, sondern sich fiir einen nicht unerheblichen
Zeitraum die Mittel der Existenzsicherung selbst erwirtschaftet. Auch M.s
Weg zur Professur ist nicht nur eine Bildungs-, Studien- und Ausbildungs-
biographie, sondern daneben immer auch eine Erwerbsbiographie. In diesem
Zwang zum Doppelleben ist die erste Determination von M.s Werdegang
durch seine Herkunft zu erblicken: wihrend der Zeit seines Philologiestudi-
ums gab M. Fortbildungskurse in einem katholischen Verlag [4]. Das Studi-
um der Jurisprudenz finanzierte sich M. durch eine nicht néher geschilderte
Anstellung als Hauslehrer bei einem katholischen Grafen [S]. Zwischen der
Ablegung des Referendarexamens und der Erteilung der Venia legendi, d.h.
in jenen zweieinhalb Jahren, die M. bendtigte, um seine Habilitationsschrift
fertigzustellen, arbeitete er als Hauslehrer und in der Kirchenverwaltung auf
einem Schlof in Oberschlesien [7]. Auch in der abschlieBenden, fiir ihn drei-
einhalb Jahre wihrenden Phase als unbesoldeter Privatdozent ging M. einer
Erwerbstitigkeit nach. Er sicherte sich sein Auskommen dadurch, daB er Stu-
denten ,,Privatkurse* [7] erteilte und Repetitor wurde. Erst mit der Berufung
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auf eine verbeamtete auBerordentliche Professur nach Wiirzburg, nach ins-
gesamt zwolf Jahren des Unterrichtens von Lehrlingen, Nachkommen adliger
Familien und Studenten des vornehmen Faches der Rechtswissenschaft, fand
fiir M. das Doppelleben ein Ende.

Die Bereitschaft zum Doppelleben stellt jedoch nur die unmittelbar augen-
scheinliche Determination des Lebensverlaufs durch die lebensgeschichtliche
Vergangenheit im Falle eines sozialen Aufstiegs dar. Eine tiefergehendere
Bestimmtheit des Werdegangs durch die dufieren Verhdltnisse wird sichtbar,
wenn man den faktischen Lebens- und Karriereverlauf aus der Gesamtschau
betrachtet. Christian M. hat eine den gesamten Werdegang umgreifende und
auf den Begriff bringende Deutung seines Lebensverlaufs dort erwéhnt, wo er
sich mit einem ,.Scholaren [5] vergleicht. Dem ersten Eindruck nach ist der
Riickgriff auf diesen Typusbegriff erster Ordnung zutreffend. Ahnlich einem
fahrenden Schiiler, der von einer Universitidt zur anderen wechselte und frei
und ungebunden durch die Lande zog, hat M. mehrere Fakultiten frequen-
tiert. Doch diese Deutung des Lebensverlaufs, die den Akzent auf eine ziello-
se, ungeregelte und sich frei entfaltende Dynamik des Lebensverlaufs setzt,
tauscht. Es 14Bt sich vielmehr zeigen, daB sich die Bildungs-, Studien- und
Berufsambitionen sukzessive nach MafBgabe der widrigen #uBeren Verhilt-
nisse entwickelt haben und der umwegreich erscheinende Lebensverlauf eine
sinnhafte und geregelte Entwicklungssequenz darstellt, die auf seinen Zufall
der Geburt als junger Mann mit keinerlei Vermdgen zurtickzufithren ist. Um
dies darzulegen, ist es zunichst notwendig, den sozialen Raum des objektiv
Maoglichen zu konstruieren (1). Auf der Folie dieser sozialen Landkarte der
moglichen Bildungs-, Studien- und Berufswege 148t sich dann der faktische
Lebensverlauf verstehen (2).

(1) Zur Konstruktion der Werdegangstypik des Herkunftsmilieus von M. eig-
net sich eine 1930 vom Bayerischen Statistischen Landesamt durchgefiihrte
Untersuchung der sozialen Herkunft von 11.000 in der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts geborenen Personen des offentlichen Lebens. Nach dieser Unter-
suchung waren Handwerkersohne (,Kleingewerbetreibende im Handwerk*)
und Bauernsohne (,,Gértner” und ,,Selbstindige Landwirte ohne GroBgrund-
besitzer*) mit folgenden Anteilen in den verschiedenen Bildungsberufen ver-
treten.

Erstellt man fiir jeden der genannten Berufe einen ,,Steckbrief* seiner durch-
schnittlichen Bildungs- und Ausbildungskosten und setzt diese Kosten in Re-
lation zu den statistischen Prozentangaben, dann wird sichtbar, daf sich der
Zustrom in die einzelnen Berufskarrieren mit wachsenden Kosten drosselt. Es
werden drei Biindel von Berufspfaden erkennbar, die drei Stufen des prak-
tisch Erreichbaren entsprechen:



Aufstiegspfade von Handwerker- und Bauernschnen der Geburtsjahrgénge 1840-1890
(Prozentanteile, mit denen sie in den aufgefiihrten Berufen vertreten waren)
und Aufstiegspfade von Fall Nr. 7 (Christian M.)

Arzte 2,0 %

Rechtsanwilte 52 %

Hochschullehrer 5.2 % Dritter Pfad

Richter 5,9 %

Gymnasiallehrer 13,6 % Zweiter Pfad
Geistliche 15,6 % Erster Pfad

Volksschullehrer 38,0 %

Quelle: Berechnungen nach statistischen Daten bei NOTHAAS (1930, S. 130-138)

Der ausgetretenste Aufstiegspfad fiihrte in den Volksschullehrerberuf. Um ihn
zu frequentieren, hatte man in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts ledig-
lich den VolksschulabschluB vorzuweisen und im AnschluB daran eine Aus-
bildungs- und Anwartschaftszeit von insgesamt flinf Jahren zu durchlaufen.
Einen reguliren Abgang von der Schule vorausgesetzt, war es damals mog-
lich, die Festanstellung im Volksschullehrerberuf zwischen dem 19. und 20.
Lebensjahr zu erlangen (BOLLING 1983).

Auf den Pfad der Vielen folgt der Weg in das Amt des katholischen Geistli-
chen. Er kostete erheblich mehr Zeit, weil Abitur, Studium und das Uberste-
hen einer Ubergangszeit bis zur Festanstellung die Zugangsvoraussetzungen
bildeten. Doch waren Knabenkonvikt, Stift und Priesterseminar die Einrich-
tungen, die Preisnachlasse bei der Bewiltigung der drei Etappen gewdhrten.
War der Kandidat bereit, der strengen Unterordnung nachzukommen, die die
Kirche von ihm forderte, stellte sich flir thn das Problem nicht, wann er zu
Amt und Brot gelangen wiirde.

Der Weg ins Gvmnasiallehramt steht an dritter Stelle. Fir einen angehenden
Gymnasiallehrer waren die Férderungsmoglichkeiten wihrend der Zeit des
Besuchs einer hoheren Schule begrenzter, da in der Regel nur eine Schulgeld-
befreiung erwirkt werden konnte. Die Finanzierung eines Lehramtsstudiums
war iiber Stipendien und die Erteilung von Privatstunden moglich. Wihrend
des Vorbereitungsdienstes gewéhrten die einzelnen Lander den Referendaren
in der Regel eine Vergiitung. Einen ordnungsgemiBen Abschlufl des Studi-
ums nach acht Halbjahren und das unmittelbar darauffolgende Absolvieren
einer ein- bis zweijihrigen Zeit als Studienreferendar vorausgesetzt, konnte
man die sogenannte , Anstellungspriifung” zwischen dem 25. und 26. Lebens-
jahr ablegen. Unter giinstigen Bedingungen, wie sie beispielsweise in den
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1860er und 1870er Jahren vorlagen, erhielt man das Amt zwischen dem 27.
und 28. Lebensjahr. In Zeiten der Uberfullungskrise (1880er, 1890er, 1930er
Jahre) gelang es nur wenigen, vor dem 30. Lebensjahr die endgiiltige Festan-
stellung zu erlangen (TITZE 1981, 1984, 1987).

Der Weg in den Richterberuf war steiniger als der Weg zum Lehramt. Die
Studienzeit war zwar kurz, weil die Studienordnungen nur sechs Semester
Rechtswissenschaft vorschrieben, doch gab es fiir einen angehenden Juristen
nahezu keine Moglichkeiten, an Stipendien zu gelangen. Am schwierigsten zu
bewiltigen war jedoch die zwischen dem Studienende und der Festanstellung
liegende Ubergangsphase. An das Studienende schlossen sich drei Jahre Refe-
rendariat und eine lange Anwartszeit als Assessor an, die grofle skonomische
Anspriiche stellte, weil nur etwa die Hilfte der Assessoren besoldet wurde
(KOLBECK 1978, S. 88f.). Unter normalen Verhiltnissen erlangte man die
endgiiltige Festanstellung erst zwischen dem 34. und 35. Lebensjahr, in Zei-
ten der Uberfiillungskrise entsprechend spiter (KLATT 1904, S. 33f).

An fiinfter Stelle steht die Entscheidung fiir die Professur. Die Option fiir das
Katheder war wie die Entscheidung fiir das Richteramt mit der Hypothek
belastet, daB eine Festanstellung in der Regel erst in einem hohen Alter reali-
siert werden konnte, wobei die Privatdozentenzeit dhnlich der Assessorenzeit
ein erhebliches Finanzierungsproblem darstellte. Das durchschnittliche Beru-
fungsalter zum Professor stieg von der Periode 1870-1879 bis zur Periode
1910-1919 in den Rechtswissenschaften von 34 auf 38 Lebensjahre und in
den Geisteswissenschaften von 35 auf 41 Lebensjahre an (VON FERBER 1956,
S. 132, 129f., 155f.).

Die Tatigkeiten als Rechtsanwalt und Arzt stehen an letzter Stelle. Aquivalent
zur kostenintensiven, spiten Terminierung der Festanstellung in Richter- und
Professorenberuf, stand der betreffende Kandidat als Arzt oder Rechtsanwalt
vor dem Problem, daB er Mittel fiir die Einrichtung einer Praxis oder einer
Kanzlei aufbringen mufite und mit dem Eintritt in die Existenz eines Selb-
stindigen das Risiko einer freien Berufstitigkeit auf sich nahm. Bestimmt
wird die Einkommenslage beim Arzt durch die unterschiedlichen Moglich-
keiten der Fortbildung nach Erhalt der Approbation (sofortige Niederlassung
oder Durchlaufen einer Facharztausbildung), die Wahl des Niederlassungs-
ortes als auch die familidre Herkunft des Kandidaten. Letztere bestimmt, in
welchem Lebensalter eine freie Praxis begriindet werden kann, ob in eine
schon bestehende Praxis eingetreten oder diese iibernommen wird. Analog
sind die Verhiltnisse bei Eréffnung einer Kanzlei.

(2) Viele der Handwerker- und Bauernsohne, 146t sich zusammenfassend sa-
gen, wurden Volksschullehrer, einige von ihnen Geistliche und Gymnasial-
lehrer, doch nur wenige Richter, Professor, Rechtsanwalt oder Arzt. Wenn
sich die Entscheidung fiir die Professur objektiv als eine im Bereich des na-
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hezu Unmdoglichen und selbst die Optionen fiir Gymnasiallehramt und Pfar-
rerberuf als noch im Bereich des Unwahrscheinlichen angesiedelte Moglich-
keiten des sozialen Werdens fiir die Handwerkersdhne zu erkennen geben, so
liegt der SchluB nahe, daB die sichtbar gewordenen Abstufungen vom prak-
tisch Erreichbaren zum nahezu Unerreichbaren ein Resultat der mit den feh-
lenden 6konomischen Ressourcen gesetzten Grenzen des biographisch Mogli-
chen sind.

Wenn der Regelfall sozialen Werdens darin besteht, einen Beruf zu ergreifen,
der im Streubereich des Budgets der Herkunftsfamilie der betreffenden Per-
son liegt, dann wird unmittelbar nachvollziehbar, da} der Weg in den Volks-
schullehrerberuf fir die Handwerker- und Bauernsdhne der naheliegendste
Aufstiegspfad war. Setzt man bei ihnen eine #hnliche dkonomische Aus-
gangslage der Herkunftsfamilien wie bei dem Schuhmachersohn M. voraus,
wo eine titige Mithilfe im Haushalt bereits vor dem 13. Lebensjahr vorgese-
hen war, und eine iiber das 19. Lebensjahr hinausgehende finanzielle Unter-
stiitzung nicht gewihrt werden konnte, dann wird einsichtig, warum der da-
mals zwischen dem 19. und 20. Lebensjahr eine Festanstellung ermoglichen-
de Elementarschullehrerberuf der einzig praktikable Weg des Ergreifens einer
geistig bestimmten Tatigkeit war.

Von daher wird auch nachvollziehbar, wieso M. nicht auf dem kiirzestmogli-
chen Weg in die Rechtswissenschaft gelangen konnte. Ein junger Mann mit
keinerlei Vermogen wird im Falle eines intendierten Aufstiegs versuchen,
zwischen dem Wiinschenswerten und dem nach Lage der Dinge Notwendigen
einen KompromiB zu finden. An die Stelle ,,verstiegener" Absichten wird er
einen den #uBeren Verhiltnissen addquateren ,kleinen Schritt* setzen. Un-
abhingig davon, ob er sich zu seinem Berufswunsch wie eine Art Betriebs-
leiter verhilt und die Zahl der Lebensjahre auszurechnen beginnt, die es zu
finanzieren gilt, oder ob er lediglich iiber den von ihm zu ergreifenden Beruf
weiB, daB er den Besuch von hoherer Schule und Universitit voraussetzt,
wird er voraussehen, daB ein erhebliches Problem auf ihn zukommt, was die
Unterhaltssicherung wihrend des langen Zeitraumes anbelangt.

Christian M. hatte seinen Weg nach oben nicht als Elementarschullehrer zu
beginnen, da sein erster sozialer Pate ein Pfarrer war. Dal er schon nach ei-
nem Semester den in den geistlichen Beruf einmiindenden Aufstiegspfad ver-
lassen und den Berufsweg eines Gymnasiallehrers einschlagen konnte, ver-
dankt sich wiederum dem Umstand, daB er teilweise in den Armen der Kir-
che blieb, als er in dem katholischen Verlagshaus Herder als Ausbilder der
Lehrlinge titig wurde [4]. Unabhéngig davon, daB Christian M. seinen Wer-
degang nicht als Volksschullehrer begann und der Studienfachwechsel rasch
vonstatten ging, ist der Umstand von zentraler Bedeutung, daf} Studiosus M.
in einer bestimmten Abfolge an drei Fakultiten immatrikuliert war. Ordnet
man den Studienoptionen Theologie, Philologie und Rechtswissenschaft die
entsprechenden Berufswege zu und fiigt diese Sequenz von Berufsoptionen in
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die tabellarische Ubersicht der Aufstiegspfade der Handwerker- und Land-
wirtssohne ein, dann wird sichtbar, daB sein Aufstieg ein sukzessives Durch-
klettern immer kostenintensiver werdender Berufspfade war. Unabhéngig von
den subjektiven Motiven, die M. plausiblerweise anfiihrt, wenn er die ein-
zelnen Etappenwechsel seines Aufstiegs erzihlt, liegt objektiv ein nach den
Graden der Unerreichbarkeit abgestuftes Durchklettern des sozialen Univer-
sums der begrenzten Méglichkeiten vor.

Die gerade geschilderte Art und Weise des beruflichen Werdens 146t sich als
Treppenstufenaufstieg bezeichnen. Ahnlich wie man beim Vorwirtskommen
von Stufe zu Stufe immer héher hinauf gelangt, miindete Christian M. suk-
zessive in immer zeit- und kostenintensivere Berufskarrieren ein. Ferner gilt
fiir den Stufenkletterer, daB eine bereits erreichte Berufsposition als Plattform
fir die Inangriffnahme der darauffolgenden Berufsposition fungiert. Gelingt
es dem Kandidaten nicht, den kostenintensiveren Berufsweg zu verwirklichen,
so hat er die Moglichkeit der Riickkehr in den alten Beruf. Beim Wechsel in
das Lehramtsstudium bestand fiir M. eine kalkulierbare Chance, im Falle des
MiBerfolgs eine statusniedrige Titigkeit, etwa als ,Korrektor” [4], zu ergrei-
fen. Wihrend der Zeit als Student der Rechte stand M. die Moglichkeit offen,
bei Nichterreichen des Studienzieles in das Lehramt zuriickzukehren [5].
SchlieBlich diente in der Habilitationsphase die Tétigkeit in der Kirchenver-

waltung [7] als stabile Plattform der Unterhaltssicherung fiir den Fall des
Scheiterns.

Soziokulturelle Elternlosigkeit und soziale Patenschaft, Doppelleben und
Treppenstufenaufstieg stellen die Schliisselbegriffe einer Theorie sozialen
Aufstiegs dar, die auf die Freilegung der Strukturphdnomene genuiner Mobi-
litdtsprozesse zielt. Der Werdegang eines Stufenkletterers ist das Spiegelbild
jenes sozialen Raums der Mobilitatsbarrieren, begrenzten Chancen und ver-
bauten Zukunftsaussichten, den die historische Bildungs- und Mobilit4tsfor-
schung in zahllosen Studien immer wieder vermessen hat, indem sie statisti-
sche RegelmaBigkeiten in der milieuspezifischen Verteilung der Zugang-
scha8ncen zu Bildungseinrichtungen, Studiengéngen und Berufspositionen
erfafite. Die soziale Welt und die in ihr einnehmbaren Positionen nahm M.
als ein hierarchisch geordnetes Universum von Statuspositionen wahr, die
nach Graden ihrer ,,Unerreichbarkeit* gestaffelt waren. Nach oben kam er
nur, weil er an die Stelle ,,verstiegener* Absichten eine Serie kleiner Schritte
setzte.

5.2 Bevaterte Fehlistarter: Ferdinand K. (Fall Nr. 2)

5.2.1 Biographische Daten

[1] Ferdinand K. wird 1874 in Wien geboren. Sein Vater, Sohn eines ,armen Schnei-
ders* aus Koniggritz, kommt nach dem Erwerb der Matura nach Wien, um an der
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Universitit Rechtswissenschaft zu studieren. ,Mittellosigkeit* zwingt den Vater jedoch
dazu, das Studium aufzugeben und eine Stellung als ,Beamter in einer Wechselseiti-
gen Brandschadenversicherungsanstalt* anzunehmen. Zur Verbesserung seiner Ein-
kommenslage iibernimmt der Vater als ,Privatbeamter* nebenberuflich die Verwaltung
der Hiuser eines Baumeisters. Die Mutter Leopoldine K. geb. H., wie der Vater
tschechischer Abkunft, wichst als ,Ziehtochter des Wiener Biirgermeisters” auf. K.
kommt als Erstgeborener auf die Welt, zwei weitere Geschwister folgen. Der Vater,
dessen Vorname auf K. iibergeht, verwendet die ,grofte Sorgfalt” darauf, den Kindern
einen ,guten Unterricht angedeihen zu lassen”.

Gymnasial- und Studienzeit

[2] K. besucht das Schottengymnasium, ein exklusives humanistisches Gymnasium in
Wien, wo in ihm die ,Begeisterung fur alles Edle und Schone* geweckt wird. K. gibt
ferner an, daB er wihrend der Schulzeit ,sehr viel Zeit und Mithe darauf verwendet,
(s)ich im Klavierspiel, im Schach und im Tennis zu vervollkommnen®. Er erwihnt
regelmiBige ,Kammermusikabende" im elterlichen Hause. Notiz findet auch, daB ihm
der Vater wihrend der Gymnasialzeit eine Kamera schenkt. Uber Klavierspiel, Schach
und Tennis urteilt er riickblickend: ,Hitte ich dieselbe Arbeit Dingen gewidmet, die
mir besser liegen, so hitte ich vielleicht da und dort mehr leisten kdnnen.*

[3] Auf dem Gymnasium begeistert sich Ferdinand K. fiir die philologischen Ficher
am meisten. Nach Ablegung der Reifepriifung ist es sein ,Herzenswunsch®, klassische
Philologie und Geschichte zu studieren. ,(S)ein Vater aber (wiinscht), daB (er) Jurist
(wird)". Die Entscheidung fallt K. ,nicht leicht“. ,Schweren Herzens" beugt er sich
der ,viterlichen Autoritat* und beschlieft, seinen ,philologischen Aspirationen zu ent-
sagen" um sich an der juristischen Fakultit der Universitit Wien zu immatrikulieren.

[4] Wihrend des Studiums ,fesseln* K. besonders Rechtsgeschichte und rémisches
Pandektenrecht. 1898 (25. Lj.) schlieBt er sein Studium mit der Promotion zum Dr.
jur. ab. Nachdem er ,den Doktor gemacht” hat, ist es sein ,Traum®, sich ,einmal fir
osterreichisches Privatrecht zu habilitieren®.

Richterlicher Vorbereitungsdienst

[5] Nach dem Studium tritt K. in den ,richterlichen Vorbereitungsdienst” ein und bt
verschiedene Tatigkeiten als Richter aus, die er nicht niher bezeichnet. Zuletzt dem
Straflandesgericht zugeteilt, wird er ,Untersuchungsrichter fiir 6ffentliche Gewalttitig-
keiten gegen Wachorgane und gefihrliche Drohungen” in Wien, wozu es im Riick-
blick heiBt: ,Diese Kirrnerarbeit dauerte gottlob nicht lange”. Daran anschlieBend, K.
ist zu diesem Zeitpunkt 34 Jahre alt, wird er in eine Abteilung ,fur heiklere und
schwierigere Untersuchungen® versetzt. Er ,reift* in dieser ,Verwendung" zur ,Vor-
riickung” in einen Richterposten der VIIL. Rangklasse heran. K. bewirbt sich zu die-
sem Zweck um die Stelle eines ,Gerichtssekretirs' und die ,Stelle eines Staats-
anwaltstellvertreters®. Zu letzterem wird er ernannt. Zwischen dem 35. und 39. Le-
bensjahr (1908-1912) ist Ferdinand K. als Staatsanwaltsubstitut titig, wobei er seinen
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,Ehrgeiz darein® setzt, in Féllen, die sein Chef und seine Kollegen fiir aussichtslos
halten, ,vor den Geschworenen iiber die damals berithmtesten Verteidiger zu trium-
phieren”. Zu diesem Zweck nimmt er ,Sprechstunden bei einem Schauspieler”, der
ihm bei der Aneignung einer ,forensischen Beredsamkeit” hilft. In dieser Zeit verdf-
fentlicht K. auch zum ersten Mal kleinere Beitrdge in juristischen Fachzeitschriften.

Tatigkeit im Justizministerium und Habilitation

[6] 1912 (39. Lj.) wird K. in das Justizministerium ,berufen” und dort als ,Hilfsarbei-
ter* des Leiters der strafrechtlichen legisiativen Abteilung tétig. Im selben Jahr heira-
tet er und zieht aus der elterlichen Wohnung aus, in der er - von kurzen Unterbre-
chungen wihrend des Gerichtsvorbereitungsdienstes abgesehen - seit seiner Geburt
gewohnt hat. Als Hilfsarbeiter ist er bis 1918 (45. Lj.) titig. Er ,stiirzt" sich in seinen
kargen freien Stunden mit Feuereifer auf das bisher vernachldssigte strafrechtliche
Schrifttum®. Im letzten Jahr seiner Titigkeit als Hilfsarbeiter verdffentlicht er seine
erste selbstindige Buchpublikation.

[7] 1918 (45. Lj.) stirbt sein Vorgesetzter. K. wird zum Sektionsrat ernannt und mit
der Leitung der legislativen Abteilung fiir Strafrecht betraut. In dieser Stellung ist er
fiir dic Abfassung der Strafgesetz- und StrafprozeBnovellen verantwortlich, die er
dann bei der parlamentarischen Beratung vertritt. Wihrend seiner Tatigkeit als Sek-
tionsrat wird ihm von einem Strafrechtsprofessor der Wiener Universitit der Vor-
schlag gemacht, sich fiir Strafrecht und StrafprozeB zu habilitieren. K. habilitiert sich
1922 (49. Lj.) mit seiner Verdffentlichung aus dem Jahr 1918, womit sich fiir ihn -
,wenn auch in einem anderen Fach, als urspriinglich geplant" - ein ,Jugendtraum”
erfiillt. Seine hauptberufliche Tatigkeit behilt er bei.

[8] 1925 (52. Lj.) erhilt K. den ,Titel eines auBerordentlichen Professors®, ist jedoch
auch weiterhin noch hauptberuflich im Justizministerium titig. Als in anderen Mini-
sterien ,an Alter und Rang weit jiingere Kollegen zu Sektionschefs" befordert werden,
er jedoch nicht weiter vorriickt, wird ihm die ,Stellung im Justizministerium diberdriis-
sig", und er sieht sich ,nach einer Stelle auBerhalb des Ministeriums um*. Zunéchst
hofft er, auf einen Lehrstuhl an einer deutschen Universitit berufen zu werden. Er
wird fiir eine strafrechtliche Professur in Breslau vorgeschlagen, jedoch statt seiner
wird schlieBlich ein anderer berufen. Den ,zweiten MiBerfolg" erfdhrt K. in seinem
59. Lj. (1932), als er sich um die Generalprokuratur eines gerade verstorbenen Amts-
kollegen bewirbt, diese jedoch trotz anfinglicher Zusicherung aufgrund einer Kabi-
nettskrise und seiner Parteizugehorigkeit nicht erhdlt. Er wird zwar stattdessen zum
Sektionschef ernannt, was fiir ihn jedoch nur ein ,magerer Trost* ist, da er durch das
JAnsammeln von Biennien die Beziige eines Sektionschefs ldngst erreicht” hat.

Berufung zum Ordinarius

[9] Als ein Jahr spater (1933; 60. Lj.) der Wiener Strafrechtler GLEISPACH ,wegen
seiner Angriffe auf die Regierung" in Pension geschickt wird, ,ermuntert" ihn ein
Freund zur Bewerbung um die freigewordene Professur. K. wird noch 1933 (60. Lj.)
mit der Vertretung des vakanten Lehrstuhls beauftragt. Ein Jahr spiter (Oktober 1934;
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61. Lj.) wird er zum ,ordentlichen Professor an der Wiener Universitdt" ernannt.
Nachdem er von 1912 bis 1934 (39. bis 61. Lj.) fiir eine Dauer von etwa 21 Jahren
dem Justizministerium angehort hat, scheidet er nun aus diesem Dienst aus. Sein Amt
als Ordinarius @bt er zunichst bis zur Emeritierung im Jahr 1940 (67. Lj.) aus, danach
bleibt er als Honorarprofessor weiterhin an der Universitit Wien titig. Ferdinand K.
stirbt 1963 (90. Lj.).

Lebensbilanz

[10] K. hat seine Selbstdarstellung mit folgender Lebensbilanz eingeleitet: .es (ist)
vielleicht ein Gliick, daB mein Lebensweg eine Richtung genommen hat, die mit mei-
nen Neigungen wenig iibereinstimmt. Wenn ich meine Laufbahn riickschauend be-
trachte, kommt sie mir vor wie ein Mirchen. Meine Karriere besteht, wenn ich es
recht bedenke, aus einer ununterbrochenen Kette von Fehlschlagen. Alles, was ich
geworden bin, bin ich, wenn auch nicht geradezu gegen meinen Willen, so doch ohne
mein besonderes Zutun geworden und immer an Stelle von etwas anderem, was ich in
erster Linie angestrebt hatte. Aber der Himmel hat es gut mit mir gemeint. Immer ist
das, was ich erreicht habe, besser gewesen als das, wonach ich getrachtet hatte. ...Ein
umgekehrter Hans im Gliick bin ich mit einem gewohnlichen schweren Feldstein aus-
gezogen und - wenn auch nicht mit einem Goldklumpen - so doch mit der Robe des
Dekans heimgekehrt. Immer hat in meinem Werdegang der Zufall den eigenen Willen
durchkreuzt und das eigene Verdienst iiberwogen. Und weil das alles so kurios ist,
will ich der Residenz eine Geschichte erzihlen, wie man Professor des Strafrechtes
wird."

5.2.2 Analysen
Viiterliche Unterstiitzung, Ambitendenz und anonyme Andere

Der ProzeB der Aneignung einer neuen Lebensweise kann sich nur in der
milieuiibergreifenden Interaktion vollzichen, wobei es nach den bisherigen
Ausfithrungen entscheidend ist, daB sie nicht anonym verlduft, sondern sich
in dauerhaften Beziehungen zu konkreten signifikanten Anderen des Auf-
stiegsmilieus strukturiert. Fiir die Ubernahme der Rolle des konkreten signifi-
kanten Anderen eignen sich Pfarrer, Lehrer und schlielich der arrivierte On-
kel aus dem Verwandtschaftskreis der Herkunftsfamilie. — Der Gemischtwa-
renhéndlerssohn Herrmann Z. (Fall Nr. 14) orientierte sich etwa an einem
solchen, von ihm so genannten ,Prunkstick der Familie“. — Dieses Herein-
nehmen des sozialen Paten in die Familie gedankenexperimentell auf die
Spitze treibend, stellt sich die Frage, inwieweit es moglich ist, daB der Vater
den Versuch unternimmt, den Sohn bei einem Aufstieg zu fordern.

Dieses Unterfangen stellt sich in mehr als einer Hinsicht als weniger erfolg-

versprechend dar. Zwar steht in der materiellen Dimension zu erwarten, daf
in einer solchen Familie dafiir gelebt wird, daB8 es die Kinder einmal besser
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haben sollen, doch was den Erwerb von Bildungsvertrautheit anbelangt, kann
ein bildungsbeflissener Vater nur als Autodidakt einen solchen Part iiberneh-
men, womit die Gefahr der Vermittlung disparater Bildungselemente verbun-
den ist. Es ist ein Unterschied zu machen ,zwischen dem erzwungenen
Eklektizismus dieser vom Zufall der Begegnung mit Menschen und Biichern
gesteuerten Bildung® (BOURDIEU 1979, S. 515) und der in einer genuinen
Patenschaftsbeziehung mit einem akademisch gebildeten Lehrer oder Geistli-
chen erworbenen Bildungsvertrautheit. In der Dimension des Eingehens neuer
Sozialbeziehungen gilt, daB im Falle emotionaler und materieller Unterstiit-
zung durch die Eltern die nicht stillzustellende Antriebsstruktur fehit, die den
Stufenkletterer motiviert, die Nihe sozialer Paten zu suchen.

Ein vom Vater angesonnener Aufstieg ist in der Regel motivational in dessen
lebensgeschichtlicher Vergangenheit fundamentiert. Ist die Biographie des
Vaters selbst durch einen mifigliickten Aufstieg geprégt, wird der Versuch,
die im eigenen Leben nicht erfullten Sehnsiichte auf den Nachkommen zu
iibertragen, eine Situation der Konfrontation mit widerspriichlichen Verhal-
tenserwartungen schaffen. Dies fiihrt im Prozel des Heranwachsens zur Aus-
bildung einer ambitendenten Handlungsorientierung, was einen erfolgreichen
Aufstieg erschwert. Zwei Inkonsistenzen sind zu erwéhnen: (1) Der Vater
unternimmt den Versuch, den Part des biographischen Beraters zu {iberneh-
men. Es entsteht eine Diskrepanz zwischen der an den Sohn gerichteten For-
derung, es einmal besser zu machen als er, und der Unfihigkeit, dem Kind
eine konkrete handlungspraktische Identifikationsfigur nach dem Muster ,,So
kannst du es machen sein zu kénnen (STREECK 1981, S. 35f.). Neben dem
Wunsch, daB der Sohn es einmal besser haben soll, wird beim Vater ferner
eine verzerrte Vorstellung iiber die ,mifginstige” Welt der ,hohen Herr-
schaften” bestehen, um die lebensgeschichtliche Hypothek, beim zuriicklie-
genden Aufstieg erfolglos geblieben zu sein, psychisch verarbeiten zu kon-
nen. (2) Eine weitere widerspriichliche Verhaltensanforderung, mit der das
Kind konfrontiert wird, besteht demnach darin, einerseits nach Drauflen ge-
schickt zu werden, doch ist diese auBerfamiliire Welt von ,,denen da oben“
zugleich als ,,gefdhrlich“ und ,,riicksichtslos* typisiert.

Beim Eintritt in die Welt der Bildung wird sich fiir diesen Jugendlichen die
milieuiibergreifende Interaktion als Interaktion mit weitgehend anonym blei-
benden Anderen volliziechen. Dies hat zur Konsequenz, dal er bereits auf dem
Gymnasium eine verzerrte Wahrnehmung seiner selbst und der anderen ent-
wickelt. Letztere hilt er fiir vollkommener, als sie in Wirklichkeit sind, und
im Gegenzug zu dieser Idealisierung schitzt er sich selbst als unterlegener
ein, als er in Wahrheit ist. In der milieuiibergreifenden Interaktion entbehrt
der Jugendliche den Spiegel eines konkreten Anderen, der ihm eine realitéts-
gerechte Antizipation des Eindrucks ermoglichen konnte, den er im Auf-
stiegsmilieu hinterldft. Er kann sich nur in jenem Zerrspiegel zum Gegen-
stand der Selbstreflexion machen, den er sich aus den vermeintlichen Urteilen
anonym bleibender Anderer und der verzerrten Wahmehmung seiner Eltern
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zusammengezimmert hat. Da er sich sténdig aus der Sicht der anonymen An-
deren sieht, und deshalb schlieBlich die Beflirchtung auf Dauer stellt, im
Kontakt mit den Personen des Aufstiegsmilieus ,,aus dem Rahmen fallen* zu
konnen, wird er zu einer vorsichtigen, tiberkorrekten, verkrampften und be-
fangenen Person, die in der Schule den Leistungsanforderungen nur um den
Preis stindiger Angespanntheit entsprechen kann. Naheliegend ist ein Hin-
und Herpendeln an der Grenze zwischen dem Herkunfts- und dem Aufstiegs-
milieu. Seinem Herkunftsmilieu wird er nie ganz den Riicken zukehren, da
ihm der Binnenraum seiner Herkunftsfamilie eine Verhaltenssicherheit ge-
wihrt, die ihm in der auBerfamilialen Umwelt nicht gegeben erscheint.

Eine derart bevaterte, aufstiegsorientierte Aufwuchskonstellation, der das
Fundament sozialer Patenschaftsbeziehungen fehlt, trigt das Lebensverlaufs-
kurvenpotential eines Fehlstarts in sich: Auf eine nach oben weisende Sta-
tuspassage in den ersten 20 Lebensjahren, die unter dem naturwiichsig starken
EinfluB des Vaters steht, folgt mit dem Eintritt ins Erwachsenenalter eine
Stagnation des Karriereveriaufs. Die weitere Entwicklung des Lebenslaufs in
Richtung Statusprogression oder -regression hiéngt dann davon ab, ob die
einst unterlassenen Schritte nachgeholt werden kénnen oder nicht.

Der Fehlstart

Ferdinand K., der seinen beruflichen Lebensgang als eine ,,Kette von Fehl-
schldgen” [10] bilanziert, miindete erst sehr sp#t in die Professur ein. Im 49.
Lebensjahr habilitierte er sich, die Ernennung zum Ordinarius folgte im ho-
hen Alter von 63 Jahren [7, 9]. Der Werdegang von Ferdinand K. weicht von
der Logik des stufenweisen Vorwirtskommens ab. Die in seiner Biographie
zur Erscheinung gelangende Lebensverlaufsgestalt 146t sich in Entgegenset-
zung zum bereits entwickelten Treppenstufenaufstieg und typologisch rein als
sogenannter Fehlstart bestimmen. Ahnlich einem Frithstart im Kurzstrecken-
lauf, bei dem der Kandidat noch einmal an den Ausgangspunkt zuriick muf,
zeigt der Lebensverlauf von K. einen anfinglichen Senkrechtstart, an den sich
ein Karrierestillstand anschlieBt. Erst geraume Zeit nach der Stagnation der
Statusprogression erfolgt ein erneuter, lebenszeitlich verspéteter, zur Professur
fithrender Aufstieg.

Der zwischen Geburt und Studienende liegende Lebensabschnitt von Ferdi-
nand K. entfaltet sich in Kontrast zur Logik des Vorwirtskommens von Stufe
zu Stufe. Beim Schuhmachersohn M. stand an der Stelle des direkten Uber-
tritts in ein humanistisches Gymnasium die Einmiindung in ein Konvikt, und
nach dem Erlangen der Hochschulreife durchwanderte er sukzessive die ka-
tholisch-theologische, philosophische und juristische Fakultdt. Im Unterschied
dazu gelangte K. auf dircktem Wege an die juristische Fakultit.

161



Worauf 148t sich dieser anfingliche Senkrechtstart, wie die Serie direkter Sta-
tusiiberginge im folgenden genannt werden soll, zuriickfiihren? Bei der mate-
riellen Lage wird zwar bei K. eine Distanz zu einem genuin vermdgenslos
auf die Welt gekommenen Stufenkletterer sichtbar, da der Familienvater of-
fenbar in der Lage war, dem Sohn den Besuch eines exklusiven Wiener
Gymnasiums und der Universitdt zu finanzieren, doch ist offenkundig, daf3
die ausschlaggebende, den Werdegang in den anfinglichen Senkrechtstart
transformierende Variation der Aufwuchsverhiltnisse auf der Ebene der Bil-
dung zu suchen ist. Eine bildungsbiirgerliche Herkunft liegt zwar nicht vor,
aber K. wurde in ein bildungsaffines Milieu hineingeboren. Seine Eltern zei-
gen keine ablehnende und gleichgiiltige Haltung zu Fragen der Bildung, son-
dern sie sind vielmehr bildungsbeflissene signifikante Andere, die mit ,,grof3-
ter Sorgfalt darauf achten, den Nachkommen einen ,,guten Unterricht ange-
deihen zu lassen* [1]. Diese positive Einstellung der Eltern zu Bildungsbemii-
hungen und -investitionen ist im vorliegenden Fall nicht ohne die Lebensge-
schichte des Vaters aufzuschliisseln. Offensichtlich ist — die Vornamensidenti-
tit von Vater und Sohn bringt dies pragnant zum Ausdruck —, daf} der Erst-
geborene K. jenen Lebensentwurf verwirklichen soll, den der als Sohn eines
,,armen Schneiders” auf die Welt gekommene Vater — aus welchen Griinden
auch immer — nicht zuwegebrachte, als er das Jurastudium abbrach und statt
dessen ,,Beamter in einer Wechselseitigen Brandschadenversicherungsanstalt
[1] wurde.

DaB K.s Vater nebenberuflich die Verwaltung der Héuser eines Baumeisters
{ibernahm, deutet darauf hin, daB fiir die Verwirklichung der teuren Bildungs-
investitionen Mehrarbeit zu leisten war. Unverkennbar ist der eklektizistische
Aneignungsstil von Kultur, der die Herkunftsfamilie pragt: K. ist sowohl an-
gehalten, sich ans Klavier, das biirgerliche Musikinstrument erster Giite, zu
setzen, wie dem distinguierten Tennisspiel nachzugehen. Das in jener Zeit
avantgardistische Metier der Amateurphotographie versucht er ebenso zu be-
herrschen, wie das Schachspiel, dem altehrwiirdigen bildungsbiirgerlichen
Denksport erster Wahl. Ferdinand K. verwendet ,,sehr viel Zeit und Mithe*
auf diese gebildeten Formen der Rekreation, aber er widmet die Zeit nicht
jenen Dingen, die ihm ,besser liegen“ [2]. Bereits an dieser Stelle kiindigt
sich eine Diskrepanz an zwischen dem Bildungs- und Lebensprogramm des
Vaters, und den eigenen, andersgelagerten motivationalen Neigungen.

Diese Unterbestimmtheit des motivationalen Antriebs besteht fort. Auch beim
Ubertritt auf die Universitit entsagt K. seinem ,,Herzenswunsch®, sich dem
philologisch-historischen Lehramtsstudium zu widmen und folgt stattdessen
,,schweren Herzens* dem Wunsch des Vaters, der mochte, daf3 er ,Jurist {4]
wird. Mit dem im 25. Lebensjahr durch Abschluf3 der Promotion erfolgenden
Abgang von der Universitit reproduziert sich die Konfliktsituation erneut,
ohne eine Aufldsung zu finden: Die einstige Neigung, Philologie und Ge-
schichte zu studieren, die sich wihrend des Studiums in einer von Leiden-
schaft geprigten Beschiftigung mit der ihn ,fesselnden* [4] Rechtsgeschichte
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entfalten konnte, hat sich in eine Habilitationsabsicht umgewandelt. Sie kann
jedoch handlungspraktisch nicht umgesetzt werden. Fiir K. ist die Habilitation
zu diesem Zeitpunkt lediglich ein ,,Traum® [4] und keine effektive Ambition,
die seine biographische Praxis anleitet. Einen Ubertritt in dieses Feld berufli-
chen Wirkens kann K. nicht leisten, da es ihm bis zu diesem Zeitpunkt nicht
gelungen ist, in konkreten Verkehr mit konkreten Anderen der akademischen
Welt zu gelangen. Von stabilen und dauerhaften Beziehungen zu Lehrern
kann Ferdinand K. bei der Schilderung seiner Gymnasialzeit nicht berichten,
auch auf der Universitdt hat er keine Patenschaftsbeziehungen zu Professoren
gekniipft. Ahnlich seinem Vater, der die Welt der Bildung in Gestalt von
,,Kammermusikabenden“ [2] in den Schutzraum der eigenen vier Wiénde hol-
te, ist K. bis zu diesem Zeitpunkt seiner Entwicklung gleichsam nicht nach
aullen getreten.

Am Studienende geht K.s Lebensweg deutlich in eine Richtung, die mit sei-
nen Neigungen ,,wenig iibereinstimmt“. Was er nun wird, geschieht ,,ohne
(s)ein besonderes Zutun®“ [10], wie der das passive Verhalten akzentuierende
Lebensriickblick betont. Damit kommt nach dem Abschlufl der Promotion die
aufsteigende Lebenslinie zum Stillstand. In den néchsten zwanzig Jahren sei-
nes Lebens (1898-1918; 25. bis 45. Lebensjahr) ist Ferdinand K. zunichst
mit der subalternen ,,Kérrnerarbeit” eines Untersuchungsrichters ,,fiir 6ffentli-
che Gewalttitigkeiten gegen Wachorgane“ [5] betraut, sodann als ,,Staatsan-
waltstellvertreter und fiir die restlichen sechs Jahre als Hilfsarbeiter [6] im
Justizministerium tétig.

Wihrend sich die Zeit bis zum PromotionsabschluB als steiler Senkrechtstart
entwickelte, um dann in der vom 25. bis zum 45. Lebensjahr reichenden Le-
bensphase Ziige eines versandenden Karriereverlaufs anzunehmen, ist die fol-
gende Lebensspanne durch eine Verwirklichung seiner Neigungen geprégt.
Hier konnte Ferdinand K. in der Lebensplanung aktiv die Professur in An-
griff nehmen, da er in zunehmendem MaBe auf seine inneren Antriebe ver-
traute. Die im 45. Lebensjahr erfolgte Statuspassage vom , Hilfsarbeiter” im
Justizministerium zum ,,Sektionsrat“ [7] desselben, stellt dabei nur vorder-
griindig einen Aufstieg dar, der die Neuentwicklung der Karriere markiert.
Denn K. wurde in der Folge seiner ,,Stellung im Justizministerium tberdriis-
sig“, da in anderen Ministerien ,,an Alter und Rang weit jiilngere Kollegen zu
Sektionschefs“ [8] befordert wurden. Bei der etwa 14 Jahre spiter erfolgen-
den Beforderung vom Sektionsrat zum ,,Sektionschef”, gibt K. zu erkennen,
daB dieser Wirkungskreis fiir ihn durch eine Karrierestagnation gekennzeich-
net blieb, wihrend seine Kollegen es offenbar besser verstanden, sich angese-
hene Riinge in der Zugluft der Hierarchie zu sichern. Die 21 Lebensjahre
wihrende Zugehorigkeit zum Justizministerium war nicht der Sektor berufli-
cher Titigkeit, in dem K. ein genuines Verhiltnis zu seinen Neigungen ent-
wickelte und diese entfaltete. Es war die langsam stirker hervortretende Nei-
gung zur wissenschaftlichen Arbeit, die den Aufbau einer neuen Lebens- und
Karrierelinie ermdglichte.
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Erste Anzeichen einer aktiven Auseinandersetzung mit seiner Situation kiindi-
gen sich im Lebensverlauf bereits vor Erreichen des 45. Lebensjahres an.
Beispielweise dort, wo K. in seiner Funktion als Staatsanwaltstellvertreter den
,,Ehrgeiz darein“ setzte, bei von den Kollegen fiir aussichtslos gehaltenen Fal-
len, iiber die ,,beriihmtesten Verteidiger zu triumphieren”. K. ging zu diesem
Zeitpunkt zwar noch keine Patenschaftsbeziehung ein, doch nahm er ,,Sprech-
stunden bei einem Schauspieler”, der ihm bei der Aneignung einer ,,forensi-
schen Beredsamkeit“ [5] half. Parallel dazu begann eine Hinwendung zur
wissenschaftlichen Arbeit, was zunichst zur Verdffentlichung von Beitrigen
in Fachzeitschriften fiihrte [5].

Diese Hinwendung zur Wissenschaft intensivierte sich im Zuge der im Alter
von 39 Jahren erfolgten Familiengriindung K.s [6]. Durch den Auszug aus
dem Elternhaus lockerte sich offensichtlich die Identifikation mit dem Le-
bensplan des Vaters. Nun ,stiirzte* sich Ferdinand K. mit ,,Feuereifer” auf
das ,.strafrechtliche Schrifttum®™ und wagte sich in der Folge an selbstéindige
Buchpublikationen heran [6]. Auf der Grundlage seiner ersten Buchpublika-
tion gelang ihm mit 49 Jahren die Habilitation, wozu es in der Selbstdarstel-
lung ausfiihrlich heifit: ,,Vier Jahre [nach der Verédffentlichung] suchte mich
eines Tages der damalige Ordinarius fiir Strafrecht in meinem Biiro auf und
fragte mich, ob ich mich nicht fiir Strafrecht habilitieren wolle* [7]. Drei
Jahre spiter erhielt K. den Titel eines auBerordentlichen Professors. Acht
weitere Jahre darauf konnte er aus dem Dienst im Justizministerium ausschei-
den, da er an die Stelle des oben erwihnten Strafrechtsprofessors treten konn-
te, d.h. den Ruf auf den Lehrstuhl seines einzigen sozialen Paten erhielt [9].

Im Unterschied zum mithevollen Klettern von Stufe zu Stufe, in dem in einer
Serie kleiner Schritte stetig der Abstand zur Ausgangsposition vergroBert
wird, konnte die Lebensverlaufsgestalt des vorliegenden Falles als Fehlstart
mit den drei Phasen charakterisiert werden: steiler Anstieg, Stagnation, erneu-
te Statusprogression. An der Genese dieser Verlaufsgestalt war beteiligt, dal3
es nicht von Beginn an zum Aufbau genuiner Patenschaftsbeziehungen kam,
da der Fehlstarter das nicht entbehrte, was den Stufenkletterer dazu antrieb,
aktiv die Nahe sozialer Paten zu suchen. Im Gegensatz zur konflikthaften
Vater-Sohn-Beziehung, wie sie fiir den Typus des Stufenkletterers konstitutiv
war, war fiir den Fehlstarter vielmehr eine bevaternde Aufwuchskonstellation
grundlegend. Sie schuf eine ambitendente Handlungsorientierung und er-
schwerte so den genuinen Aufstieg.

5.3 Vaterverwaiste Stars: Dietrich S. (Fall Nr. 10)

5.3.1 Biographische Daten

[1] Dietrich S. wird am 16. Mai 1845 in Bremen geboren. Den Vater, Sohn eines
Schuhmachers, schildert S. ,als hochgewachsen und von ungewshnlicher Kérperkraft®.
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Vor der Heirat ist er als Knecht, Kutscher eines reisenden Kaufmanns und dann als
Arbeiter in Bierbrauereien beschiftigt. Zum Zeitpunkt der Heirat ist der Vater als
Packhausarbeiter tdtig, der die ,Waren von den Schiffen und auf die Packhiduser und
umgekehrt (befordert)”.

Friithe Kindheit

[2] Bei der Heirat ist der Vater ,26 1/2", die Mutter Anna Sch., Tochter eines Wag-
ners, ,31 Jahre* alt. S. verbringt die ersten acht Jahre seines Lebens in einer ,Keller-
wohnung” am Hafen. Zum Fenster muf man ,hinaufschauen®, ,von Voriibergehenden
(kann) man die Beine sehen". ,Die Mutter (hat) immer einige Blumen vor diesem
Fenster". Der ,Wohnkeller* bestcht aus drei Zimmern und einer ,Wirtsstube“. Dieser
von den Eltern nebenher betriebene Schenkkeller dient als Treffpunkt der Packhaus-
arbeiter. Wenn der Vater ,drauflen” ist, besorgt das Geschift die Mutter. Die Eltern
bekommen finf Kinder, zwei Tochter ,und dann drei S6hne". Aufier der 1841 gebore-
nen Tochter Anna und ihm, er ist der ,ilteste” Sohn, sterben ,alle friih“, d.h. vor dem
8. Lebensjahr von S. Dietrich S. erinnert sich nicht, daB Vater und Mutter ,je mitein-
ander gezankt" haben. Er schildert die Ehe als ,gliicklich®, ,die Krinklichkeit des Va-
ters das einzig Storende”.

[3] Der Vater ist ,auBerordentlich muskelstark, aber schwach auf der Lunge“. Sein
lebhaftes Temperament (macht) ihn zu einem sehr flinken und titigen Arbeiter”. ,En-
de der 40er und Anfang der 50er Jahre wird er vom ,Bluthusten” befallen, ,es (wird)
zeitweise so schlimm, daB er die Arbeit wochen-, ja monatelang aussetzen, grofere
Anstrengungen vermeiden” muB. In dieser Zeit ist Dietrich S. beim Spazierengehen
.sein fast stindiger Begleiter”. Die Spazierginge fiihren ,nach verschiedenen Seiten
zur Stadt hinaus®. Riickblickend heiBit es dariiber, daB sie ,zu den schénsten Erinne-
rungen” seiner Kinderzeit gehdren.

[4] Als die ,Gesundheit des Vaters" es nicht linger gestattet, den Keller zu bewohnen,
ziehen die Eltern Ostern 1853 (8. Lj.) aus. Der ,eintrigliche” Schankbetrieb, der ,auch
bei der geschwichten Arbeitskraft des Vaters geniigte, die Familie zu erhalten, ent-
fallt. Der Umzug wird ein ,boser Wechsel”. Der Vater, der der Gesundheit ,wegen*
eine andere Arbeit als Weinkilper aufnimmt, kehrt wegen zu ,geringen" Verdienstes
nach einem halben Jahr zur alten Tétigkeit zurtick. Nach einem Jahr wechseln die El-
tern die Wohnung erneut, im April 1854 (9. Lj.) zichen sie ,zum Tore hinaus in die
Stephanivorstadt”, Bei dem Umzug in die Vorstadt ist der ,Wunsch maBgebend®,
Jlandliche Beschiftigung® zu haben. Der Ertrag der gepachteten Acker iibersteigt den
Eigenbedarf ,erheblich®, so daf ,mancherlei verkauft* werden kann. Im Haushalt
braucht ,man sich nicht mehr so in der Nahrung einzuschrinken®.

[5] .Da wird (ihnen) der Vater entrissen." Beim Abladen von Tabaksfdssern stemmt er
sich einem ins Rollen geratenden FaB entgegen, ,(hemmt) das FaB auch mit seiner
ungewshnlichen Kraft, bis andere (dazuspringen), (muB) aber dann ablassen, da ein
Blutstrom seinem Munde (entquillt).* Es ist ,das neunte Mal seit dem ersten Anfall,
daB sich etwas derartiges® ereignet. Der Vater steht dann ,vom Krankenlager nicht
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wieder” auf. Dietrich S. (10 Jahre 8 Monate) sieht, wie er ,mit dem Tode" ringt, was
er ,nie" vergiBt. Es folgen ,tieftraurige Wochen".

[6] Dietrich S. kénnte im lutherischen Waisenhause Aufnahme finden, doch will die
Mutter nicht von ihm ,lassen“. Die Schwester geht um 16 Taler Jahreslohn ,in
Dienst”. In mehreren Kaufmanns- und Unternehmerfamilien nimmt die Mutter Arbeit
2an. Sie ist ,dann bald so beschiftigt, da} sie sehr selten an einem Wochentage zu
Hause (ist), gelegentlich auch Sonntags nicht®. Was sie verdient und ,wie der Haus-
halt sich stetlt” weif er ,ganz genau®, er schreibt es in einem ,Biichlein alle die Jahre"
auf. S. will ,gern mitverdienen, (kann) es aber in den ersten Jahren doch nur durch
Besorgen eines Ackers”. Er konnte Zeitungen austragen, aber das will ,die Mutter
nicht", die Zeitungsjungen stehen ,in keinem guten Ruf. Von 6 1/2 morgens bis
abends 8 1/2 ist er ,véllig" auf sich ,allein angewiesen” und macht sich das Essen
»selbst”. ,In der besseren Jahreszeit (geht er der Mutter) abends halbwegs und mehr
entgegen und (ist) gliicklich®, wenn er ,an ihrem Arm" hingt. Riickblickend heift es:
+Ich brauche nicht zu sagen, dal ich oft grole Sehnsucht nach ihr hatte."

Volksschulbesuch

[7]1 S. besucht ab Ostern 1851 (6. Lj.) eine ,Klippschule”. Ostern 1852 (7. Lj.) wech-
selt er auf die ,Kirchspielschule” iiber, wihrend die Knaben aus der Nachbarschaft
JFreischulen” besuchen, wo kein Schulgeld zu entrichten ist. Die neuen Mitschiiler
sind ,,durchweg Handwerkerséhne", man fiihlt sich von den Freischiilern ,geschieden®.
Unter den Altersgenossen fillt ihm ,stets eine fiihrende Rolle” zu. Da er ,in allen
Schulpflichten Rat und Hilfe leisten” kann, hat er ,gute Klassenfreunde”. ,Vereinzelt"
haben die Mitschiiler ,,auch Biicher, die (ihn) (anziehen)". Das veranlasst ihn zu ,hiu-
figen Besuchen® in den ,weitabgelegenen® Wohnungen. ,GroBte Sehnsucht” hat er ,zu
wandern, allerlei zu sehen und zu erkunden”. Er kommt als Schulbube auf den ,wun-"
derlichen Gedanken, alle StraBen und Ginge abzuwandern®, was er in einer Reihe von
Sonntagnachmittagen tut. Bei den in ein Heft geschriebenen StraBennamen kommt er
auf ,rund 500“ Namen. In den letzten Schuljahren besucht S. ,nach und nach alle Ort-
schaften des Bremer Gebietes.” ,Die Mutter (148t ihn) nicht gern ziehen, (verbietet) es
aber nicht."

[8] »Vorbereitende Unterweisung...zu Hause" geniefit er bei Schuleintritt nicht. S. er-
wihnt lediglich, daB er ein Rechenbuch geschenkt erhilt, in dem er ,alle Additions-
aufgaben bis auf einen geringen Rest gleich in den ersten Tagen mit hchstem Ver-
gniigen" ausrechnet. Als eine weitere ,grofle Freude®, die er ,dem Rechnen" verdankt,
erwihnt S., daB er von dem Schulvorsteher anlidBlich der Einfithrung eines neuen Re-
chenbuchs gefragt wird, ob er den ,Faulenzer, der die Losung der Aufgaben enthilt,
herstellen will. S. geht ,mit wahrer Begeisterung" darauf ein. Als er spéter 2 1/2 Taler
Lohn fiir die Arbeit erhilt, wei er nicht, ,wie (ihm) geschieht". In Mathematik erhilt
er iiber den SchulschluB hinaus Unterricht, was er ,immer als eine grole Auszeich-
nung” empfindet. S. entwickelt besondere Interessen am Deutschunterricht, der Geo-
graphie wie der Geschichte.
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Eintritt ins Lehrerseminar

[9] Am Ende der Schulzeit denkt S. ,aufs Kontor" zu gehen und dort eine Lehrzeit als
Kommis zu durchlaufen. ,Wohl im Winter 1858/59 “ fragt ihn der Klassenlehrer, ob
er nicht Lust hitte, Lehrer zu werden? ,Damit (ist) seine Zukunft entschieden.” Mdrz
1860 (14. Lj.) wird S. als Priparand in ein kurz zuvor errichtetes staatliches Lehrerse-
minar aufgenommen, das auf ,einen dreijahrigen Kursus" berechnet ist. Im Sommer
verwendet er seine ,gesamte freie Zeit auf Pflanzensammeln®. Er bringt ein ,Herbari-
um von 5 bis 600 Pflanzen, gut 2/3 der Flora Bremensis, zusammen®. Im Deutschen
ist er ,sehr emport®, als einer der ersten Aufsitze, die aufgegeben werden, mit den
Worten unterschrieben wird: ,Wenn alles eigene Arbeit ist, wird Anerkennung ge-
zollt.* Als Dietrich S. hinzufiigt, ,das verstehe sich von selbst”, muf} er »diese Recht-
fertigung wieder wegradieren”. Im Winter 1860/61 hilft er cinem ,sicben Jahre" idlte-
ren Seminaristen, der schon als Lehrer titig gewesen war, ,den Wissensstoff* fiir die
Priifung anzueignen. Er lernt mit ihm ,bis nachts 2, ja 3 Uhr*, wozu es riickblickend
noch heiBt: ,Seitdem bin ich durch mehr als 20 Jahre selten vor Mitternacht schlafen
gegangen.”

{10] Als das erste Jahr zu Ende ist, wird er ,versetzt", obwohl er als Priparand die
untere Klasse hitte ,zwei Jahre besuchen miissen: ,Man konnte mich nicht gut zu-
ritcklassen, da ich weitaus der beste unter den zehn Schillern war." Im zweiten Jahr
hat er einen Lehrer, der ,seiner Aufgabe nicht gewachsen® und ,unklar und zerfahren®
ist. S. glaubt im Unterricht ,hdufig Anlal zu haben, ihn zu berichtigen, und (wird)
bald von der Vorstellung beherrscht, daB (er) doch nichts Rechtes bei ihm lernen
(kénne)*. ,So* widmet S. sich ,privaten Studien”. Er wird von einem Lehrer unent-
geltlich im Englischen unterrichtet und ferner von einem anderen Lehrer in das Fran-
zésische eingefithrt. Er liest ,Scott, Bulwer, Dickens*, beginnt ,deutsche Dichter in
groBerem Umfange als bisher zu lesen” und 148t sich nacheinander die ,Binde des
Simplizissimus® von der Seminarbibliothek geben. Letzteres wird ,als Allotria“ ge-
wertet, die Bibliothek wird ihm ,auf lingere Zeit gesperrt* und, was ihn ,empfindlich®
trifft, das staatliche Stipendium ,fir ein Halbjahr entzogen". S. wird am Jahresende
»doch, aus dem gleichen Grunde wie zuvor, versetzt." Zum letzten Schuljahr heift es:
,Ostern 1863 [18. Lj.] bin ich aus dem Seminar entlassen worden. OrdnungsmiBig
sollte das erst nach Vollendung des 19. Lebensjahres geschehen; ich stand noch im
18. Aber ich machte das beste Abgangsexamen. Meine Klausurarbeit...wurde von dem
Referenten der Kommission fiir druckwiirdig erklért... So wurde ich anstellungsfihig.
Mein alter Lehrer, Herr Albrecht, nahm mich an seine Schule”.

Tatigkeit als Elementarschullehrer

[11] S. tritt am 1. April 1863 in die Anscharii-Kirchspielschule als Lehrer ein, wo er
die Elementarklasse mit 60 Knaben im Alter von 6 bis 8 Jahren erhilt. Im Oktober
bezieht er eine neue Wohnung und bewegt die Mutter dazu, ,die AuBenarbeit aufzu-
geben“. Nach einem Jahr nimmt er eine besser dotierte Stelle an einer Vorbereitungs-
schule fiir die Hauptschule an. Der Unterricht ist der gleiche, die Klassen ,aber klei-
ner und die Schitler aus vornchmen Familien“. Er gibt nebenher Nachhilfestunden und
kommt in die Lage, Ersparnisse zurlickzulegen. Freie Zeit benutzt er, »mehr zu ler-
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nen”. Er liest ,alles, was (ihm) in die Hande (filit)*. Im Frihjahr 1865 (19 I. 9 M.)
legt er das zur Festanstellung berechtigende ordentliche Lehrerexamen ab, er wird als
»ausgezeichnet befahigt fur das Lehramt erklart.

[12] Nebenher erhélt er von einem élteren Kollegen das Angebot, privat in Latein un-
terrichtet zu werden, was er ,freudig bejaht". Thm werden ,wiederholt Stellen" ange-
tragen, da er ,im Rufe (steht), ein tiichtiger Lehrer zu sein“. Oktober 1865 (20 I. 6
M.) tritt er in eine Privatrealschule ein. Er unterrichtet nun Knaben ,reiferen Alters"
und kann fiir ,mehrere Monate in einer in Bremen wohnenden englischen Familie als
Pensiondr leben”, wo er die Sprache ,wie ein Volksangehoriger handhaben” lernt.
1867 wird ihm die Befahigung fir den Unterricht im Englischen ,mit dem Pridikat
'sehr gut' erteilt”, die Sommerferien benutzt er zu einer sechswéchigen Englandreise.

[13] Nach der Riickkunft aus dem Urlaub wird S. ,vor die Frage einer neuen Wen-
dung (s)eines Lebensganges gestellt”. Auf Empfehlung eines dlteren Schulkollegen
soll er fiir einen Konsul, Bremens Vertreter im Reichstag, als Sekretér titig werden.
Zur Vorbereitung dazu soll S. zuvor drei Jahre an der Universitdt studieren, wofiir
ihm 200 Taler p.a. ausgesetzt werden. Mit Hilfe der &lteren Schulkollegen gelingt es
S. den nétigen Vorbereitungsunterricht fiir das Griechische zu organisieren. Der Ge-
danke, daB er ,etwas anderes studieren konnte als Philologie..., (kommt) ihm nicht.”

Universitdtsstudium

[14] April 1868 (23. Lj.) reist er nach Jena ab, die Mutter ist in ,tiefer Trauer®. Fiir
ihn ergibt sich der Ubertritt in eine ,ganz abweichende Lebensfithrung® und er belegt
philologische und historische Vorlesungen. Mirz 1869 kehrt er nach Bremen zuriick
und dibernimmt fiir ein halbes Jahr die Vertretung einer Lehrerstelle. Danach nimmt er
sein Studium wieder auf, diesmal in Heidelberg. An der Universitdt macht die Vor-
tragsweise H. VON TREITSCHKES einen solchen Eindruck auf ihn, daB er spiter, als er
selbst ,zu dozieren* hat, sich ,unwillkiirlich aufs Katheder” stellt, ,wie TREITSCHKE es
zu tun” pflegt; ,erst nach langerer Zeit" macht er sich davon frei. Bei Ausbruch des
Deutsch-Franzosischen Krieges meldet er sich, obwohl ,nicht mehr militdrpflichtig®,
als Kriegsfreiwilliger. Sein Gonner billigt diesen Schritt nicht und stellt ,seine Zah-
lungen ein.” Er gelangt in ein Ersatzbataillon, das Ende Dezember den Befehl zum
Ausmarsch erhilt. Anfang April 1870 kehrt er wieder nach Bremen zuriick. Nun gilt
es, die unterbrochenen Studien ,s0 rasch wie méglich wieder aufzunehmen®, Er findet
Aufnahme im Seminar von G. WAITZ in Géttingen und unternimmt den Versuch, eine
im Mai 1870 von den Geschichtsvereinen Hamburg, Liibeck, Bremen und Vorpom-
mern ausgeschriebene Preisarbeit iiber ,Die deutschen Hansestddte" zu 16sen, die nach
fiinf Jahren eingeliefert werden soll. Dezember 1871 (25 J. 8 M.) besteht er das Rigo-
rosum. Die Kosten des letzten Semesters und der Promotion deckt er mit einem ,Dar-
lehen” eines ihn foérdernden Lehrers.

Erneute Lehrtitigkeit

[15] Mérz 1872 trifft er wieder in Bremen ein, die Freude der Mutter ist ,unsdglich®,
Einer seiner fritheren Lehrer macht eine Hilfslehrerstelle an einer Vorschule fiir das
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Gymnasium ,aus”. Im Mai legt er vor der Priffungsbehérde das Staatsexamen als aka-
demisch gebildeter Lehrer ab. Nebenher erteilt er jungen Kaufleuten Unterricht im
Englischen und Franzosischen, so daB er ,bald wieder schuldenfrei” ist. Oktober 1872
wird er ,ordentlicher, festangestellter Lehrer”. Thm wird eine Lateinklasse zugewiesen.
Im April 1873 kauft er fiir sich und seine Mutter das Haus, in dem sie bisher zur Un-
termiete wohnten, es wird zunéchst durch Hypotheken gedeckt.

[16] S. widmet ,viel Zeit* der Stadtbibliothek. 30.000 von der Museumsgesellschaft
iibereignete Binde sind dem Bestand einzuverleiben. Diese Arbeit wird von ihm ,ge-
leistet*. Es geschieht ,nicht ganz ohne Nebenabsichten®. Der den 70 enigegengehende
Leiter der Bibliothek wiinscht S. ,zu seinem Nachfolger*, eine fiir ihn ,verlockende”
Aussicht. 1874 verlobt sich S. mit Wilhelmine T., einer Pfarrerstochter. Im Mai 1875
(30. Lj.) folgt die Hochzeit. Er kann seine Frau ,in ein sauber eingerichtetes Heim
fithren®, da er ,schon Hausbesitzer (ist)*. Im sclben Monat liefert er die mittlerweile
fertiggestellte Preisarbeit ab und erhilt den Preis. Der Verein beschlieBt, mit einer
Jdritten Abteilung der Hanserezesse zu beginnen”. Diese Aufgabe wird S. iibertragen,
die Lehrerstelle kann er daneben ,nicht behalten”.

[17] Februar 1876 wird der Familie ,ein Sohnlein“ geboren - fiinf weitere Kinder
werden folgen -, was den EntschluB, die Lehrerstelle aufzugeben, ,noch mehr (er-
schwert)". Er wagt ,ihn trotzdem", die Frau rdt ,mehr zu als ab“. Oktober 1876 (31.
Lj.) scheidet S. aus dem ,Verband der Hauptschule’, was ihm ,nicht ganz leicht*
wird. Die ,Aussicht, einmal Stadtbibliothekar zu werden®, hat eine gewisse Bedeutung
bei dem ,Ubergang”. S. macht jedoch keine detaillierten Angaben, wie er die Folge-
monate finanziert hat. An spiterer Stelle heiBit es, er habe ,ein Gehalt vom Hansischen
Geschichtsverein® bezogen. S. gibt an, daB er ,gleich im Oktober" Reisen zur Fortset-
zung seiner Studien unternimmt. ,In der Zeit von 1877 bis 1882 [32. bis 37. Lj.] (ist
er) alles in allem mehr als ein Drittel der Zeit von der Familie getrennt. Seine Frau
sagt ,scherzend, sie hitte ebensogut einen Kapitin heiraten konnen”. Die Archivreisen
fiihren ihn nach Hamburg, Liibeck, Danzig, Kéln, Stockholm, Kopenhagen, Briigge,
Soest, Reval und Berlin. Erwihnung findet noch, da8 die von Finnland nach Reval
fithrende, fiinf Monate wihrende Reise im September 1877 endet, nachdem S. dort
»die Aufforderung (erreicht), am 1. Oktober (32 J. 6 M.) eine in Jena neu begriindete
auBerordentliche Professur fir mittelalterliche Geschichte zu tibernchmen®.

Professor in Jena

[18] S. ist mit ,den (S)einigen schon am 4. Oktober zur Stelle®. Bei der ersten Vorle-
sung, die er hilt, erreicht er das Ziel zunéchst nicht, spiter ,aber jedesmal den vollen
AbschluB". Bei Einladungen von Kollegen spielen er und seine Frau ,keine glinzende
Rolle", er gewdhnt sich ,erst im Laufe der Jahre allmihlich an ,Gesellischaften*. S.
kommt ,aus einem Verkehrskreise, in dem die verschiedensten Arten akademischer
und nichtakademischer Bildung vertreten® sind. Bei den Universititskollegen fillt ihm
.bald eine wenig erfreuliche Einseitigkeit auf*, sie sind ,in der Hauptsache Fachge-
lehrte®. Als er im dritten Semester von Bremen her aufgefordert wird, ,die durch
Kohls Ableben erledigte Stadtbibliothekarsstelle zu iibernchmen, (ist er) sehr geneigt,
dem Rufe zu folgen.” Seine Frau hilt ihn ,davon zuriick".
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[19] S. lehrt von 1877 bis 1885 (32. bis 40. Lj.) in Jena. In diesen siebeneinhalb Jah-
re ist er ,mit geringem Gehalt" angestellt. Es bleibt ,um mehr als 1200 Mark zuriick
hinter dem, was (er) in Bremen als Lehrer bezogen" hat. Bei der 1880 erfolgenden
Ernennung zum ordentlichen Honorarprofessor wird ihm eine Aufbesserung zuteil,
doch ist er ,immer noch darauf angewiesen, einen erheblichen Teil des unabweisbaren
Bedarfs mit der Feder und durch Vorlesungshonorare zu gewinnen®. Pfingsten 1883
(38. Lj.), S. hat nach eigenen Angaben ,seit dem Jahre 1872" (27. Lj.) keine ,Som-
merfrische” mehr gehabt, stellt sich heraus, da8 er ,mit den Nerven véllig zusammen-
gebrochen” ist. Er schlidft im ,ndchsten halben Jahr auch mit Schlafmitteln hochstens
auf Stunden“. S. glaubt “alle méglichen Krankheiten zu haben® und leidet ,an allen
Organen”. Der Arzt diagnostiziert: ,Thnen fehlt nichts; biiffeln Sie nicht so viel.” Sei-
ne Vorlesungen hilt er ,immer" durch, ,aber dariiber hinaus (mochte er) nichts Ge-
drucktes oder Geschriebenes sehen. Eine Postkarte zu schreiben, (ist ihm) schon eine
Last." Winter 1883/84 und Sommer 1884 bessert sich sein Zustand ,langsam”.

Breslau

[20] Ostern 1885 (39. Lj.) ,vertauscht" S. Jena mit Breslau. Die Berufung bedeutet
»schwerwiegenden finanziellen Fortschritt®, die ,festen Einnahmen (werden) auf nahe-
zu das Doppelte” erhéht. Soweit Geselligkeit in Frage kommt, verlebt S. dort ,hichst
angenchme Jahre". S. nennt als ,Schattenseite” des Breslauer Lebens, daB es ,,Grof-
stadtleben” ist. Frithjahr 1888 erhilt er einen Ruf nach Tiibingen, gleichzeitig ist er in
Halle vorgeschlagen. S. nimmt fiir Tibingen an. Er will seinen Kindern ,ein Auf-
wachsen in Feld und Wald, in Gottes freier Natur sichern.”

Tiibingen, Heidelberg und Berlin

[21] S. lehrt von 1888 bis 1896 (43. bis 51. Lj.) in Tiibingen. Er kann dort ,Band 4
und 5 der Hanserezesse zum Druck bringen und den ersten Band der Fortsetzung
Dahimanns veroffentlichen”. Mitte 1896 entschliefit sich S., eine Berufung nach Hei-
delberg anzunehmen. Die Universitit, an der ,TREITSCHKE gelehrt* hatte, besitzt fir
ihn ,grofie Anziechungskraft®. Die Mutter von S., die ,alle Umziige mitgemacht" hat,
stirbt 1897 in Heidelberg, worauf die Lebenserinnerungen nur an entlegener Stelle
eingehen.

[22] In der Heidelberger Zeit erscheint ,noch ein weiterer Band der Geschichte Dine-
marks (1902)...sowie Band 6 der Hanserezesse" und S. wird in der Nationalliberalen
Partei aktiv. Ende des Sommersemesters 1901 (56. Lj.) erhilt er einen Ruf nach
Strafburg, den er ohne weitere Verhandlungen ablehnt. Gegen Ende des Sommerse-
mesters 1902 (57. Lj.) erhilt er die Aufforderung, die Professur fiir mittelalterliche
Geschichte an der Berliner Universitit zu ibernehmen. Die mit dem Kultusministeri-
um gefithrten Verhandlungen ergeben ,keine Einigung®, S. scheut ,auch zuriick vor
dem Hausermeer, in das (er fiirchtet) untertauchen zu miissen.” Als die Aufforderung
»zum zweiten Mal" an ihn herantritt, folgt er ihr.
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[23] April 1903 (58. Lj.) tritt er das Berliner Amt an. Er liest dort ,vor 2 bis 300 Zu-
horern” und gibt ,noch den 7. Band der Hanserezesse" (1905; 60. Lj.) heraus. 1907
(62. Lj.) erscheint eine , Weltgeschichte der Neuzeit", die bis 1923 elf Auflagen erlebt.
1910 veroffentlicht er eine ,Deutsche Geschichte®, die bis 1922 neun Auflagen er-
fihrt. S. berichtet ausfihrlich von ,groBeren Reisen* und davon, daB er ,alle nationa-
len Fragen, mit lebhaftester Anteilnahme® verfolgt. Er ist Mitglied zahlireicher Ver-
eine, was er mit den Worten kommentiert: ,Man kénnte mich der Vereinsmeierei zei-
hen.* 1921 (76. Lj.) wird S. von den Amtspflichten entbunden. S. stirbt 1929 (83. Lj.)
in Berlin-Steglitz.

5.3.2 Analysen
Der kometenhafte Aufstieg

Die Anamnese von Dietrich S. ist linger ausgefallen als die der bisher be-
handelten Falle. Das hingt nicht nur damit zusammen, daB von ihm 250
Druckseiten zdhlende Lebenserinnerungen vorliegen, sondern es hat auch da-
mit zu tun, daB sein Lebenslauf mehr Stationen aufweist als die Werdegénge
von M. und K. Als Packhausarbeitersohn geboren, ist er im Vergleich zu den
bisher behandelten Fillen derjenige, der hinsichtlich des materiellen und kul-
turellen Erbes fiir einen Aufstieg am schlechtesten ausgeriistet war. Seine
Herkunft ist durch eine proletarische, 6konomisch gedriickte und unsichere
Lebenslage bestimmt. Diese Ausgangssituation hebt sich ebenso deutlich ab
von dem bildungseifrigen Familienklima des Angestelltensohns K. wie auch
von dem durch Selbstindigkeit bestimmten Berufsmilieu des Schuhmacher-
sohns M. Trotz dieser extrem widrigen Ausgangslage ist S. hoher hinausge-
langt als K. und M.

Um den Werdegang von Dietrich S. in seiner Eigentiimlichkeit charakterisie-
ren zu kénnen, bieten sich drei Analyseperspektiven an: Die Untersuchung
der Statuspositionenabfolge, die Beriicksichtigung der zeitlichen Entwicklung
des Lebenslaufs, sowie die Betrachtung in der Dimension des Berufserfolges.
Was die Statuspositionenabfolge anbelangt, entfaltet sich sein Werdegang
nach der Logik eines Treppenstufenaufstiegs. Von Christian M. unterscheidet
ihn lediglich, daB er vor der Immatrikulation an der Universitét in der sozia-
len Hierarchie aller moglichen geistig bestimmten Berufe eine Stufe tiefer
angefangen hat. Wie ein Blick auf die Ubersicht seiner Lebensgeschichte
zeigt, wird durch das Einmiinden in den Elementarlehrerberuf der gesamte
weitere Werdegang determiniert. So wie der Schuhmachersohn M. in seinem
Karriererverlauf immer wieder in die Arme der katholischen Kirche zuriick-
kehrte um den Abschluf seiner beruflichen Entwicklung schlieBlich als Kir-
chenrechtler zu finden, war bei Dietrich S. der erste Schritt in den Lehrerbe-
ruf folgenreich. Er hatte nahezu alle mdglichen Lehrberufe inne, die in der
Berufslandschaft des 19. Jahrhunderts in Gestalt stabiler Erwerbschancen aus-
differenziert waren: Nach dem dreijihrigen Besuch eines Lehrerseminars
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wurde S. zuerst Lehrer einer ,,Elementarklasse mit 60 Knaben im Alter von 6
bis 8 Jahren“ [11]. Zweieinhalb Jahre spiter hatte er durch den Eintritt in
eine ,,Privatrealschule bereits mit Knaben ,,reiferen Alters* [12] zu tun. Erst
von dieser Stellung aus nahm er das Studium in Angriff. Nach dem Ablegen
der Priifung fiir den Unterricht an h&heren Schulen iibernahm er eine ,La-
teinklasse* [15], um von dieser Position aus schlieBlich ohne formelles Habi-
litationsverfahren einen Ruf auf eine ,neu begriindete auBerordentliche Pro-
fessur fiir mittelalterliche Geschichte* [17] in Jena anzunehmen.

DIETRICH S. (*16.5.1845) DATIERUNG LEBENSALTER
Eintritt in die Klippschule Mai 1851 06 J. 00 Mo.
Wechsel in die Kirchspielschule Mai 1852 07 J. 00 Mo.
Tod des Vaters Dez. 1855 10 J. 08 Mo.
Eintritt in das Lehrerseminar Mirz 1860 14 1. 10 Mo.
Titigkeit als Elementarschullehrer Apr. 1863 17 J. 11 Mo.
Ubertritt in die Vorbereitungsschule

fiir Hauptschiiler Apr. 1864 18 J. 11 Mo.
Lehrerexamen (Festanstellungspriifung) Feb. 1865 19 1. 09 Mo.
Ubertritt in eine Privatrealschule Okt. 1865 20 J. 06 Mo.
Lehrbefahigung fiir Englischunterricht Feb. 1867 21 1. 09 Mo.
Aufnahme des Philologiestudiums

in Jena und Heidelberg Apr. 1868 22 J. 11 Mo.
Meldung als Kriegsfreiwilliger Dez. 1869 23 J. 08 Mo.
Neuvaufnahme des Studiums in Géttingen Apr. 1870 24 J. 11 Mo.
Promotion Dez. 1871 25 J. 08 Mo.
Antritt einer Hilfslehrerstelle Apr. 1872 26 J. 08 Mo.
Priffung fiir Unterricht an héheren Schulen Mai 1872 27 J. 00 Mo.
Gymnasiallehrer in Bremen Okt. 1872 27 J. 06 Mo.
EheschlieBung und Zuerkennung

der Preisarbeit des Geschichtsvereins Mai 1875 30 J. 00 Mo.
Austritt aus der Schule und Archivreisen

fiir den Hansischen Geschichtsverein Okt. 1876 31 J. 06 Mo.
AuBerord. Professor fiir mittelalterliche

Geschichte an der Universitéit Jena Okt. 1877 32 J. 06 Mo.
Ernennung zum Honorarprofessor Juni 1880 35 1. 01 Mo.
Nervenzusammenbruch Mai 1883 38 1. 00 Mo.
Ernennung zum ordentlichen Professor Okt. 1883 38 J. 06 Mo.
Ordinarius in Breslau Apr. 1885 39 ]. 11 Mo.
Ordinarius in Tiibingen, Ablehnung

eines Rufes nach Halle 1888 43 J.
Ordinarius in Heidelberg 1896 51
Ablehnung eines Rufes nach StraBburg 1901 56 1.
Ablehnung eines Rufes nach Berlin 1902 57 I.
Ordinarius in Berlin 1903 58 1.
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Dietrich S. ist wie Christian M. auf dem Wege eines Treppenstufenaufstiegs
in das Ordinariat gelangt. Doch erlangte er die Ernennung zum ordentlichen
Professor wie Christian M. ebenfalls an seinem 35. Geburtstag, und das ob-
wohl er mehr Stufen als dieser bewiltigte. Diese beschleunigte Statusprogres-
sion ist deswegen erstaunlich, da das zeitintensive Verfolgen mehrerer Be-
rufskarrieren hintereinander einen stindigen Konflikt mit den Zeitvorgaben
der institutionellen Ordnungen schafft, die festlegen, ob ein Kandidat zu
frith oder zu ,,spat“ die entsprechenden Etappen gemeistert hat.

Neben der zeitlichen Entwicklung seines Lebensverlaufs ist der zwischen
Erstberufung und Emeritierung liegende Lebensabschnitt von S. markant.
Waren Christian M. und Ferdinand K. lediglich jeweils an einer Universitét
tatig, so hat Dietrich S. an fiinf Universititen gelehrt. Mit funf angenomme-
nen und drei weiteren abgelehnten Rufen [20, 22] war das Gelehrtenleben
von S. auferordentlich erfolgreich.

Der fehlende signifikante Andere: Waisenstatus und Berufserfolg

Aus der Analyse des Werdegangs in den Dimensionen Aufstiegsmodus, i-
ming der Statusiibergéinge und beruflicher Erfolg geht hervor, daB bei Diet-
rich S. ein akzelerierter Treppenstufenaufstieg mit einem kometenhaften Auf-
stieg in der Lebensphase zwischen Erstberufung und Emeritierung vorliegt.
Worauf 1iBt sich dieser berufliche Erfolg, der gerade auch mit Blick auf sei-
ne schlechten Startchancen als Arbeitersohn erstaunlich wirkt, zuritickfiihren?

Fast alle Menschen werden im Laufe ihres Lebens mit dem Tod ihrer Eltern
konfrontiert. Doch sind weitaus die meisten erwachsene Personen, wenn, wie
es in Todesanzeigen so oft heiBt, deren Eltern sie ,fiir immer verlassen.” Um
1900 lag die Wahrscheinlichkeit, bis zum 20. Lebensjahr den Vater, die Mut-
ter oder beide zu verlieren, bei etwa 25 Prozent, gegenwirtig liegt die Ver-
waisungswahrscheinlichkeit im Bevolkerungsganzen bei 10 Prozent (TONNIES
1930, S. 41; FEICHTINGER 1978, S. 156). Humanwissenschaftler haben immer
wieder behauptet und nachzuweisen versucht, daf Elternverluste in Kindheit
und frither Jugend von Bedeutung fur das 4uBlere und innere Lebensschicksal
der Betroffenen sind. Dabei betrachtete man zunichst Elternverluste als Ent-
wicklungsstdrungen des sozialen Verhaltens und konnte bei jugendlichen
Straftitern mit ausgeprigt antisozialer Tendenz nachweisen, daB bei ihnen
Elternverluste hiufiger aufireten als in der Durchschnittsbevolkerung. Von
den deutschen Soziologen war TONNIES einer der ersten, der sich diesem For-
schungsgegenstand zuwandte. In seinen ,Studien iiber Verbrechertum in
Schleswig-Holstein“, welche auf der Durchsicht von 3.500 Personalakten von
Zuchthausinsassen in den Jahren 1879-1902 basieren, konnte er zeigen, daf3
44 Prozent der minnlichen Inhaftierten Vater oder Mutter oder beide vor
dem 20. Lebensjahr verloren hatten (1930, S. 17; TOMAN 1987, S. 45f1)).
Frith erlittene Elternverluste wurden jedoch nicht nur mit antisozialen Verhal-
tenstendenzen sondern auch mit auBergewdhnlicher Leistungsbereitschaft in
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Verbindung gebracht. Insbesondere Psychiater, Psychologen und Tiefenpsy-
chologen waren darum bemiiht, zu zeigen, dafl Elternverluste zu herausragen-
den Leistungen in Kunst, Wissenschaft und Politik fithren kénnen. Nach die-
sen Untersuchungen zu urteilen, sind im Reich des Wahren, Schénen und
Guten bezifferbar mehr Waisen zu finden als in der restlichen Bevolkerung
(EISENSTADT/ HAYNAL/ RENTCHNIK/ DE SENARCLENS 1989).

Dietrich S. wurde im Alter von etwa zehneinhalb Jahren Vaterwaise [5]. LaBt
sich der auBergewdhnliche Berufserfolg mit dem frithen Vaterverlust in Ver-
bindung bringen? Die Angaben iiber die hohen Verwaisungsquoten unter
Straftdtern legen den Schlufl nahe, dafl bei einer Frithverwaisung die Struktur
des mutualistischen Beziehungsnetzes der familidr-verwandtschaftlichen und
auBerfamilidgren Umwelt mit ausschlaggebend fiir die weitere Entwicklung ist.
Der hier zur Diskussion stehende Packhausarbeitersohn S. wuchs unter unter-
stiitzenden Okologischen Rahmenbedingungen heran: In der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts war bei EheschlieBungen der Mann in der Regel ilter
als die Frau (etwa 2 Jahre bei ungelernten Arbeitern, bei Angestellten 3, in
den akademischen Berufen entprechend steigend, mit dem Extremwert einer
Altersdifferenz von 7 Jahren bei den Professoren; SCHMEISER 1994, S. 396f.).
Bei den Eltern von S. lag eine inverse Altersstruktur vor, da die Mutter vier-
einhalb Jahre dlter als der Vater war [2]. Bei der mit der Verwitwung auf sie
zukommenden Aufgabe der Neuorganisation von Familie und Haushalt war
ihr Alter ebenso eine stabilisierende psychische Stirke wie der Umstand, daf3
sie schon vor dem Verlust des Gatten berufstitig gewesen war. Zu beriick-
sichtigen ist ferner, daf} die Mutter von S. eine zielstrebige und ehrgeizige
Frau war, die die Bildungsambitionen ihres Sohnes forderte: S. wurde nicht
in die ,,Freischule” [7] sondern in eine bessere Schule geschickt; nach dem
Tod des Vaters achtete sie darauf, daBl S. nicht mit den ,,in keinem guten
Ruf* [6] stehenden Zeitungsjungen Umgang pflegte. Elternverlust kann ferner
Bindungsfurcht zur Folge haben (LANDOLF 1968, EDELMAN 1995). Einer
solchen Entwicklung zum Einzelgénger stand bei Dietrich S. entgegen, dafB
der familiale Binnenraum der Herkunfsfamilie nicht hermetisch von der so-
zialen Aulenwelt abgeschottet war. Durch den von den Eltern nebenher be-
triebenen ,,Schenkkeller [2] war bereits in den vier Winden der Intimsphire
der Familie eine Offnung zu AufBenkontakten und ihren Austauschbeziehun-

gen gegeben. S. war der Umgang mit fremden Personen von Beginn an ver-
traut.

Der Vaterverlust hat Dietrich S. keine Begabung verliehen, die er nicht zuvor
schon besaBl. Er galt schon vor dem Tod des Vaters bei den Klassenkamera-
den als eine Person, die ,,in allen Schulpflichten Rat und Hilfe leisten” [7]
konnte. Wie 148t sich demnach der frithe Tod des Vaters als ein einschnei-
dendes Lebensereignis begreifen, welches die Fahigkeiten von S. in einem
MaBe entwickeln half, die den alltdglichen Rahmen sprengte? Strukturphéno-
menologisch sind vier Sachverhalte bemerkenswert, die einen Zusammenhang
zwischen Frithverwaisung und Berufserfolg plausibilisieren:
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(1) Wie immer man auch die Funktionen von Vitern im Prozef3 der Soziali-
sation im einzelnen bestimmen mag, ein zentraler Aspekt viterlichen Erzie-
hungsgeschehens besteht in der Vermittlung eines sense of one'’s place. Die-
ser praktische Sinn der Selbstverortung reguliert, welche Bildungs- und Be-
rufsambitionen ,,verniinftig sind oder nach dem Schema ,das ist nichts fiir
uns® als irrelevant betrachtet werden. Im Falle eines frithzeitigen Vaterver-
lusts wird diese soziale Plazierung gelockert. Die Auflosung der Familie 1463t
die kiinftige soziale Zugehorigkeit und Verortung offen und unbestimmt.

(2) Im Alltagsverstindnis gelten Aufsteiger als Personen, die der Téduschung
unterliegen, die erreichte Position ausschlieflich ihrer eigenen Leistung zu
verdanken, und die folglich davon iiberzeugt sind, daB sie nur auf sich selber
zihlen kénnen, um ihr Gliick zu machen. Diese Typisierung des nur auf sich
selbst bauenden Aufsteigers steht in einem sinnhaften Entsprechungsverhilt-
nis zu der Extremerfahrung des vollig auf sich alleine Gestelltseins, die der
frilhzeitige Tod des Vaters infolge des Verlusts der Garantie der duBeren,
materiellen Sicherheit nach sich zieht. Der plétzliche Verlust der dufleren Si-
cherheitsgarantie kann die Herausbildung der Fahigkeit, auf eigenen Fiilen zu
stehen beschleunigen, wie dies bei Dietrich S. der Fall war. Er wufite kurz
nach dem Tod des Vaters iiber den Verdienst der Mutter und die Situation
des Haushalts ,,ganz genau® Bescheid und ilberlegte, wie er ,mitverdienen
[6] konnte. Auf dem Hintergrund dieser bereits sehr frith angeeigneten Reali-
tatstiichtigkeit wird schlieBlich auch der iiberraschende Hinweis des 30 Jahre
alten S. verstindlich, der anldBlich seiner EheschlieBung nicht ohne Stolz er-
klirt, er habe seine Frau ,,in ein sauber eingerichtetes Heim fiihren konnen,
da er ,,schon Hausbesitzer war* [16]. Wahrend Christian M. und Ferdinand
K. mit einem Heiratsalter von 39 und 44 Lebensjahren Spétheiratende waren,
war Dietrich S. nicht nur in der Lage, sich im #iming der Familiengriindung
an normalbiographischen Standards zu orientieren, sondern auch fahig, durch
den Hausbesitz gleichsam prototypisch die Rolle eines duBere Sicherheit ga-
rantierenden Ehemanns iibernehmen zu konnen.

(3) Dietrich S. ist nahezu sein gesamtes Leben lang von einem akademischen
Erfolg zum anderen geschritten, und, wie er angibt, ,,durch mehr als 20 Jahre
selten vor Mitternacht schlafen gegangen® [9]. In seinem beruflichen Werde-
gang zeichnet sich eine kontinuierliche, von eindeutigen Zielsetzungen be-
stimmte und von einer auBerordentlichen Zielstrebigkeit getragene Ausdeh-
nung des Titigkeitsbereichs ab. Worauf griindet die Fihigkeit von S., sich
ganz auf das Verfolgen seiner Ziele zu konzentrieren, und die zur ihrer Ver-
wirklichung notwendigen Schritte mit auBergewohnlicher Energie in Angriff
zu nehmen? Die meisten sind Erwachsene, wenn sie durch den Tod naher
Angehdriger ein Wissen um den eigenen Tod erwerben. Unter dem Einflufl
der Erfahrung der Grenze des Todes transformiert sich das alltdgliche Han-
deln, das auf der grundsitzlichen Annahme aufbaut, die frilheren erfolgrei-
chen Handlungen wiederholen zu konnen. Die Idealisierung des Ich-kann-im-
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mer-wieder wird nun von der einschrinkenden, aber ,leisen Erinnerung be-
gleitet: bis auf weiteres* (SCHUTZ/ LUCKMANN 1984, S. 173). Der expansive,
zielstrebig einen Erfolg nach dem anderen Erfolg realisierende Lebensverlauf
von Dietrich S. setzt als Bedingung der Moglichkeit seiner Genese eine mas-
sive Erfahrung der Grenze des Todes voraus. Sein Lebensverlauf ist in einer
existentialistischen Lebensanschauung fundamentiert, die in Kontrast steht
zum alltagsbiographisch so oft zu beobachtenden Zukunfishorizont Ich-habe-
mein-ganzes-Leben-noch-vor-mir. Ein frither Elternverlust beinhaltet die Kon-
frontation mit der Erfahrung, ,,daB das Leben — und insbesondere das eigene
— Grenzen hat und ganz plétzlich, ohne Vorwarnung, enden kann* (EDELMAN
1995, S. 343). Eine Verarbeitungsmoglichkeit dieser Todeserfahrung besteht
darin, die Fahigkeit zu entwickeln, sich eindeutige Ziele zu setzen und der
Verinnerlichung einer entsprechenden Entschlossenheit, diese zu erreichen,
bevor die Zeit abgelaufen ist. In der Vorstellung von S. bestand das Leben
aus einer kurzen Spanne zwischen den Fixpunkten Geburt und Tod. Den Ver-
lust des Vaters und die Erfahrung des Todes von drei Geschwistern [2] ver-
arbeitete er nicht fatalistisch, sondern er entwickelte einen tatkriftigen Blick
nach vorne. Den Tod konnte er nicht beherrschen, aber das; was er personlich
erreichen wollte schon.

(4) Ein vorzeitiger Elternverlust schafft mit Blick auf die altersgleiche Be-
zugsgruppe eine Situation der Andersartigkeit. Sie kann den Wunsch intensi-
vieren, Eltern zu haben wie alle anderen auch. Dietrich S. hat seinen Vater
mit zehneinhalb Jahren verloren, d.h. mitten im Schulkindalter. In Kontakten
zu Elementarschullehrern gelang es ihm, Anerkennung zu erringen und Ver-
trauen in die eigenen Fihigkeiten zu entwickeln. Beginnend mit dem Initial-
erlebnis, im Aufirag des Vorstehers der Schule den ,Faulenzer” [8] fiir ein
neues Rechenbuch zu verfertigen, trat S. in der Folge in nihere Beziehungen
zu den Lehrern seiner Schule, die ihn darin bestérkten, ,Lehrer zu werden®
statt ,,aufs Kontor {9] zu gehen. Auf dem weiteren Lebensweg von Dietrich
S. begegnet man einer grofen Zahl von Patenschaftsbeziehungen. Das Bezie-
hungsnetz zu Lehrern, Professoren und einfluBreichen Gonnern ist so weit-
verzweigt, daf die namentliche Nennung aller sozialen Paten in der Anamne-
se von S. unterblieb, um die Beschreibung der ohnehin dynamischen Ver-
laufsstruktur nicht zu uniibersichtlich zu gestalten.

Der faktische Vaterverlust pridisponierte, eine gleichsam unbegrenzte Zahl
von Patenbeziehungen zu kniipfen, wobei der bei S. zu beobachtende Hang
zur , Vereinsmeierei® [23] nur eine weitere Facette dieser exzeptionellen Kon-
taktfihigkeit darstellt. Bei Dietrich S. fihrte der frithe Vaterverlust nicht in
die soziale Isolation, sondern hatte umgekehrt einen Ausbau der Auenbezie-
hungen zur Folge, wobei gerade die Beziechungen zu 4lteren Mannern intensi-
viert wurden. An die Stelle des Vaters als ,,Briicke nach aussen® (LANDOLF
1968, S. 20), wurden fiir ihn Lehrer und Professoren zu signifikanten Ande-
ren soziokultureller Integration. Sie waren ihm konkrete Vorbilder, d.h. Iden-
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tifikationsfiguren wie jener H. VON TREITSCHKE, dessen Art und Weise, sich
aufs Katheder zu stellen er ,,unwillkiirlich® nachahmte, als er selbst ,,zu do-
zieren“ [14] hatte. Neben dieser im Vordergrund stehenden Identifikation mit
den sozialen Paten ist jedoch die identititsstiftende Funktion des Vaters fiir
die Strukturierung des Lebenslaufs von S. beeindruckend: Zu den ,,schénsten
Erinnerungen® der Kinderzeit z#hlt S. die ,nach verschiedenen Seiten zur
Stadt hinaus® fithrenden Spazierginge, die der Vater mit dem Sohn als ,,st4n-
digem Begleiter in jener Zeit unternahm, als die Krankheit es ihm verun-
moglichte, geregelter Arbeit nachzugehen [3]. Fur S. war diese kurze Zeit, in
dem der Vater ihm wie in jenem Bilderbuchvers derjenige sein konnte, der
allem einen Namen gibt, bedeutsam. Er wurde nach dem Verlust des Vaters
in dessen Funktion als Vermittler eines geistigen und kulturellen Bezugssy-
stems selbst fiir andere ein Vermittler von Kultur als Elementarschul-, Real-
schul-, Gymnasial- und Hochschullehrer. In der Lebensgeschichte von S. re-
produziert sich jedoch nicht nur die ,,schdnste” Kindheitserinnerung als eine
Art Echostruktur, sondern in ihr wiederholt sich auch die Erfahrung des Ent-
stehens der Leerstelle des signifikanten viterlichen Anderen. Nach dem Tod
des Vaters kam er auf den ,,wunderlichen Gedanken, alle Stralen und G#nge*
[7] des Bremer Gebietes abzuwandern, den er dann auch in die Tat umsetzte.
Dieser ,,Sehnsucht, zu wandern, allerlei zu sehen und zu erkunden [7] be-
gegnet man in der Lebensgeschichte von S. auf Schritt und Tritt und in allen
mdoglichen Konkretisierungsformen: Sei es nun in Gestalt einer sehr ausge-
dehnten Reisetitigkeit, die in der Anamnese nur verkiirzt wiedergegeben wur-
de, in dem Hang, sich bei diesen Reisen wie ein ,,Volksangehériger” [12] in
die Eigenart der dort ansdssigen Bevdlkerung einzufithlen, oder in der eben-
falls nicht detailliert dokumentierten Neigung, einer Unzahl von Vereinen
[23] anzugehoren. Nicht zuletzt steht die von Jena iiber Breslau, Tiibingen
und Heidelberg nach Berlin fithrende Lehrstuhlbiographie ebenso fiir eine
umfassende Mobilititsbereitschaft ein wie die Fihigkeit von S., eine Vielzahl
sozialer Patenschaftsbeziehungen zu kniipfen und zu lgsen. — Diese umfassen-
de, nicht stillzustellende Mobilit4t trigt den Charakter einer ins Leere gehen-
den Suche nach einem Halt gew#hrenden geistig-kulturellen Bezugspunkt,
doch sollte sie nicht negativistisch als Identitdtsdiffusion aufgefalit werden.
Die mit der vaterlosen Situation geschaffene soziale Heimatlosigkeit hat ihren
Kristallisationskern in der Forschung als der ortlosen Zone der Entstehung
des Neuen. Die durch den faktischen Vaterverlust entstandene Leerstelle des
nichtsubstituierbaren signifikanten Anderen schuf einen Identit4tskern, ndm-
lich jenen, als Forscher zum Schépfer neuen Wissens zu werden und an der
Schaffung von Kultur mitzuwirken.

Zusammenfassend LiBt sich festhalten, daB ein frithzeitiger Vaterverlust eine
den Aufstieg begiinstigende Situation gelockerter sozialer Plazierung sein
kann, die mit der Habitualisierung einer auflergewohnlichen Realititstiichtig-
keit und dem Erwerb einer Zielstrebigkeit freisetzenden Grunddisposition
einhergeht, da der Elternverlust die subjektive Vorstellung von der eigenen
Lebenserwartung modifiziert. SchlieBlich hat sich gezeigt, daBB Vaterverlust in
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besonderem Mafle Energien zum Eingehen sozialer Patenschaftsbezichungen
freisetzt.

Dietrich S. ist kein Einzelfall eines vaterverwaisten Stars. Wie aus der Uber-
sicht hervorgeht, waren unter den untersuchten Aufsteigern Vaterwaisen die
beruflich erfolgreichsten Hochschullehrer:

Frithverwaisung und beruflicher Erfolg: Lehrstuhletappen der Professoren bildungs-
ferner Herkunft und Vaterverlust (in Lebensjahren)

Fall 1. Ruf 2. Ruf 3. Ruf 4. Ruf 5. Ruf Vater-/Mutter-
verlust

Adolf L. [Wien]

Hermann Z. [Berlin]

Ferdinand K. Wien

Peter W. Miinster

Hermann S. Marburg

Christian M. Wilrzburg

Rudolf K. Czernowitz ~ Wien

Dietrich B. Dorpat Rostock

Helmut K. Halle Berlin (Ost)

Wilhelm R. Breslau Innsbruck Halle

Ferdinand S. Ziirich Miinchen Berlin Va 02. Lj.

Paul K. Marburg Innsbruck Konigsberg  Bonn

Leopold W. Wien Graz Heidelberg Miinchen  Wien Va 08. Lj.

Dietrich S. Jena Breslau Tibingen Heidelberg Berlin Va 10. Lj.

Erlauterung: Ortsangaben in eckigen Klammem verweisen darauf, daf der betreffende Fall nur
eine Titularprofessor oder eine auBerordentliche Professor erlangte. Genannt werden nur die an-
genommenen Rufe auf ein Ordinariat. Erhaltene und nicht angenommene Rufe werden nicht an-
gefiihrt.

Eine Ausnahme fillt in der Ubersicht auf, doch sie bestitigt die Regel: Unter
den vier erfolgreichsten Professoren ist ein nichtverwaister Hochschullehrer.
Es handelt sich um den in Marburg, Innsbruck, K6nigsberg und Bonn lehren-
den Paul K. (Fall Nr. 5). K. wurde 1840 als ,,das 12. Kind“ der Familie in
Berlin geboren, wo seine Eltern ein ,,Tanzinstitut* unterhielten. Er gibt an,
,meist der Obhut der #lteren Schwestern anvertraut* gewesen zu sein, da sich
die Eltern ,,wenig um den einzelnen kiimmern“ konnten. Da er betont, unter
Bedingungen faktischer Elternabwesenheit herangewachsen zu sein, liegt bei
ihm eine der Verwaisung wahlverwandte Aufwuchskonstellation vor.

6.  Schlufl
Die Werdeginge der drei klassischen Grenzfille wurden als Muster des Uber-

gangs von Status zu Status, als Abldufe in der Zeit und in der Dimension des
beruflichen Erfolgs analysiert. Dabei konnte dargelegt werden, wie die mehr

178



oder weniger grofie Verfligung iiber skonomisches und kulturelles Kapital als
den Bewegungsspielraum einengende und vergréfiernde Rahmenbedingungen
wirkten und die Werdegénge strukturierten.

Viter und soziale Paten, so konnte gezeigt werden, stellen die Schliisselfigu-
ren im ProzeB des sozialen Aufstiegs dar. An den untersuchten Grenzfillen
zeigt sich zunichst, dal diejenigen, welche von einer konfliktreichen Bezie-
hung zu ihren Vitern berichteten, durchschnittlich erfolgreich waren, wihrend
jene, die in einer engen Bindung zu einem sie unterstiitzenden Vater aufge-
wachsen waren, am wenigsten Erfolg hatten. Von diesen als Stufenkletterer
und Fehistarter bezeichneten Typen hebt sich der Typus des Stars als der
nicht hiufig anzutreffende Grenzfall derjenigen ab, die frith Vaterwaise ge-
worden waren, und die klar abgrenzbar als diejenigen imponieren, die einen
kometenhaften Aufstieg realisierten.

Die genannten Typen stellen systematische Varianten des Losens und Einge-
hens von Patenschaftsbeziehungen dar. Wenn flir einen erfolgreichen Aufstieg
eine Serie solcher Beziehungen konstitutiv ist, dann folgt daraus, daB die er-
reichte Steighthe sozialen Erfolgs davon abhingt, wie es einem Aufsteiger
gelingt, die ,,gemischten Gefithle* gegeniiber ménnlichen Personen auszuta-
rieren. Bei der Untersuchung der Lebensgeschichten fillt auf, da3 die beva-
terten Fehlstarter die milieuiibergreifende Interaktion nur mit weitgehend
anonym bleibenden Anderen auf Dauer gestellt hatten, wodurch sie weniger
erfolgreich waren als die Stufenkletterer, denen es gelungen war, in milieu-
iibergreifenden Beziehungen in konkreten Verkehr mit konkreten Anderen zu
gelangen. Bei den Stars wird deutlich, dal der faktische Vaterverlust dazu
disponiert, eine unbegrenzte Zahl von Patenbeziehungen zu kniipfen.

Quellen

Die Fdlle

Im folgenden werden nach der Angabe des Namens und der Lebensdaten lediglich der
Vaterberuf und die Disziplinenzugehorigkeit genannt. Nachgewiesen werden nur die
herangezogenen Lebenserinnerungen und Selbstdarstellungen. Fiir die Triangulation
wurden zahlreiche biographische Materialien (Nekrologe, Wiirdigungen, Festschrift-
beitrige, bio-bibliographische Artikel, Curriculum vitae der Dissertation, Kollegen-
urteile und vereinzelt Personalakten) ausgewertet. Sie sind an anderer Stelle nachge-
wiesen (SCHMEISER 1994, S. 406f.).

Fall Nr. 1: BARFURTH, D. (1849-1927): Kleinbauer/ Anatomie: Selbstdarstellung. In:
GROTE 1923/2, S. 1-22.

Fall Nr. 2: KADECKA, F. (1874-1963): Beamter einer Brandversicherungsanstalt/ Straf-
recht: Selbstdarstellung. In: GRASS 1952, S. 105-115.
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Fall Nr. 3: KOSTLER, R. (1878-1952): Schreibgehilfe in einer Anwaltskanzlei/ Kir-
chenrecht: Selbstdarstellung. In: GRASS 1951/2, S. 93-104.

Fall Nr. 4: KRAATZ, H. (1902): Bickermeister/ Frauenheilkunde: Zwischen Klinik und
Horsaal. Autobiographie. Berlin (DDR) *1978.

Fall Nr. 5: KRUGER, P. (1840-1926): Tanzlehrer/ Rémisches Recht: Selbstdarstellung.
In: PLANITZ 1925/2, S. 153-169.

Fall Nr. 6: LORENZ, A. (1854-1946): Sattlermeister/ Orthopédie: Ich durfte helfen.
Mein Leben und Wirken. Leipzig 1937.

Fall Nr. 7: MEURER, C. (1856-1935): Schuhmacher/ Kirchen-, Vélkerrecht, Rechtsphi-
losophie: Selbstdarstellung. In: PLANITZ 1929/3, S. 125-152.

Fall Nr. 8: Roux, W. (1850-1924): Universitéitsfechtmeister/ Anatomie: Selbstdarstel-
lung. In: GROTE 1923/1, S. 141-206.

Fall Nr. 9: SAUERBRUCH, F. (1875-1951): kaufménnischer Angestellter/ Chirurgie:
Das war mein Leben. Miinchen 1960.

Fall Nr. 10: SCHAFER, D. (1845-1929): Packhausarbeiter/ Geschichte: Mein Leben.
Berlin/ Leipzig 1926.

Fall Nr. 11: STUTTE, H. (1909-1983): kaufminnischer Angestellter/ Kinder-und Ju-
gendpsychiatrie: Selbstdarstellung. In: PONGRATZ 1977, S. 395-421.

Fall Nr. 12: WENGER, L. (1874-1953): Landwirt/ RSmisches Recht und Rechts-
geschichte: Selbstdarstellung. In: GRASS 1950/1, S. 133-156.

Fall Nr. 13: WUST, P. (1884-1940): Hausierhéndler und Siebmacher/ Philosophie: Ge-
stalten und Gedanken. Riickblick auf mein Leben. (Gesammelte Werke, Bd. 8.)
Miinster i.W. 1967.

Fall Nr. 14: ZONDEK, H. (1887-1979): Gemischtwarenhindler/ Innere Medizin: Auf
festem Fusse. Erinnerungen eines jiidischen Klinikers. Stuttgart 1973.

Nachweise der unselbstindig verdffentlichten Selbstdarstellungen, Bibliogra-
phien von Gelehrtenselbstdarstellungen

GRass, N. (Hrsg.): Osterreichische Rechts- und Staatswissenschaften der Gegenwart
in Selbstdarstellungen. Innsbruck 1952.

GROTE, L.R. (Hrsg.): Die Medizin der Gegenwart in Selbstdarstellungen. 8 Bde.,
Leipzig 1923-1929.

JESSEN, J.: Die Selbstzeugnisse der deutschen Juristen. Erinnerungen, Tagebiicher,
Briefe. Eine Bibliographie. Frankfurt a.M./ Bern 1983.

JESSEN, I.: Bibliographie der Selbstzeugnisse deutscher Mediziner. Erinnerungen, Ta-
gebiicher, Briefe. Frankfurt .M./ New York/ Bern 1986. (a)

JESSEN, J.: Bibliographie der Selbstzeugnisse deutscher Theologen. Erinnerungen, Ta-
gebiicher, Briefe. Frankfurt a.M./ New York/ Bern 1986. (b)

JESSEN, J.: Selbstzeugnisse, Erinnerungen, Tagebiicher und Briefe deutscher Schrift-
steller und Kiinstler. (Bibliographie der Autobiographien, Bd. 1.) Miinchen/ Lon-
don/ New York/ Paris 1987. (a)

JESSEN, J.: Selbstzeugnisse, Erinnerungen, Tagebiicher und Briefe deutscher Geistes-
wissenschaftler. (Bibliographie der Autobiographien, Bd. 2.) Miinchen/ London/
New York/ Paris 1987. (b)

JESSEN, J.: Selbstzeugnisse, Erinnerungen, Tagebiicher und Briefe deutscher Mathema-
tiker, Naturwissenschaftler und Techniker. (Bibliographic der Autobiographien,
Bd. 3.) Miinchen/ London/ New York/ Paris 1989.
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Christina von Hodenberg

Kollektive Sozialisation
oder Professionalisierung?

Zwei Zuginge zur Geschichte bildungsbiirgerlicher Berufsgruppen
am Beispiel der preuBischen Richterschaft im Vormérz

,,Sozialisation als tragenden Begriff fiir die Geschichte einer akademischen
Berufsgruppe zu wihlen, ist bislang durchaus uniiblich. Konkurrierende Kon-
zepte, insbesondere der Professionalisierungsansatz, sind innerhalb der Ge-
schichtsschreibung weit haufiger anzutreffen.' Dabei bietet die Sozialisations-
forschung einen erfolgversprechenden Zugang zu zentralen Fragestellungen,
die sich mit der Betrachtung historischer Berufsgruppen verkniipfen. So kann
der Leitfaden der Sozialisation dazu beitragen, den politischen Standort, das
Sozialprofil und die Mentalit4t von Berufsangehodrigen herauszuarbeiten. Er
kann hineinfiihren in die Analyse von informellen Netzwerken, Berufsritualen
und Fachsprachen; er kann vordringen ,hinter die Fassade der Stilisierungen®
(GRAUS 1987, S. 47). Die Voraussetzung dafiir bildet allerdings ein ausfor-
muliertes theoretisches Konzept, das nicht von der Sozialisationsforschung
pddagogischer oder soziologischer Provenienz {ibernommen werden kann,
sondern die Erfordernisse der historiographischen Praxis in Rechnung stellen
mufl.

Die Chancen und Grenzen eines solchen Ansatzes werden im folgenden zu-
niichst theoretisch und in Absetzung von der gingigen Professionalisierungs-
historie vorgestellt. Daran schlieBt sich der Versuch, das skizzierte Vorgehen
anhand eines konkreten Beispiels — einer Kollektivbiographie der preulischen
Richterschaft 1815 bis 1848/49 — durchzufiihren.

1. Begriindung und Methode des sozialisationshistorischen Zugangs

Der Blick auf das kollektive Handeln von Berufsgruppen ist durch die Brille
der Professionalisierungstheorien seit den achtziger Jahren zwar geschirft,
aber gleichzeitig auch verkiirzt worden. Unter dem Vorzeichen der Professio-
nalisierung riickten die akademisch geschulten Expertengruppen ins Zentrum
des Interesses der deutschen Geschichtswissenschaft. Angeregt von der ameri-
kanischen Soziologie, etablierte sich eine intensive Forschungsdiskussion iiber
die Bildungsberufe und ihren Beitrag zur Entstehung der moderen biirgerli-
chen Gesellschaft. In diesem Fahrwasser wurde der Weg zu neuen Erkennt-
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nissen iiber den Aufstieg moderner Expertengruppen — insbesondere der bil-
dungsbiirgerlichen Sparten wie Arzte, Rechtsanwilte, Lehrer oder Pfarrer —
gebahnt.? Die Aufmerksamkeit richtete sich dabei auf Berufe, die ,,eine lang-
jahrige, spezialisierte und tendenziell wissenschaftliche...Ausbildung voraus-
setzen* und daher ein ,,Monopol beim Angebot der von ihnen erbrachten Lei-
stungen‘ beanspruchen konnen (CONZE/ KOCKA 1985, S. 18). Ausgehend von
der Annahme, dafl die Entwicklung vom Kurpfuscher zum Doktor der Medi-
zin, vom Winkelkonsulenten zum staatlich gepriiften Anwalt ,,mit Modemi-
sierung und Verwissenschaftlichung zusammenhingt” (MC CLELLAND 1985,
S. 237), wurden zwei Leitlinien vorrangig behandelt: erstens die Formalisie-
rung des Ausbildungs- und Berechtigungswesens, zweitens der in eigener Re-
gie betriebene Zugewinn an Autonomie gegeniiber den Laien, den Konkur-
renten auf dem Arbeitsmarkt und gegeniiber dem Staat.

Jedoch traten im Verlauf der kontinuierlichen Ausweitung der Professionali-
sierungsforschung deren Schwichen immer deutlicher zutage. Allméhlich
schilte sich heraus, daB} sich das Konzept zwar sinnvoll auf Freiberufler, aber
nur bedingt auf Beamte und damit auf den grofiten Teil des deutschen, weit-
gehend ,,verstaatlichten Bildungsbiirgertums anwenden 148t. Die Historiker
nahmen deswegen Zuflucht zu paradoxen Begriffsschopfungen wie ,,Profes-
sionalisierung von oben“ und ,,Scheinprofessionalisierung®, oder aber sie
stellten einen Zwitterstatus deutscher Akademiker between estate and profes-
sion fest (SIEGRIST 1988, S. 16; ROTTLEUTHNER 1988; JOHN 1991). Zudem
konzentrierten sich einschligige Studien derart zielgerichtet auf die Heraus-
bildung von berufsspezifischer Autonomie, dafl sie anders gelagerte Hand-
lungsmotive und auBerdienstliche Aktivititen der Gruppenangehorigen aus
dem Blick verloren. Das Ethos einer Berufsgruppe wurde tendenziell auf kol-
lektive Autonomie- und Wohlstandsbediirfnisse reduziert, und die Vertretung
berufsspezifischer Interessen erlangte gewissermalen einen Primat der Argu-
mentation. Letztlich erschien die gesellschaftliche Rolle der akademischen
Experten auf diejenige von Agenten der Modernisierung festgelegt. Tradi-
tionsiiberhdnge, antimodernistische Tendenzen und staatsfixierte Beamten-
mentalitdt wurden demgegeniiber entweder kaum wahrgenommen oder zu
unbedeutenden Nebenerscheinungen heruntergespielt. Kurzum: Es wurden
zuweilen Professionen auch dort ausgemacht, wo sich nur wenig professiona-
listische Ziige fanden — dies gilt fiir viele verbeamtete Berufsgruppen im
deutschen Bildungsbiirgertum. Und die historische Rolle der akademischen
Expertengruppen wurde dem Modernisierungsprozef3 einverleibt, ohne jenen
Gesichtspunkten Beachtung zu schenken, die sich der Unterordnung unter
dieses Interpretationsschema widersetzten.

Als Alternative zur Professionalisierungstheorie erscheint daher der sozialisa-
tionshistorische Zugang tberlegenswert. Erstens vermag er deren Fragestel-
lungen in wichtigen Punkten zu ergdnzen. Zweitens befreit er die staatsnahen
Akademikerberufe in Deutschland mit ihren teils starken stindischen Uber-
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hidngen vom Zwangskorsett der autonomen, modernisierungsbedachten Pro-
fession. Und dFrittens kénnen die Angehorigen einer Berufsgruppe nicht nur
innerhalb, sondern auch auBerhalb der Amtsstuben, Praxen und Kanzleien ins
Auge gefaBt werden, sobald eine Nachzeichnung von Sozialisationsvorgéngen
einsetzt. Im Sozialisationsweg und im kulturellen Horizont der Berufsgenos-
sen konnen Handlungsantriebe verortet werden, die iiber das professionalisie-
rungstheoretische Kategorienraster von ,Maximierung ihrer Autonomie®,
,Minimierung der Fremdkontrolle“, ,Steigerung ihrer Marktmacht* sowie
Streben nach hohem Einkommen und hohem Ansehen hinausgehen (WEHLER
1989, S. 221f).

Die Frage nach der Mitwirkung der Akademiker am Modernisierungsprozef3
verliert damit ihren wegweisenden Charakter. Vielmehr 6ffnet sich die Unter-
suchung anderen, alten und neuen Leitfragen: etwa jener nach der Genese
politischen Handelns oder jener nach der Formung von Mentalitidten. Mogli-
che Erkldrungsziele wiren die Vorstrukturierung politischen Verhaltens durch
die Berufsrolle oder die kennzeichnenden Ziige ,,des* Juristen, ,,des” Archi-
tekten, ,,des” Arztes. Damit wird die Wirkung des Berufs auf die Individuen,
die Ausstrahlungskraft tradierter Berufsbilder auf den einzelnen zum Thema.
In diesem Rahmen verdndert sich auch die Lesart eines Begriffs wie ,,Berufs-
ethos“. Darunter soll nicht mehr vorrangig eine Vertretung materieller Inter-
essen verstanden werden, sondern ein kulturelles System — nach innen einend,
nach aufen abgrenzend —, dessen Grund durch die berufliche Sozialisation
gelegt wird. So konnen Ethos und Habitus® einer Berufsgruppe als Ausdruck
und zugleich als formgebende Instanz von Identitit und Welterfahrung ihrer
Angehdrigen beschrieben werden. Wie aber ist dies methodologisch einldsbar,
und wie verbinden sich die anvisierten Ziele mit dem Leitbegriff der ,,Sozia-
lisation*?

,.Sozialisation bedeutet zunichst einen individuellen Vorgang, einen lebens-
langen ProzeB, in dessen Verlauf ein Subjekt in Auseinandersetzung mit sei-
ner Umwelt ,handlungsgenerierende Orientierungs- und Regelsysteme* er-
wirbt (HURRELMANN/ ULICH 1982, S. 9). Daraus ergeben sich einige wichtige
SchluBfolgerungen fiir die historiographische Arbeit. Vor allem ist die Vor-
stellung von einer einseitigen ,,Prigung" der Individuen durch die Umwelt zu
vermeiden. Vielmehr muB Sozialisation als eine Wechselwirkung zwischen
Subjekt und Umwelt gesehen werden, die sowohl durch die von auflen ein-
wirkenden Ereignisse, Strukturen, Bezugspersonen und Institutionen als auch
durch das Fithlen, Denken und Handeln des Subjektes geformt wird. Aus die-
sem Grund konnen gleichférmige Sozialisationsprozesse nie uniforme Perstn-
lichkeiten hervorbringen. Allerdings kénnen in einem #hnlichen Umfeld rela-
tiv homogene Gruppen von Individuen entstehen, die sich durch eine hohe
Affinitdt in ihren Orientierungssystemen, ihren Verhaltensweisen und ihrem
Selbstverstindnis auszeichnen.
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Daher sind es die angesprochenen ,,Orientierungs- und Regelsysteme® als Ef-
fekte der Sozialisation, auf die sich die Aufmerksamkeit richten wird. Sie gilt
es zu beschreiben und niher aufzufichern: in Denk- und Sprachmustern, Er-
wartungshaltungen und Erfahrungsweisen, Handlungskompetenzen und -in-
kompetenzen. Sozialisation 148t sich damit auch als ein Prozel der produk-
tiven Vermittlung und Aneignung kultureller Traditionen verstehen. Jene
,,Orientierungssysteme®, die sich unter dufierer Beeinflussung jeweils indivi-
duell ausbilden, sind nichts anderes als Variationen von kulturellen Codes —
,Kultur® gedacht als ein System von Zeichen und Bedeutungen, iiber das
Welterfahrung definiert, interpretiert und kommuniziert wird. Auf diese Wei-
se angewandt, ist Historische Sozialisationsforschung geeignet, an die kultu-
relle Vorstrukturierung von politischem und sozialem Handeln zu erinnern.
Am historischen Beispiel zeigt sich im einzelnen, daB ,,die Politik* oder ,,die
Gesellschaft* generell nicht als Analyseebenen hoherer Wertigkeit gegeniiber
,,der Kultur* betrachtet werden konnen. So erweist sich etwa am Beispiel der
preuBischen Richter, daBl ihre Zugehorigkeit zur sozialen Formation des Bil-
dungsbiirgertums nicht als vorgegebene Grofle hinzunehmen ist. Stattdessen
baute sie auf kulturellen, durch Sozialisationsprozesse grundgelegten Uberein-
kiinften auf. Die Tradierung bestimmter kultureller Muster in Elternhaus,
Schule und Studium miindete in die Selbstzuordnung zu den Bildungsbiirgern
und in die bewufite Abgrenzung von anderen sozialen Schichten.

Weiterhin ist Sozialisation als lebenslanger Proze3 von Bedeutung. Bei der
Beschiftigung mit der Geschichte einer Berufsgruppe stehen naturgemfl eben
nicht die Kindheit und Jugend, auch nicht nur die Ausbildungsphase, sondern
das Privat- und Arbeitsleben des Erwachsenen im Mittelpunkt. Damit verlie-
ren die Sozialisationsinstanzen Elternhaus und Schule deutlich an Gewicht,
wihrend der Beruf, in geringerem Ausmal auch Studium und Ausbildung in
den Vordergrund treten. Mit der klassischen piddagogischen Sozialisationsfor-
schung, die bevorzugt frithe Sozialisationsvorginge unter erzieherischem Ein-
fluB behandelt, hat dieser Ansatz wenig gemein. Er richtet sich eher auf die
sozial- und mentalitdtsgeschichtliche Analyse von Vergesellschaftungsprozes-
sen als auf die abgegrenzte Untersuchung der Rolle von ,Erziehung“ oder
,,Bildung*.* Gleichwohi darf die Konzentration auf den Beruf nicht dazu fiih-
ren, diesen als unabhéngige Variable zu denken. Konkret: Die Fachsprache
der Juristen, das Berufsethos der Richter, die Rituale der Berufsangehorigen
waren zwar einflufireiche Faktoren der Persénlichkeitsentwicklung, aber stets
wirkten andere Sozialisationsinstanzen und die Subjekte selbst auf diese zu-
riick. Die iliberwiegende Rekrutierung der Richterschaft aus gebildeten Biir-
gerfamilien (und damit die Sozialisationserfahrungen aus Kindheit und Ju-
gend) bestimmten etwa das Bild des ,,idealen” Gerichtsrats oder die Ausge-
staltung von Dienstjubilden mit. Gleichzeitig strahlte die derart idealisierte
Richterrolle wiederum auf den in die Laufbahn eintretenden Nachwuchs aus.

Das komplexe Wechselspiel der Sozialisationsinstanzen ist zunichst zu be-
schreiben, in der Folge aber auch zu gewichten. Waren einzelne Agenturen in
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ihrer Wirkung privilegiert, beeinfluten sie das politische Verhalten mehr als
andere? Im Blick auf eine Berufsgruppe wire speziell abzuwdgen, welchen
Stellenwert das berufliche Umfeld im SozialisationsprozeB typischerweise
einnahm. Eine Ann#herung an diese Frage ermoglicht der Blick auf Selbst-
deutungen von Berufsangehorigen, auf informelle Netzwerke und institutiona-
lisierte Vorbereitungsphasen der Karriere. Zu untersuchen wire, wie weit die
Identifikation der einzelnen mit ihrer Berufsrolle ging, welche Erwartungen
mit ihr verbunden waren und welche Belohnungen sie in Aussicht stellte.
Demnach wiirde eine hoch angesehene, eigenverantwortliche und mit {iber-
durchschnittlichen materiellen wie immateriellen Belohnungen verbundene
Titigkeit fiir einen eher hohen Grad an personlicher Identifikation mit der
Berufsrolle sprechen. Auf eine weitgehende Anpassung an die Normen der
Berufsgruppe deutet zudem ein unter Konkurrenzdruck abzuleistendes ,,Novi-
ziat*, im Falle der Juristen etwa das Referendariat, hin. Zusétzlichen Auf-
schluB iiber das Gewicht des Sozialisationsfaktors ,,Beruf verspriche der
Grad, in dem Kollegen den Freundeskreis, die Verwandtschaft und die gesel-
ligen Runden durchsetzten, und die Haufigkeit, mit der fachliche Denk- und
Sprachfiguren sich in der privaten Kommunikation niederschlugen.

Eine besondere Schwierigkeit des hier vertretenen Ansatzes ergibt sich aus
dem Umstand, daB Sozialisation sich jeweils individuell volizieht, das leiten-
de Interesse aber auf eine ((groBere) Gruppe und deren typische Verhaltens-
weisen zielt. Individuelle Sozialisationsvorgéinge sollen als Teil kollektiver
Prozesse betrachtet werden. Hier stelit sich das methodologische Problem der
Verallgemeinerung, des reprisentativen Querschnitts: Welcher Karrierever-
lauf, welches politische Verhalten, welcher sprachliche Duktus war ,,durch-
schnittlich erwartbar oder ,,abweichend“? Ist es zuldssig, von der Gesamt-
menge zuginglicher Angaben auf einen errechneten Durchschnitt zu schlie-
Ben, historische Phinomene also zu ,mitteln? Ist die verengende Konstruk-
tion eines Zieltypus gerechtfertigt, der etwa ,,den” ideal gedachten Bildungs-
biirger, ,,den* ideal gedachten Gerichtsrat verkorpert? Allgemein gehalten:
Kann und soll das Zusammenfassen vielfiltiger individueller Sozialisations-
wege in einer kollektiven Bahn dem einzelnen Subjekt gerecht werden?

Aus dem Dilemma der Fixierung auf das Kollektiv fithren mehrere Wege. Sie
alle beruhen auf der Einsicht, da# die Reichweite von Erkldrungen begrenzt
ist und sein muB, daB es weiterhin in historischen Strukturanalysen unmog-
lich, ja vielleicht nicht einmal erstrebenswert ist, den Subjekten der Vergan-
genheit ,,gerecht” zu werden. Fiir die Analyse kollektiver Sozialisationspro-
zesse ist bereits viel gewonnen, wenn generelle Tendenzen, mehrheitliche
Orientierungen und Fraktionierungen innerhalb der Gruppe nachgezeichnet
werden konnen. Dabei ist fiir methodische Hilfskonstruktionen zu pladieren,
die zum einen die Vielfalt individueller Wege beriicksichtigen, zum anderen
das mechanische ,,Mitteln* auf quantitativ erfaBbare Phdnomene beschrinken.
So wird es in der historiographischen Praxis bisweilen unumgénglich sein,
auffallend haufig vertretene Denkmuster auf eine gedachte Gesamtheit der
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Berufsgruppe zuriickzublenden. Zumeist bleibt es dabei aber moglich, die
Berufsgruppe analytisch in verschiedene Fraktionen zu scheiden und die
Mehrheitsverhiltnisse anzudeuten. Gefragt werden sollte daher nicht nach der
»typischen Meinung® der Berufsangehorigen, sondern nach dem Spektrum
moglicher Ansichten, nach den Grenzen des Tolerierten und den den Aus-
sagen zugrundeliegenden Denkstrukturen. Qualitative Phdnomene wie Vor-
stellungen, Verhaltensweisen und Erwartungshaltungen lassen sich nicht auf
einen Durchschnittswert bringen, wie dies etwa bei der zeitlichen Abfolge
von Karrierestationen oder der Hohe des Gehalts mdglich ist. Doch lassen
sich ihre Bandbreite und ihre Grundstruktur annihernd bestimmen.

Die Interpretation von Selbstaussagen der Berufsangehorigen birgt hier be-
sondere Chancen, zur Mentalitét einer Berufsgruppe und zu den verinnerlich-
ten Mechanismen ihres kollektiven BewuBtseins vorzudringen. Damit sind
nicht gesetzte Normen (wie etwa offizielle Dienstregelungen), Gebote oder
Sitten (wie etwa eingespielte Aufgabenverteilungen im Berufsleben) gemeint.
Gedacht ist an die nicht oder kaum reflektierten Denkmuster, die sich unter-
schwellig durch die AuBerungen der Sozialisierten ziehen und denen hand-
lungsgenerierende Bedeutung zugeschrieben werden kann. Auf der Suche
nach ihnen kann die Deutung bestimmter Begriffe und sprachlicher Gegen-
satzpaare ebenso weiterfilhren wie die Interpretation beliebter Sprachbilder
und thematischer Fluchtpunkte (GRAUS 1987). Zum Beispiel féllt an den Ar-
gumentationen preuBischer Richter auf, daff hdufig sachlich unvermittelt auf
die Franzosische Revolution, das Ethos der Uberparteilichkeit oder den
schlechten Ruf des Anwaltsberufs rekurriert wird. Solche Anhaltspunkte ver-
weisen auf tieferliegende Denkstrukturen und lohnen eine genauere Analyse.

Die Grenzen der Erkenntnis sind dabei in jedem Fall von der Dichte und
Qualitit der vorgefundenen Uberlieferung abhéingig. Ausgedehnte prosopogra-
phische, im engeren Sinne kollektivbiographische Quellenstudien bilden die
Voraussetzung fiir jede Beschéftigung mit einer historischen Berufsgruppe. In
Verbindung mit einem sozialisationshistorischen Ansatz sind spezifische
Schwierigkeiten zu erwarten. Zunéchst bringt die naturgem#f bruchstiickhaf-
te, schriftliche und gréBtenteils an Institutionen gebundene Uberlieferung eine
Unterbelichtung der Kindheits- und Jugendphase mit sich. Nur wenige Quel-
lengattungen vermitteln Aufschliisse iiber die individuelle Entwicklung — wie
Autobiographien, Biographien, Tagebiicher und Familienbriefe. Solche Texte
bieten zwar sonst seltene Informationen iiber das Privatleben der Berufsange-
horigen, iiber Lebensentwiirfe und Wiinsche, Erwartungen und Enttduschun-
gen, doch sie sind zugleich mit einigen Schwichen behaftet. Gerade Memoi-
ren dienen hdufig zur Selbstbestitigung ihrer Verfasser, ibergehen Unange-
nehmes und berichten aus jahrzehntelangem zeitlichen Abstand. Tagebiicher
und Privatbriefe besitzen meist eine grofiere Authentizitit, haben dafiir aber
oft fragmentarischen Charakter. Vereinzelt erhaltene Belege konnen schlieB-
lich die Liicken fiillen, die bei der Nachzeichnung von Sozialisationsvorgén-
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gen im privaten Raum entstehen: Kataloge von Privatbibliotheken, Redema-
nuskripte von Jubildumsfeierlichkeiten, in jugendlichem Alter verfafite Dich-
tungen, Mitteilungen in den Lebenserinnerungen und Briefen anderer usw.

Der hohe Aussagewert, den Quellen privater Provenienz bergen, wird erst in
der vergleichenden Riickbindung an institutionell iiberlieferte Besténde voll-
stindig nutzbar. So sind personliche AuBerungen in einem ersten Schritt mit
der Rekonstruktion duBerer Lebensldufe in Bezug zu setzen. Nicht nur im
Falle beamteter Berufsgruppen lassen sich dafiir Personalakten heranziehen.
Diese dokumentieren im Regeifall detailliert die Stationen der Laufbahn und
die Beurteilung durch die Vorgesetzten im Dienst. In einem zweiten Schritt
ist das Amtshandeln der Berufsangehorigen zu erschlieBen. Dies wird anhand
der Durchsicht archivierter Konvolute moglich, die etwa im Fall der Richter-
schaft dienstliche Gutachten und Urteilsbegriindungen beinhalten. Zusétzlich
konnen Unterlagen von Berufsverbidnden, Tagungsprotokolle von Standesor-
ganisationen, Beitrdge in Fachzeitschriften und Mitgliederlisten von Vereinen
oder Verbinden hilfreich sein. Auf dieser Quellengrundlage bewegt sich die
Auswertung weg von der individuellen hin zur kollektiven Sozialisation, denn
AuBerungen iiber personliche Entwicklungsprozesse sind im Rahmen institu-
tionengebundener Quellenbestdnde vorsichtig zu handhaben. Beurteilungen
durch den Chef oder polizeiliche Spitzelberichte sagen aufgrund ihrer Zweck-
gerichtetheit und vorgegebenen Form fast zwangsldufig mehr iiber ihre Ver-
fasser als iiber die Objekte der Beobachtung aus.

Der skizzierte Weg, die berufsgruppenbezogene Geschichtsschreibung unter
den Leitbegriff der Sozialisation zu stellen, eréffnet neue Chancen, stofit aber
auch an Grenzen. Sollen die Umrisse einer kollektiven Sozialisation erkenn-
bar herausgearbeitet werden, so ist die Auswahl einer Berufsgruppe ratsam,
die einen gleichférmigen Ausbildungsweg und eine hohe Identifikation mit
der Berufsrolle erwarten I4B8t. Erweisen sich die Angehorigen als duferst he-
terogen rekrutiert und ist die Bedeutung der Sozialisationsinstanz ,,Beruf”
schwach ausgeprigt (dies diirfte etwa bei wenig verantwortlichen Tétigkeiten
der Fall sein), so kann die Konzentration auf vorrangig berufliche Sozialisa-
tionseinfliisse in die Irre fithren. Zudem verspricht der Ansatz um so mehr
Erfolg, je mehr die Verschriftlichung privater Anliegen im zu untersuchenden
Milieu verbreitet war. Deshalb eignen sich akademische Berufsgruppen ganz
besonders, denn bei ,,Gebildeten” ist in der Regel mit einer umfangreichen
Hinterlassenschaft an Privatquellen zu rechnen. Ebenso eingegrenzt wie das
Anwendungsgebiet des Konzepts ist auch seine Reichweite. Naturgemé&f wird
die Beschreibung eines kollektiven Sozialisationsweges, eines tberindividu-
ellen ,,Orientierungs- und Regelungssystems™ weniger dicht und detailliert
ausfallen, als dies in der Biographie eines einzelnen méglich ist. Daher und
wegen der verhiltnisméBig aufwendigen Quellenstudien empfiehlt sich die
Beschriinkung auf das Herausarbeiten einiger Leitmotive der gruppenspezi-
fischen Sprache sowie der Denk- und Handlungsweise.

191



Diese Grenzen des Ansatzes werden bei weitem aufgewogen durch seine Vor-
teile, die in der Anwendung auf akademische und beamtete Berufsgruppen
am deutlichsten hervortreten. Greift man das Beispiel der Richterschaft her-
aus — einer Gruppe, deren Erforschung als Profession als ein dringendes De-
siderat bezeichnet worden ist (CONZE/ Kocka 1985, S. 23) —, so fiihrt die
sozialisationshistorische Perspektive augenfillig weiter als die professionali-
sierungstheoretische. Verschiedentlich ist bereits der Versuch gemacht wor-
den, sich dieser juristischen Berufsgruppe auf der Basis der Professionalisie-
rungssoziologie zu ndhern. Solche Analysen ergaben stets, dafl die Abhéngig-
keit von der Justizverwaltung, die Dominanz staatlicher Kontrollen und die
Existenz eines beamtenlastigen Selbstverstindnisses die Entwicklung des
Richterstandes zum modernen Expertentum beeintrachtigte (ROTTLEUTHNER
1988, S. 149). Das Autonomiestreben der Gerichtspraktiker sei schwach ge-
wesen, ihr Organisationsgrad gering, ihr Selbstbild sténdisch orientiert (JOHN
1991, S. 169f.). Gleichwohl wurde auf dem Nutzen des Professionalisierungs-
konzepts auch fiir diese Berufsgruppe beharrt.’ Naheliegender ist indessen der
Schluf, daB der richterliche Beruf fiir professionalisierungstheoretische Fra-
gestellungen untauglich erscheint. Die enge Staatsbindung und die ausgeprég-
te Hierarchie im Justizdienst widersprechen ebenso wie das nicht markt-
formig geregelte Verhalinis zwischen Anbieter und Nachfrager der Tatigkeit
dem Schema einer marktgesteuerten, nach Autonomie und Machtressourcen
strebenden Berufsgruppe. Dies sollte Grund genug sein, nach alternativen
Ansitzen bei der historischen Erforschung der Richterschaft zu suchen. Der
sozialisationshistorische Zugang zur Kollektivbiographie soll deshalb in der
Folge beispielhaft anhand der preuBischen Richterschaft in der ersten Hilfte
des 19. Jahrhunderts verdeutlicht werden. Dabei wird Bezug genommen auf
Ergebnisse, die an anderer Stelle vorgelegt werden (HODENBERG 1996).

2. Das Beispiel der preuBlischen Richterschaft im Vormirz

Die Berufsgruppe der Gerichtsrite scheint flir eine sozialisationshistorische
Untersuchung pridestiniert. Zunéchst ist im Falle von akademisch gebildeten
Beamten eine reichhaltige Uberlieferung privater und behordlicher Quellen
verfiigbar. Dann legt die Eigenart von Richtertitigkeit und Richterlaufbahn
ein erhebliches Gewicht der Sozialisationsinstanz ,,Beruf nahe — zum ersten,
weil die Laufbahn einen vergleichsweise langen, standardisierten Ausbil-
dungsweg mit Vorbereitungsphase voraussetzt; zum zweiten, weil das hohe
Sozialprestige und die groe Eigenverantwortlichkeit des Urteilens eine au-
Bergewdhnliche Identifikation mit der Berufsrolle erwarten lassen; und nicht
zuletzt bestitigt der Quellenbefund auch fiir das frithe 19. Jahrhundert im
Vormirz ein charakteristisch staatslastiges, vor professioneller Autonomie
zuriickschreckendes Beamtenethos der Berufsangehdrigen.® Damit kann ver-
mutet werden, daB ein professionalisierungstheoretisches Vorgehen wenig
neue Erkenntnisse zutage fordern und letztlich nur zur Negation der an den
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Gegenstand herangetragenen Hypothesen fithren wiirde. Dariiberhinaus ver-
binden sich mit der vormérzlichen Richterschaft ungekldrte Fragen der
Sozial- und Politikgeschichte. So werden die héheren Justizbeamten heute
allgemein dem Bildungsbiirgertum zugeschlagen — einer gesellschaftlichen
Formation, deren historische Eigenstindigkeit nach wie vor umstritten ist’ —,
ohne daB diese Zugehorigkeit im einzelnen beschrieben und belegt worden
wire. Und obwohl es eine bekannte Tatsache ist, daf die Gerichtsrite sowohl
im Frankfurter als auch im Berliner Revolutionsparlament (1848) 14 bzw. 11
Prozent aller Sitze einnahmen, ist die Rolle dieser Berufsgruppe in der friihli-
beralen Bewegung nicht niher erforscht. Es ist daher von besonderem Inter-
esse, das Verhiltnis der preuBischen Justizjuristen zum Phidnomen ,,Bildung"
sowie ihre berufsspezifischen Zuginge zum Liberalismus nachzuzeichnen.
Neben der Bedeutung von ,,Bildung” im Rahmen der kollektiven Sozialisa-
tion avanciert die politische Sozialisation im Beruf zur Leitfrage: Wie wurde
die Kultivierung der eigenen Bildung fiir den Zusammenhalt der Gruppe und
ihre Abschottung nach auBlen genutzt? Welchen EinfluB gewann die berufli-
che Praxis auf die Genese der politischen Orientierung, und wie gestaltete
sich dabei die Wechselwirkung der Sozialisationsinstanzen?

Ein erster Blick auf die dufleren Daten der Lebensldufe preulischer Richter
ist geeignet, die relative Homogenitit der untersuchten Gruppe unter Beweis
zu stellen. Das beginnt bereits bei der sozialen Rekrutierung und der Wahl
der Ehepartnerin: Uberwiegend herrschte die Herkunft aus dem gehobenen
und gebildeten Biirgertum vor, und die Neigung zur Einheirat in die eigene
Berufsklasse war ausgeprigt. Sieben von zehn Gerichtsréiten waren die S6hne
von Staatsdienern; neun von zehn Briuten stammten aus den Hiusern hoherer
oder mittlerer Beamter. Auch die Berufsvererbung war eine géingige Erschei-
nung: Etwa ein Drittel der Rite, ebenso ein Drittel ihrer Ehefrauen, war in
Richterfamilien aufgewachsen. Diese Tatsachen deuten bereits auf ein tief
verwurzeltes Beamtenethos und einen einheitlichen Lebensstil innerhalb der
Berufsgruppe hin. Erhebliche Ahnlichkeiten wiesen zudem die Ausbildungs-
und Karrierewege auf, die die Berufsangehorigen durchliefen. Fast ausnahms-
los berichten die Autobiographien vom Besuch zuniichst einer Lateinschule,
dann des Gymnasiums, danach vom juristischen Studium an mehreren Uni-
versitdten und vom praktischen Vorbereitungsdienst in der Justiz. Ebenso
liegt den in den Personalakten verzeichneten Laufbahnen von Richtern ein
kaum verinderliches Muster zugrunde, nach dem auf die unbezahlten Statio-
nen ,Auskultatur und ,Referendariat“ ein unterbesoldetes ,,Assessoriat®,
schlieBlich ein Untergerichtsamt, mit steigendem Alter ein Direktorenposten
an Untergerichten oder eine Stelle als Oberlandesgerichtsrat folgten. Verset-
zungen in weit entfernte Provinzen waren besonders flir die Oberrichter hdu-
fig, Pensionierungen traten dagegen aufgrund der Sparsamkeit des Staates nur
selten und spit ein. Damit unterschieden sich die Karrieren preuBischer Ge-
richtsriite im wesentlichen nur in der Dauer zwischen den BefSrderungen.
Denn individuelle Merkmale wie Leistungsbereitschaft, gute Examina, Kon-
fession, Gesinnung oder Geburtsadel konnten den beruflichen Aufstieg nur in
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den seltensten Fillen beschleunigen. Vielmehr wurde nach dem Uhrzeiger
aufgeriickt: Das Dienstalter, die ,,Anciennitit®, gab die interne Hierarchie in
den Gerichtskollegien vor. Von auflen prisentiert sich dem Betrachter daher
ein Biindel weitgehend gleichformiger Lebenswege. Doch die Ubereinstim-
mungen reichen noch tiefer, in die Erfahrungen und Handlungsweisen hinein.

2.1 Die Kultivierung von ,, Bildung*

Charakteristisch fiir die Sozialisation der Berufsangehorigen war ein spezi-
fischer Umgang mit dem Medium ,,Bildung“. Bei der Lektiire der richterli-
chen Autobiographien fallen parallele Selbststilisierungen ins Auge, die auf-
schluBreich fiir die in Familie, Schule und Hochschule verfolgten Leitbilder,
aber auch fiir die erlernten Verhaltensweisen sind. Die Kindheitserinnerungen
zeichnen ein idealisiertes Bild biirgerlicher Elternhduser — Héuser voller Be-
scheidenheit, Strenge und Sparsamkeit, zugleich aber durch lockere und ge-
fithlvolle Umgangsformen geprégt. Der Vater fiihrte in ,einfachster Strenge®
das Regiment, die ,,aufopfernde Gattin und Mutter* lebte ,,in treuer Sorge fiir
den Haushalt und fur die Erziehung der Kinder“, und beide waren in dem
Ziel einig, ,.eine sittliche Grundlage in das Herz der Kinder legen* zu wollen
(Ausziige aus den Memoiren der Justizjuristen KARL IMMERMANN, S. 380;
LUDWIG NOHL, S. 2; JOSEF WURZER, S. 23; FRIEDRICH VON AMMON, 8. 31).
Mit der strikten Rollenteilung der Geschlechter, dem persénlichen Engage-
ment der Eltern fur die Erziehung und mit der Abschottung privater Gliickse-
ligkeit nach auBen eiferte das Familienleben offensichtlich dem neuen, anti-
aristokratischen Ideal der Biirgerlichkeit nach (KOCKA 1988, S. 27). Kenn-
zeichnend fur die Elternhduser der spiteren Gerichtsrite war daneben die ho-
he Bedeutung, die der Vermittlung von Bildung zugemessen wurde. So lobte
der Landgerichtsprasident WURZER riickblickend die ,,schweren Opfer®, die
sein Vater ,fiir die wissenschaftliche Bildung* der Schne gebracht habe
(WURZER ca. 1835, S. 237). Sein Kollege SEIBERTZ bezeichnete es als vor-
rangiges Lebensziel seiner Vorfahren, sich und ihrem Nachwuchs ,eine durch
geistige Bildung...veredelte und gesicherte Existenz zu schaffen” (1848, S. 3).
Die Weitergabe von Bildung — genauer: das Erlernen eines bestimmten Um-
gangs mit Bildungsgiifern — besaB in diesen Familien einen auflerordentlichen
Stellenwert, und das nicht zufillig. Denn Bildung war ein Wert, der auf dem
Arbeitsmarkt wie auf dem Markt der Eitelkeiten eingelost werden konnte;
Bildung garantierte den S6hnen des gehobenen Biirgertums ihren Platz in der
Gesellschaft.

Daher erklart sich der Ernst, mit dem die kiinftigen Justizjuristen schon im
Kindesalter stets gleichférmige Muster von Bildung einiibten. Der Lehrstoff,
den die Trivial- oder Lateinschulen boten, geniigte ihnen nicht: Hinzu traten
der Privatunterricht beim Vater und das eigenstindige Lernen. An den als
,,sehr mittelm#Big* beschriebenen Unterricht fiigte man ,,tiglich noch einige
Privatstunden® (RAPPARD 1837, S. 12) sowie die Lektiire historischer, geo-
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graphischer und schongeistiger Literatur. Der Nachmittag war dem ,,Privat-
Studium* mit den engsten Schulfreunden vorbehalten (AMMON 1878, S. 22).
Als typisches Beispiel kann der Unterrichter PAUL WIGAND gelten. Er begann
als Dreizehnjdhriger mit regelmiBigen Tagebucheintragungen, die er wech-
selnd auf lateinisch und franzosisch verfate und mit detaillierten Arbeits-
plénen anreicherte. Der Gymnasiast dichtete historische Dramen, fertigte sich
eine selbst abgeschriebene kleine ,,Bibliothek* und fithrte mit einem Klassen-
kameraden eine dauerhafte Korrespondenz, deren ,Hauptgegenstand ...die
Lektiire” bildete (WIGAND 1854 1, S. 110f., 123f,, 154f, 231ff)). Der Wis-
sensstoff, den sich die angehenden Richter gezielt aneigneten, pafite sich fu-
genlos in den Kanon des Neuhumanismus ein. Aufschlufireicher noch als der
Inhalt des Erlernten sind jedoch die Verhaltensmuster, die sich schon im
Schulalter einprégten und dann im Universititsstudium fortsetzten. Zu ihnen
gehorten der eigenstdndige Lernflei, der Freundschaftsbund unter gleichge-
sinnten und -gebildeten Méannern sowie der Hang zur Verschriftlichung von
Alltagsdingen und privaten Erlebnissen.’

Auch die Juristischen Fakultiten konnten den Anspriichen der wissensdur-
stigen Justizanwirter nicht gentigen. Bemingelt wurde vor allem der Mangel
an geistiger Anregung; die ,,unverdnderlich und stereotyp zum Vortrag kom-
mende Weisheit™ der Professoren wurde als ,,GedichtniBkram® abgetan (Wi-
GAND 1854 1, S. 270). Wieder wich man auf das Selbststudium aus, und er-
neut ,,geschah dieses in Gesellschaft zweier Freunde, indem wir tiglich des
Nachmittags...zusammenkamen®. Die akademischen Lektionen wurden durch-
weg ,sehr fleilig und ordentlich” nachbereitet, wiihrend studentische ,Un-
ordnungen und Ausschweifungen aller Art™ wenig Anklang fanden (RAPPARD
1837, S. 22). So gesellte sich zum Selbststudium die Selbstdisziplinierung:
Die Universitdtsjahre verloren ihren fritheren Charakter als befristeter ,,Frei-
raum fiir das Ausleben archaischer Triebregungen” und wandelten sich zu
einer Phase der Berufsvorbereitung und der . Einiibung in biirgerlich-diszipli-
nierte Lebensfithrung” (HARDTWIG 1992, S. 21, 27). Die ersten Generationen
bildungsbiirgerlicher Studenten strebten in kleinen Zirkeln der moralischen
Vervollkommnung und der Gelehrsamkeit nach. Eine Vorstellung davon ver-
mittelt der Bericht iiber das Studentenleben des spiiteren Kriminalgerichts-
direktors FRANZ JOSEF GEHRKEN: , An dem wilden und rohen akademischen
Treiben fand er ungeachtet seines natiirlichen Frohsinnes keinen Geschmack,
zog vielmehr den Umgang mit einer kleinen Zahl von Jinglingen verwandter
Sinnesart vor, an welche ihn dann aber auch die innigste Freundschaft kette-
te. Zu diesem auserwihlten Kreise, den ein wissenschattlicher Geist, gemiith-
liche Heiterkeit und die Merkzeichen feiner Gesittung beherrschten®, gehorte
GEHRKEN um das Jahr 1790 an der Universitit Marburg (ROSENKRANZ 1846,
S. 350).

Die in Schulzeit und Studium eingepriigten Verhaltensmuster verhalfen den
jungen Minnern nicht nur zur Aufnahme in bildungsbiirgerliche Kreise, son-
dern verschatffien ihnen auch handfeste Konkurrenzvorteile aut dem Arbeits-
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markt. Zusatzunterricht, Lernflei und Disziplin erhohten den eigenen Vor-
sprung gegeniiber adligen Mitbewerbern. Und die typischen Freundesbiinde
aus den Jugendjahren kniipften lebenslang haltende Beziehungsnetze, die
nicht selten bei der beruflichen Plazierung der Nachkommen behilflich wa-
ren. Im Zentrum dieser rein ménnlichen Netzwerke stand die gegenseitige
Vergewisserung der eigenen Bildung. ,,Bildung® bedeutete den angehenden
Richtern nicht einfach nur den Besitz von Wissen. Der Begriff umschrieb
einen Lebensstil und damit die Grundlage des richterlichen Berufsethos. In
den Beurteilungen der Vorgesetzten ist das Kriterium der ,,wissenschaftlichen
Bildung® unschwer als wichtigstes Qualitdtsmerkmal eines guten Justizdieners
auszumachen.!” Mit dieser Formel waren nicht etwa Gelehrsamkeit, Rechts-
kenntnis oder praktische Begabung gemeint. Die ,wissenschaftliche® oder
auch ,,feinere gesellige Bildung* war das Kennzeichen des echten Bildungs-
biirgers, der sich gewandt in den gebildeten Kreisen bewegte und sich vor-
zugsweise dem GenuB der neuhumanistischen Kulturgiiter hingab. So kann es
als hohes Lob gewertet werden, wenn es in der Akte des Appellations-
gerichtsrates VON WEILER hief}: ,,achtungswerther Beamte von sehr guter wis-
senschaftlicher Bildung“ (Konduitenliste 1846, Nr. 1). Nichts anderes als ein
vernichtender Kommentar war es hingegen, wenn dem Oberlandesgerichtsrat
SCHEIBLER zwar Scharfsinn und Gelehrtenflei3, aber auch Mangel an bil-
dungsbiirgerlicher Etikette bescheinigt wurden: ,,Er lebt weniger unter Men-
schen, als unter Biichern und Acten, vernachliBigt seine Kleidung, und hat in
seiner dchtschlesischen Sprache etwas Gemeines” (Konduitenliste 1822, Bl
38).

Die Beherrschung des tonangebenden Kulturstils mufite in der Berufsgruppe
bei wiederkehrenden Ritualen stets aufs Neue bewiesen werden. Die Dienst-
jubilden etwa stellten gesellige Inszenierungen von neuhumanistischer Bil-
dung und richterlicher ,,Wissenschaftlichkeit“ dar. Dem Gefeierten wurden
lateinische Lobesreden und fachliche Abhandlungen gewidmet, Olportrits
oder Gipsbiisten seiner selbst geschenkt; manchmal trugen 50 Jahre im
Staatsdienst auch die Doktorwiirde ehrenhalber ein (CONRAD 1907, S. 327ff.,
358). In der Richterschaft galt der kulturelle Code der Bildungsbiirgerlichkeit;
er wurde von den Berufsangehorigen propagiert und dauerhaft zur Selbstver-
gewisserung genutzt. Wie ein roter Faden durchzog der typische Umgang mit
Bildungsgiitern den Lebensstil der Gerichtsrite. Die Neigung zum Historisie-
ren und Archivieren, zu Bildungsreisen in die Schweiz und nach Italien und
zur Griindung von Lektiirezirkeln kennzeichnete den angesehenen Justizrat.
Die gesellige Freizeit, die sich hauptsdchlich im Kreise der Kollegen und ih-
rer Familien abspielte, stand ganz im Zeichen der ,,aufblithenden neuen Ge-
selligkeit“ der Gebildeten (KASCHUBA 1988, S. 21). Hauskonzerte, Garten-
feste, Theaterbesuche, Landpartien, Liedertafeln, abendliche Einladungen ,,zu
Thee, Spiel und Tanz“ fiillten die MuBlestunden (so der Landgerichtsrat
SCHORN 1898, S. 239). Peinlich genau wurde dabei darauf geachtet, ein ,,fort-
wihrendes kameradschaftliches Zusammenkommen mit Leuten, ...die zum
Theile unter dem Niveau der gesellschaftlichen Bildung standen®, zu vermei-
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den (AMMON 1878, S. 152). Der in Familie, Schule und Studium eingeiibte
kulturelle Habitus diente zur Einfligung in das entstehende Bildungsbiirger-
tum und zur Abgrenzung von den weniger Gebildeten.

Unbestritten gaben die Bildungsbiirger den Ton in der Richterschaft an. Jene
Berufsgenossen in der Minderheit, die aus dem Adel, dem Stadt- oder Wirt-
schaftsbiirgertum stammten, waren sichtlich bemiiht, ihr Defizit an bildungs-
birgerlicher Sozialisation auszugleichen. Doch auch wenn sie nach Anerken-
nung ihrer ,,wissenschaftlichen Bildung™ strebten, war diese oft nicht in vol-
lem Umfang zu erlangen. Haufig dufBerten sich Vorgesetzte veriichtlich iiber
Unterrichter aus der Provinz, die als bildungsbeflissene Autodidakten An-
spruch auf derartige Wertschitzung machten. So betonte der Arnsberger
Oberlandesgerichtsprisident, solche Kollegen seien ,,dem wissenschaftlichen
Leben fremd®, ihre Gesellschaft sei eine ,,einformige und beschrinkte* (KAu-
PISCH 1841, Bl. 73). Und uiber adlige Mitglieder, die sich nicht eilfertig von
der ,Hinneigung zum vornehmen Leben“ distanzierten, wurde in den Ge-
richtskollegien bose gespottet (Konduitenliste 1840, Nr. 236). Die iiberragen-
de Bedeutung von Bildung in der kollektiven Sozialisation der preuBischen
Richterschaft schuf eine interne Rangordnung, die nach dem MaBstab des in
Elternhaus und Jugend erworbenen ,,Bildungskapitals* gestaffelt war.

,,Bildung” war demnach das zentrale Motiv richterlicher Lebensldufe. Auf der
gemeinsamen Kultivierung von Bildung beruhten der innere Zusammenhalt
und die Hierarchie in der Berufsgruppe. ,,Bildung war die Basis des Broter-
werbs (ndmlich in Form des akademischen Patents), gab eine bestimmte Art
der Lebensfithrung vor und steckte die Verkehrskreise ab. Deswegen gewann
das Moment der Bildung vergesellschaftende Kraft. Es ordnete die Angehori-
gen der Berufsgruppe einer eigenstdndigen sozialen Formation zu, der des
Bildungsbiirgertums (LEPSIUS 1992, S. 8ff.). Uber die Eigenart des Umgangs
mit Bildungsgiitern, ndmlich den bildungsbtirgerlichen Habitus, hoben sich
die Justizpraktiker gezielt von anderen Sozialmilieus ab.

2.2 Aspekte einer berufsspezifischen Mentalitdt

Das Berufsethos der Gerichtsridte war bildungsbiirgerlich kodiert. Doch es
erschopfte sich nicht allein in der Vergewisserung von ,,Bildung®, sondern
umfafite daneben Aspekte einer berufsspezifischen Mentalitit. Gewisse
Sprach- und Denkmuster, Erwartungen und Erfahrungen gehorten fast selbst-
verstindlich zum richterlichen Amt. So kniipften sich regelmiBig hohe Er-
wartungen an die eigene Position: Anspriiche auf dufleren Glanz des Arbeits-
alltags, auf Teilhabe an der Herrschaft und das unbedingte Vertrauen der ein-
gesessenen Bevolkerung ihres Gerichtssprengels. Die Justizpraktiker wiinsch-
ten sich ,etwas Imponirendes in der #uBern Erscheinung® der Sile, ,einen
erhohten Sitz* und eine wiirdevolle Gewandung fiir die Urteilenden (SINCE-
RUS 1837, Sp. 636f.). Sie sahen sich selbst als Patriarchen tiber den Gerichts-
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sprengeln thronend. Der Richter wurde von ihnen als eine ,,sittliche Macht in
einem bestimmten Kreise des Staats“ begriffen, der stets ,.ein warmes Herz
fir das Wohl seiner Gerichtseingesessenen“ bereithalte und letztlich ,.ein
wahrer Priester der Gerechtigkeit* sei (der Untergerichtsdirektor NOELDE-
CHEN 1847, S. 14, 16; RAPPARD 1817, S. 54). Da war es nicht weit zu der
Hoffnung, daB ,,die Partheien dem Richter gleich einem Vater mit Vertrauen
und Ehrerbietung entgegen kommen® wiirden (KIRCHMANN 1847, S. 3). Fast
zwangsldufig folgten aus dieser Erwartungshaltung stets #hnliche Enttiu-
schungen. Lauthals wurde iiber schibige Gerichtslokale und freches Beneh-
men der sogenannten einfachen Leute geklagt. Hinter vorgehaltener Hand
beschwerte man sich iiber den politischen Kurs der Ministerialbiirokratie, und
dariiber, dafl die eigenen Vorschlige beim Konig und Minister kein Gehor
fanden; denn mit dem Rang eines Gerichtsrats verband man generell die
Uberzeugung, zu einer Beteiligung an der Regierung ausersehen zu sein.
SchlieBlich bilde der Justizbeamte ,,ein wirkliches nothwendiges Unterglied
im Organismus des Staates; er erhalte ,,seine Stelle von dem Regenten® und
erscheine ,,schon in dieser Eigenschaft als eine vermittelnde Person zwischen
diesem und dem Volke® (so der Appellationsgerichtsrat ZUM BACH 1817, S.
66, 113). Auf diese Weise verortete man sich selbst zwischen Herrscher und
Beherrschten; die Richter behaupteten, mehr als nur bloe Untertanen zu sein
und gegeniiber dem Monarchen im Namen des Volkes zu sprechen. Das Be-
wulltsein, staatsménnisch qualifiziert zu sein, aber ,,oben“ auf taube Ohren zu
stoen, war fiir einen preuflischen Gerichtspraktiker geradezu typisch.

Ihre herausragende Eignung fiir die Politik begriindeten die Juristen mit gén-
gigen Sprachmustern: mit den berufsspezifischen Topoi der Uberparteilich-
keit, des Praktikertums und der Wahrheitsfindung. Die Berufsrolle des Rich-
ters, die den Sachentscheid iiber den streitenden Parteien, das kriminalistische
Ermitteln der ,,Wahrheit“ und die Gutachtertitigkeit der Justizpraktiker fur
die Gesetzgebung einschlof3, entwickelte sich zum Fundament einer berufs-
gruppentypischen Argumentation und Denkweise. Die pathetische Versiche-
rung der Uberparteilichkeit diente dazu, die Staatslenkung von der Ungeféhr-
lichkeit einer unabhingigen und politisch aktiven Richterschaft zu tiberzeu-
gen, aber auch das eigene SeibstbewuBltsein zu bestirken. ,,Der Stand der
Richter ist der, welcher eine griine Oase in der groBen Sandwiiste der Leiden-
schaften bildet; Partheikdmpfe und Revolutionen sind an ihm voriibergegan-
gen, ohne daf} er sich dabei betheiligt”, verkiindete etwa der Oberlandesge-
richtsrat PINERS (1843, S. 653). Politisches Engagement wurde nur dann gut-
geheiflen, wenn es ohne Parteibindung und in vermeintlicher Beschriankung
auf die sachliche Wahrheitsfindung stattfand. ,,Nur fiir die gute Sache selbst®
durfte ,,in den Kampfplatz getreten” werden (ZUM BACH 1817, S. IX). Zu-
dem war es verpont, sich ideologischer Zitate zu bedienen; der Praxis gebiihr-
te der unbedingte Vorrang vor der Theorie. In ihren Denkschriften stilisierten
sich die Gerichtsrite zu ,,Sachverstindigen®, ,,die sich auf die unmittelbare
Erfahrung der tdglichen Ausiibung“ stiitzten und ihren Gegnern den wohlge-
meinten Rat gaben: ,,Holt nicht so tief aus der Philosophie die Griinde fiir
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Eure Meinung her, schreibt keine DiBertationen iiber die formelle und mate-
rielle, positive und relative Wahrheit... Besucht nur die offentlichen Gerich-
te!“ (so der Appellationsgerichtsrat BEWER 1817, S. 40; KIRCHMANN 1847, S.
IV, VI). AufschluBreiche Antithesen zogen sich durch die richterlichen AuBe-
rungen: Dem unparteilichen Gerichtsrat stand der eigenniitzige Anwalt, dem
realitidtsnahen Praktiker der verstiegene Theoretiker gegeniiber. Mal wurde
iiber die ,,angebliche Wissenschaft...einzelner Professoren, die dem wirklichen
Leben iberhaupt fernstehen®, geschimpft, mal iiber die ,,Gewinnsucht* der
Anwilte, dieser ,,schlauen und tiickischen Feinde der richterlichen Unbefan-
genheit (KIRCHMANN 1847, S. IX; Justizrat ,,Q.“ 1841, S. 565).

Auf diese Weise spiegelte die Sprache der Rite ihre durch den Beruf geform-
te Mentalitdt. Thre hohen Erwartungen in bezug auf immaterielle Belohnun-
gen rechtfertigten die Beamten mit ihrer vorgeblich iiberlegenen und unent-
behrlichen Stellung im Staate, mit ihrer Qualitdt als vorurteilslose, uneigen-
niitzige und praktisch erfahrene Diener der guten Sache. An das Richteramt
banden sie ein iiberhdhtes Selbstbild, indem sie sich zu Patriarchen und Prie-
stern des Rechts stilisierten. Dieser Anklang an einen archaischen Richtermy-
thos 148t ahnen, in welchem Ausmaf sich die Gerichtspraktiker mit ihrer Be-
rufsrolle identifizierten. Der junge HEINRICH SIMON etwa begeisterte sich:
,,Es ist um das Rechtsprechen etwas Schones, Edles, Grofies! Es {ibertrigt ein
Gefiihl der innern Wiirde... Ich mag die Erhebung nicht verlieren, die mir aus
meinem Amte innerlich erwéchst” (zit. nach LEWALD 1987, S. 155). Welches
Gewicht die Sozialisationsinstanz Beruf gewann, wird an der fachjuristischen
Einfdarbung der privaten Sprache iiberdeutlich. Der Assessor WALDECK glie-
derte seine Tagebuchaufzeichnungen in die Rubriken gesta und memorabilia,
der Richter E.T.A. HOFFMANN durchsetzte seine Korrespondenz mit Wendun-
gen aus dem Gerichtsgebrauch (WALDECK 1824; HOFFMANN 1990, S. 25).
Wie der Oberlandesgerichtsrat LEMAN wufite, paBte sich ,der angehende
praktische Rechtsgelehrte schnell dem sprachlichen Alltagstrott der Juristerei
an: ,,Alle seine Ideen nehmen die Relationenform an, nach wenigen Jahren
vermag er sich nicht mehr von ihr zu trennen” (LEMAN 1842, S. 25).

So wirkte das Berufsethos auf das Selbstbild der Richter, die Berufssprache
auf ihren personlichen Kommunikationsstil. Berufliche Sozialisationseinfliisse
griffen auf die Privatsphire iiber — aber sie hinterlieBen auch in der Offent-
lichkeit ihre Spuren. Denn im Revolutionsjahr 1848/49 trat fast jeder zwan-
zigste Vertreter der preuBischen Berufsgruppe als Parlamentarier in Erschei-
nung. In die Frankfurter und in die Berliner Nationalversammlung wurden 41
bzw. 63 preuBische Gerichtsrite gewihlt. Diese Abgeordneten schlugen sich
ganz iiberwiegend auf die Seite der gemiBigt liberalen Fraktionen; eine Min-
derheit bekannte sich auferdem zu den Demokraten. Damit wurde fiir die
Zeitgenossen offenkundig, daB die Justizbeamtenschaft links von der Ministe-
rialbeamtenschaft angesiedelt war. Die Richter nahmen in den Revolutions-
parlamenten eine einflufireiche Stellung ein; sie beteiligten sich eifrig an den
Debatten und formulierten wichtige Gesetzestexte vor.
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Auch an den Rednerpulten der Parlamente bemiihten die Justizbeamten zahl-
reiche Sprachmuster, die in der Berufsrolle grundgelegt waren. Sie beriefen
sich gern auf ihre Unparteilichkeit und praktische Erfahrung, auf Begriffe aus
den Gerichtsakten und charakteristische Gegensatzpaare. Hier soll nur eines
von vielen Beispielen herausgegriffen werden: die beiden Pole der ,gesetzli-
chen Ordnung® und der ,revolutiondren Anarchie”. Die Anrufung der ,ge-
setzlichen Ordnung®, die daraufhin mit dem Chaos des politischen Umsturzes
kontrastiert wurde, war ein typisch richterliches Argument. Wahrend die
,Kraft des Gesetzes*, der ,,rechtliche Zustand“ und die ,,gesetzliche Autoritdt*
beschworen wurden, malte man den drohenden ,,inneren Aufstand®, ,blutige
Auftritte und die ,,Auflehnung gegen die angeordnete Regierung” an die
Wand (der Oberrevisionsrat DANIELS sowie der Landgerichtsrat GRAEFF, Ste-
nographische Berichte I, S. 534; 11 S. 1301). Uberaus hiufig findet sich in
solchen Reden der Verweis auf die Revolutionsgeschichte Frankreichs. Die
Berichte iiber das Versinken der grofien Revolution in Blut und Terror hatten
in den Kopfen der preuBischen Gerichtsréte tiefen Eindruck hinterlassen. Ge-
leitet vom Schreckbild der auBer Kontrolle geratenen Volksherrschaft, zudem
in Anlehnung an die eigene berufliche Tétigkeit, erkldrten sie 1848 den Be-
griff des ,,Gesetzes™ zur hochsten Autoritdt. IThr wurden andere Werte, etwa
die Freiheit des Staatsbiirgers, im Konfliktfall untergeordnet. Diesem Credo
folgte die Mehrheit der Richter, die dem konstitutionellen Liberalismus an-
hing.

Aber auch die demokratisch gesinnten Rite in der Minderheit versuchten, den
Begriff des ,,Gesetzes“ flir ihre Ziele nutzbar zu machen. ,,Was die gesetzli-
che Ordnung betrifft, so bin ich ein groBer Freund davon®, bekriftigte etwa
der Obertribunalsrat WALDECK, Fithrer der Linken im Berliner Parlament
(Stenographische Berichte II, S. 974). Dabei vermieden die Demokraten es
allerdings, den Gegenpol der ,Revolution” zu verteufeln. Sie beeilten sich,
ihr aufrichtiges Engagement fiir Gesetz und Ordnung zu versichern, verstan-
den aber nur die parlamentarisch legitimierten und damit aus der Zeit nach
der Umwilzung stammenden Beschliisse als rechtlich bindende ,,Gesetze®.
Wie der Stadtgerichtsrat HEINRICH SIMON betonte, begriff man die vorrevolu-
tiondren Vorschriften als blofe ,,Willeleien®, die ,,ja grofitentheils gar keine
wirklichen Gesetze“ seien: ,,Wie sollte, wenn ein Einzelner seinen Willen
einem ganzen Volke aufdringt, wie sollte das Volk verniinftigerweise Ach-
tung vor einer solchen Willkiir deBhalb haben, weil sie in die Gesetzsamm-
lung einregistrirt ist? Ein Gesetz ist nur das, was von dem ungehemmt ausge-
sprochenen Gesammtwillen entsprungen ist” (zit. nach WIGARD VII, S.
5002)." Die Minderheitsfraktion auf der Linken weigerte sich, im Namen der
,»Gesetzlichkeit* polizeiliche MaBnahmen zu rechtfertigen, und vertrat statt-
dessen die Giiltigkeit des revolutiondren Rechts.

Die auferordentlich hohe Wertigkeit, die der Terminus des Gesetzes in der
Argumentation der gewihlten Richter innehatte, spiegelt eine besondere Fi-
xierung der Berufsangehorigen auf das positive Recht wider. Diese berufs-
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spezifische Eigenart ist 1848 bei rechts- wie linksliberalen Richtern belegbar.
Zugleich dringte sie aber die Mehrheit der Berufsangehorigen in Richtung
des geméBigten Liberalismus, weil das Bekenntnis zur Demokratie den voll-
standigen Bruch mit dem bisherigen Rechtssystem voraussetzte. Die Scheu
vieler Gerichtspraktiker, in ein Gewebe rechtlicher Regelungen einzugreifen,
das sie zuvor nur angewandt und nicht angetastet hatten, zeigte sich nicht nur
an der Beschwérung der ,,gesetzlichen Ordnung®. Sie wird exemplarisch auch
in den Debatten iiber die Abschaffung biuerlicher Feudallasten deutlich.
Denn um die Landleute von Diensten und Abgaben zu befreien, mufite in das
Eigentum des bisher privilegierten Adels und damit in gewachsene Privat-
rechte eingegriffen werden. Die praktischen Juristen schreckten vor der ent-
schiadigungslosen Aufhebung tradierter Rechte zuriick, obwohl sie den Uber-
resten der Feudalzeit kritisch gegeniiberstanden. So stimmten 20 von 21 an-
wesenden Riten in der Frankfurter Nationalversammlung gegen die entschéd-
digungslose Enteignung der Gutsherren (WIGARD IV, S. 2451ff.). Auch hier
rdumten sie der inneren Bindung an das positive Recht den Vorrang vor ihren
politischen Zielen ein.

Die Betonung gewachsener Privatrechte geht im Falle der preuBlischen Ge-
richtsriite auf ihre Berufsrolle und ihre Sozialisation in der Justiz zuriick. Sie
ist nicht allein in ihrer universitdren Prigung begriindet, wie dies WOLFRAM
SIEMANN am Beispiel der Juristen in der Frankfurter Nationalversammlung
zu zeigen versucht hat. Ihm zufolge schieden sich die politischen Lager in
der Paulskirchenversammlung entlang einer Grenze, die von akademisch ver-
mittelten Rechtstheorien gezogen wurde. Die vorzugsweise in Berlin und
Gottingen, also im Gefolge SAVIGNYs, ausgebildeten Juristen hitten in ihrem
Festhalten am historisch Gewordenen einem ,konstitutionell-monarchischen
Konservativismus“ zugeneigt. Dagegen seien ihre etwa in Heidelberg ausge-
bildeten Kollegen fur den ,demokratischen Liberalismus* offen gewesen
(SIEMANN 1976, bes. S. 7, 286). Das iiberragende Gewicht der beruflichen
Sozialisation 14Rt im Falle der Gerichtspraktiker an der Erkldrungskraft dieser
These zweifeln. Die Sozialisationsinstanz ,,Universitit® scheint unzulidssig
iiberbetont, wihrend Einflisse aus der Justizlaufbahn nicht berticksichtigt
werden. Fiihrt man sich etwa die Haufigkeit vor Augen, mit denen preuflische
Richter in Parlamentsreden auf Motive aus ihrer beruflichen Praxis rekurrier-
ten, so liegt der Schlufl nahe, dafl die akademische ,,Prigung® im Gerichtsall-
tag ldngst verblaBt war. Diese Vermutung wird durch einen Blick auf die ju-
stizinterne Vorbereitungsphase noch bestarkt.

Denn die richterliche Laufbahn begann mit einem Auftakt, der die im Schnitt
23jihrigen Anwirter zunéchst von der Nutzlosigkeit ihres soeben bestandenen
Studiums iiberzeugte. An den Universititen war ndmlich vor allem die Theo-
rie des romischen und gemeinen Rechts gelehrt worden, wihrend das gelten-
de Landrecht und Verfahrensrecht weder angeboten noch abgepriift wurden.
Stolz auf die erworbene Gelehrsamkeit, waren die Absolventen in den Ge-
richten daher erst einmal zu nichts nutze. Sie wurden monatelang zum Proto-
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kollschreiben verwendet und saflen ihre Zeit als ,,Gerichts-Maulaffe ab (IM-
MERMANN 1978, S. 75). Ein dlterer Berufsangehoriger schilderte die Situation
folgendermallen: ,,Wahrlich! dieser Mangel an anschauender Kenntnif3 und
aller vorldufigen Erfahrung in seinem Fache verleiden dem Novizen seine
ersten Arbeiten im Tempel der Themis ungemein. Er kommt von der Akade-
mie...in der Hoffnung, Lob und Lohn zu ernten, und sieht: er weifl so gut, als
nichts“ (,,S.” 1805, S. 38). Am Anfang des Vorbereitungsdienstes galt es al-
so, das universitire Wissen so schnell als moglich zu vergessen und sich in
das kalte Wasser der Praxis zu stiirzen. Aus dieser Vorgeschichte erklirt sich
auch die oben erwihnte Distanz der Berufsangehorigen zum Status des Ge-
lehrten oder Professors. Unter Kollegen war es verpont, die akademische
Theorie ins Feld zu fithren — und das seit den ersten Tagen der Justizkarriere.
Die Sozialisationsinstanz ,,Beruf* dringte die Hochschulerfahrung in den Hin-
tergrund.

Nimmt man das Handeln der richterlichen Abgeordneten im Parlament als
Beispiel, dann lassen sich geradlinige Verbindungen zwischen politischem
Verhalten und beruflicher Titigkeit ziehen. Zwar ficherte sich die Berufs-
gruppe in verschiedene Parteifraktionen auf: Die berufliche Sozialisation al-
lein bedingte die politische Orientierung nicht. Aber der Beruf strukturierte
liber eine spezifische Sprache und ein spezifisches Ethos die Denkweise und
Argumentation vor, die dann in gegebenenfalls entgegengesetzte Meinungen
miindete. Die preuBlischen Gerichtspraktiker waren durch charakteristische
Zige gekennzeichnet, ohne daB ihre Individualitit in diesen jeweils aufgegan-
gen wire. In bezug auf das politische Handeln hoben sie sich von anderen
Berufsgruppen durch ihre tiefe Revolutionsfurcht und ihre Fixierung auf tra-
dierte Gesetzesnormen ab. Sie vermieden das theoretische Argument, verwie-
sen gern auf ihre Bodenhaftung und verstanden sich als unparteiliche Streiter
fir das wahre Wohl des Volkes. Zugleich machten sie Anspruch auf eine
nach auflen hin sichtbare Privilegierung des Richteramts, auf eine gesell-
schaftlich wie politisch herausragende Stellung ihrerseits. Und was sie in der
politischen Arena verfochten, versuchten sie auch privat zu leben. Durchdrun-
gen von der Identifikation mit einer mythisch iiberhthten Berufsrolle, kulti-
vierten sie eine elitire Bildungsbiirgerlichkeit in gewollter Absetzung von
anderen sozialen Schichten. Sie iibten sich in einer bestimmten Form des Ge-
brauchs von Bildungsgiitern, die gegen soziale Aufsteiger, aber auch gegen
die noch immer bevorzugte Aristokratie gewendet werden konnte. Mit Hilfe

dieses Habitus bestitigte sich die Berufsgruppe ihre vorgebliche Hoherwertig-
keit.

* ok %k

Der kollektive Sozialisationsweg der preulischen Richterschaft 148t sich auf
zwei Fluchtpunkte zuriickfiihren: auf den der Bildung und den des Berufes.
Ein bestimmter, detailliert beschreibbarer Umgangsstil der Gebildeten — er-
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worben in der bildungsbiirgeriichen Familie, in Schule und Universitét — cha-
rakterisierte die Berufsangehorigen ebenso wie ihr Hang zur Ubertragung be-
ruflicher Erfahrungen in ihre politische Vorstellungswelt. Dazu kam ein weit-
hin gleichférmiges Schema, nach dem Ausbildung und Karriere verliefen.
Aus der Entfernung betrachtet, erscheint die vormérzliche Richterschaft des-
halb als eine recht einheitliche, gemeinsame Muster lebende Personengruppe.
Im Ritckgriff auf die Sozialisationshistorie wird es gangbar, sich ihrem Han-
deln verstehend und erkldrend zu nihern. Uber die Nachzeichnung der fami-
lifren, schulischen und beruflichen Sozialisation 148t sich weiter zum For-
schungsgegenstand ,,Bildungsbiirgertum* vordringen, als dies eine Fixierung
auf Professionalisierungsvorginge gestattet. Denn eine Analyse, die sich auf
die Aspekte ,,Habitus“, ,,Berufsethos* und ,,Mentalitit” stiitzt — mithin auf die
Variationen von kulturellen Codes —, wird dem Charakter des Bildungsbiir-
gertums eher gerecht als das Fragen nach Formalisierung der Ausbildungs-
wege und Strategien beruflicher Interessenvertretung. SchlieBlich, daran sei
erinnert, handeit es sich beim deutschen Bildungsbiirgertum um eine soziale
Formation, deren Einheit in der gemeinsamen Ku/tur und eben nicht in der
sozialen Lage oder beruflichen Position ihrer Angehdrigen griindete.

_Anmerkungen

1  Die Leitperspektive der Professionalisierung dominiert in den Studien von HUER-
KAMP, JARAUSCH, MC CLELLAND, SIEGRIST und ROTTLEUTHNER. Neuerdings wer-
den Berufsgruppen auch diskursanalytisch betrachtet, eine Richtung, auf die hier
nicht niher eingegangen werden kann.

2 Zahlreiche neuere Studien haben versucht, die Professionalisierungssoziologie im
Rahmen der Biirgertumsforschung und/oder im internationalen Vergleich frucht-
bar zu machen. Einen guten Uberblick hierzu vermitteln die beiden von SIEGRIST
1988 und CONzE/ KOoCKA 1985 herausgegebenen Binde.

3 Unter ,Habitus* wird in Anlehnung an BOURDIEU ein kultureller Code, ein Kom-
plex typischer Denk- und Verhaltensweisen verstanden, der ciner Gruppe zur
symbolischen Abgrenzung von anderen Gesellschaftsgruppen dient (1993, S. 25).

4 Vgl. zum pidagogisch orientierten Konzept Historischer Sozialisationsforschung
generell HERRMANN 1982, 1974. Eine entsprechend auf ,Entwicklung normativer
Einstellungen im Umkreis von Familie und Schule® eingehende Studie tber
schleswig-holsteinische Bildungsbilrger legte ELKAR vor (1979).

5  Ahnlich wie JOHN 1991 und ROTTLEUTHNER 1988, jedoch mit Blick auf das 20.
Jahrhundert, argumentieren MC CLELLAND 1991 und JARAUSCH 1990. Auch hier
,kann der Versuch, das Berufsbeamtentum als Ganzes im Theorem der Professio-
nalisierung zu interpretieren, nicht ganz iiberzeugen™ (LUNDGREEN 1992, S. 669).

6  Rundheraus lehnten die Justizriite des Vormirz beispielsweise eine selbstkontrol-
lierte Auswahl des Nachwuchses und eine Monopolstellung des Richterberufs in
der Rechtspflege ab. So wandten sich die Priisidenten des Oberlandesgerichts
Paderborn gegen das Angebot, dic Ratsstellen nach eigenem Vorschlag zu beset-
zen: ,Die Erfahrung aller Zeiten lehrt, daB obrigkeitliche Corporationen, welche
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durch eigne Wahl sich ergénzen, in der Regel rasch ihrem Verfalle entgegen ge-
gangen sind...namentlich pflegen sie gar leicht in eine falsche dem allgemeinen
Wohle nicht ersprieBliche Stellung zu den vorgesetzten hohern Behorden zu ge-
rathen” (LANGE/ EBMEIER 1841, Bl. 50). Auch die Abschaffung des Laienrichter-
tums fand kaum Befiirworter. Stattdessen stimmten viele Justizjuristen in den
populidren Ruf nach Geschworenengerichten ein.

7  Ich beziehe mich hier auf eine Debatte, die in den vier Binden der Reihe ,,Bil-
dungsbiirgertum im 19. Jahrhundert* (Stuttgart 1985-1992) dokumentiert ist. Den
wesentlichen Streitpunkt bildete die von JURGEN KOCKA zugespitzte Frage, ob
das Bildungsbiirgertum — als sozial heterogen zusammengesetztes Ensemble von
Berufsgruppen — eine historische Realitiit oder nur ein nachtrigliches Konstrukt
der Historiker darstelle.

8  Diese und die folgenden Zahlenwerte fufien auf einer quantitativen Erhebung, die
die Lebenswege von 349 Gerichtsriten anhand von Personalakten — sogenannten
»~Konduitenlisten“ — der 1840er Jahre erfaBt. Zusétzlich wurden vierzehn Auto-
biographien bzw. Tagebiicher herangezogen (HODENBERG 1996).

9  RegelmiBig begegnen in den Nachlidssen preuBischer Richter Reisetagebiicher,
umfangreiche Briefwechsel mit Familienangehorigen und Freunden, selbstverfaB-
te Gedichte und Dramen, in Einzelfillen sogar tigliche Aufzeichnungen iiber
Wetterdaten und Haushaltsausgaben (etwa im NachlaB WALDECK, Bl. 94ff.).

10 In 341 ausgewerteten Kurzcharakteristiken taucht allein 39 mal wortlich der Ter-
minus der ,,wissenschaftlichen Bildung® auf. Indirekte Bezugnahmen finden sich
in fast jeder Beurteilung.

11 SIMON war seit seinem politisch motivierten Riicktritt 1844 Gerichtsrat aufler
Dienst.
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Claudia Huerkamp

Frauen in akademischen Berufen

Studienritinnen und Arztinnen in Deutschland, 1910-1945

Jahrhundertelang, seit ihrem Bestehen, waren sowohl der Beruf der akade-
misch gebildeten Lehrer als auch derjenige der Arzte ausschlieBlich Minnern
vorbehalten; nur Personen ménnlichen Geschlechts hatten die Moglichkeit,
die grundlegende Voraussetzung fiir das Ergreifen beider Berufe, ein Studium
an einer deutschen Universitit, zu erfiillen. An dem Zustand ménnlicher Pri-
gung der beiden genannten Berufe &nderte sich zunichst auch dann nur we-
nig, obwohl Frauen — 1899 bzw. 1905 — das Recht erhalten hatten, die Ein-
gangspriiffungen fiir diese Berufe abzulegen; denn im Grunde genommen
wuchs der Anteil von Frauen in diesen beiden Berufen wihrend des gesamten
Untersuchungszeitraums, mindestens bis in den Zweiten Weltkrieg hinein, im
Schneckentempo. 1941 waren erst 13,4% aller festangestellten Studienrite in
PreuBen (2.069 von insgesamt 15.416) weiblich', ein Jahr spiter waren von
ca. 63.000 deutschen Arzten im ,,Altreich® (Deutschland in den Grenzen von
1937, ohne die spiter besetzten und annektierten Gebiete) nur etwas mehr als
8.000 Frauen (12,8% der Arzteschaft; VAN KANN 1942, S. 303). Und dieser
Prozentsatz an Frauen war der héchste, seit der Beruf iiber 40 Jahre zuvor
auch fiir Frauen geoffnet worden war. Jedoch waren trotz dieser im interna-
tionalen Vergleich niedrigen Frauenanteile (ALBISETTI 1993, HUERKAMP
1991) dies die beiden akademischen Berufe mit den bei weitem meisten
Frauen. Zum Beispiel gab es im Jahre 1933 erst 252 Rechtsanwiltinnen
(1,3% der Anwaltschaft); unter den Richtern und Staatsanwilten belief sich
der Frauenanteil (1933) gar nur auf 0,3% (HUERKAMP 1994b, S. 277). Nach-
dem Frauen aufgrund eines Filhrerbefehls seit 1936 zu den Berufen der
Rechtspflege nicht mehr zugelassen wurden, schrumpften diese schon extrem
niedrigen Zahlen weiter. Fiir die spiteren Kriegsjahre gibt es zur Entwicklung
des Frauenanteils unter den Lehrern und Arzten keine genauen Zahlen mehr,
Jjedoch ist kein dramatisches Wachstum zu vermuten, weil die Steigerung der
Studentinnenzahlen erst wihrend des Krieges einsetzte und diese jungen
Frauen also, falls sie iiberhaupt je einen akademischen Beruf ergriffen, diesen
allenfalls nach 1945 anstreben konnten.

* PETER LUNDGREEN danke ich fiir die kritische Durchsicht des ersten Entwurfs des
vorliegenden Aufsatzes und sein aktives Engagement bei der Verbesserung dieser
Erstfassung sowie REINHOLD SCHULTE-FRANKENFELD flir technische und redaktionelle
Hilfe.
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Abgesehen von diesen diirren Zahlen iiber den Frauenanteil im jeweiligen
akademischen Beruf ist unser Wissen iiber Frauen in den akademischen Pro-
fessionen vor dem Ende des Zweiten Weltkriegs sehr begrenzt. So wissen wir
fast nichts iiber den EinfluB der Arbeitsmarktlage und anderer — moglicher-
weise damit konkurrierender — Faktoren auf die Studienfachwahl der Abitu-
rientinnen. Bekannt ist lediglich, daB seit Beginn des Frauenstudiums die Me-
dizin und die ,,Schulwissenschaften® die beiden am hiufigsten von jungen
Frauen mit akademischen Ambitionen gew#hlten Fachrichtungen darstellen.
Daher werden sich die folgenden Ausfiihrungen mit Frauen im Arztberuf und
in der Studienratslaufbahn befassen. Zunichst sollen dabei vergleichend Fra-
gen des Studiums und des Berufszugangs erortert werden (Kapitel 1). Das
wird in zwei Abschnitten geschehen: Zunichst wird die Phase der besténdi-
gen, teilweise stiirmischen Erhohung der Studentinnenzahlen, von 1910 bis
etwa 1930, thematisiert; sodann wird die Phase des die ganzen 30er Jahre an-
dauernden Riickgangs und des im Kriege erfolgenden Wiederaufschwungs der
Studentinnenzahlen analysiert. Die hierbei vertretene These lautet, dafl der
Riickgang der Studentinnenzahlen in den 30er Jahren kaum Auswirkungen
auf den Frauenanteil in den jeweiligen Professionen hatte. Im Gegenteil: der
Anteil von Frauen bei den Arzten nahm wihrend der gesamten 30er und fri-
hen 40er Jahre kriftig, der bei den Studienréten in den spéten 30er und frii-
hen 40er Jahren leicht zu. Ob er in den spiteren Kriegsjahren, als die extrem
sparlich mit Frauen besetzten Jahrginge der zweiten Hilfte der 30er Jahre ins
Berufsalter kamen, kleiner geworden ist, 146t sich nicht mit Sicherheit sagen,
aber doch bezweifeln; denn auch die Zahl der studierenden Méanner war wih-
rend der 30er Jahre stark riickldufig.

Doch der Frauenanteil in einem akademischen Beruf bemifit sich nicht nur an
dem Anteil von Frauen an den Studierenden der jeweiligen Fachrichtung eini-
ge Jahre vorher, sondern er ist auch abhéngig von den konkreten Formen des
Berufszugangs und der Berufsausiibung bzw. ihrer Erschwerung je nach dem
Geschlecht des Bewerbers. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob
die Nationalsozialisten, sobald sie die Macht hatten, wirklich daran gingen,
weibliche Berufsangehorige aus ihren Positionen zu verdringen bzw. Frauen
den Zugang zu solchen Berufen zu erschweren, und welches Gewicht den na-
tionalsozialistischen MaBnahmen, den Akademiker-Arbeitsmarkt auf diese
Weise zu entlasten, zukommt. Mit diesen Fragen wird sich ein eigener Ab-
schnitt befassen. Nun ist aber tiber die quantitative Entwicklung der beiden in
Rede stehenden Berufsgruppen und die staatliche Politik ihnen gegeniiber fast
nichts bekannt. Genau so wenig wissen wir iiber die professionellen Organi-
sationen und das Organisationsverhalten der Frauen in den Berufen der Arz-
tin? und der Studienritin, tiber ihr Einkommen, ihre konkreten Arbeitsbedin-
gungen in einer ménnlich geprdgten Umwelt, ihre Karrierechancen sowie
iiber die Frage, ob die meisten bei einer Verheiratung die berufliche Tatigkeit
aufgaben, ob die Mehrzahl erst gar nicht heiratete, oder ob eine nennenswerte
Anzahl die Méglichkeit sah, Beruf und Ehe miteinander zu verbinden.? Of-
fenbar wurde dieses Problem in beiden Berufen sehr unterschiedlich gelost;
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das zeigt schon der Unterschied zwischen dem fast zolibatiren Beruf der
Lehrerin an héheren Médchenschulen und dem Arztinnenberuf, der durch
eine recht hohe Heiratsquote (im Zweiten Weltkrieg mehr als 50%) gekenn-
zeichnet war. Der Frage, warum dies so war, soll im zweiten Kapitel des
Aufsatzes nidher nachgegangen werden.

1. Studium und Berufszugang
1.1 Die zwei beliebtesten akademischen Berufe fiir Frauen 1910-1930

Arztin und Studienritin — das waren seit jeher die beiden beliebtesten akade-
mischen Berufe fiir Frauen, wobei der Beruf der akademisch gebildeten Leh-
rerin, der Studienrdtin, im ersten Jahrhundertdrittel einen deutlichen Vor-
sprung hatte, sowohl was die absolute Zahl der als Studienritinnen tdtigen
Frauen als auch was den Frauenanteil an der akademischen Profession der
Studienrite anging. Als erster Anhaltspunkt fiir die Richtigkeit dieser Be-
hauptung sollen hier die Verhiltnisse an den Universitidten dienen. Wihrend
bis Anfang der 30er Jahre immer ein Sechstel bis ein Viertel der studierenden
jungen Frauen an den Medizinischen Fakultdten zu finden war und der Frau-
enanteil an den Medizinstudierenden sich im allgemeinen in Uberein-
stimmung mit dem Frauenanteil an den Studierenden insgesamt entwickelte,
tummelte sich vor allen Dingen vor dem Ersten Weltkrieg weit mehr als die
Hilfte der Studentinnen in den Philosophischen Fakultiten. Im Reich waren
es mehr als drei Viertel, in PreuBlen sogar etwas iiber 80%. Von diesen stu-
dierte die grofle Mehrzahl eine Facherkombination, deren einzelne Fécher
auch an der Schule gelehrt wurden, mithin Fécher aus dem Kanon der
»Schulwissenschaften®. Mehr als 60 Prozent der 1.900 Philologinnen des
Sommerhalbjahrs 1911 studierten in der Fachergruppe ,,Alte und neue Philo-
logien und Geschichte* (den sog. Kulturwissenschaften), gut ein Fiinftel stu-
dierte Mathematik und Naturwissenschaften und Chemie. Der Rest verteilte
sich auf Kameralistik, Pharmazie und Zahnheilkunde — Ficher, die vor dem
Ersten Weltkrieg noch in der Philosophischen Fakultdt beheimatet waren —
sowie auf die ,,sonstigen” Studienficher dieser heterogenen Sammelfakultit.
Nach dem Ersten Weltkrieg verinderte die Philosophische Fakultit ihren Zu-
schnitt grundlegend: Die meisten Universititen richteten eigene Mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Fakultiten ein, auBerdem wurden die Fécher
Pharmazie und Zahnheilkunde der Medizinischen Fakultit zugeordnet, und
das Fach Kameralistik, umbenannt in ,,Volkswirtschaftslehre*, wurde entwe-
der den Juristischen Fakultdten zugeschlagen, die sich dadurch in , Juristische
und Staatswirtschaftliche Fakultiiten* wandelten oder bildete eine neue eigene
Fakultit.

Zu den ,,Schulwissenschaften® zihlten natiirlich nicht nur die Geistes-, son-
dern ebenso die Naturwissenschaften und die Mathematik. Fiicher wie Physik,

Biologie, Erdkunde und Mathematik wurden zum grofiten Teil von Lehramts-

211



anwirtern studiert. Nur die Chemiestudierenden werden gesondert gezéhlt,
weil viele Studenten dieses Fach auch mit einem anderen Ziel als der Stu-
dienratslaufbahn studierten, meist weil sie in die Industrie gehen wollten.
Man kann grob geschitzt davon ausgehen, dafl die — nicht gezihlten — Che-
miestudierenden, die ,,auf Lehramt* studierten, und die — gezéhlten — Studie-
renden anderer Naturwissenschaften, die nicht die Studienratslaufbahn ein-
schlagen wollten, sich in etwa die Waage hielten. Die Betrachtung der Stu-
dierenden der Mathematisch-naturwissenschaftlichen Fakultiten (Tabelle 1.2)
ergibt vor allem zweierlei: Erstens folgte die Bewegung der Studierendenzah-
len im wesentlichen, nur nicht so scharf ausgepréigt, dem von den Philosophi-
schen Fakultiten vorgegebenen Muster, d.h. einem Wellental bis Mitte der
20er Jahre folgte in der zweiten Hilfte der 20er und den frithen 30er Jahren
ein Studentenberg, gefolgt wiederum von einem langfristigen Riickgang der
Philologiestudierenden in den 30er Jahren. Zweitens studierten, entgegen ei-
nem z#h sich haltenden Vorurteil, mehr Frauen Mathematik und Naturwissen-
schaften, als ihrem Anteil an allen Studierenden entsprach. Immer war der
Frauenanteil in den Naturwissenschaften dem Frauenanteil im Durchschnitt
aller Fakultiten um einige Prozentpunkte voraus, so etwa 1931 — auf dem
vorldufigen Hohepunkt des Frauenstudiums — als an den Mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fakultédten fast ein Viertel der Studierenden Frauen waren
(ohne Chemie), wihrend ihr Anteil in der gesamten Universitit lediglich
18,9% (Wintersemester 1931/32) erreichte (vgl. Tabelle 1.1). Freilich war der
Frauenanteil in den einzelnen Disziplinen hochst unterschiedlich: Wahrend er
im Fach Physik héchstens 10% der Studierenden betrug, waren in der Biolo-
gie Anfang der 30er Jahre von finf Studierenden zwei Frauen, und in der
Geographie immerhin noch fast ein Drittel. Niedriger lag der Frauenanteil im
Fach Mathematik: Hier betrug er lediglich gut ein Fiinftel der Studierenden
(DHB 1987, S. 147-151). Frauen wihlten also durchaus Naturwissenschaften
als Studienfach, weit mehr jedenfalls als Jura, und sogar mehr als Medizin,
sofern sie damit eine berufliche Perspektive, hier den Beruf der Studienritin,
verbinden konnten,

Obwohl gerade an den Philosophischen Fakultiten die Zahl der Studierenden,
die im Laufe des Studiums das Studium aufgaben, das Studienfach wechsel-
ten oder sich auf eine andere Abschlulpriifung umorientierten, traditionell
hoch war (TITZE u.a. 1990, S. 227-229), spiegelt sich die auBergewdhnliche
Bevorzugung gerade dieser Fakultédt auch in der Zahl der Meldungen zur Prii-
fung pro facultate docendi®, die normalerweise ein Studium der ,,Schulwis-
senschaften” abschlof und Voraussetzung fiir die Aufnahme in den Referen-
dardienst und damit fir die Studienratsiaufbahn war. So standen den von
1910 bis 1919 in Preufien von weiblichen Kandidaten bestandenen 1.418 phi-
lologischen Priifungen fiir das héhere Lehramt (Tabelle 3) im selben Zeit-
raum auf Reichsebene lediglich 758 Approbationen von Arztinnen gegeniiber.
Auch wihrend der ganzen Zeit der Weimarer Republik tibertrafen die von
Frauen pro facultate docendi abgelegten Priifungen die weiblichen Approba-
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tionen. Zwar wurden von 1920 bis 1929 in PreuBen lediglich 1.967 Priifun-
gen pro facultate docendi von Frauen bestanden, gegenitber 2.599 reichsweit
an Frauen erteilten Approbationen. Dabei ist jedoch zu bedenken, da nur
schitzungsweise zwei Drittel der Staatsexamina fiir das hohere Lehramt in
PreuBBen abgelegt wurden, auf Reichsebene — wofiir die Zahlen erst ab 1932
vorliegen — daher mit rund 3.000 Kandidatinnen fiir die Jahre 1920-1929 zu
rechnen ist, also deutlich mehr als in diesem Zeitraum approbierte Arztinnen
(HUERKAMP 1996a, S. 177).

Fiir diese alle anderen akademischen Berufe iibertreffende Beliebtheit des
Berufs der akademisch gebildeten Lehrerin an der hoheren Schule 146t sich
eine Reihe von Erkldrungen anfiihren:

(1) Frauen, die ein regelrechtes Studium an der Minnerdoméne ,,Universitit*
aufnahmen, entfernten sich ohnehin von den gesellschaftlichen Rollenerwar-
tungen, die fiir ihr Geschlecht Passivitit, Emotionalitit, Hingabe festschrie-
ben. Schlugen sie nun wenigstens eine Studienrichtung ein, die auf den weib-
lichen Aufgabenbereich der Erziehung der heranwachsenden Generation hin-
fithrte, dann fiel dieser Bruch mit iiberkommenen Vorstellungen nicht ganz
so kraf} aus. Dieses Argument trifft zwar im Prinzip auch auf Arztinnen zu —
auch Heilen und Pflegen waren Aufgaben, die mit der weiblichen ,Natur
vereinbar schienen —, jedoch muBten weibliche Arzte sich erst gegeniiber der
Offentlichkeit, den Patienten und den Kollegen durchsetzen, wihrend der Be-
ruf der Lehrerin sozusagen vertrautes Terrain war.

(2) Vorbilder — Frauen, die bereits erfolgreich einen akademischen Beruf aus-
libten — gab es zu dieser Zeit so gut wie keine. Am ehesten konnte noch der
Beruf der Lehrerin solche Vorbildfunktion erfiillen, tibten ihn doch Frauen
aus, mit denen studierwillige junge Midchen zwangsliufig in Kontakt kamen.
Eine Reihe von Lehrerinnen an htheren Midchenschulen hatte die seit 1894
in PreuBen bestehende Mdglichkeit genutzt, das Oberlehrerinnen-Examen zu
machen, manche hatten zur Vorbereitung an der Universitit studiert: Sie ge-
hérten damit zu den ersten Frauen in Deutschland, die ein Universititsstudi-
um absolviert hatten (ALBISETTI 1988, S. 221ff., 253f)

(3) Die Philosophische Fakultit war die einzige Fakultiit, fiir deren Besuch
das Abitur nicht unabdingbare Voraussetzung war. Nachdem die preuBischen
Behorden durch ErlaB vom 18. August 1908 Frauen mit der nétigen Vorbil-
dung — dem Abitur eines humanistischen Gymnasiums, eines Realgymnasi-
ums oder einer Oberrealschule — die volle Immatrikulation an samtlichen Fa-
kultdten gestattet hatten, erging im April 1909 ein weiterer ErlaB, der es
Frauen nach erfolgreicher Absolvierung des Hoheren Lehrerinnenseminars
und zwei Jahren praktischer Unterrichtserfahrung ermdglichte, sich an der
Philosophischen Fakultit zu immatrikulieren und dort nach mindestens sechs-
semestrigem Studium die Priifung pro facultate docendi abzulegen (HERR-
MANN 1915, S. 32-34). Damit war ein ,vierter Weg* zur Universitit er6ffnet,
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der von der Frauenbewegung sogleich heftig attackiert, gleichwohl aber von
vielen Lehrerinnen beschritten wurde. Im Sommersemester 1911 standen an
den preuBischen Universititen 745 Studentinnen mit Abitur 759 ohne Reife-
zeugnis gegeniiber. Da nur ein verschwindend kleiner Teil Pharmazie oder
Zahnheilkunde — Ficher, die auch ohne Reifezeugnis belegt werden konnten
— studierte, muB es sich im wesentlichen um Studentinnen des ,vierten
Wegs“ gehandelt haben (PreuBische Statistik 1913, S. 199). Diese Regelung
galt bis 1923 und ist offensichtlich von Lehrerinnen aus allen Schichten, die
kein Abitur hatten, gleichwohl aber ein Studium anstrebten, genutzt worden.

(4) Eine qualifizierte Berufsausbildung versetzte die Studentinnen in die La-
ge, nicht um jeden Preis heiraten zu miissen, um versorgt zu sein. Die mei-
sten haben bei der Entscheidung fiir ein Studium eine spitere Heirat und
dann auch meist den Verzicht auf Ausiibung des Berufs durchaus nicht aus-
geschlossen (KNOBLAUCH 1930). Wenn diese Moglichkeit aber von vornher-
ein einkalkuliert wurde, bedeutete ein Studium in den Sprach- und Kulturwis-
senschaften, welches gleichzeitig die Allgemeinbildung beforderte und den
geistigen Horizont erweiterte, weit weniger eine ,,verlorene“ Investition als
ein Medizin- oder Jurastudium, in dem viel mehr Spezialwissen erworben
wurde, das auBerhalb des Berufs wertlos wurde. Das galt natiirlich nicht nur
fiir die Vorkriegsstudentinnen, sondern ebenso fiir die spiteren Generationen.

Die Beliebtheit der ,,Schulwissenschaften” bei den Studentinnen schlug sich
nicht nur in der absolut héchsten Zahl von Frauen mit bestandener Staatsprii-
fung unter allen akademischen Berufen nieder, sondern sie bewirkte auch,
daB der Frauenanteil unter den Studienriten bis zum Ende des Untersu-
chungszeitraums so gro3 war wie in keinem anderen akademischen Beruf.
Schon in der Anfangsphase der Weimarer Republik konnten die Studienrite
auf eine — im Vergleich zu anderen akademischen Berufen um dieselbe Zeit —
recht ansehnliche Zahl von Frauen in ihren Reihen blicken. 1921 gab es al-
lein in Preuflen knapp 1.000 festangestellte Studienrdtinnen (NATH 1988, S.
307) gegeniiber 11.696 Minnern in diesem Beruf, mithin 7,8%. Das lag nicht
zuletzt daran, daB gerade im Jahre 1921 diejenigen preuBischen Lehrerinnen,
die die seit 1894 bestehende Moglichkeit der Weiterqualifikation in zwei
Fachgebieten genutzt und das Oberlehrerinnen-Examen bestanden hatten, den
Titel ,,Studienritin® zugesprochen bekamen und in jeder Beziehung mit den
pro facultate docendi gepriiften Lehrerinnen gleichgestellt wurden (PHILIPP-
SON 1925, S. 81). Dadurch stieg in diesem Jahr die Zahl der preuBischen Stu-
dienrdtinnen sprunghaft um iiber 600 an.

Trotz dieser unbestreitbaren Vorreiterrolle der Studienrdtinnen scheint die
Offentlichkeit von ihnen wesentlich weniger Notiz genommen zu haben als
von den ersten Arztinnen. Der Grund dafiir kann nur darin gelegen haben,
daf} der Lehrberuf fiir Frauen an sich nichts Neues war. Schon seit Anfang
des 19. Jahrhunderts konnten Frauen sich zur Lehrerin an Volksschulen oder
héheren Midchenschulen ausbilden lassen. 1901 gab es an den preuBlischen
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offentlichen Volksschulen bereits 14.000 Lehrerinnen neben 90.000 mé&nn-
lichen Lehrern (BOLLING 1983, S. 14); an den offentlichen und besonders
den privaten hoheren Méadchenschulen war ihr Anteil noch wesentlich héher.
Daher erschien die Eroberung des lange Zeit hochsten Frauenanteils in einem
minnlich bestimmten akademischen Beruf, der Lehrerschaft an héheren Schu-
len, nicht mehr als qualitativer Sprung, sondern als folgerichtige Weiterfiih-
rung einer langen Tradition.

Betrachtet man nur die Situation an den dffentlichen hoheren Middchenschu-
len — Lehrerinnen unterrichteten fast ausschlieBlich an offentlichen und pri-
vaten hoheren Médchenschulen, gar nicht oder nur in verschwindend geringer
Zahl an hoheren Jungenschulen —, so stellten Studienrdtinnen bereits im Jahre
1921 39,8% der wissenschaftlich ausgebildeten Lehrkrifte, die den wissen-
schaftlichen Unterricht in der Oberstufe der Mddchenschulen erteilten; 1926
waren es 45%, 1930 gut 50% (Tabelle 4). Rechnet man noch die nicht unbe-
trichtliche Zahl von Assessorinnen und Referendarinnen hinzu, die vollbe-
schiftigt waren oder stundenweise Unterricht erteilten, zeigt sich, daf} spite-
stens seit Mitte der 20er Jahre Frauen im akademisch ausgebildeten Teil des
Lehrkorpers der offentlichen héheren Méadchenschulen die Mehrheit stellten.
Zahlt man dagegen sédmtliche hauptamtlichen Lehrkrifte — also auch die se-
minaristisch gebildeten Oberschullehrer und Oberschullehrerinnen — erhéht
sich der Frauenanteil am Lehrpersonal noch einmal nicht unbetréachtlich. Ei-
ner Umfrage der Arbeitsgemeinschaft der Madchenschulphilologen in Preu-
Ben im Herbst 1929 zufolge stellten die mannlichen hauptamtlichen Lehrkraf-
te nur noch ein knappes Drittel samtlicher Lehrkrifte, genau 33,2%, wéhrend
es 1921/22 immerhin noch 36,5% gewesen waren (Dt. Philologenblatt 1931,
S. 101f).

Ob dadurch bereits der von den Lehrerinnenverbanden immer wieder gefor-
derte mafgebliche EinfluB des weiblichen Geschlechts auf die Erziehung der
heranwachsenden weiblichen Generation — diese Forderung war schon von
HELENE LANGE in der beriihmten ,,Gelben Broschiire” von 1887 gestellt und
seitdem oft wiederholt worden — gegeben war, erscheint fraglich, wenn man
z.B. die verschwindend geringe Zahl weiblicher Direktoren an offentlichen
héheren Midchenschulen betrachtet. Auch in den 20er Jahren lag die Leitung
von Midchenschulen ganz iiberwiegend in ménnlicher Hand. Zwar konnten
Frauen als Schulleiterinnen wihrend der gesamten Zeit der Weimarer Repu-
blik an Boden gewinnen; ihre Zahl wuchs in Preufien von 19 im Jahre 1921
auf 68 im Jahre 1933 (Tabelle 4). Doch selbst zu diesem Zeitpunkt stellten
Minner fast viermal so viele Schulleiter an den 6ffentlichen héheren Mad-
chenschulen. Die geringe Pridsenz von Frauen in Schulleiterpositionen hinder-
te jedenfalls den Statistikexperten des Philologenverbandes, EDUARD SIMON,
keineswegs daran, mit Blick auf den wachsenden Frauenanteil am Lehrperso-
nal der hoheren Midchenschulen von einem ,,Vormarsch der Philologinnen
auf der ganzen Linie* zu sprechen (19235, S. 213).
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Wihrend Anfang der 30er Jahre die Zahl der studierenden Frauen an den
Philosophischen Fakultiten und den neugegriindeten Mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fakultiten die 10.000er Marke iiberschritt, studierten an deut-
schen Universititen nur etwa halb so viele, nimlich rund 5.000 Frauen, Hu-
manmedizin. Das war jedoch schon eine gewaltige Steigerung gegeniiber der
Zeit vor dem Ersten Weltkrieg. Obwoh!l die Frauenbewegung gerade fiir die
Offnung der Medizinischen Fakultidten gekdmpft hatte mit dem Argument,
der weibliche Teil der Bevolkerung brauche weibliche Arzte, wurden dann
nur sehr wenige Frauen nach der deutschen Approbationsordnung approbiert,
obwohl eine Bundesratsverordnung schon vom April 1899 Frauen diese Mog-
lichkeit eroffnet hatte. Damit hatten die Frauen das Recht auf medizinische
Approbation viel eher erhalten als das Recht auf Immatrikulation. In Preuflen,
als dem grofBten deutschen Flichenstaat, der allein zwei Drittel des Reichs-
gebietes umfaBte, betrug der Unterschied immerhin fast ein Jahrzehnt; denn
bekanntlich konnten Frauen sich hier erst vom Wintersemester 1908/09 an als
ordentliche Studierende immatrikulieren. Aus diesem Grund erlaubte die er-
wihnte Bundesratsverordnung Frauen die Ablegung der Approbationspriifung
auch dann, wenn sie das Studium lediglich als Gasthorerinnen absolviert hat-
ten. Moglicherweise lag es auch an mancherlei Umsténdlichkeiten des Gast-
horerstatus (LEE 1899, S. 69f.), daB bis in den Ersten Weltkrieg hinein so
wenige Frauen approbiert wurden. Bis 1915 gab es nach den Zahlen von Ju-
DITH HERRMANN erst 233 Arztinnen, das war weniger als ein halbes Prozent
der Gesamtzahl deutscher Arzte (HERRMANN 1915, S. 47).

Demgegeniiber wuchs die Zahl der Arztinnen in den 20er Jahren sehr viel
schneller, und zwar gleichgiiltig, welcher Zdhlmethode man sich anschlief3t.
Das Statistische Reichsamt ermittelte 2,572 (berufstitige) Arztinnen fiir das
Jahr 1925, das entspricht 5,4% der Gesamtzahl, und 4.637 fur das Jahr 1933,
8,6% der Gesamtzahl. Demgegeniiber waren die Zahlen des Reichsgesund-
heitsamtes, welches nur in #rztlicher Praxis titige Arztinnen und Arzte erfaf-
te, zwar sehr viel niedriger, aber auch aus ihnen geht hervor, dal die Zahl
der Arztinnen wihrend des ganzen Untersuchungszeitraums schneller an-
wuchs als die Zahl der ménnlichen Arzte. Am 1. Mai 1927 gab es demzufol-
ge 1.739 Arztinnen, genau 4% der Gesamtzahl, wihrend es Ende 1930 2.611
oder 5,5% der Gesamtzahl waren (MEERWARTH 1932, S. 8). Fiir die Zwecke
der vorliegenden Untersuchung jedoch scheinen die Erhebungen einer dritten
Institution, des ,,Reichsmedizinalkalenders”,am besten geeignet zu sein, denn
der Kalender erfaBte prinzipiell auch die nicht berufstitigen Arzte/Arztinnen,
d.h. diejenigen, die sich aus Alters- oder Krankheitsgriinden zur Ruhe gesetzt
oder die sich ins Familienleben zuriickgezogen hatten und aus diesem Grunde
keine Praxis ausiibten. Unter letzteren befanden sich in erster Linie Arztin-
nen, eine Gruppe, die vor 1936 jedoch nicht ausdriicklich zur Meldung bei
der Reichsidrztekammer verpflichtet war und daher auch nur unzuldnglich er-
faflt wurde. Aber immerhin war die Redaktion des ,Reichsmedizinalkalen-
ders* bemiiht, die wichtige Gruppe nicht berufstitiger Arztinnen {iberhaupt zu
registrieren. Nach diesen Zahlen hatte die Gruppe der Arztinnen 1.395 im
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Jahre 1924 und 2.925 Mitglieder im Jahre 1930, davon jeweils unter 5%
nicht berufstitige. Angesichts eines enger werdenden Arbeitsmarktes mulfite
die Zahl von fast 3.000 weiblichen Arzten die Phantasie der mannlichen Arz-
te befliigeln bei dem Versuch, diese Gruppe weitgehend auszuschalten, um
dem miénnlichen Nachwuchs die lukrativen Stellen zuzuschanzen. Die lokalen
drztlichen Zulassungsausschiisse, die ohnehin Kriegsteilnehmer (also Ménner)
bei der Bewerbung um Kassenarztstellen bevorzugten, iibergingen mitunter
Frauen in den Bewerbungslisten einzig wegen ihrer Verheiratung und ihrer
damit gegebenen wirtschaftlichen Versorgung, ein Verfahren, welches vom
,ReichsausschuB fir Arzte und Krankenkassen* in seiner Sitzung vom 15.
Januar 1925 ausdriicklich mif3billigt wurde (HUERKAMP 1996a, S. 234f.). An
dieser Tatsache sollte sich auch erst etwas dndern, nachdem die Nationalso-
zialisten die Macht erobert hatten.

1.2 Arbeitsmarktlage und Studienfachwahl seit 1930

Bei der nunmehr folgenden Analyse der Entwicklung in den 30er und friihen
40er Jahren ist das Augenmerk vor allem auf drei Dinge zu richten: (1) die
Vertauschung der beiden Berufe der Studienritin und der Arztin in der Be-
liebtheit bei den Studentinnen; (2) die Rolle, die Angebot und Nachfrage auf
den akademischen Arbeitsmirkten fiir die Frequenzentwicklung der Studen-
tenschaft insgesamt und an den einzelnen Fakultiten spielten; (3) die Wir-
kung, welche die einzelnen MaBnahmen der Nationalsozialisten auf die Pri-
senz von Frauen in akademischen Berufen hatten, speziell dem der Studienré-
tin und dem der Arztin.

Erstmals im Jahre 1936 wurden mehr Frauen zu Arztinnen approbiert als
Frauen die philologische Staatspriifung bestanden: Auf Reichsebene wurden
740 Approbationen an Frauen erteilt, wihrend nur 716 Kandidatinnen — eben-
falls reichsweit — die Priifung pro facultate docendi bestanden (LORENZ 1943,
II. Bd., S. 31, 37). Der Vorsprung der Approbationen vor den philologischen
Staatspriifungen vergroferte sich in den Folgejahren: In den vier Jahren von
1937 bis 1940 wurden 2.690 Frauen zu Arztinnen approbiert, aber nur 1.829
bestanden in simtlichen deutschen L#ndern zusammen die philologische
Staatspriifung,.

Die stark riickldufige Zahl der Meldungen zum Examen pro facultate docendi
filhrte dazu, daB in den 30er Jahren der Beruf der Arztin den der Studienritin
vom ersten Platz in der Beliebtheitsskala verdringte (Tabelle 3): In den vier
Jahren von 1932 bis 1935 nidmlich batten — wiederum auf Reichsebene —
noch 3.660 weibliche Kandidaten diese Priifung bestanden (LORENZ 1943, II.
Bd., S. 31), also genau doppelt so viele wie in den darauf folgenden vier Jah-
ren von 1937 bis 1940. Dieser eklatante Riickgang ist eindeutig auf die seit
1930 deutlich werdende Uberfilllung im hoheren Lehramt zuriickzufithren,
die sich in mehreren, die Abiturienten und Abiturientinnen von der Aufnah-
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me eines Lehramtsstudiums abschreckenden Phanomenen 4uflerte: etwa in der
Einrichtung eines Numerus Clausus fur den ordnungsgemifen Referendar-
dienst; in der gleichzeitigen Schaffung eines sog. ,,freien Wegs* der Ausbil-
dung, dessen Absolventen im Normalfall aber von der spéteren Verwendung
im hoheren Schuldienst ausgeschlossen waren; in der hohen Anzahl arbeits-
loser und beurlaubter sowie nur stundenweise titiger Assessoren und Assesso-
rinnen; in den langen Wartezeiten von der Piddagogischen Priifung am Ende
des Referendardienstes bis zur endgiiltigen Verbeamtung als Studienrat bzw.
Studienritin.

NaturgemiB blieb die Zahl der Examinanden in der ersten Hélfte der 30er
Jahre noch ziemlich hoch, da diejenigen Studierenden, die ein ,,schulwissen-
schaftliches® Studium in den 20er Jahren, als die Aussichten in der Studien-
ratslaufbahn giinstig schienen, aufgenommen hatten, ihr Studium abschlossen
und Examen machten. Das gilt, auch wenn die Studienabbruchquote zu Be-
ginn der 30er Jahre einen neuen Hohepunkt erreichte. Ungefdhr die Hilfte
der rund 6.000 Minner und Frauen, die sich im Sommersemester 1929 als
Erstsemester an der Philosophischen Fakultdt einschrieben, hatte drei Jahre
spiter die Universit4t wieder verlassen — oder die Fakultit gewechselt —, ohne
das Examen pro facultate docendi absolviert zu haben (Deutsche Hochschul-
statistik). Trotzdem blieben immer noch genug iibrig, um die Anzahl der
jahrlichen Priifungen bis 1935 auf einem hohen Niveau zu halten.

Wihrend sowohl die Zahl der Examinanden als auch die der fertig ausgebil-
deten Studienassessoren und -assessorinnen die Entwicklung auf dem Lehrer-
arbeitsmarkt nur mit einem charakteristischen time-lag widerspiegeln, stellen
die Studienanfingerzahlen einen hochst sensiblen Indikator fiir die Berufsaus-
sichten im hdheren Lehramt dar (Tabelle 2). Der Umschlag in der Zahl der
Erstsemester liegt schon im Jahre 1930. In diesem Jahr lieBen sich erstmals
weniger Ménner als im Vorjahr in der Philosophischen Fakultit einschreiben,
die Zahl der erstimmatrikulierten Frauen ging vom Jahre 1931 an zuriick.

Noch ein weiteres Phinomen wird bei Betrachtung der Tabelle 2 deutlich:
Frauen lieBen sich offenbar in ihrer Entscheidung fiir ein geisteswissenschaft-
liches Studium von den schlechten Aussichten in der Studienratslautbahn we-
niger beeinflussen als Ménner. Wie kraf3 unterschiedlich sich die Studienpri-
ferenzen von jungen Frauen und Minnern entwickelten, zeigt die Tatsache,
daB sich 38,4% der weiblichen Studienanfinger im Jahre 1935 in einem gei-
steswissenschaftlichen Fach immatrikulierten, aber nur 11,5% der ménnlichen
Studienanfinger. Verglichen mit den Einschreibungen fiinf Jahre vorher hatte
sich der Anteil der Geisteswissenschaften an den Erstimmatrikulationen der
Minner fast halbiert, wihrend der Anteil an den Erstimmatrikulationen der
Frauen nur geringfligig, von 42,4% auf 38,4%, zuriickgegangen war. Die
Minner hatten also auf die Verschlechterung der Berufsaussichten viel deutli-
cher reagiert als die Frauen. Dies ist umso bemerkenswerter, als die Arbeits-
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marktlage fiir angehende Studienritinnen wiahrend der gesamten 30er Jahre
wegen der verhiltnismaBig geringen Zahl von Planstellen fiir weibliche Stu-
dienrdte noch wesentlich schlechter war als fiir ihre méannlichen Kollegen
(HUERKAMP 1994a, S. 116f.). Das Studienverhalten der Frauen in den gei-
steswissenschaftlichen Fichern kann mithin als Beleg dafiir gelesen werden,
daB fiir die Studentinnen die spiteren Berufsaussichten nicht denselben zen-
tralen Stellenwert hatten wie fiir ihre Kommilitonen.

In der Folgezeit nahm die Beliebtheit der Geisteswissenschaften von Jahr zu
Jahr ab, parallel zu den Hiobsbotschaften iiber die verzweifelte Lage arbeits-
loser Studienassessoren. Im Jahre 1939 schrieben sich nur noch 422 junge
Minner und 439 junge Frauen in einem geisteswissenschaftlichen Fach ein,
das waren nur noch 6,9% aller Erstimmatrikulanten. Den im folgenden Jahr
beginnenden Aufschwung des Philologiestudiums, der zahlenmiBig jedoch an
die Frequenz Ende der 20er/Anfang der 30er Jahre nicht heranreichte, trugen
zu 80% die Frauen (Tabelle 1.2), die in diesem Jahr wegen der Verkiirzung
der Dauer der hoheren Schule von neun auf acht Jahre doppelt so viele Ab-
iturientinnen wie unter normalen Umsténden stellten.

Der allgemeine Riickgang der Studierenden in den 30er Jahren — von einem
Hochststand von knapp 104.000 im Sommersemester 1931 ging die Studen-
tenschaft auf rund 40.000 im letzten Friedenssemester, dem Sommersemester
1939 zuriick — blieb natiirlich nicht ohne Auswirkungen auf die Medizi-
nischen Fakultdten, jedoch schrumpften diese in weit geringerem Mafle: von
25.000 im Sommersemester 1933 auf knapp 16.000 im Wintersemester
1938/39. Diese geringere Betroffenheit der Medizinischen Fakultdten von
dem allgemeinen Studentenriickgang findet ihre Erklirung in der vergleichs-
weise giinstigen Arbeitsmarktlage der Arzte und Arztinnen. Die pessimisti-
schen Prognosen mancher Arztefunktiondre vom Anfang der 30er Jahre — in
Kiirze sei mit einer Arzteschwemme zu rechnen — und ihre Warnungen vor
Tausenden dann stellungsloser Jungirzte hatten sich nicht bewahrheitet. Im
Gegenteil: Der #drztliche Arbeitsmarkt konnte die in der zweiten Hilfte der
30er Jahre hohe Zahl jahrlich frischapprobierter Arzte — von 1936 bis 1938
jahrlich iiber 4.000 (LORENZ 1943, 11. Bd., S. 37) — problemlos integrieren.

Das lag einerseits am sukzessiven AusschluB der jiidischen Arztinnen und
Arzte, deren Zahl zu Beginn des Jahres 1933 noch ca. 9.000 betragen hatte
(ca. 17% der gesamten Arzteschaft nach den Zahlen des ,,Reichsmedizinalka-
lenders“) und von denen 1938, als allen jiidischen Arzten aufgrund einer
Ausfithrungsverordnung zu den ,Niimberger Gesetzen* die Approbation ent-
zogen wurde, lediglich 709 als ,,Krankenbehandler” mit widerruflicher Ge-
nehmigung weiterpraktizieren durften (KUMMEL 1985, S. 751, S. 2541)). Da-
mit war es den Nationalsozialisten gelungen, in nur fiinf Jahren neun Zehntel
der judischen Arzte und Arztinnen von der Praxis auszuschlieBen. 1938, zum
Zeitpunkt der ,,Vierten Verordnung zum Reichsbiirgergesetz®, hatten noch
3.152 judische Arztinnen und Arzte praktiziert. Der groBere Teil der ,nicht-
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arischen* Arzteschaft emigrierte aus Deutschland: Gleich im Jahre 1933 wa-
ren es 422 Arzte, 1.307 im Jahre 1934, insgesamt schitzungsweise 5.000
(ebd., S. 76, 78f.). Das bedeutet aber auch, daB Tausende von jiidischen Arz-
ten und Hunderte Arztinnen in den Konzentrationslagern und Gaskammem
des Regimes ermordet worden sind. Nicht den Tod ihrer jiidischen Kollegen
wird man den deutschen Arzten vorwerfen konnen, wohl aber, daB sie den
vielerlei erniedrigenden MaBnahmen gegen die jiidischen Kollegen tatenlos
zusahen, weil die Aussicht, diese in ihren Praxen und Stellungen beerben zu
konnen, sie blind machte fiir das in aller Offentlichkeit exekutierte Unrecht
an den jiidischen Arzten und Arztinnen.

Das Ausbleiben der befiirchteten ,,Uberfiillungskrise* 1dBt sich andererseits
teilweise auch auf die gestiegene Nachfrage nach &rztlichen Dienstleistungen
zuriickfithren. Der Ausbau der staatlichen Gesundheitsdmter, der Reichsar-
beitsdienst, vielfiltige Uberwachungs- und Beratungsaufgaben bei der HJ
bzw. dem BDM, speziell fiir die Arztinnen die gesundheitliche Aufkldrung
im Rahmen des Deutschen Frauenwerks und der NS-Frauenschaft — alle diese
Aufgaben erweiterten die Gesamtnachfrage nach medizinischen Dienstleistun-
gen, insbesondere von angestellten und beamteten Arztinnen und Arzten, und
verstirkten so den Strukturwandel der Arzteschaft hin zu einem héheren An-
teil angestellter Arzte gegeniiber den niedergelassenen, in erster Linie fiir ku-
rative Aufgaben zustéindigen. Speziell im Falle der weiblichen Arzte wird auf
dieses Phidnomen zuriickzukommen sein.

Seit der Wiedereinfithrung der allgemeinen Wehrpflicht, im Jahre 1935, kam
der Bedarf bei der im Aufbau befindlichen Wehrmacht an aktiven Sanitits-
offizieren als weiteres, die Nachfrage stimulierendes Element hinzu; denn die
Filhrung der Wehrmacht, die fiir einen groBen Krieg geriistet sein wollte,
achtete von Anfang an darauf, geniigend fertig ausgebildete Arzte zu haben.’
Da die Gruppe der aktiven Sanititsoffiziere, sofern sie nicht nebenher noch
private Praxis betrieben, nicht im ,,Reichsmedizinalkalender™ (dessen Zahlen
hier zugrundegelegt werden) auftaucht, erscheinen die Zuwachsraten fiir die
minnlichen Arzte vielleicht noch geringer, als es den tatsichlichen Verhilt-
nissen entspricht. Gerade in den 30er und frithen 40er Jahren nahm die Zahl
der Arztinnen sehr rasch zu, prozentual rascher als die Zahl der ménnlichen
Arzte: In dem Jahrzehnt von 1930 bis 1939 wuchs die Arztinnenschaft um
knapp 3.000, nach den Zahlen des ,,Reichsmedizinalkalenders”von 2.925 auf
5.843; sie verdoppelte sich also ziemlich genau, wobei allerdings zu beachten
ist, daB ein Teil der Zunahme auf die schérfere Erfassung der nicht berufs-
titigen Arztinnen zuriickgeht. Demgegeniiber nahm die Zahl ihrer ménnlichen
Kollegen um knapp 6.000 (von 47.746 auf 53.611) zu, was allerdings wegen
der weit groBeren Ausgangszahl lediglich einer Vermehrung um 12,3% ent-
sprach. Nach den Zahlen des die aktiven Militérdrzte mitzihlenden Statisti-
schen Reichsamts stieg die Zahl der ménnlichen Arzte in nur sechs Jahren
von 1933 bis 1939 — in beiden Jahren fand jeweils im Juni eine allgemeine
Volks- und Berufszidhlung statt — im ,,Altreich” von 46.700 um 12.800 auf
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59.500, mithin um 27,4%, wihrend im selben Zeitraum die Zahl der Arztin-
nen um knapp 2.000 von 4.367 auf 6.280 (43,8%) anwuchs.

1.3 Auswirkungen der NS-Politik seit 1933

Was dnderte sich nun im Jahre 1933 an der die gesamten Weimarer Jahre
kennzeichnenden Entwicklungslinie eines zwar langsam, aber doch zuneh-
menden weiblichen Einflusses an den héheren Méidchenschulen? Wurde die
bisherige Entwicklung gestoppt, gar in ihr Gegenteil verkehrt? Auf den ersten
Blick sieht es so aus, besonders wenn man sich vergegenwdrtigt, daB allein in
Preuflen die 1933 erreichte Zahl von 68 Schulleiterinnen ein Schuljahr spiter
fast halbiert worden war. Zwar wurden im Schuljahr 1933/34, teilweise auf-
grund der SchlieBung von Schulen als Folge der niedrigeren Schiilerzahl, teil-
weise wegen politischer Unzuverlissigkeit oder ,,nicht arischer Abstammung
aufgrund der entsprechenden Paragraphen des ,,Gesetzes zur Wiederherstel-
lung des Berufsbeamtentums* (B.B.G.) vom April 1933, allenthalben Schul-
leiter in den Ruhestand geschickt bzw. herabgestuft, ménnliche und weibli-
che. Doch wihrend von den Schulleitern hoherer Knabenschulen — ausnahms-
los Minner — knapp 20% (160) ihren Posten verloren und von den ménnli-
chen Schulleitern hoherer Madchenschulen knapp 15% (39 von 261)%, muBten
34 Frauen, genau die Hilfte der 68 Schulleiterinnen, ihre Position aufgeben,
ein Abgang, dem lediglich zwei Neuernennungen gegeniiberstanden: In Hil-
desheim und in Stettin wurde jeweils eine Frau als Leiterin des Méd-
chengymnasiums berufen (Jahrbuch der Lehrer der héheren Schulen [Kunze-
Kalender] 1934, S. 301). Die von Frauen gerdumten Stellen wurden teilweise
gestrichen, teilweise mit mannlichen Lehrern besetzt. Wihrend bei den ménn-
lichen Schulleitern der Einschnitt des Jahres 1933/34 bis Anfang der 40er
Jahre durch Neuernennungen weitgehend ausgeglichen war, wurde die Politik
der Ersetzung von Frauen durch Minner in Schulleiterstellen wihrend der
gesamten Dauer des Nationalsozialismus weiterbetrieben. Die Zahl der weib-
lichen Schulleiter nahm von Jahr zu Jahr ab, bis 1941 nur noch 25 Frauen in
Preuflen eine solche Position innehatten.

Dieser Befund fiir Preulen stimmt {iberein mit dhnlichen Berichten aus au-
BerpreuBischen Léndern, etwa der hiufig zitierten Tatsache, daB in Hamburg
die vorhandenen neun weiblichen Leiter htherer Midchenschulen simtlich
ihres Postens enthoben und in den Volksschuldienst versetzt wurden (WINK-
LER 1977, S. 50). Ahnlich erging es den sehr wenigen Frauen, die in den
Schulverwaltungsbehdrden auf héheren Positionen arbeiteten. So wurden in
Hamburg die Oberschulritin und ADLV-Vorsitzende EMMY BECKMANN und
mit ihr zwei weitere Oberschulrdtinnen in den einstweiligen Ruhestand ver-
setzt. Dasselbe Schicksal ereilte in PreuBen mindestens sieben Regierungs-
und Oberschulritinnen im Kultusministerium und in den Provinzialschulkolle-
gien.” Von den Auswirkungen des B.B.G. waren nicht nur relativ mehr Frau-
en in der Position einer Schulleiterin oder in hheren Positionen der Schul-
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verwaltung betroffen als Manner, das Gesetz traf generell relativ mehr weib-
liche als mannliche Studienrite. Bis 1938 wurden 154 festangestellte Philolo-
ginnen oder 8,2% des Bestandes von 1933 entlassen, in den einstweiligen
Ruhestand versetzt oder auf einen niedrigeren Dienstrang herabgestuft. Bei
den Minnern waren es bis zum Jahre 1938 615 festangestellte Philologen, die
den Bestimmungen des Berufsbeamtengesetzes zum Opfer fielen, das waren
lediglich 4,7% des Bestandes von 1933 (NATH 1988, S. 163).

AuBerdem gab es noch das ,,Gesetz zur Anderung von Vorschriften auf dem
Gebiete des allgemeinen Beamten-, des Besoldungs- und des Versorgungs-
rechts* vom 30. Juni 1933, das die Zolibatsklausel fiir weibliche Beamte wie-
der fest im Beamtenrecht verankerte, nachdem schon ein Jahr zuvor, am 30.
Mai 1932, ein ,,Gesetz iiber die Rechtsstellung der weiblichen Beamten* de-
kretiert hatte, weibliche Reichsbeamte konnten entlassen werden, sofern ihre
wirtschaftliche Versorgung ,,dauernd gesichert erschiene (Reichsgesetzblatt I,
1932, S. 245f.). Die Nationalsozialisten verschérften dieses Gesetz in zweier-
lei Hinsicht: Erstens dehnten sie es von den Reichsbeamtinnen auf die
Landes- und Kommunalbeamtinnen aus, d.h. es fielen jetzt auch Lehrerinnen
darunter, die im Normalfall Landesbeamtinnen waren; zweitens wurde im
Hinblick auf die wirtschaftliche Versorgung aus einer Kann-Vorschrift eine
MuB-Vorschrift. Dem ,Jahrbuch der Lehrer an hoheren Schulen® zufolge
wurden daraufhin in PreuBen 14 festangestellte Studienrdtinnen aus dem
Schuldienst entlassen, weil sie verheiratet waren, eine licherlich geringe Zahl,
wenn man bedenkt, daB im selben Jahr mehr als dreimal so viele, 50, wegen
Pensionierung bzw. Tod aus dem aktiven Dienst ausschieden (Kunze-Kalen-
der 1934, S. 335, 333f.). Es bleibt also festzuhalten, daf} die Wiedereinfiih-
rung der Zslibatsklausel in das Beamtenrecht 1933 die Lehrerinnen hochstens
marginal berithrte, da es sich ohnehin um einen fast zélibatdren Beruf handel-
te und auBerdem langst nicht alle verheirateten Lehrerinnen entlassen wurden:
Offensichtlich galt ihre wirtschaftliche Versorgung nicht in allen Fillen als
dauernd gesichert.

Aber obwohl die NS-Biirokratie noch in manchen Einzelheiten ihren frauen-
feindlichen Charakter unter Beweis stelite (HUERKAMP 1996a, S. 192f), ge-
lang es nicht, den einmal erreichten Frauenanteil an den Gymnasiallehrern
wesentlich zu senken. Er hatte 1933 in PreuBen bei 12,4% gelegen (1.824
festangestellte Studienritinnen), sank bis 1936 auf einen Tiefstand von 11,6%
(1.610 festangestellte Studienr4tinnen), womit in etwa der Stand vom Ende
der 20er Jahre erreicht war, und begann seit 1938 wieder zu steigen, bis 1941
mit 2.069 festangestellten Philologinnen in PreuBen, die 13,4% der Gesamt-
zahl ausmachten, eine , historisch neuartige Beteiligung* (NATH 1988, S. 156)
der Frauen am hoheren Unterrichtswesen gegeben war. Im allgemeinen spiel-
ten also Angebot und Nachfrage auf dem Lehrerarbeitsmarkt die entscheiden-
de Rolle, wenn es um die Berufsaussichten der akademisch gebildeten Jung-
lehrer und -lehrerinnen ging. Das war in den Jahrzehnten vorher auch schon
so gewesen, und dieses Gesetz vermochte auch die NS-Politik nicht aufler
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Kraft zu setzen. Besonders gut verdeutlichen 4Bt sich dieser Sachverhalt am
Numerus Clausus, den die Nationalsozialisten an der Jahreswende 1933/1934
dekretierten. Dieser Ausfithrungsverordnung des ,,Gesetzes gegen die Uber-
filllung der deutschen Schulen und Hochschulen“ vom April 1933 zufolge
sollten nur noch 15.000 Abiturienten und Abiturientinnen des Jahrgangs 1934
ein Studium aufnehmen diirfen, davon sollten nicht mehr als 10% Frauen
sein. Tatsdchlich ging die Zahl der studierenden Frauen daraufhin bis 1939
auf ca. ein Drittel der Zahl von 1933 zuriick, eine Tatsache, die auf den er-
sten Blick die Wirkméichtigkeit der Numerus Clausus-Regelung zu bestitigen
scheint. Schaut man aber genauer hin, erkennt man, dafl die Studentenzahlen,
insbesondere die Studienanfingerzahlen, schon seit dem Sommersemester
1931 bzw. dem Studienjahr 1930/31 riickldufig waren und daB andererseits
die Talfahrt der Studentenzahlen noch bis in den Zweiten Weltkrieg hinein
andauerte, obwohl der Numerus Clausus schon im Mirz 1935 nach nur einem
Jahr Geltungsdauer wieder aufgehoben wurde (HUERKAMP 1996b). Die Ursa-
che, zumindest fiir die riickldufige Studierendenzahl vor Inkrafttreten des Nu-
merus Clausus von 1934, darf nicht etwa in irgendwelchen demographischen
Konstellationen gesucht werden — die jahrliche Abiturientenzahl stieg ja bis
1933/34 noch —, sondern sie liegt einzig und allein in der sinkenden Studier-
willigkeit: Immer weniger Abiturientinnen und Abiturienten hatten Lust, erst
ein langwieriges, Zeit, Energie und Geld verschlingendes Studium auf sich zu
nehmen, um hinterher doch arbeitslos dazustehen.

Ganz dhnlich verhielt es sich mit den Angehorigen der akademischen Berufe:
Letztlich entschieden auch hier die Marktgesetze iiber die Zukunftsaussichten
der jungen Berufsanwirter und -anwérterinnen. Das gilt besonders fiir die
Frauen. Wenn die Nationalsozialisten {iberhaupt je vorhatten, Frauen inner-
halb der akademischen Berufe zuriickzudrdngen und sie auf ihren angestamm-
ten Platz an Heim und Herd zuriickzufiihren, sei es durch die Anwendung des
B.B.G. oder durch die Verschirfung des Beamtenrechts, mufiten sie diesen
Versuch bald aufgeben. Schon seit 1936, als die kiinftige Mangellage in den
meisten akademischen Berufen allmihlich sichtbar und gleichzeitig klar wur-
de, dal man die gewaltigen Aufgaben des 1936 verabschiedeten Vier-Jahres-
Plans nicht ohne qualifizierte Frauen wiirde bewiltigen kénnen, wurden des-
halb Frauen wieder zum Studium und zum Ergreifen akademischer Berufe
ermuntert.

Lediglich in einem Punkt hielten die Nationalsozialisten konsequent an der
im Jahre 1933 eingeschlagenen Linie fest: hinsichtlich des Abbaus von Frau-
en als Direktorinnen und in hoheren Positionen der Schulverwaltung. Die
Zahl weiblicher Schulleiter 6ffentlicher htherer Middchenschulen wurde kon-
tinuierlich weiter heruntergeschraubt, auch als die Zahl ménnlicher Schullei-
ter an den offentlichen hdheren Madchenschulen wieder im Steigen begriffen
war, weil die Zahl der Schulen wieder anstieg. Dies geschah offensichtlich
aus einer misogynen Haltung heraus, der eine Frau als Vorgesetzte von Mén-
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nern ein undenkbarer Zustand war. Hinzu kam, daB bei Leitungspositionen
auf die Entwicklung von Nachfrage und Angebot, auf die Zwinge der zykli-
schen Wiederkehr von Uberfiillung und Mangel keine Riicksicht genommen
werden mufte; denn anders als bei der Masse professioneller Berufspositio-
nen, dem rank and file sozusagen, gab es fiir Leitungsfunktionen immer ge-
niigend minnliche Bewerber.

Ein ganz #hnliches Bild wie bei den Studienrétinnen zeigt der Systemwechsel
des Jahres 1933 im Hinblick auf die Gruppe der Arztinnen. Auch hier sorgte
eine neue Kassenzulassungsordnung zunichst fiir erhebliche Verunsicherung
unter den Arztinnen. Sie sah das Ruhen der Kassenzulassung verheirateter
Kassendrztinnen fiir den Fall vor, daB ihre wirtschaftliche Versorgung — ana-
log dem Beamtenrecht — dauernd gesichert war.® Den ledigen Arztinnen er-
ging es nicht besser. Bei der Bewerbung um Zulassung in einem Arztregister-
bezirk sollten sie grundsitzlich erst nach allen méinnlichen verheirateten Be-
werbern zum Zuge kommen. Jeder ménnliche junge Arzt konnte dadurch, dal3
er heiratete, sofort einen Vorsprung vor einer linger eingetragenen unverhei-
rateten Kollegin erreichen. Heiratete eine Arztin jedoch, so unterlag sie den
Restriktionen fiir verheiratete Arztinnen: ein circulus vitiosus.

Trotzdem erwies sich die neue Kassenzulassungsordnung nicht als ,,Instru-
ment zur Ausrottung des Arztinnenstandes’. Wie ausgefithrt, vermehrte sich
die Zahl der Arztinnen in den 30er Jahren besonders rasch, wiewohl die Zu-
lassungsordnung von 1934 durchaus nicht ohne Auswirkungen auf die Arztin-
nenschaft blieb: Wenn schon die Zunahme der Zahl der Arztinnen insgesamt
nicht verhindert werden konnte, so beeinflufite sie doch die innere Zusam-
mensetzung der Arztinnenschaft ganz erheblich. Immer mehr Arztinnen zogen
eine Stellung als angestellte oder beamtete Arztin der Niederlassung in freier
Praxis vor. Die Zahl niedergelassener Arztinnen ging in der Zeit des Natio-
nalsozialismus absolut und relativ zuriick. Waren im Jahre 1932 noch 2.516
Arztinnen (73,9%) als niedergelassene titig, machte ihre Zahl schon 1935 nur
noch 68,3% simtlicher Arztinnen aus. 1937 arbeiteten nur noch 2.220
(51,9%) in freier Niederlassung, 1939 noch 1.924 (32,9%) und 1942 nur
noch 1.869: das war nur noch ein knappes Viertel simtlicher Arztinnen im
,,Altreich®. Entsprechend hoch fiel in den 30er und frithen 40er Jahren die
Zunahme der Zahl der angestellten Arztinnen aus: Sie konnten ihren Anteil
von 21,8% im Jahre 1932 (absolut 733) auf 31,8% (1.382) 1937 und im Jah-
re 1942 auf mehr als die Hilfte (4.400) im Altreich steigern. Gleichzeitig
wuchs auch die Zahl der nicht beruflich titigen Arztinnen: von 4,3% (absolut
146) im Jahre 1932 auf 22,4% (1.813) zehn Jahre spiter, teilweise freilich
zuriickzufithren auf die schéirfere Erfassung dieser Gruppe seit Mitte der 30er
Jahre.

Es wire jedoch verfehlt, den strukturellen Wandel innerhalb der Arztinnen-
schaft hin zu einem hdheren Anteil angestellter Arztinnen ausschlieBlich als
Auswirkung der neuen Kassenzulassungsordnung erkléren zu wollen; zumin-
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dest zum Teil war er auch nachfrage-induziert. Der Ausbau der staatlichen
Gesundheitsimter, neugeschaffene Positionen — als BDM-Arztin, im Rahmen
des Reichsarbeitsdienstes fiir die weibliche Jugend als Lager#rztin, in der
Kinderlandverschickung — sowie vielfdltige Beratungs- und Schulungsaufga-
ben im Deutschen Frauenwerk und in der NS-Frauenschaft brachten ebenso
wie die die Niederlassung erschwerende Kassenzulassungsordnung von 1934
den Strukturwandel der Arztinnenschaft voran, indem sie die Zahlen der an-
gestellten Arztinnen in die Héhe trieben. Bei den ménnlichen Arzten machte
sich tibrigens derselbe Trend zu einer Verringerung des Anteils der niederge-
lassenen Arzte bemerkbar, nur setzte er sich wesentlich langsamer durch: von
1930 bis 1942 ging demnach der Anteil der niedergelassenen unter sdmtli-
chen minnlichen Arzten von 74,6% auf 55,4% zuriick (HUERKAMP 1996a, S.
238).

2. Berufstitigkeit und Familie

Im letzten Abschnitt soll noch auf ein Phdnomen eingegangen werden, wel-
ches sofort in die Augen fillt, zumal sich weitreichende Unterschiede zu den
Zustinden in unserer Gegenwart auftun: die unterschiedliche Verheirateten-
quote bei Arztinnen und Studienritinnen. Heutzutage gilt der Lehrerinnenbe-
ruf als der akademische Frauenberuf, in dem sich die unterschiedlichen An-
spriiche von Familie und Beruf am besten miteinander vereinbaren lassen,
dank Moglichkeiten wie der Riicknahme der Schulverpflichtungen bis hin
zum volligen Pausieren — mit der Garantie der Wiedereinstellung —, solange
kleine Kinder im Haushalt vorhanden sind. Das war beileibe nicht immer so,
sondern diese Neuerungen im Beamtenrecht wurden erst in den spéten 1960er
und frithen 1970er Jahren unter dem Druck des sich verschirfenden Lehrer-
mangels eingefiihrt. Bis dahin war die berufstitige Studienrétin typischerwei-
se unverheiratet. Fiir die Zeit der Weimarer Republik und des Nationalsozia-
lismus kommen unterschiedliche Z3hlungen fiir Preuflen auf eine Verheirate-
tenquote unter den fest angestellten Studienritinnen zwischen 3% und 4,5%,
die verwitweten und geschiedenen schon mitgezihlt; das bedeutet, dafl iiber
95% dieser Gruppe ledig waren (HUERKAMP 1996a, S. 221).

2.1 Studienrdtin

Wie schon angedeutet, liegt der entscheidende Grund fiir das Verhalten der
Masse der Lehrerinnen, bei Verheiratung aus dem Schuldienst auszuscheiden,
in den bis zu den Reformen der spiten 60er Jahre auBerordentlich starren,
unflexiblen Regelungen des deutschen Beamtenrechts, welches keine Mog-
lichkeit eines teilweisen, zeitlich befristeten Riickzugs ins Privatleben wegen
Kleinkindererziehung kannte. Vier bzw. sechs Wochen nach der Geburt eines
Kindes muBten beispielsweise Lehrerinnen wieder ihren vollen Dienst itber-
nehmen und daher die Betreuung ihrer Sduglinge meistens entweder Ver-
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wandten oder bezahlten Pflegekriften iiberlassen. Moglicherweise findet das
mit wenigen Ausnahmen zolibatdre Verhalten der Lehrerinnen auch eine Er-
kldrung in der Tatsache, da} die meisten Lehrerinnen selber der Ansicht wa-
ren, ihr Beruf fordere sie derartig, dal es unmdoglich sei, daneben noch einen
zweiten Beruf, den der Gattin, Hausfrau und Mutter, auszuiiben. Zwar vertrat
der Allgemeine deutsche Lehrerinnenverein (ADLV) offiziell die Ansicht,
jede Lehrerin miisse selber entscheiden, ob sie den Doppelberuf auf sich neh-
men wolle, der Staat habe sich da nicht durch Zslibatsklauseln einzumischen
(ALBISETTI 1988, S. 178; GREVEN-ASCHOFF 1981, S. 65, 169), aber die kon-
fessionellen Lehrerinnenverbinde waren strikte Anhénger der Zslibatsklausel
und nahmen verheiratete Lehrerinnen erst gar nicht als Mitglieder auf (CLOER
1975, S. 164-67). Von untergeordneter Bedeutung flir das Heiratsverhalten
der Lehrerinnen scheint es dagegen gewesen zu sein, ob im entsprechenden
Zeitraum gerade eine Zolibatsvorschrift in Kraft war oder nicht. So heirateten
in den wenigen Jahren von 1919 bis 1923, in denen die Zolibatsklausel auf-
gehoben war, nicht wesentlich mehr Lehrerinnen als in den Jahren danach,
als von 1923 bis 1929 der Artikel 14 der Personalabbauverordnung in Kraft
war, der die Entlassung speziell von weiblichen verheirateten Beamten vor-
sah, sofern ihre wirtschaftliche Versorgung gesichert war. Diese Klausel wur-
de schon 1932 — fiir die Reichsbeamtinnen — wieder ins Beamtenrecht aufge-
nommen und 1933 durch die Nationalsozialisten erheblich verscharft.

Die Zolibatsregeln des Beamtenrechts betrafen daher zumindest die festange-
stellten Studienrdtinnen nur hochst marginal, da es sich um eine so oder so
weitgehend zolibatdre Gruppe handelte. Auch fiir die Gruppe der Studienas-
sessorinnen, die in den 20er Jahren jihrlich hochstens zehn Assessorinnen
wegen Heirat verlassen hatten und aus der 1933/34 erstmals 87 Assessorinnen
und 1937 und 1938 sogar jeweils iiber 100 ausschieden, weil sie geheiratet
hatten, kann nicht die Verschirfung des Beamtenrechts als Ursache dingfest
gemacht werden. Denn hitten die Studienassessorinnen vor 1933, ohne Z6li-
batsklausel, dhnlich oft geheiratet wie nach 1933, wiren aber im Dienst ge-
blieben, miiBte sich diese Tatsache in einer hoheren Zahl von verheirateten
Studienrdtinnen in den 30er Jahren bzw. einer hoheren Zahl von Entlassungen
verheirateter Studienritinnen 1934 widerspiegeln. Es scheint vielmehr so, daf}
in den 30er Jahren bei rapide sich verschlechternden Berufsaussichten ganz
einfach mehr Assessorinnen heirateten und die Ehe der als wenig lukrativ und
aussichtsreich empfundenen Lehramtskarriere vorzogen. Der von der Uberfiil-
lungskrise ausgehende Druck scheint die Entscheidungen der Lehramtsbewer-
berinnen in stirkerem MaBe beeinflult zu haben als staatliche Mafinahmen
dies tun konnten.

2.2 Arztin

Ganz anders sah demgegeniiber das Bild bei der Arztinnenschaft aus, von der
jeweils ein ziemlich groBer Teil verheiratet war. Der Gegensatz zur Gruppe
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der Studienrdtinnen 148t einen jedoch leicht iibersehen, daB dieser héhere An-
teil von verheirateten Arztinnen keineswegs eine historisch feststehende Gro-
Be war, sondern dal3 er sich bis 1945 wesentlich vergréferte. Die friihen Er-
hebungen kommen jeweils auf ca. ein Drittel verheiratete Arztinnen (STELZ-
NER 1912, DURAND-WEVER/ TURNAU 1925), in den 30er Jahren waren iiber
40% der Arztinnen verheiratet (Zahl und Familienstand 1935, S. 151; VAN
KANN 1940, S. 285), und 1942 schlieBlich waren es erstmals mehr als die
Hilfte, ndmlich 54,7% (VAN KANN 1942, S. 303). Ein Manko aller dieser
Erhebungen besteht sicherlich darin, dafl sie die Arztinnenschaft — entweder
die gesamte oder die eines regionalen Schwerpunkts — zu einem bestimmten
Zeitpunkt erfaBten, d.h. daB sie dann auch die Arztinnen zu dem Zeitpunkt
miterfafiten, die gerade erst approbiert und — noch — ledig waren. Gerade bei
diesen Arztinnen bestand aber die Moglichkeit, daB8 sie nach ein paar Jahren
am Krankenhaus, in eigener Praxis oder sonstiger Berufstitigkeit noch heira-
teten. Der Prozentsatz der im Laufe ihres Lebens iiberhaupt heiratenden Arz-
tinnen diirfte daher ein Stiick oberhalb des Prozentsatzes der Ehefrauen unter
der gesamten Arztinnenschaft zu einem gegebenen Zeitpunkt liegen. Diese
Hypothese wird offensichtlich bestatigt durch die Untersuchung von 117 Arz-
tinnen (einschlieBlich Zahnérztinnen), die an einem Miinsterschen Madchen-
gymnasium zwischen 1915 und 1945 das Abitur abgelegt hatten und deren
Lebens- und Bildungsverldufe vom Jahre 1978 aus betrachtet wurden. Von
den 117 Arztinnen haben 77 im Laufe ihres Lebens geheiratet, nur 40 blieben
zeitlebens ledig (34,2%). Bemerkenswert ist auch das Verhiltnis zwischen
Arztinnen, die schon wihrend des Studiums oder unmittelbar danach heirate-
ten, und solchen, die erst nach einer Zeit der Berufstitigkeit eine Ehe ein-
gingen. Die 77 schon erwéhnten Arztinnen waren ausnahmslos in ihrem Be-
ruf titig gewesen, bevor sie heirateten; ihnen standen lediglich 4 gegeniiber,
die schon wihrend des Studiums geheiratet und dies aus diesem Grunde auf-
gegeben hatten, sowie 7 weitere, die unmittelbar nach Abschiufl des Studiums
heirateten, ohne je berufstitig geworden zu sein (HUERKAMP 1996a, S. 267-
271).

So mufl auch HELENEFRIDERIKE STELZNER in ihrer Untersuchung iiber weib-
liche Arzte aus dem Jahre 1912 zugeben, daB von den 42 von ihr erfafiten
Ehefrauven die meisten weniger als fiinf Jahre, fiinf sogar weniger als ein hal-
bes Jahr verheiratet waren. Es bestand also eine gute Chance, daB3 von den 78
erfaiten ledigen Arztinnen ein betrichtlicher Teil doch noch heiratete. Auf
besonders schwankendem Boden stehen unter solchen Umstinden Angaben
liber die Zahl der Kinder, da ja die fruchtbare Phase in vielen Ehen noch kei-
neswegs abgeschlossen war. Da man die Méglichkeit einkalkulieren muf, daB
in bislang kinderlosen Ehen doch noch Kinder geboren werden, sollte man
auch den relativ hohen Prozentsatz von fast einem Drittel kinderloser Ehen
von Arztinnen nicht iiberbewerten. Jedenfalls ist dieser Prozentsatz noch kein
Argument gegen die Strategie der Arztinnen, gerade Arztinnen, die selber
Miitter waren — mithin die Beschwerden der Schwangerschaft, die Gefahren
des Wochenbetts und die Miihen des Umgangs mit Kleinkindern aus eigener
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Erfahrung kannten —, als unentbehrlich fiir die Schaffung eines Gesundheits-
bewuBtseins speziell der weiblichen Bevolkerung hinzustellen.

Zusammenfassend kann als Trend aus den einschlidgigen Untersuchungen her-
ausgelesen werden, daf erstens ein immer groBerer Anteil von Arztinnen hei-
ratete; daB zweitens ein immer groferer Anteil von verheirateten Arztinnen
die Berufstitigkeit aufgab, solange kleine Kinder zu versorgen waren. Das
letztere Ergebnis mag zwar teilweise auf die bessere Registrierung der Grup-
pe der nicht berufstitigen Arztinnen zuriickzufiihren sein, aber héchstens teil-
weise. Denn zunichst einmal stieg die Zahl nicht berufstitiger Arztinnen
schon vor der Meldepflicht bei der Reichsidrztekammer an, so von 1932 bis
1935 von 146 auf 278 (von 4,3% auf 7,6%). Ansonsten wird das Bild eines
Trends bestdtigt durch die privaten statistischen Untersuchungen von 1912,
1925 und 1933. HELENEFRIDERIKE STELZNER gibt im Jahre 1912 an, daB von
42 verheirateten und 5 verwitweten Arztinnen nur 4 ihren Beruf vollstindig
aufgaben, 2 weitere als gelegentliche Vertreterinnen und Assistentinnen ihrer
Eheménner weiterarbeiteten, wihrend die iibrigen 41 offenbar weiter berufs-
titig waren. Das Verhiltnis zwischen nicht berufstitigen und berufstitigen
verheirateten Arztinnen war wie 12,8% zu 87,2%, wobei anzumerken ist, daf
die eine oder andere Arztin die Berufstitigkeit eventuell zu einem spiteren
Zeitpunkt aufgegeben hat, wenn in den meist noch sehr jungen Ehen sich
eine groBere Kinderschar einstellte. Die nichste, nicht auf die Zahlen des
»Reichsmedizinalkalenders™ gestiitzte Untersuchung ist die von ANNE-MARIE
DURAND-WEVER und LAURA TURNAU 1925 anhand von den 304 in 12 Berli-
ner Bezirken lebenden Arztinnen aufgestelite Statistik. 105 (34,5%) waren
verheiratet, aber lediglich 18 (5,9%) iibten keine Berufstitigkeit aus, das wa-
ren 17,1% der verheirateten Arztinnen'. Als letzte der privat durchgefiihrten
statistischen Erhebungen ist die von Dr. med. GRETE ALBRECHT aus dem
Jahre 1933 zu nennen: 23,9% der 615 verheirateten Arztinnen, die einen ent-
sprechenden Fragebogen zuriickgeschickt hatten, iibten keine Berufstitigkeit
aus (ALBRECHT 1933, S. 245) — gegeniiber den 12,8% der Erhebung von
1912 und den 17,1% aus dem Jahre 1925 eine zwar deutliche Steigerung,
aber immer noch wenig im Vergleich zu den spiten 30er Jahren, als rund die
Hilfte der verheirateten Arztinnen ihren Beruf nicht ausiibten. Im Zweiten
Weltkrieg ging dann allerdings der Anteil nicht berufstitiger unter den ver-
heirateten Arztinnen auf rund ein Drittel zuriick (HUERKAMP 19963, S. 262).

Dieser Trend zum héufigeren Aufgeben des Berufs kénnte eine Erklirung
darin finden, daB fiir die Arztinnen der ersten Generationen, die sich teilweise
das Medizinstudium gegen eine ihnen verstidndnislos gegeniiberstehende Um-
welt erkdmpfen muften, die drztliche Berufstitigkeit so viel bedeutete, dal
sie sie hochstens dann aufgaben wenn die Umstédnde es gar nicht anders zu-
lieBen. Gleichzeitig sahen die frilhen Arztinnen sich unter starkem Erfolgs-
druck, weil sie die Eignung der Frau zum Arztberuf vor einer kritischen 6f-
fentlichen Meinung erst beweisen mufiten. Die Medizinerinnen der 30er Jahre
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hingegen gehorten einer ganz anderen Generation an: fiir sie war die Berufs-
tatigkeit als Arztin nur eine mogliche Option, der Riickzug ins Familienleben,
um den Ehemann zu betreuen und Kinder groBzuziehen, eine andere.

DaB jedenfalls die Vereinbarung von Beruf und Familie, die mindestens die
Hilfte der verheirateten Arztinnen zu realisieren suchte, durchaus nicht pro-
blemlos war, geht aus vielen AuBerungen von Arztinnen hervor. So meinte
etwa RAHEL STRAUS, erste reguldre Medizinstudentin in Heidelberg im Som-
mersemester 1900 und eine der ersten Miinchner Arztinnen — sie lieB sich
1908 als dritte Arztin iiberhaupt in Miinchen nieder —, verheiratet mit einem
vielbeschiftigten jiidischen Anwalt, die zwischen 1909 und 1923 fiinf Kinder
zur Welt brachte und trotzdem die ganze Zeit ihre Praxis weiterfiihrte: ,,Es ist
und bleibt eine schwere, fast unlésbare [Frage, ob es moglich ist, als Frau
und Mutter einen Vollberuf auszuiiben), die nicht grundsitzlich beantwortet
werden kann, sondern die jede Frau fiir sich selbst entscheiden muf3. Es sind
dazu viele Vorbedingungen notwendig. In erster Linie mufl der Ehemann in
der Frau die gleichberechtigte Gefiéhrtin sehen, die nicht in erster Linie fiir
ihn da zu sein hat, sondern das Recht auf Eigenleben und Eigenentwicklung
hat. Zweitens gehort eine pekunidre Grundlage dazu, die es der Frau ermog-
licht, in Haus und Kiiche, bei den Kindern und fiir die gesamte Haushalts-
fithrung bezahlte Krifte einzustellen... Vor allem aber gehort dazu eine eiser-
ne Gesundheit und eine groBe Arbeitskraft... In einem Haushalt mit Kindern
gibt es keine Moglichkeit, die Arbeit einzustellen, die Kinder miissen betreut
werden, der Hausbetrieb mufl weitergehen, trotz Beruf und Berufsanforde-
rung.” (STRAUS 1961, S. 141) Diese Worte klingen durch die Betonung der
Schwierigkeiten eher wie eine Mahnung an junge Arztinnen, doch lieber auf
den ,,Doppelberuf* einer Arztin und Familienmutter zu verzichten; daB RA-
HEL STRAUS aber auch die positiven, gliickbringenden Seiten einer solchen
Anstrengung sieht, wird aus einer anderen AuBerung deutlich: ,,Ich hitte nie
auf den Beruf und auf mein Gliick als Frau und Mutter verzichtet. Aber ich
war mir immer bewuBt, dal es eine schwere, immer neu zu lernende Kunst
ist, beides zu vereinen.*

Die , Kunst, beides zu vereinen“, wurde einem GroBteil der Arztinnenschaft
aber auch durch einige Faktoren erleichtert, die ihre Situation positiv von der
der Studienritinnen abhoben. Der wichtigste dieser Faktoren scheint der zu
sein, daB es viele gleitende Ubergéinge zwischen voller Berufstitigkeit und
einem Dasein nur als Gattin, Hausfrau und Mutter gab. Das traf besonders
auf die Arztinnen zu, die selbst mit einem Arzt verheiratet waren, und das
waren immer mindestens 50%. Sofern ihre Méanner als niedergelassene Arzte
tdtig waren und sofern Wohnen und Arbeiten noch nicht véllig getrennt wa-
ren, sondern der Arzt im allgemeinen seine Praxis in Rdumen seines Wohn-
hauses ausiibte, halfen die Ehefrauen in der Praxis aus, soweit die Versor-
gung von Kindern und Haushalt ihnen das gestattete; sie assistierten z.B. ih-
ren Minnern bei kleineren Operationen oder iibernahmen den Praxisdienst,
wenn der Mann einen Hausbesuch machen mufite. Auch Ehefrauen, die nicht
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mit einem Arzt verheiratet waren, blieben meistens, selbst wenn sie offiziell
nicht berufstitig waren, nicht vollstindig vom Arztberuf abgekoppeit: Viele
machten z.B. Wochenendvertretungen, und viele fithrten in den 30er Jahren
ehrenamtlich Kurse in Siuglingspflege oder Korperhygiene im Rahmen des
Deutschen Frauenwerks durch. Diese gleitenden Uberginge zwischen voller
Berufstétigkeit und der ausschlieBlichen Sorge fiir Mann, Kinder und Haus-
halt erleichterten offenbar vielen Arztinnen den vollen Wiedereinstieg ins
Berufsleben. Die Perspektive, irgendwann einmal, sobald die Kinder grofer
wiren, wieder mehr im Beruf zu arbeiten, stand bei den meisten im Hinter-
grund. Gerade die Medizinerinnen hatten in ihre berufliche Ausbildung soviel
an Energie, Zeit und Geld investiert, daf3 ihnen ein vélliger Riickzug ins Pri-
vatleben undenkbar sein mufBte.

Mit diesem Muster — zunichst volle Berufstitigkeit, dann Reduzieren bzw.
Pausieren fiir einige Jahre, solange kleine Kinder zu versorgen sind, dann
Wiedereinstieg ins Berufsleben — praktizierten die Arztinnen historisch als
erste akademische Profession ein Phasenmodell weiblicher Berufstitigkeit,
das erst nach dem Zweiten Weltkrieg grofiere Verbreitung gefunden hat. Daf3
heute der Beruf der akademisch gebildeten Lehrerin als derjenige gilt, in dem
sich Ehe und Beruf am besten unter einen Hut bringen lassen, und nicht etwa
der Beruf der Arztin, scheint an der Rasanz des medizinischen Fortschritts zu
liegen: sie erlaubt es verheirateten Arztinnen heute kaum noch — im Gegen-
satz zu ihren Kolleginnen ein gutes halbes Jahrhundert frither —, einige Jahre
in der Ausiibung des Berufs zu pausieren bzw. die Berufstitigkeit zu reduzie-
ren, ohne den Anschlul an die moderne Medizin zu verlieren. Die Studienri-
tinnen dagegen konnten das Phasenmodell mit reduzierter Berufstitigkeit
bzw. vélligem Pausieren wihrend der ,,Familienphase gut iibernehmen, wenn
auch um den Preis verminderter Karrierechancen an der Schule. Fiir Berufe
mit schnellem Wandel der Anforderungen und der Arbeitsbedingungen sind

dagegen heutzutage andere Losungen des Konflikts zwischen Beruf und Fa-
milie gefragt.
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Anmerkungen

10

Vgl. HUERKAMP 1996a, Tabelle 14, S. 189. In dieser 1994 von der Fakultit fir
Geschichtswissenschaft der Universitit Bielefeld als Habilitationsschrift an-
genommenen Studie sind die meisten Fakten, auf die sich der vorliegende Auf-
satz argumentativ stiitzt, enthalten. Der Leser bzw. die Leserin mdgen sich des-
halb an allen Stellen, an denen ihnen im vorliegenden Aufsatz die Anmerkungen
zu knapp erscheinen, auf diese Untersuchung riickbeziehen.

Eine Ausnahme bilden hier die unter der Betreuung von Johanna Bleker (Berlin)
entstandenen Arbeiten zur frithen Arztinnengeschichte: vgl. ECKELMANN 1992,
BLEKER/ ECKELMANN 1993, BLEKER 1994,

Einem Teil dieser Fragen gehe ich in meiner Studie 1996a nach; es bleibt indes
noch in grofem Umfang empirische Arbeit zu leisten.

Die Meldungen von Frauen zur Priifung sind erst seit 1910 getrennt ausgewiesen
(Zbl. 1911, 28. Beiheft, S. 44; dass. 1912; KULLNICK 1931, S. 14ff.), obwohl
diese Moglichkeit prinzipiell seit Ende 1905 bestand. Wahrscheinlich haben sich
in den Jahren bis 1910 auBerordentlich wenige Frauen, die statistisch nicht ins
Gewicht fielen, gemeldet, zumal ja in PreuBen wihrend eines groen Teils dieses
Zeitraums nicht einmal die Moglichkeit der Vollimmatrikulation fiir Frauen be-
stand.

So war es vornehmlich die Wehrmacht, die im Interesse einer méglichst grofen
Zahl von Medizinern die Trimesterregelung anstelle der traditionellen Semester
durchsetzte; vgl. HUERKAMP 19964, S. 104.

Jahrbuch der Lehrer der Hoheren Schulen (Kunze-Kalender) 40 (1933), S. 48*,
50%; dass. 41 (1934), S. 46*, 50*.

Namlich DR. HEINEMANN, DR. ROSENOW und DR. WEGSCHEIDER-ZIEGLER, alle
Berlin; DR. WURMB, Hannover; FRAU MENDE, Konigsberg; DR. MOLLER-
KRUMBHOLTZ, Magdeburg; FRAU PETERSEN, Frankfurt/O.: Allgemeiner Deut-
scher Lehrerinnenverein - Deutsche Lehrerinnenzeitung 50 (1933), S. 133, 163.
Die Kassenzulassungsordnung vom 17. Mai 1934 ist abgedruckt in: Deutsches
Arzteblatt 64 (1934), S. 547-555 (bes. §§ 15, 17, 23).

So die streitbare Vorsitzende des Arztinnenbundes, die schon 1926 der NSDAP
beigetretene Arztin DR. LEA THIMM, in einem Vortrag iiber die neue Kassenzu-
lassungsordnung: THIMM 1934, S. 193.

Diese Zahl ist etwas zu hoch gegriffen, denn DURAND-WEVER und TURNAU ge-
ben selbst an, daB nicht simtliche 18 nicht berufstitigen Arztinnen verheiratet
gewesen seien und die Berufstitigkeit wegen Ehe und Mutterschaft aufgegeben
hitten, sondern einige wenige auch ,wegen chronischer Leiden” (S. 92).

Quellen

ADLYV - Deutsche Lehrerinnenzeitung 41 (1924) - 50 (1933),
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III. Weibliche Lebensentwiirfe im Spiegel von
Selbstzeugnissen






Margret Kraul

Herta S.: Das Leben einer Studienritin in
der Nachkriegszeit

Versuch einer Anndherung auf der Grundlage von Briefen

1. Das Material: Herta S. an Hermy

,,Meine liebe Hermy*, so beginnen die 189 Briefe, die die Berliner Studienra-
tin Herta S. in der Zeit von 1944 bis 1964, dem Zeitpunkt des Todes der
Briefpartnerin Hermy schreibt.'

Sie gibt darin ein Bild ihres Lebens in der Nachkriegszeit in Berlin mit sei-
nem Alltag, seinem Einerlei und seinen highlights, schildert ihre familiale
Situation mit der Mutter wie ihre berufliche Situation in der Schule, ihr Ver-
hiltnis zu Schiilerinnen und Schiilern, Kolleginnen und Kollegen, aber auch
die Berliner Schulpolitik; sie schreibt {iber erste Reisen nach dem Krieg und
das Essen wie iiber das Berliner Kultur- und Theaterleben, notiert Freuden
und Enttduschungen und 146t Wiinsche und Sehnsiichte erkennen. Vieles da-
von koénnte auch in einem Tagebuch stehen. Unter diesem Aspekt kénnen die
Briefe auch als Medium der Selbstvergewisserung der Schreiberin gelesen
werden, als ein Selbstgesprich iiber die eigene Befindlichkeit oder eine Art
Rekonstruktion von kiirzlich Erlebtem mit ,Monologcharakter (EBRECHT
1990, bes. S. 241-246).

Eine weitere Dimension aber kommt hinzu: die Beziehung zu der jeweiligen
Briefpartnerin. Herta S. mufl in dem Medium ,.Brief* auf Hermy eingehen.
deren Erwartungen, Anspriiche und Argumente berlicksichtigen; die in Ta-
gebiichern mitunter imaginierte Partnerin ist real vorhanden. Damit bekommt
die Lebensbeschreibung zusitzliche Facetten: Hertas Kommunikationsverhal-
ten wird erkennbar: Nicht nur das, was sie selbst bewegt, sondern auch das,
was die Briefpartnerin interessieren konnte, wird berichtet; eigene Wiinsche
und Sehnsiichte werden in Hinblick auf die Empfangerin formuliert; eine von
Hermy entwickelte wissenschafiliche Theorie, die auf dem Grenzgebiet von
Geschichte und Biologie angesiedelt ist und in der sich Hermy mit der Ent-
stehung der Arten und dem EinfluB des Staates auseinandersetzt, wird disku-
tiert; die Gesundheit der beiden Briefpartnerinnen wird zum Thema, ihre ge-
meinsame Verbundenheit zur Natur zum Topos. Hier wird nun eine zweite
Bedeutung des Mediums Brief deutlich: sein dialogischer Charakter. Das
zeigt sich sowohl! auf der pragmatischen Ebene der reinen Mitteilung an eine

243



Empfingerin — in der Nachkriegszeit und in der Kommunikation mit Berlin
waren Briefe trotz allgemeiner zeitlich-riumlicher Anndherung noch ein
wichtiges Medium — als auch in der Funktion des Briefes, der den Ersatz fiir
das personliche Gespréch itbernimmt und damit zum Erhait der seelischen
und sozialen Kontakte beitrdgt.

Neben den Briefen von Herta an Hermy finden sich nach Hermys Tod, ver-
teilt iiber die Jahre 1964-1974, Briefe von Herta an MATHILDE VAERTING,
Hermys Schwester (vgl. Anm. 1; zu VAERTING vgl. KRAUL 1987, KRAUL/
FURTER 1990). VAERTING, die in den letzten zwanzig Jahren in den Briefen
an Hermy fast durchgehend, oft quer auf den Rand geschrieben, mit der
SchluBformel ,,Recht herzliche GriiBe fiir Deine 1. Schwester bedacht wor-
den war, wird nun zur Empfingerin. ,,Meine liebe Frau Professor” beginnen
die Briefe, die zunichst um Hermys Tod kreisen, dann aber auch den Alltag,
etwa Hertas Beziehung zu ihrer zunehmend krinkelnden Mutter, zum Thema
haben.

Das Briefiaterial wird durch weitere Schriften der beiden Briefpartnerinnen
Herta und Hermy ergénzt: Herta publiziert schon als junge Frau, zur Zeit der
Weimarer Republik, in ,,Die Frau im Staat“ (SCHUHBAUER 1995). Fiinf Arti-
kel liegen aus den Jahren 1927-1931 vor, dazu kommen ihre Dissertation und
ein Roman, den sie in Hermys Verlag verdffentlicht hat. Auch von Hermy,
der Briefpartnerin, sind mir eine Reihe von Publikationen bekannt: unter ih-
nen finden sich wissenschaftliche Schriften, in denen sie eine Verbindung
zwischen Natur- und Gesellschaftswissenschaften anstrebt, ihre Dissertation
im Fach Mathematik, Gedichte, Theaterstiicke und Romane. Hermys Briefe
an Herta sind nicht vorhanden; sie sind — sollte Herta sie aufgehoben haben —
nach deren Tod vernichtet worden.” Der Inhalt von Hermys Briefen muf3 da-
her aus Hertas Fragen und Antworten erschlossen werden. Dariiber hinaus
bietet die Biographie MATHILDE VAERTINGs, Hermys Schwester und langjéh-
riger Lebenspartnerin, einen Rahmen fiir die Einordnung einzelner Fakten.
Biographische Daten aus unterschiedlichen Quellen wie Schriften der beiden
Briefpartnerinnen Herta und Hermy ermoglichen damit eine fiber die Briefe
hinausgehende Ann#herung, die es erlaubt, den Inhalt der Briefe zu kon-
textualisieren.

Den Mittelpunkt dieses Beitrags bildet Herta S., die Briefschreiberin. Ihre
Briefe spiegeln aus der Sicht einer Studienritin die Situation an einer Berli-
ner Oberschule in der Nachkriegszeit und werden als lebensgeschichtliche
wie zeitgeschichtliche Dokumente begriffen, in die kollektive Erfahrungsmu-
ster einer Frauengeneration eingehen, deren berufliche Anfinge schon in die
Zeit des Nationalsozialismus fallen, durch den Zweiten Weltkrieg beeintrich-
tigt werden und dann in der Nachkriegszeit erneut ihre Position finden miis-
sen. Die vorliegende Untersuchung steht daher im Kreuzungspunkt von Frau-
engeschichte, Bildungsgeschichte und Biographieforschung. Auf der Grundla-
ge von Briefen wird — als Fallstudie — eine Form eines weiblichen Lebens-

244



entwurfs dargestellt, eine ,,dichte Beschreibung” einer einzelnen Lebensge-
schichte gegeben, das Besondere hervorgekehrt und dadurch das Normale
deutlich gemacht (GEERTZ 1987). Dabei wird die Lebensgeschichte der Herta
S. als eine Lebensmdoglichkeit aufgefafit, die sich Studienrdtinnen in den finf-
ziger und frithen sechziger Jahren erdffnete. Die Geschichte dieses Berufs-
standes setzt damit den bildungsgeschichtlichen Rahmen fiir das Verstidndnis
der Biographie. Dariiber hinaus kénnte die Interpretation der Lebensgeschich-
te der Herta S. vor diesem Hintergrund dazu anregen, nach Elementen zu
suchen, die nicht nur konstitutiv fir Hertas Leben sind, sondern insgesamt
kennzeichnend fiir Studienrdtinnen in der Nachkriegszeit.® Die Frage nach der
Verallgemeinerbarkeit aber steht hier nicht im Vordergrund; man wiirde sie
auch erst dann beantworten konnen, wenn vergleichbare Fallstudien vorlidgen.

Die Reflexion auf Professionalisierungsgeschichte und Geschlechtergeschichte
leitet die eine Seite meiner Anndherung an das Material. Eine zweite Anni-
herung erfolgt iiber das Material selbst*: Die Briefe werden, dhnlich einem
Tagebuch, als Einheit betrachtet, die zentrale Themen, moglicherweise aber
auch eine ldngsschnittbezogene Entwicklung der Briefschreiberin erkennen
14Bt (BEHNKEN/ SCHMID, DFG-PROJEKT): Welche Erwartungen hat Herta S.
in der Nachkriegszeit an ihr privates und berufliches Dasein? Wie artikuliert
sie ihr eigenes (berufliches) Selbstbild (FLAAKE 1989), und in welcher Weise
setzt sie sich mit anderen weiblichen Biographien ihrer Zeit auseinander? Wo
verortet sie sich im damals vorherrschenden Geschlechterverhiltnis? Welche
Rolle spielt ihr Beruf fiir ihren Lebensentwurf? Welche individuellen Ver-
arbeitungsmuster prigen ihr Selbstbild, und welche Konzepte haben dafiir
ihre normative Wirksamkeit entfaltet? Damit wird hier ein mehrdimensionaler
Ansatz vorgestellt: Verortungen uud kollektive Muster aufgrund der Zugehs-
rigkeit zu einer bestimmten Gruppe werden ebenso einbezogen wie die indi-
viduelle Besonderheit von Herta S. — Ein kurzer Uberblick iiber das Leben
der Briefschreiberin soll in die Interpretation einfiihren.

2. Herta S.: Thr Leben in Daten und Schriften

Die Briefschreiberin Herta wurde 1907 in Berlin-Neukdlln im Bshmischen
Viertel in einem mittelstdndischen Milieu geboren. Ostern 1927 legte sie die
Reifepriifung an dem Stiidtischen Oberlyzeum Neukdlln ab (spiter Agnes-
Miegel-Oberschule, heute Ernst-Abbe-Schule), studierte dann Pidagogik, Phi-
losophie, Psychologie, Mathematik und Biologie, zuniichst in Berlin, spiter in
Jena. Schon wihrend ihres Studiums publizierte sie in der von LIDA GUSTA-
VA HEYMANN und ANITA AUGSPURG herausgegebenen Zeitschrift Frau im
Staat*. In Jena studierte sie n.a. bei MATHILDE VAERTING; ihre Dissertation
zu dem Thema ,,Knaben und Midchen im Sozialleben der Schulklasse®™, er-
schienen Leipzig 1936, ist stark von VAERTING beeintlufit und dokumentiert
Hertas frithe Beschiiftigung mit dem Geschlechterverhiilinis und thr Bemithen
um Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau. Es handelt sich um eine
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Sekundsranalyse empirischer Untersuchungen, erginzt durch eine eigene Um-
frage der Autorin zu dem Thema ,Meine liebste Mitschiilerin®, die in drei
parallelen Quinten an einer hoheren Médchenschule in Berlin durchgefiihrt
wird. S. kommt zu dem Ergebnis, dal nicht ,,ein einziger echter Geschlechts-
unterschied zwischen Knaben und Midchen...bis jetzt festgestellt werden®
konnte. Unterschiede, die als Geschlechtsdifferenzen angesehen worden seien,
hitten sich ,,als durch verschiedene Milieufaktoren bedingte Abweichungen®
erwiesen (1936, S. 100). Damit bestitigt sie VAERTINGs Ansatz, geschlechts-
spezifische Unterschiede weitgehend auf Machtverhiltnisse und Umweltfakto-
ren zuriickzufiithren.

Ende der dreiBiger Jahre verlegte sich Herta, wie auch ihre Briefpartnerin
Hermy in verschiedenen Phasen ihres Lebens, auf das belletristische Genre.
Es war eine Zeit, in der die Quote fiir feste Anstellungen von Frauen im ho-
heren Schulwesen nach einem Riickgang in den frithen dreiBiger Jahren erst
allmahlich wieder anstieg. Aber abgesehen von derartigen Schwankungen
standen generell einer Quote von ca. 12% Planstellen flir Frauen etwa 30%
Frauen gegeniiber, die aufgrund ihres philologischen Staatsexamens als Be-
werberinnen in Frage kamen (HUERKAMP 1996). Vermutlich war Herta S.
noch nicht fest verbeamtet; ihre literarischen Ambitionen kénnten also durch-
aus auf eine zusitzliche Form der Existenzsicherung gezielt haben, vermut-
lich aber hatte sie sich vordergriindig vor allem Hermy annihern wollen. Auf
jeden Fall erschien 1939 unter dem Pseudonym GERDA VON GAVEN ihr Ro-
man mit dem Titel ,,Er soll heiraten“.” Verlegerin war Hermy, die Briefpart-
nerin.

Die Fabel des Romans ist reichlich konstruiert: Herbeigefiihrte Zufélle und
abenteuerliche Treffen durchziehen ihn; die Welt mit den GroBstiddten Berlin
und Prag erscheint als iiberschaubarer und zugleich véllig ahistorischer Platz,
iiber den die Autorin nach Belieben verfiigt. Dabei ist sie nicht nur Konstruk-
teurin, sie nimmt auch die Position einer omnipotenten Erz#hlerin ein, die
das Gewirr von Gefiihlskonstruktionen mit résonierenden Einschiiben unter-
bricht; ein Moment, das den artifiziellen Charakter unterstreicht. Auch die
Personen des Romans wirken kiinstlich: Adel, GroBbourgeoisie und die ein-
fache Frau aus dem Volk, eine Klassengesellschaft wie im 19. Jahrhundert.
Nur die Normen des 19. Jahrhunderts gelten nicht mehr; sie sind gebrochen.
Statt schiichtern-scheuer Zuriickhaltung und m#dchenhaftem Stolz — bei
COURTHS-MAHLER doch immerhin erfolgverheifend — werden der Heldin
hier forsches Aufireten und zupackendes Wesen nahegelegt, eine Kombina-
tion, aufgrund derer sie von dem etwas antiquierten Personal als mannstoll
und heiratswiitig etikettiert wird, was auch in Zeiten gewiinschter Emanzipa-
tion nicht eben schmeichelhaft ist. Die Heldin selbst ist gespalten: Einerseits
ist sie selbstbestimmt in ihrem Vorhaben, einen bestimmten Mann heiraten zu
wollen, andererseits aber begibt sie sich gerade durch dieses spezifische Vor-
haben wiederum in Abh#ngigkeit. Der Handlungsspielraum, der fiir sie durch
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die Freisetzung aus gesellschaftlich streng vorgegebenen Rollen entsteht,
wirkt sich in Diffusitit aus. Eine Tanzausbildung wird begonnen, aber abge-
brochen, und letztlich soll dann doch wieder der Mann schiitzend da sein. Mit
der in den sonstigen Schriften Hertas vertretenen Emanzipation hat das nicht
viel zu tun, die Selbstbestimmung der Heldin beschrinkt sich darauf, daB sie
den Mann erwihlt, den sie heiraten will, und daB es ihr gelingt, die Ehe-
schlieBung gegen viele Widerstinde in die Tat umzusetzen.

Dieses Verfassen von Liebesromanen bei den ersten beiden Generationen stu-
dierter und promovierter Frauen mag ein Stiick weit als Ergiinzung ihres
Weiblichkeitsentwurfs interpretiert werden, flir Hermy eine Art Kompensa-
tion fiir ihre Beschiftigung mit Theorien und fiir Herta ein Ausgleich zu ih-
rem Leben als unverheiratete Frau in einem zolibatdren Beruf. Hertas Liebes-
roman, in dem die Titelheldin zum Schlufl einen Professor fir Ornithologie
heiratet, konnte als eine sublimierte Form eigener Wiinsche interpretiert wer-
den.® Vor diesem Hintergrund sensibilisiert der Roman dafiir, ihre Briefe
auch daraufhin zu lesen, welchen Stellenwert sie Sehnsiichten nach zwischen-
menschlichen Beziehungen in ihrem Leben zubilligt.

Ihre berufliche Karriere verlief in anderen Bahnen. Schon 1933 war Herta S.
in den NS-Lehrerbund eingetreten, der nach der Gleichschaltung einzigen
Standesvertretung der Lehrerinnen und Lehrer’; in die NSDAP trat sie nicht
ein. 1937 wurde sie ,,Blockwalterin® und leitete eine Unterorganisation ihrer
Fachschaft fiir Lehrer an Hoheren Schulen. Wieweit sie der mit dieser Posi-
tion auch verbundenen weltanschaulichen Schulung nachgekommen ist, a3t
sich nicht rekonstruieren (SCHUHBAUER 1995). 1942 ging sie als stellvertre-
tende Leiterin einer Lehrerbildungsanstalt nach Schwerin (Warthe), 1944 an
die Piadagogische Akademie in Rathenow. Da Herta nicht Parteimitglied war
und als unbelastet galt, wurde sie unmittelbar nach dem Krieg wieder in den
Schuldienst iibernommen und unterrichtete in Berlin-Neukélln an der Schule,
die sie als Kind besucht hatte. 1970 wurde sie pensioniert, sie starb 1985 in
Berlin.

3. Die Briefpartnerinnen und ihre Kommunikation

Der erste Brief an Hermy, der vorliegt, stammt vom 6.11.1944 und kommt
aus Rathenow. Herta, die Briefschreiberin, ist zu diesem Zeitpunkt 37 Jahre
alt und stellvertretende Leiterin an einer Lehrerbildungsanstalt — moglicher-
weise eine Ausweichkarriere anstelle der Studienratslaufbahn —; die Wochen-
enden verbringt sie aber wohl héufig in Berlin bei ihren Eltern. Ihre Brief-
partnerin, Marie P., genannt Hermy, ist bereits 64 Jahre alt. Sie ist in Berlin
ausgebombt und verbringt das Kriegsende in RoBleben bei einer Schwester.
Lange Strecken ihres Lebens hat sie mit ihrer Schwester MATHILDE VAER-
TING zusammengelebt; wihrend der zuriickliegenden Jahrzehnte mit einer
weiteren Schwester und einem Vetter in Berlin. Dort hat sie sich — als Privat-
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gelehrte — mit unterschiedlichen Themen und Theorien verschiedener wissen-
schaftlicher Disziplinen — u.a. Mathematik, Geschichte und Biologie — be-
schiftigt und ihre eigenen theoretischen Ansitze publiziert, meistens in ihrem
eigenen Verlag. Institutionelle Hintergriinde ihrer Tétigkeit sind nicht be-
kannt, und von der jeweiligen scientific community scheint sie nicht wahr-
genommen worden zu sein; die Nationalsozialisten haben ihren Verlag einmal
durchsucht; Hermy klagt spater auf Wiedergutmachung. Neben ihren wissen-
schaftlichen Werken schrieb sie Romane, Gedichte und Theaterstiicke.® Auch
ihr weiteres Leben wihrend des Briefwechsels mit Herta gestaltet sich in die-
ser Weise: Sie schreibt bis ins hohe Alter, duflert sich zu vielen Themen des
Weltgeschehens und hat neue Ideen, so die Griindung eines Instituts fir Ma-
krobiotik. Nach dem Krieg hat sie sich zundchst bei Darmstadt eingerichtet,
zieht dann aber zu ihrer Schwester MATHILDE VAERTING in den Siidschwarz-
wald, wo sie 1964 stirbt.

Schon in dem ersten Brief Hertas an Hermy deuten sich Themen an, die die
spéateren Briefe durchziehen. Da ist zunichst die Einleitung, die das Verhilt-
nis der beiden Briefpartnerinnen zueinander aufnimmt: Herta hat sich sehr
gefreut iiber den ,lieben Brief* von Hermy, von der sie lange nichts gehort
hatte. Fast sei sie schon eifersiichtig auf ihren Vater gewesen, der von Hermy
mit Post und Zigaretten versorgt worden war. Vermutlich hatte Hermy bei
ihrem letzten Berlinaufenthalt in der Wohnung von Hertas Eltern gewohnt.

Nach diesem Erdffhungsritual vermittelt Herta der seit einigen Monaten nicht
mehr in Berlin lebenden Freundin das lokale Zeitkolorit: In dem von Bom-
benangriffen heimgesuchten Berlin teilen sich Hertas Eltern Nachtwachen und
Meldedienst. Die Beschreibung der héuslichen Situation wird immer wieder
von dem Bezug auf Hermy durchzogen: Herta ist froh, da Hermy nach ih-
rem letzten Besuch in Berlin nun wieder in Rofleben ist, und bittet sie, dort
auch fiir die nichsten drei Wochen zu bleiben. ,,Heut schreibe ich Dir, trotz
grofler Miidigkeit, vor allem aus folgendem Grunde, den du richtig verstehen
wirst, mein Liebes. Komm auf keinen Fall vor dem 25. November nach Ber-
lin zuriick!!* [Hervorhebung im Original] Bis zu jenem Termin kann Herta
selbst nicht in Berlin sein. Die Eindringlichkeit, mit der sie ihre Aufforde-
rung ihrer Freundin gegeniiber formuliert, verwundert. Ist sie Indiz eines et-
was zwiespdltigen Gefithls Hermy gegeniiber? Zwar artikuliert sie den
Wunsch nach einem Wiedersehen: ,,Wenn Du aber in Berlin bist, wollen wir
uns doch auch wiedersehen, nicht wahr?“ Aber zugleich schwingt eine Be-
sorgnis mit, moglicherweise das Gefiihl, Hermys Anspriichen an den Aufent-
halt nicht gerecht werden zu konnen oder ihren Eltern zuviel anlasten zu
miissen.

Einen weiteren Abschnitt nimmt die hiufig auftretende Klage ein, daB man
sich eigentlich so viel zu sagen hitte, sich dazu aber ,brieflich nicht auf-
rafft“. , Andererseits rast aber die Zeit so sehr, dal man garnicht merkt, wie
die Wochen verfliegen.“ Vermutlich fiihrt Herta zu dieser Zeit ein sie sehr
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forderndes und aufregendes Leben, wihrend Hermy bei ihrer Schwester sitzt;
wie gern sie dort gesehen ist, weil man nicht. Hertas Einschub wirkt wie
eine leichte Form von Distanzierung: Zum einen 148t das Medium Brief eine
unmittelbare Kommunikation nicht zu, und vermutlich wird ihm nicht alles
anvertraut, zum anderen kann die reale Zeitspanne in Briefen nicht aufgefan-
gen werden.

fhre Zwischenbemerkung wird von Herta genutzt, um zu einer Beschreibung
ihrer Freizeitgestaltung {iberzuleiten; ein solcher Bericht ist konstitutiv fiir
viele ihrer Briefe. Hier fallt er recht kurz und anonym aus: ,,Am Sonntag war
ich mit meinen Bekannten zusammen, bei schénem Kuchen und viel Alko-
hol! Heutzutage eine Seltenheit. Wir waren recht vergniigt, vergaflen einmal
den Krieg ein wenig.“ Hermy wird in diese Runde nicht einbezogen. Damit
bleibt trotz der fiirsorglichen Schlufiformel: ,,LaB es Dir recht gut gehen,
mein Gutes“ der Eindruck einer gewissen Abgrenzung Hertas von Hermy
bestehen.

Einige Elemente, die konstitutiv fiir Hertas Briefe sind, zeigen sich hier be-
reits: Herta und Hermy scheinen in einem langjihrigen Freundschaftsverhilt-
nis zueinander zu stehen, das auch Hertas Familie einbezieht und die iiblichen
Griile an Hermys Schwester beinhaltet. Andererseits konnte Hertas eindring-
liche Sorge, Hermy konne zu frith nach Berlin kommen, als Indiz fiir ein
nicht ganz spannungsfreies Verhdltnis interpretiert werden. Neben der Bezie-
hung der Briefpartnerinnen gibt es noch das lokale Kolorit, hier das nahende
Kriegsende, und Berichte iiber Hertas Bekannte und deren Privatleben — mog-
licherweise eine Quelle zur Aufdeckung von Wiinschen und Sehnsiichten der
Briefschreiberin. Diese Aspekte wie die Fragen nach Hertas Lebensentwurf,
ihrem beruflichem Selbstbild und ihren Verarbeitungsmustern, leiten die fol-
gende Interpretation.

3.1 Anspriiche, Abgrenzung und Naturmetaphorik: die Beziehung zu Hermy

»Nur gut, dass wir uns schreiben kdnnen; sonst habe ich schon recht grosse
Sehnsucht nach Dir. Uber ein Jahr haben wir uns nicht gesehen, dass ist das
Schlechteste, was es seit Kriegsende gibt.“ Mit dieser Klage beginnt Herta
einen ihrer Briefe an Hermy aus dem Jahre 1946 (17.11.1946). Wihrend ih-
rer gemeinsamen Zeit in Berlin haben sich Herta und Hermy offensichtlich
wochentlich zwischen Friedenau und Neukdlln getroffen, regen geistigen
Austausch gehabt, wohl auch Spazierginge im Botanischen Garten gemacht
und gemiitlich im ,,Kafé* gesessen; Herta erinnert sich in ihren sp#teren Brie-
fen oft sehnsiichtig an diese Zeit. Mitte 1946 wird klar, dafl sich Hertas Hoff-
nungen auf eine Fortsetzung dieser Zeit nicht erfiillen; Hermy wird nicht
nach Berlin zuriickkehren; Herta muB} sich ,,langsam neue Menschen suchen,
zumal auch* ihre ,,ménnlichen Bekannten® fiir sie ,,v6llig verschollen sind.*
(23.5.1946) Sie fithlt sich einsam und erweckt den Eindruck einer Zuriick-
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bleibenden; Hermy schickt Zigaretten und Schokolade nach Berlin. Jahrelang
schenken sich die beiden Frauen liebevoll ausgesuchte niitzliche und hiibsche
Weihnachtsgeschenke, sie schicken sich gegenseitig Stoffproben von neuen
Kleidungsstiicken, um ihre Vorstellung voneinander und ihre Erinnerung an-
einander zu stiitzen, und Herta sorgt sich um Hermys Gesundheit: ,,Hoffent-
lich geht es Dir gut, mein Liebes“ lautet die Abschlufiformel vieler Briefe,
die Zartlichkeit, Nahe und Sehnsucht zugleich beinhaltet.

Aber Hertas Empfindungen fiir Hermy gehen dariiber hinaus; Hermy scheint
in gewisser Weise ein Stiick ihres geistigen Zentrums gewesen zu sein: ,,Ja,
seit Du fort bist, mein Gutes, habe ich viel verloren, mehr als Dir scheinen
mag, weil Deine geistige Umwelt im engeren Sinne sich wenig oder garnicht
verandert hat. Gewiss, Grosstadt und Kleinstadt ist schon ein Unterschied,
aber wesentlich sind doch die Menschen, mit denen man zusammenlebt.
Manchmal denke ich, wir werden uns kaum noch wiedersehen. Aber ich ver-
jage diese Gedanken, weil sie mich nur trauriger machen. Auch meine Reise
ist so eine Flucht vor traurigen Gedanken.* (18.6.1950) Die geistige Umwelt,
der Herta nachtrauert, ist an die Diskussion von Hermys Theorien gebunden:
einmal ihre These zu der Enstehung neuer Arten im Tierstaat durch die For-
men des Zusammenlebens, die sie auch auf den Menschenstaat tibertrdgt, zum
zweiten ihre Theorie zur Lebensverlingerung. Herta hat offensichtlich jahre-
lang jenem kleinen privaten Kreis — oder wohl besser Zirkel — angehort, in
dem Hermy solche Theorien entwickelte und diskutierte. Damit war ein intel-
lektueller Anspruch verbunden, den Herta um so lieber akzeptiert haben wird,
als sie beruflich noch nicht in einer Studienratskarriere hatte Fufl fassen kén-
nen. Chancen zur Habilitation — Herta erwigt einen solchen Schritt in der
Nachkriegszeit — wird es wihrend des Nationalsozialismus kaum fiir sie gege-
ben haben. Die Verbindung zu Hermy konnte Herta wichtige Anregungen
und eine Diskussionsebene in einem kleinen ausgewihlten Kreis geboten ha-
ben, der sich zudem vom Inhalt wie von der Gruppierung her von Formen
der Ideologieverbreitung des Nationalsozialismus abhob.

So ist Herta nun auch nach Kriegsende darum bemiiht, Hermys Konstrukte in
die Offentlichkeit zu tragen, in Schule wie Volkshochschule. In beiden In-
stitutionen aber ergeben sich Schwierigkeiten: Fiir Hertas Schiilerinnen sind
Hermys Gedankenginge nur schwer nachvollziehbar. ,,Mir wird dabei immer
wieder bewuft, daB man dieses intuitiv erfassen mufl oder man versteht es im
Grunde genommen gar nicht, bekennt Herta (10.12.53) und gerét selbst in
Distanz zu Hermys Theorie; sie fordert Belege ein, vermutlich ein Sakrileg:
,.Dein neues Buch ist wirklich interessant... Ich glaube auch, daB Du in allem
recht hast, mein Liebes. Aber, wie gesagt, es kann sich mehr oder wenig[er]
nur um ein Glauben handeln... Fiir einen AuBenstehenden muBl es aber uto-
pisch wirken... Du hast ja selbst...keinen rationalen zwingenden Beweis gelie-
fert* (20.1.1956; Hervorhebung im Original) Es ist dieselbe Distanz, die Her-
ta schon Jahre zuvor artikulierte, als Hermy sie bat, sich flir ein neues Buch
von ihr bei einem Herta bekannten Verleger einzusetzen. Sie wollte dazu nur
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bereit sein, wenn Hermy ihr begriindete, warum sie ihr Buch fiir ,,eine geisti-
ge Atombombe* halte (6.1.1947). Hier zeigen sich offensichtlich jene An-
spriiche Hermys, gegen die Herta sich in dieser Beziehung abzugrenzen ver-
sucht.

Die kritische, rationale Mathematikerin Herta, die zwar der Astrologin glaubt,
hegt ihre Zweifel gegeniiber den fast hermetisch abgeschlossenen Theoriege-
bduden ihrer Briefpartnerin, dennoch diskutiert sie mit ihrer #lteren Freundin
dariiber und denkt iiber didaktische Umsetzungen dieser Lehre fiir Schule und
Volkshochschule nach. Thre Kritik wird offensichtlich aufgewogen durch den
Stellenwert, den Hermys Theorien flir sie in den gemeinsamen Berliner Jah-
ren hatten: geistiges Anregungspotential, vielleicht sogar das Gefiihl der Zu-
gehorigkeit zu einem elitdren und exklusiven Kreis, der neue weltbewegende
Theorien produzierte. Das verschaffte ihr eine Bindung an Hermy und zu-
gleich das Bewulltsein, sich der Wissenschaft nicht gar zu sehr zu entfrem-
den. Den Theorien Hermys kommt damit in dieser Kommunikation die Funk-
tion zu, Herta, die Studienrtin, in ihrer Auseinandersetzung mit Wissenschaft
zu bestdtigen und ihr durch den gemeinsamen Diskussionsgegenstand das Ge-
fiihl einer engen emotionalen Beziehung zu vermitteln.

Dieser Hintergrund kénnte erkldren, warum sich Herta trotz vieler rationaler
Einwinde immer wieder auf Hermys etwas undurchsichtige Anliegen einldft:
So will Hermy fiir ihren Antrag auf ,,Wiedergutmachung“ wegen der Durch-
suchung ihres Verlags eine eidesstattliche Erklarung Hertas haben, in der die-
se bestitigen soll, daB Hermy eine Widerstandskdmpferin gewesen sei; Herta
gibt z6gernd eine solche Erkldrung ab und gerit dann ihrerseits in Schwierig-
keiten, weil Hermy sich offensichtlich in Widerspriiche verwickelt hat und
das Gericht keine Handlungen finden kann, die sie als Widerstandskimpferin
klassifizieren; Hermy griindet eine Versuchsanstalt fiir Makrobiotik und
nimmt aus nicht unmittelbar verstdndlichen Gritnden Hertas Berliner Adresse
als Deckadresse, was zu Problemen mit der Gewerbepolizei fithrt, und nicht
zuletzt tibernimmt Herta wohl die finanzielle Verwaltung von Hermys Haus
im Osten, und das alles, obwohl ihre jeweils konkreten Fragen zu den ein-
zelnen Themenkomplexen von Hermy in der Regel unbeantwortet bleiben.

Aber jenseits dieser Ebene von Hermys Erwartungen an die jiingere Brief-
partnerin und deren Versuchen, sich mit moglichst rationalen Argumenten
abzugrenzen, gibt es weitere Kommunikationsebenen. Uber den Topos der
Natur wird das Gefiihl der Néhe in der Korrespondenz immer wieder herge-
stellt. Naturmetaphern erinnern an Frithling und Sehnsucht: ,.Niedlich Dein
Erlebnis mit der Kohlmeise. Du siehst, nicht nur Menschen fliichten sich zu
Dir, auch die Tiere haben erkannt, daB sie bei Dir gut aufgehoben sind. — Ich
konnte fast die Meise beneiden! — Fiir heute genug; denn ich bin recht mii-
de.“ Und der Nachsatz lautet — fast wie in einem Liebesbrief® ,Hier sind die
Linden schon in voller Bliite.” (18.6.1950) Spiter schickt Herta aus den Fe-
rien eine Feder an Hermy; sie hat sie am Strand gefunden und im Meerwas-
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ser vom Sand gereinigt (21.7.1955). Mauersegler, Schwalben, Meisenpirchen,
Baumbliite, der Frithling an der Bergstrale — und ,,ihn mit Dir zusammen zu
erleben, habe ich mir schon lange einmal gewiinscht“ (23.10.1951) — oder die
verschwenderische Bliitenfillle im Kurpark in Wiesbaden, wo Herta einige
Male ihre Osterferien verbringt (14.4.1960) verdeutlichen die Empfinglich-
keit beider Briefpartnerinnen fiir Natur und Sehnsuchtsmetaphorik.

3.2 Vom Hundekuchen iiber die gute Tasse Bohnenkaffee zum frischen Aal:
Herta als Tochter und Familienvorstand

1946, als die beiden Freundinnen ihren Briefwechsel ausbauen, lebt Herta
gemeinsam mit ihrer Mutter in ihrem halb zerbombten Geburtshaus in Berlin-
Neukolln am Richartzplatz; der Vater ist inzwischen verstorben. Die politi-
sche Lage erscheint ihr ungeordnet, die ,,Wiithlarbeit der Nazis“ gehe weiter,
berichtet sie; vor allem aber quélten Hunger und Kilte. Die einzige Aufmun-
terung sei eine ,,gute Tasse Bohnenkaffee“, zu essen hitten nur Nazis und
Schieber; der Keks, den die normal Sterblichen hitten, erinnere an ,,Hunde-
kuchen“ (12.2.1946). Der Nachkriegshaushalt ist beschwerlich zu organisie-
ren, aber dafiir ist nicht Herta, sondern ihre Mutter zustindig; als Herta ein-
mal gemeinsam mit jhrer Mutter Holzstimme zum Schneiden und Hacken
bringen muf, reagiert sie mit Herzstichen und wird zwecks ,,Herzschonung*
krankgeschrieben.

Hertas Mutter war nach dem Tod ihres Mannes in ihrer angestammten Haus-
frauenrolle geblieben; fiir sie hatte sich nicht die T#tigkeit, sondern nur der
Partner gednderi. Und dieser ,Partner, die berufstitige Tochter, nimmt in
der Mutter-Tochter-Interaktion auch Ziige an, die denen des Familienvor-
stands entsprechen: ,Mutti“ ist im hduslichen Bereich verantwortlich fur
Wohnungsrenovierung, Adventstee und Weihnachtsabend; Herta dagegen
fiihrt die Mutter aus, macht mit ihr Ausfliige nach Treptow und Griinau, an
den Wannsee oder nach Kladow und geht mit ihr ins Kino. ,,Eine Heilige
unter Siinderinnen®, ein Film, den Herta von der Problematik her analog zu
»Midchen in Uniform* einstuft (22.8.1950), womit sie vermutlich die lesbi-
sche Beziehung der Frauen anspricht; ,,Frauenarzt Dr. Pritorius®, dessen ,,Re-
de gegen das Medizinstudium der Frauen“ ihr nicht gefillt (13.4.1950), ,,Ni-
notschka®, ,,Maria Walewska®, , Sissi®, ,,Alle Herrlichkeit auf Erden*: Mutter
und Tochter entpuppen sich als eifrige Kinogéngerinnen. Aber auch Oper und
Theater stehen auf dem Programm: Herta sieht alle groen Schauspieler auf
der Biihne, von KATHE DORSCH iiber MARIANNE HOPPE bis ERNST DEUTSCH
und WERNER KRAUSS, und anschlielend sitzen die beiden Frauen in den er-
sten wiederer6ffneten Restaurants, spiter dann bei Schilling oder Kempinski.
Mitte der fiinfziger Jahre wird gemeinsam eine Pfingstreise nach Braunlage
unternommen, und Herta schenkt der Mutter einen Pelzmantel zum Geburts-
tag — Indisch-Lamm, die Mutter zahlt freilich etwas dazu. Die Tochter erwi-
dert damit die mutterliche Fiirsorge fiir das frische Huhn, den lebenden Aal
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und die leckeren Sahnetorten. Gleichzeitig iibernimmt sie aber auch die De-
finitionsmacht im Hause. Wenn die Schwester der Mutter als Hausbesuch
erscheint, fiihlt sie sich genervt: Sie, die erwerbstétige Frau, die den Haushalt
wohl zu einem erheblichen Teil finanziert, wehrt sich gegen eine Nicht-Er-
werbstitige und bezeichnet deren Lebensform als ,,Schmarotzerdasein®
(11.9.1950). Das mag die Abgrenzung der Westberlinerin gegen die Ostzo-
nenmentalitidt der Tante sein, vor allem aber der Versuch des Familienvor-
standes, die gewohnte eingespielte Gruppendynamik zwischen Mutter und
Tochter zu wahren.

Herta werden die Alltagssorgen abgenommen; sie wird abgeschirmt und kann
sich, wie Ménner in der entsprechenden Position, ganz ihrem Beruf widmen.
Diese Situation nimmt sie keineswegs als etwas Besonderes wahr, vermutlich
fand sich dieses Muster, das HUERKAMP (1996) fiir die Zeit bis 1945 belegt,
auch nach dem Krieg bei Studienrétinnen noch hiufig. Die Mutter iibernimmt
die Hausfrauenrolle und steht fiir die Freizeitgestaltung zur Verfiigung. In
den spiten fiinfziger Jahren, als Geld nicht mehr eine so groBe Rolle spielt,
148t sich Herta auch die beruflichen Routinearbeiten abnehmen: das Zeugnis-
schreiben {ibernimmt — gegen Bezahlung — die Schwigerin. lhre berufliche
Stellung, die mit der Definition von Situationen und der Delegation von Ti-
tigkeiten verbunden ist, iibertragt Herta auf ihren hduslichen Bereich. DaB sie
sich damit in bezug auf ihre familiale und hausliche Rolle von iiberkomme-
nen weiblichen Rollenvorstellungen abhebt, ist Mutter und Tochter vermut-
lich klar, wird aber offensichtlich von ihnen beiden akzeptiert. Inwieweit
Herta in anderen Aspekten ihrer Wiinsche und ihres Handelns weiblichen
Rollenmustern entspricht, ist die néchste Frage.

3.3 Der Neffe voller Ubermur und die netten Jungen und Mddel in der Schu-
le: Miitterlichkeit und Strenge

Als HELENE LANGE und ihre frauenbewegten Zeitgenossinnen den Kampf fiir
die Lehrerinnen in hdheren Midchenschulen aufnahmen, war eines ihrer Ar-
gumente, da} Frauen der Seele des Midchens gerechter werden kdnnten, dafl
sie {iber mehr Einfiihlungsvermdgen und inneres Verstindnis verfligten, um
die jungen Maidchen auf ihre weibliche Rolle vorzubereiten. Das Konstrukt
der ,,geistigen Miitterlichkeit™ bestimmte die Argumentationslinie — auch auf
der Ebene der Professionalisierung von Lehrerinnen. Was aber zeigt sich von
einer solchen ,Miitterlichkeit" bei Herta?

Da ist im hiuslichen Bereich ihr Neffe — von dem ihre Mutter sagt, er sei so,
wie sie, Herta, als Kind gewesen sei —, geboren, als Herta Ende dreiBig ist.
Herta #uflert sich in ambivalenter Weise Uber ihn: Sie liebe diesen Jungen,
»als wiire es* ihr ,eigenes Kind“, behauptet sie und ist voll des Bedauerns,
daf} sie ihn so selten sicht. Ob hier mdglicherweise die von der Mutter fest-
gestellte Ahnlichkeit ein Ihres tut und ihr die Hlusion vermittelt, selbst in
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dem Kind fortzuleben? Andererseits flihlt sie sich ,,leicht ermiidet durch seine
Lebendigkeit* (28.11.1948), wenn sein Besuch die nétige Entspannung und
Ruhe am Sonntag verhindert hat, ein Verhalten, das géngigerweise eher Mén-
nern zugeschrieben wird. Erst recht aber geht ihr, der kinderlosen berufstiti-
gen Frau, in der unmittelbaren Nachkriegszeit der ,,Kinderrummel [bei den
Sonderzuteilungen]...auf die Nerven“; Hunger und Kilte, die ,reizbare Apa-
thie* der Berliner (6.1.1947), aber vielleicht auch eine gewisse Frustration
der alleinstehenden Frau spiegeln sich hier.

AuBer dem Neffen, zu dem das Verhéltnis zwiespiltig bleibt — ,,im Privatle-
ben ermiiden mich allerdings Kinder stark* (31.5.1955) — sind die Schiile-
rinnen und Schiiler da. 1947 bekommt sie eine koedukative Klasse: ,,Zum
ersten Mal Jungens und Midchen gemischt. Das wird Spass machen!
(1.9.1947) Das Feld, auf dem sie sich wissenschaftlich profiliert hat, kann
Herta nun in der Praxis kennenlernen: Die Klasse ,,ist ein unruhiges Vo6lk-
chen. Sie kommen jetzt doch reichlich verwildert von den Volksschulen. So
muss ich Strenge vor Milde walten lassen. Aber wir kommen trotzdem gut
aus.” (7.10.1947) Neben diesem ersten koedukativen Jahrgang gibt es an Her-
tas Schule eine 5. Aufbauklasse mit Knaben und Midchen (1.9.1947). Reine
Midchenklassen scheinen zunéchst noch vorzuherrschen, allerdings wird diese
Lernform gelegentlich auch kurzerhand durch Zuweisung ménnlicher Schiiler
durchbrochen. Herta betrachtet diese offensichtlich ausschlielich an pragma-
tischen und nicht an pidagogischen Kriterien orientierte Form des gemein-
samen Unterrichts mit groBer Skepsis: ,,Meine gute, jetzt 12. math. naturwis-
sensch. Klasse, sackt auch vollends ab. Da haben sie von der Behorde aus 5
durchgefallene Abiturienten, fremde Jungens, in eine Midchenklasse hinein-
gesetzt. Sie sind zwar ganz anstidndige Kerle, doch geniigt ihre Anwesenheit,
um die Madchen bis auf ganz wenige Ausnahmen vollig aus dem Gleis zu
bringen. Sie sind albern, verlernen das Denken und enttduschen mich sehr.
Diese Jungens sollen bei uns im Frithjahr Priifung ablegen... Wenigstens réu-
men sie im Februar/Mirz dann das Feld.“ (23.10.1951) Die behérdlich ver-
fiigte Form von Koedukation scheint ihren Tribut gefordert zu haben; im
Mirz, kurz vor der Wiederholungspriifung, klagt Herta: ,,Es wird auch Zeit,
daB die Bengels verschwinden. Sie fallen mir sehr auf die Nerven z.Zt., wohl
weil sie selbst nervos werden oder sich langsam heimisch fithlen bei uns. Der
wirkliche Grund interessiert mich nicht weiter.” Thre Instruktionen fiir das
Abitur erfolgen unter dem Motto: ,,Etwas muB} ich mich schon um sie be-
kiimmern* (13.3.1952). Leicht scheint Herta S. der Umgang mit dieser neuen
durch ErlaB verordneten und nicht gewachsenen Klassensituation nicht gefal-
len zu sein; die von ihr geschitzten Midchen lassen in ihren Leistungen nach,
den iiberalterten Schiilern gegeniiber hegt sie gemischte Gefiihle, und die Be-
lastungen durch zusitzliche Priifungen vor den Osterferien werden das Ihre
getan haben. Dariiber hinaus bietet sich aus heutiger Sicht allerdings auch die
Interpretation an, dafl hier eine engagierte Lehrerin, deren Blick durch ihre
wissenschaftliche Beschiftigung mit dem Thema Koedukation geschult war,
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die dreiBig Jahre spiter artikulierte feministische Schulkritik an der Koeduka-
tion vorausgenommen hat.

Aber generell gilt Hertas padagogisches und erzieherisches Bemiihen Mad-
chen wie Jungen. Ihre ,ruppige Klasse” ist schon ,,bedeutend kultivierter ge-
worden. Seit 14 Tagen kein Streich mehr... Es macht mir Freude, sie langsam
zu ziehen und auch math. zu schulen; denn auch die Math. lag sehr im argen
bei ihnen. Jetzt wird schon mit Freude gearbeitet.” (7.10.1947) Und zuvor
teilt sie iiber ihre letzte 8. [12.!] Klasse, ,,die aufgeteilt werden sollte®, mit,
daB die Klasse ,,16wengleich um ihren Bestand* kidmpfe. ,Am Freitag wird
der Stadtschulrat von Berlin entscheiden, denn soweit sind sie vorgedrungen.
Du siehst, ich ziichte Kdmpfer, wenn ich es auch gar nicht einmal will. Mir
kann dabei noch blithen, dass ich sie doch noch zum Abi fithren muss, wozu
ich garnicht viel Lust habe. Denn ihr Kampf besteht darin, als Klasse mit
ihren bisherigen Lehrkriften weitergefithrt zu werden.” (10.9.1947)

Hertas Selbstbild aus den spiten vierziger und den flinfziger Jahren ist das
einer strengen, aber gerechten Lehrerin, die gern und mit Begeisterung ihren
Stoff vermittelt, die tiichtig ist. 1951 bekommt sie ,,eine Klasse von 49! Auf-
bauschiilern, von denen am 15. November noch wenig befihigte ausgeschaltet
werden sollen... Nur gut, daf8 sie unter meinem Regime brav sind und nicht
larmen.“ (7.9.1951) Herta hat Autoritit bei ihren Schiilem und Schiilerinnen;
sie nimmt sie ernst, 146t sie — in reformpadagogischer Manier — Vortrdge aus-
arbeiten und berichtet auch iiber komische Situationen im Unterricht: der
,,Generationswechsel des Leberegels wurde...so drastisch dargestellt, dass ich
Trénen gelacht habe, gemeinsam mit der ganzen Klasse.” (10.2.1950) Herta
genieBt Achtung und Vertrauen ihrer ,Madchen®. Auch ihre Strenge wissen
Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich zu schitzen, sonst wiirden sie nicht
fiir den Erhalt ihres Klassenverbandes ,k&mpfen“. Die Abiturerfolge von
Hertas Klassen sind hoch; alle ,,meine Midchen* (28.6.1950) haben bestan-
den, und das trotz des neuen strengen Schulrats. Und auch die néchste Gene-
ration scheint gut geraten zu sein: ,,Es sind wirklich nette Jungen und Médel,
die ich wieder groBgezogen habe, 5 Jahre hindurch. Ehrliche, saubere Men-
schen* (18.3.1956). Deutlich formuliert Herta flir sich einen Erziehungsauf-
trag. Dessen Ziele der Ehrlichkeit, Sauberkeit, des Kampfens fiir Ideen sind
jedoch streng an der Figur des disziplinierten, wiBbegierigen, intelligenten,
frohlichen und ethisch handelnden jungen Menschen ausgerichtet. Davon ab-
weichendes Verhalten will sie sanktioniert sehen. Als ein Schitler gestohlen
hat, ist es fiir Herta ,,aber wohl klar, daB man einen solchen haltlosen Cha-
rakter nicht mit dem Abiturzeugnis entlassen kann, jedenfalls widerstrebt mir
das auch.” (28.5.1951)

Klingen Ziele wie Ehrlichkeit und Sauberkeit zeitlos und erinnern an einfache
sittliche Tugenden, so lassen Hertas Formulierungen durchaus auch Assozia-
tionen an die Zeit des Nationalsozialismus zu, jener Zeit, in der sie ihre Stu-
dien und ihre erste Berufszeit absolviert hat und die sie mdglicherweise

23

LA



wenngleich nicht inhaltlich, so doch sprachlich und formal geprdgt hat. Ihr
normativer Ansatz mit seiner inhaltlichen und formalen Strenge scheint Herta
die notige Autoritit zu verschaffen, er macht es ihr jedoch nicht leicht, sich
auf diejenigen einzulassen, die nicht in der Lage sind — oder nicht sein wol-
len — ihrem Ideal zu entsprechen. Das zeigt sich vor allem in ihren letzten
Berufsjahren, die in die beginnende 68er Zeit in Berlin fallen und sie zu tie-
fer Resignation fithren. So schreibt sie 1969 an MATHILDE VAERTING: ,,In
der Praxis habe ich selten so wenig Freude am Umgang mit der Jugend ge-
habt wie im letzten Jahr. Und das, obwohl ich gerade auch eine mathemati-
sche Klasse unterrichte, die die letzten Jahrgénge bei weitem an Fiahigkeit
und Arbeitseifer tiberragt... Allerdings ist es eine Klasse, die sich distanziert
von den aufsissigen Schiilern anderer Klassen und doch frisch und frohlich
im Wesen ist, keineswegs ,Musterschiiler® im alten Sinne. Wenn mich sonst
dhnliche Klassen befliigelten, so wirkt das Gros der Jugend 1dhmend auf mich
und macht mich selbst in diesem besonderen Einzelfall noch lustlos... Es ist
bei der Jugend im allgemeinen gerade die ungeistige, gewohnlichfe], ordincre
Art, die mich abst6Bt, die mir sagt, hier wird jeder Arbeitseinsatz sinnlos.”
(31.3.1969; Hervorhebung im Original)

Hertas Erziehungsziele driicken Strenge und Grundsitze aus, sind gekenn-
zeichnet durch hohe sachliche wie sittliche Anforderungen. Das, was sie von
sich selbst an Arbeitsethos, an Genauigkeit und an Ehrlichkeit fordert, erwar-
tet sie auch von den Schiilerinnen und Schiilern. Das schlieft — zumindest in
den vierziger und fiinfziger Jahren — Verstidndnisbereitschaft und Zuneigung
den Schiilerinnen und Schiillern gegentiber nicht aus. Herta spricht mit Em-
pathie iiber die Beziehungen zu ihnen und hebt die Friichte ihrer Erziehung
hervor. Klagen iiber Arbeitsiiberlastung, Miidigkeit und StreB beziehen sich
in dieser Zeit vorwiegend auf das System Schule. Erst fiir die spiteren Jahre
erweckt sie den Eindruck, anstelle von Verstdndnis und Einfithlungsvermégen
eher Grenzen aufzubauen.

Abgrenzungswiinsche hatte Herta im privaten Bereich — bei aller Liebe zu
dem Neffen — schon sehr frith deutlich formuliert; fiir die Schule 148t sich
den Briefen zufolge ein anderer Eindruck beschreiben: Hier integrierte sie vor
allem in den frithen Jahren weibliche Fahigkeiten in ihre institutionelle Rolle,
hatte ein Vertrauensverhiltnis zu ihren Schiilerinnen und Schiilern und Ver-
stindnis fiir sie, obwohl die Stoffvermittlung als wichtiges Ziel bestehen
blieb. Mit Distanz, aber voller Verantwortung fiillte sie ihre Rolle als Lehre-
rin; ,,abgegrenzte Miitterlichkeit” nennt FLAAKE (1993, S. 191ff.) dieses Phi-
nomen.

3.4 Tiichtigkeit im Schneiderkostiim: die Karriere

Dariiber, wie der Lebensentwurf der Abiturientin Herta einmal ausgesehen
haben konnte, lassen sich nur Vermutungen anstellen; daB ihr aber Frauen-
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emanzipation, Berufstitigkeit und wissenschaftliche Arbeit wichtige Ziele
sind, wird durch ihre Artikel in ,,Die Frau im Staat“, ihren StudienabschluB,
die Dissertation und die Aufnahme ihrer unterrichtlichen Tatigkeit angezeigt.
Sowohl mit ihrer Ausbildung als auch mit ihrer Berufstitigkeit als Studienra-
tin gehort Herta zu einer Minderheit der Frauen ihres Altersjahrgangs. Aber
auch in der kleinen Gruppe der Studienrite muf} sie aufgefallen sein. Dr. S.,
ein verehrter véterlicher Freund, nennt sie die ,tiichtigste Lehrkraft der gan-
zen Schule® (9.9.1946). Herta scheint diese Bemerkung mit Stolz und Freude
zu erfiillen; sie schétzt ihre Qualitdten positiv ein und bewirbt sich um eine
Schulratsstelle. Die aus ihrer Sicht intrigante und am Parteienproporz orien-
tierte Berliner Schulpolitik bei der Stellenbesetzung drgert sie, 148t sie jedoch
nicht aufgeben; Herta bewirbt sich weiterhin und ist bereit, sich couragiert
der Konkurrenz zu stellen, und spricht bei der Bezirksritin vor, die ihr ,mit
sehr gepflegter Kleidung und sehr modern* entgegentritt, beileibe kein ,,Blau-
strumpf* (20.5.1950). Die Lebensform des ,,Blaustrumpfs®, wie immer sie in
Hertas Vorstellung aussehen mag, wird vehement abgelehnt: Thr Ideal l4uft
auf eine Verbindung von Tiichtigkeit und gepflegtem Aussehen hinaus.

Der Besuch bei der Bezirksritin niitzt der Karriere nichts; Herta wird zwar zu
allen Verwaltungsarbeiten, wie dem Erstellen des Stundenplans und der Ver-
tretung der Direktorin, freudig herangezogen und in der Referendarausbildung
ebenso eingesetzt wie, seit 1949, bei den Abiturpriifungen von Extraneern —
vermutlich Schiiler aus der Zone —, im iibrigen meistens als ,,einzige Weib-
lichkeit bei der Priifungskommission unter 20 Herren“ (27.4.1955). Herta
interpretiert diese Sonderstellung als Bestitigung ihrer Tiichtigkeit. Die Ver-
wendung des abstrahierenden Wortes ,,Weiblichkeit” 148t darauf schliefen,
daB es ihr in dieser Position nicht an erster Stelle um die Vertretung weibli-
cher Werte geht, etwa ein besonderes Verstdndnis und Einfithlungsvermogen
fiir die Schiiler, sondern um Gleichheit in Beurteilungen und Handlungen mit
ménnlichen Kommissionsmitgliedern. Eine Beforderung ist dennoch nicht in
Sicht. Herta nimmt sich vor, den Stundenplan nicht mehr zu machen; dem
iiblichen Spiel, Frauen fiir gesellschaftlich notwendige und aufreibende, aber
kaum honorierte Titigkeiten einzusetzen, entzieht sie sich. Sie ist sich ihres
Wertes bewuflt und hat es nicht nétig, aus Arbeiten im Hintergrund ihre Be-
stitigung zu ziehen. Erst 1960, 53jdhrig, erhilt sie eine Stelle als Oberstu-
dienrat, eine von dreien an ihrer Schule.

Vielleicht ist das eine Zisur in ihrem Leben; denn nachdem dieses Ziel er-
reicht ist, scheinen sich langsam jene Resignation und Mildigkeit breit zu ma-
chen, die bisher vor allem vor Ferienbeginn artikuliert wurden. Unmittelbar
nach der Ernennung aber gibt diese Position ein neues Wir-Gefiihl: Die 13.
Klassen werden ,,von uns Oberstudienriten geleitet” (17.9.1960), und in ihrer
Funktion als Vertretung der Direktorin laden Herta und ihr Kollege die Leh-
rerschaft teambewuB3t an den Wannsee ein: ein Kinnchen Kaffee, zwei Stiick
Torte mit Sahne und einen Kognak gibt es fir jeden; eine weibliche Form
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der Leitung, bei deren Mitteilung der nachkriegshafte Topos des guten Essens
trotz zunehmender Saturiertheit erhalten bleibt.

Herta hatte sich mit ihrer Akademikerkarriere und ihren Aufstiegsaspirationen
einem Lebensentwurf verschrieben, der in den flinfziger Jahren die Ausnahme
fiir Frauen blieb. Sie scheute nicht zuriick vor einem eher ménnlichen Kon-
zept, das aus fundiertem Wissen, intellektuellen Leistungen und Tichtigkeit
auch Konsequenzen fiir ihre Position zog. Damit versuchte sie, etwas, was
bisher Ménnern vorbehalten war, aktiv und in gleicher Weise auch fiir sich
zu realisieren. Welche Defizite ein solches Leben haben kann, wird Herta
anldBlich der Beerdigung der Direktorin deutlich: Ungefdhr 500 Personen
nehmen daran teil, offizielle Vertreter, Freunde, aber keine Verwandten. Der
Unterschied zu einem — in der Regel ja verheirateten — Mann in der gleichen
Situation liegt fir sie auf der Hand: Hier wire die Familie erschienen hitte
die Ehefrau doch iiber Jahre hinweg die notwendige Beziehungsarbeit gelei-
stet. — Die Konsequenzen von Hertas Lebensentwurf fiir ihre Beziehungen,
Sehnsiichte und Wiinsche bilden den AbschluB der ,,Anndherungen” an die
Studienrétin Herta S.

3.5 , himmlische Luft, die wie Sekt prickelt” und die Suche ,,nach dem
Zipfelchen Gliick*

Als Herta die Studienratskarriere einschlug, war diese Laufbahn noch — oder
wieder — an das Zolibat gebunden, die Vereinbarkeit von Ehe und Beruf oder
gar Familie und Beruf stand in den dreiBiger Jahren kaum zur Diskussion.
Nach 1945 gehorte Herta S. zu der Generation von Frauen, deren Ménner
gefallen oder in Gefangenschaft waren: Der zolibatdre Lebensentwurf von
Studienritinnen wurde durch die demographische Faktizitit bestétigt. Gleich-
zeitig ist Herta auch Hermy abhanden gekommen; ihr bleibt die Suche ,,nach
dem Zipfelchen Gliick® (9.8.1947).

Ein Mensch in Hertas Leben, zu dem sie — aufler zu Hermy — eine wichtige
geistige Beziehung unterhilt, ist Dr. S., verheiratet, ehemaliger KZ-Haftling,
und von der amerikanischen Besatzung damit beauftragt, im Rahmen des
Umerziehungsprogramms eine Dozentenschulung fiir die Volkshochschule zu
initiieren. Als er 1950 stirbt, bleiben bei Herta alle Uhren stehen. Nur er
kann, so meint Herta, der Mann gewesen sein, iiber den ihr eine Astrologin
prophezeit hat: ,,Sie miissen 45 einen Mann kennengelernt haben, der es gut
mit Thnen meint, der sie unterstiitzt und auch liebt.“ Und dann fihrt sie, die
zwar der Astrologin glaubt, ansonsten aber grofen Wert darauf legt, im Rah-
men von allgemein nachvollziehbaren rationalen Mustern zu argumentieren,
gleichsam abwehrend fort: ,, Auf letzteres lege ich zwar keinen Wert, aber ich
dachte an die merkwiirdige Ubertragung der Gefiihle, als Dr. S. im Sommer
fast im Sterben lag“ (27.3.1948). Diese enge Beziehung, die mit grofer
Hochachtung fur Dr. S. einhergeht und in Hertas Denken eine wichtige Rolle
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spielt, bleibt wohl auf die berufliche Ebene beschrinkt. Andere Bekanntschaf-
ten werden von Herta bewufit aus ihrem Privatbereich ferngehalten. Der
Mann, den sie in der U-Bahn kennenlernt und mit dem sie auf eine Ver-
sammlung der ,KZ-Leute“ geht, bleibt namenlos; sich moglicherweise an-
bahnende Gemeinsamkeiten werden in den o6ffentlichen politischen Raum
verlagert, nicht in den privaten integriert — vielleicht, um erst gar keine Hoff-
nungen — auch bei sich selbst nicht — aufkeimen zu lassen? Die Schule gibt
den Rest der Legitimation fiir die z6libatdre Lebensfilhrung: es bleibt ,,prak-
tisch gar keine Zeit fiir derartige Bekanntschaften™ (12.1.1951).

Anders sieht das im Urlaub aus, der Zeit im Jahr, in der auch der Briefwech-
sel mit Hermy immer groflen Auftrieb erhilt; hiufig findet Herta bei ihrer
Ankunft schon Post von der Freundin vor. Seit 1950 macht Herta in den
Sommerferien, wie schon in der Vorkriegszeit, Ferien an der See: in Wester-
land oder auf Norderney, immer ohne ihre Mutter. In einem Tanzkaffee sind
,,sehr viele Herren, es schien, als ob in der Mehrzahl*“ (30.7.1950). Das ist
fiir die Nachkriegszeit eine bemerkenswerte Feststellung, aber bevor eine sol-
che AuBerung auch nur zu irgendwelchen Hoffnungen Anla8 geben konnte,
folgt die Abwehr: ,,Auf Liebe verspiire ich auch gar keine Lust.“ (3.8.1950)
Ein Urlaub auf Norderney bringt dennoch eine Bekanntschaft mit einem
Rheinlédnder; Herta ist gliicklich und méchte laufend Ferien haben — bei dop-
peltem Monatsgehalt.

Ferien verfithren Herta zum Schwirmen und wecken Sehnsiichte: der Son-
nenuntergang, die Strandterrasse, das Meer, die ,himmlische Luft, die wie
Sekt prickelt”. Baden, Casinospiel und Nichtstun, Herta treibt es ihrer An-
sicht nach ,,hemmungslos® (21.7.1955). An einzelnen Schreibtagen jedoch ist
sie auch wieder ,,abstinent"; ihre Hemmungslosigkeit scheint in studienratli-
chen Grenzen zu bleiben. Ob sie sich insgeheim mehr davon wiinscht, den
Mut zum Ausbrechen? Aber dann umfingt sie die Erinnerung an Berlin wie-
der wie ein Schutzmantel vor der eigenen Courage; in den letzten Ferientagen
hatte sie ,,plotzlich wieder das Bediirfnis, mal ,Mensch® zu sein, nach all den
halb nackten Tagen am Strand.”“ Korperlichkeit scheint vom ,Menschsein®
der Studienriitin abgegrenzt zu werden, sowohl hinsichtlich der ,,Nacktheit*
als auch in bezug auf die Sprache: Die Menstruation, die offensichtlich das
Badevergniigen einschriinkt, wird wortreich umschrieben: ,,Sonntag habe ich
mein letztes Bad genommen, der Not gehorchend, nicht dem eigenen Trieb.*
(3.8.1955)

Hertas Einstellungen zu Fragen von Moral und Sexualitit scheinen ambiva-
lent zu sein. Zwar betont sie fiir ihre Person die Akzeptanz von Filmen wie
,,Die Siinderin“ und Theaterstiicken wie SCHNITZLERs ,,Reigen™: ,,Auch hier
wurde der Reigen vielfach stark abgelehnt, jedoch zumeist von so langweili-
gen Typen, biedere Biirgerschicht oder erzkatholisch, daB ich ihn schon aus
Opposition zu diesen Banausen etwas positiver bewertete* (17.5.1951), und
diskutiert mit Hermy iiber ,,Aminutten*: ,Bei uns im Hinterhaus wohnt auch
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so ein Midel... ,Amimatratze‘ betiteln die neiderfiillten Leute gleich einfa-
chen Standes dieses Madchen® (4.11.1951). Aber alle diese AuBerungen blei-
ben distanziert; sie erwecken den Eindruck, an erster Stelle Hertas Identitét in
Abgrenzung von Spiefiern und einfachen Leuten zu bestitigen. In bezug auf
ihre eigene Person bleibt sie dagegen zuriickhaltend; Sexualit4t und Lust mo-
gen in den Phantasieriumen Kino und Theater ihren Platz haben, vielleicht
auch ein Flirt in den Ferien, aber schon da kann es zuviel mit der Nacktheit
werden.

GenuB und ,,Hemmungslosigkeit“, vielleicht auch einmal eine Bekanntschaft,
werden auf die Ferien, weit weg von Beruf und Berlin, verlegt, Kinobesuch
und Kudamm-Bummel auf den Sonnabendabend. Gefithle werden, wenn
iiberhaupt, dann nur auf Westerland oder anderswo und jenseits der Studien-
ritinnen-Identitidt zugelassen; in Berlin werden sie wieder ins Schneiderko-
stiim gesteckt. Der Versuch einer Integration zwischen Arbeit und Sehnsiich-
ten, zwischen Pflichten, Korperlichkeit und (Ménner-)Beziehungen, zwischen
Disziplin und Lebensfreude wird nicht unternommen. Verflihrungen werden
ausgegrenzt oder abgewehrt. Hertas Lebenskonzept bleibt an beruflicher Ar-
beit orientiert.

4. Herta, die Studienriitin in der Nachkriegszeit: Versuch eines Fazits

Hermy starb im Jahre 1964, 84jihrig. Die Briefe, die die beiden einander
geschrieben hatten, waren seltener und kiirzer geworden. Herta ging mittler-
weile auf die sechzig zu. Sie wurde von Hermys Tod tief getroffen, ,,die
Nachricht vom Tode meiner lieben Hermy ist mir heut noch so unfafibar wie
am Tage, als mich die Depesche erreichte. Mein Geist ist wie geldhmt, und
gleichzeitig bin ich so verzweifelt wie noch nie in meinem Leben... Nein, es
ist einfach grausames Schicksal, dieses Leben verlassen zu miissen. Und man
will es nun einmal nicht wahr haben fiir die Menschen, die man liebt.”
(6.6.1964 an MATHILDE VAERTING) Hertas Gedanken gingen immer wieder
zu Hermy, besonders in den Ferien, jenen Zeiten, in denen Herta fiir Privates
und damit auch fiir Post von Hermy besonders empfinglich war: ,,Und die
ganze Traurigkeit...iiberfiel mich an meinem geliebten Meer dann besonders
stark.“ Die Beziehung zu Hermy hatte — jenseits der ganzen Allt4glichkeit —
den Briefen zufolge immer wieder Emotionen und Gefithle zum Klingen ge-
bracht. Mit ihrer Person hatte Herta Natur und Gefiihl verbunden. Auch als
die Briefe kiirzer geworden waren und die Zuneigung der beiden zueinander
sich in einen jihrlichen Besuch Hertas bei Hermy kanalisiert hatte, hatte die
Natur fir die beiden Briefpartnerinnen weiterhin eine Rolle gespielt, inzwi-
schen jedoch weniger als Chiffre fiir frithlingshaftes Sehnen, sondern eher als
Metapher fiir Gesundheit und Heilkraft, fir Homgopathie und Hermys Oko-
Anbau, Die Fiirsorge um die gegenseitige Gesundheit fiillte nun die Briefe.
Dariiber hinaus aber hatten Hermys Schriften bei Herta offensichtlich noch
eine Dimension getroffen, die angesichts Hermys Tod deutlich wurde: die der
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Ewigkeit: ,Hermy fiihlte sich immer mit den Unsterblichen verbunden*
(24.8.1964 an MATHILDE VAERTING). Trotz aller kritischen Riickfragen Her-
tas an Hermys Theorien hatten die beiden Briefpartnerinnnen wohl doch auch
einen gemeinsamen Bezug auf Transzendenz und Unsterblichkeit.

Der Verlust Hermys traf bei Herta zusammen mit einer sich seit langem an-
bahnenden Resignation. Dabei waren die letzten zwanzig Jahre an duBeren
Kriterien gemessen von Erfolgen durchzogen: Léngst hatte eine Normalisie-
rung der Lebensbedingungen stattgefunden; der steigende Wohlstand hatte
Parfum fiir die Mutter und fiir Herta einen ,,Zickelpelz in Héngerform* ge-
bracht; statt der hundekuchenartigen Kekse auf Zuteilung gab es seit Jahren
bei Kempinski wieder Austern; Berliner Blockade und emeute Kriegsgefahr
waren vorbei; Ferien strukturierten den Arbeitsalltag. Die Nachkriegszeit war
filr Herta, wie fiir viele andere Menschen auch, bei aller Belastung eine
Chance und ein Neubeginn gewesen: Herta hatte an einem wissenschaftlichen
Buch gearbeitet, das Hermys Theorien aufgreifen und weiterfithren sollte’,
hatte die Moglichkeit einer Habilitation in Jena erwogen und sich schlieBlich
um mehrere Funktionsstellen in Berlin beworben. Ihren Schiilerinnen und
Schiilern begegnete sie mit Strenge und Empathie, und in den ersten Nach-
kriegsjahren wurde — bei allem Kritisieren — auch Freude an der gemeinsa-
men Arbeit deutlich, manchmal sogar Humor. Thr berufliches Selbstverstind-
nis wurde zur identitétsstiftenden Kategorie flir sie.

Erwartungen und Wiinsche fiir ihren privaten Bereich hatte sie jedoch iiber
die Beziehung zu Hermy hinaus kaum formuliert, eher benannte sie Griinde
fiir die Verhinderung privater Beziehungen. Die Gestaltung des héuslichen
Raums iiberlieB sie, wie sehr viele ihrer Berufskolleginnen, der Mutter, die
die Rolle der Hausfrau zunichst als Ehefrau, dann als Mutter einer berufs-
tatigen Tochter ausfihrte. Sie war zustindig fir die Beziehungsarbeit im fa-
milidren Umfeld; die Tochter konnte vor diesem Hintergrund einen eher
minnlichen karrierebezogenen Lebensentwurf realisieren, sich Konkurrenzen
stellen und kdmpfen, und das alles — ihrer Selbsteinschitzung nach — aufge-
klart, weltoffen und aufgeschlossen, streng, sachlich, aber gerecht.

Dieses Bild schien Herta denn auch im offentlichen Bereich abzugeben; zu
Hause dagegen war sie oft miide und abgespannt, hielt, besonders zwischen
Weihnachten und Ostern, den StreB nur mit Blick auf die Ferien durch. Die
beruflichen Hoffnungen hatten sich nur teilweise realisieren lassen; die Kla-
gen iiber Belastungen in der Schule, tiber die Jugend nahmen im Lauf der
Jahre zu; der zeitweise selbstironisierende Ton schwand — fast umgekehrt
proportional zum Wirtschaftswunder der 50er Jahre. Arger, Problemen und
Resignation im schulischen Alltag begegnete sie mit der turnusmiBigen Ent-
spannung in den Ferien. Das schien umso nétiger zu sein, als auch ihre Mut-
ter Alter geworden war und die Tochter damit gezwungen wurde, sich mit um
Haushaltsangelegenheiten zu kiimmern. In den Ferien blendete sie den schu-
lischen Alltag aus; umgekehrt begab sie sich, gerade in jiingeren Jahren, im-
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mer dann in ihre Arbeit, wenn Gefiihle, die sie als Frau betrafen, hiitten zu
sehr tangiert werden konnen. Vielleicht war ja die Trennung von Arbeit und
Privatheit und das Jonglieren mit diesen beiden Bereichen eines ihrer ,,Ver-
arbeitungsmuster” bei Anforderungen und Erwartungen?

Dal} Herta einen Lebensverlauf konzipiert und realisiert hatte, der in Teilen
aus der iiblichen weiblichen Biographie in den fiinfziger und frithen sechziger
Jahren herausfiel, ist deutlich. Eine explizite Auseinandersetzung mit anderen
weiblichen Lebensentwiirfen blieb in ihren Briefen jedoch ausgespart; ver-
mutlich schon deshalb, weil die Briefpartnerin ein #hnlich abweichendes Le-
ben fithrte. Einzelne AuBerungen weisen jedoch darauf hin, daB Herta sich
durchaus auch eingezwingt in den Berufsalltag fiihlte und die Mutter, viel-
leicht auch die Tante, deren Logierbesuch sie als so storend empfand, ihrer
Freiheiten wegen neidvoll betrachtete. Aber diese Passagen sind eher peri-
pher. Herta wollte sich, geprdgt von EinfluB und Tradition emanzipierter
Frauen der zwanziger Jahre (SCHUHBAUER 1995), im Beruf bewi#hren, und
das gilt durchgiéingig fiir die Zeit, die ihre Briefe umfassen.

Eine Verbindung weiblicher und ménnlicher Konzepte schien unter diesem
Aspekt nicht ihr vorrangiges Ziel gewesen zu sein. Allenfalls in der Bezie-
hung zu ihren Schiilerinnen und Schiilern, der Verbundenheit mit ihnen, oder
aber in ihrem auf Gemeinsamkeit setzenden Fithrungsstil als vertretende
Schulleitung zeigten sich Ziige, die man als eher weiblich interpretieren
konnte. Im wesentlichen aber war Herta an der Trennung einzelner Bereiche
interessiert: Wochenenden und Ferienzeiten wurden von ihrem Leben in der
Schule und fiir die Schule abgespalten; Wiinsche und Sehnstichte wurden in
diese Zeiten verlegt. Sie lebte damit im Alltag ein zélibatires Lebenskonzept,
zentriert auf den Beruf, ein Leben, das Erfiillung schaffte, aber wohl auch
manchmal einsam machte und die tiichtige Studienriitin im Schneiderkostiim
nach dem Zipfelchen Gliick suchen lief3.

Anmerkungen

I Insgesamt liegen 189 handschriftliche Briefe und eine Ansichtskarte vor. Die
Briefe befinden sich im Nachla von MATHILDE VAERTING, an deren 1964 ver-
storbene Schwester sie gerichtet sind. Sie umfassen in den ersten Jahren in der
Regel mindestens zwei doppelt beschriebene DIN A4-Seiten, meistens mehr, sel-
tener werden DIN A4-Seiten verwendet. Geschrieben sind sie mit blauer Tinte,
anfangs auf einfachem diinnen Papier, das teilweise heute vergilbt ist, spiter auch
auf Biitten. Bis zum Jahre 1945 schrieb HERTA in deutscher Schrift, ab 1946 in
lateinischer Schrift. Die Briefe verteilen sich auf die Jahre 1944-1964, allerdings
nicht gleichmiBig. So finden sich aus den ersten drei Jahren (1944-1946) nur 12
Briefe. Von 1946 bis einschlieBlich 1950 numerieren die Partnerinnen ihre Brie-
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fe, weil sie deren Ankunft - von und nach Berlin - nicht immer fiir gewihrleistet
halten. Bis 1957 sind zwischen sieben und dreizehn Briefe pro Jahr vorhanden.
Drei Jahre fallen jedoch mit héheren Frequenzen ins Gewicht: das Jahr 1950 mit
28 Briefen, das Jahr 1951 mit 17 Briefen und das Jahr 1955 mit 21 Briefen. Von
1958 an sind es nur noch durchschnittlich 5 Briefe pro Jahr; sic werden zudem
kiirzer und umfassen nunmehr nur noch durchschnittlich ein bis zwei doppelt
beschriebene Seiten. Anzahl und Linge der Briefe konnen als Indiz fiir den je-
weiligen Grad der Intensitat der Bezichung interpretiert werden. Dabei ist jedoch
zu beachten, daB vermutlich nicht alle Briefe aufbewahrt wurden, denn zum ei-
nen finden sich einzelne fragmentarische Briefseiten, zum andern 148t der Inhalt
an einzelnen Stellen auf fehlende Briefe schlieBen. AuBerdem konnte, vor allem
in spiteren Jahren, der telefonische Kontakt den brieflichen ergidnzt haben. -
Nachdem die Adressatin der Briefe 1964 stirbt, wendet sich die Briefschreiberin
an deren Schwester MATHILDE VAERTING; aus den Jahren 1964-1974 liegen 32
handschriftliche Briefe an VAERTING vor, in Bezug auf die Frequenz mit abstei-
gender Tendenz. - Die vorliegende Publikation auf der Grundlage der Bricefe er-
folgt mit freundlicher Genehmigung der Schwigerin von Herta S. (Gespréch am
8.12.1995).

Diese Information wie auch weitere iiber die Literatur hinausgehende Hinweise
und Daten zu Herta S. und deren Familie danke ich THOMAS SCHUHBAUER (Bric-
fe von THOMAS SCHUHBAUER an mich vom 4.9.1994, 24.9.1994, 20.3.1995).
Studienritinnen und Lehrerinnen stellen eine weibliche Berufsgruppe dar, die
sich in der historisch-pidagogischen Frauenforschung wie in der Biographiefor-
schung und in der Geschichte der Erzichung besonderer Beachtung erfreut (CLE-
PHAS—-MOCKER/ KRALLMANN 1988; FLAAKE 1993; HUERKAMP 1993, 1996); gilt
sie doch als eine der ersten Berufsgruppen fiir Frauen des (Bildungs-)Biirger-
tums, deren Angehérige eine Karriere machen. Besonders einschligig fiir diesen
Beitrag ist die Arbeit von HUERKAMP (1996). HUERKAMP untersucht u.a. die
Rahmenbedingungen der Studienritinnenkarriere und hebt dabei in kollektivbio-
graphischer Absicht auch auf Einstellungen und Verhaltensweisen dieser Klientel
(Heiratsverhalten) ab. - Vgl. den Beitrag von HUERKAMP im vorliegenden Band.
Fiir die vorliegenden Briefe schien mir wegen der guten Leserlichkeit der hand-
geschriebenen Briefe eine Transkription nicht notwendig zu sein. Um mich dem
Material anzunihern, habe ich in einem ersten Schritt die Briefe paraphrasiert
und kommentiert und mir wichtig erscheinende Zitate in die paraphrasierte Form
iibernommen. In einem zweiten Schritt habe ich Themenbereiche gebildet. Als
zentrale Themen kristallisierten sich die folgenden heraus: die Beziehung zu Her-
my und die Auseinandersetzung mit deren Theorie; Schule und Schulpolitik; Be-
rufstitigkeit und Karriere; Berliner Tagesgeschehen, vor allem in der Nachkriegs-
zeit; Alltag, vor allem Essen; Urlaub und Reisen; Kultur und Freizeit; Politik;
Natur; Familie und Bekannte; Gesundheit. - Bei den Zitaten ist die Schreibweise
und Zeichensetzung iibernommen worden.

Dieser Roman mit dem Motto: ,Einst hieB es: Er soll Dein Herr sein! Heute
heiBt es: Er soll heiraten!" erschien 1939 erneut, wiederum unter dem Pseud-
onym GERDA VON GAVEN, nun aber mit dem Titel ,Fahrt nach Prag*. Auch die
Ausgabe mit den dritten Titel: ,Der verhingnisvolle Pelz" scheint textidentisch zu
sein.



6 Interessant ist in diesem Kontext, daB beide Briefpartnerinnen sich der Biologie
zuwenden und in ihren Briefen immer wieder auch den Frithling mit Mauerseg-
lern, Schwalben und Meisenpdrchen zum Thema machen (s. S. 252).

7  Mbglicherweise hat bei dem Eintritt in den NSLB auch der Gesichtspunkt der
materiellen Interessenvertretung eine Rolle gespielt (SCHUHBAUER 1995); zumin-
dest aber scheint ein Eintritt von den Lehrerinnen und Lehrern nicht unbedingt
als Bruch erlebt worden zu sein (dazu auch KLEWITZ 1987, S. 117).

8 Herta S. stellt die Werke ihrer Briefpartnerin, soweit sie ihr bekannt sind, nach
deren Tod fiir MATHILDE VAERTING zusammen (Schreiben vom 27.12.1965). Die
Schriften von Hermy, in der Regel unter Pseudonymen verfaBt, werden fiir die-
sen Beitrag allerdings keiner Analyse unterzogen.

9  Allerdings vollendet sie dieses Buch wohl nicht, in den nachgelassenen Papieren
soll nach Auskunft ihrer Schwigerin (Besuch bei der Schwigerin am 8.12.1995)
nichts davon zu finden gewesen sein. Auch Hertas eigene Angaben klingen sehr
vage, so dal zu vermuten ist, es handele sich eher um einen fernen Wunsch als
um ein schon greifbar gewordenes Vorhaben.

Quellen

Nachlal MATHILDE VAERTING: Fakultit fiir Soziologie der Universitit Bielefeld.
Briefe: HERTA SCHMIDT an MATHILDE VAERTING 1. B. 1. 46
Korrespondenz HERTA SCHMIDT/ MARIE PFEIFFER II. B. 1.
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Imbke Behnken / Pia Schmid

Sozialisation in Frauentagebiichern

Diaristinnen im Generationenvergleich vom Kaiserreich bis zur
Gegenwart

In diesem Aufsatz wird eine Quellengattung vorgestellt, die in der Histori-
schen Sozialisations- und Biographieforschung selten genutzt wird: Es handelt
sich um unverdffentlichte Tagebiicher von Frauen.! Mit unserem Forschungs-
vorhaben — der vorliegende Aufsatz berichtet einen Ausschnitt daraus — wol-
len wir zum einen den Quellenwert der Gattung ,, Tagebuch® in der Sozialisa-
tionsforschung untersuchen, also zu quellenkritischen Aussagen iiber deren
Besonderheiten und Grenzen kommen. Was 148t sich anhand von Tagebii-
chern erforschen, woriiber geben sie Auskunft, woriiber nicht? Zum anderen
wollen wir Tagebiicher unter dem Gesichtspunkt der Rekonstruktion von
Sozialisationsprozessen generationenvergleichend auswerten.

Im ersten Teil werden die vorliegenden Tagebuchsammlungen und ihre Auto-
rinnen vorgestellt; im zweiten Teil befassen wir uns mit der Frage, welche
Bedeutung die Quelle ,,Tagebuch“ fiir die Sozialisationsforschung haben kann
und analysieren Besonderheiten und Grenzen dieser Materialbasis; im dritten
Teil werden erste Ergebnisse einer generationenvergleichenden Auswertung
dargestellt.

1. Die Tagebuchsammlungen und ihre Autorinnen
1.1 Herkunft der Sammlungen

Bei den Tagebuchsammlungen, die dem Forschungsvorhaben zugrundeliegen,
handelt es sich um unverdffentlichte Diarien von Frauen, die in Hessen und
angrenzenden Regionen gelebt haben bzw. leben.” Einbezogen sind Ta-
gebuchsammlungen, die in den letzten 120 Jahren — vom Kaiserreich bis zur
Gegenwart — verfafit wurden.

An die Tagebuchsammlungen sind wir uber drei Wege gelangt: Sffentliche
und private Archive; Aufrufe in Printmedien; Anfragen im Umfeld der Pro-
jektgruppe. Uber die Archive hatte die Projektgruppe Zugang zu historischen
Tagebuchsammlungen von Frauen. Mit Sammelaufrufen in Printmedien ver-
folgte die Gruppe das Interesse, die vorliegende historische Sammlung um
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Tagebuchsammlungen jiingeren Datums zu ergidnzen. Die Auswahl der Zei-
tungen erfolgte mit der Absicht, unterschiedliche soziale Gruppen und unter-
schiedliche Generationen zu erreichen: Aufrufe erschienen zum Beispiel in
der ,Frankfurter Rundschau®; im ,,Uni-Report“ der Universitdt Frankfurt
a.M.; im ,,Oberurseler Kurier” (Regionalzeitung); im ,,Sperrmiill“ (regionales
Anzeigenblatt, das kostenlos an Haushalte verteilt wird); in der ,,Frankfurter
Seniorenzeitung™; im ,,Frankfurter Frauenblatt”. Weiterhin nutzte die Projekt-
gruppe ihre Kontakte zu Studentinnen sowie zu Kollegen und Kolleginnen an
der Universitdt, um weitere Tagebuchsammlungen zu erhalten.

Uber die Sammelaufrufe meldeten sich zahlreiche Interessentinnen. Die Kon-
takte erfolgten personlich und waren mit einem Interview verbunden. In den
Gespriachen wurden sozialstatistische Daten festgehalten und Fragen zur Be-
deutung des Tagebuchschreibens wihrend unterschiedlicher Lebensalter und
unterschiedlicher Lebenssituationen angesprochen. Weiterhin ging es um ein-
zelne Aspekte der Schreibpraxis: Schreibbeginn, Vorbilder, bevorzugte The-
men und Formen, Schreibzeiten. Das Interesse richtete sich vor allem darauf,
Hintergrundwissen zu erhalten, das die Tagebuchsammlungen und die Ein-
tragungen quellenkritisch einschétzen und verstehen helfen soll.

1.2 Zu den Tagebuchsammiungen und Autorinnen

Archivrecherchen und Aufrufe fiilhrten zu einer Sammlung von Tagebiichern
von 63 Diaristinnen. Umfang und Form bewegten sich zwischen mehrbéndi-
gen Werken (das umfinglichste besteht aus 41 Binden) und mehrseitigen
Zettelsammlungen, zwischen vorgefertigten Tagebiichern und Schreibheften
bis hin zu Konvoluten aus einzelnen Zetteln, Servietten und Bierdeckeln. Die
jungste Diaristin war bei Schreibbeginn 13, die dlteste aktiv schreibende 77
Jahre alt. Innerhalb dieses Materials finden wir Tagebiicher vom Ende des
19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart. Schwerpunkte liegen bei Tagebuch-
sammlungen aus der jiingeren Zeit, den 70er und 80er Jahren.’

In der Literatur iiberwiegen seit den 20er Jahren Studien zum Tagebuch-
schreiben von Jugendlichen. Im Zentrum des Interesses steht die besondere
Bedeutung, die das Tagebuchschreiben fiir die Ich-Entwicklung und die Er-
arbeitung von Identitét in dieser Altersphase einnimmt (BUHLER 1921; BERN-
FELD 1931/1978; FISCHER 1958, 1967; KUPPERS 1964; PROJEKTGRUPPE JU-
GENDBURO 1978; SEIFFGE-KRENKE 1985; SOFF 1989; FEND 1994). Auch wird
die kulturelle Produktivitdt, die Mitglieder dieser Altersgruppe vor anderen
auszeichnet, hervorgehoben (BERNFELD 1931; ZINNECKER 1985). Erst in den
letzten Jahren sind einige Studien und Dokumentationen zu Tagebiichern von
Frauen erschienen (NIEMEYER 1986; RUDENAUER 1987; DOLLING u.a. 1992;
ZUR NIEDEN 1993). Das vorliegende Projekt kann als erstes Ergebnis festhal-
ten: Intensives Tagebuchschreiben, um das Tagebuch unter anderem als Me-
dium von Krisen- und Konfliktbewiltigung oder als Medium der Selbstverge-
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wisserung zu nutzen, ist nicht eine auf das Jugendalter begrenzte kulturelle
Praxis, sondern gehort, wenn wir die Gegenwart betrachten, zur literarischen
Praxis von erwachsenen Frauen unterschiedlicher Altersgruppen. Diese Aus-
sage stiitzt sich allein schon auf das rein zahlenmiBige Ergebnis der Sammel-
aufrufe sowie auf die Aussagen der befragten Tagebuchschreiberinnen.

Die iiberwiegende Mehrzahl der Frauen, die dem Sammelaufruf des Projekts
folgte, ist Anfang der 50er Jahre oder spéter geboren. Mit wenigen Ausnah-
men (dieses Ergebnis deckt sich mit dem anderer Studien: ZINNECKER 1985,
SOFF 1989) haben die Tagebuchschreiberinnen ein Gymnasium, eine Fach-
hochschule oder Universitit besucht oder sind iiber den Zweiten Bildungsweg
an die Universitdt gekommen. Wenn dieser Bildungsweg versperrt war, wird
die eigene schulische und berufliche Karriere als mindere wahrgenommen
und immer wieder das Interesse an einer ,.hheren Bildung* gedufBert. Kurz-
um: Die Tagebuchschreiberinnen, die ihre Tagebuchsammlung fiir ein For-
schungsvorhaben zur Verfiigung stellten, absolvierten bzw. absolvieren in der
Regel eine akademische Ausbildung.

Die Mehrheit der Frauen lebt in stidtischen Regionen (zeitweilig in Universi-
tatsstidten), Tagebuchschreiberinnen aus lindlichen Regionen sind in der
Minderheit. Die Mehrheit der Tagebuchschreiberinnen gehort bzw. gehorte
der evangelischen Kirche an, etwa ein Drittel der katholischen.

1.3 Die Auswahl der Tagebiicher’

In einem dreistufigen Auswahiverfahren wurde die Materialbasis flir die Aus-
wertungen festgelegt. Leitend fiir die Auswahl waren sowohl Kriterien wie
Alter wihrend der Schreibzeit, Dauer der Schreibphase, spitere Uberarbei-
tung oder Breite der Themen und der Schwerpunktsetzung als auch theoriege-
leitete Fragestellungen. Ausgeschlossen wurden unter diesem Gesichtspunkt
Tagebuchsammlungen, die inhaltlich gesehen einem besonderen Schwerpunkt
folgen wie das Reisetagebuch oder das Exiltagebuch. Unser Interesse war,
Tagebuchsammlungen auszuwihlen, die eine Vielfalt an Themen aus dem
alltdglichen Leben von Frauen widerspiegeln.

Die folgende Ubersicht dokumentiert die Materialbasis, die dem Forschungs-
vorhaben zugrundeliegt. Die Diaristinnen sind mit Originalnamen (historische
Tagebuchsammlungen) oder mit einem Pseudonym genannt. Die Hinweise
beziehen sich auf: Name, Lebensdaten; Konfession; Ausbildung/Beruf; El-
ternhaus; Familienstand, Kinder; gesamte Schreibphase, Angabe der Lebens-
jahre, Anzahl der Bénde. Die Reihenfolge orientiert sich an dem Geburtsda-
tum der Diaristinnen.



MARIA GOGEL, Frankfurt a.M., 1843-1918; ev.; Ausbildung unbekannt; Elternhaus:
gehobenes Frankfurter Biirgertum, Vater: Kaufmann; nicht verheiratet, keine Kinder.
Tageblicher: 1875-1878; 32.-35. Lebensjahr; 1 Bd.

Lucy ScHoLz, Wiesbaden/ Frankfurt a.M., 1852-1918; ev.; Hausfrau; Elternhaus:
Biirgertum, Vater: Bankdirektor; verheiratet, drei Kinder.
Tagebiicher: 1875-1912; 23.-60. Lebensjahr; 3 Bde.

CAROLINE VALENTIN, Frankfurt a.M., 1855-1923; ev.; Musikausbildung, Pianistin;
Mitglied im Allgemeinen Deutschen Frauenverein; Elternhaus: Biirgertum, Vater: Ar-
chitekt; verheiratet, zwei Kinder.

Tagebiicher: 1881-1888; 26.-33. Lebensjahr; 3 Bde.

HEDWIG RAHMER, Mannheim, 1907-1990; kath.; kaufménnische Ausbildung, Kanzlei-
gehilfin; Elternhaus: Handwerkerfamilie, Vater: Steinmetz; nicht verheiratet, keine
Kinder:

Tagebiicher: 1927-1934; 20.-27. Lebensjahr; 1 Bd. und lose Blattsammlung.

KATHARINA SCHOLL, geb. 1937; ev.; Abitur, Studium Kunstakademie, Lehrerin; nicht
verheiratet, keine Kinder.

Tagebiicher: 1966-1968; 29.-31. Lebensjahr; 3 Bde.

VIKTORIA MIKSCH, geb. 1944; kath.; Abitur, Grund- und Realschullehrerin; verheira-
tet, drei Kinder.

Tagebiicher: 1958-1986; 14.-42. Lebensjahr; 8 Bde.

GESINE KUNZE-SELFERT, geb. 1950; kath, konvertiert ev.; Drogistin, Begabtensonder-
prifung, Studium Lehramt, Lehrerin; Ausbildung Altentherapeutin, Altenpidagogin;
verheiratet, getrennt lebend, zwei Kinder.

Tagebiicher: 1975-1987; 25.-37. Lebensjahr; 3 Bde.

DOROTHEA KAISER, geb. 1950; ev.; RealschulabschluB; Arzthelferin, Chefarztsekreti-
rin; geschieden, zwei Kinder.
Tagebiicher: 1964-1991; 14.-42. Lebensjahr; 4 Bde.

BARBEL HANSCHKE, geb. 1953; ev.; Abitur, Studium Lehramt; Ausbildung Tontechni-
kerin, Regieassistentin; Verwaltungsangestellte; geschieden, keine Kinder.
Tagebiicher: 1969-1987; 16.-34. Lebensjahr; 41 Bde.

FRIEDERIKE SADET, geb. 1953; ev.; Abitur, Krankenpflege, Studium Theologie, Theo-
login; nicht verheiratet, ein Kind.
Tagebiicher: 1968-1985; 15.-32. Lebensjahr; 8 Bde.

MARIE-LUISE HERZOG, 1955; ev.; Abitur, Studium Theologie, Theologin; nicht ver-

heiratet, keine Kinder.
Tagebiicher: 1978-1991; 23.-35. Lebensjahr; 7 Bde.
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SABINE HOLTENAUER, geb. 1958; kath.; Chemielaborantin; Abitur, Zweiter Bildungs-
weg, Studium Kulturanthropologie, wiss. Mitarbeiterin; verheiratet, getrennt lebend,
keine Kinder.

Tagebiicher: 1976-1988; 18.-30. Lebensjahr; 2 Bde.

KIRSTEN ROHDE, geb. 1958; ev.; Biirogehilfin, Abitur Abendgymnasium, Studium;
nicht verheiratet, keine Kinder.
Tagebiicher: 1981-1990; 23.-32. Lebensjahr; 7 Bde.

ELLEN BACH, geb. 1961; kath.; Abitur, Studium Ernihrungswissenschaft; Kiichenjobs,
Hilfskraft an der Universitit, Tatigkeit im Kindergarten, Hauswirtschafterin in einer
anthroposophischen Einrichtung; nicht verheiratet, keine Kinder.

Tagebiicher: 1983-1992; 22.-30. Lebensjahr; 11 Bde.

ANNA KATHRIN KATZE, 1962; kath., ohne Konfession; Abitur, Studium Psychologie,
Psychologin; verheiratet, keine Kinder.
Tagebiicher: 1978-1991; 16.-29. Lebensjahr; 23 Bde.

Die Ubersicht iRt sowohl Schwerpunkte als auch Liicken deutlich erkennen.
Uber die Bestinde aus Archiven stehen dem Projekt drei Tagebuchsammlun-
gen aus der Kaiserzeit und iiber den Sammelaufruf eine Tagebuchsammlung,
die Ende der 20er bis Mitte der 30er Jahre verfat wurde, zur Verfligung.

Die Sammelaufrufe in Medien und im Bekanntenkreis sprachen zum einen
vor allem Frauen jiingerer Generationen an, die in den 50er Jahren und spéter
geboren wurden; wir erhielten Sammlungen aus den 70er und 80er Jahren. Es
fehlen Tagebuchsammlungen aus den ersten Jahrzehnten des Jahrhunderts, aus
der Zeit um den Ersten Weltkrieg sowie aus den 30er (Ausnahme H. RAH-
MER, 1927-34), 40er, 50er und 60er Jahren (Ausnahme K. SCHOLL, 1966-68).
Zum anderen sprachen die Sammelaufrufe dadurch, daB sie ,,frauenspezifische
Forschung® und ,,Sozialisationsforschung” ins Zentrum stellten, Diaristinnen
an, die auf diese Signale positiv reagierten. Uber die eigene Sozialisation
nachzudenken, ist dieser speziellen Gruppe geldufig: sieben von zwdlf Diari-
stinnen hatten Studienginge (und Berufe) aus den Bereichen Piadagogik, Psy-
chologie, Theologie gewdhlt. ,,Sozialisation” oder ,,Selbstthematisierung* sind
fir diese Frauen keine Fremdworte. Auf der anderen Seite verschreckte der
Aufruf mit Sicherheit Frauen, die den Kontexten Wissenschaft, Forschung,
Universitit, Frauenbewegung fremd gegeniiberstehen. Unsere Bemithungen,
tiber eine Vielfalt von Printmedien unterschiedliche soziale und Altersgrup-
pen zu erreichen, hatten wenig Erfolg.

In Reaktionen der Diaristinnen auf die Frage nach Griinden fiir ihre Mitarbeit
finden wir diesen Sachverhalt widergespiegelt. Als Motiv nannten viele der
jungen Frauen: Frauenforschung unterstiitzen; die Wahrheit tiber das Leben
von Frauen mitteilen; was Frauen wirklich denken, wie es ihnen geht, das
finde man nur im Tagebuch.
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1. 4 Generationenspezifische Hintergriinde

Die vorliegende Auswahl legt nahe, einige Vermutungen iiber generations-
spezifische Hintergriinde zu formulieren, die es zu differenzieren und zu er-
hirten gilt.

(a) Schwerpunkt in den Tagebuchsammlungen ab Anfang der 70er Jahre

Es liegt auf der Hand, einen Zusammenhang herzustellen zwischen der ver-
gleichsweise hohen Anzahl an Tagebuchsammlungen von Frauen, die Anfang
der 50er Jahre geboren wurden, zumeist an den Universititen die 68er Bewe-
gung, in den 70er Jahren die neue Frauenbewegung miterlebten, und der seit
Anfang der 70er Jahre konstatierten neuen Entwicklung in der Literatur von
Frauen.’ Vor allem die letztgenannte Entwicklung hat auf die Schreibpraxis
von Frauen Einflu genommen: die Welle autobiographischer Frauenliteratur
sowie eine seit den 70er Jahren festzustellende Bewegung, die mit ,, Therapeu-
tisierung® oder mit ,,Selbsterfahrung” umschrieben wird und die sich zunéchst
vor allem innerhalb der studentischen (weiblichen) Jugend vollzog. Wir kon-
nen davon ausgehen, dafl die auf breiter Basis zu beobachtende Schreibbewe-
gung (erinnert sei an die Vielzahl der Taschen-Buchverlage, die in kurzer
Zeit eigene Buchreihen fiir Frauen auf den Markt brachten und damit auch
als Forderer Geltung erlangten) Vorbild und Orientierung fiir diejenigen
Frauen waren, die die Form des Tagebuchs als die ihnen addquate Form der
literarischen Praxis wihlten. So zum Beispiel teilten uns einige Frauen mit,
sie hitten auch schon daran gedacht, ihre Tagebuchsammlung zur Veréffentli-
chung freizugeben. Das Projekt wirkte in gleicher Weise, wenn es durch den
Aufruf die Bedeutung von Frauentagebiichern (fiir die Wissenschaft) betonte.
Die Diaristinnen sahen sich als Autorinnen und Zeitzeuginnen angesprochen.
Unser Aufruf wurde als eine Aufwertung der privaten Schreibtitigkeit ver-
standen. Eine Diaristin {iberlegte wihrend der Projektzeit, ob sie ihre Tagebii-
cher nicht zuriickziehen solle, um eine eigene Veréffentlichung zu realisieren.
Der Schritt vom privaten Schreiben zur Versffentlichung hat sich durch den
Boom der autobiographischen Frauenliteratur deutlich verringert. Das Tage-
buch verlangt, im Unterschied zu thematisch vergleichbarer veroffentlichter
Frauenliteratur, weniger Riicksichtnahme auf Form und sprachliche Gestal-
tung, weniger Disziplin und Kontrolle in der Darstellung sehr persénlicher
bzw. emotional formulierter Sachverhalte.

(b) Liicken in Tagebuchsammlungen aus den 20er Jahren und aus den Jahren
des Nationalsozialismus

Man kann annehmen, daB der Sammelaufruf (beispielsweise im ,,Senioren-
blatt*) Frauen dieser Generation inhaltlich wenig Anregung gegeben hat, Ta-
gebuchsammlungen zur Verfiigung zu stellen bzw. — eine weitere mogliche
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Erklarung — daf3 das ,,Seniorenblatt” mehrheitlich eine Leserinnenschaft hat,
die nicht zum Kreis von Tagebuchschreiberinnen zihlt. Tagebuchschreiben
bzw. autobiographisches Schreiben gehérte zu den Privilegien von biirgerli-
chen Frauen. Ausschlaggebend war nicht allein der Zeitfaktor, Mufle zum
Schreiben zu haben, sondern auch die Teilhabe an der Kultur des autobiogra-
phischen Schreibens. Typisch sind Aussagen von 70- bis 80jihrigen Frauen
eines Altenwohnheims im Gesprich mit Marburger Studentinnen: Friiher, in
ihrer Jugend, als sie viel erlebten, hétten sie keine Zeit gehabt, Tagebuch zu
schreiben; heute hitten sie Zeit, wiirden aber nichts erleben. Ein Tagebuch zu
schreiben, von sich privat zu erzdhlen, daran hitten sie nie gedacht. Gleich-
sinnige Aussagen oder Hinweise finden wir in Autobiographien von Frauen
um die Jahrhundertwende.® Eine dritte Version, die Liicke zu erkliren, ist fiir
die Generation der Frauen, die in den Jahren des Nationalsozialismus Tage-
buch gefithrt haben, nicht auszuschlieBen: Moglich ist, da3 die Autorinnen
oder deren Kinder, die in diesem Fall als Ansprechpartner fiir das Projekt in
Frage gekommen wiéren, gute Griinde haben, die Tagebuchsammlungen zu-
riickzuhalten. Die Erfahrungen mit der Aufarbeitung dieser Zeit — gleich wer
auch immer sie anregt — legt eher Verschwiegenheit und Zuriickhaltung nahe
denn Offenheit.

(c) Licken in Tagebuchsammlungen aus den 50er und 60er Jahren

Mit den Hinweisen auf den Kontext , Frauenbewegung“ und ,,Entwicklung in
der Frauenliteratur® ist der Aufschwung erkldrt, den die Schreibbewegung
seit den 70er Jahren erhalten hat. Indirekt ist damit eine Erkldrung fiir die
Lucke in den Nachkriegsjahrzehnten nahegelegt. Selbstthematisierung in Ge-
sprachsgruppen oder autobiographisches Schreiben war diesen Generationen
eher fremd. Zu bedenken ist ferner der Zusammenhang zwischen biographie-
bezogener literarischer Praxis und Schulbildung: Die Mehrheit von Tagebuch-
schreiberinnen besuchte ein Gymnasium und lebte ein erweitertes Bildungs-
moratorium. Wenn wir nun die Tatsache mit beriicksichtigen, daB sich gegen-
iiber den 50er Jahren der Anteil der Maddchen deutlich erhoht hat, die ein ver-
ldngertes jugendliches Bildungsmoratorium leben’, so liegt es nahe, diese Ent-
wicklung als Erkldrungsansatz fiir Liicken bzw. Schwerpunkte in den Samm-
lungen einzubeziehen.

(d) Lebensalter bei Beginn des Tagebuchschreibens

Der folgende Zahlenspiegel geht der Frage nach, in welchem Lebensalter die
Diaristinnen mit dem Schreiben begonnen haben. Diese Frage wird in nahezu
allen Studien behandelt, die sich mit Tagebuchschreibern befassen. Uns inter-
essiert hier eine Sondergruppe von Diaristinnen: die Gruppe derjenigen, die
(auch) im Erwachsenenalter regelmiBig Tagebuch fithrt. Unsere Frage ist:
Handelt es sich um Frauen, die bereits im Jugendalter ihre Schreibtitigkeit
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aufgenommen und im Erwachsenenalter diese Tradition fortgefilhrt haben.
Oder finden wir hier eine Gruppe von Tagebuchschreiberinnen vor, die nicht
auf die Tradition einer kulturellen Praxis im Jugendalter zuriickblickt, son-

dern im Erwachsenenalter das private autobiographische Schreiben fiir sich
neu entdeckt?’

Die Reihenfolge der Nennung orientiert sich an der Abfolge der Geburtsjahr-
ginge. Das Lebensalter bei Schreibbeginn bezieht sich auf den gesamten
Zeitraum des Tagebuchschreibens, erfafit also auch friihe Anfinge.

14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35

» Marie Gogel (1843)
 Lucy Scholz (1852)
* Caroline Valentin (1855)
» Hedwig Rahmer (1907)
* Katharina Scholl (1937)
* Viktoria Miksch (1944)
» Gesine Kunze-Selfert (1950)
+ Dorothea Kaiser (1950)
* Birbel Hantschke (1953)
* Friederike Sadet (1953)
« Marie-Luise Herzog (1955)
» Sabine Holtenauer (1957)
- Kirsten Rohde (1958)
» Ellen Bach (1961)
» Anna Kathrin Katze (1962)

Fiir die #lteren Generationen (geboren bis 1907) liegen Tagebuchsammlungen
vor, deren Beginn im Erwachsenenalter der Diaristinnen zu datieren ist. Die
Diaristinnen vermerken im Tagebuch, daB sie zwar schon seit ldngerer Zeit
den Wunsch verspiirten, ein Tagebuch zu fithren, dies aber hinausgeschoben
hitten, d.h. die vorliegenden Bénde stellen den Beginn ihrer Schreibtitigkeit
dar. Fir die jiingeren Generationen finden wir beide Formen: sechs Jugend-
und Erwachsenentagebiicher (Schreibbeginn zwischen dem 14. und dem 18.
Lebensjahr) und fiinf Erwachsenentagebiicher (Schreibbeginn vom 22. Le-
bensjahr an). Fiir folgende Untersuchungen zur Funktion von Tagebuchschrei-
ben bietet es sich an, diese beiden Gruppen (Jugend- und Erwachsenentage-
buch; Erwachsenentagebuch) vergleichend gegeniiberzustellen.
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2. Das Tagebuch als Quelle fiir die Sozialisationsforschung —
quellenkritische Uberlegungen

In der Sozialisationsforschung hat sich in den letzten 25 Jahren ein Wandel
abgezeichnet. Sozialdeterministische Ansitze (RUCKRIEM 1970) wurden auf-
gegeben zugunsten eines Verstindnisses, das die aktive Gestaltung des Le-
benslaufs und Lebenszusammenhangs entlang von Mitgliedschafts- bzw. Par-
tizipationsentwiirfen betont (HURRELMANN/ ULICH 1991, TILLMANN 1989).
Dabei geht es auch um das Verhiltnis von generationsspezifischen Lagerun-
gen und subjektiver Gestaltung (HERRMANN 1991). Im Kontext eines solchen
Verstdndnisses von Sozialisation sind Tagebiicher — neben Autobiographien,
Briefen, Aufsidtzen und neuerdings auch Fotos — eine ergiebige Quelie. Ta-
gebiicher eignen sich in besonderer Weise, Prozesse von Selbstsozialisation
und Gestaltung des eigenen Lebens biographisch zu rekonstruieren, weil in
ihnen — und dies iiber einen langen Zeitraum — Deutungen der eigenen Mog-
lichkeiten und Grenzen greifbar werden. Dies soll an einem Beispiel illu-
striert werden:

VIKTORIA MIKSCH, 1944 geboren, wichst in einem katholischen Elternhaus auf. Reli-
gion spielt im Familienleben und in VIKTORIA MIKSCHs Selbstauslegungen, besonders
in der Auseinandersetzung mit ihren sexuellen Wiinschen, lange Zeit eine wichtige
Rolle. 1970, sie ist ein Jahr verheiratet, schreibt sie in ihr Tagebuch: ,Es wird mir
immer klarer, daf} wir spéter unsere Kinder nicht taufen diirfen, denn religiose Erzie-
hung ist nichts. Der Gedanke an einen strafenden Gott fithrt zu Neurosen, Angstzu-
stinden und zu einer autorititsgliubigen Haltung, das ist nicht gut. Sie muB unbedingt
abgebaut werden. Aber wie wir das unseren Eltern klar machen wollen, ist mir ziem-
lich unerklirlich. Es ist unmenschlich, wenn wir ihnen das zumuten. Aber andererseits
sind dann nicht unsere Kinder wichtiger. Ich werde mir ein groBes Riistzeug an Argu-
menten zulegen miissen, um diesen Anforderungen zu widerstehen, und konsequenter-
weise miiften wir dann auch aus der Kirche austreten, denn kirchenrechtlich sind wir
verpflichtet, unsere Kinder katholisch zu taufen und zu erziehen.* (MIKSCH, TB 6,
12.1.1970, S. 23)

Ein halbes Jahr spiter, sie ist mittlerweile schwanger, notiert sie nach einem Besuch
bei ihrer streng katholischen Schwiegermutter: ,Wir sind brav mit in die Kirche ge-
gangen, aber was sollen wir dort. Werden wir gezwungen vor dem Essen ein geleier-
tes Gebet mitzusprechen, sinnentleert, auch bei meiner Schwiegermutter, bei der es
unvermittelt aus anderen Titigkeiten herausspringt, ich betrachte dann dabei die Blu-
men, mag nicht mitsprechen, weil ich mir unehrlich vorkomme. Aber diese verdamm-
te Wehmut, die mich iiberkommt, wenn so manche Lieder gesungen werden. Ich
mdchte dabei heulen, weil ich irgendwo doch schr traurig bin, daB ich diesen from-
men Kinderglauben nicht mehr habe. Ich bin aber nicht auf der Suche nach Gott, wie
man diese Wehmut auch umschreiben konnte. Ich bin aufgeklirt und weif}, daf} es das
Paradies nur auf Erden gibt und sonst nirgends.” (1.7.70, S. 27)

Zwischen diesen beiden Einschrieben hatte sie folgendes in ihrem Tagebuch festgehal-
ten: ,So geht es nicht weiter. Ich kann wirklich nicht mehr in die Kirche gehen, aber
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ich muB mir iiberlegen, was ich an Stelle der Religion (Bindung) setzen werde."
(22.2.70, S. 23)

Diese Passagen halten die Auseinandersetzung mit Religion und Glaube, Reli-
gionszugehdrigkeit und Kirche fest. Die Tagebuchschreiberin diskutiert mit
sich selbst, daB Kirche und Religion flir sie als Sinngebung an Bedeutung
verloren haben und daf} sie dazu stehen will; welche Folgen dies fiir die Be-
ziehung zu ihren Eltern und im Hinblick auf eigene Kinder haben konnte;
daB dieser Bedeutungsverlust sie wehmiitig macht und eine Liicke hinterlaft,
die sie fiilllen mochte. Verstehen wir Religionszugehdorigkeit als einen mogli-
chen und von VIKTORIA MIKSCH ja lange praktizierten Partizipations- bzw.
Mitgliedschaftsentwurf, so hdlt sie hier fest, da sie, wenn sie schon nicht
mehr wie bislang an der Sinngebung durch Religion und Kirche partizipieren
kann, fiir sich einen neuen Partizipationsentwurf — sie nennt es ,,Bindung® —
finden muB. Sie nihert sich in ihrem Tagebuch, mit BERNFELD (1931/1978,
S. 40) gesprochen, einem inneren Bild von sich selbst an, einem ,,virtuellen
Selbst, jenseits der fir sie bislang selbstverstindlichen religiosen Ein-
bindung, dem durch ihre Herkunft nahegelegten Mitgliedschaftsentwurf. Das
Tagebuch ist ihr dabei Mittel, sich anders, neu, jenseits bisheriger Selbstver-
stindlichkeiten zu entwerfen.

Tagebiicher sind flir die dem neueren Versténdnis von Sozialisation verpflich-
teten Forschungen, die Individuen als Subjekte ihrer Lebensgeschichte ins
Zentrum riicken, eine besonders aussagekriftige Quelle. In Tagebiichern wer-
den personliche Auseinandersetzungen mit gesellschaftlichen Vorgaben (z.B.
Religion und Moral), mit Mitgliedschafts- bzw. Partizipationsentwiirfen (z.B.
Ehe und Beruf), mit Briichen (z.B. Scheidung), aber auch Einfidelungen in
Mitgliedschafts- bzw. Partizipationsentwiirfe und Aneignungen der eigenen
Lebensgeschichte festgehalten. In ihnen finden wir Menschen beim Nachden-
ken iiber die tatsdchliche und mogliche Gestaltung ihres Lebens, bei dessen
,,deutender Aneignung® (ZUR NIEDEN 1993, S. 29), und damit kénnen Indivi-
duen auch als Gestalter/innen ihrer eigenen Lebensverhiltnisse deutlich wer-
den.

Gegenstand unseres Projektes nun sind nicht Tagebiicher im allgemeinen,
sondern Tagebiicher von Frauen. Damit steht unsere Untersuchung auch im
Kontext geschlechtsspezifischer Sozialisationsforschung (HAGEMANN-WHITE
1984). Weiterfithrend fiir unsere Fragestellung sind vor allem objektbezie-
hungstheoretische psychoanalytische Ansétze, die betonen, daB der Ablo-
sungs- und Ich-Werdungsprozef3 beim weiblichen Geschlecht so verlaufe, daf3
Frauen cher eine Bindungsidentitdt entwickelten (CHODOROW 1985, S. 220).
Diese Beziehungsorientierung finden wir in unserem Tagebuchmaterial best4-
tigt, allerdings fehlt uns die Vergleichsgruppe ménnlicher Tagebuchschreiber.
In allen Tagebiichern finden sich ausfithrliche Schilderungen und Reflexionen
{iber Beziehungen, besonders zum Ehemann bzw. Freund. (Liebes-)Beziehun-
gen, ihre Bedeutung, Konflikte und Ubereinstimmungen, Leiden, Krinkun-
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gen, Hoffnungen, Wiinsche nehmen in den meisten Tagebiichern einen brei-
ten Raum ein, sind hiufig das dominante, manchmal das einzige Thema:
Frauentagebiicher haben oft den Charakter von Beziehungsjournalen. Frauen
diskutieren in ihren Tagebiichern tiber ihre Beziehungen, halten fest, wie sie
sie erleben, was ihnen gefillt und miBfillt, wie sie sie gerne hitten, warum
sie nicht so sind, wie sie sie sich wiinschen, was sie tun kénnten, damit sie so
werden, was sie falsch machen. Um noch einmal auf die Passagen aus VIK-
TORIA MIKSCHs Tagebuch zuriickzukommen, in denen sie sich mit Religion
und Kirche auseinandersetzt: Dal ihr Verhiltnis zu Kirche und Religion sich
gedndert hat, ihr dieser Mitgliedschaftsentwurf fragwiirdig geworden ist, dis-
kutiert sie vor allem unter der Perspektive der Auswirkungen auf Beziehun-
gen: der zu dem Kind, das sie erwartet (sie will es nicht religios erziehen),
und der zu ihren Eltern und Schwiegereltern (sie kann ihnen nicht zumuten,
dies zu sagen bzw. ihr Kind nicht taufen zu lassen).

Die mitgeteilten Uberlegungen zur Quelle und zu Forschungsfragen machen
(indirekt) deutlich, daf} wir es hier mit einer Materialbasis zu tun haben, die
im Vergleich zu anderen, in der qualitativen Sozialforschung gidngigen Ver-
fahren Besonderheiten und Grenzen aufweist.’ Im folgenden méchten wir auf
wichtige Aspekte hinweisen.

Tagebuchsammlungen eignen sich in hervorragender Weise flir qualitative
Langsschnittstudien, die lebensgeschichtliche Entwicklungen zum Gegenstand
haben. Die Sammlungen einer Diaristin erstrecken sich {iber einen Zeitraum
von mehreren Jahren oder Jahrzehnten. Festgehalten sind — mit genauer Da-
tierung — lebensbedeutsame Entwickiungen wie alltigliche Ereignisse, Sta-
tuspassagen oder Alltag in Krisenzeiten. Die Diaristin interpretiert ihr eigenes
wie das Verhalten anderer, wigt ab, iiberlegt mégliche Folgen einer Entschei-
dung. Tagebiicher geben iiber Jahre und mitunter iber Jahrzehnte hinweg
AufschluB, mit welchen Themen sich die Schreiberin auseinandersetzt, in
welcher Altersspanne, wie lange. Dennoch: Tagebuchsammlungen werden in
der Biographie- und Lebenslaufforschung und in der Sozialisationsforschung,
die auf qualitative Verfahren zur Materialgewinnung zurtickgreifen, eher sel-
ten genutzt (FUCHS-HEINRITZ 1990). Griinde hierfiir sind zum einen in der
Materialsammlung und -aufbereitung zu finden: zum anderen darin, dafl die
Quellengattung unabhingig vom ForschungsprozeB entstanden ist. Der For-
scher, die Forscherin erhilt erst Kontakt zur Lebensgeschichte, wenn diese
bereits schrifilich fixiert ist. Das hat mehrere Folgen: Im Vergleich zu narra-
tiven und biographischen Interviews haben die Forschenden keinen EinfluB
auf die Auswahl von Themen und kaum Einfluf auf die Zusammensetzung
der Gruppe (theoretical sampie). Sie erfahren — auch im Vergleich zu ver-
offentlichten Autobiographien — wenig iiber den Kontext von Mitteilungen
und haben nur begrenzt eine Gelegenheit, Nachfragen zu stellen. Auf der an-
deren Seite bietet diese Quellengattung — ersrens — Material, das dicht an der
taglichen Lebensgeschichte orientiert ist. Im Tagebuch dominiert die Ausein-
andersetzung mit aktuell erlebten Ercignissen. Die rilckerinnernde Interpreta-

277



tion, wie wir sie im Interview und in der Autobiographie vor uns haben, sind
eher eine Ausnahme. Den Deutungsrahmen bildet die je aktuelle Perspektive
auf das eigene Leben. Im Vergleich zu Autobiographien oder biographischen
Interviews stoflen wir im Tagebuch daher im Verlauf der Tage, Wochen oder
Jahre auf eine Deutungsvielfalt. Wir haben teil am Prozell autobiographischer
Gestaltung. Zum zweiten hilt das Tagebuch Uberlegungen fest, die in Auto-
biographien oder biographischen Gesprichen eher vermieden werden: The-
men, die peinlich sind, oder die schwierig zu erzihlen sind, weil sie mit dem
Selbstbild kaum zusammenpassen. Ein drittes Moment, das uns fiir den Gene-
rationenvergleich interessiert, sei kurz vermerkt: Tagebuchsammlungen sind
ein Dokument ihrer Zeit. Wir finden in ihnen biographische Muster und
sprachliche Pragungen, die in der jeweiligen Epoche, in der jeweiligen Kultur
fir Frauen oder Ménner géngig waren oder Vorbildcharakter hatten.

3. Generationenvergleich — Erste Ergebnisse

Als Folie unserer Auswertung lassen sich zwei Analysedimensionen beschrei-
ben, die sich aus unserer Thematik ,,Sozialisation und ,,Generationenver-
gleich (BEHNKEN/ SCHMID 1993) ergeben. Unsere Aufmerksamkeit gilt da-
bei der Tagebuchschreiberin als Interpretin und Gestalterin ihrer Lebensge-
schichte und ihrer biographischen Darstellung, ihrem aktiven Part. Damit be-
schaftigt uns die Frage, ob bzw. inwiefern die Tagebuchschreiberinnen iiber
die tatsidchliche und mogliche Gestaltung ihrer Biographie nachdenken bzw.
schreiben.

Was den Generationenvergleich zwischen drei Frauengenerationen — Kaiser-
reich, Weimarer Republik, 70er und 80er Jahre — betrifft, so hat sich be-
kanntlich das Leben von Frauen in unserem Untersuchungszeitraum merklich
gewandelt. Sah der biirgerliche Weiblichkeitsentwurf im kaiserlichen
Deutschland Ehe und Mutterschaft als ,,Normalbiographie* vor, Berufstitig-
keit allenfalls als Ubergangs- oder Notlésung, so gewann Berufstitigkeit in
der Weimarer Republik (u.a. aufgrund des Abstiegs zahlreicher biirgerlicher
Familien, aber auch des Selbstindigkeitsstrebens junger Frauen) an Bedeu-
tung, um in den 70er und 80er Jahren neben Familie in die Lebensentwiirfe
von Frauen nahezu gleichberechtigt integriert zu werden. ,,Normalbiographie*
schlieBt heute eine Vielfalt von Alternativen und/ oder Gleichzeitigkeiten ein.
Damit haben sich die Mgglichkeiten der Gestaltung des eigenen Lebens ver-
dndert: anders als im Kaiserreich steht Frauen heute die offentliche Sphire
und der Erwerbsbereich offen; die Privatsphire, die Familie, ist und gilt nicht
mehr als ihr einziger Lebensbereich. Frauen konnen zwischen alternativen
Lebensmustern wéhlen, sie konnen ihre Lebensgeschichte gestalten — und sie
miissen es auch. BECK-GERNSHEIM (1983) hat diese Verdnderung als ,,vom
Leben fiir andere® zum ,,Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben* gefafit. Un-
sere Aufmerksamkeit gilt hier der Frage, ob und wie sich dieser Wandel im
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(biirgerlichen) Frauenleben in den Tagebiichern findet. Uns beschiftigt die
Frage, wie in den Tagebiichern die Bereiche Familie, Privatleben, Erwerbs-
tatigkeit, offentliches Leben und deren Verhiltnis dargestellt bzw. reflektiert
werden.

Um diese Frage zu beantworten, miissen die ,,Schliisselperspektiven bzw.
,.Schliisselthemen® in den Tagebiichern herausgefunden werden: Welche Be-
reiche ihres Lebens thematisieren die Frauen vordringlich, welche nur am
Rande? Als dominant stellten sich, wie beim Tagebuch als Ort des Intimen,
Privaten, Personlichen zu erwarten ist, private Themen heraus.

Lucy ScHoLz (1852-1918)

Zentrale Themen: Beziehung zu ihrem Verlobten, spéter ihrem Ehemann; die Kinder;
Sorge um das Wohlergehen der Mitglieder ihrer cigenen und ihrer Herkunfisfamilie,
also Familie und Familienleben. Sie lebt den fiir biirgerliche Frauen vorgesehenen
Weiblichkeitsentwurf und iibernimmt ihn ganz selbstverstindlich; typisch wilhelmi-
nische Mentalitit der Harmonieorientierung (DOERRY 1986); historische und individu-
ell biographische Passung scheinen gegeben.

HEDWIG RAHMER (1907-1990)

Zentrale Themen: Reisen, Ausfliige, Wandern, Ausgehen, Freundinnen, Herrenbe-
kanntschaften, ungliickliche Liebe; ungeliebter Beruf; finanzielle Unabhingigkeit und
finanzielle Einschrinkungen; Abgrenzung gegeniiber ihrer Herkunftsfamilie (Streitig-
keiten, ,ldstig"); Rauchen, Alkohol, Kino, Rundfunk, also Freizeitbereich, Vergniigen;
etwas erleben, Natur und Kultur. Sie lebt die neue Angestelitenkultur (KRACAUER
1930), zu der die subjektive Wahrnehmung von deren Briichigkeit gehorte. Es er-
scheint ihr eher unwahrscheinlich, daB sie heiratet und Kinder bekommt; ihren Beruf
haBt sie. Der tradierte Weiblichkeitsentwurf stimmt fiir sie nicht mehr. Familie ist fiir
sie nicht mehr zentral, Beruf genauso wenig.

VIKTORIA MIKSCH (geb. 1944)

Zentrale Themen: Beziehungen zu jungen Ménnern, dann die zu ihrem Freund und
spéteren Mann, spiter auch die auBerehelichen Beziehungen - Erwartungen, Konflikte
und ,Gluck" in diesen Beziehungen; Beziehung zu ihrer Herkunftsfamilie; Religion
und (Sexual-)Moral; eigene Verdnderungen (auch im Kontext der 68er Bewegung),
eigene Wiinsche, Sexualitdt und Liebe; wenig iiber den Beruf, auBler Anfangsschwie-
rigkeiten, und zu ihren Kindern; also Liebesbeziehungen und Partnerschaft, Liebe und
Sexualitit. Sie lebt einen Weiblichkeitsentwurf, zu dem Familie/ Ehe und Beruf geho-
ren. Abnahme religioser Orientierung und Zunahme von Gliickserwartung tiber Sexua-
litit. - Wechselnde Laufbahnen im Berufsbereich; typische kleinstddtisch-religise
68er-Biographie; immer wieder auf der Suche, Experimentieren, ,das ganz normale
Chaos der Liebe* (BECK/ BECK-GERNSHEIM).

DOROTHEA KAISER (geb. 1950)

Zentrale Themen: Beziehung zu jungen Minnern, dann die zu ihrem Verlobten und
spiteren Mann, spéter zu ihren (Anzeigen-)Bekanntschaften und Freunden. ,Gliick®,
Erwartungen, Konflikte, Grenzen in diesen Bezichungen; das Familienleben und ihre
Téchter; Liebe und Sexualitiit; Suche nach einer erfiillten Liebesbeziehung; eigene
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Entwicklungen, Verinderungen, Wiinsche; Absetzung von ihrer Herkunftsfamilie und
von der ihres Mannes; Bildungsstreben, Wunsch nach Lernen und beruflichem Auf-
stieg, (sich) etwas schaffen; also Liebesbezichungen und Partnerschaft, Sexualitit und
Liebe, ein eigenes Leben fithren. Sie lebt einen Weiblichkeitsentwurf, zu dem Fami-
lie/Ehe und Beruf gehoren. Typische 68er-Biographie im nicht-universitiren Milieu:
Aufbruch, ,sexuelle Revolution®, ,Selbstverwirklichung”, ,das ganz normale Chaos
der Liebe" (BECK/ BECK-GERNSHEIM).

Gemeinsam ist den Tagebiichern die Zentrierung auf das private Leben. Die
Frauen schreiben vor allem zu ihren Beziehungen und zu sich in diesen Be-
ziehungen. Das bestitigt auf den ersten Blick, was man immer schon wufite:
daB Frauen sich tiber Familie, Ehe, Beziehungen definieren; sozialisations-
theoretisch gesehen: die Bindungsidentitit bzw. Beziehungsorientierung von
Frauen. Beim zweiten Blick werden generationenspezifische Ausgestaltungen
— und damit Differenzen und Wandlungen - deutlich. Das private Leben, ge-
nauer: die Vorstellung vom ,,guten” privaten Leben, gestaltet sich fiir die drei
Generationen unterschiedlich. Stand fiur LUCY SCHOLZ die Familie, das Leben
fiir andere im Zentrum, so ist dies fiir HEDWIG RAHMER der Freizeitbereich,
etwas erleben, Abwechslung haben, und fiir VIKTORIA MIKSCH und DORO-
THEA KAISER, in unterschiedlicher Gestalt, Liebe und Sexualitit, die eigene
»Selbstverwirklichung®, der Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben. Es ist
jeweils etwas anderes Privates, das, vor allem ,stimmen“ muB: erst das Fa-
milienleben, dann die Freizeit und schlieBlich die Partnerschaft, vor allem
Liebe und Sexualitdt. Und es ,,stimmt“ ja auch gelegentlich — in ihren Tage-
biichern halten LUCY SCHOLZ familifres Gliick, HEDWIG RAHMER gliickliche
Naturerlebnisse, VIKTORIA MIKSCH und DOROTHEA KAISER, beispielsweise
wenn sie iiber ihren ersten Orgasmus schreiben, Gliick in Liebe und Sexuali-
tdt fest. Aber das ,,Nicht-Stimmende® wird zunehmend problematisch, zuneh-
mend als eigenes Versagen gedeutet, was andererseits darauf hinweist, daf
das Gliick im privaten Leben als eigene Hervorbringung an Bedeutung ge-
winnt und das heifit, als Bereich tatsichlicher wie auch moglicher aktiver Ge-
staltung verstanden wird.

Bemerkenswert ist allerdings, dal zum Beruf in den Tagebiichern wenig zu
finden ist, also iiber die Tatigkeiten, Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzte,
Konflikte, Erfolge, Karriere. Erwerbstitigkeit ist kein Schliisselthema. Bei
Lucy ScHOLz verwundert das nicht. HEDWIG RAHMER &dufert sich zum Beruf
nur, indem sie sagt, daB er ihr nicht liege (ohne Alternativen anzugehen).
VIKTORIA MIKSCH und DOROTHEA KAISER sind mit Selbstverstindlichkeit
berufstitig, sie haben qualifizierte Berufe, und — das ist wichtig — sie bilden
sich weiter (zur Realschullehrerin bzw. zur Chefarztsekretirin). Sie wollen
beruflich fortkommen und verwenden Energie darauf, haben also beruflich
durchaus Ehrgeiz, aber in ihren Aufzeichnungen finden wir allenfalls beildu-
fige Hinweise darauf. Die Berufstitigkeit nimmt im Leben der Frauen an Be-
deutung zu, auch als Sinngebung: MIKSCH und KAISER sind vor und nach ei-
ner Familienphase erwerbstitig, und sie wollen in ihrem Beruf gut sein. Aber
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diese objektive Bedeutung des Berufs macht sich nicht in einer Zunahme an
Thematisierung bemerkbar. Zwischen dem Stellenwert der Erwerbstitigkeit
im Leben der Frauen und ihrer Thematisierung herrscht eine Kluft.

Das verlangt nach Interpretation. Eine mogliche Deutung kénnte darin liegen,
daB den Tagebuchschreiberinnen ihre Berufstitigkeit nicht wichtig ist. Da-
gegen sprechen allerdings bei HEDWIG RAHMER die wiederholten Unmuts-
duBerungen, bei VIKTORIA MIKSCH und DOROTHEA KAISER die Selbstver-
stindlichkeit, mit der sie berufstitig sind, wie auch die Energien, die sie auf
ihr berufliches Fortkommen verwenden (Aufbaustudium, Weiterbildung). Als
andere Deutung k#me in Frage, daB3 ihnen ihre Berufstitigkeit als Tagebuch-
schreiberinnen nicht wichtig ist; daB ihr Tagebuch nicht dazu dient, die tat-
sdchliche und mégliche Gestaltung ihres Berufslebens mit sich selbst zu dis-
kutieren. Vielleicht diskutieren sie dariiber mit anderen, den Tagebiichern ist
zu dieser Frage nichts zu entnehmen.

4. Resiimee

Als erstes Auswertungsergebnis ist festzuhalten, dafl Berufstitigkeit, obwohl
diese selbstverstindlicher Bestandteil des Lebens(entwurfs) geworden ist, in
den Tagebiichern nur marginal angesprochen wird. Schliisselthemen sind aus-
schlieBlich Themen des privaten Lebens. Die Auseinandersetzung mit der
privaten Beziehung, insbesondere mit der Liebes- und Ehebeziehung, steht im
Mittelpunkt und zwar in generationsspezifischer Ausgestaltung. In diesen zen-
tralen Bereich weiblichen Lebens gewihren uns Tagebiicher, und darin liegt
der besondere Wert dieser Quelle, einen breiten Einblick: In Tagebuchsamm-
lungen finden wir Frauen in Diskussion mit sich selbst {iber die Gestaltung
ihres privaten Lebens.

Anmerkungen

1 Die Studie entstand im Rahmen des Projektes ,Sozialisation in Frauenta-
gebiichern”. Das Vorhaben wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft fiir
vier Jahre gefordert. In der ersten Projektphase war es an der Universitét Frank-
furt a.M., in der zweiten ist es an der Universitiit Siegen angesiedelt. Zusammen-
setzung der Projektgruppe: IMBKE BEHNKEN, PIA SCHMID (Leitung), ANKE MEL-
CHIOR, BEATRIX PIEZONKA (wissenschaftliche Mitarbeiterinnen).

2 Diese Eingrenzung wurde aus zwei Griinden vorgenommen: Erstens waren Vor-
arbeiten ausschlaggebend, die zu einer Sammlung von Tagebiichern aus hessi-
schen Archiven gefiithrt hatten (Diplomarbeii von A. MELCHIOR 1990). Zweitens
entschied sich die Projektgruppe aus praktischen Griinden dafir, die aktuelle
Sammeltitigkeit in dem Umfeld anzusiedeln, das fur die Mitarbeiterinnen unter
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Beriicksichtigung zeitlicher und finanzieller Aufwendungen erreichbar war. Das
betraf Reisen zu ausgewihlten Archiven und personliche Besuche bei Tagebuch-
schreiberinnen, die dem Projekt ihre Sammlungen als Leihgabe anboten. Bei der
personlichen Ubergabe der handschriftlichen Originale wurden zugleich Inter-
views mit den Diaristinnen durchgefiihrt.

Die kommentierte Bibliographie (1992/1995) von MELCHIOR/ PIEZONKA infor-
miert iber die aufgefundenen Tagebuchsammlungen.

Eine detaillierte Darstellung des dreistufigen Auswahlverfahrens enthélt der Ar-
beitsbericht BEHNKEN/ SCHMID 1993.

Vgl. HEUSER 1983, WEIGEL 1989, BEHNKEN 1989. WEIGEL schreibt zum Stellen-
wert der Selbsterfahrungsgruppen: ,Als Voraussetzung fiir den Beginn der eigent-
lichen Frauenliteratur ist dann die Hinwendung zu Selbsterfahrungsgruppen und
zur Auseinandersetzung mit der eigenen Subjektivitdt, mit den Deformationen
des weiblichen Ichs und seiner Sexualitdt zu betrachten.” (S. 70)

Mit der Wahl des Titels und in einleitenden Worten wird eigens begriindet, war-
um die Frauen es wichtig finden, ihre Lebensgeschichte mitzuteilen. Immer, so
ist nachzulesen, sei eine politische Botschaft, eine vorbildhafte berufliche Lauf-
bahn oder Zeitzeugenschaft AnlaB, die Lebensgeschichte zu verdffentlichen
(BAADER 1921, CHRIST 1912, LANGE 1921, Popp 1922/1977). Damit bewegen sie
sich auch in der autobiographischen Tradition der indirekten Verteidigung vor
einem eventuellen Vorwurf, aus Eitelkeit oder Selbstiiberschitzung das eigene
Leben zu Papier gebracht zu haben. Das ,Private” soll ausgespart werden, da un-
erheblich (LANGE 1921). Das bedeutet: Uber sich, iiber sein personliches Leben
nachzudenken, dies aufzuschreiben (oder gar zu verdffentlichen), ist nur in be-
stimmten Kreisen eine Selbstverstindlichkeit, die zur kulturellen Tradition ge-
hért. Oder Frauen wollen sich nicht ,wichtig machen”, was eine Darstellung ihres
Lebens ja wire.

Vgl. die Diskussion auf der Grundlage der Jugendstudien ,Jugend '81" und ,Ju-
gendliche und Erwachsene '85": FUCHS 1985, S. 195ff; ZINNECKER 1981, S. 80ff;
ZINNECKER 1987, S. 325ff.

Vgl. hierzu die Ergebnisse aus der Jugendstudie ,Jugendliche und Erwachsene
'85" (FISCHER/ STEIN 1985, S. 177-180, 282-285). Die Studic bietet Vergleichs-
zahlen firr zwei Generationen an, die den Geburtsjahrgdngen 1930-1939 und
1960-1969 angehodren. Die Frage bezog sich auf das Alter bei Beginn und bei
Beendigung des Tagebuchschreibens. Die Zahlen sind Beleg fiir die Annahme,
daBl Tagebuchschreiben eine vorwiegend im Jugendalter praktizierte literarische
Form ist und im Erwachsenenalter eher an Bedeutung verliert. Nur eine Minder-
heit von Diaristinnen hat erst im Erwachsenenalter mit dem Tagebuchschreiben
begonnen.

An dieser Stelle miissen einige wenige Hinweise geniigen. Eine detaillierte Dis-
kussion ist einem eigenen Bericht vorbehalten, der das Tagebuch als Quelle fiir
biographische Lingsschnittforschungen in den Blick nimmt, die Besonderheiten
und die Grenzen dieser Quellengattung im Vergleich zu anderen herausarbeitet
und Auswertungsverfahren vorstellt.
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1. Die Ausgangslage: die Schulkonferenz von 1890

Im Blick auf die preuBische Schulkonferenz vom Dezember 1890 wurde und

wird mit Vorliebe auf die Erdffnungsrede Kaiser WILHELMs II. und auf

die

dem Konferenzprotokoll vorangestellte kaiserliche Ordre vom 1. Mai 1889
zuriickgegriffen (Deutsche Schulkonferenzen, Bd. 1). Die dort erhobene For-
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derung, die Schule im Kampf gegen sozialistische und kommunistische Ideen
,,utzbar® zu machen, galt und gilt nicht nur als Indiz fiir eine erfolgreiche
politische Instrumentalisierung des Schulwesens, sondern zudem als hinrei-
chender Beleg, die Schulkonferenz von 1890 in den Kontext einer von Na-
tionalismus und Militarismus bestimmten Bildungspolitik einzuordnen (Hand-
buch der deutschen Bildungsgeschichte 1991, S. 154, 236, 504).

Tatsachlich jedoch spielte diese Problematik wihrend der eigentlichen Konfe-
renz so gut wie keine Rolle (PAULSEN 1921, S. 595ff.). Es gehort daher
zweifellos zu den Merkwiirdigkeiten der deutschen Bildungsgeschichtsschrei-
bung im 20. Jahrhunderts, daB der vom Kaiser angemahnte Einsatz der Schu-
le gegen Sozialdemokratie und Kommunismus zu einem zentralen Anliegen
der Schulkonferenz von 1890 umgedeutet werden konnte. CHRISTOPH FUHR
hat in einer Analyse des bildungspolitischen Stellenwerts der Schulkonferenz
die Entwicklungsgeschichte dieser Fehlinterpretation von EDUARD SPRANGER
iiber GERHARDT GIESE bis hin zu HELMUT KONIG, HEINZ-JOACHIM HEYDORN
und ECKHARD GLOCKNER rekonstruiert und dabei den Wandel in den Bewer-
tungen vom Positiven ins Negative umrissen (FUHR 1980, S. 213ff.; HEY-
DORN 1973, S. 215; GLOCKNER 1976, S. 268).

Die zentrale Aufgabe der Schulkonferenz im Dezember 1890 war die Reorga-
nisation des hoheren Schulsystems in Preuflen unter der vornehmlichen Ziel-
setzung, im Rahmen einer schulstrukturellen Reform den Besuch Hoherer
Schulen durch Kinder der unteren und mittleren Sozialgruppen drastisch zu
reduzieren. Legitimiert wurde die Reformpolitik ,,durch das Schreckgespenst
einer Uberproduktion akademischer Qualifikationen®; die Uberfullungskrise
und Uberfiillungsdiskussion der ausgehenden 1880er Jahre strukturierten den
Kontext der Schulkonferenz (MULLER 1977, S. 278; MULLER/ ZYMEK 1987,
S. 48ff.; TITZE 1990, S. 262). Im Jahr vor der Schulkonferenz umrif3 Kultus-
minister VON GOSSLER vor dem PreuBischen Abgeordnetenhaus sein Pro-
gramm zur Durchsetzung eines sozialen Klassenschulsystems mit folgendem
Forderungskatalog: ,,Die Herstellung eines richtigeren Verhiltnisses der hé-
heren Bildungsanstalten zur Einwohnerzahl, eine Minderung der Anstalten,
eine Erschwerung von Neugriindungen, eine Bevorzugung von lateinlosen
Schulen mit kiirzerer Unterrichtsdauer namentlich zuungunsten der lateintrei-
benden, insbesondere gymnasialen, h6heren Anstalten” (zit. nach Miiller
1977, S. 287).

Mit der eindeutigen Zielsetzung, das hhere Schulsystem PreuBens im Sinne
dieser Vorgaben und der entsprechenden schulstrukturellen Konferenz-
beschliisse umzugestalten, leitete die Unterrichtsverwaltung unmittelbar im
AnschluB an die Schulkonferenz Planungsaktivititen ein, die zu einer bis da-
hin beispiellosen Bildungsgesamtplanung fithrten. Auf Anweisung des Unter-
richtsministeriums wurde in den Jahren 1891 bis 1893 fiir jede einzelne preu-
Bische Provinz das héhere Schulsystem der Zukunft entworfen. In zwei Etap-
pen erarbeiteten die Prisidenten und ausgewihlte Mitglieder der jeweiligen
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Provinzialschulkollegien (PSK) entsprechene Umgestaltungspline. Die soge-
nannten ,,Ideal-Tableaus® aus dem Jahre 1891 und die ein Jahr spiter von den
PSK vorgelegten sogenannten ,,Zukunftpldne® sind von der historischen Bil-
dungsforschung bislang erst einmal und zudem begrenzt auf das Beispiel der
Provinz Westfalen herangezogen worden (HERRMANN 1991, S. 388ff.).! Diese
Quellen erlauben einen Einblick in die Verfahrensweise der Unterrichtsver-
waltung und verdeutlichen einmal mehr, dal} staatliche Bildungpolitik in ein
komplexes Spannungsfeld unterschiedlicher Verwaltungsebenen, vielfiltiger
Interesseneinwirkungen und schulstruktureller Rahmenbedingungen eingebun-
den war (HEINEMANN 1980, S. 153ff.).

Einleitend werden zunichst die Dimensionen des staatlichen Planungshori-
zonts skizziert (Kapitel 1). In den nachfolgenden Abschnitten steht die Reich-
weite zentralstaatlicher Intervention im Vordergrund. Schon die im Abstand
von nur eineinhalb Jahren vorgelegten Umgestaltungsentwiirfe zeichneten sich
durch einen hochst unterschiedlichen Bezug zur Schulwirklichkeit aus, die
der staatlichen Planung erhebliche Anpassungsleistungen abverlangte (Kapitel
2). Die Analyse der planungsrelevanten Kriterien und zugkriftigsten Argu-
mentionsmuster, die vor allem Beispiele aus dem gymnasialen Bereich her-
anzieht, 148t erkennen, welche Faktoren die Auswahl und Verteilung von
Schulstandorten beeinfluiten (Kapitel 3). Der Versuch einer Bilanzierung
wird zeigen, welchen schulstrukturellen Ertrag die Steuerungsversuche der
Unterrichtsverwaltung bis 1914 erbrachten (Kapitel 4). Die aus den Quellen
erarbeiteten Tabellen und Abbildungen geben einen Gesamtiiberblick tiber die
Reorganisationsvorschldge und deren Durchsetzbarkeit in den verschiedenen
Provinzen.?

2. Die Planungstableaus der Provinzialschulkollegien

Wenige Wochen nach Abschlu der Schulkonferenz vom Dezember 1890
erhielten die Leiter aller PSK die streng vertrauliche Anweisung, den Schul-
bestand ihrer Provinzen im Sinne der Konferenzergebnisse einer Priifung zu
unterziehen (Anordnung vom 19. Februar 1891; StA Miinster, PSK 1715).
Uber eine bloBe Bestandsaufnahme hinaus erwartete das Unterrichtsministeri-
um von den zu erstellenden ,,Ideal-Tableaus® vor allem den Entwurf provinz-
bezogener Entwicklungsszenarien flir einen mittel- und langfristigen Schul-
strukturwandel, um absehen zu konnen, ,,welche Verdnderungen bei Durch-
fithrung der bezeichneten Beschliisse in dem Bestand der hoheren Schulen
sich ergeben wiirden“ (ebd). Die Leitlinien des Planspiels wurden eindeutig
vorgegeben: ,,Die von der Konferenz...gefaBten Beschliisse bezwecken in ih-
rer Ausfilhrung eine allméhliche Umgestaltung vieler unserer hoheren Schu-
len nach ihrer Art und ihrer Lehrdauer. Sowohl die Zahl der lateinlehrenden
Vollanstalten, als die der unvollstindigen Schulen dieser Gattung wird, auch
abgesehen von der Beseitigung der Realgymnasien, eine bedeutende Vermin-
derung zu Gunsten der lateinlosen Anstalten erfahren miissen, sobald diese
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letzteren mit den von der Konferenz beantragten Berechtigungen ausgestattet
sein werden (ebd.). Fiir entsprechende UmwandlungsmaBBnahmen eigneten
sich den Konferenzempfehlungen zufolge sdmtliche Pro- und Realprogymna-
sien, die keine ,erhebliche Schiilerzahl® in die htheren Klassen von Gymna-
sien oder Realgymnasien entlieBen (Deutsche Schulkonferenzen, Bd. 1, S.
498). Den verbleibenden neunjihrigen Schulen, ganz iiberwiegend also Gym-
nasien, ,,deren Obersekunda und Prima keine die Fortdauer einer Vollanstalt
rechtfertigende Frequenz“ nachwiesen, drohte wenigstens der Verlust der
Oberstufe (ebd.). In Standorten mit mehreren gymnasialen oder realgymnasia-
len Unterrichtsanstalten sollte zumindest eine Schule in eine lateinlose Pro-
anstalt uberfithrt werden. Fiir diese Stddte galt ebenso wie fiir Kommunen,
die noch keine Hohere Schule besaBen, der Grundsatz, dal bei Neugriin-
dungsvorhaben den lateinlosen Proanstaltsformen der Vorzug zu geben sei.

Die Pilotfunktion der ,Ideal-Tableaus” bestitigte das Unterrichtsministerium
im Juli 1892 durch einen weiteren vertraulichen ErlaB: ,,Nachdem die Lehr-
pldne und Lehraufgaben fiir alle Arten von héheren Schulen mit Beginn die-
ses Schuljahres ordnungsmiflig zur Ausfithrung gelangt sind, auch das Be-
rechtigungswesen eine anderweitige Regelung erfahren hat, ist es die n4chste
Aufgabe der Unterrichtsverwaltung, den gesamten gegenwirtigen Bestand
unserer héheren Schulen unter dem Gesichtspunkte des aligemeinen und loka-
len Unterrichtsbediirfnisses einer eingehenden Musterung zu unterziehen. Da-
bei wird ein wesentliches Ziel der Schulreform: Verminderung der lateintrei-
benden Schulen tiberhaupt und der lateinlehrenden Vollanstalten insbesondere
sowie Vermehrung der lateinlosen Anstalten besonders ins Auge zu fassen
sein. Eine geeignete Grundlage fiir die im Schofle der einzelnen Provinzial-
Schulkollegien iiber diesen Gegenstand herbeizufiihrenden Erérterungen bil-
den die seiner Zeit von den betreffenden Departementsrithen bearbeiteten
und hierher eingereichten s.g. Ideal-Uebersichten des jetzigen Ist- und kiinfti-
gen Sollbestandes an hoheren Schulen jeder Provinz. (ErlaB vom 12. Juli
1892; GStA Merseburg, Rep. 76 VI Sekt. I Gen. Z 4B, Bd. 11, BL. 156) Wel-
cher Geheimhaltung die Ideal-Tableaus von 1891 unterlagen, belegen die
zahlreichen Anfragen, in denen die PSK um entsprechende Abschriften baten
(ebd., Bl. 160-170). Die Ideal-Tableaus waren weder innerhalb der Aufsichts-
behorden diskutiert noch zu den Akten gelegt worden. Der Kreis der Einge-
weihten (Generaldezernenten, Departement- oder Provinzialschulrite) blieb
1891 auf Provinzebene eindeutig auf maximal zwei Gutachter begrenzt.

Die ministeriellen Vorgaben flir das zweite Stadium der Planung betonten
nachdriicklich die herausragende Bedeutung der Patronatsverhéltnisse: ,,Streng
auseinanderzuhalten sind die staatlichen nebst den nichtstaatlichen, aber auch
hinsichtlich der Besetzung der Lehrerstellen unter alleiniger Verwaltung des
Staates stehenden, und die iibrigen nichtstaatlichen Anstalten, je nachdem sie
einen staatlichen Bediirfnifizuschufl beziehen oder nicht. Wiahrend bei beiden
Arten von hoheren Schulen das allgemeine und das lokale Unterrichtsbediirf-
nis sowie deren geschichtliche Entwicklung und gegenwirtige Bedeutung fiir
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die betheiligte Bevolkerung zu erwigen sind, wird die formale Behandlung
der Frage einer etwaigen Aenderung der einzelnen Anstalt bei beiden be-
zeichneten Arten von Schulen eine verschiedene sein miissen.” (Ebd., BI.
156) Der jeweilige staatliche Interventionsradius sollte den Ausgangspunkt
einer am Einzelfall zu orientierenden Einschitzung der lokalen Schulverhilt-
nisse bilden, bei deren kiinftiger Gestaltung die Spannweite der Beurteilungs-
kriterien von der Beriicksichtigung bildungshistorischer Traditionen bis zur
Thematisierung konomischer Abhéngigkeiten von staatlichen Finanzierungs-
hilfen reichte. :

Charakteristisch fiir die vom Unterrichtsministerium beabsichtigte Vorgehens-
weise war der Versuch, die Gewinnung einer empirisch gesicherten Informa-
tionsbasis insbesondere liber die anstaltspezifischen Diskrepanzen zwischen
nominellen und faktischen Bildungsfunktionen mit einer Verhandlungsfiih-
rung zu verbinden, die patronatsspezifisch variierte und vor allem in bezug
auf stddtische Schulen eine Strategie der Konfliktvermeidung verfolgte: ,,Ge-
niigt es bei staatlichen oder unter allgemeiner Verwaltung des Staates stehen-
den Anstalten, die Vorschlidge der Provinzial-Schulkollegien durch vertrauli-
che Begutachtung der Regierungs-Présidenten vorzubereiten, so bedarf es bei
simmtlichen iibrigen nichtstaatlichen Schulen einer vorgéngigen Verstindi-
gung mit den betreffenden Patronen oder sonstigen an der Gestaltung der
Schulen betheiligten Organen. Diese dadurch zu erleichtern, da das Konigli-
che Provinzial-Schulkollegium die in Betracht kommenden Ziele der Unter-
richtsverwaltung klar hinstellt, die fiir eine Umgestaltung der einzelnen Schu-
le sprechenden Momente und die daraus fiir die Bevolkerung sich ergebenden
Vortheile hervorhebt und den Patron zur AuBerung seiner Auffassung und
Wiinsche auffordert, aber jede Andeutung iiber eine etwaige Nétigung zu der
vorgeschlagenen Umwandlung vermeidet. Inwieweit in einem spéteren Stadi-
um der Verhandlung bei staatlich unterstiitzten Anstalten das Belassen des
Bediirfnilzuschusses nach Ablauf der Bewilligungsperiode von dem Eingehen
auf die Wiinsche der Schulverwaltung abhingig zu machen ist, bleibt zu er-
wigen.” (Ebd., BlL. 156f.)

3. Die Anpassung der Reorganisationsplanung an die Schulrealitiit

Die zu Anfang des Jahres 1892 versffentlichten Lehrpldne und Priifungsord-
nungen sicherten den Fortbestand der realgymnasialen Schulen (Die Lehrpli-
ne und Priifungsordnungen, 1892; RETHWISCH 1902, S. 25). Wihrend das
Unterrichtsministerium jedoch an seinen iibrigen Vorgaben im wesentlichen
festhielt, setzten sich die PSK in ihren 1892 vorgelegten sogenannten Zu-
kunftspldnen im Vergleich zu den Ideal-Tableaus durchweg moderatere Ziele.
Ideal, aber allzu radikal erscheinende Vorhaben wurden im zweiten Planungs-
schritt hdufig eingeschrinkt oder schlicht aufgegeben.
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Aufgrund der Revision des Aufhebungsbeschlusses der Dezemberkonferenz
gehorten die realgymnasialen Anstalten selbstredend zu den besonderen, kei-
neswegs aber zu den alleinigen NutznieBern. Abweichungen im Planungser-
gebnis stellten sich bei Schulen gleich welchen Typs vor allem infolge diffe-
renter Planungsvoraussetzungen ein. Deren Unterschied erlduterte beispiels-
weise das westfilische PSK in seinem Reorganisationsplan von 1892 folgen-
dermaBen: ,,DaB die jetzt von uns vorgelegte Ubersicht hinsichtlich der kiinf-
tigen Schulen sich in einigen Punkten von dem frither von unseren Provinzi-
alschulrdthen eingereichten Ideal-Tableau unterscheidet, hat darin seinen
Grund, daB diese damals sich iiber die in Betracht kommenden Verhiltnisse,
insbesondere {iber die Wiinsche der Stidte, wegen des vertraulichen Charak-
ters der Angelegenheit nicht erkundigen konnten. Die jetzige Uebersicht hat
vor den fritheren den Vorzug, daB sie sich erreichbarere Ziele gesteckt hat.*
(GStA Merseburg, Rep. 76 VI Sekt. I Gen. Z 4B, Bd. II, Bl. 277)

Einzelne PSK hatten das Unterrichtsministerium schon vor Erstellung der
Zukunfispldne tiber die wenig erfolgversprechenden Ergebnisse erster Ver-
handlungen mit Kommunen und Kuratorien informiert. Eine erste Zwischen-
bilanz aus Westfalen lautete: ,,Entsprechend...haben wir bei den Vertretungen
besonders der industriereichen Stiddte Westfalens theils auf die Neugriindung
von Realschulen (hoherer Biirgerschulen) theils auf die Umwandlung beste-
hender gymnasialer oder realgymnasialer Anstalten in lateinlose hinzuwirken
versucht. Wir miissen jedoch bekennen, daB sich tiberall eine grofe Anhing-
lichkeit an die gymnasialen und realgymnasialen Schulen besonders in der
wohlhabenderen und einflufireichen Einwohnerschaft dieser Stidte gezeigt
hat, der mit noch gréBerem Nachdruck entgegenzutreten ohne Erfolg gewesen
wire. Die gedachten Kreise betonen mit Vorliebe, dafl gerade ihre Wiinsche
wegen des groBeren Betrages der von ihnen gezahlten Steuern oder des
Schulgeldes vor denen der mittleren und unteren Gesellschaftskreise Beriick-
sichtigung verdienten.” (StA Miinster, PSK 1931 I) Was hier in Kenntnis der
Patronatsverhiltnisse und der durch sie abgesteckten Handlungsspielriume
prognostiziert wurde, spiegelte das MiBverhiltnis zwischen den Reorganisa-
tionsvorgaben und den begrenzten staatlichen Eingriffsmoglichkeiten. Im Re-
organisationsplan von 1892 stellten die Gutachter der Rheinprovinz den Mif3-
erfolg vorangegangener Sondierungen fest: ,,Wir haben hierbei nur an weni-
gen Stellen Verstdndnis und Entgegenkommen gefunden, und die Erfahrung
machen miissen, daB namentlich in den kleineren Stddten eine besondere Zi-
higkeit im Festhalten an den seitherigen Einrichtungen bezw. Berechtigungen
vorhanden ist.“ (GStA Merseburg, Rep. 76 VI Sekt. I Gen. Z 4B, Bd. II, Bl
314) Nach Priifung der lokalen Verhiltnisse und in Anbetracht der Reaktio-
nen aus betroffenen Standorten konzedierte das rheinische PSK die Realitits-
ferne des Ideal-Tableaus mit der Voraussage, daB3 ,,viele Angaben jener Ue-
bersicht praktisch nicht durchgefithrt werden kénnen.* (Bl. 315)

Seit den 1880er Jahren kritisierten die PSK zunehmend ihren begrenzten Ein-
fluB auf die stddtischen Schulkuratorien. Vor allem im Rahmen der Lehrer-
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besoldungspolitik nach 1860 hatte die Schulverwaltung versucht, die Stellung
der Kommunen zu schwichen. Durch die Einfihrung und mehrmalige Erho-
hung der Normalbesoldungsetats gerieten staddtische Schulen vermehrt in Fi-
nanzierungsschwierigkeiten, Die auf diese Weise forcierte Abhdngigkeit der
Kommunen von staatlichen Zuschiissen nutzte die Schulverwaltung strate-
gisch, um die im Rahmen eines staatlichen Kompatronats gewdhrleisteten
Mitspracherechte systematisch auf immer mehr Schulen in stddtischer Trdger-
schaft auszudehnen. Vor allem in Provinzen mit einem vergleichweise gerin-
gen Anteil staatlicher Unterrichtsanstalten hielten die Aufsichtsbehorden die
ihnen als Kompatron zustehenden Kompetenzen jedoch fiir unzureichend,
wobei die Klagen zunichst vornehmlich der kommunal bestimmten Personal-
politik galten. Eine realistische Chance fiir die Verstaatlichung Hoherer Schu-
len stddtischen Patronats bot sich aber wohl nur dort, wo die Finanzkraft der
Kommune an sichtbare Grenzen zu stoBen versprach. Je mehr sich die Auf-
sichtsbehorden seit Ende der 1880er Jahre mit einer strukturellen und zudem
in erster Linie den realgymnasialen Sektor betreffenden Verdnderung des
Schulsytems zu befassen hatten, desto deutlichere Konturen gewannen die
iiber Personalfragen hinausweisenden Nachteile einer Politik, die seit dem
ersten Drittel des 19. Jahrhunderts die Unterhaltung vor allem nichtgymnasia-
ler Bildungsinstitutionen weitgehend zu einer Angelegenheit der Gemeinden
deklariert hatte.

Statt die erkennbaren Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Reorganisa-
tionsvorhaben #hnlich unumwunden zu benennen, fliichteten sich andere Auf-
sichtsbehorden in Szenarien mit idealtypischen Konstellationen. Die Reorga-
nisation, so urteilte beispielsweise das PSK Westpreuflens, sei am ehesten in
Orten mit zwei oder mehr Héheren Schulen méglich: ,,Wenn dort der einen
Anstalt der gymnasiale Charakter belassen und die andere lateinlos gestaltet
wird, so wird Niemandes Interesse verletzt und jedem Bildungsbediirfnis ge-
niigt; es wird also der Segen der neuen Schule unbefangen gewiirdigt...und
der Direktor in die Lage versetzt werden, den ungeeigneten Schiilern seiner
Anstalt schon von VI ab den heilsamen Rath zum Betreten eines anderen Bil-
dungsweges mit einigem Nachdruck zu ertheilen, statt sie in Ermangelung
einer lateinlosen Schule mitten durch Latein und Griechisch bis in die III und
IIB als Bleigewicht fiir die wirklichen Gymnasiasten weiter zu schleppen.*
(Ebd., Bl. 223) Diese Idealbedingungen erfiillte die ganz iiberwiegende Mehr-
zahl der Schulstandorte im preuBischen Staatsgebiet gerade nicht. In einer
Mischung aus begrenztem ProblembewuBtsein und naiver Hoffnung baute die
Danziger Aufsichtsbehorde auf eine scheinbar unausweichliche Vorbildfunk-
tion grofer Stidte, der sich kleinere Standorte auf Dauer kaum wiirden ent-
ziehen konnen. ,Erst nach dem Vorgang und den greifbaren Erfolgen der
groferen Stiddte wird sehr allméhlich auch in den kleineren die Einsicht rei-
fen, daB ihre Lateinschule fiir die grofe Mehrzahl der Schitler unzweckméBig
ist.“ Bei einem zu forcierten Vorgehen allerdings ,,wiirden itberall gerade die
tonangebenden Honoratioren sehr lebhaften Widerspruch erheben.“ (Bl. 224)
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Aus der Sicht der betroffenen Kommunen beinhalteten die Reorganisations-
vorhaben kaum erkennbare Vorteile und um so offenkundigere Nachteile.
Einer Verstaatlichung ihrer Schulen mochten die Stiddte schon wegen des
Verlusts kommunaler Kompetenzen nicht zustimmen. Einer Umwandlung
ihrer gymnasialen oder realgymnasialen Anstalten in lateinlose Schulen aber
standen viele Standorte deshalb ablehnend gegeniiber, weil sie iiber keine
weitere Hohere Schule am Ort verfiigten und die Umwandlung eine gravie-
rende Einschriankung des schulischen Berechtigungs- und Laufbahnspektrums
bedeutete. Stiddtische Vertretungen, Lehrerkollegien und Bevélkerung koalier-
ten im Konsens gegen eine Abwertung ihrer schulischen Standortqualitit,
ihres Téatigkeitsfeldes und ihres am Ort zuginglichen Schulangebots. Die
Spannweite der Verteidigungsstrategien reichte von der gezielten Verteidi-
gung einer priferierten Schulform bis zur grundsétzlichen Bewahrung des am
Ort erreichbaren Berechtigungsniveaus. Sofern die Anstalten die Position der
einzigen Hoheren Schule am Ort einnahmen, konnten sie sich auf die Unter-
stiitzung und die Durchsetzungsfihigkeit derjenigen Sozialgruppen verlassen,
die ihre Berufs- und Statusinteressen am adidquatesten durch eine gymnasiale
Einrichtung gewahrt sahen, zumindest aber eine lateinlehrende Schulform als
ein unverzichtbares Versorgungsminimum betrachteten. Entgegen den Erwar-
tungen des Unterrichtsministeriums bot die mutmaBliche Idealvoraussetzung
einer unter ausschlieflich staatlicher Regie stehenden Schule daher keines-
wegs die Garantie fiir eine problemlose Umsetzung der ministeriellen Reorga-
nisationsziele.

4. Beurteilungskriterien und Argumentationsmuster im Planungsdis-
Kurs

In umfassenden Gutachten erlduterten die mit der Planung betrauten Provinzi-
alschulrdte ihre jeweiligen Entwicklungskonzepte. Ergédnzende Stellungnah-
men von Ober- und Regierungsprisidenten bezogen sich demgegeniiber zu-
meist auf ausgewdhlte, nicht selten umstrittene Reorganisationsvorschlige.
Die Antwortschreiben des Unterrichtsministeriums hatten iiberwiegend best4-
tigenden Charakter. Die Auswertung aller zwischen 1891 und 1893 angefer-
tigten Gutachten bestitigt zundchst die zu erwartenden Unterschiede hinsicht-
lich des Umfangs und der Rigorositit der fiir die verschiedenen Provinzen
unterbreiteten Umgestaltungsvorschldge. Die sozialen, dkonomischen und
schulstrukturellen Ausgangsbedingungen in den einzelnen Landesteilen und
ihren Schulstandorten er6ffneten objektiv héchst unterschiedliche Gestal-
tungsspielrdume, hinzu kamen die individuellen Prioritdten der Gutachter.
Insgesamt jedoch erzielten die Gutachter trotz aller Unterschiede im Pla-
nungsergebnis ein erstaunliches MaB an Ubereinstimmung bei der Auswahl,
freilich nicht bei der Auslegung der filir planungsrelevant gehaltenen Fakto-
ren. Vornehmlich anhand von Beispielen aus dem gymnasialen Bereich soll
im folgenden gezeigt werden, welche Planungskriterien und welche typischen
Argumentationsmuster den Planungsdiskurs strukturierten. (Alle nachfolgen-

296



den Quellenbelege beziehen sich auf: GStA Merseburg, Rep. 76 VI Sekt. I
Gen. Z 4B, Bd. II und III; es wird daher nur auf den Band und die Blatt-
bzw. Seitennummer verwiesen.)

4.1 Politische Argumente

Vor allem in den ostlichen Provinzen nutzten die Gutachter die Moglichkeit,
potentiell umwandlungsgefdhrdete Gymnasialanstalten mit dem Hinweis auf
deren kulturpolitischen Stellenwert zu verteidigen. Zahlreichen Schulen in
Ost- und WestpreuBen, Schlesien und Posen wurde variantenreich attestiert,
sic besifien als Zentren ,deutscher Geistesbildung® und ,,Hochburgen des
Deutschtums im Osten“ in einer vorwiegend polnischen Umgebung eine un-
verzichtbare Funktion fiir die ,nationale Sache* und die ,Sicherung des
Deutschtums®. Solchermafen zu kulturellen und politischen Bollwerken be-
forderte Gymnasien galten geradewegs als sakrosankte Einrichtungen, denen
die Aufsichtsbehorden zuweilen regelrechte Freibriefe ausstellten. Unterstiitzt
wurde diese Argumentationslinie durch Hinweise auf die exponierte Stellung
von Schulstandorten in Grenznihe oder auf die im Falle einer Reorganisation
zu erwartende Unzufriedenheit der Bevilkerung und deren unabsehbare Fol-
gen angesichts des beschworenen Ansturms von Sozialdemokratie und Polen-
tum (IL, 4, 45, 73, 224; 111, 11-13, 121-123, 129-134).

In den iibrigen Gebieten Preuflens spielte die grenznahe Lage Hoherer Schu-
len bzw. ihr nationaler und kultureller Reprisentationswert eine vergleichs-
weise geringere Rolle. Im Unterschied zu den 6stlichen Landesteilen, wo man
einzelne Schulen zu Zentren deutscher Kultur stilisierte, um sie gegeniiber
dem geforderten Strukturwandel abzusichern, verwies man in der Rheinpro-
vinz beispielsweise ganz allgemein, vermutlich jedoch mindestens so wir-
kungsvoll auf die politischen Risiken forcierten staatlichen Vorgehens: ,,Im
ganzen aber wiirden die (unmittelbaren oder mittelbaren) ZwangsmaRregeln
bloB als Hirte und Willkir empfunden werden. Und wenn in dem Geiste der
Rheinlinder immer ein groBeres Mafl von Unabhingigkeitsgefiihl gegeniiber
der Staatsregierung und ihren Organen geblieben ist als in anderen Provinzen,
so wiirde sich das von neuem auf seine Weise geltend machen. Das Selbst-
gefithl der groBen Stadtgemeinden einerseits und das nur halbpreuBlische
Empfinden gewisser Theile des linken Rheinufers andererseits wird gegen
strenge MaBregeln auf diesem Gebiete unerfreulich reagieren.” (I, 147; vgl.
139f.) Derartige Hinweise auf politische Konfliktstoffe weit iiber den Bereich
der eigentlichen Schulpolitik hinaus, vor allem jedoch Warnungen vor der
Gefihrdung eines bis dahin zwar erfolgreichen, aber zugleich hochst fragilen
Intergrationsprozesses gehorten typischerweise in den neupreuBischen Lan-
desteilen Schleswig-Holstein, Hannover und Hessen-Nassau zum Argumenta-
tionsrepertoire (111, 87f., 146, 148f.).
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4.2 Lage und Umfeld der Gymnasien

Zu den mitentscheidenden Vorteilen, die fiir die Beibehaltung einer Hoheren
Schule sprachen, gehorte eine giinstige Lage innerhalb des schulischen Ver-
sorgungsnetzes. Schulen mit regionalem Versorgungsmonopol und entspre-
chend groem Einzugsgebiet konnten sich dabei ihres Fortbestehens am si-
chersten sein. Zu den géngigsten Voraussetzungen, denen Schulen ihre Mono-
polstellung verdankten, gehorten nicht nur eine insgesamt geringe Schuldich-
te, sondern auch die schultypen- oder konfessionsspezifische Unterversorgung
einer Region. Zur Verteidigung insbesondere solcher Gymnasien, die trotz
ihrer lagebedingten Konkurrenzlosigkeit unter einem bestandsgefihrdenden
Frequenzriickgang litten, verwiesen die Gutachten immer wieder auf die
Wohlhabenheit des von der Nihe eines Gymnasiums profitierenden Umlandes
(11, 4, 56f., 134f,, 320f; II1, 161f.).

Kam ein regionales Versorgungsmonopol gleichsam einer Bestandsgarantie
gleich, so war demgegentiber die Ndhe zu anderen Hoheren Schulen des glei-
chen Typs ein geeignetes Argument gegen den Fortbestand einer Anstalt.
Auch hierbei eroffneten sich allerdings erhebliche Interpretationsspielrdume.
Als entscheidender Standortvorteil erwies sich die geringe Entferung zu einer
als tiberfiillt geltenden Schule des gleichen Typs, fiir die eine benachbarte
Entlastungsanstalt wiinschenswert erschien. In den Reorganisationsiiberlegun-
gen fiir die Rheinprovinz etwa wurde unter besonderem Hinweis auf die be-
troffenen Beamtenfamilien der Wert des Entfernungsfaktors generell durch
die These relativiert, ,,dal verhiltnism#Bige Nihe einer anderen Anstalt tat-
sdchlich doch keine grofle Bedeutung hat. Wie gering die Entfernung auf der
Landkarte sei, die Eltern miissen um ihrerwillen ihre Sthne in auswirtige
Pension geben™ (I, 136; vgl. 5f., 72f., 134ff., 390ff., 426; III, 192f.).

Schulen anderen Typs in nicht allzu groBer Entfernung halfen in der Regel,
die Beibehaltung von Unterrichtsanstalten zu legitimieren. Besonders die dro-
hende Abwertung von Gymnasien lieB sich mit dem Verweis auf benachbarte
Realanstalten verhindern. Umgekehrt dienten im Umkreis vorhandene Gym-
nasien als Argument gegen etwaige Ausbau- oder Aufwertungbestrebungen in
nichtgymnasialen Schulstandorten, wobei selbst einstiindige Bahnfahrten als
durchaus zumutbar galten (II, 320ff.; III, 51).

Zu den h#ufig erwéhnten Standortfaktoren gehérte der AnschluB an das Ei-
senbahnnetz. Vorhandene oder fehlende Bahnverbindungen erwiesen sich je-
doch keineswegs durchgingig als vorteilhaft oder nachteilig. Nicht immer
wurden die Vorziige einer guten Verkehrsanbindung so deutlich hervorgeho-
ben wie im Falle des Realgymnasiums im schlesischen Reichenbach, dessen
geplante Aufwertung zu einem Gymnasium das PSK mit der Hoffnung ver-
band, ,,daB nach Fertigstellung der projektirten Bahnlinien und bei einigerma-
Ben glinstiger Lage der Ziige die Frequenz aus den nichstliegenden grofien
Orten...sich bedeutend steigern wird.” (IlI, 17f.) Das ostpreuBlische Ideal-Ta-
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bleau hielt das ,,noch aufler jeder Verbindung mit der Bahn" liegende Rossel
fiir einen ebenso ungeeigneten Schulstandort wie Hohenstein, ,trotzdem es
durch eine Bahn angebunden war (11, 5f.; III, 193).

Exemplarische Anhaltspunkte fiir das Zusammenspiel solcher Faktoren wie
Lage, Standortentfernung, Umland und Verkehrsanbindung lieferten Gymna-
sien im Umkreis Berlins, die wegen ihrer geringen Schiilerzahl zwar als po-
tentielle Reorganisationskandidaten in Frage kamen, ihrer funktionalen Spe-
zialisierung wegen aber als erhaltenswert galten. Die Beibehaltung des Gym-
nasiums in Freienwalde beispielsweise befiirwortete das PSK fiir Brandenburg
folgendermafen: ,,Freienwalde ist ein Ort, welcher seiner giinstigen Verbin-
dungen mit Berlin und seiner anmutigen, gesunden Lage wegen aller Voraus-
sicht nach stets den Aufenthaltsort fiir eine gréBere Anzahl wohlsituierter
Leute bilden wird, welche einen Anspruch darauf haben, ihre S6hne fiir einen
wissenschaftlichen Beruf vorbereiten zu koénnen, und die Umgegend der Stadt
ist eine sehr wohlhabende. Zudem bietet das Gymnasium zu Freienwalde
manchen Sohnen Berliner Familien Aufnahme, welche sich fiir die Erziehung
innerhalb des groBstidtischen Lebens nicht eignen.” (II, 161; vgl. 162-167)

4.3 Zeitpunkt der letzten Umwandlung — Zeitpunkt der Verstaatlichung — An-
spriiche der Stddte aus Vertrdgen

Zahlreiche Hohere Schulen entzogen sich einer Umwandlung letztlich aus
legitimatorischen oder aber vertraglichen Griinden. Uberzeugende Argumente
fiir eine Reorganisation traten unter anderem dann in den Hintergrund, wenn
Schulen erst wenige Jahre zuvor ihren nun zur Disposition stehenden Typen-
status erreicht hatten und mit erheblichem Widerstand gegen eine abermalige
Umgestaltung zu rechnen war (II, 139, 182, 225, 326f.). So summarisch vor-
teilhaft es dem Unterrichtsministerium zun#chst erschienen war, wenn es sich
bei den in die Reorganisationsplanungen einbezogenen Schulen um Anstalten
staatlichen Patronats handelte, so prekir gestaltete sich vor allem die legiti-
matorische Problematik einer Umwandlungsempfehlung bei Verstaatlichungs-
erfolgen neueren Datums. Aus der Sicht der Schulplaner jedenfalls galt eine
wenige Jahre zuvor erfolgte Verstaatlichung gewissermalflen als Garantierekld-
rung fir die zum Zeitpunkt der Ubernahme akzeptierte Schulform, eine
Riicknahme der durch die Verstaatlichung ausgesprochenen Anerkennung
dementsprechend als geeignet, in den betroffenen Kommunen den Verdacht
der Hintergehung durch den Staat zu erzeugen. Dieses Argument schiitzte
gymnasiale wie realgymnasiale Unterrichtsanstalten gleichermaflen (II, 34,
60f., 404; III, 164-167).

Auf mehr als nur legitimatorische Hindernisse jedoch stieBen Reorganisa-
tionsvorhaben an solchen staatlichen Schulen, bei denen sich die Stidte als
vormalige Triger durch entsprechende Klauseln in den Ubernahmevertrigen
gegen eine Abwertung oder gar Aufhebung ihrer Anstalten abgesichert hatten.
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Uberrascht zeigten sich von derartigen Vertragsproblemen offenbar nicht nur
die Planungsverantwortlichen im Unterrichtsministerium, sondern vielfach
auch die Gutachter der Provinzen. Kaum eines der Ideal-Tableaus des Jahres
1891 liefl jedenfalls ein entsprechendes ProblembewufBtsein erkennen (II,
75f.). Die in den Ubernahmevertriigen enthaltenen Vereinbarungen betrafen
zum einen staatlicherseits zu erbringende Entschidigungsleistungen im Falle
einer Abwertung der Schule. Sofern es sich dabei lediglich um die Kompen-
sation stddtischer Finanzierungsanteile handelte, belieflen es die PSK im Re-
gelfall bei einem entsprechenden Hinweis an das Ministerium, ohne die ge-
plante Umwandlung ernsthaft in Frage zu stellen (III, 169). Oftmals erreich-
ten die Entschddigungsanspriiche allerdings Dimensionen, die eine Reorgani-
sation weder angeraten noch bezahlbar erscheinen lieBen, zumal wenn sich
die Kommunen auf eine Vepflichtung des Staats zur Riickgabe von Schul-
gebduden und -grundstiicken berufen konnten (II, 183, 188). Vertragsklauseln
enthielten zum anderen Festlegungen hinsichtlich des Typus, des Kurs-
umfangs oder des Berechtigungsniveaus von Schulen, die eine Umwandlung
im Sinne der Reorganisationsziele praktisch unméglich machten (111, 188).

4.4 Staatliche Zuschiisse

Zu den wichtigsten unter den wenigen MafBnahmen, mit denen die Schulver-
waltung Reorganisationsprozesse beschleunigen, in Einzelfillen auch erzwin-
gen wollte, gehorten der Entzug oder die Gewihrung staatlicher Zuschiisse.
Vorrangige Adressaten waren zunéchst stidtische Schulen, deren Triger ihr
grundsétzliches Einverstdndnis mit den geforderten UmwandlungmaBnahmen
durch eine grofiziigig bemessene Verringerung der stddtischen Schullasten
belohnt sehen wollten. Bei noch unentschiedenen Kommunen hofften die
Gutachter ebenfalls auf die stimulierende Wirkung angekiindigter Staatszu-
schiisse (II, 37, 189; Iil, 198). Als Pridvention wurden finanzielle Entlastun-
gen insbesondere dann begriffen, wenn die Durchfithrung eines Umwand-
lungsvorhabens etwa unter patronatsrechtlichen Gesichtspunkten unproblema-
tisch erschien, mégliche Schwierigkeiten seitens der betroffenen Stidte aber
gleichwohl nicht auszuschlieBen waren (II, 27f.). Bei entschiedenem Wider-
stand wurde die Androhung des Entzugs staatlicher Zuschiisse als probates
Mittel empfohlen, um Stidte oder Kuratorien gefiigig zu machen (II, 122,
328, 331, 335). Im Vertrauen auf die Umkehrbarkeit finanzieller Anreize
stellten einzelne Magistrate im Falle des Statuserhalts ihrer Schule ihrerseits
eine mogliche Erhdhung kommunaler Leistungen in Aussicht (II1, 45).

4.5 Stdadtische Investitionen
Ein weiterer Faktor, den die Gutachter durchgéingig beriicksichtigten, war der
Umfang stiddtischer Schulinvestitionen, insbesondere solcher, die den Kom-

munen staatlicherseits abverlangt worden waren. Die zu erwartende Enttdu-
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schung der Biirgerschaft im Falle der Entwertung einer mit betrichtlichen
finanziellen Opfern unterhaltenen bzw. ausgebauten Schule galt als ebenso
unvertretbares Risiko wie die absehbar negativen Auswirkungen auf die gene-
relle Finanzierungsbereitschaft der Kommunen (11, 47; 111, 194). Uber die fiir
schulische Zwecke verwendeten Gemeindemittel hinaus wurden auch andere
kommunale Leistungen in die Argumentation zugunsten des Erhalts einer An-
stalt einbezogen, wenn sie ,fiir nicht stddtische Zwecke offentlicher Natur
verausgabt worden waren, sich als Fehlinvestitionen erwiesen hatten und den
stadtischen Etat stark belasteten. Dies traf beispielsweise fiir ehemalige Trup-
penstandorte zu, die nicht nur unter dem Verlust der Garnison, sondern vor
allem auch unter den Fehlinvestitionen in militdrische Bauten litten (III, 131).
Im Ideal-Tableau fiir die Rheinprovinz stellten die Gutachter ganz allgemein
eine Verbindung zwischen stidtischen Investitionen, Reorganisationsmafinah-
men und ihren moglichen politischen Konsequenzen her: ,,Die Stédte, deren
(im Laufe von manchen Jahrzehnten gebrachte) umfassende Opfer nun plotz-
lich keine Wirkung mehr haben sollen, werden das Gefiihl der Staatswillkiir
zu ungeschwichtem Ausdruck bringen.“ (II, 147)

4.6 Wirtschaftliche Situation des Schulstandortes

Zu den Kriterien, die in den Reorganisationsgutachten ganz iiberwiegend als
Nachweis fiir die notwendige Aufrechterhaltung einer Schule dienten, gehéorte
eine allgemein ungiinstige okonomische Lage des betreffenden Standortes.
Prinzipiell fiir eine Umgestaltung in Frage kommenden Anstalten in Stidten,
die sich in einer schlechten wirtschaftlichen Gesamtverfassung befanden,
wurde ihre Funktion als unverzichtbarer Wirtschaftsfaktor bzw. als erhal-
tungswiirdiger Bestandteil der stiddtischen Infrastruktur zugute gehalten (11, 7,
190). Ein besonderes Gewicht erhieit dieses Argument, sofern der Staat durch
Schlieung oder Verlegung von Behoérden zur Verschlechterung der wirt-
schaftlichen Gesamtsituation eines Schulstandorts beigetragen hatte (III,
133f., 194). Nicht minder iiberzeugend wirkte die Thematisierung wirtschaft-
licher Nachteile im Verbund mit politischen Folgeschiden. So prophezeite
etwa das PSK Schlesiens im Falle einer Realschulumwandlung des Realgym-
nasiums in Tarnowitz: Es sei abzusehen, ,,dal die Folge der Umwandlung der
Vollanstalt in eine sechsklassige die Verlegung groBerer Gesellschaften von
Tarnowitz nach anderen Orten sein wiirde, da mit dem Wegzug derselben das
deutsche Element, fiir welches iibrigens allein die Anstalt Bedeutung hat,
ganz erheblich geschwiicht werden wiirde.“ (III, 25; vgl. 26f.) In Ausnahme-
fillen diente der wirtschaftliche Niedergang einer Stadt gewissermaBen unter
Umkehrung der Vorzeichen zur Begriindung einer Reorganisationsmafinahme.
Gerade der Verlust staatlicher Behorden — Indiz fiir die Unzumutbarkeit wei-
terer EinbuBen, wenn es um die Aufrechterhaltung von Unterrichtsanstalten
ging — wurde dann zum Beleg fiir die Unhaltbarkeit einer Schule (11, 392,
426).
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4.7 Industrialisierungsgrad

Die einigermaBen durchgingig vertretene Vorstellung, daB3 sich speziell die
industriereichen Regionen PreuBens zur Einrichtung lateinloser hoherer Schu-
len anbdten, spielte in nahezu allen Reorganisationsplinen eine Rolle. Eine
beinahe formelhafie Verwendung fand diese These vor allem in Provinzen
mit relativ geringem Industrialisierungsgrad. Auf die Bewahrung gymnasialer
und realgymnasialer Schulen bedachte Gutachter unterstellten einen besonders
engen Zusammenhang zwischen Industrialisierungsgrad, Bildungsbediirfnissen
und der Existenzfihigkeit von Realanstalten, um ihre ablehnende Haltung
gegeniiber lateinlosen Schulen scheinbar funktional legitimieren zu konnen
(11, 22, 69, 74; 111, 121, 193). So gern die schablonenhaft auf Industriegebie-
te, grofere Handels- und Fabrikstddte beschrankte Tauglichkeit von Realan-
stalten fiir die Verteidigung von lateinlehrenden Schulen bemiiht wurde, so
selten bedienten sich die Gutachter dieser Argumentation in umgekehrter
Richtung, um die Forderung nach einer Realschule zu begriinden (II, 381).

Zu einer differenzierteren Gewichtung des Faktors Industrialisierung gelang-
ten diejenigen Reorganisationsplidne, die auf sozialstrukturelle Aspekte der
Bildungsnachfrage, insbesondere auf das eher gymnasial orientierte Bildungs-
verhalten groBindustrieller Schichten in Industriestandorten Bezug nahmen.
Immer wieder wurde im Falle einer Umwandlung gymnasialer oder realgym-
nasialer Anstalten vor dem letztlich nicht in Kauf zu nehmenden Verlust ge-
rade der S6hne von GroBindustriellen gewarnt (II, 336). Ein sehr typisches,
durch politische Gesichtspunkte angereichertes Beispiel lieferte etwa die Ar-
gumentation des schlesischen PSK zugunsten der Beibehaltung gleich mehre-
rer Gymnasien seines Zustindigkeitsbereichs: ,,Gerade in dieser socialdemo-
kratisch inficirten Gegend ist, wie in allen #hnlichen Industriebezirken...eher
ein Gymnasium als eine realistische Anstalt am Platze, zumal da erfahrungs-
miBig in Industriegegenden die GroBindustriellen ihre Séhne lieber auf ein
auswirtiges Gymnasium als auf eine realistische Schule des Ortes schicken®
(111, 15). Aus dem Motiv, eine drohende Abwanderung der groflindustriellen
Klientel zu unterbinden, leiteten einige Gutachten die Notwendigkeit ab, nicht
nur bestehende Gymnasien zu bewahren, sondern iiberdies realgymnasiale
Anstalten zu Gymnasien aufzuwerten (III, 18). Den Aspekt des quantitativen
Umfangs derjenigen Sozialgruppen, denen ein ausgepréigtes Interesse an Real-
schulbildung unterstellt wurde, bezogen die Gutachter durchweg nur dann
ein, wenn sie lateinlehrende Schulen in Industriestandorten mit dem Nach-
weis verteidigen zu konnen glaubten, ein wohlhabender Mittelstand bzw. eine
hinreichende Zahl mittelstindischer Gewerbetreibender sei nicht vorhanden
(11, 337; 111, 164f.).

Zusitzliche Gesichtspunkte, unter denen die klischeehafte Gleichsetzung von
Industrialisierung und Realschulbedarf aufbrach, bildeten die Grofle des
Standortes bzw. die Heterogenitdt der lokalen Bildungsbediirfnisse. Zu den
Stidten, deren Gymnasien es zu bewahren gelte, rechnete das Ideal-Tableau
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fiir die Rheinprovinz beispielsweise ,,die grolen Mittelpunkte des industriel-
len Lebens, die allerdings gymnasialer Bildung nur fiir einen méigen Bruch-
teil ihrer Bevolkerung bediirfen, aber...bei ihrer bedeutenden Ausdehnung im
ganzen doch immer auch so viele humanistische Bildung heischende Elemen-
te besitzen, daB der Bestand eines einzelnen Gymnasiums zweifellos flir sie
Bediirfnis bleibt.“ (II, 133) Sofern divergierende Bildungsinteressen die Orts-
bevolkerung in zwei Lager teilte, nahmen die Aufsichtsbehdrden auch bei
kleineren Industriestddten mit nur einer Hoheren Schule Riicksicht auf die
Interessen ambitionierter Minderheiten, nicht zuletzt natiirlich aufgrund des
gerade hier vermuteten Widerstandpotentials (111, 170).

4.8 Lehrerproblematik

Eine der wesentlichen Schwierigkeiten bei der Umsetzung geplanter Umge-
staltungsmaBnahmen bestand nach Einschitzung der Planungsverantwortli-
chen darin, den unvermeidlichen Widerspruch zwischen dem Umfang und der
Qualifikationsstruktur der jeweils vorhandenen Lehrerkollegien einerseits und
den durch eine Reorganisation verinderten Bedarf andererseits abzufedern.
Die gravierendsten Abstimmungsprobleme erlduterte das PSK Schlesiens.
Schon im Falle der Verringerung des Klassenumfangs einer Schule wiirde es
zu einer Freisetzung von Lehrern kommen. Deren Unterbringung an anderen
Anstalten sei zwangsldufig mit nachteiligen Folgen fiir die grole Zahl vor-
handener Lehramtskandidaten verbunden, die zu noch lingeren Wartezeiten
veurteilt wiirden. Ohne eine entsprechende Unterbringung iiberfliissig gewor-
dener Lehrer aber kimen auf den Staat und die Stddte hohe zusitzliche Ko-
sten zu. Bei einer Umwandlung gymnasialer in lateinlose Schulen vergréfere
sich das Problem entsprechend. Altphilologen konnten, zumal bei reduziertem
altsprachlichen Unterricht, kaum untergebracht werden, wohingegen Neu-
sprachler fehlten (I1I, 1f.; vgl. II, 10). Zusétzliche Erschwerungen kalkulier-
ten die Gutachter unter patronatsrechtlichen Aspekten ein (II, 11). Auf die
Vielfiltigkeit vorhersehbarer Komplikationen machte schlieBlich auch das
Ideal-Tableau fiir die Rheinprovinz aufmerksam: ,,Die Lehrer, wenn auch von
diesen die Rede sein darf, werden wenig Berufsfreudigkeit in Stellungen hin-
iibernehmen, in welchen sie nur die Nebenficher ihres Studiums lehren kén-
nen, was doch bei sehr vielen der Fall sein muB. Die Schwierigkeit, den vor-
handenen Bestand an Fachlehrern namentlich der alten Sprachen in Zukunft
einigermaBen angemessen unterzubringen, wird fiir stidtische und provinziale
Behorden kaum 16sbar sein. Die Zahl der in guten Jahren zu pensionierenden
Lehrpersonen wird grofer werden und ziemlich empfundene Geldopfer er-
fordern.* (II, 147f.)

Keine vollstindige Harmonisierung, aber wenigstens die Schaffung notwendi-
ger Mindestvoraussetzungen erhofften sich die Gutachter von etat- und besol-
dungsrechtlichtlichen Reformen, wobei sie zugleich ein Kernproblem des ge-
planten Schulstrukturwandels beriihrten: ,,Bemerkt sei schlieBlich noch, daf3
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eine unbedingte Notwendigkeit fiir die anderweitige Unterbringung der Leh-
rer der aufzuhebenden oder umzuformenden Anstalten die Aufhebung der bis
jetzt in sich abgeschlossenen Etats der einzelnen Anstalten und die Ordnung
der Gehilter nach dem Dienstalter ist. Nur unter dieser Voraussetzung kann
z.B. ein erster Oberlehrer an eine andere Anstalt versetzt werden, auch wenn
an der letzteren nicht eine mit dem gleichen Gehalt ausgestattete Stelle vor-
handen ist, wihrend sonst die Versetzung unmdglich ist, falls nicht aus son-
stigen Staatsmitteln die etwa fehlende Summe zugeschossen wird. Immerhin
wird es in einzelnen Fillen auch so nicht zu umgehen sein, daf§ einzelne Leh-
rer fiir einige Zeit ihr Gehalt als Wartegeld erhalten, wenn sich fiir sie nicht
sofort eine Stelle findet. Aber wenn die Neuregelung des héheren Schulwe-
sens iiberhaupt verwirklicht werden und, was im hochsten Mafle erwiinscht
ist, moglichst bald durchgefithrt werden soll, so werden Geldmittel in reiche-
rem MafBe fliissig gemacht werden miissen, und es ist wohl {iberhaupt nicht
zu leugnen, daB die Schulreform zum nicht kleinen Teile eine Geldfrage ist.”
11, 12)

4.9 Konfessionelle Aspekte — Alumnate und Konvikte

Selten thematisierten die Gutachter konfessionelle Gesichtspunkte iibergrei-
fender Art wie etwa die Problematik einer durch ReformmaBnahmen bewirk-
ten Verschiebung der Konfessionsstruktur im hoheren Schulsystem und sei-
nen Typenbereichen. Im Hinblick auf das einigermallen ausgewogene Ver-
hiltnis zwischen katholischen und evangelischen Gymnasien in der Rhein-
provinz meinten z.B. die dortigen Gutachter: ,,An diesem Verhéltnis der kon-
fessionellen Vertheilung, welches sich geschichtlich entwickelt hat und im
Wesentlichen den objektiven Bediirfnissen entsprechen wird, etwas zu 4ndern,
wird billigerweise vermieden werden miissen, und die vorzuschlagenden Ver-
dnderungen werden das vorgefundene Gleichgewicht nicht erschiittern diir-
fen.“ (II, 133) Von solchen allgemeineren Betrachtungen abgesehen dienten
konfessionelle Argumente in erster Linie dem Schutz einzelner Gymnasien.

Drei Faktoren von unterschiedlicher konfessionsspezifischer Bedeutung stan-
den im Vordergrund:

(1) Unverzichtbar erschienen zun4chst solche Schulen, die sich aufgrund ihrer
konfessionellen Ausrichtung von den tibrigen Unterrichtsanstalten der Region
abhoben. Besonders fir kleinere Gymnasien war von Bedeutung, ob sie als
einzige Hohere Schule in einem groBeren Umkreis den Versorgungsanspruch
einer Konfessionsgruppe erfiillten (11, 135, 320).

(2) Als maBgebliches Kriterium erwies sich ferner der Verbund mit einem
Alumnat oder Konvikt. Verhinderten nach Ansicht der Gutachter 4ltere Ein-
richtungen schon ihrer Tradition wegen eine Umgestaltung oder Auflosung
der betreffenden Schule, so konnte die Neuerrichtung eines Alumnats als er-
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folgversprechende Voraussetzung fiir eine Anhebung der Schiilerzahlen ge-
wertet werden (II, 136, 321-326, 386, III, 145). Von der Schutzfunktion ei-
nes regionalen Versorgungsmonopols oder eines Alumnats profitierten na-
mentlich gering frequentierte Gymnasien, beide Faktoren kamen evange-
lischen und katholischen Schulen gleichermafien zugute.

(3) Die immunisierende Wirkung des dritten wichtigen Konfessionskriteriums
hingegen blieb solchen katholischen Gymnasien vorbehalten, die einen nicht
ignorierbaren Stellenwert fiir die Rekrutierung des Priesternachwuches nach-
zuweisen hatten. Haufig war diese kirchenpolitische Funktion mit dem zu-
sdtzlichen Vorteil einer Alumnatseinrichtung verbunden. Als schier uniiber-
windliches Hindernis galten daher bischofliche Konvikte, zumal wenn aus
ihnen die fiir die Dibdzese erforderlichen katholischen Geistlichen hervorgin-
gen (II, 121f; III, 86).

Dal3 im Einzelfall bereits die Ankiindigung einer Konviktgriindung die Im-
munitét einer Schule weitgehend zu garantieren vermochte, bewiesen bei-
spielhaft die fiir Ostpreuflen verantwortlichen Gutachter, die mehrfach und
mit {iberzeugenden Argumenten darlegten, warum sich die Stadt Rossel als
ein fiir jedwede Hohere Schule ungeeigneter Standort erwiesen habe (II,
177). Angesichts des geradezu idealtypischen Zusammenwirkens aller drei
genannten konfessionsrelevanten Faktoren kapitulierten die Gutachter jedoch:
Das stiftungsmBig katholische Gymnasium sei neben Braunsberg das zweite
katholische Gymnasium der Provinz, beide Schulen fungierten iiberwiegend
als Ausbildungsstitten kiinftiger katholischer Theologen. Zudem giibe es eine
Absichtserklarung des Bischofs, beiden Gymnasien méglichst viele Schiiler
zuzufiihren und in Rossel ein Knabenkonvikt einzurichten (II, 177f.). DaB3
umgekehrt das Fehlen eines Alumnats als entscheidendes Manko vor allem
gering besuchter Schulen in kleinen Standorten angesehen wurde, machten
dieselben Gutachter im Falle des zur Aufldsung bestimmten Gymnasiums in
Hohenstein deutlich: ,,Es wire ja wiinschenswert, dafl auch an einem so klei-
nen Ort, wo die Schiiler vor Zerstreuung bewahrt sind, ein Gymnasium be-
steht, aber dann miifte ein Internat damit verbunden sein, ohne welches die
Verhiltnisse zu schwierig sind.* (II, Bl. 5)

4.10  Alter und Tradition der Schule

In allen Pldnen galt der Verweis auf eine tradionsreiche Vergangenheit ent-
weder allein schon als ein hinreichendes oder im Verbund mit anderen Krite-
rien als ein iiberaus triftiges Argument, um Schulen von vornherein von Re-
organisationsmafinahmen auszuschlieBen oder aber fir einen Strukturwandel
sprechende Griinde aufzuwiegen (II, 121; III, 85, 144). Welch herausragende
Wertigkeit die Geschichte einer Anstalt besaB, unterstrich z.B. das PSK Sach-
sens durch eine Tabuisierung aller Gymnasien mit einer mehrhundertjshrigen
Vergangenheit (I, 372). Eine bis in Reformationszeit reichende Tradition
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glich selbst bedenklichste Defizite mithelos aus (1I, 374-377, 382, 385, 393;
111, 88, 164f.). Eindringlich trugen die Gutachter des Ideal-Tableaus fiir die
Rheinprovinz ihre Vorbehalte vor: ,,Eine geschichtliche Entwicklung gewis-
sermafen zuriickzuschreiben, ist immer eine so miBliche und bedenkliche
Sache, daB man nur mit Zagen ein Verdikt abgeben kann. Gymnasien z.B.,
die lange bestanden haben und ein werthvolles Besitztum einer Stadt und
Umgegend darstellen, in ihrem Fortbestande anzufechten, ist nur mit schwe-
ren inneren Bedenken moglich.“ (11, 132; vgl. 319-324)

Auch wenn die Gutachter auf eine grundsitzlichere Betrachtung des histori-
schen Aspektes verzichteten, so verstanden sie Hinweise auf das Alter und
die geschichtliche Bedeutung einer Schule gleichwohl als schlagkréftige Ar-
gumente. Bei nahezu keiner der fiir eine Umwandlung in Frage kommenden
ilteren Schulen vergaBen sie, zuallererst auf deren Tradition hinzuweisen,
selbst wenn sich die historische Bedeutung darin erschopfte, daB es sich um
die #lteste Schule einer Region oder beispielsweise um ,,das dlteste von den
auf stadtische Kosten in Hinterpommern eingerichteten* Gymnasien handelte
(11, 34; vgl. 4). Die hohe Wertigkeit einer traditionsreichen Schulgeschichte
bestitigte sich nicht zuletzt in der Umkehrung der Argumentation. Wenn
iiberhaupt, dann galt beispielsweise das Gymnasium im rheinischen Siegburg
w.a. der ,Neuheit seines Bestandes* wegen fiir verzichtbar (II, 136; vgl. III,
193).

Fiir eine Reihe zur Disposition gestellter Gymnasien wirkten sich schulge-
schichtliche Traditionen allerdings eher negativ aus. So wurde im Ideal-Ta-
bleau der Provinz Sachsen auf die Biirgerschulvergangenheit des Gymnasi-
ums in Burg aufmerksam gemacht, die ,dem Genius Loci auch offenbar kon-
former* sei (II, 60). Die Empfehlung, das Gymnasiums im ostpreuBischen
Wehlau in eine lateinlose Schule umzuwandeln, wurde durch den Hinweis
legitimiert, die Stadt habe frither inmer eine Realschule unterhalten (11, 5).

4.11  Frequenzverhdltnisse

Die Frequenzverhiltnisse bildeten ein Kriterium, das zumeist den Charakter
einer argumentativen Beigabe besaB. Sofern es sinnvoll erschien, dienten fre-
quenzbezogene Argumente einerseits dazu, iiberwiegend auf andere Faktoren
gestiitzte Gutachterempfehlungen zusitzlich zu bekraftigen. Den Zielvorstel-
lungen der Gutachter zuwiderlaufende Frequenzverhiltnisse wurden anderer-
seits zwar konzediert, aber bei der Begriindung des Gesamturteils als letztlich
zweitrangig behandelt.

Die eindeutig am hiufigsten benutzte Argumentationsvariante bezog sich auf
die Gesamtschiilerzahl einer Anstalt. Nahezu allen in die Planung einbezoge-
nen Schulen wurde eine ,starke” oder ,,schwache Frequenz attestiert. In kei-
nem der Gutachten aber wurden auch nur annahernd prézise Grenzwerte for-
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muliert. Einen Fixpunkt daflir, ab welcher Schiilerzahl eine Anstalt als
schwach, normal oder stark frequentiert zu gelten hatte, gab es nicht und
konnte es wohl auch schon deshalb nicht geben, weil regionale Unterschiede
eine entsprechende Auslegungsbreite verlangten (I, 38, 47). Aber auch in-
nerhalb der einzelnen Regionen war eine wirkliche Systematik nicht zu er-
kennen. Sofern etwa die Frequenz einer Schule in Relation zur Bevdlkerungs-
zahl des Einzugsgebietes gesetzt wurde, blieben die ohnehin nicht einheitli-
chen Bewertungsmafstibe ungeklirt (II, 60). Dieselbe Interpretationsvielfalt
herrschte im {ibrigen in bezug auf die MindestgroBe von Schulstandorten und
Einzugsgebieten.

Durchgéngig zugunsten der Aufrechterhaltung einer Schule wurde ein mog-
lichst hoher Anteil einheimischer Schiiler ausgelegt. Ein die Einheimischen-
quote deutlich iibersteigender Auswirtigenanteil eignete sich als Indiz fir ein
den tatséichlichen Bildungsbediirfnissen des Standortes widersprechendes
Schulangebot. Eine allgemein giiltige Bewertungsmaxime existierte aber auch
hierfiir nicht (I, 5, 390ff., 426).

Wihrend etwa Erfolge oder Miflerfolge bei Versetzungspriifungen nur spora-
disch fiir die Beurteilung herangezogen wurden, blieben Hinweise auf den
Oberstufenbesuch nicht auf Ausnahmefille beschrinkt. Um die Beibehaltung
einer Reihe von Gymnasien zu rechtfertigen, verwies das rheinische PSK z.B.
auf deren hinreichend gut besuchte Oberstufenklassen (11, 318f.; vgl. 4, 180).
DaB} dies aber nicht schon per se ein Giitesiegel darstellte, bewies die Beur-
teilung des Gymnasiums in Neuwied: Wenn es denn iiberhaupt verzichtbar
sei, so die Argumentation, dann, ,,weil es seine Oberklassen groBentheils
nicht mit einheimischen Schiilern fiillt“ (11, 136).

Ein hdufig verwandtes Kriterium zur Priifung der Bediirfnisaddquatheit einer
Unterrichtsanstalt bildete die Absolventenquote. Wie beim Oberstufenschiiler-
anteil nahmen die Gutachter auch hier bisweilen eine zusitzliche Gewichtung
vor, bei der wiederum das Verhiltnis zwischen Einheimischen und Auswirti-
gen zum Priifstein wurde. Sowohl der Absolventenanteil unter den einheimi-
schen Schiilern als auch die Einheimischenquote der Absolventen vermochten
die Aussagekraft der Absolventenquote zu relativieren (II, 5). Ein Beispiel
aus Ostpreuflen zeigt, wie flexibel die Reorganisationsplaner mit Zusatzkrite-
rien dieser Art umzugehen verstanden. Das zunichst fiir eine ersatzlose Auf-
l6sung vorgesehene Gymnasium in Rassel galt u.a. als iiberfliissig, weil ein-
heimische Absolventen die Ausnahme waren (II, 6). Zugunsten desselben
Gymnasiums verwies das Gutachten des darauffolgenden Jahres auf eine ver-
gleichsweise hohe Oberstufenquote, der unveridndert hohe Auswirtigenanteil
erschien angesichts der Funktion der Schule als Ausbildungsstitte kiinftiger
katholischer Priester nunmehr ,,natiirlich® (11, 178f.).
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4.12  Behorden — Beamte — Berechtigungen

Aufgrund des Fehlens eindeutig definierter und vor allem durchgéngig ange-
wandter Bemessungsgrundlagen gehorten Frequenzmerkmale zu den gewis-
sermafen elastischen Kriterien, die den Gutachtern einen betrdchtlichen Frei-
raum fiir ergebnisorientierte Auslegungen erdffneten. Im Kontrast dazu ka-
men Verweise auf am Schulstandort vorhandene Behdrden und Institutionen
sowie die Bildungsbediirfnisse der in ihnen beschiftigten Beamten fast einer
Bestandsgarantie fiir Unterrichtsanstalten gleich, deren Erhaltungswiirdigkeit
die Reorganisationsplaner zumindest kommentieren zu miissen glaubten.
Wenn alle iibrigen Gegebenheiten eine Umwandlung nahelegten und kaum
Aussicht auf eine Verbesserung der Gesamtsituation bestand, bewahrte sich
der Hinweis auf Behorden als ultima ratio (11, 110).

Zu den mit Abstand am hiufigsten genannten Institutionen, die den Erhalt
eines Schulstandortes zu verlangen schienen, zihlten Landgerichte und mi-
litdrische Einrichtungen (II, 4, 31; III, 162f.). Weitere Institutionen, die vor
ReorganisationsmafBnahmen bewahrten, waren Forstakademien und Lehrerse-
minare (11, 105; IIi, 50). Im Idealfall kam die Tradition ortsansissiger Behor-
den hinzu (I1, 135, 324). Handelte es sich indes um relativ neue Behorden, so
wurde hdufig darauf verwiesen, daB deren Einrichtung unter der Prémisse
eines addquaten Bildungsangebots am Standort erfolgt sei (III, 132). Wenn-
gleich Behorden und deren Beamte natiirlich vor allem zur Verteidigung von
gymnasialen Anstalten herangezogen wurden, so war ihr Immunisierungswert
keineswegs auf den gymnasialen Schulsektor begrenzt (111, 123, 167, 140).

Zumal es auch hierfiir wiederum keine verbindlichen Kriterien geben konnte,
blieb die Groflenordnung des Personenkreises, der als gebildet eingestuft wur-
de und den Erhalt einer Hoheren Schule rechtfertigte, umstritten (II, 4, 7,
190, 217). DaB Kriterien wie der berufliche Rang, der damit einhergehende
Ausbildungs- und Sozialstatus sowie nicht zuletzt die Einkommensverhélt-
nisse von offenkundig maBgeblicherer Bedeutung waren als rein gantitative
Gesichtspunkte, macht das aufschlufireiche Pladoyer des Regierungsprésiden-
ten in Posen zugunsten der Beibehaltung des Gymnasiums in Rogasen deut-
lich: Namentlich durch das Gymnasium sei Rogasen ,,zu einer kleinen Beam-
tenstadt, dem Sitze eines Haupt-Steuer-Amtes mit 10 Beamten, sowie ver-
schiedener Kreis- und Provinzial-Beamten geworden. Die Zahl der Beamten,
welche 3000 und mehr Mark Einkommen beziehen, betrigt daselbst 23. An
Personen wissenschaftlicher Berufsarten kommen noch hinzu 3 evangelische,
2 katholische Geistliche, 2 Aerzte, 2 Rechtsanwilte, sowie verschiedene Leh-
rer mit Universitétsbildung.“ (III, 130)

Nach welchen sozialen Kriterien auch eine Klientel wie die Beamtenschaft
hinsichtlich ihrer schultypenspezifischen Eignung zu differenzieren sei, erldu-
terte das westpreuBische PSK am Beispiel der Stadt Marienwerder. Hier fehle
eine realschulische Alternative zum Gymnasium, ,,zum groBen Nachteil fiir
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die an Begabung und Bildung des Vaterhauses zu akademischen Studien ge-
eigneten und berechtigten Sohne der zahlreichen hsheren Beamten®. Dadurch
wiirden ,,die gleichfalls sehr zahlreichen Unterbeamten auf den gymnasialen
Weg gedringt, wo sie alsbald nach Hoherem streben und Vater wie Sohn
iiber die Schwierigkeiten in soziale Verstimmung geraten.” (II, 228)

Die iiberwiegende Mehrzahl der Gutachter verzichtete allerdings darauf, die
Problematik des schulischen Berechtigungssystems, Kernmotiv und Haupthin-
dernis der geplanten Schulreform zugleich, auch nur ansatzweise zu themati-
sieren. Der fiir die Durchsetzbarkeit der Reform entscheidende Zusammen-
hang zwischen Schulstruktur, Berechtigungssystem und Bildungsverhalten
wurde in keinem der ibrigen 22 Reorganisationsentwiirfe derart un-
geschminkt erdrtert wie in den Ideal-Tableaus Pommerns und der Rheinpro-
vinz. Die Umwandlung insbesondere von Gymnasialanstalten in lateinlose
Schulen hielt das Gutachten fiir Pommern weder fiir durchsetzbar noch fiir
ratsam. Die Kernaussage lautete: ,,Denn in allen Stidten Pommerns, welche
nur eine héhere Lehranstalt haben und haben kénnen, darf eine solche, wel-
che die meisten Berechtigungen gewihrt und zu den meisten Berufsarten den
Weg bereitet, am ehesten auf eine geniigende Schiilerzahl rechnen, und das
ist das Gymnasium oder wenigstens ein Progymnasium. Lateinlose héhere
Biirgerschulen wiirden in diesen Stidten...nicht genug Schiiler haben.“ (11,
34) Ebenso deutliche Worte fanden die Gutachter der Rheinprovinz: ,,Die...in
Aussicht gestellten Berechtigungen der Realanstalten sind vorldufig nichts
Gegenstindliches. Weder ist ihre Erteilung auBer Zweifel noch ihr MaB fest-
gestellt, und doch wiirde das letztere in bestimmtester Weise der Fall sein
miissen, wenn man die Entbehrlichkeit der allseitig berechtigten Anstaltskate-
gorien behaupten wollte.“ (I, 132f.) Die Existenzfihigkeit auch nur einer
bescheidenen Anzahl lateinloser Schulen galt in Posen als zweifelhaft, ,,selbst
wenn das Berechtigungsgebiet der Realanstalten ein auBerordentlich umfang-
reiches werden sollte* (II, 73). Endlich werde es ,,den meisten Eltern er-
wilnscht sein, nicht von vornherein vor die Frage gestellt zu sein, ob sie den
Kindern den Weg zum Universititsstudium verschliefien sollen. Deshalb wird
nach wie vor den gymnasialen Anstalten der Vorzug zuerkannt bleiben.“ (11,
74)

»Der jetzige Zustand im hoheren Schulwesen® — so stellten die Gutachter der
Rheinprovinz lakonisch fest — ,,ist von Staate groBgezogen worden. Nachdem
die Anschauungen sich oben geédndert haben, mdgen sie auch unten sich in-
dern; aber sie werden das nur sehr allméhlich thun, und am wenigsten sicher
dann, wenn Zwang das Werk tun soll. Die Frage der besten Bildungswege
und Bildungsziele selbst wird ja im allgemeinen nur wenig ernstlich gepriift.
Fiir die Bevolkerung im ganzen handelt es sich bei der Frage der Schulorga-
nisation um viel Konkreteres, um Rechte und Anspriiche, um Besitz, um Op-
fer oder Vortheile. Die Familien, welche ihren Sohnen plstzlich die Wege
verschlossen sehen, die zu den gewiinschten Berufsarten hinfithren, werden
das mit Bitterkeit empfinden.” (II, 147) In ihren weiteren Ausfihrungen
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schlieBlich forderten die Gutachter entscheidende Mindestkonzessionen, ohne
die sie die Zielsetzung der Reorganisation fiir nicht erreichbar hielten. Dabei
nahmen sie wesentliche Uberlegungen vorweg, die fiir die im Jahre 1900 zu-
gestandene formalrechtliche Gleichwertigkeit der Schultypen mit ausschlag-
gebend wurden (Centralblatt 1900, Nr. 182, S. 854ff.): ,,Der einzige allge-
meine Weg, um die Umwandlung der humanistischen Schulen in modeme
Bildungsanstalten in ertriglicher Form durchzufiihren, ist der, den Reallehr-
anstalten wirklich ein wirklich volles Ma von ,Berechtigungen’ zu gewih-
ren... Und zu jenen weitergehenden Berechtigungen miifite sofort hinzutreten
eine moglichste Erleichterung des nachtriglichen Ubergangs zu akademischen
Studien iiberhaupt... Dieser Weg bedeutet keine Umkehr der Wiirdigung hu-
manistischer und realistischer Bildung, aber wiirde ein Mal} von Freiheit las-
sen fiir weitere Entwicklung, wiirde die Schroftheit des Ubergangs abstump-
fen, es wiirde sich statt Trotz gegen die neue Form mehr und mehr Freude an
derselben entwickeln, und damit erst wire das Ziel der Schulreform wahrhaft
erreicht. Andernfalls wiirde die staatliche Unterrichtsverwaitung die konkre-
ten Vorteile um zu teuren Preis erkaufen.“ (11, 148f.)

5. Bilanz der Reorganisation

Der folgende Versuch einer Bilanzierung derjenigen Reorganisationsmafnah-
men, die zu Beginn der 1890er Jahre im Rahmen der Ideal-Tableaus vorge-
schlagen wurden, kann die Vielzahl ortsspezifischer Schulangebotsstrukturen,
Reformstrategien und Entwicklungsverldufe nur andeuten. Unter Einbezie-
hung der Provinzebene wird in den Tabellen 1-4 dokumentiert, mit welchen
Reorganisationsforderungen die verschiedenen Sektoren des hoheren Schul-
systems jeweils konfrontiert und in welchem Umfang die angestrebten Ver-
dnderungen bis 1914 durchgesetzt wurden. Die Auswertung hingegen erfolgt
mit Blick auf den Staat PreuBen insgesamt. Sie soll nicht nur die fiir das Ver-
standnis der Tabellen erforderlichen Erlduterungen liefern, sondern auch die-
jenigen Informationen bereitstellen, die im Rahmen eines begrenzten Tabel-
lenumfangs einerseits kaum darstellbar, andererseits aber notwendig sind, um
die Hauptanliegen der Reform in Relation zum tatsdchlichen Entwicklungs-
stand der Schulen im Jahre 1914 setzen zu konnen. Die Tabellen 5-7 zeigen,
welche Verschiebungen auf der Ebene der lokalen Schulangebotsstrukturen
zwischen 1890 und 1914 eintraten, welchen Status die lateinlosen Bildungs-
angebote im Rahmen lokaler Versorgungsmuster einnahmen und welche Be-
deutung nicht zuletzt unter diesem Aspekt der innerschulischen Kursdifferen-
zierung zukam.

Zahlreiche Unterrichtsanstalten nutzten die Méglichkeit, ihr schultypenspezi-
fisches Lehrprogramm durch realgymnasiale und realschulische Kursalternati-
ven zu erweitern. Solche Ersatz-, Ergdnzungs- oder Parallelkurse beanspruch-
ten groBtenteils nicht den formlichen Status einer anerkannten Unterrichtsan-
stalt, obgleich sie die entsprechenden Berechtigungen vermittelten. Als an-
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staltsinterne Kursvarianten unterhalb der offiziell registrierten Schultypenebe-
ne entzogen sie sich den Erfassungskriterien der amtlichen Schulstatistik, die
ein System grundsténdig organisierter und formlich anerkannter Einzelanstal-
ten unterstellte und daher die tatsichliche Angebotsbandbreite nur unzurei-
chend abzubilden vermochte.

Zwei Entwicklungen vor allem fithrten dazu, daf} seit den 1890er Jahren die
Zahl dieser gewissermafen ,,verdeckten“ Bildungsangebote und mithin die
Differenz zwischen dem jeweils registrierten Schultypenspektrum einerseits
und der faktisch vorhandenen Angebotspalette hoherer Bildungsmdoglichkeiten
andererseits zunahm: (1) die massierte Einfithrung realgymnasialer Ersatzun-
terrichtskurse an gymnasialen Anstalten ohne den Typen-, aber mit dem Be-
rechtigungsstatus von Realprogymnasien, und (2) die von vielen Unterricht-
sanstalten vollzogene Umstellung auf das Reformschulprinzip, die zwar in
betrichtlichem Umfang zur Vermehrung realschulischer Bildungsangebote
beitrug, bei der aber nur etwa jede zweite Reformanstalt von der Moglichkeit
Gebrauch machte, der lateinlosen Reformabteilung den offiziellen Typensta-
tus einer Realschule zuerkennen zu lassen. Da strukturelle Verinderungen
dieser Art die Schulentwicklung ab 1890 nachhaltig beeinfluBten, ist es gera-
de fiir eine Bilanzierung der ReorganisationsmaBnahmen um so notwendiger,
das von vielen Unterrichtsanstalten praktizierte Baukastenprinzip zu beriick-
sichtigen und sowohl das geplante als auch das in den Jahren 1890 und 1914
jeweils vorhandene Unterrichtsangebot quer zur konventionellen Zihlung von
Schultypen bzw. Unterrichtsanstalten in seine Kursbestandteile zu zerlegen.

Im folgenden wird daher zwischen Schultypen bzw. Unterrichtsanstalten ei-
nerseits und Bildungs-, Unterrichts- oder Kursangeboten andererseits differen-
ziert. Um das Kursangebot in vollem Umfang zu ermitteln, bediirfte es frei-
lich einer Auswertung von Schulprogrammen; denn sdmtliche Quellen auf
hoherer Aggregationsstufe blenden beispielsweise konsequent aus, daf eine
bisher nicht einschitzbare Anzahl von Real- und Realgymnasialanstalten nach
der Jahrhundertwende iiber fakultative Lateinzweige bzw. Griechischkurse
verfligte.

5.1 Gymnasien

Auffilligstes Merkmal der Ideal-Tableaus war die weitgehende Schonung der
Gymnasien. Ausgeklammert von jeglicher Veridnderung blieben gut zwei
Drittel aller zu Beginn der 1890er Jahre registrierten Gymnasien (Tabeile 1,
Sp. 3). Weitere 14,5% der Gymnasien tangierte die Reorganisationsplanung
nur insofern, als sie die Umwandlung einer angeschlossenen Realgymnasial-
anstalt oder die Neuangliederung eines Realschulzweigs betraf (Sp. 4). Diese
Gymnasien wurden in ihrem Status so wenig in Frage gestellt wie jene 18
Anstalten, bei denen sich das Reorganisationsverlangen in der Forderung nach
Abschaffung oder Einfilhrung eines realgymnasialen Ersatzunterrichtskursus
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fiir die vom Griechischunterricht dispensierten Schiiler erschopfte (Sp. 14).
Dasselbe galt fiir die 3 als Reformgymnasien ausgewiesenen Schulen.

Der Kreis der durch Auflgsungs- oder Umwandlungsansinnen tatsichlich in
ihrem Status gefdhrdeten Gymnasien beschrénkte sich demnach auf ganze 28
Schulen. Fiir 17 dieser Anstalten forderten die Ideal-Tableaus freilich ,,nur*
die Aufhebung der Oberstufe (Sp. 7). Die Auflgsung oder eine zum Verlust
des gymnasialen Rangs filhrende Umwandlung mochten die Plédne hingegen
nur 11 Schulen zumuten (Sp. 5, 10). Keines der 21 Gymnasien, die zur Auf-
hebung oder zur Riickstufung auf das Niveau einer Proanstalt ausersehen
wurden, gab bis 1914 seinen Status auf. Jeglicher Reorganisation enthielten
sich 10 der 17 Gymnasien, denen die Ideal-Tableaus die Einziehung der
Oberstufenklassen abverlangten, die restlichen 7 Gymnasien integrierten nach
der Jahrhundertwende immerhin ein Ersatzunterrichtsprogramm. Der Erfolg
bei der ohnehin nur fiir 7 Gymnasien geplanten Umwandlung in lateinlose
Anstalten blieb minimal: Lediglich 2 Gymnasien lielen sich zu Realschulen
abwerten, ein Gymnasium sorgte als nicht eingeplante Reformanstalt zumin-
dest fiir die Angliederung eines Realschulzweigs, die iibrigen 4 Anstalten ver-
zichteten ebenso auf jedwede Umgestaltung wie die 3 als kiinftige Reform-
gvmnasien ausgewiesenen Schulen. Der fir 10 Gymnasien angestrebten Auf-
16sung eines Ersatzunterrichtskursus kamen 5 Schulen, der umgekehrten For-
derung nach Einfiihrung einer solchen Unterrichtsalternative 3 der 8 dafiir
vorgesehenen Anstalten nach, so daB sich bis 1914 der Effekt dieser fiir ins-
gesamt 18 Gymnasien ausgesprochenen Empfehlungen im Ergebnis auf die
Aufhebung von 2 Kursen belief.

Auch fiir die Gruppe derjenigen 39 Gymnasien, die sich als gymnasiale Voll-
anstalten bestétigt, aber im Rahmen der Umgestaltung oder Projektierung ei-
ner Nebenanstalt zumindest indirekt involviert sahen, ergaben sich keine tief-
greifenden Veridnderungen. Die génzlich ausgesparten 181 Anstalten blieben
bis 1914 ebenfalls als Gymnasien erhalten, wenngleich 39 in modifizierter
Form: Bei 18 Gymnasien sorgte die in den Ideal-Tableaus nicht vorgesehene
Einrichtung eines Ersatzunterrichtsprogramms fiir eine immerhin nichtgymna-
siale Alternative. Die restlichen 21 Gymnasien entwickelten sich zu traditio-
nellen oder dem Reformschulprinzip folgenden Kombinationsanstalten, von
denen nur 2 durch eine Intergration ehemals selbstdndiger Schulen, die iibri-
gen 19 aber im Zuge der Erdffnung neuer, durchaus nicht einkalkulierter
Zweige entstanden: 5 Gymnasien, davon eines unter Anbindung eines zus#tz-
lichen Realgymnasiums, hatten bis 1914 den Wandel zu Reformgymnasien
vollzogen, 6 Anstalten hatten neben ihrem traditionellen Kursus eine vollstin-
dige Reformgymnasialabteilung, 3 einen parallelen Realschulkursus und §
einen realgymnasialen Parallelzweigs erdffnet. Auf diese Weise entstanden
zwar 14 unerwartete lateinlose Bildungsangebote, zugleich aber auch jeweils

6 gymnasiale bzw. realgymnasiale Einrichtungen, die ebensowenig eingeplant
waren.
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5.2 Progymnasien

Ungleich radikaler nahmen sich dagegen die Reorganisationsforderungen fiir
den progymnasialen Schulsektor aus. Vollig ausgespart blieben aber auch hier
immerhin 14 Schulen oder 31,8% (Tabelle 2, Sp. 3). Ebenfalls nicht zur Dis-
position gestellt wurden weitere 6 Schulen, bei denen sich die Reformvorha-
ben auf die Reorganisation einer realgymnasialen Nebenanstalt (Sp. 4) oder
auf die Einfithrung eines Ersatzunterrichtsprogramms beschrinkten (Sp. 14).
Mehr als eine bloBe Bestitigung ihres Fortbestands erhielten 2 Anstalten mit
der ihnen eingeriumten Moglichkeit zum Ausbau einer gymnasialen Ober-
stufe (Sp. 5, 6). Jedes zweite Progymnasium jedoch sollte nach den Vorstel-
lungen der Ideal-Tableaus in eine Realschule umgewandelt werden (Sp. 7).
Der Radikalit4t dieser Zielsetzung korrespondierte eine bemerkenswerte Mif3-
erfolgsquote. Bis 1914 kam eine einzige Anstalt dieser Forderung nach (Sp.
9). Gemessen an der urspriinglichen Zielsetzung, bedurfte es schon eines sehr
grofziigigen BewertungsmaBstabs, um die Entwicklung von insgesamt 7 wei-
teren Progymnasien zumindest als Teilerfolge zu bilanzieren: Sofern es an-
sonsten {iberhaupt zur Eréffnung lateinloser Lehrgéinge kam, entwickelten
sich die Progymnasien ndmlich entgegen der eigentlichen Umwandlungsemp-
fehlung zu Reformrealgymnasien (Sp. 11) oder sogar zu Gymnasien (Sp. 12);
immerhin auf dem Niveau von Proanstalten verblieben diejenigen Progymna-
sien, die entweder in einem realgymnasialen Nebenzweig aufgingen (Sp. 10)
oder durch einen Ersatzunterrichtskursus wenigstens eine Lehrplanalternative
nichtgymnasialer Art integrierten (Sp. 13). Dagegen lieferten nicht nur die
beiden Anstalten, fiir die von vornherein nur dieses Minimalziel ins Auge
gefafit worden war, einen weiteren Beitrag zur unerwarteten Expansion gym-
nasialer oder realgymnasialer Vollanstalten. Von den 14 Progymnasien, die
sich der geforderten Realschulumwandlung ohne erkennbare Konzessionen
widersetzten, behielten 2 ihren ehemaligen Status, 12 Anstalten aber erginz-
ten ihren Kursus bis 1914 um eine gymnasiale Oberstufe. Nicht wesentlich
erfolgreicher gestaltete sich die Entwicklung jener 18 Progymnasien, deren
Fortbestand die Ideal-Tableaus ohnedies zugestanden hatten (Sp. 3, 4): Einem
unerwarteten Auflosungserfolg und 5 Progymnasien, die auf einen Ausbau
verzichteten, standen 2 zu Realgymnasien und 10 zu Gymnasien erweiterte
Schulen gegeniiber.

Selbst unter generdser Einbeziehung ihrer realgymnasialen Nebenzweige lief3
sich den Progymnasien und ihrer Entwicklung bis 1914 die Entstehung von
nicht mehr als 9 lateinlosen Bildungsangeboten gutschreiben, von denen aber
tatsichlich nur eines aus der Umwandlung eines Progymnasiums hervorging.
Alle iibrigen resultierten aus Angliederungsprozessen bzw. aus der mehr oder
weniger erfolgreichen Reorganisation realgymnasialer Nebenanstalten. Eine
einzige Realschulumwandlung, 2 gegen alle Planungserwartung aufgeldste
sowie 9 beibehaltene Progymnasien konnten freilich nicht tiber die katastro-
phale Bilanz hinwegtduschen, die {iber die beiden intendierten AusbaumaBi-
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nahmen hinaus den planwidrigen Zugewinn von weiteren 25 gymnasialen und
5 realgymnasialen Oberstufen auswies.

5.3 Realgymnasien

Von den Auflésungs- oder Umwandlungsempfehlungen verschont lieBen die
Ideal-Tableaus lediglich 3 der 90 Realgymnasien, 2 davon aufgrund ihres
Modellcharakters als Reformschulen. Zu immerhin partiellen Erfolgen fiihrte
die Entwicklung von insgesamt 15 Realgymnasien, die von den Ideal-Table-
aus als kilnftige Oberrealschulen ausersehen worden waren (Tabelle 3, Sp. 9,
10). Keine dieser Schulen vollzog allerdings den fir gut ein Drittel aller
Realgymnasien geforderten UmwandlungsprozeB. Die Teilerfolge beruhten
ausnahmslos auf der anstaltsinternen Ausdifferenzierung von Realschulabtei-
lungen, deren Einrichtung bei 14 der 15 Schulen im Rahmen des Reform-
schulmodells erfolgte. Sdmtliche Schulen behielten ihren Status als realgym-
nasiale Vollanstalten, einige sogar ihren traditionellen Unterrichtskurs durch
Angliederung eines reformrealgymnasialen Parallelzweigs. Von den insgesamt
9 Realgymnasien, bei denen im Rahmen der geplanten Umwandlung in Real-
schulen bzw. Gymnasien ein Teilerfolg durch Einrichtung lateinloser Reform-
schulzweige erzielt werden konnte (Sp. 14, 18), blieben 7 als realgymnasiale
Vollanstalten erhalten.

Insgesamt gestaltete sich die Bilanz der Entwicklung bis zum Jahre 1914 er-
niichternd. Nicht weniger als 70 Schulen, d.h. rund 80% aller zur Disposition
gestellten Realgymnasien behielten ihren Status als realgymnasiale Vollanstal-
ten. Durch Ubernahme des Reformschulmodells trugen 21 dieser Schulen
wenigstens zur Expansion des lateinlosen Bildungssektors bei, in 3 Fillen
allerdings um den Preis eines im Zuge innerschulischer Ausdifferenzierungs-
prozesse entstandenen zusitzlichen Gymnasiums. Weithin unbeeindruckt von
allen Reorganisationsempfehlungen zeigten sich die iibrigen 49 Realgymna-
sien, die weiterhin dem traditionellen Lehrplan folgten und von denen 3
Schulen nicht nur nicht der Umwandlungsforderung entsprachen, sondern die
Planung durch den Ausbau vollstindig ausgebauter Gymnasialzweige idealty-
pisch konterkarierten.

Im Status von Realprogymnasien setzten 2 Schulen ihre Unterrichtstradition
fort. Mit der Auflsung ihrer Oberstufen erfiillten sie zumindest ein Teilziel
der Reorganisation, zumal in einem Fall zusitzlich die Umwandlung in eine
Reformanstalt gliickte. Weitere 5 Realgymnasien konnten auf das organisa-
torische Minimalniveau eines Ersatzunterrichtskursus zuriickgestuft werden.
Dieser Reduktion ging allerdings bei 3 Schulen die Aufwertung zu vollstindi-
gen Gymnasien voraus.

Nicht mehr als 8 Realgymnasien vollzogen die in den Ideal-Tableaus fiir 74
Anstalten empfohlene Umwandlung in lateinlose Schulen, zwei weitere wur-
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den nach Plan ersatzlos aufgehoben. Alle 10 vom Wegfall eines Realgymna-
siums betroffenen Standorte verfiigten zum Zeitpunkt der Reorganisations-
planung iiber wenigstens ein Gymnasium, in 3 der Stddte fiillte ein weiteres
Realgymnasium am Ort oder eine bis 1914 fertiggestellte Ersatzanstalt die
entstandene Liicke.

Obwohl sich nur etwa 10% aller Reorganisationsvorhaben plangemf durch-
filhren lieBen, entstanden im Entwicklungskontext der Realgymnasien bis
1914 gleichwohl insgesamt 32 lateinlose Schulen bzw. Schulzweige. Nicht
weniger als 24 dieser lateinlosen Einrichtungen gingen aus der Angliederung
eines realschulischen Zweiges hervor, mit einer Ausnahme durchgingig im
Rahmen des Reformschulprinzips. Nur ein Viertel der lateinlosen Lehrgiinge
resultierte aus Umwandlungsprozessen, die tatsdchlich die Abschaffung einer
Realgymnasialanstalt bzw. die Ersetzung eines realgymnasialen Angebots
durch einen realschulischen Lehrgang zur Folge hatten. Bei 7 Realgymnasien
gelang die Reduzierung des Klassen- und Berechtigungsumfangs auf das Ni-
veau realgymnasialer Proanstalten, bei 2 weiteren Schulen die ersatzlose Auf-
losung. Diese Teilerfolge aber wurden durch die gleichzeitige Aufwertung
von insgesamt 3 Realgymnasien zu Gymnasien und die Angliederung voll-
stindiger Gymnasialzweige an weiteren 6 Realgymnasien merklich relativiert.
Die anvisierte ,,bedeutende” Verminderung der Zahl lateinlehrender Schulan-
gebote gliickte bis 1914 bei nur 10 der 87 als reformgeeignet eingestuften
Realgymnasien. Getriibt wurde dieser ohnehin geringe Erfolg durch die Tat-
sache, daf3 keiner der betroffenen Standorte dadurch eine ausschlieSlich la-
teinlose Schulversorgung erhielt, nivelliert durch eine fast gleich grofle An-
zahl von Aufwertungen und anstaltsintern ausdifferenzierten Gymnasialzwei-
gen. In nur 7 von insgesamt 76 Kommunen, die zu Anfang der 1890er Jahre
iiber Realgymnasien verfiigten, fehlte im Jahre 1914 jegliches realgymnasiale
Schulangebot.

5.4 Realprogymnasien

Mit Ausnahme von 2 Schulen, deren empfohlene Umwandlung in Ersatzun-
terrichtskurse immerhin die Aufrechterhaltung eines realgymnasialen Ange-
bots gleichen Berechtigungsrangs garantierte, sahen sich siamtliche Realpro-
gymnasien mit Reorganisationsvorhaben konfrontiert, die auf eine Einstellung
des realgymnasialen Unterrichtsbetriebs hinausliefen.

Bei insgesamt 18 Schulen, die nach den Reorganisationspldnen von 1891 den
Umwandlungsprozefl von Realprogymnasien zu lateinlosen Anstalten durch-
laufen sollten, wurden im Rahmen des Reformschulmodells Teilerfolge er-
zielt (Tabelle 4, Sp. 11, 15). An allen 18 Schulen gelang zwar die Einrich-
tung eines realschulischen Zweigs, nicht eine verzichtete aber im Gegenzug
auf das realgymnasiale Element. Im Gegenteil: 15 Schulen triibten den Erfolg
durch den Ausbau einer realgymnasialen Oberstufe. Nicht weniger als 16 die-

315



ser 18 Realprogymnasien waren zum Zeitpunkt der Planung eigensténdige
Unterrichtsanstalten, von denen immerhin 13 bis zum Jahre 1914 in ihren
Standorten die Position der einzigen Hoheren Schule einnahmen. Auch die
insgesamt 30 Erfolge (Sp. 14), die bei der geplanten Umwandlung von Real-
progymnasien in lateinlose Schulformen ohne Riickgriff auf das Reformschul-
modell verbucht werden konnten, bestitigen die herausragende Bedeutung,
die der standortspezifischen Schulangebotsstruktur, insbesondere der Kombi-
nation verschiedener Kurse oder Schulzweige innerhalb einer Unterrichtsan-
stalt im Hinblick auf die Durchsetzbarkeit der Reformziele zukam. Von den
duBerst sparlich genutzten Moglichkeiten fakultativer Kurse abgesehen, sorg-
ten 14 der 30 betroffenen Anstalten im Jahre 1914 als immer noch einzige
Hohere Schulen am Ort fiir ein nunmehr ausschlieBlich lateinloses Unterricht-
sangebot. Die restlichen 16 Erfolge aber stellten sich in Stédten ein, von de-
nen eine erst im Verlauf der Reorganisation, alle iibrigen jedoch schon vor
der Reform zumindest ein Progymnasium, iiberwiegend aber vollausgebaute
Gymnasien als héherwertige Alternative bereitstellten. Im Jahre 1914 schlieB-
lich behaupteten sich diese 16 aus ehemaligen Realprogymnasien hervorge-
gangenen lateinlosen Anstalten jeweils zur Hilfte neben eigenstdndigen Gym-
nasium oder als realschulische Abteilung einer aus gymnasialem und lateinlo-
sem Zweig bestehenden Doppelanstalt. Fast drei Viertel der insgesamt 50
Realprogymnasien, die nach den Vorgaben der Ideal-Tableaus in lateinlose
Unterrichtsanstalten umgewandelt werden konnten oder deren anderweitige
Reorganisation zumindest zur Entstehung eines lateinlosen Schulangebotes
fitlhrte, befanden sich demnach in Stidten, die {iber eine zumindest realgym-
nasiale Alternative verfligten. Zu beinahe 60% vollzog sich die Reorganisa-
tion bis 1914 im Rahmen von Reform- bzw. Doppelanstalten.

Die Gesamtentwicklung der 89 von Auflgsungs- oder Umwandlungsempfeh-
lungen betroffenen Realprogymnasien ermoglichte im Jahre 1914 mit Blick
auf die Schulen wie auf das realgymnasiale Angebotsniveau ihrer Standorte
folgende Gesamtbilanz: Insgesamt 12 Anstalten blieben als Realprogymnasien
erhalten, davon 2 als Reformanstalten. Weitere 13 Schulen verloren zwar ih-
ren Status als Realprogymnasien, der Fortbestand eines Bildungsangebotes
gleicher Berechtigungsstufe wurde jedoch in der Variante eines realgymnasia-
len Ersatzunterrichtskursus sichergestellt: Diese Reduktion auf das Niveau
einer innerschulischen Kursalternative erfolgte bei 6 Realprogymnasien al-
lerdings im Zuge ihrer Aufwertung zur ersten Gymnasialanstalt am Ort und
bei weiteren 3 um den Preis des Oberstufenausbaus an einem schon zum
Zeitpunkt der Reorganisationsplanungen vorhandenen Gymnasialzweig. Nicht
weniger als 26 Realprogymnasien, also anndhernd 30% aller zu Anfang der
1890er Jahre registrierten Schulen dieses Typs, wurden bis 1914 zu realgym-
nasialen Vollanstalten ausgebaut; 15 mal war dieser Aufwertungsprozefl mit
der Ubernahme des Reformschulkonzepts verbunden. Insgesamt 38 Realpro-
gymnasien fielen durch Auflgsung (3) oder Umwandlungen (35) tatsichlich
weg. Fiir 16 Stidte brachte dies ein ausschlieBlich lateinloses Bildungsange-
bot mit sich, fiir eine Kommune gar den Verlust ihrer einzigen héheren Un-
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terrichtsanstalt. Alle tibrigen 21 Standorte ehemaliger Realprogymnasien ver-
fiigten spétestens im Jahre 1914, zu 90% jedoch bereits zu Beginn der Re-
organisation {iber ein gymnasiales Schulangebot. In 2 dieser Stidte gelang es
zudem, den Verlust des Realprogymnasiums durch die Aufrechterhaltung ei-
nes zweiten realgymnasialen Anstalt am Ort bzw. durch Er6ffoung einer Er-
satzanstalt zu kompensieren.

Bis 1914 verbuchten die Reformplaner eine Quote von 36% programmgemaf
abgeschlossenen MaBinahmen und die Entstehung von insgesamt 55 lateinlo-
sen Anstalten bzw. Schulzweigen. Durch Aufwertungs- und Ausbaumafnah-
men entstanden jedoch im Gegenzug 26 realgymnasiale und 8 gymnasiale
Oberstufen, durch Ausdifferenzierungs- oder Umwandlungprozesse 7 weitere
Gymnasien sowie 2 Progymnasien. Der Abbau von 38 der 89 in das Reorga-
nisationsprogramm aufgenommenen Realprogymnasien beinhaltete im Hin-
blick auf die angestrebte Reduzierung der Zahl lateinlehrender Einrichtungen
eine fast vier mal so hohe Erfolgsquote wie bei den Realgymnasien. Zugleich
aber sorgten insgesamt 9 hinzugekommenen Gymnasialanstalten, vor allem
jedoch die 34 neu entstandenen realgymnasialen bzw. gymnasialen Oberstu-
fen dafiir, daB3 der Prozentsatz derjenigen lateinlosen Einrichtungen, die mit
neuen gymnasialen Anstalten und lateinlehrenden Oberstufen gewissermalen
erkauft wurden (41,8%), dem der weggefallenen Realprogymnasien (42,7%)
gleichkam.

5.5 Real- und Oberrealschulen

Zu Beginn der 1890er Jahre registrierten die Reformer insgesamt 79 lateinlo-
se Einrichtungen, darunter 11 Oberrealschulen, 52 Realschulen und 16 Land-
wirtschaftsschulen im Berechtigungsrang einer Realschule. Im Einklang mit
den Reformzielen empfahlen die Ideal-Tableaus nur wenige und ausschlieB3-
lich den Kursumfang einzelner Anstalten betreffende Korrekturen. Zu iiber
96% blieben die Schulen bis 1914 lateinlos, Fehlentwicklungen eine vernach-
lassigbare Ausnahme.

5.6 Geplante Auflosungen und Neugriindungen

Schon aus den Planungsvorgaben des Unterrichtsministeriums ging hervor,
daB die intendierte Einschrinkung des héheren Schulangebots primir durch
eine umfassende Verschiebung des Typenspektrums zugunsten des minder-
privilegierenden Sektors erreicht werden sollte. Erst in zweiter Linie war da-
mit auch eine Begrenzung vorhandener Kapazititen beabsichtigt. Tatsichlich
umfafite der Forderungskatalog der Ideal-Tableaus die Einziehung von ins-
gesamt 64 Oberstufen im Vergleich zu lediglich 12 Ausbauempfehlungen, die
vorrangig lateinlosen Schulen galten. Daf} die naheliegende Idee, dariiber hin-
aus auch den Gesamtumfang des Schulsytems spiirbar einzugrenzen, offenbar
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von vornherein utopisch erschien, belegen die gewissermafien noch ohne vor-
herige ,,Feindberiihrung” konzipierten Ideal-Tableaus, die den Wegfall von
nicht mehr als 31 Anstalten einkalkulierten. Eine genauere Untersuchung der
Aufhebungsvorschlige entlarvt zudem deren buchstibliche Halbherzigkeit.
Nur 7 beinhalteten tatsichlich die SchlieBung einer kompletten Anstalt. Nicht
weniger als 24 der betroffenen Einrichtungen indes waren Doppelanstalten:
Bei 15 dieser Schulen sollten lediglich die realgymnasialen Zweige gymnasia-
ler Hauptanstalten entfallen, bei den restlichen 9 beide Schulzweige in einer
lateinlosen Anstalt aufgehen — fast immer iibrigens mit dem Zugestdndnis
eines die Umwandlung abfedernden fakultativen Lateinkursus. Insgesamt 12
Schulen, erwartungsgemiB ausnahmslos Doppelanstalten, folgten den nicht
eben rigorosen Aufhebungsforderungen, wobei die Hilfte der 12 jeweils
iibriggebliebenen Schulabteilungen den fortgefallenen Schulzweig durch ent-
sprechende Lehrplanalternativen zu ersetzten suchte. Da es bis 1914 zu nur 4
unvorhergesehenen SchulschlieBungen im gesamten Staatsgebiet kam (dar-
unter ausgerechnet 2 Realschulen), konnte die Diskrepanz zwischen der ange-
strebten und der erreichten Anzahl von SchulschlieBungen auch durch uner-
wartete Erfolge nicht ernsthaft verringert werden. Im Gegenzug hielten die
Ideal-Tableaus die Eréffnung von 43 neuen Schulen fiir erforderlich: Eines
von 5 geplanten Gymnasien wurde bis 1914 wirklich erdffnet; von den 38
vorgesehenen lateinlosen Anstalten konnten 25 realisiert werden, darunter
allerdings 4 entgegen allen Vorgaben nur im Verbund mit neuen Gymnasien
oder Realgymnasien.

5.7 Neugriindungen auflerhalb des Reorganisationskontextes

Eine beachtliche Anzahl gymnasialer und realgymnasialer Anstalten setzte
sich iiber die Reorganisationsplidne der Ideal-Tableaus nicht nur einfach hin-
weg, sondern vollzog iiber Aufwertungs- und Ausbauprozesse eine schlicht
gegenteilige Entwicklung. Lief die unerwartete Aufwertung einer Schule vor
allem den qualitativen Zielsetzungen der Reform zuwider, so fand die mit
einem planwidrigen Oberstufenausbau einhergehende Erweiterung der Kapa-
zitdten gewissermafen noch innerhalb der Grenzen des vorhandenen Schul-
systems statt. Zahlreiche Schulen, und nicht zuletzt gerade diejenigen Anstal-
ten, bei denen die Reorganisation partiell erfolgreich verlief, trugen jedoch
durch Ausdifferenzierungs- und Angliederungsprozesse zu einer Expansion
des Gesamtsystems bei.

Viel bedeutender war freilich der weder eingeplante noch aus einem konkre-
teren Reorganisationszusammenhang abzuleitende Zuwachs von insgesamt
113 Bildungsangeboten, die bis 1914 in den Schulstandorten des Jahres 1890
als klassische Neugriindungen bzw. als neue Abteilungen solcher Schulen
entstanden, fiir die die Ideal-Tableaus keinerlei Strukturwandel einkalkuliert
hatten. Annéhernd die Hilfte dieses Zuwachses entfiel auf die Rheinprovinz
und die Provinz Brandenburg, fast 30% allein auf den GroBraum Berlin.
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Knapp iiber 60% dieser hinzugekommenen Schulangebote folgten dem Lehr-
plan der Realschule. Dieses angesichts des immensen Planungsaufwandes
zweifellos frappierende Ergebnis kénnte man als doppelten Beleg fiir die
Realitdtsferne der Ideal-Tableaus werten: Manifestierte sich die Diskrepanz
zwischen der Planung der frithen 1890er Jahre und der Schulwirklichkeit des
Jahres 1914 zuallererst in der Zahl nicht durchsetzbarer Reformvorhaben, so
offenbarte dariiber hinaus auch der Umfang nicht geplanter Erfolge den ge-
ringen Stellenwert der Planung fiir die tatséchliche Schulentwicklung,

Andere Erkldrungen erscheinen jedoch plausibler, zumal sie erlauben, nicht
nur einen Zusammenhang zwischen den MiBerfolgen und den unerwarteten
Erfolgen herzustellen, sondern auch die nicht unbetridchtlichen Teilerfolge
einzubeziehen, die die Reformer bei den zum Planungszeitpunkt bereits vor-
handenen Unterrichtsanstalten ganz iiberwiegend im Rahmen von Kompro-
mifllosungen erzielten. Der mit Abstand am hédufigsten gewihlite Mittelweg
ermdoglichte die Einrichtung einer lateinlosen Schule unter gleichzeitiger Ab-
sicherung oder sogar Aufwertung der gymnasialen oder realgymnasialen
Schulversorgung. Die Notwendigkeit derartiger Konzessionen entfiel offenbar
in dem MaBe, in dem es nur noch um die Erweiterung lokaler Schulangebote
ging, deren zunichst gegen die Reform verteidigter Kernbereich idealerweise
die attraktivsten Bildungsberechtigungen vermittelte. Unter diesen Vorausset-
zungen erst wichen die verstindlichen Angste der zunéichst um ihren Zugang
zu privilegierten Bildungs- und Berufskarrieren fiirchtenden Sozialgruppen
der Einsicht, dafl die Zielsetzungen der Reform ihrem Eigeninteresse an der
Umlenkung aufstiegsorientierter Bevolkerungsgruppen in Schulen mit be-
grenzten Berechtigungsperspektiven entsprachen. Der Erweiterungsbedarf
machte sich vornehmlich in groBen Stddten und in den Ballungsgebieten
Brandenburgs und der Rheinprovinz geltend, in Regionen also, die liber einen
hinreichenden Grundbestand an lateinlehrenden Schulen und mithin tiber die
erforderlichen Rahmenbedingungen verfiigten, unter denen eine allmé&hliche
Umstrukturierung des Schultypenangebots ohne Risiken flir das soziale Inter-
esse der Statussicherung durchfiihrbar schien.

Eine Bestitigung fiir diesen Erklirungszusammenhang lieferten jene 125 neu
hinzugekommenen Schulstandorte, die zu Anfang der 1890er Jahre noch kei-
ne hohere Unterrichtsanstalt besaBen, den Reorganisationsplinen zufolge auch
kiinftig keine benétigten, bis 1914 aber das hohere Schulsystem um 156 Un-
terrichtsanstalten und insgesamt 187 Bildungsmoglichkeiten erweiterten und
damit flir den mit Abstand gréBten Expansionsschub sorgten. Zu drei Vierteln
konzentrierte sich dieser Ausbauprozel3 auf Gebiete der Rheinprovinz, Bran-
denburgs und Westfalens. Emeut waren es Kommunen in der Rheinprovinz
und in der Provinz Brandenburg (Groraum Berlin), die diesen Zuwachs in
erster Linie bewirkten (58,8%). Die zuallererst um einen Anschiufl an das
hohere Schulsystem bemithten Stddte erdffneten zwar eine ebenso grofle An-
zahl lateinloser Anstalten und Schulabteilungen wie die etablierten Schul-
standorte im Rahmen ihrer Angebotserweiterung, sie entwickelten jedoch ana-
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log zu ihrer umgekehrten Ausgangslage eine exakt spiegelbildliche Schulty-
penpréferenz: Etwas mehr als 60% der 186 neuen hoheren Bildungsangebote
trugen zur Expansion des lateinlehrenden, insbesondere des realgymnasialen
Schulsektors bei.

5.8 Lokale Schulversorgungsmuster

Die im Planungsstadium angestrebten und bis 1914 tatsichlich erreichten
Verdnderungen auf der Ebene der lokalen Schulversorgung dokumentiert die
Tabelle 5. Die Zahl der mit Hoheren Schulen ausgestatteten Kommunen
wuchs um 36,2% des 1890 registrierten Ausgangsbestandes (Sp. 2-5). Nur ein
minimaler Anteil dieses Standortzuwachses war von den Planern einkalkuliert
worden. Gleichzeitig aber wird deutlich, da3 dieser ExpansionsprozeB zusam-
men mit der ebensowenig antizipierten enormen Vermehrung der Unterricht-
sanstalten das gewissermafen ungeplante Erfolgsgeheimnis der Reform dar-
stellte. Zwar verzichtete im Jahre 1914 noch immer jeder zweite Standort
einer Hoheren Schule in PreuBen auf jeglichen realschulischen Lehrgang; ge-
geniiber den Ausgangsbedingungen des Jahres 1890 aber bedeutete dies einen
Gesamtriickgang von anndhernd 20% und bei den zum Planungszeitpunkt
vorhandenen Schulstandorten sogar eine Abnahme um 37,8% (Sp. 6-9). Der
Anteil derjenigen Kommunen, die iiber ein ausschlieBlich gymnasiales Schu-
langebot verfiigten, halbierte sich und sank auf nicht einmal von den Ideal-
Tableaus erhoffte 21% (Sp. 10-13).

Deutlich unterhalb der Zielvorgaben blieb indes das Kontingent derjenigen
Stddte und Gemeinden, die sich mit einem ausschlieBlich lateinlosen Angebot
begniigten (Sp. 14-17). Die anteilige Zunahme der Standorte mit einem ge-
mischten, also lateinlehrende und realschulische Bildungsmdoglichkeiten um-
fassenden Schulangebot entsprach annihernd dem Plansoll (Sp. 18-21). Der
Etablierungsprozef lateinloser Bildungsmoglichkeiten spiegelte das trotz einer
verinderten Berechtigungspolitik fortbestehende Akzeptanzproblem von Real-
und Oberrealschulen, das durch die formale Gleichstellung der Schultypen
nach der Jahrhundertwende zweifellos verringert, aber keineswegs aufgeho-
ben wurde. Aus der Tabelle 6 geht hervor, daB im Jahre 1914 nur etwa 20%
der insgesamt 341 lateinlosen Bildungsangebote PreuBens den in ihren Orten
einzigen Zugang zu hoherer Schulbildung eréffneten (Sp. 3, 4). Jede zweite
realschulische Bildungsméglichkeit mit einer lateinlehrenden Alternative am
Ort war als Parallelabteilung bzw. als Reformzweig einer gymnasialen oder
realgymnasialen Anstalt organisiert (Sp. 7-10). AusschlieBlich dieser Organi-
sationsform bedienten sich, wie die Tabelle 7 zeigt, insgesamt 93 Schulstand-
orte, wobei die Einbindung des lateinlosen Angebots in ein Reformrealgym-
nasium die mit Abstand bevorzugteste Variante darstellte. Von den 182 Stéd-
ten mit lateinlehrenden und realschulischen Bildungsméglichkeiten (Tabelle
5, Sp. 21) sah demnach jede zweite von der Eroffnung einer selbstindigen
Realanstalt ab.
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Die Tabelle 7 verdeutlicht aulerdem, dafl gerade die unter umgekehrten Vor-
zeichen jeweils am deutlichsten von den Planvorgaben abweichenden Ent-
wicklungen den herausragenden Stellenwert anstaltsinterner Kursdifferenzie-
rungen belegen. Bis 1914 gelang es zwar, die Zahl der Stidte mit exklusiv
gymnasialem Angebot drastisch zu reduzieren, der in dieser GréBenordnung
nicht erwartete Erfolg beinhaltete aber keineswegs eine analoge Verringerung
der Zahl derjenigen Orte, in denen ein Gymnasium oder Progymnasium als
einzige Hohere Schule fungierte. Nicht weniger als 71 gymnasiale Anstalten
verloren ihre Monopolstellung gewissermaBen nur auf der Lehrplanebene
durch Einrichtung eines realgymnasialen Ersatzunterrichts (Sp. 7). Im Jahre
1914 verfiigten mithin noch immer 173 der 485 vorhandenen Schulstandorte
ausschlieBlich iiber Gymnasialanstalten, von denen jedoch knapp iiber 40%
zumindest eine nichtgymnasiale Lehrplanalternative integriert hatten.

5.9 Relationsverschiebungen im Schultypen- und Kursspektrum

Die Abbildungen 1-4 veranschaulichen die Zielsetzungen der Ideal-Tableaus
sowohl auf der Schultypenebene als auch in kursspezifischer Perspektive und
setzen sie in Relation zum jeweiligen Entwicklungsstand des hoheren Schul-
systems in den Jahren 1890 und 1914. Zu Beginn der 1890er Jahre registrier-
ten die Planer 572 Hohere Schulen in 356 Stidten und Gemeinden Preuflens.
In dem zu 55,1% von Gymnasialanstalten geprigten Typenspektrum domi-
nierten die sogenannten lateinlehrenden Anstalten mit einem Gesamtanteil
von 86,4%. Da anstaltinterne Angebotsdifferenzierungen zu diesem Zeitpunkt
eine vernachlédssigbare Ausnahme bildeten, waren Schultypen- und Kursange-
bot noch weitgehend deckungsgleich.

Die Ideal-Tableaus von 1891, die eine beinahe komplette Auflosung der real-
gymnasialen Schultypen vorsahen, empfahlen eine geringfiigige Expansion
um 2,6% auf insgesamt 587 Unterrichtsanstalten, die der geforderten Polari-
sierung entsprechend zu annzhernd gleichen Teilen gymnasial (50,8%) und
lateinlos (48,7%) konzipiert waren. Allerdings entsprach der geplante Wandel
der Schultypenverteilung in entscheidenden Aspekten nicht den beabsichtigten
Verdnderungen auf der Ebene der faktischen Bildungsméglichkeiten. Kiinfti-
gen Realschulen zugestandene fakultative Lateinzweige und eingeplante Er-
satzunterrichtskurse fiir nicht am Griechischunterricht teilnehmende Gymna-
siasten sorgten nicht nur fiir die Bewahrung eines de facto realgymnasialen
,Restprogramms*, sondern trugen mafgeblich dazu bei, da sich hinter dem
duBerst moderaten Zuwachs an Unterrichtsanstalten eine nicht unbetrichtliche
Ausweitung des Kursangebots verbarg. Das in den Ideal-Tableaus entworfene
héhere Schulsystem umfafBite insgesamt 658 Bildungsangebote, die zu 45,3%
dem gymnasialen und zu 44,5% dem Lehrplan von Real- und Oberrealschu-
len folgen sollten. Immerhin 10,2% Prozent aller Kurse waren im Sinne der
zum Planungszeitpunkt existierenden und sich primér itber den Umfang des
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altsprachlichen Unterrichts definierenden Schultypenhierarchie als realgymna-
sial einzustufen.

Im Jahre 1914 verfiigten die von den Ideal-Tableaus als kiinftige Schulstand-
orte ausgewiesenen Stidte und Gemeinden iiber 724 hohere Unterrichtsan-
stalten mit insgesamt 838 Unterrichtskursen. Dies entsprach nicht einkalku-
lierten Zuwi#chsen von 23,3% bzw. 27,4%. Wihrend die Anteile des gymna-
sialen Sektors mit 47,5% bei den Anstalten und 41,1% bei den Kursen nur
unwesentlich von den 1891 formulierten Erwartungen abwichen, lagen die
entsprechenden Werte fir den realgymnasialen Bereich mit 20,9% bzw.
26,8% deutlich iiber den angestrebten Zielwerten. Immerhin fast ein Drittel
sowohl der Anstalten (31,6%) als auch der Kursangebote (32,1%) waren la-
teinlos. Die insgesamt 187 Kursangebote umfassenden 156 Unterrichtsanstal-
ten, die in den von der Planung nicht antizipierten neuen Schulstandorten bis
1914 entstanden, konsolidierten die relative Bedeutung des lateinlosen Schul-
bereichs und verschoben die Gewichte innerhalb des lateinlehrenden Sektors
zugunsten der realgymnasialen Bildungsmoglichkeiten. Bis 1914 hatte sich in
PreuBen ein hoheres Schulsystem durchgesetzt, in dem 375 gymnasiale, 215
realgymnasiale und 290 lateinlose Unterrichtsanstalten Anteile von 42,6%,
24,4% und 33,0% verzeichneten. Auf der Ebene der insgesamt 1025 bereit-
gestellten Unterrichtskurse zeigte das Schulsystem ein ,dreigliedriges™ Profil
mit annihernd gleichen Anteilen gymnasialer (36,6%), realgymnasialer
(30,1%) und lateinloser Bildungsangebote (33,3%).

Die Relationsverschiebungen im Schultypen- und Kursspektrum fielen dem-
nach nicht in der erhofften Dimension zugunsten des lateinlosen Bildungs-
sektors aus. Gleichwohl fiihrte die Entwicklung bis 1914 zu einem stattlichen
Bedeutungszuwachs realschulischer Bildungsmoglichkeiten, deren Anzahl im
Jahre 1914 sowohl auf der Schultypen- als auch auf der Kursebene das von
den Ideal-Tableaus jeweils vorgegebene Quantum noch tibertraf. Dieser Er-
folg war um so beachtlicher, als die Verfasser der Ideal-Tableaus den zu er-
wartenden Widerstand gegen eine Umwandlung lateinlehrender Schulen in
einer Mischung aus wirklichkeitsfremder Unterschétzung und planungsstrate-
gischem Kalkiil ausgeblendet und entsprechend iiberzogene Zielwerte formu-
liert hatten. Allerdings gelang die Ausweitung des lateinlosen Sektors nur um
den Preis einer enormen Expansion des Gesamtsystems. Sowohl die Zahl der
héheren Unterrichtsanstalten als auch der Umfang des Kursangebots erreich-
ten im Jahre 1914 GroBenordnungen, die gegeniiber den Vorstellungen der
Ideal-Tableaus nicht eingeplanten Zuw#chsen von 49,9% bzw. 55,8% gleich-
kamen und in Relation zur Ausgangslage des Jahres 1890 einer Expansion
um 53,8% bzw. 74,6% entsprachen. Welche Bedeutung dem Prinzip ,,Struk-
turwandel durch Expansion® zukam, belegen die hochst unterschiedlichen
Wachstumsquoten der drei Typenkomplexe: Der gymnasiale Bereich expan-
dierte um lediglich 19%, der realgymnasiale um 20,1% auf der Anstalts-
bzw. 60,1% auf der Kursebene, der lateinlose Sektor jedoch um 271,8% bzw.
331,6%. Die erheblichen Differenzen im nichtgymnasialen Bereich zwischen
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den Wachstumsquoten der Unterrichtsanstaiten und des jeweiligen Gesamt-
angebots unter Einschlu} anstaltsinterner Kursdifferenzierungen zeigen ein-
mal mehr, in welchem Umfang Lehrplanalternativen, Reformschulabteilun-
gen, Parallel- und Ergénzungskurse sowohl die Expansion des Gesamtsystems
als auch dessen Umstrukturierung beforderten.

6. Zusammenfassung

(1) Die im Anschlufl an die Schulkonferenz von 1890 eingeleitete Bildungs-
planung fiir das hohere Schulsystem PreuBens war von der Zielsetzung be-
stimmt, im Legitimationskontext der akademischen Uberfullungskrise ein so-
ziales Klassenschulsystem durchzusetzen. Die im Auftrag des preuflischen
Unterrichtsministeriums fiir alle Provinzen entwickelten Reorganisationssze-
narien legten den Schwerpunkt eindeutig auf eine Reform der Organisations-
struktur des héheren Schulsystems. Durchgingig sahen die Gutachter in der
beabsichtigten Beseitigung der Realgymnasialanstalten das entscheidende Ve-
hikel, um den geforderten Strukturwandel zugunsten des lateinlosen Schulsek-
tors und die damit beabsichtigte qualitative Beschridnkung des Bildungsange-
bots zu verwirklichen. Vorschlige zur quantitativen Begrenzung der Bil-
dungsmoglichkeiten blieben auf den Oberstufenbereich beschrinkt, dessen
Umfang ebenfalls vorrangig durch die Reorganisation der Realgymnasien re-
duziert werden sollte. Strategien der Angebotsverknappung waren insofern
Bestandteil der im Vordergrund stehenden Umwandlungs- und Kanalisie-
rungsempfehlungen. Eine Verringerung der Zahl der Unterrichtsanstalten
schlossen die Reformpléne jedoch ebenso aus wie einen umfangreicheren Ab-
bau von Gymnasien, deren Fortbestand in allen Provinzen energisch vertei-
digt wurde.

(2) Die vom Unterrichtsministerium verfolgte Strategie der Konfliktvermei-
dung erleichterte es Provinz- und Bezirksbehorden, eine durchweg defensive
Haltung gegeniiber allzu drastisch erscheinenden Umstrukturierungsmafinah-
men einzunehmen. Bereits auf dem Weg durch die nachgeordneten Instanzen
wurden die Planungsdirektiven der Zentralebene erheblich entschirft. Die
Defensivallianz von Eltern, Schulkuratorien, Lehrern, Kirchen und Kommu-
nen bewirkte weitere Abstriche. Mit Riicksicht auf soziale, wirtschaftliche,
politische und konfessionelle Intressen vielerlei Art vermochte die preuflische
Unterrichtsverwaltung die regionalen und lokalen Schulversorgungsmuster
nur in beschrinktem Umfang und vor allem nicht kurzfristig umzugestalten.
Verlauf und Ergebnis der Reorganisationsplanung verdeutlichen, daf staatli-
che Bildungspolitik im Spannungsfeld unterschiedlicher Verwaltungsebenen,
Interesseneinwirkungen und schulstruktureller Gegebenheiten eine nur be-
grenzte Reichweite besafi.

(3) Ungeachtet einer beeindruckenden Datengrundlage verfigten insbesondere
die hoheren Ebenen der Unterrichtsverwaltung offenkundig nicht iiber eine
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hinreichende Informationsbasis, um den Widerstand einer in Berechtigungs-,
Status- und Prestigekategorien denkenden Koalition aus gebildeten Bevdlke-
rungsgruppen, Lehrerkollegien und kommunalen Vertretungen angemessen
einschitzen zu konnen. Gegen deren Konsens mangelte es der Reformpolitik
in dem MaBe an Durchsetzungskraft, wie Reorganisationsempfehlungen auf
eine Abwertung von Standortqualititen, Tétigkeitsfeldern und lokalen Bil-
dungsmoglichkeiten hinausliefen. Da die Aufhebung der Realgymnasien am
Widerstand der Stédte scheiterte, steliten sich unmittelbare Planungserfolge in
nur geringer Zahl ein. Dennoch vollzog sich léngerfristig eine bemerkenswer-
te Strukturverdnderung, die auf einem verstérkten Ausbau des realschulischen
Sektors und einer vergleichsweise geringeren Expansion des lateinlehrenden
Bildungsangebots beruhte. Entgegen der Planung gelang die Etablierung la-
teinloser Bildungsangebote weitgehend nicht durch eine Substitution beste-
hender gymnasialer oder realgymnasialer Unterrichtsanstalten, sondemn primér
im Rahmen der Erweiterung solcher lokalen Schulangebote, die den Repro-
duktionsinteressen der gebildeten Schichten und den Prestigebediirfnissen von
Kommunen und Lehrern bereits hinreichend Rechnung trugen. Die Auswei-
tung des realschulischen Sektors gelang mithin nur um den Preis einer enor-
men Aufblihung des Gesamtsystems. Statt der beabsichtigten Reform durch
Umwandlung setzte sich das Prinzip ,,Strukturwandel durch Expansion®
durch.

(4) Den meisten preuBischen Schulstandorten fehlten die erforderlichen Rah-
menbedingungen zur Unterhaltung mehrerer Héherer Schulen. Die Kombina-
tion von Kurselementen verschiedener Schultypen innerhalb einer Unterichts-
anstalt bot sich daher als ideale KompromiBlgsung an, um innerhalb des vor-
gebenen Systems grundstidndig organisierter Schulformen eine bedarfsadiqua-
te Angebotspalette fiir eine meist heterogene Klientel bereitstellen zu kénnen.
Grofleren Kommunen erdffnete sich damit eine kostengiinstige Moglichkeit
zur Erweiterung eines bereits ausdifferenzierten Schulangebots. Zur mit Ab-
stand beliebtesten Variante avancierten die sogenannten Reformanstalten mit
ihren realschulischen Unter- und Mittelstufen, die in erheblichem Umfang zur
Durchsetzung eines quantitativ bedeutenden lateinlosen Bildungsangebots bei-
trugen. Vordergriindig standen anstaltsinterne Kursdifferenzierungen und die
damit verbundenen Horizontalisierungseffekte in krassem Gegensatz zu einem
vertikal versdulten Schulsystem. Gerade sie aber wurden zu einem entschei-
denden Hebel fiir die faktische Durchsetzung des Schultypensystems unter
den geforderten Reformprdmissen. Insbesondere die Vertreter der Reform-
anstalten, jener Schulen also, die am ehesten dem Modell einer integrierten
Mittel- und einer typendifferenzierten Oberschule entsprachen, waren sich des
Selektionspotentials wie der Legitimationsvorteile horizontaler Organisations-
formen sehr bewuft.
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Tab. 5: Reorganisationsbilanz, 1890-1914 - lokale Schulangebotsstrukturen

Schulangebotsstrukturen in den Standorten hoherer Schulen 18%) und 1914 im

Vergleich zu den Plinen von 1891 ("Ideal-Tableau™) und 1892 (" Zukunfts-Plan”}

Pro- Standorte ausschlieflich ausschliefilich ausschlieBlich lateinlchrend

vinz insgesamt lateinlehrend gymnasial lateinlos und lateinlos
1890 1891 1892 1914 1890 1891 1892 1914 1890 1891 1892 1914 1890 1891 1892 1914 1890 1891 1892 1914
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n [¥3 13 14 15 16 17 18 19 20 2
Ost- 18 19 17 19 15 3 11 8 0w 2 7 4 2 2 2 5 1 14 4 6
preu- 2 1 0 0 1
Ben 21 9 4 5 7
West- 20 20 19 20 17 6 10 11 100 6 10 3 0o 7 0 0 3 7 9 9
preu- 6 1 0 2 3
flen 26 12 3 2 12
Bran- 38 37 3 39 M 18 19 20 18 18 17 9 1 5 6 2 3 4 117
den- 24 8 3 2 14
burg 63 28 12 4 31
Pom- 23 21 21 23 21 1112 17 m 1 12 10 2 2 4 2 0 8 5 4
mern 3 2 0 0 I
26 19 10 2 H]
Po- 18 17 18 18 17 13 16 13 13 13 14 Jjo 1 2 1 1 0 2 i 4
sen 6 0 0 6 [
24 13 10 7 4
Schle- 39 40 40 40 M 23 26 25 25 16 26 12 0o 2 2 1 s 15 12 14
sien 6 5 3 1 0
46 30 15 2 14
Sach- 32 33 33 32 28 6 13 15 8 s 12 I 0 3 12 3 4 24 8 14
sen 4 0 0 2 2
36 15 1 5 16
West- 34 37 37 36 29 19 20 I8 13 19 16 9 1 12 6 I 4 6 11 17
falen 20 10 3 5 5
56 28 12 6 22
Rhein- 55 S5 55 55 41 18 31 25 19 18 19 I5 4 2 4 4 10 15 20 26
pro- + 26 2 7 1
vinz 9 51 17 11 37
S.- 21 20 23 2 17 6 7 7 5 5 5 2 1 1 9 4 3 13 7 10
Hol- 4 0 0 4 o
stein 25 7 2 8 10
Han- 33 33 33 33 3 9 2 2 6 9 9 3 6 9 3 2 3 15 8 U
no- 4 1 [ 2 1
ver 37 21 3 4 12
H- 258 25 25 24 9 6 8 9 4 2 4 3 1 8 6 3 s 1on o2
Nas- 2 [ /] 2 [
sau 26 9 3 5 12
Staat 356 357 357 360 302 138 195 188 152 124 151 9/ 13 75 55 28 41 144 107 i
Preu- 125 54 1 33 38
Ben 485 242 102 61 182

Erliuterung: Bei jeder Provinz enthalten die Spalten fur das Jahr 1914 (Sp. 5,9,13,17,21) insgesamt drei
Eintragungen. Die kursiv gedruckten Daten in den jeweils ersten Zeilen dokumentieren die Angebotsstruktur
in den zum Zeitpunkt der Reorganisationsplanung (1891/92) vorhandenen oder geplanten Schulstandorten,
wohingegen sich die ebenfalls kursiven Angaben in den jeweils zweiten Zeilen auf diejenigen neuen Standorte
bezichen, die in den Plinen noch nicht vorgesehen waren, Dic Angaben in den jeweils dritten Zeilen erfassen
demgegenilber alle im Jahre 1914 existierenden Schulstandorte.
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Tab. 6: Schulstruktureller Status der lateinlosen Bildungsangebote, 1914

Provinz lateinlose eigenstandige eigenstindige Schulzweige Schulzweige
Bildungs- Schulen ohne Schulen mit traditioneller von Reform-
angebote lateinlehrende lateinlehrender Schulen Schulen
insgesamt Schule am Ort Schule am Ort bis UI/OL

abs. abs. in% abs. in% abs. in% abs. in%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

OstpreuBen 17 6 353 5 294 2 11,8 4 23,5

WestpreuBen 18 2 11,1 4 22,2 2 11,1 10 55,6

Brandenburg 63 5 79 35 55,6 4 6,3 19 30,2

Pommem 7 2 28,6 2 28,6 2 28,6 1 143

Posen 15 7 46,7 2 133 1 6,7 5 333

Schlesien 24 2 83 16 66,7 1 42 5 20,8

Sachsen 25 8 32,0 11 440 0 0,0 6 24,0

Westfalen 31 6 194 12 38,7 2 6,5 11 35,5

Rheinprovinz 65 11 16,9 22 339 4 6,2 28 43,1

S.-Holstein 22 10 455 3 13,6 5 22,7 4 18,2

H .-Nassau 32 5 15,6 16 50,0 3 94 8 25,0

Hannover 22 3 13,6 10 455 1 45 8 36,4

Staat

Preufien 341 67 19,7 138 40,5 27 7,9 109 32,0
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Tab. 7: Die Bedeutung innerschulischer Kursangebote, 1914

Provinz Orte mit lateinlosem Bildungsangebot Gymnasiale Anstal-
ausschlieBlich als Schulzweige von ten mit realgymn.
Ersatzunterricht
Reformschulen trad. Schulen
insg.  alseinzige
gymn. real- gymn. real- héh. Schu-
gymn. gymn. le am Ort
1 2 3 4 5 6 7
OstpreuBien 1 2 2 0 2 2
WestpreuBen 1 6 0 0 9 9
Brandenburg 0 13 2 2 3 3
Pommemn 0 1 2 0 3 3
Posen 1 0 1 0 3 3
Schlesien 0 1 1 0 9 6
Sachsen 1 3 0 0 2 1
Westfalen 0 10 2 0 14 10
Rheinprovinz 3 17 1 1 22 19
S.-Holstein 0 2 4 1 5 4
H.-Nassau 0 3 3 0 4 3
Hannover 0 5 1 0 9 8
Staat

Preufien 7 63 19 4 85 71
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Anmerkungen

1 Aufgrund der politischen Umwilzungen am Ende des Jahres 1989 wurde es mog-
lich, die entsprechenden Akten des Unterrichtsministeriums im Staatsarchiv zu
Merseburg uneingeschrinkt zu sichten und simtliche Reorganisationspldne fiir
alle preuBischen Provinzen aufzufinden. Diese Quellen bilden die Materialgrund-
lage der folgenden Darstellung.

2 Im zweiten Teilband des Datenhandbuchs zur deutschen Bildungsgeschichte
(Band 2: Hohere und mittlere Schulen) wird eine ausfithrliche Dokumentation
vorgelegt werden, die den Vergleich zwischen der angestrebten und der tatséch-
lich eingetretenen Schulentwicklung auf der Ebene der einzelnen Stadte und Ge-
meinden ermoglicht.

Quellen

Ungedruckte Quellen

Staatsarchiv Miinster

Akten des Provinzialschulkollegiums: PSK 1714, Das hohere Schulwesen, Bd. 1
(1890-1902); PSK 1715, Das hohere Schulwesen, Bd. 1 (1874-1909).

Akten des Provinzialschulkollegiums, PSK 1931 I (Verwaltungsbericht iiber die Gym-
nasialanstalten der Provinz Westfalen fiir die Zeit vom 1.4.89 bis 1.4.92).

Geheimes Staatsarchiv PreuBischer Kulturbesitz, Abt. Merseburg

Akten des Ministeriums der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten. I.
Unterrichtsabteilung: Rep 76 VI. Sekt. I Gen. Z Lehranstalts-Sachen: Gymnasien
Z 4B: Acta betreffend die Vertheilung der héheren Lehranstalten in PreuBen.
Ideal-Tableau, Bd. II und III.

Gedruckte Quellen

Centralblatt fiir die gesammte Unterrichts-Verwaltung in PreuBen. Hrsg. in dem Mini-
sterium der geistlichen, Unterrichts- und Medizinal-Angelegenheiten. Jgg. 1900,
1914 und 1915.

Deutsche Schulkonferenzen. Bd. 1: Verhandlungen tiber Fragen des hoheren Unter-
richts. Berlin, 4. bis 17. Dezember 1890. Berlin 1891, Neudruck Glashiitten im
Taunus 1972.

Die Lehrplane und Priifungsordnungen fiir die héheren Schulen in Preulen vom Jahre
1891. Neuwied/ Leipzig 1892.

MULLER, D.K./ ZYMEK, B., unter Mitarbeit von U.G. HERRMANN: Datenhandbuch zur
deutschen Bildungsgeschichte. Bd. 2: Héhere und mittlere Schulen. 1. Teil: So-
zialgeschichte und Statistik des Schulsystems in den Staaten des Deutschen Rei-
ches, 1800-1945. Gottingen 1987.
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Statistisches Jahrbuch der hoheren Schulen Deutschlands, Luxemburgs und der
Schweiz. 11.-35. Jg., Leipzig 1890-1914.
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