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CHRISTA UHLIG

Zur Rezeption der Reformpiéidagogik in der
Arbeiterbewegung vom ausgehenden 19. Jahrhundert
bis zum Ende des Ersten Weltkrieges'

1 Das Problem

1924 gab OTTO RUHLE unter dem Titel ,,Umgang mit Kindern“ eine kleine, in
Oktavform gehaltene Textsammlung mit Grundsitzen, Winken und Beispie-
len zur Erziehung heraus. Sie wire der erziehungswissenschaftlichen Beach-
tung kaum wert, wiirde sie nicht ein merkwiirdiges Phanomen enthalten. Um
seine eigenen gruppiert RUHLE ein buntes Kaleidoskop padagogischer Texte:
CLARA ZETKIN, ELLEN KEY, EDWIN HOERNLE, FRITZ GANSBERG, HEINRICH
SCHARRELMANN, OTTO ERNST, FRIEDRICH WILHELM FOERSTER, LUDWIG
GURLITT, JOHANNES PRUFER, LEW TOLSTOI, ROBERT SEIDEL, HERBERT
SPENCER, P.P. BLONSKI, MARIA MONTESSORI, WILHELM LAMSZUS, GUSTAV
WYNEKEN u.v.a. Was RUHLE hier zusammenfiigt, hatte, folgt man spiteren
erzichungsgeschichtlichen Erzahlungen, der Gang der Geschichte 1924
scheinbar lingst entzweit oder es in dieser Gemeinschaft gar nicht erst zu-
sammengebracht: Proletarisches neben Reformpidagogischem, Autoren, fiir
deren Heterogenitit und Buntheit keine Klammer méglich scheint, und mit-
tendrin RUHLE selbst zwischen allen Stiihlen. Der einstige Mitbegriinder pro-
letarischer Piddagogik und sozialdemokratische Reichstagsabgeordnete hatte
sich wihrend des Ersten Weltkrieges vom kriegsunterstiitzenden Kurs der So-
zialdemokratie abgewandt und der kriegsgegnerischen Spartakusgruppe ange-
schlossen, aus der 1918/19 die KPD hervorging. Dort wurde er 1920 wegen
vorgeblich anarchistischer Tendenzen ausgeschlossen, wihrend die bildungs-
politische Reprisentanz dieser Partei vor allem an CLARA ZETKIN und EDWIN
HOERNLE ging. Diese wiederum distanzierten sich von reformpidagogischem

1 Der Beitrag entstand im Rahmen des von der DFG an der Universitit Paderborn geforder-
ten Forschungsprojektes zum Thema ,,Reformpidagogik und Arbeiterbewegung®.
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Denken, das nunmehr unter den Fittichen bzw. im Umfeld sozialdemokrati-
scher Bildungspolitik eine Bliite erlebte und nichts mit kommunistischen
Klassenkampfauffassungen zu tun haben wollte. RUHLEs Buch indessen ver-
weist bewusst oder unbewusst auf Verbindungen, die in erziehungshistori-
schen Betrachtungen offensichtlich aus dem Blick geraten oder aus Kalkiil
iibersehen worden sind.

2 Der Forschungszusammenhang

Obwohl kaum ein Phinomen der Erzichungsgeschichte so dicht bearbeitet ist
wie die Reformpidagogik’, stellen die Beziehungen zwischen Arbeiterbewe-
gung und Reformpidagogik oder, weiter gefasst, Reformpidagogik im Kon-
text der sozialen Bewegungen des 19. und 20. Jahrhunderts noch immer ein
Forschungsdesiderat dar. Dafiir mag es verschiedene Ursachen geben: die
noch immer problematische Fokussierung der Reformpidagogik auf eine seit
den zwanziger Jahren tradierte und gegen Kritik, wie es scheint, resistente
Rezeptionsfigur, in der weder ihre sozialen Zusammenhinge noch ihre sozia-
listischen Implikationen eine sonderliche Rolle spielten, die ungleiche Ge-
wichtung der erziehungswissenschaftlichen Bearbeitung der Arbeiterbewe-
gung in Ost und West wihrend der Zeit des Kalten Krieges und der Verzicht
auf eine wissenschaftliche Neubelebung dieses Gegenstandes nach der Sys-
temwende im Osten.’

Die wenigen einschligigen (dlteren) erziehungswissenschaftlichen Einlas-
sungen interpretieren die Rezeption der Reformpadagogik in der Arbeiterbe-
wegung als einen aus verschiedenen Griinden vornehmlich kritikwiirdigen
Prozess, als Zusammentreffen ,mit den immer stirker werdenden reformisti-
schen Einfliissen in der Arbeiterbewegung (ALT/LEMM 1971, S. 40), als eine
insgesamt defensive, auf Integration und Partizipation und weniger auf Eman-
zipation und Eigenaktivitit der Subjekte gerichtete Schulpolitik der Sozial-

2 Im vorliegenden Zusammenhang wird Reformpédagogik nicht als epocheniibergreifendes
Phéinomen einer permanenten Reformbewegung, sondem als epochenspezifische Erschei-
nung betrachtet.

3 Inwieweit Arbeiterbewegung als Forschungsthema tiberhaupt obsolet geworden ist, soll
hier nicht diskutiert werden. Geschichtswissenschaftliche Diskurse tendieren dahin, den
unscharfen, heterogene politische und soziale Milieus spiegelnden Begriff Arbeiterbewe-
gung unter den noch schwerer abgrenzbaren Begriff der sozialen Bewegungen zu subsu-
mieren (vgl. hierzu v.a. HOBSBAWM 2000; GREBING 2000).
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demokratie im wilhelminischen Deutschland (BENDELE 1979, S. 186 f.), als
Tendenz der Versohnung und Harmonisierung mit ,,Abstriche[n] am marxisti-
schen Erziehungskonzept (NEUMANN 1979, S. 386 ff.). Solche Perspektiven
gleichsam umkehrend, fragte schlieBlich GERD HOHENDOREF, einer der Nesto-
ren bildungshistorischer Forschungen zur Arbeiterbewegung, ob nicht auch
»eine der Wurzeln der Reformpidagogik in der sozialistischen Pddagogik zu
suchen* sei (HOHENDORF 1989, S. 7). Diese Fragerichtung ist nicht nur des-
halb interessant, weil sie kontrir zu traditionellen Deutungsmustern steht und
auf Differenzierung dringt, sondern zugleich auf ein Phinomen der Reform-
pidagogik in Deutschland weist. Wihrend sich in anderen Landern reformpa-
dagogische Neuerungen zumindest im Selbstverstindnis ihrer Triger hiufig
mit demokratischen und sozialistischen Anschauungen verbanden, spiegelt
die deutsche Reformpédagogik ein ambivalentes politisches Spektrum zwi-
schen nationalistisch und volkisch, sozialistisch und kommunistisch wider.
Gerade aber ihre sozialistischen Varianten fanden, bis auf wenige Ausnah-
men, keine wirkliche erziehungswissenschaftliche Rezeption.

Im Unterschied zur Sekundirliteratur verweisen die Primirquellen indes-
sen nicht nur auf vielfiltige Beziehungen zwischen Arbeiterbewegung und
Reformpidagogik, sondemn gleichermaBen auf differenzierte und keineswegs
nur angepasste Rezeptionsprozesse. Die sachliche und personale Verfloch-
tenheit beider Richtungen in der Zeit des wilhelminischen Deutschland er-
scheint umso komplexer, je mehr ihre Betrachtung von den ideologischen
Mustern einer riickwirtigen Deutung, wie sie sich in der Arbeiterbewegung
nach dem Ersten Weltkrieg sehr rasch etabliert und wie sie sich in den nach-
folgenden Rezeptionsgeschichten eines geteilten Landes und einer geteilten
Erziehungswissenschaft verfestigt haben, abgetrennt und auf urspriingliche
Zusammenhinge und Gegebenheiten fokussiert wird.

In diesem Sinn versucht der vorliegende Beitrag zunichst den historischen
Kontext zu erfassen, in dem sich Arbeiterbewegung und Reformpidagogik
begegneten, um dann an einigen Exempeln Prozesse, Schwerpunkte und Re-
sultate der Rezeption zu zeigen. Dass dies hier nur skizzenhaft geschehen
kann, ist einer Materialfiille geschuldet, die allein schon zu den iiberraschen-
den Befunden des Projektes zéhlt.
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3 Die Herausbildung schulreformerischer Interessen
in der Arbeiterbewegung

Als die ,,im eminentesten Sinne des Wortes ... Partei der Bildung bezeichne-
te WILHELM LIEBKNECHT in seiner populir gewordenen Rede ,,Wissen ist
Macht — Macht ist Wissen* auf dem Stiftungsfest des Dresdner Bildungsver-
eins im Jahre 1872 die Sozialdemokratie und das Proletariat — mit optimisti-
scher Zukunftsgewissheit — als ,Hiiter* des ,,Tempel[s] des Wissens®. , Nicht
in der Faust — im Hirn“ ldge seine ,,welterobernde Macht* (LIEBKNECHT
[1872] 1968, S. 93, 56 f., Hervorh. i. O.). Bildungsfragen spielten in der Ar-
beiterbewegung, das gilt fiir die I. und II. Internationale ebenso wie fiir natio-
nale Kontexte, eine, wenn nicht zentrale, so doch beachtliche Rolle. Dennoch
brauchte es Jahre, ehe sich Vorstellungen von proletarischer Bildungspolitik
oder gar Pddagogik zu konturieren begannen. Bis zum ersten separaten Bil-
dungsprogramm der Sozialdemokratie, den ,,Mannheimer Leitsitzen* (1906),
beschrinkten sich Bildungsforderungen im Kern auf den obligatorischen und
unentgeltlichen Besuch der offentlichen Volksschule, auf Trennung von
Schule und Kirche sowie auf das Verbot der Kinderarbeit. Theoretische und
begriffliche Unschirfen, wie sie von KARL MARX am Gothaer Programm
1875 und von FRIEDRICH ENGELS und KARL KAUTSKY am Erfurter Programm
1891 (DOWE/KLOTZBACH 1990, S. 24 ff.) kritisiert worden waren, verursach-
ten haufig Irritationen und erschwerten bildungspolitische Orientierungen.
Von einer generellen Unterschitzung der Schul- und Erziehungsfragen sprach
KATE DUNCKER (DUNCKER 1911, S. 697 f)). Zwischen Bildungsdiskursen,
wie sie unter den Reprisentanten der ersten Generation der Arbeiterbewegung
im Prozess theoretischer Selbstverstindigung gefithrt wurden, und program-
matischer Konkretisierung hatte sich eine Diskrepanz herausgestellt, die um
so mehr bemerkt wurde, je mehr sich die Arbeiterbewegung als politische
Kraft behauptete und die Sozialdemokratie auf Reichs- und kommunaler Ebe-
ne legislativen Einfluss gewann. Der Sieg uber das ,,Sozialistengesetz*
(1878-90), die Wahlerfolge der 1890er-Jahre, die damit einhergehende wach-
sende Offentlichkeit der Sozialdemokratie, aber nicht minder die Krise des
gesellschaftlichen Systems (WEHLER 1994) und der von allen politischen
Richtungen inszenierte Kampf um die Jugend hatten die Sozialdemokratie in
eine Situation gestellt, in der die Kritik der 6ffentlichen Schul- und Erzie-
hungspolitik, lange Zeit Schwerpunkt bildungspolitischer Auseinandersetzun-
gen, nicht mehr geniigte, die nach kompetenten Alternativen verlangte und
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dies wiederum nach Klarheit iiber Wesen, Ziele und Inhalte eines proletari-
schen Bildungsverstindnisses.*

Diese Phase des Suchens fillt in jenen historischen Zeitabschnitt industrie-
kapitalistischer Entwicklung, gesellschaftspolitischer Modemisierung und
wissenschaftlich-technischer Innovationen, der eine Vielzahl an Reform- und
Gegenbewegungen hervorbrachte: Lebensreform, Sexualreform, religiose Er-
neuerungsbewegungen, Sozialreform, ethische Bewegung, Freidenkertum,
Avantgardismus in Kultur und Kunst, Jugendbewegung und u.a. auch die Re-
formp#dagogik (KERBS/REULECKE 1998). All diese Phinomene waren ambi-
valente Reaktionen auf schéinbar untiberschaubare Auswirkungen und Wider-
spriiche des modernen Kapitalismus, auf seine Zumutungen und Bedrohun-
gen, aber auch auf neue Freiheiten, Perspektiven und Lebensgefiihle.

Viele dieser Bewegungen hatten die Arbeiterschaft als eine offene Adres-
saten- und Trégergruppe fiir ihre Theorien und Projekte erkannt und dréingten
in die Arbeitermilieus — eine Entwicklung, der die meisten Fithrungspersén-
lichkeiten der Arbeiterbewegung mit Skepsis begegneten. Sie sorgten sich um
Verzettelung, Zersplitterung und falsche Einfliisse (GROSCHOPP 1985, S. 167
ff.). Dessen ungeachtet, erlangte vieles in der Arbeiterschaft Sympathie und
Resonanz. In der proletarischen Presse finden sich um die Jahrhundertwende
breite Diskurse iber Kunst und Literatur, gesunde Lebensweise, Sexualauf-
klirung, Naturheilkunde, Alkoholmissbrauch, altermative Emédhrung v.a.m.
HEINRICH SCHULZ und CLARA ZETKIN gehorten zeitweilig selbst der Antial-
koholbewegung an, die unter der Arbeiterschaft fiir vollstindiges Abstinenz-
lertum warb, weil ,,der Alkohol vom Standpunkt der Sozialdemokratie nur als
ein durchaus reaktionires Prinzip betrachtet werden” kénne (SIMON 1890/91,
S. 489).

Fiir die Sozialdemokratie war dieses Abdriften in ,,Vereinsmeierei” immer
wieder Anlass zur grundsitzlichen Auseinandersetzung um Inhalte und Werte
des proletarischen Selbstverstindnisses und die Frage, wie sich die Arbeiter-
bewegung zu biirgerlichen Reformen zu stellen habe, ob bzw. auf welchen
Gebieten sie eigene Entwicklungen brauche und was dann deren Wesen sei.
Die Auffassungen hierzu blieben geteilt. Wihrend die einen meinten, die
,,Zeit der Sektenbildung® und ,,Verirrungen®, ,,wo in der Sozialdemokratie die
Neigung bestand, sich fiir alle Anti-Bewegungen ins Zeug zu legen®, sei
Llangst abgestreift, niemand wiirde ,,solche Schwirmer®, die sich ,,von der

4 Fiir den hier untersuchten Zeitraum ist die Arbeiterbewegung weitgehend durch die Sozi-
aldemokratie vertreten. Publikationen, Presse und Archivalien aus diesem Umfeld bilden
somit die hauptsichliche Materialbasis der Untersuchung.
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,Riickkehr zur Natur* die Losung der sozialen Frage versprechen emst neh-
men (ZADEK 1898, S. 514 f)), sahen andere die Zeit, ,,in der Sozialisten nichts
von Bewegungen wissen wollten, die anderweitig herkamen® endlich vorbei,
denn ,,ist der Sozialismus der Heerstrom unserer Zeit, so miissen alle Neben-
stréme in ihn hineinflieBen und diirfen von ihm darum freudig und kamerad-
schaftlich begriift werden* (ADAMS-LEHMANN 1911, S. 1243).

Die Rezeption der Reformpidagogik erlebte in dieser Zeit eine erste inten-
sive Phase. Sie gestaltete sich ambivalent, zwischen Fiir und Wider und in
hohem Mafle abhingig von der Subjektivitit der Betrachter. Ihr hauptsiichli-
ches Medium waren die nach dem Ende des ,,Sozialistengesetzes“ aufstreben-
den sozialistischen Zeitschriften®, ihre hiufigste Form waren Rezensionen.
Die Zeitschriften bieten somit nicht nur ein breites Spektrum mehr oder weni-
ger kritisch reflektierter pidagogischer Reformliteratur aus der Zeit vor und
nach der Jahrhundertwende, sie geben gleichermafien Auskunft dariiber, wel-
che Priferenzen bei der Durchsicht der Reformpidagogik gesetzt wurden.

4 Reformpidagogik als ,,Stichwortgeberin“
und ,,Rankgitter* fiir pidagogische Diskurse
in der Arbeiterbewegung

In den Ideen und Projekten der Reformpadagogik sah die Arbeiterbewegung
vieles ausgedriickt, was sie selber bewegte. Da nicht wenige Reformpidago-
gen im wilhelminischen Deutschland wie die Anhinger der Arbeiterbewegung
eine Aullenseiterposition innehatten und in Differenz zum bildungspolitischen
und piddagogischen Establishment agierten, zudem in der Kritik an Schule und
Erziehung auf der gleichen Wellenlinge lagen, schien Reformpidagogik
durchaus geeignet, Auffassungen der Arbeiterbewegung zu legitimieren und
zugleich Biindnischancen anzubahnen. Interesse erregte nahezu alles, was das
sozialpolitische und gesellschaftstheoretische Konzept der Arbeiterbewegung

5 Der Untersuchung wurden insbesondere die vor dem Ersten Weltkrieg reprisentativen
theoretischen Zeitschriften ,,Die Neue Zeit* (1883-1923; hrsg. von KARL KAUTSKY, ab
1917 von HEINRICH CUNOW) und ,,Sozialistische Monatshefte* (18971933, hrsg. von
JOSEPH BLOCH) zugrunde gelegt. Beide Zeitschriften, von denen die erste eher dem mar-
xistischen, die zweite eher dem reformistischen Fliigel der Arbeiterbewegung zuzurechnen
ist, geben einen Eindruck davon, wie stark das sich entwickelnde sozialistische und mar-
xistische Denken in die zeitgeschichtlichen sozialwissenschaftlichen Kommunikationszu-
sammenhinge eingebunden war.
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zu stiitzen vermochte und geeignet schien, bildungsprogrammatische Deside-
rata aufzuarbeiten bzw. in zeitgendssischen Diskursen mitzuhalten. Eine in-
haltliche Klammer war durch den Arbeitshegriff ® gegeben, der je nach Inter-
pretation Zuginge zur Kunsterziehung, zur Sozialpddagogik und natiirlich zur
Arbeitsschulbewegung erdffnete.

4.1 Reform der Kinder- und Jugendliteratur
versus Kunst fiir Arbeiterkinder

Obgleich die Kunsterziehungsbewegung in Deutschland mit der ihr von An-
fang an innewohnenden ,, Tendenz zu vélkisch-nationalistischen Vorstellun-
gen” gerade als ,.eine Alternative zu den Kulturvorstellungen im Umfeld der
Sozialdemokratie* gesehen werden konnte (HEIN 1991, S. 12), blieb sie in der
Arbeiterbewegung nicht ohne Resonanz. Angezogen vom kulturellen Erneue-
rungsanspruch und mehr noch von der Kapitalismuskritik der Kunsterzie-
hungsbewegung, teilten vor allem Anhidnger eines Kultursozialismus die ihr
eigene Sinnsuche, ihr kulturelles Sendungsbewusstsein, auch ihren Kulturpes-
simismus und die Diagnose des Kulturverfalls der Jugend. Das aber ist nur
die eine Seite. Die Kunsterziehungsbewegung wurde gleichermaBen als eine
pidagogische Wende zur ganzheitlichen, die kreativen Krifte des Menschen
anregenden Erziehung wahrgenommen. Dieser Ansatz entsprach dem in der
Arbeiterbewegung vorherrschenden dsthetischen Konzept, wie es sich u.a. in
der ,,Schillerdebatte manifestiert hatte (BARCK u.a. 1994, S. 414 ff.) — der
isthetische Mensch als Symbol fiir Freiheit und Harmonie, als Zweck der &s-
thetischen Erziehung sei in erster Linie Menschenbildung und &sthetische
Kompetenz als eine Voraussetzung kognitiver Welterkenntnis. Da dem Prole-
tariat auf Grund seiner sozialen Lage Kunst und Kultur mehr als anderen ver-
schlossen bleiben wiirden, sei es fiir die Proletarierkinder, ,,welche nach Licht
und Poesie hungem®, besonders wichtig, Zuginge zur Kunst er6ffnet zu be-
kommen (ERDMANN 1893/94, S. 341). Aber nicht die Kunst im Sinne des
~Rembrandt-Deutschen®, nicht die Kunst ,,in der Knechtgestalt“ war gemeint,
wenn fiir die Proletarierkinder kulturelle Partizipation eingefordert wurde,
sondern eine Humanitit, Sittlichkeit, Erkenntnis und Genuss vermittelnde
Kunst (Der Kapitalismus und die Kunst 1890/91, S. 651).

6  Hierzu noch immer ALT/LEMM 1971; zur Ambivalenz des Arbeitsbegriffs auch GONON
1999.
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Als sich in Hamburg 1896 eine Gruppe Lehrer zusammentat, um die ,,Ver-
einigung zur Pflege der kiinstlerischen Bildung® zu griinden, konnte sie des-
wegen von vornherein mit der Sympathie der Arbeiterbewegung rechnen. In
der ,Neuen Zeit wurde diesem ,,Unternehmen”, das gegen die ,,ganze Zunft
der ortsiiblichen pédagogischen Tagelohner” ,,mit mutiger Entschlossenheit
die Ideen des piadagogischen Fortschritts® vertritt (SCHULZ 1903/04, S. 383),
eine erfolgreiche Perspektive prognostiziert. Die ,,Anregung, die Jugend und
das Volk zum KunstgenuBl zu erziehen“, wiirde ,,sich zu einer Macht aus-
wachsen®, ,,vor der die heutige schul- und volkspiddagogische Theorie und
Praxis kapituliren mufi“ (AMEDORF 1898/99, S. 275). Vor allem das Zusam-
mendenken von &sthetischer, intellektueller und ethischer Erziehung mit
kiinstlerischer Produktivitdt wurde als ein Versuch gesehen, ,,dem wichtigsten
Problem der Erziehung der Zukunft, der Einfiihrung der Arbeit als Basis der Er-
ziehung, von der Seite der Kunst aus beizukommen* (SCHULZ 1903/04, S. 384).

In der Praxis konzentrierte sich die piddagogische Diskussion vorwiegend
auf die Reform der Kinder- und Jugendliteratur. Schon bevor HEINRICH WOL-
GAST 1894 ,Das Elend der Jugendliteratur” anprangerte, hatten sich in der
Arbeiterbewegung Stimmen fiir eine eigenstidndige proletarische Kinder- und
Jugendliteratur erhoben. Zum einen sollte sie einen erzieherischen Gegenpol
zu der von ,,Mordspatriotismus, Byzantinismus und Muckerei“ (ERDMANN
1893/94, S. 343) oder ,siiBllichem Pietismus®“ (KAUTSKY 1903/04, S. 382)
strotzenden zeitgendssischen Literatur schaffen. Zum anderen hatte man
durchaus die Probleme erkannt, mit denen die Kinder der Arbeiter durch
nbiirgerliche* Kinderbiicher konfrontiert waren. Sie bekamen darin eine ,,ih-
rem instinktiven Gefiihl“ zuwiderlaufende fremde Lebenswelt vorfiihrt, in der
sie selbst nur ,,eine klagliche Rolle spielten, in der sie ,,und die Ihrigen ... im
Ganzen nur als Wesen auf[traten], die unter Voraussetzung eines anspruchs-
losen, respektvollen Benehmens gegen die ,Gebildeten‘ ein wohlwollend ge-
duldetes Appendix der allein in Betracht kommenden reicheren Klassen aus-
machten” (ERDMANN 1893/94, S. 340).

Nicht aber Entfremdung des eigenen Milieus, sondern Identitit und
Selbstbewusstsein sollten durch die Literatur und die literarische Bildung er-
zeugt werden. Seit dem Erscheinen des ersten sozialistischen Bilderbuches’,
dem ungeachtet seines ,kiinstlerischen Gehaltes* deswegen eine groBe Be-
deutung beigemessen wurde, weil hier zum ersten Mal das Proletariat als eine
»Selbstindige Welt* erschien, ,,die von den anderen Klassen keine Moral zu

7  Gemeint ist KARL EWALD: Ausgewihlte Mirchen. Leipzig 1903.
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borgen braucht“ (ERDMANN 1893/94, S. 340), riss die Diskussion nicht ab, ob
die Arbeiterbewegung einer spezifischen Kinder- und Jugendliteratur bediirfe,
oder ob sie sich mit den Jugendschriftenverzeichnissen der Lehrervereine
identifizieren koénne. War die erste Tendenz von tiefem Misstrauen in die
biirgerlich intendierte Bildungspolitik und Erziehungspraxis und von der Vor-
stellung geprigt, dass die Erziehung des eigenen Nachwuchses nach dem
Motto ,,Hilft dir niemand, so hilf dir selbst“ (LEVY 1902/03, S. 773) von der
Arbeiterschaft selbst in die Hand genommen werden miisse, um den Voraus-
setzungen und Bediirfnissen der Arbeiterkinder gerecht werden zu konnen,
tendierte die zweite Richtung zur Anlehnung an reformpidagogische Konzep-
te, plidierte lediglich fiir Modifizierungen und lehnte kategorisch Ansichten
ab, wonach proletarische Kunst und Literatur willkiirlich geplant und , treib-
hausmiBig“ geziichtet werden kénne (STROBEL 1901/02, S. 502). Auseinan-
dersetzungen um ,,Tendenz* und politische Beeinflussung, damals fiir die
Kinder- und Jugendliteratur mehrheitlich abgelehnt, spielten dabei eine eben-
solche Rolle wie die Frage, nach welchen Kriterien ,,gute” Literatur zu beur-
teilen sei.

Nachdem auf den Parteitagen der Sozialdemokratie die Jugendschriften-
frage wiederholt diskutiert worden war, richteten zahireiche Parteiblatter ent-
sprechende Beilagen oder Seiten ein. Die von CLARA ZETKIN redigierte Frau-
enzeitung ,,Gleichheit” gab ab Januar 1905 eine besondere Beilage ,.Fiir unse-
re Kinder* heraus. Kinderbiicher und Anthologien wurden verfasst, Ratgeber
fiir Eltern entstanden. In zahlreichen Stidten, wie Hamburg, Bremen, Leipzig,
Berlin, Breslau oder Dresden, wurden — meist in der Vorweihnachtszeit — pa-
dagogisch (z.B. in Bremen von OTTO RUHLE) begleitete Jugendschriftenaus-
stellungen organisiert, die von Tausenden angenommen wurden (SCHULZ
1906/07). Mit der Entstehung einer eigenen proletarischen Kinder- und Ju-
gendliteratur vollzog sich ein allmihlicher Ablosungsprozess von reformpi-
dagogischen Vorbildern, wenngleich Sprache, Symbolik und Rhetorik noch
hiufig reformpidagogischen Geist offenbaren. Eine beobachtende Rezeption
padagogischer Entwicklungen und Neuerscheinungen auf diesem Gebiet lisst
sich indessen bis in den Krieg hinein ebenso feststellen (OEHME 1914) wie
eine allmihliche Erniichterung iiber das Leseverhalten der Arbeiter® und ihrer
Kinder und die Mdglichkeiten seiner Beeinflussung.

8 Die ,Neue Zeit* veroffentlichte mehrmals Analysen zum Leseverhalten der Arbeiter
(,,Was liest der deutsche Arbeiter?), immer wurde es fiir kultivierungsbediirftig erachtet.
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4.2 Soziale Frage versus Sozialpidagogik

Sozialreformerische Konzepte mussten in der Arbeiterbewegung schon des-
halb auf Interesse stofen, weil sie als eine ernstzunehmende Konkurrenz bei
der Antwortsuche auf die soziale Frage gesehen werden konnten. Im engeren
pédagogischen Diskurs waren es vor allem die sozialethischen Auffassungen
FRIEDRICH WILHELM FOERSTERs und mehr noch die Sozialpddagogik PAUL
NATORPs, die als Bezugs- und Reibungsmodeile Geltung erlangten. NATORP
war bereits 1894, fiinf Jahre bevor sein Hauptwerk ,,Sozialpidagogik* er-
schien, von AUGUST BEBEL mit einer Rezension seiner Schrift ,,Pestalozzi’s
Ideen iiber Arbeiterbildung und soziale Frage“ gleichsam ,salonfihig® ge-
macht worden, weil er ,,zu den wenigen unter unseren offiziellen Gelehrten
gehort, die fiir die Strémungen der Zeit sich ein offenes Auge bewahrten und
,»dafiir von der Zunft, die ihre Hauptaufgabe in der Vertheidigung des Beste-
henden erblickt, sattsam Angriffe erfahren” habe (BEBEL 1893/94, S. 570).

BEBEL imponierte an NATORPs Schrift die Herausarbeitung des sozialen
PESTALOZZI, der ,,zu der Erkenntnis vorgedrungen* sei, dass die ,,eigentlichen
Ursachen des Volkselends* , fiir thn soziale sind* (ebd.).

In der zeitgendssischen Sozialpddagogik sah die Arbeiterbewegung nicht
nur den MARXschen gesellschaftstheoretischen Ansatz auf das Piddagogische
iibertragen, sondern auch das Ziel der Erziehung am weitesten mit den eige-
nen Intentionen iibereinstimmen, denn:

,.Sie wird es als ihre theoretische Aufgabe ansehen, dem systematischen Zusammenhang
zwischen dem wirtschaftlich-theoretischen Fundament der Gesellschaft und ihrem intel-
lektuell-ethischen Uberbau bis ins Einzelne nachzugehen oder, mit Natorps Worten, die
sozialen Bedingungen der Bildung in gleicher Weise wie die Bildungsbedingungen des
sozialen Lebens zu erforschen. ... Thre praktische Aufgabe wird es sein, alle bereits in
der heutigen Gesellschaft vorhandenen gemeinschaftsbildenden und zur Gemeinschaft
erzichenden Elemente — auch unter den Erwachsenen — zu pflegen und zu férdern: zur
Vorbereitung und in Erwartung des Tages, da eine neue Gesellschaft herangereift sein
wird, welche das Bildungsideal des Sozialismus: harmonische Entfaltung der physi-
schen, geistigen und sittlichen Kréfte aller ihrer Glieder, ins Werk zu setzen berufen ist.*
(AKADEMIKUS 1902/03, S. 374 ., Hervorh. i. O.)

Die Sozialpidagogik lieferte zudem Argumente gegen den in der Arbeiterbe-
wegung seit jeher ungeliebten Individualismus. Gemeinschaftserziehung wiir-
de zu einer sittlichen Pflicht, vor der ,,die modernen Schlagworte der Indivi-
dualpidagogik zu Schattengebilden” ,,verflattern“. Aber auch der ,hergebrach-
ten Padagogik” fehle ,,das BewuBtsein von der notwendigen Wechselbezie-
hung zwischen den Begriffen Bildung und Gemeinschaft. Sie betrachtet Soci-
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alpadagogik als einen speciellen Teil der Erziehungslehre, neben der Indivi-
dualpidagogik. Sie hat noch nicht begriffen, dal Socialpidagogik die concrete
Fassung der Erziehungsaufgabe iiberhaupt bedeutet.* (RUBEN 1904, S. 979 f))
Lediglich CLARA ZETKIN hielt es fiir problematisch, das ,héhere Ideal der
proletarischen Erziehung ,.an biirgerlichen Begriffen“ zu messen.

,,S0 trefflich, so anerkennenswert mancherlei Schriften und Einrichtungen sind, welche
... unter dem EinfluB der sogenannten ,sozialpiddagogischen® Richtung entstanden sind:
sie tragen ein Moment in sich, das sie von dem scheidet, dessen das Proletariat bedarf.
Sie sind von biirgerlicher Weltanschauung durchdrungen und wollen die Jugend flir eine
biirgerliche Gesellschaftsordnung erziehen, wie weitgehend auch immer der eine oder
andere Sozialpidagoge diese reformiert sehen mochte.” (ZETKIN 1907/08, S. 422)

Hinsichtlich der Sozialpidagogik vertrat CLARA ZETKIN eine Minderheiten-
position. Mehrheitlich wurde in der Sozialpadagogik die ,,zeitgemiBe Fort-
entwicklung der Erziehung“ (METH 1915/16, S. 187) gesehen, an der ,,der
Sozialismus naturgemiB das groBte Interesse haben miisse und der sich die
Arbeiterbewegung mit besonderer Nachdriicklichkeit anzuschlieBen habe,
weil sie dem sozialistischen Ideal mit thren Komponenten Erziehung zur Ge-
meinschaft, zur Arbeit und zur Selbsttitigkeit am néchsten komme
(AKADEMIKUS 1902/03, S. 370).

Vor diesem Hintergrund konnten selbst offen zutage tretende Differenzen
dem Image, das namentlich NATORP in der Arbeiterbewegung hatte, wenig
anhaben. Solche Differenzen offenbarten sich besonders im Bremer Schul-
streit (1905-1910), weil NATORP den villigen Ausschluss des Religionsunter-
richts aus der Schule, wie es die Sozialdemokratie forderte, weder fiir reali-
sierbar noch fiir sinnvoll hielt (SCHULZ 1904/05; STAUDINGER 1907), und
spitzten sich an NATORPs deutschnationalen Ansichten wihrend des Ersten
Weltkrieges zu. ,,Selbst die Anschauungen einer so hochstehenden Persén-
lichkeit wie Paul Natorp” wiirden ,Verkniipfungen mit jener unseligen
Selbstverblendung aufweisen oder doch zulassen, die, verallgemeinert, nur
geeignet ist Deutschland in die Niederungen der Enge des Geistes und der
verwerflichen Gesinnung zu fithren” (ZEPLER 1918, S. 1140). Das typische
Versagen der deutschen Wissenschaft und die ,.schwere Mitschuld gerade
der ,geistigen Fiihrer der Jugend zeige sich besonders in seinen Schriften
,.Die Weltalter des Geistes” und ,Die Seele des Deutschen”, denen eine
,willkiirlich und europiisch-intellektuell verengte” Auffassung vom ,,Orient”,
,,unwissenschaftliche Methode* und ,ungliickselige Deutschtiimelei vorge-
worfen wurden (ebd., S. 1139 ff.). NATORPs sozialpddagogische Auffassun-
gen indessen iiberdauerten zunichst alle Kritik. Es sei bezeichnend fiir ,,den
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Charakter unserer bisherigen Universititspidagogik®, heiBt es in einer Rezen-
sion der Neuauflage von HEINRICH SCHULZ’ ,,Die Schulreform der Sozialde-
mokratie” (1919), ,,da8 er fiir das sozialistische Schulideal fast nur auf Paul Na-
torps ... ,Sozialpadagogik‘ sich berufen kann“ (VORLANDER 1920, S. S. 374).
Im Fortgang der Geschichte allerdings berief sich dann weder die sozialisti-
sche noch die akademische Péddagogik auf NATORP (RUHLOFF 2003, S. 40).

Mehr als NATORP hatte sich in den Jahren vor dem Ersten Weltkrieg
FOERSTER auf einen Dialog mit Vertretern der Arbeiterbewegung eingelassen.
Mit seiner in ,,Aberglauben” umschlagenden ,,Begeisterung fiir das Ethische*
und mit seiner Uberschitzung der ,,Wirkungsmoglichkeiten abstrakt sittlicher
Grundsdtze im Rahmen der gesellschaftlich gegebenen Zusammenhinge*
(SCHMIDT 1909, S. 325) hatte er immer wieder Kritik herausgefordert’ und
vor allem die proletarischen Frauenrechtlerinnen und Sexualreformerinnen
provoziert. Gleichwohl wurden seine ,humanitiren Anschauungen“ (ebd.;
vgl. auch HAUSENSTEIN 1909) respektiert und wurde besonders sein mutiges,
Repressionen nicht scheuendes Eintreten fiir einen ,,Verstindigungsfrieden”
wihrend des Ersten Weltkrieges als Gesinnungs- und Handlungsalternative
zur Mehrheit der deutschen Wissenschaftselite herausgestellt.' Nachhaltige
Bedeutung erlangte jedoch auch FOERSTER nicht.

4.3 Polytechnische Bildung versus Arbeitsschule

Auf keinem anderen Gebiet waren Arbeiterbewegung und Reformpidagogik
dichter aneinandergeriickt als auf dem der Arbeitsschule. Dafiir lassen sich
verschiedene Griinde anfithren. Arbeit stellte im marxistischen Denken eine
zentrale Kategorie dar, der durch MARX und ENGELS in Gestalt der polytech-
nischen Bildung und Erziehung eine spezifische padagogische Bedeutung zu-
gewiesen worden war. Vor dem Hintergrund der real existierenden Kinderar-
beit im 19. Jahrhundert allerdings konnte sich der MARXsche Denkansatz we-
der in der deutschen noch in der internationalen Arbeiterbewegung gegen das

9  Markant hierzu ein Diskurs zwischen KARL KAUTSKY und FRIEDRICH WILHELM
FOERSTER zum Thema ,Klassenkampf und Ethik“ in der NZ 1900/01; vgl. auch
AKADEMIKUS 1914/15.

10 Noch im letzten Kriegsjahr forderten Professoren der Miinchener Universitit die Versetzung
FOERSTERs in den Ruhestand, ,,am liebsten in einem anderen Land“. Der bayrische Kultus-
minister habe die Forderung mit Bedauern abgewiesen, weil es im juristischen Sinn ,,zu einer
Beanstandung keinen Anla*“ gegeben hitte (vgl. zum ,Fall Foerster* KAMPFFMEYER 1918,
S. 320).
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Bediirfnis nach einer umfassenden Kinderschutzgesetzgebung und nach einem
generellen Verbot der Kinderarbeit durchsetzen.'' Zwar blieb MARX der
wichtigste rhetorische Bezugspunkt fiir die Herausbildung eines pidagogi-
schen Arbeitsverstindnisses. Gleichwohl sah man sich einem Dilemma ausge-
setzt. MARX hatte sein Konzept der polytechnischen Bildung nur in groben
Ziigen skizziert, sein Gegenwartsbezug blieb vage, die erzieherische und bil-
dende Bedeutung produktiver Arbeit war an einen idealen Arbeitsbegriff, an
die von Ausbeutung freie industrielle, in der Tendenz quantitativ abnehmende
und somit individuelle Zeit freisetzende Arbeit gekniipft. Zwischen der Idee
von der persénlichkeitsbildenden und emanzipatorischen Funktion der Ver-
bindung von Unterricht und Arbeit und der Realitéit personlichkeitszerstoren-
der Kinderarbeit lieB sich zudem nur schwer vermitteln. Zu iibermichtig wa-
ren die sichtbaren Folgen der Kinderausbeutung und zu fern positive Erfah-
rungen mit der ,,groBen Industrie”. Die MARXsche Idee konnte deshalb nur
als ein abstraktes Prinzip zukiinftiger Bildung aufgefasst und nur partiell in
Gegenwartsforderungen tibersetzt werden.

Im Unterschied dazu muteten die Angebote der Arbeitsschulpddagogik,
»Kopf“ und ,,Hand* zu verbinden und der erzicherischen Bedeutung der Ar-
beit auch in der Schule gerecht werden zu wollen, konkret, realistisch und fiir
die Kinder der Arbeiterklasse durchaus vorteilhaft an. Hier wurde nicht nur
an die Lebenswelt, die spezifischen Lebenserfahrungen und Kompetenzen der
Arbeiterkinder angekniipft. Die Aufnahme der Handarbeit in den Schulunter-
richt schien ein Weg, ihre Interessen stirker zur Geltung zu bringen, ihr
Selbstbewusstsein zu stirken, Respekt vor korperlicher Arbeit zu entwickeln
und so zur sozialen und politischen Akzeptanz der arbeitenden Menschen
beizutragen. Der Arbeitsunterricht wurde als ein Bildungsvorteil und als
Chance zu besserer beruflicher Qualifikation gesehen, die sich letztendlich
auch auf die Qualifizierung der Reproduktionsbedingungen der Arbeiterschaft
als politische Klasse auswirken wiirden. Zudem war der Arbeitsschulgedanke
vor allem in der Volksschulpddagogik populidr, die der Arbeiterbewegung
nicht nur deshalb am niichsten stand, weil die Volksschule vor allem von Ar-
beiterkindern besucht wurde. Fiir die Arbeiterbewegung waren die Volks-
schullehrer — als das ,,Proletariat” unter den Gebildeten — wichtige Adressaten
und potentielle Verbiindete ihrer Politik.

11 Erst 1894 wurde auf Initiative KARL KAUTSKYs die ,,Genfer Instruktion (1864), in der
MARKX seine Gedanken zur Verbindung von produktiver Arbeit und Unterricht erldutert, in
der ,,Neuen Zeit“ gedruckt und damit einem breiteren Leserkreis zugénglich gemacht.
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Alle diese Impulse wurden durch den ersten internationalen Lehrerkon-
gress im franzosischen Le Havre vom 6. bis 10. September 1885 zusitzlich
verstirkt, der erstmals die Einfilhrung des Handfertigkeitsunterrichts in die
elementare Volksschule zu einem Thema internationaler Pidagogik machte
und als eine moderne internationale Tendenz, als eine Alternative zur einsei-
tigen Buchschule und dariiber hinaus als ethisch erzieherische Alternative
zum Religionsunterrichts darstellte. Eine wichtige Funktion bei der Transfor-
mation arbeitspiddagogischer Auffassungen kam ROBERT SEIDEL zu, der 1885,
lange vor GEORG KERSCHENSTEINER ', eine der ersten systematischen Schrif-
ten zu Arbeitsschule verfasst und 1887 auch die Ergebnisse von Le Havre po-
pularisiert hatte (SEIDEL 1885, 1887). SEIDELs Konzept basiert auf einer sozi-
alpidagogisch intendierten Arbeitsschultheorie, die Arbeit als produktiv ge-
staltende, auf harmonische Personlichkeitsentwicklung orientierte und
zugleich als sozialintegrative Tatigkeit auffasst. SEIDEL selbst verstand sich in
der Tradition von MARX, eine Position, die in der Sozialdemokratie weitge-
hend geteilt wurde und wesentlich zu einer ,fast kritiklosen“ Identifikation
mit der Arbeitsschulbewegung beigetragen hat (NEUMANN 1979, S. 388). Es
sei verkehrt, wurde mit SEIDEL argumentiert, ,,den Arbeitsunterricht darum zu
bekidmpfen, weil er vermeintlicher Weise ... die Neubelebung des Handwerks
zum Ziele habe®, ,,nur ungehériger Weise* liee er sich ,,mit solchen reaktio-
néren Bestrebungen” verquickten (BRAUN 1886, S. 185).

Nicht die Differenz zwischen polytechnischer Bildung und biirgerlicher
Arbeitsschule und nicht die Kritik der mit den Arbeitsschulkonzepten verfolg-
ten Absichten standen unter SEIDELs Einfluss im Vordergrund der Arbeits-
schuldiskussion, sondern die Konsenssuche. Die Orientierung an der indus-
triellen Arbeit, die gewissermaflen den innovativen Kern der MARXschen
Uberlegungen ausmachte, trat zugunsten eines vormodernen, handwerklich
und kiinstlerisch orientierten Begriffs von Arbeit zuriick. Nicht die Offnung
der Schule zur industriellen Produktion wurde als das entscheidende bil-
dungstheoretische Moment gesehen, sondern die Hereinnahme von Arbeits-
elementen in die Schule. Der Widerspruch zwischen dem Zukunftsprojekt

12 SEIDEL sah sich zeit seines Lebens in Konkurrenz zu KERSCHENSTEINER. Vermutlich
konnte er nur schwer verkraften, dass KERSCHENSTEINER sein Arbeitsschulkonzept nicht
nur spiter, sondert ausgerechnet auf einer PESTALOZzZI-Feier 1908 in Ziirich, zu der
SEIDEL nicht geladen war, prasentiert hat und letztendlich als Urheber der Arbeitsschule in
die Geschichte eingegangen ist. Die Auseinandersetzung zwischen beiden sei in der dama-
ligen ,sozialpiddagogischen Bewegung ... wohl das interessanteste Kapitel“ gewesen.
(HAUSENSTEIN 1910, S. 721).
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»polytechnische Bildung® und den unter den damaligen Bedingungen reali-
sierbar scheinenden Arbeitsschulkonzepten wurde zugunsten letzterer gelost,
in der Annahme, damit einen Schritt in die richtige Richtung zu tun. Obgleich
die Ansichten im einzelnen variierten, stimmte die Mehrheit der mit pidago-
gischen Fragen befassten Reprisentantinnen und Reprisentanten der Arbei-
terbewegung mit den Arbeitsschulpiddagogen in der erzieherischen, ethischen,
dsthetischen und sozialen Wertschitzung handwerklicher Arbeit iiberein und
unterstiitzte deshalb ihre Einfilhrung in die (Volks)schule. Daraus resultierte
schlieBlich auch das bis in die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg anhaltende,
oft kritiklose Interesse an GRORG KERSCHENSTEINER, dessen ,,piddagogisch-
organisatorischen Leistungen ... in einem erquicklichen Gegensatz zu ... zahl-
reichen unfreiwilligen Karikaturisten der Arbeitsschule“ gesehen wurden
(HAUSENSTEIN 1910, S. 719). Projekte einer geistigen Arbeitsschule, wie sie
etwa von HUGO GAUDIG in Leipzig entwickelt worden waren, vermochten da-
gegen kaum offentliches Interesse zu erregen.

Zunehmend etablierte sich eine Arbeits-, Sozial- und Moralpidagogik ver-
bindende Denklinie, die schlieflich in der ,,Erziehung durch Arbeit zur Ar-
beit” ihr eigentliches Ziel verfolgte (SCHULZ 1907, S. 39; LINDHEIMER 1908,
S. 257 £.). Die sozial- und moralpiddagogische Wendung des Arbeitsbegriffes
fiihrte nicht nur zu mancherlei Begriffsverwirrung und zu einer Idealisierung
von Arbeit an sich, wie es beispielsweise auch in proletarischen Erziehungs-
ratgebern zum Ausdruck kommt'®, sondem hinsichtlich der ihr von MARX zu-
geschriebenen emanzipatorischen Bedeutung in eine Sackgasse. Gleichwohl
wurde die tendenzielle Verbiirgerlichung der Arbeitsschuldiskussion bereits
damals wahrgenommen — allerdings gerade von so genannten ,,Reformisten
bzw. ,,Abweichlern®, die, wie KARL KAUTSKY, EDUARD BERNSTEIN, LUDWIG
WOLTMANN, OTTO RUHLE u.a., mit ihren kritischen Einwinden zumindest eine
theoretische Bestandssicherung der MARXschen Positionen versuchten. Auch
sie erkannten in der handwerklich und sozialpadagogisch orientierten Arbeits-
schule ein im Vergleich zur traditionellen Schule unterstiitzenswertes, nicht
aber ein im sozialistischen Sinn emanzipatorisches Modell. Weder folge, so
KAUTSKY in einer Rezension SEIDELs, ,,aus der Vertrautheit mit der Arbeit*
notwendig ,.ein Gefiihl des Dankes gegen den Arbeiter”, noch kénne der Ar-

13 Im Erziehungsratgeber der ,,Gleichheit z.B. ist zu lesen: ,,Die Arbeit ist etwas GrofBes,
Schénes. Sie ist Erhalterin der Gesellschaft. Sie fiir alle Menschen zur Freude zu gestalten,
muB unser Ziel sein. Du kannst deinen Teil mit dazu beitragen, wenn du deinem Kinde
Achtung vor der Arbeit beibringst.“ (Zit. n. SCHULZ 1926, S. 17)
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beitsunterricht in den Schulen ,,mit den Bedingungen bekannt machen, unter
denen heute produzirt wird“ (KAUTSKY 1888, S. 94). Glaube SEIDEL wirklich,

,,daB etwa ein Kapitalistensdhnchen, das in der Schule tiglich ein bis zwei Stunden mit
der Ausiibung verschiedener Handfertigkeiten spielt und daran Gefallen findet, nun auch
weif), wie die Arbeit in einer Fabrik schmeckt? Das Kapitalistensshnchen diirfte héchs-
tens finden, wenn es durch den Arbeitsunterricht tiberhaupt zum Nachdenken iiber die
sozialen Fragen angeregt wird, da8 die Handarbeit gar nicht so schlimm ist, als die Ar-
beiter behaupten, und daB diese rechte Tagdiebe sein miissen, wenn sie ihre Lage bekla-
gen.“ (Ebd., S. 94 1)

Unmissverstdndlich sagt er, was er vom Arbeitsunterricht unter den gegebe-
nen Umstinden hilt:

,,Hat in der biirgerlichen Schule der Moralunterricht die Aufgabe, geduldige und folg-
same Arbeiter heranzuzichen, so hat der Handfertigkeitsunterricht die Aufgabe, ge-
schickte Arbeiter in Massen zu bilden, den Preis der Arbeitskraft des geschickten Arbei-
ters auf das Niveau herabzudriicken, auf dem heute der Preis der Arbeitskraft des unge-
schickten Arbeiters steht. (Ebd., S. 94)

Zwar sei jeder ,Schritt, den die Bourgeoisie unternimmt, um Staat und Ge-
sellschaft von den Anhiéngseln vergangener Gesellschaftsformen zu befreien®,
zu begriifien, aber nie diirfe dabei der ,,grole Gegensatz vergessen [werden],
in dem wir zur Bourgeoisie stehen ... Das gilt in der Pddagogik ebenso wie in
der Oekonomie und Politik.”“ (Ebd. S. 95)

BERNSTEIN hilt Arbeitsunterricht in der Schule deshalb nur bis zu einem
bestimmten Punkt fiir sinnvoll (BERNSTEIN 1897/98). Sie stiinde in der Ge-
fahr, ,,in mechanische Spielerei” auszuarten, ,,da die gesellschaftlichen Be-
dingungen der Wirthschaftsorganisation fehlen® (WOLTMANN 1900/01, S.
86), und bleibe ,eine Potemkinsche Tduschung, deren pidagogischer Wert
sehr fraglich ist, wo nicht ,,die geschichtlichen Formen des Arbeitsprozesses
auf ihren Erziechungswert untersucht“ wiirden (Unterricht und Erziehung
1906, S. 339). Ahnlich argumentiert auch RUHLE in seiner Studie ,,Arbeit und
Erziehung* (1904).

Die hier nur angedeuteten Diskurslinien spiegeln vor allem Uneinheitlich-
keit in der Arbeitsschulfrage. Das darf allerdings angesichts der bildungspoli-
tischen und bildungstheoretischen Sprengkraft, die dem polytechnischen Bil-
dungskonzept innewohnt, nicht wundern. Soziale Integration oder soziale
Emanzipation, gegenwarts- oder zukunfisbezogenes Handeln waren letztend-
lich Differenzkriterien, die iiber padagogische Fragen weit hinausgingen.
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S Integration und Integrationsmuster

Wie sich der Umgang mit Reformpddagogik auch immer explizit gestaltete,
nach der Jahrhundertwende war sie lingst in das pidagogische Denken der
Arbeiterbewegung integriert und dafiir auch ein Begriindungsmuster gefun-
den, in dem die spiteren Kontrahenten SCHULZ und ZETKIN zunichst iiberein-
stimmten: Vieles aus der Reformpidagogik trage sozialistische Ziige, nur be-
finde es sich — gleichsam dysfunktional — im falschen System. Ihres biirger-
lich-kapitalistischen Kontexts entledigt, wire manches besser im sozialisti-
schen Denken aufgehoben. So sei sicher, schrieb SCHULZ zu BERTHOLD
OTTO0s ,Lehrgang der Zukunftsschule* (1901), ,,daB die Neugestaltung des
Schulwesens nach der Beseitigung der ihr gegeniiberstehenden sozialen
Schwierigkeiten an den Ottoschen Anregungen nicht achtlos voriibergehen
wird“ (SCHULZ 1901/02, S. 288).

CLARA ZETKIN sah in den LIETZschen Landerziehungsheimen, besonders
in ihrer ,demokratischen Verfassung®, die ,reifste, hochste Frucht der biirger- -
lichen Pidagogik, mit ,bedeutsame[n] Keime[n] zur sozialistischen Erzie-
hung, Keime, die allerdings in der biirgerlichen Gesellschaft nicht Wachstum,
Entfaltungsmoglichkeit fiir all die Kraft, Schonheit und schopferische Frucht-
barkeit finden kénnen, die in ihnen steckt” (ZETKIN 1983, S. 238). Und weil
das so sei, diirfe sich das Proletariat ,,bei Anerkennung und Anwendung der
wichtigsten Grundsitze wissenschaftlicher Padagogik nicht iibertreffen lassen
von biirgerlichen Erziehungsinstitutionen.” (Ebd.)

Ahnlich argumentierten hinsichtlich der Landerziehungsheime auch
SCHULZ, der dann aber doch ihren elitir-selektiven Charakter, die Ausgren-
zung von Midchen und ihre Anpassung an den ,heutigen Klassenstaat* mo-
niert und sie deswegen nur als ,,sehr niitzliche Vorarbeit* fiir die Zukunft ver-
standen wissen will (SCHULZ 1902/03, S. 80 f.), sowic WOLTMANN, der den
Lietzschen Erfolg vor allem an die ,Personenfrage* gebunden sieht
(WOLTMANN 1900/01).

Wie stark Reformpidagogik selbst in die sozialdemokratische Programma-
tik integriert war, offenbaren die auf dem Parteitag der Sozialdemokratie in
Mannheim 1906 vorgestellten sechs Leitsitze fiir eine Schulreform
(MICHAEL/SCHEPP 1992, S. 215 ff.) und besonders die sie erlduternden Refe-
rate von CLARA ZETKIN (ZETKIN 1983, S. 181 ff.) und HEINRICH SCHULZ
(ScHuLZ 1907). Beide entwickelten ihre Thesen nicht neben, sondem aus
dem Fundus damals verfiigharer Pidagogik. Der Referenzrahmen ihrer Auf-
fassungen erstreckt sich von PLATON, den pidagogischen Klassikern, den u-
topischen Sozialisten, MARX und ENGELS (stirker bei SCHULZ) iiber REIN,
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NATORP, PAULSEN, PABST, SCHERER, SEIDEL, WOLGAST bis zur ,,modernen
Psychologie®. Intendiert war eine einheitliche, sozial abgestiitzte Organisation
lebenslanger Bildung, die von der Dialektik von Bildung, Arbeit und Kultur
ausgeht, die Harmonie von Individuum, Gemeinschaft und (gewandeltem)
Staat erstrebt und dabei der Familie eine zentrale Vermittlungsfunktion zu-
schreibt. Alternative, auf Autonomie und Entstaatlichung setzende Erzie-
hungsformen, wie sie noch in der I. Internationale diskutiert worden waren,
spielten in der Sozialdemokratie so gut wie keine Rolle mehr.'

Obgleich die Bildungsoffensive von ZETKIN und SCHULZ nicht durchgin-
gig akzeptiert, stattdessen Zweifel erhoben wurden, ob ein Parteitag der rech-
te Ort fiir Vortrige ,,iiber die gegenwirtige und zukiinftige Familie, iiber Kin-
dertrockenlegen und Kinderwagenschieben® sei (Parteitag 1906, S. 895) und
die Frage nach dem Sinn einer ,,spezifisch proletarischen Bildung* immer
aufs Neue aufkam (KORN 1906/07, S. 385), tat dies der Uberzeugung, dass
Reformpadagogik als eine Quelle sozialistischer Pddagogik eine Rolle spielen
wiirde, keinen Abbruch. HEINRICH SCHULZ” Buch ,,Die Schulreform der Sozi-
aldemokratie® (1911), das die bis dahin gefithrte piddagogische Diskussion
zusammenfasst und das in sozialdemokratischen Padagogenkreisen weitge-
hend Zustimmung erfuhr (DUNCKER 1911), enthilt nahezu alle Facetten der
Reformpidagogik. Differenzen, die vor dem Hintergrund des seit der Jahr-
hundertwende fortschreitenden Richtungsstreits zwischen Reformern und Ra-
dikalen auch auf ,Nebenschauplitzen“ wie der Bildungspolitik schwelten, tra-
ten erst mit dem Auseinanderbrechen der Sozialdemokratie in der Haltung
zum Ersten Weltkrieg deutlicher hervor. Hier vollzog sich ein Bruch, der
nicht nur die beiden Reprisentanten sozialistischer Bildungspolitik ZETKIN
und SCHULZ auf gegensitzliche Seiten stellte, sondermn auch im Pddagogi-
schen ein Lagerdenken konstitujerte, das fortan auch die Rezeption der Re-
formpidagogik bestimmte.

14 Vor allem aus Frankreich waren Vorschlige in die Bildungsdebatten der 1864 gegriinde-
ten Internationalen Arbeiterassoziation (I. Internationale) eingebracht worden, eigene,
selbst verwaltete, vom Staat unabhingige Schulen einzurichten. Vorschlige von OTTO
RUHLE, in der Arbeiterbildung ,Mingel und Liicken der Volksbildung aus eigenen Krif-
ten auszuflillen®, er dachte besonders an muttersprachliche Kompetenz (RUHLE 1903/04,
S. 92 £)), wurden vor allem von HEINRICH SCHULZ mit dem Argument abgewehrt, dass
Arbeiterbildung vor allem dem Klassenkampf zu dienen habe (SCHULZ 1903/04).
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6 Personale Konstellationen und kommunikative
Netzwerke

Waren es auf der einen Seite objektive Bedingungen, die Arbeiterbewegung
und Reformpidagogik im wilhelminischen Deutschland zusammenbrachten,
spielten auf der anderen Seite subjektive Faktoren eine nicht mindere Rolle.
Sie spiegeln lebensweltliche Erfahrungen und Sozialisation, Interessen, Vor-
lieben und Aversionen, Bekanntschaften und Feindschaften, die letztendlich
richtungsbestimmend und konstitutiv werden konnten. Zufillig waren sie nur
selten. Dass AUGUST BEBEL 1894 NATORP rezensierte, ist gewiss nicht nur
auf den Inhalt der Schrift zuriickzufithren, sondern vermutlich auch auf die
Absicht, NATORP in die Nihe der Sozialdemokratie zu riicken. Wie sich Ge-
nerationsunterschiede sowie unterschiedliche Herkunfts- und Bildungsmilieus
auf Bildungsdiskurse und auch auf den Umgang mit Reformpidagogik iiber-
trugen, zeigt u.a. ein iiber Jahre hinweg in Varianten gefiihrter Streit um die
Frage, ob es Aufgabe der Sozialdemokratie sei, sich um den Erhalt der klassi-
schen humanistischen Bildung zu kiimmern, der sich zwischen HEINRICH
ScHuULZ und FRANZ MEHRING u.a. an der Beurteilung LUDWIG GURLITTS zu-
spitzte.l5 Wihrend SCHULZ das frische Draufgingertum® rithmt, mit dem
GURLITT ,alten Gotzen zu Leibe® riickt, und ,,mit ihm die ,autoritativ aufge-
pflanzte Hochachtung vorm Altertum’ ablehnt (SCHULZ 1910/11, S. 759),
sieht sich MEHRING durch ,,die Proben® aus GURLITTs Werk ,,wirksam abge-
schreckt* und warnt davor, ,,den Lesern der Arbeiterpresse die antike Bildung
iiberhaupt zu verleiden“ (MEHRING 1911/12, S. 256).

Die hier durch MEHRING représentierte erste Generation der Arbeiterbe-
wegung gehorte, wie auch KARL MARX, FRIEDRICH ENGELS, FERDINAND
LASSALLE, AUGUST BEBEL, WILHELM LIEBKNECHT, EDUARD BERNSTEIN,
KARL KAUTSKY u.a., dem aufgeklirten Bildungsbiirgertum an. Sie wusste um
den Wert allgemeiner ,humanistischer Bildung®, verfiigte iiber sie und dufier-
te sich vor dem Hintergrund der eigenen Bildungserfahrungen. Die Volks-
schule war ihr ebenso fern wie der Masse der Arbeiter das Gymnasium. Erst
um die Jahrhundertwende traten in der Arbeiterbewegung ,professionelle”
Pidagogen und zunehmend auch Pddagoginnen auf — CLARA ZETKIN, KATE
DUNCKER, HEINRICH SCHULZ, OTTO RUHLE, LUISE ZIETZ u.a. Sie hatten
meist Lehrerseminare besucht, waren mit der Volksschulpiddagogik vertraut,

15 Zur Kritik der deutschnationalen Tendenzen bei GURLITT besonders AKADEMIKUS
1908/09.
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betrachteten die Volksschullehrerschaft als potentielle Verbiindete und nah-
men ihre Reformideen auf. Erziehungswissenschaftler waren in den Reihen
der Arbeiterbewegung vor dem Ersten Weltkrieg eine seltene Ausnahme,
nicht zuletzt deshalb, weil die offene Sympathie fiir die Sozialdemokratie mit
akademischen Karrieren unvereinbar war.'® Eine dieser Ausnahmen war
ROBERT SEIDEL, der immerhin den Aufstieg vom sichsischen Textilarbeiter
zum Honorarprofessor fiir Pidagogik geschafft hatte — allerdings nicht in
Deutschland, sondern im vergleichsweise liberalen Ziirich — und der dann
auch entsprechenden Einfluss auf die pddagogische Gedankenwelt der Arbei-
terbewegung gewinnen konnte.

SchlieBlich trat in Diskursen um Schule und Pidagogik im Umfeld der So-
zialdemokratie eine dritte Gruppe in Erscheinung, die gerade fiir die Trans-
formation reformerischer Ideen und Konzepte eine nicht geringe Bedeutung
besall. Ihr gehorten pddagogisch interessierte Intellektuelle unterschiedlicher
Provenienz an, wie die Wiener Publizistin und Frauenrechtlerin THERESE
SCHLESINGER und ihre Schwester EMMA ECKSTEIN, die Journalistin und spa-
tere Eugenikerin ODA OLBERG, die Miinchner Arztin HOPE BRIDGES ADAMS-
LEHMANN, die Frauenrechtlerin WALLY ZEPLER, die Frankfurter Frauen- und
Sozialpolitikerin HENRIETTE FURTH und ihr Bruder, der Philosoph SIMON
KATZENSTEIN, der Schriftsteller OTTO ERNST, der Kunsthistoriker WILHELM
HAUSENSTEIN u.v.a.m. Erzichungs- und Kinderfragen galten in diesen Krei-
sen hiufig als allgemeine, iibergreifende Themen und fungierten so als eine
Art Scharnier zwischen verschiedenen Reformlagem, biirgerlicher und sozia-
listischer Frauenbewegung, sozialen und politischen Bewegungen. Von dieser
Gruppe gingen z.B. starke Impulse fiir eine Reform der Sexualerziehung aus,
und auch die Popularitit ELLEN KEYs, die mit zahlreichen Personlichkeiten
aus der Arbeiterbewegung in Kontakt stand, hat hier ihren offensichtlichen
Ursprung.'” Das ambivalente gesellschaftstheoretische, frauenpolitische und
padagogische Profil wie auch die starke, in manchem zu sozialistischen An-
schauungen neigende Reformrhetorik KEYs konnten den Suchbewegungen in

16  Siehe z.B. die ,.Lex Arons* (1900), mit der die Entlassung des (auch mit Bildungsfragen
befassten) Physikers LEO ARONS aus der Berliner Universitit wegen Mitgliedschaft in der
Sozialdemokratie erméglicht wurde (FRICKE 1960). Andere, wie der Gymnasiallehrer und
Kantforscher KARL VORLANDER, konnten nur unter Pseudonym (hier AKADEMIKUS) pub-
lizieren. i

17 Allein mit JULIANE VON VOLLMAR, der aus Schweden stammenden, wohlhabenden zwei-
ten Ehefrau des Reichstagsabgeordneten GEORG VON VOLLMAR, neben BERNSTEIN ein-
flussreichster Wortfithrer des reformistischen Fliigels in der Sozialdemokratie und deren
Vorsitzender in Bayern, stand ELLEN KEY in jahrzehntelanger Briefkorrespondenz.
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der Arbeiterbewegung offensichtlich nicht entgehen. Allein in den beiden
Zeitschriften ,,Sozialistische Monatshefte” und ,,Neue Zeit” ist ELLEN KEY
mit insgesamt 12 Rezensionen zwischen 1898 und 1910 die am hiufigsten re-
zensierte Autorin aus der Reformpidagogik. Fast ausnahmslos waren es Frau-
en, die sich ELLEN KEY zuwandten, und es waren vor allem frauen- und sozml—
politische Diskurse, in denen mit oder gegen ELLEN KEY argumentiert wurde.'®

In welchem MaBe kommunikative Netzwerke iiber unterschiedliche politi-
sche und weltanschauliche Richtungen hinwegwirkten, kann auch an dem
Miinchener ,,Zirkel* der durch zahlreiche Publikationen zur Medizin-, Sexu-
al- und Schulreform hervorgetretenen HOPE-BRIDGES ADAMS- LEHMANN"
gesehen werden.

,Jhr Haus war eine Herberge der Gerechtigkeit, wo die Freiheit des Zutritts und die
Zwanglosigkeit der Aufnahmen unbegrenzt schien. Politiker, wie Bebel, Vollmar, Clara
Zetkin, Victor Adler und dessen ... Sohn Fritz, Schriftsteller wie Hartleben, Richard
Dehmel, Ellen Key, fiihrende Mediziner wie Fr. Miiller und Blaschko traten ihrem Hau-
se nah und beugten sich vor dem Zauber der in ihrer Arbeit, ihren Plinen und ihrer
Menschenliebe aufgehenden Hausherrin.“ (DIEFENBACH S. 17; vgl. auch KrRAUS 2002,
S. 95 ff)

In diesem Umfeld, moglicherweise unter gedanklicher Mitwirkung nahezu der
gesamten Fithrungsriege der Sozialdemokratie, entwickelte ADAMS-
LEHMANN Ideen fiir eine ,,Schule der Zukunft“, deren Bildungsanspruch in
einem uniibersehbaren Kontrast zu GEORG KERSCHENSTEINER, damals Stadt-
schulrat in Miinchen, erscheint.

,.Es besteht eine rationalistische Richtung, die in der Bildung nur das direkt in Geld und
Aktualitit Umsetzbare gelten lisst. Auf diesem Standpunkt stehe ich nicht. ... Es gilt, ei-
nen Wissensdurst zu stillen, der keinen unmittelbaren Bezug zur Gegenwart hat, sich ei-
nes Genusses zu befihigen, der seine Berechtigung in sich selbst tragt.“ (ADAMS-
LEHMANN 1906/07, S. 378)

Nicht nur ,bessere Methoden miisse die ,,Schule der Zukunft“ bringen, son-
dern auch ,,als Resultat dieser Methoden, ein weit tieferes und umfangreiche-

18  Merkwiirdigerweise wurde die Popularitit ELLEN KEYs in sozialistischen Kreisen in der
Forschungsliteratur bislang nahezu véllig auBer Betracht gelassen.

19 Die in England geborene HOPE-BRIDGES ADAMS-LEHMANN (1855-1916) war die erste
Frau, die in Deutschland ein medizinisches Staatsexamen ablegte und die erste, die in
Bayem als Arztin praktizierte. Wihrend ihre Leistungen als Medizinreformerin und Frau-
enrechtlerin in den letzten Jahren gut aufgearbeitet wurden (KRAUS 2002), sind ihre pida-
gogischen Aktivitdten noch weitgehend unerforscht.
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res Wissen ..., als die heutige Schulweisheit sich trdumen 148t.“ (Ebd. S. 338)
Entsprechend formulierte sie ihre zentralen padagogischen Ideen:

»»--- gleiche Bildung fir Jungen und Médchen als geschlechter-unabhingige Menschen-
bildung; gemeinsamer bilingualer Kindergarten ab dem dritten Lebensjahr, multilinguale
Grundschule; umfassende Allgemeinbildung: Sprachen, Kulturen der Vergangenheit und
Gegenwart, Naturwissenschaften, Mathematik, Geographie, Grammatik, Stil, Literatur,
Geschichte, Kérperbildung und Gesundheitspflege, kiinstlerische und dsthetische Bil-
dung; Grundziige der Technik in Industrie, Ackerbau und Verkehrswesen, Handfertig-
keiten; Grundziige des Staats-, Gemeinde- und Vélkerrechts, Grundziige der sozialen In-
stitutionen; soziale Kompetenz: Respekt, Ricksichtnahme, Solidaritit; Selbstbetitigung
als Methode und Pflege des Denkens.“ (Ebd. S. 377)%

Vor dem Hintergrund dieses (gymnasialen) Bildungsanspruches und im Wis-
sen um die Bedeutung friihkindlicher Erzichung beantragte eine Gruppe um
ADAMS-LEHMANN 1909 die Einrichtung einer ,,Versuchsschule fiir moderne
pédagogische Bestrebungen fiir Kinder von drei bis zehn Jahren, allerdings
ohne Erfolg. Erst 1910/11 wurden unter der Regie KERSCHENSTEINERS in
Miinchen erste Versuchsklassen eingerichtet, die jedoch mit der urspriingli-
chen Idee nur noch wenig gemein hatten. Immerhin gelang 1909 die Griin-
dung eines bilingualen Versuchskindergartens mit 150 Plitzen, der mehr als
sieben Jahre unter Leitung der sozialdemokratischen Lehrerin MARGARETHE
KAMPFFMEYER erfolgreich arbeitete (KRAUS 2002, S. 132 ff).

7 Rezeption zwischen Identifikation und Sozialkritik —
eine erste Bilanz

Auf der Grundlage bisheriger Forschungen lassen sich vorerst drei zentrale
Schlussfolgerungen ziehen:

Erstens: Liest man die padagogischen Texte der Arbeiterbewegung aus der
Perspektive reformpidagogischer Intention, Begrifflichkeit, Rhetorik und
Symbolik, so scheint man auf mehr Gemeinsames als Trennendes zu treffen.
Auffillig ist nicht nur eine auf Kritik und Polarisierung abgestellte Rhetorik.
Auch im Gebrauch und in der Auslegung zentraler padagogischer Begriffe
sind Kongruenzen auffindbar und, wie beispielsweise hinsichtlich des Ar-

20 Zumindest erwihnt sei, dass diese Vorstellungen nicht unwidersprochen blieben: , Kann
der einzelne, kann die Geselischaft etwas dabei gewinnen, wenn die Menschen zu leben-
den Enzyklopadien werden?* (OLBERG 1906/07, S. 847)
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beits-, Gemeinschafts- oder Kunstbegriffs, neben parallelen, gleichermaflen
konkurrierende Entwicklungen. Sprachcodes, die fiir das Neue, das Zukiinfti-
ge, das Anders- und Besserwerden stehen, sind auch in Texten aus der Arbei-
terbewegung enthalten. In der Verwendung von Symbolen — die Sonne, das
Kind in der Messias-Pose, der jugendlich aufstrebende Kérper — unterschei-
den sich proletarische nicht von reformpadagogischen, lebensreformerischen
oder jugendbewegten Kontexten. Naturwissenschaften, namentlich die Biolo-
gie, aber auch Soziologie und experimentelle Psychologie wirkten hier wie da
mehr oder weniger prigend auf Vorstellungen vom Menschen und seiner
Entwicklung. Speziell die Evolutionstheorie, im 19. Jahrhundert zu einer Art
,Leitwissenschaft im System der sich herausbildenden modemen Wissen-
schaftsdisziplinen geworden und besonders im Marxismus rezipiert (HAUG
1995, S. 254 ff.; MOCEK 2002), nahm in sozialtheoretischen, anthropologi-
schen und auch pidagogischen Diskursen eine mafigebliche Rolle ein. Wie in
der Reformpidagogik galt auch in der Arbeiterbewegung das Kind als Hoff-
nungstrager fiir eine andere, bessere Zukunft, und es ist gewiss kein Zufall,
wenn Otto RUHLE wie ELLEN KEY seine Kindheitsstudien unter das
NIETZSCHE-Zitat stellte: ,,An Euren Kindern sollt Ihr gut machen, daf3 Thr Eu-
rer Viter Kinder seid!“ (RUHLE 1906, S. 1), und seine bekannte Monographie
,Das proletarische Kind“ (1911) ,,der neuen Generation* widmete. Gerade an
diesem Beispiel wird deutlich, wie stark die Herausbildung eines neuen Kind-
heits- und Erziehungsverstindnisses auch hier von der Ideologie und den
Spekulationen des Zeitgeistes geprigt war.

Mit reformpidagogischen und manchen lebensreformerischen Zeitstro-
mungen teilt die Arbeiterbewegung nicht nur Rhetorik und Symbolik, sondern
gleichermafen Widerspriiche, Ambivalenzen und Verwerfungen. Das gilt be-
sonders hinsichtlich eugenischer und rassenhygienischer Theorien, zu denen
haufig nur geringe kritische Distanz entwickelt wurde (MOCEK 2002). Der
Traum vom ,,neuen Menschen® — ,.gesunde, kriftige Menschen, mit klarem
Kopf und klassenbewuBtem Denken, mit starkem Gerechtigkeitsgefithl und
sozialem Empfinden, mit festem Willen und solidarischem Handeln* (ZETKIN
u.a. 1960, S. 67) — wurde auch und gerade in der Arbeiterbewegung getraumt.
Zukunftsvisionen — das Werden eines neuen Zeitalters, das Wachsen einer
neuen Generation, die menschheitsbefreiende Mission der Arbeiterklasse —
wurden in einen nahen, iibersehbaren Zeithorizont geriickt. Der Glaube an
Fortschritt und Entwicklung und vor allem die Gewissheit, das 20. Jahrhun-
dert wiirde das der ,Erfiillung® sein, schien unerschiitterlich (Die Wende
1899/1900, S. 385). In der Arbeiterbewegung besafien solcherart Zukunftsvi-
sionen immer eine doppelte Funktion. Sie implizierten einerseits die Erzie-
hung der heranwachsenden Generation als Tréger einer ,,neuen” Kultur- und
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Gesellschaftsentwicklung und andererseits die daran gekniipfte Erwartung ei-
ner allmihlichen ,,Veredelung® und ,,Versittlichung® der Arbeiterschaft als
politische und &konomische Klasse. Individuum und Klasse wurden glei-
chermaflen als Erziehungsobjekte gesehen, Grenzen zunehmend verwischt.
Die Fokussierung auf Gemeinschaft und die Organisation der Klasse hatte in
der Arbeiterbewegung schon frith zu einer Abwendung vom Individualismus
und Psychologismus, namentlich der Psychoanalyse, und zur Priferenz sozi-
alethischer Gemeinschaftskonzepte gefiihrt. Individualismuskritik war dem-
nach auch ein entscheidendes Charakteristikum ihrer Reformpidagogik-
Rezeption.

Zweitens: Trotz konstatierter Gemeinsamkeiten zwischen beiden Richtun-
gen enthilt die Rezeption der Reformpidagogik in der Arbeiterbewegung
starke kritische Momente. Kritik galt insbesondere ihren romantischen, von
der sozialen Realitdt abgehobenen Bildern vom Kind und illusioniren Kon-
struktionen von Kindheit, der Unterschitzung allgemeiner Bildung und funk-
tionaler Reduzierungen des Bildungsbegriffs, der Vemachlissigung des
Gleichheitsanspruches und der sozialen Frage. Reformpidagogik wurde als
Ausdruck und Reflex einer sich auch in ihren Bildungs- und Erziehungsinte-
ressen zunehmend differenzierenden Gesellschaft wahrgenommen, deren An-
gebote nicht Varianten einer homogenen pédagogischen Zielrichtung darstel-
len, sondern gravierende piddagogische Differenzen mit unterscheidbaren Ab-
sichten und Wirkungen. Es wurde sehr wohl der Unterschied gesehen, ob Re-
formvorschldge biirgerlichen Lebenswelten galten oder der sozialen Emanzi-
pation benachteiligter Kinder, ob reformpidagogisches Engagement elitirer
Separierung oder dem allgemeinen 6ffentlichen Schulwesen galt, ob sich die
pidagogischen Akteure in den Dienst des politischen Konservatismus und
Nationalismus stellten oder mit sozialen und demokratischen Bewegungen
sympathisierten. Obgleich sich beide Richtungen in der Kritik an Schule und
Gesellschaft trafen und das Interesse der Arbeiterbewegung an der Reform-
pédagogik tiberhaupt erst durch deren schul-, erziehungs- und sozialkritischen
Impetus geweckt worden war, unterschieden sie sich in der Konsequenz, mit
der Bildungsfragen in soziale Kontexte gestellt wurden. Die soziale Frage
blieb letztendlich auch in der Beurteilung der Reformpidagogik zentral.
»verlogene Romantik”, ,,Gaukelspiel”, ,schillernde Seifenblasenherrlichkeit
sei fiir den ,,Proletarier” das besungene ,.Kinderparadies®.

,»Was wilt Ihr denn von unserem Jugendlande! ... Das Paradies der Kinder des Proletari-
ats ist ein wiister, sonnenloser Garten, vom Vandalismus der kapitalistischen Entwick-
lung zerstampft und zerstort, das gepriesene Mirchenland der Jugend enthiillt sich fiir
den Nachwuchs der Armen und Enterbten als eine diistere Welt des Schmerzes und der
Qual.*“ (RUHLE 1906, S. 1)
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Ahnliche Vorhaltungen sind in der proletarischen Literatur hiufig zu lesen.
An der ,rauen kapitalistischen Wirklichkeit“ zerbrachen manche , riihrselige
Phrasen® der Reformer (SCHULZ 1909/10, S. 497). Solche sozialkritischen
Perspektiven auf Reformpiddagogik waren Anfang des Jahrhunderts selten.
Sie kamen vorwiegend aus proletarisch-sozialistischen Kreisen und stellen ei-
nen spezifischen Kritikansatz dar, der dann aber in der vorherrschenden Re-
zeptionsgeschichte der Reformpidagogik kaum noch zur Bedeutung gelangt.

Drittens: Die Profilierung bildungspolitischer und padagogischer Auffas-
sungen in der Arbeiterbewegung vollzog sich nicht isoliert aus sich selbst
heraus, sondern in lebendiger Wahrnehmung der zeitgendssischen padagogi-
schen Diskurse. Zumindest vor dem Ersten Weltkrieg hatte die Reformpéda-
gogik dabei eine wichtige impulsgebende Funktion fiir die padagogische
Ideenproduktion in der Arbeiterbewegung, die nicht als ,,gedankenlose Nach-
ahmung kleinbiirgerlicher Armseligkeit und ,,Wandeln“ in den ,,ausgetrete-
nen Bahnen anderer Klassen* verstanden werden sollte, sondemn als Selbst-
gestaltung der eigenen Lebensverhiltnisse und Suche nach Identitit
(DUNCKER, zit. n. KIRSCH 1982, S. 84). ,,Genau priifen und von allem nur das
Beste behalten” (SCHULZ 1911, S. 169), wurde zu einem Rezeptionsmuster,
das als kritisch-konstruktive Synthese zumindest bis zum Ersten Weltkrieg
Geltung behielt. Der Entwicklung eines spezifischen pidagogischen Profils
auf dieser Basis standen jedoch auch schon zu dieser Zeit vor allem im radi-
kaleren Spektrum der Arbeiterbewegung Uberzeugungen entgegen, wonach
es sich beim Kampf um die Volksbildung iiberhaupt zuerst nur ,,um ein sozi-
alpolitisches, nicht um ein padagogisches Problem* handeln miisse (MEHRING
1964, S. 696) und gerade ,unter den Fittichen der ,Bildung’ und der ,allge-
mein menschlichen Kultur’ die Grenzen zwischen Sozialdemokratie und
dem ,biirgerlichen Milieu®, ,fern vom rohen Gewiihl des Klassenkampfes
und des Schweigeruchs der Massen (LUXEMBURG 1903/04, S. 37) ver-
wischt wiirden. Hier kommen bereits Widerspriiche zum Ausdruck, die sich
mit der fiir Deutschland typischen und nachhaltigen Spaltung und Polarisie-
rung der Arbeiterbewegung vertieften und letztendlich auch die Mdglichkeit
einer kritisch-konstruktiven Rezeption reformpddagogischer Ideen und Pro-
jekte iiberlagerten.

Diese Zusammenhiinge sind nicht nur fiir die Rezeptionsgeschichte der
Reformpidagogik interessant, sie erhellen gleichermafen Konstituierungs-
prozesse ,,sozialistischer” Pidagogik im 20. Jahrhundert. Zumindest fiir den
hier untersuchten Zeitraum waren es vor allem soziale Zielvorstellungen, die
das padagogische Denken in der Arbeiterbewegung lenkten und vorgefundene
bzw. sich entwickelnde pidagogische Ideen, Konzepte und Handlungsmodel-
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le in synkretistischer Weise zu eigenen Arrangements zusammenfiigten, die
dann aber durchaus als originire Beitrdge im gesellschaftlichen Diskurs um
Schulentwicklung und Pédagogik angesehen werden kénnen.
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GOTZ HILLIG

,Y0jo Nova* —
Ein vergessener Kibbutz auf der Krim

1928 wurde auf der Halbinsel Krim, zu jener Zeit eine autonome Republik in-
nerhalb der Russischen Sozialistischen Foderativen Sowjetrepublik (RSFSR),
von Riickkehrern aus Paldstina die jiidische landwirtschaftliche Kommune
»Vojo Nova“, d.h. eine Art Kibbutz', gegriindet. Dabei handelte es sich um
die einzige geschlossene Siedlung von ,Paldstinensern” auf dem Territorium
der UdSSR. Die Geschichte dieser Kommune, die sich schon bald zu einer
Mustereinrichtung entwickelte, wurde bisher weder von (post)sowjetischen
noch von israelischen Historikern aufgearbeitet. Im Folgenden soll versucht
werden, dieses weitgehend unbekannte Kapitel aus der Geschichte der Kib-
butzbewegung vorzustellen und orts- bzw. zeitbedingte Spezifika im Zusam-
menhang mit der Genese, dem Aufbau und dem Schicksal von ,,Vojo Nova“
zu benemnen, wobei auch mégliche Griinde fiir die bisherige Nichtbeachtung
dieses auBergewdhnlichen kommunitiren Experiments diskutiert werden. Zu-
nichst folgen jedoch einige Ausfiihrungen zur Entstehung der Kollektivsied-
lungen in Paldstina.

1 Zur Genese der Kibbutzim

Die Griindung der ersten Kibbutzim (Sg. Kibbutz — Vereinigung) durch Grup-
pen von Juden aus Russland sowie aus Galizien, das damals bekamntlich zu
Osterreich gehorte, fiel in die Zeit des Osmanischen Reiches. Diese relativ
kleinen, in der Mehrzahl kaum lebensfihigen Siedlungen wurden als Kvutzot
(Sg. Kvutza - kleine Gruppe) bezeichnet. Sie sollten nicht mehr als 15 bis 20

1 In diesem Beitrag wird die im Englischen bzw. Amerikanischen iibliche Schreibweise
verwendet, die sich auch in der deutschsprachigen Forschungsliteratur durchgesetzt hat:
,Kibbutz* statt (it. Duden) ,,Kibbuz*.
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Personen umfassen — ,,das MaBl war der gemeinsame Tisch, an dem man zu-
sammensitzen, wihrend der Mahlzeit sich unterhalten, gleichzeitig die Arbeit
verteilen konnte, wie es in einer Familie gebrauchlich ist“ (BENARI 1934, S.
35). Die erste stindige Kvutza, Degania am See Genezareth, wurde 1909 ge-
griindet. Diese jungen, bereits sikular gebildeten Siedler, die im Zuge der
zweiten Alija (Einwanderungswelle 1904-1914) nach Palistina gekommen wa-
ren, verstanden sich als Zionisten und Sozialisten (LIEGLE/ BERGMANN 1994, S.
175; FOLLING-ALBERS/FOLLING 2000, S. 10).

Zionismus (benannt nach Zion, dem Tempelberg in Jerusalem) bedeutet:
nationale Befreiungsbewegung einer immer wieder verfolgten, zerstreut le-
benden Minderheit mit dem Ziel des Aufbaus eines eigenen Staates. Als Ter-
ritortum zur Errichtung einer ,nationalen jiidischen Heimstitte”, wie sie der
Wiener Journalist und Schriftsteller THEODOR HERZL in seiner 1896 erschie-
nenen programmatischen Schrift ,,.Der Judenstaat® gefordert hatte, war bereits
ein Jahr spiter auf dem Baseler Zionistenkongress Palistina (Erez Israel) de-
klariert worden. Durch die Auswanderung aus dem Russischen Reich wollten
die kiinftigen Kibbutzgriinder, unter ihnen zahlreiche Gymnasiasten und Stu-
denten, zugleich der Tyrannei des Zarismus, der Willkiir der Beamten, der
Diskriminierung und den Pogromen — vor allem nach der gescheiterten Revo-
lution von 1905, an der sich viele von ihnen beteiligt hatten — entkommen,
aber auch dem durch eine patriarchalische Familienstruktur und #uBerst
strenge religidse Riten und Rituale geprigten Leben im Schtetl.

Bei der Gestaltung von Arbeit und Leben in den kollektiven Ansiedlungen
orientierte man sich an dem sozialistischen, nach MARX und ENGELS (,,Kom-
munistisches Manifest) sogar kommunistischen Prinzip: ,,Jeder nach seinen
Fahigkeiten und jedem nach seinen Bediirfnissen®. Das bedeutet: Giiterge-
meinschaft, d.h. Vergesellschaftung der Produktionsmittel wie iiberhaupt Ab-
schaffung von privatem Eigentum, produktive kérperliche Arbeit, und zwar
»Selbstarbeit”, d.h. Verbot von Lohnarbeit (Ausbeutung), Verzicht auf Ent-
lohnung fiir geleistete Arbeit, ,,Pioniergeist®, freiwillige Mitgliedschaft, eine
weitgehende administrative Autonomie, allgemeine Egalitit, einschlieBlich
Gleichheit der Geschlechter, Solidaritit, soziale Sicherheit, eine basisdemo-
kratische Selbstverwaltung, gemeinsamer Konsum und nicht zuletzt ein um-
fassendes Konzept der Gemeinschaftserziehung.

Oberstes Organ der Selbstverwaltung eines Kibbutz ist die Vollversamm-
lung, die bis in die 1980er-Jahre allwochentlich einberufen wurde, jetzt aber
in vielen Siedlungen nur noch einige Male im Jahr zusammentritt. Auf ihr
werden prinzipielle Entscheidungen getroffen: Verabschiedung des Haushaits,
Bestitigung der Aufnahme neuer Mitglieder sowie Bildung von Ausschiissen,
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die sich mit den Fragen der Produktion, der Finanzen, des Wohnungsbaus,
des Gesundheitswesens, des Erziehungs- und Bildungswesens, der Kultur u.a.
befassen. Das Exekutivkomitee des Kibbutz ist das Sekretariat, das aus den
Vorsitzenden der Ausschiisse, dem Kibbutzsekretir und dem Schatzmeister
besteht (MADAR/SEELIGMANN 2000, S. 6). Die Besetzung dieser Positionen
unterlag bis in die jiingste Zeit dem Rotationsprinzip. Der Siegeszug der Kib-
butzim erfolgte seit Ende der 1920er-Jahre. Gegenwirtig gibt es in Israel etwa
260 derartige Kommunen® mit ca. 115.000 Bewohnern (100 bis 2.000 pro
Siedlung).

Die Kibbutzim — heiBt es in der Einleitung zu einem 1982 erschienenen
Suhrkamp-Band mit dem Titel ,Das Kibbutz-Modell“ - ,stellen eines der
bestuntersuchten Gesellschaftssysteme der Erde dar* (HEINSOHN 1982, S. 7).
Entsprechende Forschungsvorhaben wurden weltweit iiberwiegend von jiidi-
schen Wissenschaftlern getragen. Eine Ausnahme bildete dabei die ,.alte*
Bundesrepublik, wo sich mit diesem Thema fast ausschlieBlich Wissenschaft-
ler nicht-jiidischer Herkunft beschiftigten. Nach dem von Deutschland verur-
sachten Holocaust war und ist ihr Interesse vom Bemiithen um eine objektive
Auseinandersetzung mit der Geschichte des jiidischen Volkes bestimmt. Eine
filhrende Rolle spielten dabei Erziehungswissenschaftler wie LUDWIG LIEGLE
(Tiibingen), der Nestor der deutschen Kibbutzforschung, und MARIA FOLLING-
ALBERS (Regensburg).

2 ,Gdud“ versus ,,Kvutza“

Die deutschsprachige Literatur, sofern sie auch auf die Geschichte der Kib-
butzbewegung eingeht, konzentrierte sich verstindlicherweise auf die Darstel-
lung des Mainstream der Genese der jiidischen Kollektivsiedlungen in Palis-
tina, die mit der zweiten Alija eingesetzt hatte. Kaum beriicksichtigt wurde
bisher der von Gruppen der dritten Alija (1919-1923) Ende 1920 gegriindete
,,Gdud“, der erst in jiingster Zeit dank der Bemilhungen von WERNER
FOLLING in das Blickfeld der deutschen Kibbutzfreunde gertickt ist (FOLLING-
ALBERS/FOLLING 2000, S. 44-46).

2 Fir Ende 1998 wird die Zahl der Kibbutzim mit 267 angegeben (MADAR/SEELIGMANN
2000, S. 3), fiir Mitte 2001 mit 260 (PETER DUDZIG, Kibbutzbewegung am Ende. ARD,
Welt-Spiegel, 10.06.2001).



40 Gérz Hillig

Der ,,Gdud ha’avoda“ mit zunichst ca. 40 Angehérigen (Kibuc véera ...
1998, S. 17) entwickelte sich, so die Einschitzung des israclischen Histori-
kers M. NAOR (1998, S. 127), ,,zur fortschrittlichsten Kraft innerhalb der jiidi-
schen Arbeiterbewegung Palistinas und zum Brennpunkt revolutionirer
Ideen®. Die mehrheitlich aus Russland stammenden (BENARI 1934, S. 56)
»Gdudniki®, die vorerst noch auf eine feste Ansiedlung verzichtet hatten, leb-
ten in kleinen Gruppen aus 12 bis 13 Personen, die zusammen arbeiteten und
einen Delegierten in einen gemeinsamen Rat, das Leitungsorgan der Arbeits-
legion, schickten (ebd., S. 54). Sie iibernahmen verschiedene Auftrige in den
Bereichen Landwirtschaft, Industrie, StraBen-, Bahnstrecken-, Hafen- und
Wohnungsbau. So wurden die ersten Gebsude der Hebriischen Universitit in
Jerusalem von ,,Gdudniki* errichtet (NEAR 1992, S. 73 f). »Anfangs nur als
Zusammenschluf zur effizienteren Arbeitsbeschaffung sowie als genossen-
schaftliche Vereinigung zur Senkung der Lebenshaltungskosten gedacht
(FOLLING-ALBERS/FOLLING 2000, S.44), verfolgten die Angehorigen des
»Gdud“ die Idee einer einzigen groflen Kommune mit verschiedenen Wirt-
schaftszweigen, die weit groBer als die Kvutzot sein und zum Kristallisations-
kemn einer zukiinftigem sozialistischen Gesellschaft der Juden in Palistina
werden sollte (MEIER-CRONEMEYER 1969, S. 132).

Bereits Ende 1921 kam es jedoch durch Personen aus dem Umfeld der
Kvutzot, die sich dem ,,Gdud“ angeschlossen hatten, zur Griindung zweier
Kibbutzim, was zu Spannungen innerhalb der Bewegung und 1923 auch zu
Abspaltungen eines Teils der Kibbutzmitglieder von der Arbeitslegion fiihrte.
Derartige, von ,,Verbitterung, Feindseligkeit und HaB“ (MERCHAV 1972, S.
58 f) geprégte ideologische Auseinandersetzungen sowie die schwierige so-
ziale und wirtschaftliche Lage in Palistina mit einer hohen Zahl von Arbeits-
losen bewirkten schlieBlich, dass der linke Fliigel der Legion (195 Mitglieder)
im Dezember 1926 ausgeschlossen wurde (MERCHAV 1972, S. 58; NEAR
1992, S. 143). Die zu jenem Zeitpunkt 294 Mitglieder umfassende Mehrheit
(NEAR 1992, S. 143) schloss sich Ende 1929 dem neu gegriindeten Verband
»Kibbutz me’uchad* (Vereinigter Kibbutz) an (NAOR 1998, S. 144).

Die israelische Historikerin ANITA SHAPIRA, die in jhrem Buch ,,Visions in
Conflict"* (1990) auch der Geschichte des ,,Gdud* nachgeht’, weist darauf hin,
dass die Griinder der Kvutzot wie generell die Siedler der zweiten Alija vom
Scheitern der Russischen Revolution von 1905 geprigt waren. Dagegen

3 Auf diese Publikation wurde ich von D.J. PENSLAR (Toronto) hingewiesen. Fir die Uber-
setzung der hier wiedergegebenen Zitate bedanke ich mich bei SHIFRA KUPERMAN (Basel)
und HANNA SALOMON (Frankfurt a.M.).
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pflegten die Angehdrigen der jiingeren Generation, die mit der dritten Alija
ins Land kamen, darunter auch die Mitglieder der Arbeitslegion, das Ethos
der erfolgreichen Oktoberrevolution von 1917 und hatten somit auch ein an-
deres Verhdltnis zur Sowjetunion. Ziel der Vertreter beider Fliigel des
,,Gdud“ war eine sozialistische Revolution in Palistina. Doch wihrend die
Legion nach Auffassung der Linken an der Spitze der Arbeiterbewegung ste-
hen und die Revolution auf politischem Wege herbeifiihren sollte, strebten die
Rechten zundchst eine zahlenmiBige VergroBerung der Legion und damit de-
ren Stirkung an (NEAR 1992, S. 141).

Etwa jeder Vierte der 1926 ausgeschlossenen Linken, die sich vom Zio-
nismus losgesagt hatten, iibersiedelte — beginnend mit dem Jahr 1928 — in
mehreren Gruppen in ,ihre russische Heimat, das Land der Revolution per se
(SHAPIRA 1990, S. 200). Nach Auffassung des westdeutschen Kibbutzfor-
schers HERMANN MEIER-CRONEMEYER (1969, S. 132) handelte es sich dabei
um ,,die Fiihrungsgruppe. des Gdud“. Angesichts des ,,immer stirker werden-
den Unmuts iiber die Zukunftschancen des Zionismus* (AM-SHALEM 1961, S.
13) sowie ,unter dem Eindruck der Aussichtslosigkeit, in Palistina ein sozia-
listisches Leben zu organisieren, hatten sich die linken ,,Legionire” bei der
sowjetischen Regierung nach der Mdglichkeit ihrer Niederlassung in einem
der neuen jiidischen Siedlungsgebiete der UdSSR erkundigt und eine positive
Antwort erhalten (HELLER 1931, S. 308). Infolge der Wirtschaftskrise in Pa-
ldstina waren 1927/1928 im Unterschied zu den vorangehenden und folgen-
den Jahren mehr Juden aus- als eingewandert (NAOR 1998, S. 144, 149).

Anfuhrer des linken Fliigels der Legion sowie Initiator der Riickkehraktion
in die Sowjetunion war der aus ,Kleinrussland“, der heutigen Ukraine, stam-
mende ehemalige Mathematikstudent MENDEL ELKIND (russ. Mendel” [Mena-
chem] Solomonovi¢ El’kind), geb. 1897 in der Stadt Berislav, Gouvernement
Cherson. Dabei handelte es sich zweifellos um eine bemerkenswerte Persén-
lichkeit. Ehemalige Mitglieder des ,,Gdud* charakterisierten ihn als ,tatkrafti-
gen, aufrichtigen und selbstlosen Menschen® von ,,iiberragendem Intellekt*,
»groBen analytischen Fahigkeiten und Uberzeugungskraft“, sie nannten ihn
sunseren Trotzkij (AM-SHALEM 1961, S. 12-13). In einer Stellungnahme
zum Manuskript dieses Beitrags weist der israelische Historiker JAKOV
GUREN vom Forschungs- und Dokumentationszentrum der Vereinigten Kib-
butzbewegung Yad Tabenkin darauf hin, dass ELKIND im Vergleich zu den
anderen Fiihrern der Arbeiter- und der Kibbutzbewegung in Paldstina auf dem
Gebiet der Politik und der Okonomie jedoch nur iiber ein begrenztes Wissen
verfiigt und sich unter jenen deshalb als Outsider gefiihlt habe. Der israelische
Historiker und Kibbutzforscher HENRY NEAR bezeichnet ELXIND als ,,a brilliant
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organizer (NEAR 1992, S. 140) und betont, dass es sich nicht eindeutig
bestimmen lasse, wann dieser Kommunist geworden sei. So kénne dessen In-
sistieren auf den Rechten der Antizionisten innerhalb des ,,Gdud“ ,,das Er-
gebnis von Naivitit oder Schlauheit (the result of naivety or of cunning)“ ge-
wesen sein {ebd., S. 142). Es gilt jedoch festzuhalten, dass ELKIND niemals
Mitglied der Kommunistischen Partei war. Unmittelbar vor der Abreise aus
Palistina hatte er auf die Frage seiner Schwester RAJA: ,,Sag mal, Mendel,
bist Du wirklich Kommunist?“, Folgendes geantwortet: ,,Ein Parteimitglied
muss sich gemil der von oben befohlenen Linie verhalten. Ich kann Befehlen
von oben nicht gehorchen, ich kann nur meinem Gewissen folgen. Ich war
niemals Mitglied der Kommunistischen Partei.“ (AM-SHALEM 1961, S. 17)
Ahnlich #duBerte sich der Prisident der Bank von Israel, DAVID HOROWITZ,
ein ehemaliges Mitglied des ,,Gdud*: ,,Elkind war ein Mann der Kommune,
aber kein Kommunist. Der Kommunismus war fiir ihn allein das Mittel, um
die kollektive Lebensweise innerhalb der Kommune zu verwirklichen.” (Ebd.)

3 Das sowjetische jiidische Siedlungswerk

Die Riickkehr der linken ,,Gdudniki* in ihre inzwischen ,,sowjetisierte” Hei-
mat erfolgte zu einem Zeitpunkt, als die UdSSR bereits seit einigen Jahren ei-
ne planmifige, zentral gesteuerte Politik der Ansiedlung von Juden auf dem
Land betrieb, d.h. deren Umsiedlung aus den traditionellen Wohngebieten —
mit dem ,,Schetl — innerhalb der westlichen Gouvernements von der Ostsee
bis zum Schwarzen Meer. In diesem ,,Jiidischen Ansiedlungsrayon* des Rus-
sischen Reiches hatte sich nur ein ganz geringer Teil der dort konzentrierten
jidischen Bevélkerung in der Landwirtschaft betitigt. Bereits unmittelbar
nach dem Oktoberumsturz (1917) war versucht worden, die ,jiidischen Mas-
sen* in Kommunen und Artels auf dem Land anzusiedeln. Das Artel stellte
eine Art Kolchose dar, bei der sich der Boden, die Wirtschaftsgebdude, das
tote Inventar und das Zugvieh in gemeinsamem Besitz befanden.

Eine planmiBige ,,Agrarisierung” von Juden begann jedoch erst nach der
1924 erfolgten Griindung des , Komitees zur Foérderung der Bodenbewirt-
schaftung werktitiger Juden beim Présidium des Nationalitdtensowjets des
Zentralen Exekutivkomitees der UdSSR* (Komitet po zemel’nomu ustrojstvu
trudja$¢ichsja evreev pri Prezidiuma Soveta National’nostej CIK SSSR,
,-Komzet) sowie im Jahr darauf der ,,Allunionsgesellschaft zur Férderung der
Bodenbewirtschaftung werktitiger Juden in der UdSSR" (Vsesojuznoe obs-
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gestvo po zemel’nomu ustrojstvu trudjasc€ichsja evreev v SSSR; ,,Ozet” — in
der deutschsprachigen sowjetischen Literatur auch: jiidisches Siedlungswerk).
Eine bedeutende Rolle bei dieser Ansiedlungskampagne spielte ,,Agro-Joint*.
Dabei handelte es sich um eine von wohlhabenden Juden in den USA, die den
Zionismus ablehnten, unterstiitzte Tochtergesellschaft des American Jewish
Joint Distribution Committee (PENSLAR 2000, S. 344), die sich — in enger
Kooperation mit ,,Komzet“ — der Forderung der jlidischen Bodenbewirtschaf-
tung zunichst in der Ukraine, doch ab 1926 vor allem auf der Krim ver-
schrieben hatte, wo ihr ein Teil der hierfiir ausgewiesenen Parzellen zur ei-
genverantwortlichen Nutzung und Besiedlung iiberlassen worden war. Die
Unterstiitzung von ,,Agro-Joint* schloss neben regelmiBigen Zahlungen an
die sowjetischen Partnerorganisationen auch die Lieferung von Saatgut und
Technik (Traktoren, Lastwagen, Mihdrescher etc.) ein.

»Komzet“ hatte es sich zur Aufgabe gemacht, im Verlauf von zehn Jahren
100.000 jiidische Familien in eigens hierfiir zu erschlieBenden Regionen an-
zusiedeln (BATURINSKI 1929, S. 618). Schwerpunkte dieses Projekts zum
Aufbau nationaler jiidischer Rayons waren zunidchst WeiBrussland, die Ukrai-
ne, die Krim und der Nordkaukasus, ab 1928 jedoch gezielt Birobidschan im
Fernen Osten.

Zur Unterstiitzung der Arbeit von ,,Ozet” wurden innerhalb der Sowjetuni-
on sowie im Ausland regionale Gesellschaften gegriindet, so auch in Deutsch-
land. Die Berliner Zweigstelle veroffentlichte im Friihjahr 1928 eine Bro-
schiire mit Informationsbeitrigen sowjetischer Autoren sowie Stellungnahmen
prominenter Personlichkeiten aus Deutschland zur jiidischen Bodenbewirt-
schaftung in der UdSSR, darunter PAUL OESTREICH und GUSTAV WYNEKEN
(LEONID 1928): ,Auf eigener Scholle. Das jiidische Siedlungswerk in der
Sowjet-Union. Eine Denkschrift. Herausgegeben vom Initiativ-Komitee zur
Unterstiitzung der jiidischen Siedlungen in der Sowjet-Union“. Auflerdem
wurde eine deutsch untertitelte Fassung des ,,Ozet“-Films ,,Evrei na zemle®
(Juden auf eigener Scholle) erstellt. Auf Vorschlag des Prisidiums des Zent-
ralen ,,Ozet“-Vorstands vom 6. Mirz 1928 waren Buch und Film unter den
Exponaten der jiidischen Abteilung des sowjetischen Pavillons auf der Inter-
nationalen Presse-Ausstellung in K6ln vertreten (GARF, 9498-1-40, Bl. 23
Riicks.) und kamen in der Folgezeit auch auf Informationsveranstaltungen mit
deutschen und sowjetischen Gastrednern zum Einsatz.

Im Rahmen der hier vorgelegten Untersuchung konnten die ,Ozet“-
Zeitschrift ,, Tribuna evrejskoj sovetskoj obi¢estvennosti® (Tribiine der jidi-
schen sowjetischen Offentlichen Meinung), die Evpatorijaer Tageszeitung
,.JKollektivist sowie die fiir auslindische Wissenschaftler erst im Gefolge des
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»August-Putsches” (1991) zuginglich gewordenen Archive von ,Komzet*,
,»Ozet” und ,,Agro-Joint“ ausgewertet werden. Benutzernachweise in den ent-
sprechenden Aktenbestinden, die sich in den Staatsarchiven der Russischen
Foéderation (GARF) in Moskau bzw. der Autonomen Republik Krim
(GAARK) in Simferopol’ befinden, erlauben den Schluss, dass das sowjeti-
sche jiidische Siedlungswerk der 20er-/30er-Jahre (das seinerzeit auch auBer-
halb der UdSSR als ein Gegenmodell zur zionistischen Kolonisierung ,,Erez
Israels“ propagiert wurde und in der biirgerlichen Presse entsprechende Be-
achtung fand) wie auch die damals erfolgte Remigration einer Gruppe von
,Palistinensern* von der Forschung bis in die jiingste Zeit ignoriert wurde.*
In einem Beitrag iiber ,Die jiidische Umsiedlung auf die Krim im graphischen
Werk M. Ch. GorSmans* weist die Autorin, ELENA ITKINA (1994, S. 44), ganz
zu Recht darauf hin, dass in den seit den 1960er-Jahren in der UdSSR und ih-
ren Nachfolgestaaten erschienenen Biichern iiber die Krim und generell die
Ukraine, zu der die Halbinsel seit 1954 gehort, diese Thematik mit keinem
Wort erwihnt wird.’ Die Aufarbeitung derartiger Fragestellungen war im Ge-
folge der antisemitischen Kampagnen der spiten Stalinzeit fiir die sowjetische
Forschung tabu. So wurde auch die entsprechende Literatur aus der Vor-
kriegszeit in wissenschaftlichen Bibliotheken unter Verschluss gehalten und
durfte in Nachschlagewerken bis zum Ende der UdSSR nicht angezeigt wer-
den. Das betrifft z.B. die bereits erwihnte, 19271937 in Moskau erschienene
Zeitschrift ,,Tribuna“, die in der maBgeblichen sowjetischen Periodika-
Bibliographie ,,Periodi¢eskaja pecat' SSSR 1917-1949“ (Moskva, 1963) nicht
nachgewiesen wird. Die anhaltende Abstinenz israelischer Historiker beziig-
lich der Riickkehrer aus Palistina ldsst sich eigentlich nur damit erkliren, dass

4 Inzwischen zeichnet sich beziglich der Erforschung des Projekts der ,,Agrarisierung* der
sowjetischen Juden jedoch eine Wende ab: So schrieb der israelische Historiker
JONATHAN DEKEL-CHEN auf der Grundlage der Ergebnisse eines Forschungsaufenthaltes
in Moskau und auf der Krim (im Jahre 2000) zu diesem Thema eine Dissertation (DEKEL-
CHEN, J.: Shopkeepers and Peddlers into Soviet Farmers: Jewish Agricultural Colonizati-
on in Crimea and Southern Ukraine, 1924-1941. Ph.D. Dissertation, Brandels University,
2001) und publizierte seither eine Reihe von Artikeln (z.B. ,Jewish Agricultural Colo-
nists, 1927-1945%. In: Jews in Eastern Europe, 3, no.46 (2001), S. 34-58; ,,An Unlikely
Triangle: Philanthropists, Commissars, and American Statesmanship Meet in Soviet
Crimes, 1922-37“. In: Diplomatic History, 27, no.3 (July 2003), S. 353-376; ,,Farmers,
Philanthropists, and Soviet Authority in Rural Crimea and Southern Ukraine, 1923—
1941, In: Kritika. Explorations in Russian and Eurasian History, 4, no.4 (2003), S. 1-37.

5 Auf den Beitrag von E. ITKINA wies mich A.M. GORSMAN (Moskau), ein Sohn des Kiinst-
lers, hin.
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es sich bei diesen gewissermaBen um Abtriinnige vom Projekt Zionismus
handelte, die keine weitere Beachtung verdienen.

4 In geheimer Mission in Moskau

Diese ,,Linksabweichler®, die in ,,Erez Israel“ vornehmlich in Steinbriichen
und auf Baustellen gearbeitet hatten, konnten sich auf die geplante landwirt-
schaftliche Titigkeit in der UdSSR seit Ende 1926 noch in einer entsprechen-
den Siedlung des ,,Gdud“ vorbereiten (CAGB RF, 155578, Bl 11).

Als erster verlieB M. ELKIND Paldstina, und zwar im August 1927 (ebd.).
In Moskau verhandelte er iiber die geplante Remigration seiner Anhédnger in
die UdSSR nicht nur mit den fiir die Umsiedlung der jiidischen Bevolkerung
zustindigen sowjetischen Dienststellen, sondem fiihrte dariiber auch mit ei-
nem Vertreter der Nahost-Abteilung des Exekutivkomitees der Dritten —
Kommunistischen — Internationale (Komintern) geheime Gespriche. Letzteres
geht aus einem Vermerk auf einem — im Komintern-Archiv aufbewahrten, von
der Forschung bisher jedoch nicht beachteten — ,,Bericht des ZK-Mitglieds
des Gdud-Avoda (linker Fliigel) M. El’kind*, adressiert an das Sekretariat der
Nahost-Abteilung, vom 13. September 1927 hervor (RGASPI, 495-81-64, Bl 1).

In diesem acht eng beschriebene Seiten umfassenden Dokument (ebd., Bl.
3-6 Riicks.) charakterisiert der Autor die linke Fraktion der Arbeitslegion als
,einen Verband von Kommunen stidtischer und landwirtschaftlicher Arbei-
ter* (,,vier kommunale Gruppen mit insgesamt 250 Personen), der sich als
Teil der , kollektivistischen Bewegung* der jiidischen Arbeiter Paldstinas ver-
steht. Mit Hilfe dieses ,,Berichts* wollte ELKIND ganz offensichtlich Verbiin-
dete ,,im Lager der Komintern“ finden. Dabei kommt er auch auf unterschied-
liche Auffassungen beziiglich der Einschitzung der innenpolitischen Lage
durch den ,,Gdud* und die damals im Untergrund titige Paldstinensische
Kommunistischen Partei (PKP), die offizielle Vertreterin des Mandatsgebiets
in der Dritten Internationale, zu sprechen und bezeichnet es als ,,unbedingt er-
forderlich, dass die Komintern uns als eine ihr freundschaftlich verbundene
politische Arbeitergruppierung akzeptiert“. Im Grunde genommen wollte
ELKIND damit die Anerkennung der Arbeitslegion als Partner oder sogar als
Sektion der Komintern erreichen. Letzteres war jedoch insofern ausgeschlos-
sen, als die Kommunistische Internationale per definitionem einen territoria-
len und keinen nationalen Parteienverbund darstellte.
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Der zu jenem Zeitpunkt bereits gefasste Plan der Ubersiedlung in die
UdSSR (die entsprechende Entscheidung war im August 1927 und damit un-
mittelbar vor ELKINDs Abreise nach Moskau gefallen; SHAPIRA 1990, S. 200 f))
wird in diesem ,,Bericht“ mit keinem Wort erwihnt. Davon ist jedoch im
nicht datierten Antwortschreiben die Rede, von dem sich ein Durchschlag im
Komintern-Archiv befindet (RGASPI, 495-81-64, Bl. 1). In diesem Brief
wird ELKIND vor allem wegen seines Festhaltens am Zionismus sowie seiner
Distanz zur PKP kritisiert. In einer handschriftlichen Erlduterung auf demsel-
ben Dokument, die das Datum 1. Oktober 1927 triigt, heiit es, ,,der ,Bericht’
des Gdud-Avoda“ solle im Grunde genommen bezwecken, ,,]l.and fiir die ei-
genen Ubersiedler in die UdSSR zu erhalten® (ebd.). Diesem Kommentar
lasst sich entnehmen, dass ELKIND bereits vor der Niederschrift seines ,Be-
richts” bzw. parallel dazu Gespriiche mit der Komintern gefiihrt hatte.

Im Sommer 1926 war ELKIND iibrigens, und zwar im Rahmen einer Dele-
gation jilidischer Arbeiter aus Paléstina, bereits einmal in der sowjetischen
Hauptstadt gewesen (CAGB RF, Bl 11; Gespréch des Verf. mit Ejli EI’kind;
Moskau, 18.10.2002). Dabei handelte es sich zweifelsfrei um jene von H.
NEAR (1992, S. 143) erwihnte ,,Abordnung des Gdud nach Sowjetrussland,
deren Mitglieder den Vorschlag unterbreiteten, der Gdud kénne im Falle ei-
ner sowjetischen Unterstiitzung des Zionismus sowjetische militirische Inte-
ressen in Paldstina vertreten™. Dieser Versuch, eine Zustimmung der UdSSR
zur Auswanderung von Juden nach Paldstina zu erhalten, blieb allerdings er-
folglos. ELKIND hatte bereits damals geheime Gespriche im Exekutivkomitee
der Komintern gefiihrt und diesem Mitte Mai 1926 ein detailliertes, wohlwol-
lend aufgenommenes ,,Memorandum® zur Situation des ,,Gdud* vorgelegt, in
dem u.a. um die Entsendung von Fachleuten, einschlieBlich Erziehern, aus
Versuchs- und Mustereinrichtungen des Landwirtschaftskommissariats der
UdSSR nach Paldstina gebeten wird (RGASPI, 495-81-64, Bl. 2).

Die drei Personen umfassende Delegation des ,,Gdud* findet auch in ei-
nem mit Fotos aus Familienbesitz illustrierten Beitrag iiber ELKIND Erwih-
nung, der 1961 in einer Zeitschrift der Kibbutzbewegung erschien und ganz
offensichtlich auf Informationen von dessen Witwe zuriickgeht. Dort heiBit es,
jedes Delegationsmitglied habe wihrend des Aufenthaltes in der UdSSR ei-
gene Interessen verfolgt: Einer von ihnen, B. MECHONAJ, habe seine Kame-
raden angeblich ,,gleich nach der Ankunft verlassen* und ein Studium an ei-
ner sowjetischen Hochschule aufgenommen; der zweite, I. SHOCHAT, habe
versucht, mit Vertretern der Regierung der UdSSR zwecks materieller Unter-
stiitzung der paldstinensischen militérischen Untergrundorganisation ,,Haga-
na“ Kontakt aufzunehmen, wihrend sich der dritte, M. ELKIND, seinerseits
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»mit der Leitung der Nahost-Abteilung des Komitees [muss heiflen: der
Komintern; G.H.] getroffen habe“. In dem Beitrag wird ausdriicklich darauf
hingewiesen, dass die drei Delegierten von den wahren Plidnen ihrer beiden
Kollegen keine konkrete Vorstellung gehabt hitten (AM-SHALEM 1961, S.
13), was wohl den Tatsachen entsprach. Doch die Behauptung, der bildungs-
hungrige MECHONAJ habe seine Kameraden ,,gleich nach der Ankunft verlas-
sen*, muss man ins Reich der Legende verweisen. Zumindest trigt das von
ELKIND Mitte Mai 1926 in Moskau zu Papier gebrachte ,Memorandum® die
Unterschriften aller drei Delegierten (RGASPI, 495-81-46, Bl. 4249, hier:
Bl 49). Der oben zitierte Beitrag von AM-SHALEM mit der verballhornten
Kontaktadresse ,,Leitung der Nahost-Abteilung des Komitees* wird in ent-
sprechenden israelischen Publikationen {ibrigens nicht zitiert, und so tiiber-
rascht es nicht, dass ELKINDs Komintern-Verbindungen und damit sein zwei-
gleisiges Vorgehen bei den Verhandlungen in Moskau der Forschung bisher
nicht bekannt waren.

Am 3. Februar 1927, somit noch vor ELKINDs zweiter Reise in die Sowjet-
union, hatte sich das Prisidium des Zentralen ,,Ozet“-Vorstands mit einem
»Antrag der paldstinensischen Organisation ,Agru™ befasst, einer ,,Gesell-
schaft zur Unterstiitzung der jiidischen Bodenbewirtschaftung in der UdSSR*
(RUBSTEIN 1927). Dabei ging es um Amitshilfe ,,bei der Entsendung einer De-
legation palistinensischer jiidischer Arbeiter und Kolonisten in die UdSSR
zum Kennenlernen der jiidischen Kolonisation daselbst* sowie ,,bei der Orga-
nisierung von 2-3 Pioniergruppen aus paléstinensischen Arbeitern und
ehemaligen ,Halutzim‘ [zionistischen Pionieren, insbesondere der landwirt-
schaftlichen Erschliefungsarbeit; G.H.] mit dem Ziel der Griindung von Mus-
terkollektiven in der Ukraine, dem Nordlichen Kaukasus, auf der Krim usw.*
Laut Protokoll dieser Sitzung wurde beschlossen: 1. ,,Jm Falle der Organisie-
rung einer solchen Delegation auf Initiative und auf Kosten der paldstinensi-
schen Arbeiter und Kollektivisten: diese — entsprechend ihrer Bitte — bei der
Beschaffung von Einreisevisa der Sowjetischen Regierung und der Ermogli-
chung eines allseitigen Sich-vertraut-machens mit der neuen jiidischen Bo-
denbewirtschaftung in der UdSSR zu unterstiitzen.” 2. ,,Jm Falle der Organi-
sierung einer Pioniergruppe aus ehemaligen Sowjetischen Staatsbiirgern in
Palistina: diese Gruppe dahingehend zu unterstiitzen, bei der Sowjetischen
Regierung die Erlaubnis zu erhalten, ihre Sowjetische Staatsbiirgerschaft zu
erneuern und in ihre Heimat zuriickzukehren. (GARF, 9438-1-35, Bl 50 £)
Der dem Tagungsordnungspunkt zugrunde liegende Antrag der paléstinensi-
schen ,,Ozet“-Dependance ,,Agru“ befindet sich nicht in den Akten; es kann
jedoch davon ausgegangenen werden, dass ihm ein entsprechendes Gesuch



48 Gotz Hillig

M. ELKINDs zugrunde lag, den man ja mit seinen Kampfgefihrten damals
(Dezember 1926) gerade aus der Legion ausgeschlossen hatte. Dies wiire eine
indirekte Bestitigung der bereits zitierten Mitteilung von O. HELLER (1931,
S. 308), die abtriinnige ,,Gdud“-Gruppe selbst habe seinerzeit um die Mog-
lichkeit ihrer Remigration in die UdSSR nachgesucht. Allerdings war diese
Aktion zweifellos ganz im Sinne der sowjetischen Regierung. So bezeichnet
A. SHAPIRA (1990, S. 201) die Ubersiedlung der Gruppe als eine ,.erfolgrei-
che propagandistische Operation®, mit der pro-zionistischen Tendenzen unter
der halutzisch orientierten jiidischen Jugend in der UdSSR wirksam Einhalt
geboten werden sollte.

5 Auf der Suche nach einem geeigneten Terrain

Ein Beweis fiir ELKINDs Aufenthalt in Moskau im Winter 1927/28 liegt in
Form einer von ihm handschriftlich ersteliten Liste mit den Namen von 84
Personen zur Ubersiedlung auf die Krim vor. Das ganz offensichtlich fiir die
Visa-Erteilung bestimmte Dokument mit der Uberschrift ,Liste der Mitglieder
der palistinensischen Ubersiedlergruppe zur Ansiedlung auf der Parzelle Nr.
13 des Rayons Evpatorija®, unterzeichnet vom ,,Bevollmichtigten der Gruppe
M. El’kind“, tridgt das Datum ,Moskau, 13.2.1928¢ (GARF, 7541-1-234, Bl.
19).° Die Hafenstadt Evpatorija war iibrigens der Ausgangspunkt seiner im
Juli 1919 ,aus zionistischer Uberzeugung“ erfolgten illegalen Emigration
nach Paldstina gewesen (CAGB RF, 155578, Bl 8). Die dem jiidischen Sied-
lungswerk aus staatlichen Lindereien (,,Fonds", enteignetem GroBgrundbe-
sitz) liberlassenen Parzellen lagen im Steppengebiet der nordlichen Krim und
mussten fiir eine intensivere Bewirtschaftung durch Bohrung artesischer
Brunnen und die Errichtung von Behausungen fiir Mensch und Tier erst er-
schlossen werden.

Das ELKIND als Standort der geplanten landwirtschaftlichen Kommune zu-
gewiesene Terrain befand sich iibrigens in einem ~ nicht von Juden bewohn-
ten — tatarischen Siedlungsgebiet (Ajdar-Gaziner Dorfsowjet). In die multina-
tionalen Autonomen Sozialistischen Sowjetrepublik Krim lebten die Tataren
iiberwiegend auf dem Land. Die 1925 begonnene innersowjetische Umsied-
lung von Juden, der in den Rayons auf der Krim eine Bestandsaufnahme be-

6 Die Parzelle Nr. 13 des Rayons Evpatorija war ,,Komzet“ im Jahre 1927 zur Bewirtschaf-
tung liberlassen worden (GARF, 6541-1-381, Bl. 95).
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reits vorhandener jiidischer Siedlungen (Artels, Kommunen) vorausging, war
— wie erst in jiingster Zeit durch Publikationen in der Simferopol'er Zeitschrift
,,Kul'tura narodov Pri¢ernomor'ja“ (Die Kultur der Vélker der Anrainerstaa-
ten des Schwarzen Meeres) bekannt wurde — auf entschiedenen Widerstand
der dortigen Regierungsorgane gestoen. Diese verwiesen auf den Eigenbe-
darf an Land fiir die ,,Binnenumsiedlung unserer Bevilkerung der Krim, die
sich in Gebirgen und Wildem befindet”, sahen in der forcierten Umsiedlung
von Juden aber auch eine Gefihrdung des traditionellen, von Tataren domi-
nierten Nationalititengefiiges ihrer Republik und waren diesbeziiglich — letzt-
lich allerdings erfolglos — wiederholt in Moskau vorstellig geworden. Thr
,.-Ridelsfithrer, der Vorsitzende des Zentralen Exekutivkomitees der Krim
Beli Tbraimov, sowie weitere tatarische Politiker wurden im Januar 1928 ver-
haftet, wegen angeblich krimineller Vergehen vor Gericht gestellt (23.-28.
April j. Js.), zum Tode verurteilt und erschossen (CHOVANCEV 2001, S. 151;
BROSEVAN 2001, S. 3-6).

Verkniipft mit dem jiidischen Siedlungswerk sowie der Griindung jiidi-
scher Artels und Kommunen auf der Krim ist die Ausweisung der bereits un-
mittelbar nach dem Oktoberumsturz enteigneten fritheren Gutsbesitzer und
Grofgrundbesitzer. Sofern diese noch auf ihren Héfen lebten, wurden sie
Mitte der 1920er-Jahre auf Grund einer entsprechenden Verfligung des Zent-
ralen Exekutivkomitees der UdSSR vom Territorium der Krim-ASSR in Ar-
beitslager im Norden und Osten des Landes deportiert. Die entsprechende,
von der Forschung bisher nicht beachtete Problematik ldsst sich Akten des
Evpatorijaer Rayon-Exekutivkomitees entnehmen, die vom Verfasser — auf
der Suche nach dem Namen des Vorbesitzers jenes Gutshofes, den man den
,Paldstinensern” zugewiesenen hatte — eingesehen werden konnten. Da sich
der ,parteilose* ELKIND in den Jahren 1929-1930 auch als Lokalpolitiker be-
titigte (Wahl in das 29-kdpfige Rayon-Exekutivkomitee von Evpatorija)
(GAARK, 1058-4-480, Bl. 207), kénnen ihm die damals erfolgten ,,Mafinah-
men zur Liquidierung des Kulakentums®, d.h. der Verbannung mittlerer und
reicher Bauern ,,vom Territorium der Krim*, nicht entgangen sein, zumal ge-
geniiber der Parteizelle der von ihm geleiteten Kommune der Vorwurf erho-
benen wurde, sie habe nichts dagegen untemommen, dass man einem nach
Sibirien deportierten und illegal auf die Krim zuriickgekehrten (dem Namen
nach russischen oder ukrainischen) Bauern, der Parteimitglied war, Unter-
schlupf gewihrte.

Eine mafigebliche Rolle bei der Losung der territorialen Frage wie iiber-
haupt beziiglich der Entwicklung der von ELKIND organisierten Kollektivwirt-
schaft hatte, laut Zeugnis seines Sohnes EiLI (Gesprich mit dem Verf.; Mos-
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kau, 28.09.2002), der damalige ,Komzet“-Bevollmichtigte fiir die Krim,
Ju. V. Gol’de, gespielt. Bemerkenswert ist, dass ELKINDs Liste wenige Tage
nach der Entscheidung von , Komzet“ (und unmittelbar danach auch der Zu-
stimmung von ,,Ozet) fiir die kiinftige schwerpunktmiifiige Férderung des
Grofprojekts Birobidschan entstanden ist, das dann am 28. Mirz 1928 durch
eine Verordnung des Prisidiums des Zentralen Exekutivkomitees der UdSSR
bestitigt wurde (BATURINSKI 1929, S. 631). Die bis zu diesem Zeitpunkt or-
ganisatorisch und finanziell vorrangig unterstiitzten jiidischen Siedlungsgebie-
te, so auch auf der Krim, verloren damit in den folgenden Jahren zunehmend
an Bedeutung. Schlielich wurde , Komzet*“ am 9. Juli 1933, ebenfalls durch
eine Verordnung des Présidiums des Zentralen Exekutivkomitees der UdSSR,
angewiesen, alle seine Aktivititen ab sofort in den Fernen Osten zu verlegen
(ITKINA 1994, S. 48).

6 Die Ubersiedlung der ,,Gruppe Elkind*

Am 1. August 1928 verédffentlichte die Zeitschrift ,, Tribuna® unter der Uber-
schrift ,,Aus Palistina in die UdSSR* die folgende Meldung: ,.Jn Odessa traf
die palidstinensische Kommune Gdud ha-avoda ein, der zur Ansiedlung die
Parzelle Nr. 13 im Rayon Evpatorija zugewiesen worden war. Da die Kom-
mune vollig mittellos ankam, erteilte der Zentrale Vorstand von OZET telegra-
fisch die Anweisung, ihr bis zur ersten Ernte einen Kredit zu gewihren. Die
Kommune besteht aus 27 Familien.“ (V central’'nom ... 1928)

Diese Verlautbarung erweckt den Eindruck, dass die Ubersiedler gemein-
sam in die UdSSR gekommen waren. In den damaligen Zeitungen lisst sich
dariiber jedoch nichts finden — die Riickkehr der Gruppe erfolgte unbemerkt
von der Offentlichkeit. Aus Archivdokumenten geht hervor, dass sich auf der
fiir die geplante Kommune vorgesehenen Parzelle zunichst (ab Ende Februar/
Anfang Mirz 1928) eine dreiképfige ,,Arbeitsbrigade* niedergelassen hatte,
der auch ELKIND angehorte. Dieses Vorauskommando traf entsprechende
Vorbereitungen fiir die Ankunft ihrer Kameraden aus Palistina, die, wie ei-
nem Schreiben ELKINDs vom 6. Mirz j.Js. an den ,.Komzet“-Bevollmichtig-
ten in Simferopol’ zu entnehmen ist, bereits ,,im Laufe des Monats April* er-
wartet wurden (GAARK, 515-1-82, Bl. 71-72). Auf Grund von Visa-Proble-
men verzdgerte sich die Einreise jedoch. So war den ,,Paldstinensern* bei ei-
nem Zwischenanfenthalt in Konstantinopel im dortigen Sowjetischen Gene-
ralkonsulat — entgegen einer Zusicherung des Volkskommissariats fiir Aus-
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wirtige Angelegenheiten gegeniiber ,,Komzet* in Moskau — nicht die Staats-
angehdrigkeit der USSR erneuert, sondern nur ein Besuchsvisum ausgestelit
worden (ebd., 77, Bl. 80).

In der Ausgabe der Zeitschrift ,, Tribuna“ vom 15. Juli 1928 ist innerhalb
einer Information des Bevollmichtigten des Evpatorijaer Biiros des Zentralen
,»Ozet“-Vorstands, A.G. TEMKIN, von einer ,,Kommune (aus Palistina) im
Umfang von 27 Personen“ die Rede, die sich auf der Parzelle Nr. 13 angesie-
delt habe (TEMKIN 1928). Dies korrespondiert mit entsprechenden Daten im
frithesten bisher bekannten Archivdokument mit Angaben zur Wirtschaft der
neu gegriindeten Kommune — einem Bericht des Agronomen M.M. REIN vom
5. November 1928 iiber ,,Die Ergebnisse der Aktivititen von OZET auf dem
Gebiet der Schafzucht im Rayon Evpatorija® (Stand: 1. Oktober), dem man
entnehmen kann, dass die ,,Paldstinenser-Kommune* zusammen mit vier wei-
teren Ubersiedlerkolonien dieser Region zunichst als Betrieb zur Schafzucht
bestimmt worden war. Hier ist die Zahl der Mitglieder mit 27 (und die der
Schafe mit 403 Muttertieren plus 100 Limmer) angegeben (GARF, 7541-1-
234, Bl. 14).

Die Angaben ,,Zahl der Mitglieder — 27 und ,,Anzahl der Familien — 27%
beziiglich der Ausgangsgruppe der Kommune auf Parzelle Nr. 13 finden sich
z.T. in ein und demselben Dokument (GAARK, 1058-4-738, Bl. 149, 131),
wihrend eine Anfrage des Zentralen , Komzet” an dessen Krimer Vertretung
vom 22.11.1928 nach der Zahl der Familien, die bereits auf der genannten
Parzelle ansissig sind, wie folgt beantwortet wurde: ,,25 Mitglieder und 3
Kinder” (GAARK, 515-1-82, Bl. 87). Daraus lisst sich schliefien, dass es sich
bei den Ubersiedlern aus Paldstina fast ausschlieBlich um Junggesellen ge-
handelt hatte und somit die Zahl der Mitglieder und der Familien weitgehend
identisch war. Auflerdem ist dabei zu beachten, dass sich die sowjetischen
Ubersiedlerstatistiken in jener Zeit generell auf Familien, die Meldungen der
Remigrantenkommune jedoch auf Personen beziehen.

Am 15. September 1928 hatte die ,,Tribuna“ berichtet, dass den Ubersied-
lern aus dem Fond der Krimer ,,Ozet“ 1.300 ha Land fiir den Aufbau einer
landwirtschaftlichen Kommune zur Verfiigung gestellt worden sei. Dabei
handele es sich um Angehérige eines , kommunistischen Arbeiterkollektivs im
Umfang von 70 Personen”. ,,Sie alle”, heifit es in dem Artikel, ,,hatten 7-8
Jahre in Paldstina gelebt, jedoch die Hoffnung aufgegeben, sich dort einiger-
mafien etablieren zu konnen, und kommen nun in Gruppen in die UdSSR zu-
riick.” (LK. 1928). Dasselbe Heft der Zeitschrift (S. 9) enthilt auch erstmals
ein Foto der ,Siedlung der paldstinensischen Remigranten (Parzelle Nr. 13,
Rayon Evpatorija auf der Krim)“. Ihr Name wird dabei aber noch nicht er-
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wihnt. Die Aufnahme zeigt eine Gruppe von fiinf Personen in der Einfahrt zu
einem Gutshof.

Detaillierte Informationen iiber die organisatorischen und wirtschaftlichen
Grundlagen der Kommune enthdlt ein Artikel von ELKIND (irrtiimlich ge-
zeichnet mit , M. El’kin“!), der im Juli 1929, genau ein Jahr nach dem Ein-
treffen der ersten Siedler auf der Krim, in der ,,Tribuna“ erschien. Auf Grund
der Tatsache, dass ELKINDs ,,Protektor GOL’DE, wie aus dem Impressum der
Zeitschrift hervorgeht, im Dezember 1928 als neu ernannter Stellvertretender
Vorsitzender des Zentralen Vorstands von ,,0zet in deren Redaktionskolle-
gium eingetreten war, ist davon auszugehen, dass dieser Beitrag auf GOL’DEs
Initiative hin oder aber mit dessen Unterstiitzung publiziert wurde.

In ELKINDs Artikel wird auch, und zwar gleich in der Uberschrift, erstmals
in der ,,Tribuna“ der Name der Kommune erwihnt — ,,Voja Nova“ (EL’KIN
1929); dabei handelt es sich um eine Slawisierung der Esperantoform ,,Vojo
Nova“ (russ. Novyj byt; Neues Leben), so die dokumentarisch, darunter auch
in Form von Stempel und Siegel, belegte (GARF, 7541-1-234, BI. 11, 14) Ei-
genbezeichnung der Siedlung. Andere, in der Literatur anzutreffende, nicht
korrekte Namensformen: ,,Via Nova*“ (MERCHAV 1972, S. 58), ,,Vita Nova*
(NEAR 1992, S. 143).

In der Literatur (PENSLAR 2000, S. 350) wird die Frage aufgeworfen, wa-
rum die Kommune keinen jiddischen oder hebriischen Namen hatte, wie sei-
nerzeit zahlreiche andere jiidische Siedlungen in der UdSSR. Nicht unerheb-
lich fiir die Namenswahl war zweifellos der Umstand, dass im Februar 1928
die erste halutzische Landkommune auf der Krim, ,,Tel Haj* (gegr. 1922), aus
politischen Griinden ,liquidiert“ und an deren Ort eine Kommune namens
»Oktjabr’* (Oktoberrevolution) gegriindet worden war. Dies geschah im Rah-
men der Verfolgung der (zionistisch orientierten) halutzischen Bewegung in
der UdSSR, woriiber die nichtsowjetische jiidische Presse seinerzeit voller
Emporung berichtet hatte. All das wird ELKIND und seinen Mitstreitern be-
kannt gewesen sein und sie veranlasst haben, sich fiir eine neutrale Benen-
nung ihrer Siedlung zu entscheiden. In diesem Zusammenhang kann man A.
SHAPIRA (1990, S. 201) zustimmen, wenn sie schreibt: ,,Eine russische oder
jiddische Bezeichnung wollten sie nicht, und der Kommune einen Namen in
Ivrit zu geben, konnten sie nicht. Wértlich heifit es in ELKINDs Artikel in der
Zeitschrift ,, Tribuna“ iiber ,,Vojo Nova“:

,-Die Kommune wurde vor einem Jahr auf der Parzelle Nr.13 des Rayons Evpatorija von

Riickkehrern aus Paldstina gegriindet, ehemaligen Mitgliedern des ,Gdud Avoda‘ (einer

groBen paldstinensischen Kommune mit 600-700 Mitgliedern). Zum gegenwirtigen

Zeitpunkt hat die Kommune 75 Bewohner, davon sind 55 Arbeiter und 20 Kinder.*
(EL’KIN 1929)
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Im Verlauf jenes ersten Jahres hatten die Remigranten, worauf in dem Artikel
ausfiihrlich eingegangen wird, eine effektive Landwirtschaft aufgebaut und
dabei auch an den Besonderheiten ihrer fritheren Lebensweise festgehalten.
Voller Stolz vermerkt M. EL’KIN:

,»Die grofie Mehrheit der Mitglieder der Kommune sind altgediente Kommunarden mit
einer fiinf- bis achtjahrigen Arbeitspraxis in einer Kommune (in Paldstina), die {iber Er-
fahrungen in organisatorischen Fragen der kollektiven Lebensweise und Routine im kol-
lektiven Arbeiten verfiigen.* (Ebd.)

7 Probleme mit der ,,massenhaften“ Aufnahme
von Neulingen

In ELKINDs ausfiithrlichem Artikel iiber die erfolgreiche Arbeit von ,,Vojo
Nova* ist auch davon die Rede, dass die Ubersiedler aus Palistina neue Mit-
glieder anwarben. Im Zusammenhang damit wird betont, man habe es tun-
lichst vermieden, ,,sich als Gruppe von ,Auslindern‘ von der Masse der jiidi-
schen Ubersiedler und der Bevélkerung der Umgebung zu isolieren®. Die
,2Aufnahme neuer Genossen“ sei jedoch nicht ,massenhaft” erfolgt (wie bei
der damals gerade forcierten Kollektivierung der Landwirtschaft in der
UdSSR), sondern auf Grund eines wohliiberlegten Auswahlverfahrens, ent-
sprechend den Prinzipien des Gemeinschafislebens; sie wurde, wie der Autor
betont, ,schrittweise vollzogen, und zwar auf der Basis einer praktischen
Uberpriifung der Eignung eines jeden Bewerbers fiir das kollektive Arbeiten
und Leben im Verlauf einer Probezeit* (EL’KIN 1929).

Die Ergebnisse des hier angesprochenen Verfahrens zur allmihlichen Er-
ganzung der ,,paldstinensischen” Ausgangsgruppe spiegeln sich auch in dem
relativ langsamen Anstieg der Zahl der Bewohner von ,,Vojo Nova“ fast bis
Ende 1929 wider. So geht aus einem Bericht des ,,Vorsitzenden des Rats der
Kommune M. El’kind“ vom 19, November j. Js. zur Vorlage beim Vertreter
von ,.,Komzet“ fiir dic Krim-ASSR hervor, dass es zu diesem Zeitpunkt 74
Mitglieder (42 Ménner und 32 Frauen) im Alter von 19 bis 36 Jahren sowie
25 Kinder von 0 bis 6 Jahren gab. Von den Mitgliedern waren 62 Ubersiedler
aus Palistina, wihrend man die 12 iibrigen im Verlauf des Jahres 1929 aus
der jiidischen Bevilkerung der Umgebung angeworben hatte (GARF, 7541-1-
284, Bl. 96). Wie man einem anderen Dokument entnehmen kann, handelte es
sich dabei um mit der Landwirtschaft vertraute Personen sowie um solche, die
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den ,Palistinensern“ wohl noch aus Russland bekannt gewesen waren
(GAARK, 515-1-123, BI. 51).

Auch in den folgenden Monaten wurde ganz offensichtlich versucht, bei
der Aufnahme von Neulingen kein allzu groBies Risiko einzugehen. So sandte
der Vorsitzende des Rates der Kommune ELKIND Anfang August 1929 an den
inzwischen zum , Komzet“-Vorsitzenden fiir die Krimer ASSR avancierten
A.G. TEMKIN eine Liste mit den Namen von neun ,Mitgliedern unserer
Kommune, die sich noch in Palistina befinden und kein Visum haben. Wir
bendtigen sie dringend zur Ergéinzung des Personalbestands der Kommune zu
Beginn der Arbeitssaison 1929/30.“ (Ebd., Bl. 44) In den Akten befindet sich
auch eine entsprechende Anforderung des Verantwortlichen Sekretirs der
Komzet-Zentrale, L.V. TEUMIN, vom 3. Februar 1930, gerichtet an die Visa-
Abteilung des Volkskommissariats flir Auswirtige Angelegenheiten der
UdSSR (ebd., Bl. 169). Dem Brief ist eine Aufstellung mit den Namen von
zehn weiteren aus Palistina erwarteten Nachziiglern beigefiigt: ,,Liste von
Mitgliedern der Kommune ,Vojo Nova‘, die in die UdSSR iibersiedeln wol-
len” (ebd., Bl. 170) und von denen die meisten — laut Zeugnis von EJLI
EL’KIND sowie der Tochter zweier Kommunarden, DINA FRIDMAN, gegeniiber
dem Verfasser (Gesprich in Moskau, 20.10.2002) — ganz offensichtlich auch
iibergesiedelt sind. Im Sommer 1929 kam auch EIKINDs Frau MARDA
(MIRUAM; 1899-1969) mit ihren beiden Séhnen URI und EJLi in die UdSSR —
sie fuhren auf einem sowjetischen Schiff von Jaffa nach Odessa (EJLI EL'KIND
gegeniiber dem Verf., 12.03.2003).

Trotz dieser Verstirkung durch zusitzliche ,Paldstinenser konnte nicht
verhindert werden, dass der weitere Ausbau der Wirtschaft (Schafzucht, Ge-
fliigelhaltung, Milchwirtschaft, Anbau von Getreide, Gemiise und Wein) im
Jahr 1930 zu einer ,massenhaften” Aufnahme von Ubersiedlern aus den west-
lichen Regionen der UdSSR fithrte (GARF, 7541-1-420, Bl. 106). Dies ver-
suchte die Leitung von ,,Vojo Nova*“ durch die Entsendung von Beauftragten
in die Herkunftsgebiete zwecks Anwerbung geeigneter Kandidaten vor Ort zu
steuern (GAARK, 515-1-123, BlL. 37-38).

Ein GroBteil der ,,Vojo Nova® zugewiesenen bzw. angeworbenen Neulinge
verlieB die Kommune jedoch schon wieder nach kurzer Zeit. Nicht zuletzt
auch auf Grund dieser ,Selbstregulierung* konnten die Spezifika jener Ge-
meinschaft, so paradox das klingen mag, zunéchst noch bewahrt werden.

7  Entgegen dieser Behauptung wurde erst die auf der Krim gegriindete Kommune ,,Vojo
Nova“ genannt.
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8 ,»Y0jo Nova“ im Strudel der Kollektivierung
der sowjetischen Landwirtschaft

Bereits zum Zeitpunkt der Niederschrift von ELKINDs Artikel fiir die ,, Tribu-
na“ (Sommer 1929) war ,,Vojo Nova“ von Delegationen aus verschiedenen
Regionen der UdSSR besucht worden, die sich iiber die jiidischen Kollektiv-
siedlungen auf der Krim informieren wollten und dabei vom vergesellschafte-
ten Leben sowie von der prosperierenden Wirtschaft der ,Paldstinenser-
Kommune® beeindruckt waren. Der Aufbau von ,,Vojo Nova“ fiel jedoch in
eine Zeit, als die Landwirtschaft in der UdSSR bereits Kurs auf die zwangs-
weise Kollektivierung und damit auf eine Pervertierung des auf Freiwilligkeit
und allgemeiner Egalitit beruhenden Kommunegedankens genommen hatte.

So erfubr das in ,,Vojo Nova“ praktizierte System der Organisation der
Arbeit, des Alltags und der Erziehung, verglichen mit dem ,,Gdud“ bzw. den
Kibbutzim, unter den Bedingungen der sowjetischen Wirklichkeit zwar einige
Verinderungen, doch an den grundlegenden Prinzipien konnten die Kommu-
narden zunichst noch festhalten. So wurde fiir die geleistete Arbeit kein Lohn
gezahlt, die Effektivitit der Arbeit jedes einzelnen wurde nicht iiberpriift
(GARF, 7541-1-284, Bl. 14), und es gab auch nicht die fiir Kolchosen cha-
rakteristische strikte Aufteilung der Arbeitskrifte in Brigaden mit entspre-
chenden Gruppenleitern (Brigadieren). ,,Jeder gibt der Kommune das, wozu
er fahig ist“, heiBit es in einem Pressebericht; ,,und jeder Kommunarde erhélt
das, was sein Existenzminimum sicherstellt.” (TOMILIN 1930)

Auch im ersten Halbjahr 1930, als die ,,Kompaktkollektivierung® der sow-
jetischen Landwirtschaft ihren Hohepunkt erreichte und die privaten Hofe
faktisch liquidiert wurden, gelang es ,Vojo Nova“, noch Ziige seiner
Eigenstindigkeit zu bewahren. Als ,vorbildlich fir die Bauemn in der
Umgebung*, heifit es in einem bereits zitierten Artikel mit der Uberschrift
,Ein lebendiger Agitator* in der ,,Tribuna“, ,.erweist sich folgende Tatsache:
Die Frauen in der Kommune sind von der Sorge um den familidren Haushalt
vollig freigestellt. Um die Kinder in der Kommune kiimmern sich Kinder-
frauen und Erzicherinnen, die aus dem Kreis der Mitglieder der Kommune
hierfiir ausgewdhlt wurden. Fiir die Kinder ist das schonste Gebidude
bestimmt.“ (Ebd.) Wie in den Kibbutzim waren diese vom ersten Tag an im
Sauglingsheim und spiter im Kinderhaus untergebracht (GARF, 7541-1-284,
Bl. 15), wo sie mit Gleichaltrigen gemeinsam aufwuchsen. In sowjetischen
landwirtschaftlichen Kommunen oblagen dagegen sowohl die Kinderbetreu-
ung als auch die Essenszubereitung und das Wischewaschen gewShnlich den
einzelnen Familien selbst, d.h. den Ehefrauen.
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Auf Veranlassung des Krimer ,,Ozet“ wurde ,,Vojo Nova*“ am 30. April
1930 von einer neunkopfigen ,,Arbeiterdelegation aus Fabriken und Betrie-
ben* der Region inspiziert. Im Protokoll dieser Begehung heiBt es, dass ,,die
jiidische Kommune in der Entwicklung und Stabilisierung ihrer Wirtschaft
seit dem Beginn ihrer Griindung, d.h. von 1928 bis heute, Erfolge und Errun-
genschaften” zu verzeichnen habe. Die seinerzeit zugewiesenen 1.300 ha
Land (verteilt auf 40 Felder) waren zu diesem Zeitpunkt auf 6.000 ha erwei-
tert worden, die man wie folgt nutzte: 1.100 ha fiir Sommersaaten, 430 ha fiir
Herbstsaaten, 100 ha fiir Hackfriichte, 1.200 ha als gepfliigte Brache und das
ibrige Land als Weiden, wobei in dem Protokoll unterstrichen wird, dass die
Kommune in erster Linie Tierhaltung betrieb. Besonders beeindruckt waren
die Arbeiterdelegierten von der modemen, aus Amerika ,,importierten”
"Milchwirtschaft auf der Grundlage der Silage-Fiitterung. Gab es bei der Griin-
dung von ,,Vojo Nova“ nur sechs Rinder, so verfligte die Kommune inzwi-
schen tiber 100 Milchkithe und 57 Kilber (GARF, 7541-1-284, Bl. 44). Mit
Milch und Milchprodukten sowie Gemiise wurden bereits seit 1929 die in der
Nachbarschaft gelegenen Kurorte Evpatorija und Saki sowie die Krim-
Hauptstadt Simferopol’ beliefert (EL’KIN; GARF, 7541-1-284, Bl. 44
Riicks.). Nach der 1930 erfolgten Eingliederung in das Kolchos-System
(GARF, 7541-1-284, Bl. 44) unterlag ,,Vojo Nova“ wie auch die anderen
Kollektivwirtschaften der Ablieferungspflicht. Im Gegenzug wurde die Kom-
mune mit Industriewaren beliefert (GARF, 9498-1-384, Bl. 12).

Uber Spezifika der Organisation der Arbeit in ,,Vojo Nova“ und ihre
Kompensation heiit es in dem Protokoll der Arbeiterdelegation:

»Die Organisation der Arbeit erfolgt in der Kommune nach dem Arbeitsbereichssystem,

d.h. die Arbeitsteilung ermoglicht den Mitarbeitern der Kommune, ihre Kenntnisse in

einem der Wirtschaftszweige zu vertiefen. ... Der Arbeitslohn der Kommunemitglieder

besteht nicht aus Geld, sondern aus Naturalien, veranschlagt mit 2 Rubel und 20 Kope-

ken [pro Kopf und Tag; G.H. ], einschlieBlich Zahlungen fiir Versicherungen, den Un-
terhalt chronisch Kranker sowie Urlaub.“ (GARF, 7541-1-284, Bl. 44-44 Riicks.)

Der aktuelle ,,Personalbestand wird dabei mit 160 angegeben (ebd., B1.44).
Angesichts der bei der Inspektion festgestellten Mingel — zu wenig Wohn-
raum und Stallungen, zu kleiner Speisesaal und zu kleines Kinderhaus, kein
Klubraum und kein Dampfbad ~ wenden sich die Autoren des Berichts ab-
schliefiend wie folgt mit einem Appell an ,,Ozet*:
»Die Arbeiterdelegation, die sich davon iiberzeugen konnte, dass die Kommune groBe
Perspektiven bei der Schaffung einer Musterwirtschaft hat, die in ihren Reihen iiber tat-
kriftige, der Arbeit ergebene Menschen verfiigt, was einen der wichtigsten Faktoren ih-

res Erfolgs darstellt, verdient auferordentliche Beachtung nicht nur von seiten interes-
sierter Institutionen, sondern auch der Offentlichkeit.“ (Ebd., Bl. 44 Ruicks.)
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Diese ,,auBerordentliche Beachtung®, die sich schon bald einstellte, sollte al-
lerdings unerwartete Folgen haben.

Ein anschauliches Bild von der Lage der Kommune im Sommer 1930
vermittelt der 6sterreichische marxistische Journalist OTTO HELLER in seiner
Analyse des ,,Judenproblems“ und dessen ,,Losung durch den Sozialismus* —
also nicht in Palistina, sondemn in der UdSSR. In dieser deutschsprachigen
Publikation heiBt es wortlich:

Die Remigranten aus Paladstina — ,,55 Leute (sie brachten zwanzig entziickende Kinder
mit)** — ,,warben fiir ihre Kommune 100 Neukolonisten an, um von den jiidischen Mas-
sen der Krim nicht isoliert zu sein. Das Verhiltnis zwischen den Riickwanderern und
den Neukolonisten war nicht immer ein gutes, auch jetzt noch ist eine gewisse Schei-
dung zwischen den zwei Gruppen zu beobachten.” Nach ,.anféinglichen groBen Schwie-
rigkeiten ndhme die Wirtschaft der Kommune nun jedoch einen ;raschen Auf-
schwung®. ,,GréBtes MiBfallen” bei dem Berichterstatter erregten die ,,Baulichkeiten®
sowie deren Mdblierung. ,Hingegen war der Zustand des Kinderheims ein ausgezeich-
neter. Die Kinder sind dort, da es sich um eine Kommune handelt, sobald die erste
[, die] Stillperiode[,] vorbei ist, dauernd untergebracht. Die Miitter halten abwechselnd
Pflegerinnendienst, auflerdem haben sie selbstverstindlich jeden Tag ausreichend Mog-
lichkeit, ihre Kinder zu besuchen oder die groBeren zu sich zu holen. Es zeigte sich ge-
rade in Woja (') Nowa, wie wohltitig diese Art von Lebensorganisation ist. Wahrend die
Eltern schwer arbeiten, die Unterkiinfte noch beengt sind und jene Sauberkeit unter den
Erwachsenen noch nicht herrschen kann, die notwendig wire, sind die Kinder all diesen
Schwierigkeiten und Fihrlichkeiten entriickt. Sie sind sauber, leben abseits von allen
Sorgen und Noten ihr Kinderdasein, sind aber doch schon auf das engste verbunden mit
der Gesamtheit. Sie spielen, lernen, sie erhalten auch eine viel bessere Verpflegung als
die Erwachsenen. Ich habe nicht gehort, dass sich eine einzige Mutter iiber diesen Zu-
stand, der ja die Aufhebung der iiberkommenen Form der Familie bedeutet, auch nur im
leisesten beklagt hatte. (HELLER 1931, S. 308 £.)

9 Die Kommune wird eingehend untersucht

Die entscheidenden Verinderungen in ,,Vojo Nova“, die langfristig zur Li-
quidierung des Status einer Kommune fithrten, erfolgten im Herbst 1930.
Auslosendes Moment fiir die Obrigkeit, sich mit dieser ungewshnlichen Ge-
meinschaft niher zu beschiftigen, waren die Ergebnisse der Uberpriifung
durch einen ihrer Geldgeber, den bereits erwdhnten ,,Agro-Joint“. Auf Veran-
lassung der Krimer Vertretung von ,,Komzet“ hatte ein Inspektor dieser ame-

8  Den Hinweis auf diese Publikation verdanke ich REINHARD [.OHMANN (Marburg).
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rikanischen Gesellschaft, M.I. ABKIN, im Zeitraum 27. bis 31. August 1930
»Vojo Nova“ einer griindlichen Revision unterzogen. In dessen Untersu-
chungsbericht wird u.a. beanstandet, dass ,,es keine erfahrenen technischen
Leiter gibt. Die Kommune verfiigt iiber eine riesige Nutzfliche von 5.000 ha
und benétigt erfahrene und keine dilettantischen Leiter” (GARF, 7541-1-420,
Bl. 30). Beanstandet wird jedoch in erster Linie, dass man fiir die Kommu-
narden keinen Arbeitslohn eingefiihrt habe und die Arbeit nicht nach Katego-
rien bewertet werde. Stattdessen erfolge eine pauschale ,Festsetzung des
Lohnes mit 1 Rubel 50 Kopeken pro Tag, unabhingig vom Charakter der
ausgefiihrten Arbeit”. Diese Summe werde aber nicht an die Mitglieder aus-
gezahlt oder ihnen gutgeschrieben, sondern tauche nur in der Buchfiihrung
auf, um die Rentabilitit des Betriebs in den einzelnen Wirtschaftsbereichen
zu beweisen (ebd.). Eine solche Praxis — so das Resiimee des Inspektors einer
Organisation, deren Fiihrer alles Sozialistische mit Argwohn betrachteten
(PENSLAR 2000, S. 343) — ,,nimmt den Kommunarden den Antrieb zur Arbeit
und fiihrt zur Fluktuation* (GARF, 7541-1-420, Bl. 30) — was sich eigentlich
nur auf die seit Ende 1929 aufgenommenen, im kollektiven Wirtschaften un-
erfahrenen Ubersiedler aus den Stidten beziehen kann. Das Protokoll dieser
Untersuchung wurde am 20. September 1930 von TEMKIN auch ,,Vojo Nova“
zugeleitet, verbunden mit der Aufforderung an den Rat der Kommune, die
beanstandeten Mingel unverziiglich zu beheben. Als ,,besonders gravierend
und prinzipiell” wird dabei die Notwendigkeit der ,,richtigen Organisation der
Arbeit” bezeichnet (ebd., Bl. 17).

Schon bald nach der Revision durch den Inspektor von ,,Agro-Joint* wur-
de ,,Vojo Nova“ — gemif§ einer Entscheidung des Evpatorijaer Rayonkomi-
tees der Kommunistischen Partei — von einer vierkopfigen Expertenkommis-
sion unter Leitung des Oberinstrukteurs des lokalen Kolchos-Verbandes, G.P.
SABANOV, vom 4. bis zum 8. Oktober 1930 eingehend untersucht. Das Proto-
koll dieser Inspektion enthilt zundchst detaillierte Angaben zur geographi-
schen Lage der Kommune (,,28 km 6stlich von der Rayon-Hauptstadt Evpato-
rija und 14 km noérdlich von dem Kurort Saki in dem Dorf Ozgul, Ajdar-
Gazyner Dorfsowjet”), zu ihrer personellen Zusammensetzung sowie zur
Fluktuation der Bewohner im Verlauf der vorangegangenen Monate. Dazu
heifit es im Einzelnen:

»Am 1. Juli 1930 bestand die Kommune aus 178 Mitgliedern, wobei die Zahl der Esser
213 Personen betrug. Zum Zeitpunkt der Untersuchung hat die Kommune 139 Mitglie-
der bzw. 174 Esser. ... GemiB ihrem Familienstand verteilen sich die Mitglieder der
Kommune wie folgt: 18 Familien, 72 Junggesellen. ... In (iberwiltigender Mehrheit be-
steht die Kommune aus Mitgliedern im Alter von bis zu 30 Jahren ... Bei den Nicht-
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Arbeitsfihigen handelt es sich in der Mehrzahl um Kinder im Alter bis zu 7 Jahren, wo-
bei Heranwachsende und Kinder von 8 bis 18 Jahren iiberhaupt nicht vertreten sind.“
(GAREF, 7541-1-420, BI. 106)

Zusitzlich zu den Rindern, Schafen und Hiihnern hatte sich die Kommune in-
zwischen, wenn zunichst auch nur fiir den Eigenbedarf, Schweine zugelegt,
woraus sich, wie die Inspektoren ausfiihren, ,,aus politischen und dkonomi-
schen Uberlegungen” sowie ,unter strikter Zuriickweisung religiéser Vorur-
teile” ein neuer, prosperierender Wirtschaftszweig entwickeln sollte (ebd., Bl.
114).

Zu den Organen der Kommune-Verwaltung — Rat der Kommune, Vorstand
der Kommune und Revisionskommission — wird in dem Untersuchungsbericht
vom Oktober 1930 kritisch angemerkt: ,.Die gesamte Leitung der Tatigkeit
der Kommune liegt ausschlieBlich in den Hinden des Vorsitzenden des Vor-
stands der Kommune. Die fiihrende Rolle von Rat bzw. Vorstand bei der Lei-
tung und Orientierung der wirtschaftlichen Tatigkeit der Kommune ist nicht
erkennbar. Alle Entscheidungen des Rats und des Vorstands der Kommune
beschrinken sich auf die Genehmigung unbedeutender, begrenzter praktischer
Probleme wie z.B.: Auswahl der Leiter von Arbeitsbereichen, Vergabe ein-
zelner Auftrige an Mitglieder des Rats und einzelne Kommunemitglieder u.a.
Die Priifung grundsitzlicher Fragen der Orientierung der Tatigkeit der Kom-
mune und der entscheidenden Reglements fiir die Bereiche der Wirtschaft in
einem beliebigen Zeitabschnitt oder der Richtung einer beliebigen 6konomi-
schen oder politischen Kampagne obliegt weder dem Vorstand noch dem
Rat.“ (GARF, 7541-1-420, Bl. 107)

Auf die hier anklingende ,,Allmacht des Kommunegriinders und -leiters
ELKIND kommt der Untersuchungsbericht im Zusammenhang mit den Ausfiih-
rungen iiber die Organisation der Arbeit noch einmal zuriick. Dort heiBt es:

,,In allen Bereichen der Wirtschaft ist die Arbeit falsch organisiert, und der Einsatz der
Arbeitskrifte erfolgt unrationell. Die Verwaltung der Kommunarden sowie der Kompen-
sierung fiir die Arbeit ohne Beriicksichtigung ihrer Qualitit, Quantitit und der Qualifi-
kation fiir sie fiihrt bei den Kommunarden dazu, dass sie sich fur die geleistete Arbeit
nicht verantwortlich fiihlen. Das Bestreben der Kommunarden, lediglich Aufgaben zu
erledigen, ohne eigene Initiativen und ohne offene gesunde Kritik an den Aktivititen des
Vorstands, hat zu einer Konzentration aller wirtschaftlichen Fiaden der Kommune in den
Hinden allein des Vorsitzenden der Kommune gefiihrt. ...
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Andererseits wird durch die vollige Konzentration des Wirtschaftslebens in den Hinden
allein des Vorsitzenden des Rats der Kommune jedwede Initiative von Seiten nicht nur
gewohnlicher Kommunarden, sondemn sogar der Mitglieder von Rat und Vorstand der
Kommune geldhmt. Eine Kommune, bei der es sich um die héchste Form eines sozialis-
tischen landwirtschaftlichen Betriebs handelt, sollte fortwéihrend Kader von Organisato-
ren und Leitern fiir Ubersiedler- und andere Kolchosen schmieden.* (Ebd.,BL. 116 1)

In Zusammenhang mit der in ,,Vojo Nova* konstatierten ,.schwachen Arbeit
der Organe des Kommunevorstands bei der Regulierung des Wachstums und
der Stabilisierung der Wirtschaft” hielt die Untersuchungskommission es fiir
»unbedingt erforderlich, in den Kommunevorstand umgehend mindestens drei
mit der Landwirtschaft vertraute 25-Tausender aufzunehmen* (ebd., BI. 119).
Dabei handelte es sich um ,Bestarbeiter aus den Industriezentren der
UdSSR, die seit Anfang 1930 auf Weisung der Partei zur Ubernahme von
Leitungsfunktionen in die Kolchosen geschickt wurden.’

Ausfiihrlich widmet sich der Untersuchungsbericht jenen Problemen, die
sich aus der iiberstiirzten ,,Auffiillung® von ,,Vojo Nova“ im Verlauf der vo-
rangehenden Monate ergeben hatten. Die dabei angesprochenen Aspekte ver-
deutlichen das Bemiihen der Kommunarden um eine selbstindige Weiterent-
wicklung ihrer auf eigener Arbeit und Gleichheit begriindeten kollektiven
Siedlung und, verbunden damit, deren Festhalten an dem in Palistina einge-
schlagenen Weg des Aufbaus einer ,,nationalen jiidischen Heimstitte® in nuce
mit Hebriisch (Jvriz) und nicht Jiddisch als Umgangssprache.'® Das in dem
Bericht auch erwihnte ,wirtschaftliche Wachstum der Kommune“ durch
stindige ,,Zuflihrung neuer Arbeitskriifte aus dem Kreis der Ubersiedler wird
dagegen kaum im Sinne ELKINDs und seiner Mitstreiter gewesen sein. Dazu
heifit es in dem Bericht:

,»,Die Kommune ,Vojo Nova‘ unterscheidet sich von anderen durch ihre Zusammenset-
zung; sie besteht aus jungen, tatkriftigen Kommunarden, die 1928 die Ebenen Palisti-
nas verlassen hatten und in die UdSSR gekommen waren, um mit eigenen Hinden eine
sozialistische Wirtschaft aufzubauen. Die idealistische Orientierung der Kommunarden
hatte Einfluss auf alle wirtschaftlichen MaBnahmen bis hin zu der Weigerung, zum Leis-
tungsprinzip iiberzugehen, weil man befiirchtete, damit das immer noch geltende Prinzip
der Gleichheit zu verletzen. Als die Kommunarden mit dem Aufbau ihrer Wirtschaft be-

9 Laut Beschluss des Novemberplenums (1929) der VKP(B) sollten das 25.000 Personen
sein; faktisch betrug ihre Gesamtzahl jedoch 27.600 ( Sovetskij énciklopedi&eskij slovar’.
Moskva 1990, S. 365).

10 Bei der ersten sowjetischen Volkszihlung von 1926 hatten 73 % der insgesamt 2.399.973
Personen umfassenden jidischen Bevélkerung der UdSSR Jiddisch als Umgangssprache
angegeben (Tribuna {Moskva], 1928, Nr. 8, S. 9).
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gannen, waren sie ganz von dem Wunsch erfiillt, den landwirtschaftlichen Betrieb aus-
schlieBlich durch eigene Arbeit voranzubringen. Da ein wirtschaftliches Wachstum der
Kommune jedoch ohne Zufiihrung neuer Arbeitskréfte aus dem Kreis der Ubersiedler
nicht vorstellbar ist, zumal die Kommune selbst nicht iiber geniigend Arbeitskrifte ver-
fiigt, erwies sich der Kontakt der neuen Ubersiedler zu den alten Kommunarden, der ein
behutsames und wohliiberlegtes Vorgehen erfordert, in der Praxis als schwierig. Die
neuen Ubersiedler hielten der in der Kommune bestehenden Ordnung aus einer ganzen
Reihe von Griinden nicht stand, und nach kurzer Zeit verliefien sie die Kommune ohne
jedes Bedauemn. Die Anwerbung ausschlieBlich junger Ubersiedler durch die Kommune
und Komzet hat sich in der Praxis nicht bewihrt, und das Bemiihen der Kommune um
mehr Arbeitskrifte ohne zu versorgende Kinder erwies sich als lebensfremd, da die
Mehrzahl der eingetroffenen jungen Leute es in der Kommune nicht lange aushielt.”
(Ebd., Bl. 117)

Fiir den ,hohen Prozentsatz an Abgingern unter den neuen Ubersiedlern in
der Kommune (ca. 60 %)“ wird ,.eine ganze Reihe sozialer und alltagsbeding-
ter Ursachen® verantwortlich gemacht: 1. ,,das anomale gegenseitige Verhilt-
nis zwischen alten und jungen Kommunarden, was durch das vollige Fehlen
einer breit angelegten Kulturarbeit unter ihnen, aber auch durch die Abschot-
tung und zugleich den Zusammenhalt der alten Kommunarden bedingt ist*;
2. ,die geringe bzw. sogar vollig fehlende Teilnahme des Vorstands der
Kommune und der Gesamtheit der Kommunarden am Prozess der Gewoh-
nung der neuen Ubersiedler an die landwirtschaftliche Arbeit, im Erweisen
praktischer Hilfe ihnen gegeniiber bei der Uberwindung von Schwierigkeiten
auf dem neuen Weg der Produktion; 3. ,,die vorgeschriebene 3—5-monatige
Probezeit bis zur Aufnahme eines neuen Ubersiedlers als Vollmitglied der
Kommune“, was ,,Antagonismus und Ungleichheit unter den Kommunarden
bewirkt; 4. ,,die Unterhaltung untereinander auf Hebréisch in Gegenwart der
neuen Ubersiedler, die diese Sprache nicht verstehen®, was bei letzteren ,,zu
Unzufriedenheit und Misstrauen fiihrt“ und ,,natiirlich von fehlender Achtung
und fehlendem kameradschaftlichen Umgang von Seiten der alten Kommu-
narden gegeniiber den neuen Ubersiedlern zeugt“”; 5. ,,das Fehlen des Prin-
zips der Staffelung der Einkiinfte entsprechend dem Merkmal der Produkti-
onsarbeit sowie der Entzug jedweder Kompensation fiir die Arbeit der Kom-
munarden”, was ,erfordert, Entbehrungen zu ertragen, vor denen der neue

11 Die Forderung, ,,diese Genossen sollten zunichst einmal ihre Unterhaltung auf Hebriisch
(re€ na dr.-evrejskom jazyke) abschaffen”, hatte bereits ein ,,Pate” der Kommune, der jii-
dische Schriftsteller E. DOBRUSIN (1953 im Gulag umgekommen) wihrend eines Besuchs
von ,,Vojo Nova* als Begleiter einer Moskauer Luftwaffenbrigade im Juni 1929 gestellt
(GARF, 7541-1-284, Bl. 15, 23).
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Ubersiedler zuriickschreckt und auf die er sich nicht einlassen will*; 6. , die
vielfdltigen Moglichkeiten des Einsatzes junger Leute in der Industrie”, die
»den Ubersiedler von den schwierigen und anomalen Bedingungen des
Verbleibens in der Kommune befreien® (ebd., Bl. 118).

Und weiter heiflt es in dem Untersuchungsbericht: ,,Ganz entscheidend*
fiir die Uberwindung dieser Schwierigkeiten sei ,,der unverziigliche Ubergang
der Kommune zum Leistungsprinzip, das die Qualitit, die Quantitit der Ar-
beit und die Qualifikation fiir diese beriicksichtigt. Die Nivellierung der Be-
diirfnisse der Kommunarden, unabhiingig von der Qualitit und der Quantitit
ihrer Arbeit, erweist sich in der gegenwirtigen Etappe der Errichtung von
Kolchosen als schidlich, was zum Verfall der Arbeitsdisziplin und zu einer
niedrigen Produktivitit der Arbeit fiihrt. Zwecks kiinftigen gesunden Wachs-
tums der Kommune durch Aufnahme neuer Ubersiedler ist dem Vorstand der
Kommune vorzuschlagen, eine erzieherische Arbeit unter den Kommunarden
in Bezug auf einen behutsamen und kameradschaftlichen Umgang mit den
neuen Mitgliedern der Kommune durchzufithren und auf diese Weise die
oben aufgezeigten Unzulinglichkeiten zu iiberwinden.“ (Ebd.)

So iiberrascht es nicht, dass in der Rubrik ,,Schlussfolgerungen und Vor-
schlige” ,,Komzet“ empfohlen wird, die weitere Komplettierung der Kommu-
ne in erster Linie durch Ubersiedler mit Familien vorzunehmen, wihrend man
der Administration von ,,Vojo Nova“ dringend nahe legt, unverziiglich Ar-
beitslohn einzufiihren, und zwar auf der Grundlage der - bereits in einer an-
deren landwirtschaftlichen Kommune der Region praktizierten (M.P. 1930) —
wiunfstufigen Tariftabelle mit der Korrelation 1:2%, aber auch ,,die Probezeit
fiir neue Ubersiedler abzuschaffen, die in der Praxis zu deren Ausbeutung ge-
fiihrt hat — einem Verstofl gegen die Arbeitsgesetze und einer direkten Ab-
weichung von der Politik der Partei sowie einer kiinstlichen Verzégerung des
Wachstums der Organisierung von Kolchosen (GARF, 7541-1-420, Bl.
122).

Eine besonders gravierende ,,Abweichung von der Politik der Partei‘ stell-
te zweifellos auch die dem Untersuchungsbericht zu entnehmende Weigerung
der Kommune dar, am sozialistischen Wettbewerb teilzunehmen. Dieses
1929, d.h. in der Zeit des 1. Fiinfjahrplans und der Kollektivierung der Land-
wirtschaft, eingefiihrte Verfahren zur Steigerung der Arbeitsproduktivitit
(Wettbewerb zwischen einzelnen Abteilungen und Personen sowie ganzen
Betrieben) sei in ,,Vojo Nova“ bisher nicht angewandt worden. Zur Leitung
des sozialistischen Wettbewerbs gibe es dort zwar einen Stab, der jedoch un-
titig geblieben sei.
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In dem Untersuchungsprotokoll wird auch erwahnt, dass es in ,,Vojo Nova“
sieben Parteimitglieder und 18 Komsomolzen gibt. Angesichts dieser als ,,un-
bedeutend” bezeichneten ,,Schicht der Parteiangehérigen unter den Kommu-
narden* (GARF, 7541-1-420, Bl. 106) ist es nicht verwunderlich, dass sich
die Leitung des Evpatorijaer Rayonkomitees der VKP(B) nach dieser von ihm
veranlassten Inspektion speziell mit der Arbeit der Parteizelle der ,Palisti-
nenser“-Kommune befasst hat. Dariiber berichtete der ,Kollektivist am 4.
November 1930 unter der Uberschrift ,,Gegen nationale Abkapselung®. In
dem Artikel wird der Parteizelle vorgeworfen, sie sei nicht imstande gewesen,
die ,,Aktivitit der Massen" anzuleiten, habe dem ,,Antagonismus zwischen
den alten Kommunarden und den jungen Ubersiedlem* sowie dem dabei zu-
tage getretenen ,nationalen Chauvinismus“ nicht Einhalt geboten und stelle
im Grunde genommen eine ,,nationale jiidische Zelle* dar. Das Rayonkomitee
legt ihr nahe, die nun auf sechs Monate bezifferte Kandidatenzeit wie iiber-
haupt den ,Biirokratismus um die Aufnahme neuer Mitglieder unverziiglich
abzuschaffen®. Dariiber hinaus wird die Parteizelle von ,,Vojo Nova‘“ aufge-
fordert, ,sich mit den Ubersiedlerkolonien in der Nachbarschaft eng zu ver-
biinden und die ,.kulturell-politische Arbeit unter den Frauen“ voranzubrin-
gen. AuBerdem mahnt das Rayonkomitee den Ubergang zum Leistungsprinzip
bei der Entlohnung an (Protiv nacional’noi ... 1930).

10 Die Partei beginnt sich zu interessieren

Auf die ,,nationale Abkapselung der Parteizelle der Kommune ,,Vojo Nova“
von den sie umgebenden Dérfern kam auch der Vorsitzende des Evpatorijaer
Rayonkomitees der VKP(B), D.I. VORONIN, in seinem Referat auf der 17.
Rayonparteikonferenz (Mitte November 1930) zu sprechen. Laut Bericht der
Zeitung ,Kollektivist” habe dieser im Zusammenhang mit der Beobachtung
von ,Erscheinungen eines lokalen nationalen Chauvinismus® ,.in den deut-
schen Dorfern und einigen jiidischen Siedlungen® u.a. ausgefiihrt, der Sekre-
tar der Parteizelle von ,,Vojo Nova“, vom Rayonkomitee ,,auf Anomalititen
in der Arbeit der Zelle aufmerksam gemacht, hatte die RechtmiBigkeit dieser
Hinweise nicht anerkannt und versucht, eine Resolution durchzusetzen, in der
das Rayonkomitee der ,linken‘ Abweichung, der unzureichenden Beriicksich-
tigung nationaler Besonderheiten beschuldigt wurde. Die Versammlung der
Zelle hat einen solchen Vorwurf zuriickgewiesen* (O&erednye ... 1930).
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In der Diskussion von VORONINs Referat wurde der beschuldigte Partei-
sekretdr der Kommune, A.]. BOBROV, von mehreren Delegierten hart atta-
ckiert. Bei BOBROV handelte es sich iibrigens weder um einen ,,Paldstinenser*
noch um einen innersowjetischen Ubersiedler, sondern um einen Funktionir,
den man im Herbst 1929 zum Aufbau einer kommuneeigenen Parteizelle nach
,»Vojo Nova“ geschickt hatte (GARF, 7541-1-284, Bl. 103).

Die im Zuge der engeren Bindung der landwirtschaftlichen Kollektivwirt-
schaften an die Partei der Bolschewiki erfolgte Griindung einer Grundorgani-
sation in der Kommune war ganz bestimmt nicht im Sinne des eher anarchis-
tisch orientierten ELKIND. Wie aus den Sitzungsprotokollen dieser Parteizelle
hervorgeht, mussten zu deren Griindung erst vier Kommunarden zu Kandida-
ten der VKP(B) emannt werden, um die hierfiir erforderliche Zahl von acht
Parteiangehérigen zu erreichen. Nur bei einem der vier Vollmitglieder han-
delte es sich um einen ehemaligen ,,Gdudnik®, bei den anderen beiden um
Personen nicht-jiidischer Nationalitit aus benachbarten Kolchosen (GAARK,
p. 76-1-83, Bl. 73; ebd., 84, BI. 32-33)."

Die Delegierten der Rayonparteikonferenz (November 1930) erhoben den
Vorwurf, so die Information dariiber im ,Kollektivist, ,,Vojo Nova*“ habe
sich der ,,Auffiillung der Kommune mit Hilfe der dort als Tagelohner beschif-
tigten armen Bauern und Landarbeiter anderer Nationalititen strikt wider-
setzt“, was BOBROV mit dem Hinweis zu entkriften versuchte, dass ,,die fiir
Ubersiedler bestimmten Kredite dann nicht ordnungsgemiB verwendet wiir-
den und die Aufnahme von Bauern, die wirtschaftlich erfahrener sind als die
Ubersiedler, zu einer Zunahme des Antisemitismus fiihren kénne“. Darauthin
wurde BOBROV geantwortet, ,,seine Position sei nichts anderes als nationale
Borniertheit”, wahrend ein weiterer Redner sich dahingehend iuBerte, ,,Vojo
Nova‘ habe, indem es bereits drei Jahre lang Lohnarbeiter beschiftige, einen
»Pseudo-Kolchos-Weg* eingeschlagen, sich also den Anordnungen von Staat
und Partei widersetzt, und ein dritter Redner die Motive fiir die Weigerung,
»einige Mitglieder anderer Nationalititen aufzunehmen, die faktisch in der
Kommune arbeiten und von ihr auch benétigt werden®, als ,,vollig inakzepta-
bel* bezeichnete. Die AuBerung eines weiteren Delegierten der Evpatorijaer
Rayonkonferez, die Parteizelle von ,,Vojo Nova“ stehe unter dem ,,Einfluss
nationalistischer zionistischer Elemente” (Prenija ... 1930), zielte ganz offen-

12 Lt. Rechenschaftsbericht ELKINDs vom 19.11.29 konnte ,.die Partei- wie auch die Kom-
somolzelle in der Kommune erst in letzter Zeit organisiert werden, und zwar wegen einer
Verzégerung bei der Ubernahme von Mitgliedern (') der Kommunistischen Partei Palisti-
nas in die VKP(B)* (GARF, 7541-1-284, Bl. 103).
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sichtlich auf ELKIND, dessen Position in der Kommune nach drei Monaten
Uberpriifungen und Angriffen zunehmend gefihrdet war.

11 Auf dem Weg zu einer gewohnlichen Kolchose

So verwundert es nicht, dass ,,ein Teil der alten Kommunarden* im Verlauf
des Jahres 1931 ,,Vojo Nova“ verliel (ASIN 1932), darunter auch ELKIND mit
seiner Familie. Er selbst hat noch eine Zeitlang in der Kommune gearbeitet,
war allerdings bereits Anfang jenes Jahres als Ratsvorsitzender abgelést wor-
den.

Aus einer Pressenotiz geht hervor, dass ,,Gen. El’kind (Kommune ,Vojo
Nova‘)*“ am 12. Februar 1931 auf dem 1. Evpatorijaer Rayonkongress der
Kollektivwirtschaften in die Revisionskommission des lokalen Kolchosver-
bands gewihlt wurde. Ebenfalls mit der Zuordnung ,,Vojo Nova* ist dabei ein
Mitglied des Vorstands dieses Verbandes, und somit in einer hoheren Positi-
on als ELKIND, erwihnt, bei dem es sich um dessen Nachfolger handelte —
»KAMINSKI, ein 25-Tausender (Rukovodjas&ij sostav ... 1931). Das ergibt
sich aus einer am 15. Mirz 1931 verdffentlichten Meldung {iber den Stand
der Erfiillung des Plans der Friihjahrsaussaat in ,,Vojo Nova“, die mit ,,Vor-
sitzender des Rats der Komune Kaminskij* unterzeichnet ist (KAMINSKI)
1931). Wie aus einem ,Verzeichnis der Vorsitzenden der Vorstinde der
wichtigsten Kolchosen” des Rayons Evpatorija, die von der Leitung des Par-
tei-Rayonkomitees am 19. Januar 1931 bestitigt wurde, hervorgeht, hatte die
Reduzierung von ELKINDs ,,Macht” bereits zu jenem Zeitpunkt begonnen:
Beziiglich der ,,Kommune Voja Nova (1)* ist dort als einziger von insgesamt
sechs Kollektivwirtschaften dem Vorsitzenden (ELKIND) ein Stellvertreter
(KAMINSKL) zugeordnet (GAARK, p. 76-1-90, Bl. 28).

Die Entscheidung iiber die Ablsung des parteilosen ELKIND als Ratsvor-
sitzender fiel am 8. Mirz 1931 auf einer Sitzung der Leitung des Evpatorijaer
Rayonkomitees der VKP(B), auf deren Tagesordnung u.a. der folgende Punkt
stand: ,,Uber den Vorsitzenden der Kommune ,Voja Nova (!)’“. Der dazu ge-
fasste Beschluss lautete: ,Der [Kommunistischen] Fraktion des Rayon-
Kolchosverbandes ist vorzuschlagen, den Vorsitzenden der Kommune wegen
Untitigkeit und Boykott der Frithjahrsaussaat abzusetzen und die Angelegen-
heit der Staatsanwaltschaft zu iibergeben. Provisorisch ist Gen. Kaminskij als
Vorsitzender der Kommune zu bestitigen.”“ (GAARK, p. 76-1-100, Bl. 106 £.)
Die in dem Parteibeschluss angefiihrten Verfehlungen waren sicher ein will-
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kommener Vorwand, um ELKIND abzusetzen. Im Friihjahr 1931 wurden {ibri-
gens, wie aus Archivdokumenten hervorgeht, auch andere Leiter groBer Kol-
lektivwirtschaften des Rayons Evpatorija entlassen.

Auch nach der Emennung von S.G. KAMINSKIJ zum provisorischen Leiter
der Kommune gehérte ELKIND, so iiberraschend das klingen mag, noch eine
Zeitlang deren Fithrungsstab an: Das geht aus einem ,,Protokoll der Untersu-
chung der politischen und der 6konomischen Situation der landwirtschaftli-
chen Ubersiedlerkommune ,Vojonovo (!)‘, durchgefiihrt entsprechend einer
Entscheidung des Rayonkomitees der VKP(B)“, hervor. Diese Revision fand
vom 22. bis 24. Mai 1931 statt. Beziiglich der Leitung der Kommune ergibt
sich aus dem Protokoll folgendes Bild: Der Posten des Vorsitzenden oblag
seit dem 20. Mirz einem gewissen JABLONSKW, dessen Stellvertreter war
KAMINSKIS und ,Leiter der Produktionsarbeit und der Festlegung der Arbeits-
normen* — ELKIND (GAARK, p. 515-1-216, Bl. 29).

JABLONSKUs ,,Regiment” war jedoch nur von kurzer Dauer. In dem bereits
zitierten Untersuchungsprotokoll heiit es, unmittelbar nach dessen Ankunft in
»Vojo Nova“ habe KAMINSKE ihn gefragt, wie er hier arbeiten konne, ohne
sich in der Landwirtschaft auszukennen. ,,Die ganze Kommune (vor allem die
alten Kommunarden) ist gegen Jablonskij eingestellt.“ (Ebd., Bl. 32) Bereits
am 27. Mai berichtete der ,Kollektivist" unter der Uberschrift nEingefleisch-
ter Opportunismus in der Praxis der Kommune ,Vojo Novo (!)’“, entspre-
. chend einem Beschluss des Rayonkomitees der VKP(B) sei ,,die Leitung der
Parteizelle sowie der Vorstand der Kommune undiszipliniert®, der Sekretir
dieser Zelle, Z. JA. EINGORN (der Nachfolger von BOBROV), und der Vorsit-
zende der Kommune, JABLONSKIJ, seien ,,zu entlassen und mit einem Verweis
zu bestrafen” (Machrovyj opportunizm ... 1931). Bei den Neuwahlen in den
Grundorganisationen der VKP(B) des Rayons Evpatorija im November 1931
wurde iibrigens ein Deutscher aus einer benachbarten Kolchose Sekretdr der
Parteizelle ,,Vojo Nova*“ — GENRICH (HEINRICH) KARLOVIC UL'M (ULM), Par-
teimitglied seit 1930 (GAARK, p. 76-1-96, Bl. 80; p. 76-1-105, Bl. 29-30,
40), der Herkunft nach ganz offensichtlich ein Mennonit.

Auch von den im Verlauf des Jahres 1931 in die Kommune gekommenen
Ubersiedlern blieb nur eine Minderheit dort — 38 von 155 Junggesellen und
15 von 21 Erwachsenen mit Familie (ASIN 1932), doch in der Folgezeit
zeichnete sich eine gewisse Stabilisierung ab, die Zahl der Mitglieder sowie
der zu versorgenden ,,Mitesser* stieg wieder an. Im Mai 1933 wurden dem
Kolchosverband 50 ,,rund um die Uhr betreute Kinder gemeldet (GARF,
9498-1-253, Bl. 18), woraus sich schlieffen ldsst, dass man zu jenem Zeit-
punkt noch an deren gemeinsamer Erziehung festhielt. ,,Vojo Nova® wurde an
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das Stromnetz und spiter auch das Telefonnetz angeschlossen, und unter V.S.
PuUSINSKL, dem im Sommer 1931 die Leitung der Kommune iibertragen wor-
den war, konnte auch erneut eine mustergiiltige Landwirtschaft mit wachsen-
den Viehbestinden und iiberdurchschnittlichen Ertrigen betrieben werden. So
hieB es am 29. November 1932 im ,Kollektivist”, beziiglich der mittleren
Milchleistung habe ,,Vojo Nova“ gerade ,,das kapitalistische Kanada“ iiber-
und Deutschland eingeholt (MASLENSKU u.a. 1932). Dabei hatte man sich na-
tiirlich den mehrfach angemahnten Auflagen gebeugt, Leistungslohn und Ak-
kordarbeit eingefiihrt, die Wirtschafispline sowie die Ablieferungspflicht er-
fullt und sich rege am sozialistischen Wettbewerb im Pfliigen, Sien, Hacken
und Emten beteiligt, woriiber die lokalen Zeitungen damals tiglich auf der
ersten Seite berichteten. Gelegentlich informierte der ,,Kollektivist iiber Ver-
stofe gegen die ,.neue sozialistische Lebensweise” in der Kommune, so am
30. August 1932, als dort ein Leserbriefschreiber namens 1. FRIDRICH, ein seit
1931 in ,,Vojo Nova“ lebender innersowjetischer Ubersiedler (GAARK, 515-
1-516, Bl. 44), ,,Gleichmacherei* aufdeckte — unabhingig von der absolvier-
ten Arbeitsleistung und damit gegen alle Bestimmungen, die den Alltag in den
Kolchosen regelten, bekdmen die Mitglieder von ,,Vojo Nova“ keinerlei Le-
bensmitte] ausgehéndigt, stattdessen wiirden dort alle im Speisesaal verpflegt,
und , Bestarbeiter” bekimen keinerlei Sonderrationen wie Brot oder Schafs-
kise (Konsul’tacija ... 1932). SchlieBlich wurde ,,Vojo Nova* zu einer -
nicht mehr ausschlieBlich von Juden gefithrten (SHAPIRA 1990, S. 201) — ge-
wohnlichen sowjetischen Kollektivwirtschaft.

Wann genau die Kommune ihren Status verlor, lieB sich zundchst nicht
bestimmen. Auf jeden Fall geschah dies bereits vor 1934, denn in jenem Jahr
wird ,,Vojo Nova“ in Dokumenten und Zeitungsartikeln nur noch als Kolcho-
se bezeichnet. Als ein Indikator fiir eine solche Zuordnung diente bekanntlich
der private Besitz von Vieh. Dieser war den Kommunarden bereits im Jahre
1933 genehmigt worden (GAARK, p. 76-1-109, Bl. 13), doch von dem Recht
wurde zu jenem Zeitpunkt wohl wegen fehlender finanzieller Mittel ganz of-
fensichtlich noch kein Gebrauch gemacht (ebd., p. 515-1-286, Bl. 253).
SchlieBlich gelang es doch noch, eine entsprechende Entscheidung der Lei-
tung des Evpatorijaer Rajonkomitees der VKP(B) vom 17. Februar 1934 auf-
zufinden, in der der Ubergang der ,Kolchose ,Vojo-Novo* (!) ... zum 1.
Mirz auf das Statut eines landwirtschaftlichen Artels” bestiitigt wird (ebd., p.
76-1-130, Bl. 33).

Vom Verfall der einstigen Mustereinrichtung in der zweiten Hilfte der
30er-Jahre zeugt der Redebeitrag des Delegierten von ,,Vojo Nova“ auf einer
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regionalen Konferenz der Kulturarbeiter jiidischer Kolchosen im Jahre 1937.
In dem Bericht der Zeitschrift ,, Tribuna“ wird daraus wie folgt zitiert:

»-+. der Klubraum der Kolchose war drei Monate lang geschlossen. Gedffnet wurde er
erst im Januar, aber er blieb ungeheizt. Dort hatten landwirtschaftliche Kurse und ein
Zirkel zur Liquidierung des Analphabetentums stattgefunden. Es gibt eine Anlage zum
Vorfiihren von Tonfilmen, aber keinen Filmvorfiihrer, und so arbeitet sie nur gelegent-
lich. An Sport verliert man bei uns nicht einmal einen Gedanken. Antireligiose Propa-
ganda wird nicht durchgefiihrt. Es gibt keinen Polit-Zirkel. Unser Orchester — das einzi-
ge im Bereich des Dorfsowjets ~ kann nicht spielen, die Instrumente liegen irgendwo
herum. Einer der Hauptgriinde fiir den Verfall der Kulturarbeit ist das Fehlen eines fest-
angestellten Kulturarbeiters.” (Perestroit” kul’tmassovuju rabotu 1937, S. 13)

Im Zweiten Weltkrieg fielen die jiidischen Bewohner der Kolchose, sofern sie
nicht in die Rote Armee eingezogen worden waren bzw. flichen konnten, dem
Holocaust zum Opfer (SHAPIRA 1990, S. 203). Nach Kriegsende wurde die
Kolchose ,,Vojo Nova“ vor allem von Russen und Ukrainern neu besiedelt
und 1949 in Dorf Listovoe (selo Listovoe) umbenannt (GAARK, 3350-20-8,
Bl 24,51, 80, 81, 103, 104a).

ELKIND selbst durfte bis zur Niederschlagung des gegen ihn von der
Staatsanwaltschaft Simferopol’ eingeleiteten Verfahrens die Krim nicht ver-
lassen (AM-SHALEM 1961, S.17). In dieser Zeit war er auf Staatsgiitern (Sov-
chosen) in den Rayons Sevastopol’ und Simferopol’ titig (CAGB RF,
155578, Bl. 13), darunter in einem Schweinerassen-Zuchtbetrieb als Planer
und Okonom (ebd., Bl. 28), doch im Sommer 1933, nach einem Freispruch in
zweiter Instanz vor dem Republikgericht der Krimer ASSR (ebd., Bl. 4), ii-
bersiedelte er mit seiner Familie nach Moskau. Auch dort arbeitete er zu-
nichst in einem entsprechenden Zuchtbetrieb in der Ndhe der Hauptstadt
(ebd., Bl. 13) und blieb auf diese Weise der Schweinehaltung verbunden, be-
vor er 1935, wie zuvor bereits andere ,,Paldstinenser* aus ,,Vojo Nova“, in die
KAGANOVIC-Kugellagerwerke, einen der neuen sowjetischen Grofbetriebe,
liberwechselte, und zwar in die Planungsabteilung (ebd., B1.29). Daneben hat-
te er bereits 1933 am Moskauer MOLOTOV-Institut fiir die Mechanisierung
der sozialistischen Landwirtschaft (Fachrichtung Elektrifizierung) ein exter-
nes Studium aufgenommen (Studienbuch des Femnstudenten MENDEL’
EL’KIND 19331937 im Besitz seines Sohnes EjL1)."

13 Die bei SHAPIRA (1990, 5.203) gemachten Angaben zu ELKINDs Lebensweg nach Verlas-
sen der Kommune - Ubersiedlung zunichst nach Leningrad und spiter nach Moskau, dort
Beschiftigung als Redakteur in dem jiddischen Verlag ,,Emes” (Die Wahrheit) — erwiesen
sich als nicht zutreffend.
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ISRAEL MINTZ, ein fritherer ,,Gdudnik®, der in einer Familienangelegenheit
in die Sowjetunion gereist war und spéter nicht mehr nach Paldstina zuriick-
kehren durfte, war ELKIND zweimal unter konspirativen Bedingen in Moskau
begegnet, und zwar 1931 und 1934, also bereits nach dem Scheitern von ,,Vo-
jo Nova“. In seinen Erinnerungen an ELKIND berichtet er von ihren intensiven
Gesprichen. So hatte sich dieser bei dem zweiten Treffen selbstkritisch iiber
seine Entscheidung zur Remigration in die UdSSR geédufiert. Das sei ein Feh-
ler gewesen, der nicht wieder gutzumachen sei. Damit habe er auch seine Fa-
milie in Gefahr gebracht, und das bedriicke ihn tiglich. Und seinen Séhnen
habe er die Zukunft, die sich ihnen in ,Erez-Israel” eroffnet hitte, verbaut.
Sie warfen ihrem Vater vor: ,,Warum hast du uns hierher gebracht?“ Im Ver-
trauen habe ELKIND sich bei seinem Gesprichspartner auch iiber die Mog-
lichkeit der Riickkehr nach Palistina erkundigt (MINTZ 1977, S. 129-131).

Laut Auskunft des Zentralen Archivs des Sicherheitsdienstes der Russi-
schen Foderation vom 30.08.2001 (iiber das Moskauer Zentrum ,Memorial*)
wurde ELKIND ,,am 2. Dezember 1937 verhaftet und am 19. Februar 1938
vom Militirkollegium des Obersten Gerichtshofs der UdSSR zum Tode durch
Erschiefien verurteilt. Dieses Urteil wurde an demselben Tag in Moskau
vollstreckt”. In der Zeit des ,,Tauwetters” wurde er auf Betreiben seiner Witwe
»durch Beschluss des Militirkollegiums des Obersten Gerichtshofs vom 4.
November 1958 rehabilitiert™.

Die mir durch EiLI EL’KIND im Herbst 2002 ermdglichte Einsicht in die
Verfolgungsakte seines Vaters ergab neue Erkenntnisse zur Biographie dieses
ungewOhnlichen Menschen sowie zu dessen Repression im ,,Jahr des Grofien
Terrors“. Daraus geht hervor, dass man ELKIND der Spionage fiir GroB8britan-
nien beschuldigt hatte: 1927 sei er in Paldstina vom britischen Geheimdienst
angeworben worden, und in der Folgezeit habe er ,,hundert ehemalige Zionis-
ten“ ganz gezielt als Spione in die UdSSR iiberfiihrt (CAGB RF, Bl. 19).
AuBler ELKIND wurden auch noch andere ehemalige Kommu-narden aus den
Moskauer Kugellagerwerken zum Tode verurteilt und erschossen (DINA
FRIDMAN, deren Vater das gleiche Schicksal ereilte, gegeniiber dem Verf,,
28.09.2002).
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12 Eine erniichternde Billanz

Die Erwartung der Riickkehrer, ihre kommunistische Lebensweise im ,,Land
der siegreichen Revolution™ fortsetzen und weiterentwickeln zu kénnen, ging
nicht in Erfiillung. Mehr noch: Das Projekt ,,Vojo Nova“ war, so muss man
resiimieren, von Anfang an zum Scheitern verurteilt. Seine Griindung erfolgte
zu einem Zeitpunkt, als die Landwirtschaft in der Sowjetunion bereits Kurs
auf die zwangsweise Kollektivierung genommen hatte. Dies fiihrte u.a. dazu,
dass ELKIND und seine Gefolgsleute — die als ehemalige ,,Gdudniki“ iiber eine
langjdhrige kommunitire Erfahrung verfiigten und dementsprechend gewohnt
waren, in Giitergemeinschaft mit kollektiver Versorgung (Essenszubereitung,
Bereitstellung von Kleidung, Wischewaschen) und Kindererziehung, unter
Verzicht auf Arbeitslohn und Privateigentum, zu leben — nach einer kurzen
prosperierenden Phase, in der ,,Vojo Nova“ zu einem Musterbetrieb entwi-
ckelt werden konnte, sich gezwungen sahen, die genannten kommunistischen
Errungenschaften sukzessive aufzugeben und sich dem damaligen Stand der
»nhachhinkenden“, sich erst ,auf dem Weg zum Sozialismus“ befindlichen
sowjetischen Gesellschaft anzupassen, d.h. eine gewohnliche Kolchose zu
werden — mit gestaffeltem Arbeitslohn, Brigadeleitern, Sozialistischem Wett-
bewerb, StoBarbeit und Ablieferungspflicht.

Dariiber hinaus gerieten die hoch motivierten, im kollektiven Leben und
Arbeiten erfahrenen ,,Legionire“ auf Grund ihrer bald erfolgten Einbezichung
in das sowjetische Programm der ,Forderung der Bodenbewirtschaftung
werktitiger Juden“ und die damit verbundene Aufnahme unmotivierter, an
jedweder Form von Sozialismus desinteressierter und zudem mit der Land-
wirtschaft nicht vertrauter Stidter aus den westlichen Regionen der UdSSR in
einen unlésbaren Konflikt. So ist es nicht verwunderlich, dass die meisten
»~Paldstinenser®, darunter auch ELKIND selbst, seit 1931 die Kommune verlie-
Ben und ihre Zukunft in der aufstrebenden sowjetischen Industrie suchten.

A. SHAPIRA (1990, S. 201) hat sicher Recht, wenn sie schreibt, dass die
Griinder einer ,,groBen Kvutza“, deren Mitglieder ,untereinander Hebriisch
sprachen und auch ihre Kinder in dieser Sprache unterrichten wollten”, dem
sowjetischen Regime ,,von Anfang an politisch verdidchtig waren”. Inwiefern
diese ,,grofle Kvutza“ jedoch, wie die Historikerin in diesem Zusammenhang
weiter ausfiihrt, ,,auf demokratischen Prinzipien beruhte, sich von unten nach
oben organisierte und ihre Leiter und Verwalter selbst wihlte” (ebd.), Lisst
sich auf Grund der neu erschlossenen Quellen bezweifeln. Starke, charismati-
sche Personlichkeiten haben mit der Akzeptanz einer wirklichen Selbstver-
waltung bekanntlich ihre Schwierigkeiten.
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ULRICH WIEGMANN

Uber vergessene, verschwiegene und verdriingte
Urspriinge des marxistischen Erziehungsbegriffs
bei Robert Alt

Vorbemerkungen

Die erste Vorbemerkung ist vonnéten, um eine angesichts des Begriffspaares
,-ROBERT ALT“ und ,,Verdringung“ nahe liegende Vorannahme zu korrigie-
ren; die zweite bezieht sich auf immer wiederkehrende Schwierigkeiten im
Umgang mit dem Leben und Werk ROBERT ALTs (1905-1978).

(1) Angesicht der ,,Abwicklung” so genannter DDR-Piadagogik nach 1990
dringt sich die Vermutung geradezu auf, dass ROBERT ALT seitdem in der Er-
ziehungswissenschaft lediglich ausnahmsweise Beachtung findet. Immerhin
gilt er nach wie vor — ob und in welchem Mafie zu Recht sei dahingestellt —
als einer der Mitbegriinder inzwischen fast ganz und gar der Bildungs- und
Wissenschaftsgeschichte iiberlassener padagogischer Wissenschaften in der
Sowjetischen Besatzungszone (SBZ) und der DDR sowie allemal als Nestor
der DDR-Bildungshistoriografie.

Indes sprechen Tatsachen gegen diese Verdringungshypothese. Wird etwa
die Reprisentanz seines Namens als bibliografisches Personenschlagwort zum
Indiz genommen, ergibt die Priifung ein iiberraschendes Resultat. Die Re-
cherche der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) in Berlin
erbrachte, dass die Zahl der Nennungen in den ersten zehn Jahren nach dem
Ende der realsozialistischen deutschen Republik sich gegeniiber dem letzten
Jahrzehnt der DDR sogar fast verdreifachte.'

1 Wihrend der Name ROBERT ALTs als Personenschlagwort in den achtziger Jahren achtmal
nachgewiesen wurde, ergab die Recherche in der BBF fiir die neunziger Jahre 22 Nennun-
gen. Nicht erfasst wurden Publikationen, in denen ROBERT ALT iiberhaupt genannt wird,
sondern ausschlieBlich jene, in denen sich die Aufnahme in das Personenschlagwortver-
zeichnis bibliothekarisch rechtfertigen liefi.
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Nicht jedoch veriandert hat sich das beinahe ausschlieBlich historische In-
teresse an seinem Werk.” Gewandelt haben sich dagegen grofBenteils Sinn und
Art der Beschiftigung mit ALT. Wihrend er in der DDR als unumstrittene er-
zichungswissenschaftliche Autoritidt vorgestellt wurde, ist sein Name mittler-
weile von diesem Tabu befreit worden. Bis zum Mauerfall haben in der DDR
hauptsichlich nur drei Autoren — KARL-HEINZ GUNTHER, HELMUT KONIG und
RUDI SCHULZ - in immer wiederkehrender Diktion und Aussage zu Leben und
Werk ROBERT ALTs publiziert. Ublicherweise sind diese Wiirdigungen durch
einen vierseitigen maschinenschriftlichen autobiografischen Abriss resp. Le-
benslauf ROBERT ALTs inhaltlich vorgegeben und vorstrukturiert (vgl. Le-
benslauf). Noch zu ALTs Lebzeiten erschien eine von seinen Stammbiografen
gemeinsam verfasste, vergleichsweise umfingliche Darstellung seines Le-
bensweges (ALT 1975, S. 13-52), die mithin wohl als autorisiert gelten darf.
Erst nach 1990 hat in der ehemaligen DDR eine historisch-kritische Beschif-
tigung mit ALTs Leben und Werk begonnen.

(2) ROBERT ALT ist als jiidisch-herkiinftiger Deutscher nach 1933 diskrimi-
niert, verfolgt und bereits 1941 deportiert worden. Er wurde in die Lager
Litzmannstadt, das so genannte Judenarbeitslager 13 Remu in Posen, nach
Lodz, Auschwitz u.a. beriichtigte Orte des Holocaust verbracht. 1945 hat er
den Untergang des Todesschiffes ,,Cap Arkona“ und damit auch das Ende na-
tionalsozialistischer Herrschaft iiberlebt.

Auf Grund dieser Leidensgeschichte erscheint jede Auseinandersetzung
mit ROBERT ALT und seinem Werk nur mit besonderer Zuriickhaltung legitim.
Sich eigener Befangenheit zu versichern, diirfte Bedingung der Beschiftigung
sein. ROBERT ALT selbst hat sich indes nur sehr knapp zu seiner rassenideo-
logisch motivierten Verfolgung und Vertreibung geduBert. In seinem erwihn-
ten Lebenslauf heiBit es lapidar: ,,1941-1945 verhaftet (in verschied. KZ)*
Auch engeren Mitarbeiter(inne)n hat er so gut wie nichts iiber diese Zeit er-
zihlt. Lediglich durch seine Frau ist nach seinem Tode Niheres bekannt ge-
worden. Fiir den Jahrgang 1988 des ,,Jahrbuchs fiir Erziehungs- und Schulge-
schichte* hat LEONORE ALT einige Briefe ihres Mannes redigiert und dechiff-
riert (Briefe 1988). Ob ALTs Schweigen tiber die personliche Erfahrung nati-

2 So gibt es in dem Standardwerk der Padagogik in der DDR (NEUNER u.a. 1983, S. 16) nur
einen einzigen FuBnotenverweis auf ROBERT ALT, und zwar auf seine ,,Vorlesungen iiber
die Erziehung auf frithen Stufen der Menschheitsentwicklung* von 1956. Aber selbst die-
ser Hinweis ist nur oramental zu verstehen, denn er bleibt folgenlos fiir den im Weiteren
vorgestellten Erziehungsbegriff.
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onalsozialistischen Rassenwahns als Verdringung interpretiert werden kann,
soll hier nicht entschieden werden.

In den in der DDR publizierten biografischen Wiirdigungen wird ALTs
Diskriminierung, Verfolgung und Vertreibung zwar nicht verschwiegen, aber
iiber deren rassenideologisches Motiv allenfalls verschamt bis unbeholfen be-
richtet. DDR-Darstellungen zufolge erlitt ROBERT ALT Repressionen sogar
mitunter ausschlieflich bzw. zumindest primir auf Grund seines (sozialde-
mokratischen) Engagements in der Arbeiterbewegung (KONIG 1989, S. 32).
Seine jiidische Herkunft wird entweder iiberhaupt nicht oder nur am Rande
erwihnt. Sie blieb hinter der politischen Verfolgung des ,,Antifaschisten” se-
kundir. Fiir die rassistische Diskriminierung hatten die Biografen von bil-
dungshistoriografischem Hause aus keinen Begriff zur Hand. ALTs rassistische
Ausgrenzung und Vertreibung wire, so die gingige Form, aus ,,rassischen’
Griinden“ erfolgt (SCHULZ 1991, S. 370; sinngem. auch ALT 1975, S. 14).

VICTOR KLEMPERER hat iiber das einfache Anfithrungszeichen als Stilmit-
tel Wichtiges gesagt (KLEMPERER 1980, S. 79). Hier jedoch handelt es sich
um das doppelte, das eigentlich unverfingliche. Offenkundig aber wird es in
Ermangelung eines distanzierenden, wissenschaftlichen Terminus bendtigt.
Indes soll diese sich daher anbietende (verdringungsthematische) Spur zum
beklagenswertesten aller Forschungsdefizite der DDR-Bildungsgeschichts-
schreibung, das sich nicht etwa zufillig ergab, sondern doktrinr, d.h. imperi-
alismus- und faschismustheoretisch folgerichtig, wenngleich nicht zwangslau-
fig, entstand, hier nicht weiter verfolgt werden (DUDEK 1995).

Stattdessen wird eine Frage erneut aufgenommen (WIEGMANN 1998), die
bislang nur ausnahmsweise gestellt wurde und noch lingst nicht als beantwor-
tet gelten kann. In der DDR ist sie so gut wie {iberhaupt nicht behandelt wor-
den. Hingegen hatte sich von altbundesdeutscher Seite BRITA RANG bereits
Anfang der achtziger Jahre dafiir interessiert, ob sich die in der DDR gingige
Behauptung verifizieren lieBe, dass es sich bei ALTs friihen Schriften um
»konsistent marxistische* (RANG 1982, S. 24) handele. Umso mehr beharrten
in der Folge seine Standard-Biografen darauf, dass etwa dessen Dissertation
(ALT 1948) ,der erste umfassende Beitrag zur marxistisch-leninistischen Ge-
schichte der Erziehung nach 1945 gewesen sei (KONIG 1989, S. 33). ALTs
Aufsatz ,.Zur geselischaftlichen Begriindung der neuen Schule aus dem Jahre
1946 (ALT 1975, S. 68—85) war ohnehin schon lange davor als ,theoretische
Begrindung der Schule auf marxistisch-leninistischer Grundlage* gewiirdigt
worden (ebd., S. 68).

Die durch ALT jedenfalls nicht beantwortete, in der DDR erst gar nicht ge-
stelite, durch BRITA RANG nicht abschlieBend geklirte, auch nicht auf der
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Grundlage von ALTs Nachlass beantwortbare Frage kniipft an RANGs selbst-

redend plausible Feststellung an, dass ALT in den ersten Nachkriegsjahren

,nur mit solchen wissenschaftlichen Kategorien und Erkenntnissen arbeiten

konnte, die ihm von seiner bisherigen Biographie her — gleichsam als histori-

schem Subjekt in einem bestimmten Moment des historischen Prozesses — zur

Verfligung standen“ (RANG 1982, S. 27). BRITA RANG fand Argumente fiir

ein ,,deutliche(s) Ankniipfen ... an theoretische Teilstiicke der deutschen vor-

faschistischen Soziologie und damit zugleich an diejenigen Richtungen der

Pidagogik, die ihrerseits — teils direkt, teils indirekt — von soziologischem

Denken beeinflusst waren“ (ebd., S. 24).

Dass ALT die Herkunft seines Wissens nicht explizit preisgab, kann fiir
sich genommen schwerlich bereits als Verdrangungsleistung gedeutet werden,
zumal er in den ersten Jahren nach 1945 den Umstéinden geschuldete Proble-
me einrdumte, frilher benutzte Literatur emeut einzusehen, zu priifen oder
nachzuweisen (ALT 1948, S. 8). Als Resultat von Verdringung lieBe sich das
derzeit vorhandene bildungsgeschichtliche Wissensdefizit nur dann begreifen,
wenn es sich um rezipierte Wissensbestinde handelte, deren Herkommen tun-
lichst verschwiegen werden sollte, weil es mit der herrschenden gesellschafts-
politischen Programmatik in der SBZ unvereinbar schien. Diese verhieB be-
kanntlich Demokratie und beinhaltete Antifaschismus wie selbstverstindlich.’

Das rezeptionsgeschichtliche Erkenntnisinteresse konzentriert sich im Fol-
genden auf ALTs Gegenstandsbestimmung der Erziehungswissenschaft, spe-
ziell auf Herkunft und Quellen von ALTs Erziehungsbegriff, wie er ihn in sei-
ner ersten Abhandlung nach 1945* einleitend bestimmte.

Im Zusammenhang mit seiner ,,gesellschaftlichen Begriindung der neuen
Schule*“ aus dem Jahre 1946 definierte ALT:

— ,Erziehung verlduft nicht jenseits des geschichtlichen Prozesses®, sie ist
soziale(r) Kausalitiat unterworfene(s) Geschehen®,

— Erziehung ,,vollzieht sich immer und iiberall da, wo Menschen zusammen
leben“, sie ist eine menschlichem Zusammenleben innewohnende Wir-
kung,

— Erziehung ,,ist eine Funktion der Gesellschaft und allem sozialen Leben
als Mittel der Fortdauer wesensmifBig zugeordnet®,

3 Der gingige Terminus antifaschistisch-demokratische Schulreform ist allerdings erst eine
Schopfung der DDR-Bildungshistoriografie aus den 1960er-Jahren (WIEGMANN 1995, S.
127).

4 Uber Entstehungsbedingungen und Platzierung von ALTs ,gesellschaftliche(r) Begriin-
dung der neuen Schule® vgl. BENNER/SLADEK 1998, S. 50 f.
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— ,planvolle Menschenbildung* ist ,,nur ein Teil einer umfassenderen und
tiefer ansetzenden Kraft”, ,,Schule wiederum ist nur ... ein Teilgebiet ...
des bewuBten erzieherischen Tuns®,

— Erziehung erscheint als
a) ,zwischenmenschlicher Akt“,

b) ,Korrelation und Variable der allgemeinen Daseinsform der Gesell-
schaft* und als

c) ,Aufgabe“, d.h. sie weist ,finale gesellschaftliche Bedeutung auf*
(ALT 1975, S. 68 £.).

In einer seiner frilhen Vorlesungen, die er als Professor der Pidagogischen
Fakultit’ an der Berliner Universitit ab 1948 in Allgemeiner Erziehungswis-
senschaft hieltS, bestitigte ALT dieses funktionale Erziechungsverstindnis. Im
Abschnitt ,Erziehung als gesellschaftlicher Vorgang“ unterschied er eine
,»1. unabsichtlich(e) (planlose) ,Erziehung im weitesten Sinne!* von einer
»2. absichtliche(n)* Erziehung (ohne Plan oder ,,institutionell-planmiBig*).

Bei der Darstellung der ,,Erziehung als Aufgabe der Gesellschaft” hob er

1. einen sozialen Aspekt (,,a. Weitergabe des ,consensus’™, ,,b. Klassencha-
rakter des ,consensus’ und ,,c. Erworbene Eigenschaften und feste Dispo-
sitionen®),

2. einen individuellen Aspekt (,,Angleichung des Individuums, persénliche
Entwicklung in der und durch die Geselischaft*) und

3. einen sachlichen Aspekt (,,a. Vermittlung der kulturellen Giiter*; ,,b. der
Wandel der kulturellen Giiter*) hervor.

Beziiglich der ,,Erziehung als Variable der Gesellschaft schlieBlich behan-
delte ALT
,»1. Die Strukturidentitit gesellschaftlicher Sphiren
2. Das Aufbaugesetz der Gesellschaft
a. Scheler: Unterbau und Uberbau
b. Produktionsweise als letzthin bestimmende Basis
3. Erziehung folgt in langem Abstand dem Wandel im Unterbau
4. Erziehung als fithrende Kraft in der Gesellschaft.

5 ALT war bereits seit August 1946 als Lehrbeauftragter an der Berliner Universitit titig. In
Folge der Spaltung Berlins wechselte er 1948 von West nach Ost und damit von der Pida-
gogischen Hochschule an die Universitit (WIEGMANN 2002).

6  Ab S. 7 des Manuskriptes handelt es sich um die Vorlesung in Allgemeiner Erziehungs-
wissenschaft, die ROBERT ALT im Wintersemester 1949/50 hielt (Vorlesung Allgemeine
Erziehungswissenschaft).
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Im Weiteren stellte er ,,zwei Auffassungen” einander gegeniiber:
,a. Auch unbeabsichtigte Einwirkungen sind erzieherisch
b. nur bewusste Einfliisse
Zu a: 1. nur direkte Einfliisse auf den personlichen Geist sind wirksam (eine
Einschrankung)
2. auch alle materiellen Einwirkungen sind erzieherisch
Zub: nur PlanmiBiges ist erzieherisch®.

Schliefilich entschied ALT sich konsequent fiir den weitest moglichen Erzie-
hungsbegriff, wenn er forderte: ,,Es diirfen keine Einschrinkungen gemacht
werden! Der Mensch unterliegt durch seine Umwelt stirksten Einfliissen
(Film, Theater, Presse, Beruf, Klasse usw.)* (Vorlesungsmanuskript Allge-
meine Erziehungswissenschaft). Fiir die weitere Diskussion ist wichtig, dass
es sich bei diesen Beispielen allesamt um kulturelle und gesellschaftliche Tat-
sachen handelt, nicht etwa um natiirliche Gegebenheiten.

(Auto-)biografische Antworten

Die vielleicht verdringte, jedenfalls bislang weithin unbekannte Antwort auf
die Frage nach Ursprung oder Herkunft dieses Erziehungsverstindnisses soll
sowohl in den (auto-)biografischen Texten als auch in den frithesten Verof-
fentlichungen ROBERT ALTs sowie in iiberlieferten Vorlesungsmanuskripten
gefunden werden. Dabei handelt es sich neben seiner Eréffnungsabhandlung
der Zeitschrift ,Pddagogik” aus dem Jahre 1946 (ALT 1975, S. 67-85) um
seine Dissertationsschrift (1937/48) und um die in seinem Nachlass befindli-
chen frithen Vorlesungen an der Berliner Universitit (etwa 1948/49).”

7  Insbesondere seine Promotionsschrift verspricht Auskunft iiber das durch ALT rezipierte
Wissen, weil sie nach ALTs Auskunft bereits 1937 abgeschlossen wurde. Da Deutschen
judischer Herkunft seit dem 14. April 1937 verboten war, sich zu promovieren (JARAUSCH
1993, S. 16; www.dhm.de/lemo/html/1937), konnte ALT erst zehn Jahre nach der Nieder-
schrift seine Dissertation an der Berliner Universitit einreichen. Nur ein einziges Exemp-
lar des Manuskriptes war vor der Vernichtung bewahrt worden. Es habe auch als ,,Vorla-
ge* fur die 1948 publizierte Schrift gedient. Die durchaus nicht abwegige Vermutung,
dass ALT den Text zwischen 1945 und 1947 in irgendeiner Form iiberarbeitet haben kénn-
te, wird von ihm nicht bestatigt. Stattdessen entschuldigt er sich fiir das Fehlen eines ehe-
dem geplanten zweiten Teils. ,,Die Zeitumstiinde’* hitten diese Absicht ebenso vereitelt
wie seine ,,Jnanspruchnahme durch dringliche und notwendige Gegenwartsaufgaben* nach
Kriegsende. Eine zumindest geplante Revision der Zitate ,;scheiterte an der Unmoglich-
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Seinem tiberlieferten ,,Lebenslauf zufolge hatte ALT in den Jahren 1925
bis 1927 in Breslau und Berlin studiert, bevor er 1927 an die Padagogische
Akademie in Frankfurt mit dem Ziel wechselte, Volksschullehrer zu werden.
1929 bestand er dort die 1. Lehrerpriifung ,,,mit Auszeichnung’ (Lebenslauf,
S. 1). Aus der wahrscheinlich von ALT autorisierten Biografie aus dem Jahre
1975 ist weitergehend zu erfahren, dass er in Breslau und Berlin Naturwissen-
schaften und Philosophie studierte (ALT 1975, S. 13). AuBlerdem wird berich-
tet, dass er im Zeitraum der ersten Lehrerpriifung (1931) erneut an der Berli-
ner Universitit Lehrveranstaltungen besuchte, und zwar in Soziologie, u.a.
bei ALFRED VIERKANDT (1867-1953), um ,,;seine wissenschaftliche Ausbil-
dung mit der Promotion abzuschliefien” (ebd., S. 14). Diese Darstellung wird
sinngemiB in anderen Biografien wiederholt, aber nicht prizisiert (KONIG
1989; ScHULZ 1991).

Ein wenig Niheres ist ausgerechnet aus einer ,,Jahresarbeit” zu erfahren.
Aufler den iiblichen Quellen zogen die Autoren Ausziige aus ALTs Tagebii-
chern und Briefen sowie den in der Humboldt-Universitit archivierten Le-
benslauf ALTs heran (KNUPPEL/DORN). Immerhin konnten sie mit Hilfe dieser
Quellen dariiber informieren, dass ALT in Breslau und Berlin bis 1927 ,,Philo-
sophie, Physik und Soziologie“ studierte (ebd., S. 5). An der Pddagogischen
Akademie in Frankfurt habe er sich deshalb beworben, weil es sich um die
einzige so genannte weltliche Institution zur Ausbildung von Volksschulleh-
rern in PreuBen handelte. Danach habe er an der Berliner Universitit Vorle-
sungen gehért und sein Wissen ,,durch den Besuch von ... marxistischen Kur-
sen“ vertieft (ebd., S. 6).® RUDI SCHULZ wusste 1991 zu erginzen, dass ALT
in Berlin bet VIERKANDT aulBler Soziologie auch Vélkerkunde horte. ALTs

keit, die damals herangezogene Literatur noch einmal zu beschaffen (ALT 1948, S. 8).
Ginzlich ausgeschlossen werden kann somit eine textliche Uberarbeitung der Druckvorla-
ge nicht. Jedoch bliebe in jedem Fall das Kriterium der Auswahl gewahrt, moglichst frithe
Texte herangezogen zu haben.

8  Der durch die Erweiterung der Quellenbasis erbrachte Informationszuwachs bewahrte die
Autoren nicht vor einer sehr kritischen Beurteilung ihrer Jahresarbeit. Ausgerechnet nach
Einschitzung von KARL-HEINZ GUNTHER, einem jener Stammbiografen ROBERT ALTs,
die auf eben diese Quellen verzichtet hatten, handelte es sich gleichwohl um eine ,,in der
Tat ... miserable Arbeit“. Damit bestitigte er in Form einer handschriftlichen Randnotiz
das ebenso niederschmetternde wie angesichts des Erkenntnisgewinns ungerechtfertigte
Urteil KATE FRANZKES, der damaligen Leiterin des Archivs der Akademie der Piadagogi-
schen Wissenschaften, in dem der Nachlass ROBERT ALTs bis zum Ende der DDR ruhte
(FRANZKE).
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Hinweis im Manuskript seiner Vorlesung in Allgemeiner P4dagogik auf MAX
SCHELER wird weiter unten aufgegriffen.

Der immer wieder und stets auch im selben Zusammenhang erwihnte So-
ziologe und Volkerkundler ALFRED VIERKANDT hat zweifellos ALTs Interesse
an der ,,Erzichung auf den friihen Stufen der Menschheit maBigeblich beein-
flusst (ALT 1985). Aber auch ALTs Erziehungsbegriff diirfte er mit einiger Si-
cherheit sebr nachhaltig und entscheidend mitgeprigt haben. So ist eine deut-
liche Nihe zu VIERKANDTs Auffassung iiber die herrschaftssichernde Rolle
der Erziehung’ nachweisbar. Auch kann eine argumentative Ubereinstimmung
hinsichtlich der Geschichtlichkeit von Erziehung belegt werden. ULRICH
HERTZSCH (HERTZSCH 1993, S. 85) behauptet unter Berufung auf VIERKANDTS
»sozialpidagogische Forderung der Gegenwart“ aus dem Jahre 1920 sogar,
dieser fasse unter Erziehung sowohl die ,,,unwillkiirliche Beeinflussung’* als
auch die ,bewusste Erziechung“, was dem Erzichungsverstindnis ROBERT
ALTs mindestens sehr nahe kdme. Tatsichlich aber schrinkt VIERKANDT an
der angegebenen Stelle ein: ,,Von selbst, durch bloBe unwillkiirliche Beein-
flussung, vollzieht sich diese Ubertragung (der Gesittung der Viter — U.W.)
selbst auf niederen Kulturstufen nicht: es gibt fast iiberall eine Erziehung, die
ausdriicklich auf Uberlieferung und Wahrung der Kultur gerichtet ist“
(VIERKANDT 1920, S. 3).

Gleichwohl erkennt VIERKANDT andemnorts ,,Naturformen der Erziehung*
an, die sich ,,zum Teil bewusst und planmiBig, zum Teil triebhaft-impulsiv,
zum Teil ginzlich unbewusst” vollziehen (VIERKANDT 1936, S. 120). Jede
.bewuBte und planmiBige Erziehung“ miisse ,,an diese elementaren Formen
ankniipfen und sich ihrer bedienen“. Unbewusste Formung kénne ,,als die ur-
spriinglichste Form der Erziehung* betrachtet werden (ebd.).

1948 lehrte ALT analog, dass ,.die unbeabsichtigten Einwirkungen ... die
Voraussetzungen der absichtlichen Erziehung® sind. ,Die planmiBige Erzie-
hung wird von diesen Einfliissen getragen, begleitet, gehemmt, gefordert, vor-
bereitet” (Vorlesungen Allgemeine Pidagogik, S. 10). Auch speziell in Hin-

9 Vgl insbesondere VIERKANDTs Auffassung, dass gemeinschaftlich geltende Regeln vor-
wiegend auf Grund emotionaler ,,Bindungen durch Liebe Achtung, Respekt und Ehrfurcht
... und weniger aus Angst und Strafe eingehalten werden* (HERTZSCH 1993, S. 78), mit
ALTs These, dass ,jede herrschaftliche Ordnung ... nur stabilisiert werden (kann), wenn
sie sich nicht nur auf bloBe Gewalt stiitzt“. Vielmehr komme es darauf an, Macht im Be-
wusstsein der Menschen zu verankem, d.h. eine ,,geistig-seelische Einfiigung in die beste-
henden sozialen Verhaltnisse“ (ALT 1975, S. 73) zu sichern.
10 Hierzu rechnet VIERKANDT die ,,Verfahren: Nachahmung, Gefiihlsiibertragung und verba-
le Beeinflussung® (VIERKANDT 1936, S. 112).
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sicht auf die Rolle der Sprache spiegelt sich VIERKANDTs Auffassung deutlich
in ALTs Vorlesungsmanuskript wider.!' Jedoch ist auch Differenz wahrnehm-
bar. Wihrend bei VIERKANDT vom ,,Zauber des Wortes“ die Rede ist oder
von deren ,,wunderbare(r) Wirkung“, wobei ,,der wirkende Mensch ... die
Hauptsache“ sei (VIERKANDT 1936, S. 15 ff)), konstatiert ALT niichtern:
,ourch die Sprache findet eine ungewollte Assimilation an die Umwelt statt!
(von Kind an!)* (Vorlesungen Allgemeine Pidagogik, S. 12). Uberdies fehlt
VIERKANDTs Erziehungsbegriff die Rigorositit, die der Auffassung ALTs ei-
gen war, etwa wenn dieser mit Blick auf die RechtmiBigkeit, auch unbewuss-
te und materielle Einwirkungen unter den Erziehungsbegriff zu subsumieren,
sogar meinte: ,Es ist gefihrlich, die Piddagogik isoliert zu sehen!“ (ebd.,
S. 10). Ebenso stellte sich ALT auf den radikalen Standpunkt, dass Erziehung
,,sich immer und iiberall da (vollzieht), wo Menschen zusammen leben®, sie
sei ,allem menschlichen Zusammenleben“ innewohnende ,,Wirkung (ALT
1975, S. 68 f). VIERKANDT hingegen beschreibt auch die unbewussten For-
men der Erziehung als ,,Mittel*, deren sich die Gruppe bei der Formung ihrer
Glieder bedient (VIERKANDT 1936, S. 112), was freilich inkonsequent ist, in-
sofern gleichzeitig von ,,unbewuBter Beeinflussung* die Rede war.

VIERKANDT schien es gleichgiiltig, ob fiir die ,,unbewusste Beeinflussung®
der Terminus ,,Formung* gelten sollte oder Erziehung. Da er beide Begriffe
gleichsam synonym benutzte, war fiir ihn ausschlaggebend, unbewusste For-
men der ,,Beeinflussung® resp. ,,Formung* entwicklungslogisch als ,,Natur-
form der Erziehung“ erkannt zu haben, sie aber systematisch auch zur
»Grundlage fiir alle Kulturformen* der Erziehung zu erkldren. Einig waren
sich VIERKANDT und ALT im Kern. Fiir beide galt, dass Erziehung im ,,weites-
ten Sinne ... eine aligemein verbreitete, unmittelbar in den Anlagen begriinde-
te Funktion des menschlichen gesellschaftlichen Lebens* (VIERKANDT 1936,
S. 120) bzw. schlichtweg ,,wesensgemifl* ,.eine Funktion der Gesellschaft™ ist
(ALT 1975, S. 68 £).

Am meisten aber spricht dagegen, dass die gesuchte Antwort auf die Frage
nach Herkunft und Ursprung von ALTs Erziehungsbegriff mit dem Verweis
auf VIERKANDT bereits abschliefend gefunden ist, dass ALT selbst in den frii-
hen Texten nur ein einziges Mal auf VIERKANDT verweist, und dies nicht etwa
im Zusammenhang mit seiner Begriffsdefinition von Erziehung, sondern als
Literaturangabe zum Thema Familie — als der, so ALT in seiner im Sommer-

11 Vgl VIERKANDT 1936, S. 114 ff., mit ALTs Vorlesungsmanuskript, S. 6.
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semester 1949 gehaltenen Vorlesung, ,,wichtigste(n) kontaktnahe(n) Gruppe*
(Erziehungswissenschaft IT, S. 26)."2

Es bliebe noch, auf die in der DDR gingige Zuschreibung einzugehen,
ROBERT ALT habe die ersten Beitrige zu einer ,marxistisch-leninistischen
Geschichte der Erziehung nach 1945“ geleistet (KONIG 1989, S. 33). Auf
LENIN jedenfalls berief sich ROBERT ALT in seinen frilhen Schriften und
Vorlesungen keinesfalls. Erst ab den fiinfziger Jahren verdienten STALIN und
LENIN bei ihm FuBnoten.” Auf MARX jedoch verwies er schon in seiner Dis-
sertationsschrift, dabei jedoch ausschlieflich auf ,,Das Kapital“ und hier wie-
derum auf die Kapitel 23 und 24.

In Kapitel 23 behandelt MARX ,,Das allgemeine Gesetz der kapitalisti-
schen Akkumulation®, in Kapitel 24 ,,die sogenannte urspriingliche Akkumu-
lation“. Erziehungstheoretisch relevante Fragen wurden in diesem Zusam-
menhang nicht aufgeworfen. Selbst ausgesprochen bemiihte DDR-Bildungs-
historiker haben in diesen Kapiteln keine Aussagen von MARX iiber Erzie-
hung entdecken konnen, allenfalls zur Lage von Kindern im 17. und 18. Jahr-
hundert (MARX/ENGELS 1976). AuBer auf MARX verwies ALT in seiner 1949
konzipierten Vorlesung zudem auf ENGELS’ Schrift {iber den Ursprung der
Familie und des Privateigentumns (Erziehungswissenschaft II, S. 26, 37). Fer-
ner autorisiert er mit MARX seine Deutung des Verhiltnisses von Produkti-
onsweise (Basis) und Uberbau (ebd., S. 13). Im engeren Sinne als Quellen des
Erziehungsbegriffs von ROBERT ALT kommen diese Texte nicht in Frage.

Pidagogische Soziologie — soziologische Pidagogik

Vor allem ALTs Vorlesungsmanuskripte aus den Jahren 1948 und 1949 stiit-
zen weit stirker die These BRITA RANGs von der besonderen Bedeutung vor-
faschistischer Soziologie fiir den durch ALT 1946 vorgestellten Erziehungs-
begriff (RANG 1982, S. 24 f.). ALT fiihrt in seinen Vorlesungsmanuskripten
und in seiner ,gesellschaftlichen Begriindung der neuen Schule“ rund ein

12 ALT verweist hier auf VIERKANDTs Buch ,Familie, Volk und Staat“, das allerdings erst
1936 erschien. Daher erscheint fraglich, ob ALT bis zu seiner Verhaftung noch Gelegen-
heit bekam, den Text zu studieren. Dafiir wiederum spricht, dass er den Titel in seinem
Vorlesungsmanuskript nicht korrekt wiedergibt, er ihn also méglicherweise nur ungeféhr
erinnerte.

13 Vgl z.B. ALT 1985, S. 39, 44.
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Dutzend Personen an, die der Soziologie, der padagogischen Soziologie oder
der soziologischen Pidagogik zugerechnet werden kénnen, wenn man dieser
Klassifizierung folgen mag (FISCHER 1931a, b.). Es handelt sich durchweg
um die in der Debatte der 1920er- und ersten 1930er-Jahre mafigeblichen
Disziplinvertreter. Diese Représentanten der genannten soziologischen Denk-
richtungen sind von ALT offenkundig jedoch nicht allein fiir die Konstituie-
rung seines Erziehungsverstindnisses wichtig gewesen. MAX WEBER (1864
1920) beispielsweise interessierte ihn ausdriicklich wegen dessen ,,Typologie
der Schule“", auBerdem hinsichtlich der begrifflichen Unterscheidung ,,zwi-
schen Leiten und Herrschen (Erziehungswissenschaft I, S. 63). Am meisten
aber war ihm WEBER dabei niitzlich, den gesellschaftlichen Charakter von
Schule zu bestimmen, und zwar, wie ALT hervorhob, als ein Betriebsverband,
einer Anstalt - im Gegensatz zu etwa einem Verein (ebd., S. 55).

Mit LEoPOLD V. WIESE (1876-1969) beschiftigte ALT sich ebenfalls nicht
vordergriindig allgemeinpidagogisch, sondern vorrangig kritisch in Hinsicht
auf dessen ,,formale Soziologie“. Andererseits gestand er v. WIESEs insge-
samt ,,fruchtlos(en)” Bemiihungen immerhin zu, etwa eine ,,groBe Vorarbeit
auf dem Gebiete der Ordnungsprinzipien® erbracht zu haben (ebd., S. 62)."

Auch MAX SCHELER (1874-1928) diente ALT lediglich dazu, marxistische
Grundauffassungen darzustellen. Bei SCHELER kritisierte ALT dessen Tren-
nung realer und idealer Faktorengruppen. ,Diese Trennung — so ALT — ,ist
nicht méglich! Der Geist existiert nicht isoliert! Er ist niemals zweckfrei!
Welche Krifte sind entscheidend? Die Produktionsweise ist entscheidend!
(Marx) Der Entwicklungsstand der Produktivkrifte und die Produktionsver-

14  Hier nennt ALT MAX WEBERs ,.Religionssoziologie®. Urspriinglich wurde unter diesem
Titel das Kapitel IV von WEBERs ,,Wirtschaft und Gesellschaft 1921/22 posthum verdf-
fentlicht (KIPPENBERG u.a. 2001, S. 85).

15  ALT fuhrt in seiner Vorlesung auch MULLER-LYERs ,,Soziologie der Erziehung an. Des-
sen Auffassung von Erziehung war fiir ALTs Erziehungsbegriff schwerlich von besonderer
Bedeutung: MULLER-LYER definierte: ,,Durch Erziehung werden von einer Generation auf
die andere alle die Errungenschaften der Kultur tibertragen, die das menschliche Ge-
schlecht sich ... erworben hat und die den Menschen vom Tier unterscheiden. ... Ohne Er-
ziehung wire der Mensch ein Tier, ... ein sprachloser Idiot. — Die Erziehung ist die Kunst,
die aus dem Tier, dem Homo ferus, den sprechenden und denkenden Kulturtriger, den
Homo sapiens, bildet, auf daB} er fihig werde, das Dasein seiner Gattung und sein eigenes
Dasein zu veredeln und zu erhohen und zur bestméglichen Gliickseligkeit zu steigern®
(MULLER-LYER 1924, S. 2). Von MULLER-LYER setzte ALT sich noch Mitte der fiinfziger
Jahre kritisch ab, indem er dessen Vergleich zwischen der Erziehung bei primitiven
Stammen und bei héheren Tieren nicht gelten lassen wollte (ALT 1956, S. 23).
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hiltnisse bedingen die Elemente des Uberbaus* (Vorlesung Allgemeine Pi-
dagogik, S. 13).

Desgleichen erwihnte ALT in seiner Vorlesung THEODOR GEIGER (1891-
1952) lediglich deshalb, um sich von dessen formaler Soziologie abzusetzen,
obwohl GEIGER sich ausdriicklich auch mit dem Verhiltnis von Soziologie
und Padagogik befasst hatte. ALT beklagte, dass GEIGER die ,,gesellschaftli-
che Bedingtheit” von Formen ,,der Gesellungen“ ,,nicht gesehen habe (ebd.,
S. 59). ALT hitte indes auch auf ihn verweisen kénnen, um die eigene Auffas-
sung von der gesellschaftlichen Bedingtheit der Erziehung zu autorisieren
(GEIGER 1930, S. 1), mehr noch, um sich von dessen Erziehungsbegriff abzu-
setzen. Zwar anerkannte auch GEIGER, dass Erziehung nicht zwingend plan-
voll zu erfolgen habe. Anders als ALT jedoch definierte er Erziehung als stets
~bewusste AuBerung eines Einflusses in bestimmter Richtung®, als ,Beein-
flussung auf ein bestimmtes Sachziel“ hin. Stets miisse ,,Erziehung als solche
beabsichtigt sein“ (ebd., S. 6).

GEIGERs Beschiftigung mit der ,,Erziehung als Gegenstand der Soziolo-
gie“ kann geradezu als symptomatisch gelten fiir die etwa an der Wende von
den 1920er- zu den 1930er-Jahren einsetzenden autoritativen Vergewisse-
rungsbemiihungen tiber den Ertrag der Soziologie fiir eine eigenstindige sozi-
alwissenschaftliche, souverine, in diesem Sinne autonome Erziehungswissen-
schaft, insbesondere iiber deren Gegenstand. Fast einhellig setzen die Autoren
dabei international bei EMILE DURKHEM (1858-1917) und in Deutschland
bei OTTO WILLMANN (1835-1920) an, verfolgen die Entwicklung weiter {iber
PAUL BARTH (1858-1922) und PAUL NATORP (1854—1924) bis hin zu ausdif-
ferenzierten, sehr unterschiedlich konsequenten oder radikalen Antworten auf
die zentrale Frage — wie sie ALOYS FISCHER (1880-1937) 1914 schlicht for-
mulierte — ,,Was ist Erziehung? — (FISCHER 1914, S. 87). In dieser Debatte
wiederum werden Argumentationsstringe sichtbar, die bis zu dem von
ROBERT ALT 1946 explizierten Erziehungsverstindnis weisen und seinen Er-
ziehungsbegriff als Bestandteil der vorfaschistischen Debatte kennzeichnen.

Dass Erziehung gesellschaftliche Erscheinung, gesellschaftliche Funktion
oder (Ur-)Funktion der Gemeinschaft ist — je nachdem, wie die Begriffe Ge-
meinschaft und Gesellschaft verstanden, verwendet und bestimmt wurden —,
war in diesen resiimierenden Beitrigen Konsens. Von hier aus beginnen die
Jjeweiligen Verfasser sich selbst und die prominenten Disziplinvertreter zu po-
sitionieren.

So kommt ALOYS FISCHER zu dem Ergebnis, dass stets ,,das Erzicherische
in Absicht, Wirkung, Wirkungsempfinglichkeit und Erfolgt bestimmt wire*,
mit anderen Worten, Erziehung als Sozialverhiltnis und Gegenstand autono-
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mer Erziehungswissenschaft sich definieren liefle, das durch nichts sonst be-
stimmt wire ,,als die Absicht, die Mittel und den Erfolg der Erziehung"
(FISCHER 1931, S. 409). ALT teilte zwar diese Auffassung FISCHERs hinsicht-
lich der gesellschaftlichen resp. gemeinschaftlichen Funktionsbestimmung
von Erzichung. Sein Erziehungsbegriff lisst aber die Einschrinkung FISCHERS
nicht gelten, dass Erziehung stets als zweckgerichtetes Handeln erkennbar
sein miisse.

GEIGER verweist in seinem Resiimee insbesondere auf RUDOLF LOCHNER
(1895-1978) und CARL WEIB (1892-1974). Beide erwiihnt auch ALT in seiner
Vorlesung. Immerhin bietet sich damit auch ein Vergleich der Erziehungsauf-
fassung von ALT mit dem von WEIB diskutierten Erziehungsbegriff an.

WEIB stellte der intentionalen Erziehung eine funktionale Formung gegen-
iiber. Er vermied, anders als ALT, den Begriff der funktionalen Erziehung und
lieB diesen spiter nur gelten fiir den Fall einer Padagogisierung funktionaler
Formung (WEIB 1958, S. 125). Damit aber akzeptierte auch WEIS als Kriteri-
um von Erziehung die Absicht.

Der von GEIGER neben CARL WEIS hervorgehobene RUDOLF LOCHNER hat
1930 selbst den Ertrag der ,,Girungsvorginge ... in der Erziehungswissen-
schaft“ (LOCHNER 1930, S. 1) bilanziert. Da auch LOCHNER in ALTs Vorle-
sung erwihnt wird, kommt er selbst wie auch die durch ihn resiimierend dis-
kutierten Auffassungen fiir einen Vergleich in Betracht.

LOCHNER beobachtete, dass ,,die starke Betonung des deskriptiven oder,
wenn man so will, phinomenologischen Momentes ... sich immer mehr
durch(setzt) (ebd., S. 2). Zum Gegenstand der Erziehungswissenschaft er-
hebt er das ,Erziehungsgeschehen. Damit wiirden ,die Erziehungswissen-
schaften in den Kreis der Sozialwissenschaften® geraten. ,,Alle erzieherischen
Phinomene* werden als ,,Gesellschaftserscheinungen analysiert (ebd., S. 6,
Hervorh. i. O.) bzw. gelten als ,,soziologisches Phanomen* (ebd., S. 7).

Bis hier diirfte ALT LOCHNER gefolgt sein kénnen. LOCHNER aber wei8,
dass ,,die Einigung* dariiber, ob es eine ,,unbewusste Erziehung* gibt und ob
daber ,die Unterscheidung von bewusster und unbewusster Erziehung zu
Recht (besteht), ,,viel schwerer méglich® ist (ebd., S. 9). Er selbst entschied
sich — wie FISCHER — dafiir, von Erziehung erst dann zu sprechen, ,,wenn die
UnbewuBtheit insofern iiberwunden ist, als von einem Subjekt absichtsvolle,
zielstrebige Handlungen ausgehen; das ist sowohl bei der Situationserziehung
wie bei der Planerziehung® so (ebd., S. 10). Den Fall, dass ein Subjekt von
,,seine(r) Einwirkung auf das Objekt* nichts weiB, dennoch ,.erziehliche Ef-
fekte, ... erziehliche Erfolge* erreicht, liel LOCHNER schon nicht mehr als Er-
ziehung gelten (ebd., S. 11). LOCHNER warnte geradezu vor einer derartigen
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Ausweitung des Erziehungsbegriffs. Er fiirchtete die Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft zu einer ,.Lehre von den Wechselwirkungen und Beein-
flussungen der Menschen untereinander. Erziehungswissenschaft aber wiirde
dadurch aufhéren, ,eine selbstindige Disziplin mit besonderem Gegenstands--
gebiet zu sein” (ebd., S. 11).

LOCHNER identifizierte zwei Richtungen dieser Entwicklung, die nach sei-
ner Auffassung gleichermafien der Erziehungswissenschaft ,,den TodesstoB“
versetzen wiirden. (ebd., S. 12). Er nennt zum einen WALTER POPPs Milieu-
theorie, nach der ,nicht nur solche personaler Art, sondern offenbar auch
nichtmenschliche Naturkrifte ... auch direkt, ohne durch besondere Handlun-
gen irgendeiner Person zweckvoll geleitet zu werden, auf ein menschliches
Individuum ,erziehlich einwirken“ (ebd., S. 11).'S Diese Rigorositit aber be-
sitzt nicht einmal ALTs ausgesprochen weiter Erziehungsbegriff, der indes
auch nirgends auf POPP zuriickverweist.

Die zweite Strémung sieht LOCHNER durch ERNST KRIECK (1882-1947)
reprisentiert, den er als ,Panpidagogisten” abkanzelt. Offenbar zihlte er
ebenfalls KARL FRIEDRICH STURM!” dieser Denkrichtung zu. Als ,,Panpida-
gogismus* beschreibt LOCHNER jene Auffassung, nach der Erziehung gesell-
schaftliche Funktion ist, und zwar dergestalt, dass ,,,alle jederzeit alle erzie-
hen’*, dass Erziehung iiberall dort einsetzt, ,,wo Wirkungen von Secle zu See-
le — mogen sie auch unbewusst gegeben sein — vorhanden sind*“ (LOCHNER
1930, S. 10). Inwieweit diese Auffassung ALTs Erziehungsbegriff nahe
kommt, bleibt zu priifen, nachdem LOCHNERS Interpretation kontrolliert ist.

16  Tatsdchlich beharrte POPP: ,,... auch die AuBlenwelt als solche vermag auBerhalb besonde-
rer Erzichungshandlungen erziehlich auf das menschliche Individuum zu wirken“ (POPP
1928, S. 108). Allerdings schreibt er ausschlieBlich dem Milieu und nicht etwa Hzufdlligen
AuBenwelteinwirkungen* eine nachhaltige Wirkung zu (ebd., S. 109). Dem Milieu wie-
derum rechnet POPP ,.gewisse reale Gegebenheiten®, vor allem jedoch ,.alle in Frage kom-
menden geistigen Gehalte™ zu, wobei er diese geistigen Gehalte als dominant qualifiziert
(PoPP 1930, S. 40 f.). Indem er eine iberragende Rolle des Geistigen im Milieu behauptet,
nahert er seine Milieupadagogik wieder der vorherrschenden Auffassung an.

17 KARL FRIEDRICH STURM wurde am 12.07.1880 als Sohn eines Polizisten in Berlin gebo-
ren; evangelisch, Volksschullehrer und tiber Jahre in der Lehrerausbildung titig. Direktor,
Schulrat und Oberschulrat in Dresden. Als frithes Mitglied der NSDAP wird STURM 1933
Oberregierungsrat im Sichsischen Ministerium fiir Volksbildung. Gest. 1942. Biografi-
sche Angaben zu WALTER POPP konnten nicht ermittelt werden. Obgleich WILHELM
BRINKMANN (BRINKMANN 1986) WALTER POPP immerhin als einen der Reprisentanten
der Umwelt- und Milieupadagogik vorstellt, finden sich auch hier im Weiteren keine ni-
heren Informationen zur Person. Als Klassiker der Erziehungssoziologie gilt er KLAUS
PLAKE jedenfalls nicht (PLAKE 1987).
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STURM jedenfalls anerkannte in diesem Sinne alle Phanomene als Erzie-
hungstatsache dann, ,,wenn eine innere Formung des Menschen erfolgt, die
sich als Wertverwirklichung darstellt“ (STURM 1927, S. 43). Diese indes aus-
schlieBlich ,,geistige Wirkung“ komne ,,nur vom Geist* erweckt werden. ,,Er-
ziehung ist immer Wirkung eines Subjektes”. Sie braucht deshalb®, so STURM
weiter, aber ,,noch nicht Titigkeit eines Subjektes zu sein®. Stets sei es ,,im
tiefsten Grund der Geist, der erzieht”. Umwelt kann daher ,,nur erziehen, so-
weit sie geistiges Geprige ist”. Die natiirliche Umwelt vermag es nicht* (ebd,,
S. 44 £.). Diese Passage autorisiert Sturm mit KRIECK.

STURM riickt jedoch im Weiteren von KRIECK wieder ab, indem er vom
,,Wesensbegriff zum ,,Normbegriff“ der Erziehung zu gelangen sucht: Inso-
fern die geistige Umwelt Subjekt der Erziehung ist, ist es die ,,Kultur, der ob-
jektive Geist*, der erzieht. Durch Erziehung werde der objektive Geist in der
(bildsamen) Einzelseele ,verlebendigt, gibt ihr eine ,bleibende Wertverfas-
sung und Werterfiillung“. Damit gewénne ,Erziehung ,,ihr Recht und ihren
Sinn von den Werten her, von denen sie gelenkt und auf deren Verwirkli-
chung sie gerichtet ist“ (ebd., S. 45).

Diese Gedankenginge, mit denen STURM vorerst in den Schofl der péda-
gogischen Tradition mit ihrer Dominanz des intentionalen Erziehungsver-
stindnisses zuriickkehrte, erklirte KRIECK in seiner ,,Philosophie der Erzie-
hung* allenfalls zur nachgeordneten Angelegenheit: Fiir die Wissenschaft, so
KRIECK, ist Erziehung ,.nicht zuerst eine Aufgabe, sondern eine Gegebenheit,
eine Urfunktion des Geistes und der Gemeinschaft im Werden des Menschen,
und als solche ist sie eine urspriingliche geschichtsbildende Macht, eine
Grundbedingung alles geistigen Seins und Wachsens* (KRIECK 1922, S. 45).

KRIECKs Definition bietet zweifellos ein auBerordentliches Mafi an (for-
maler) Ubereinstimmung mit ALTs Erziehungsbegriff. Allein die — wenn-
gleich im Selbstverstindnis der Akteure dadurch grundsitzliche Differenz er-
zeugende — Bestimmung von Erzichung als Funktion des Geistes findet sich
bei ALT nicht. Stattdessen rechnete ALT Erziehung dem so genannten Uber-
bau zu, der MARX zufolge sich ,,auf den verschiedenen Formen des Eigen-
turas, auf den sozialen Existenzbedingungen erhebt®, verschiedene und eigen-
tiimlich gestaltete Empfindungen, Illusionen, Denkweisen und Lebensan-
schauungen umfaBt (MARX 1960, S. 139) und landliufig verstanden wurde
als ,,die Gesamtheit der politischen, juristischen, weltanschaulichen, morali-
schen Ideen, Einbildungen, Forderungen“ (KLAUS/BUHR 1975, S. 1236).
KRIECK hingegen rechnete Erziehung ,.gleichwie Religion, Recht, Sprache,
Gemeinschaft, Staat® den ,urspriingliche(n) Gegebenheiten zu (KRIECK
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1922, S. 3), ohne diese etwa in dhnlicher Weise in einer iibergeordneten Ka-
tegorie zusammenzufassen.

Unterhalb dieser letzten und groBen philosophischen Lagerspaltung (ENGELS
1962, S. 275) ist die begriffliche Nihe erst Recht uniibersehbar. Ist fiir
KRIECK Erziehung ,,Gegebenheit“ (KRIECK), so ,vollzieht sich Erziehung“
nach ALT. Fiir diesen ist sie Funktion der Gesellschaft, fiir KRIECK Urfunktion
der Gemeinschaft.'® Nach ALT ist Erziehung ebenso »wesensgemil der Fort-
dauer der Gesellschaft ,,zugeordnet wie sie fiir KRIECK ,,Grundbedingung al-
les geistigen Seins und Wachsens“ ist. Damit ist sic KRIECK zufolge ,.ge-
schichtsbildende Macht“, wihrend ALT in diesem Zusammenhang betont,
dass ,,Erziehung ... nicht jenseits des geschichtlichen Prozesses (verlauft)“.

Indem aber ALT Erziehung als Funktion der Gesellschaft — und nicht wie
KRIECK als Urfunktion des Geistes und der Gemeinschaft — bestimmte, wollte
er fraglos die materialistische Basis seines Denkens betonen. Die Verwen-
dung des von KRIECK bevorzugten, volkisch-organologisch aufgeladenen
Terminus Gemeinschaft'® ist bei ALT nicht nur politisch — und das erst Recht
nach der Erfahrung des Nationalsozialismus — ganz und gar ausgeschlossen,
sondern in erster Linie durch sein Bekenntnis zu MARX und dessen Klas-
sen(kampf)theorie. KRIECKs Erziehungsbegriff erscheint mithin durch ALT in
bester materialistischer Tradition aufgehoben, vom Kopf auf die FiiBe gestellt
worden zu sein - ein Verfahren, zu dem sich MARX und ENGELS bekanntlich
in erster Linie in Hinsicht auf , Hegels Denkweise* bekannten (ENGELS 1961,
S. 473 £.). KARL FRIEDRICH STURMs bemerkenswertes Bekenntnis zur dialek-
tischen Methode (STURM 1927, S. 71 ff.) hitte sich im Ubrigen auch angebo-
ten, materialistisch gewendet zu werden.

Maoglicherweise sind all diese Ubereinstimmungen nicht bedeutsamer als
Jjene zum ebenfalls soziologisch geprigten Erziehungsverstindnis ALFRED
VIERKANDTs. Jedoch wird der Umstand, dass ALT bei VIERKANDT studierte,
von ALT ebenso wie durch seine Biografen gewiirdigt, wihrend ERNST
KRIECK sowohl in ALTs (selbst-)biografischem Zeugnis als auch in seinen
wissenschaftlichen Abhandlungen nirgends vorkommt. Diese hier vor allem
interessierende Tatsache verdient im Weiteren Beachtung.

18  Die begriffliche Unterscheidung zwischen Gesellschaft und Gemeinschaft dirfte in die-
sem Zusammenhang auch insofern Bedeutung besitzen, als KRIECK Gemeinschaft wiede-
rum als ,.einen geistigen Organismus* auffasst (KRIECK 1933, S. 14).

19 Zur Diskussion im Zeitalter der Reformbewegungen vgl. insbesondere KERBS/LINSE 1998.
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Diskursive und biografiegeschichtliche Konstellationen

Es war gewiss kein Zufall, dass ausgerechnet ALTs engster Mitstreiter in der
Zeitschriftenredaktion der seit August 1946 erscheinenden ,Padagogik™,
MAX-GUSTAV LANGE (1899-1963)%, sich schon 1946 sehr kritisch mit der
Tradition und Konsequenz des funktionalen Erziehungsbegriffs auseinander-
setzte. Offensichtlich trieben ihn erhebliche Bedenken. LANGE anerkannte
zwar im funktionalen Erziehungsbegriff einen ,,wertvollen Ansatz®, aber er
warnte zugleich davor, ,.eine theorie schon dann als fortschrittlich anzusehen,
wenn sie auf die gesellschaftlichen zusammenhinge des erziehungsgesche-
hens hinweist“’! (LANGE 1946, S. 23 f.).

LANGEs stirkstes Argument war die Tatsache, dass ausgerechnet der Fa-
schist KRIECK ,,schon in seinen frithen schriften die theorie von der sozialen
funktion der erziehung radikal durchzufiihren versucht (hat)“ (ebd., S. 23). Es
spricht nicht wenig dafiir, dass er zuallererst ROBERT ALT mahnen wollte,
denn dieser war es, der den funktionalen Erziehungsbegriff in die gerade be-
gonnene erziehungswissenschaftliche Debatte eingefiihrt hatte. AuBerdem
hatte ALT sich mit seiner erst wenige Wochen zuvor erschienenen ,.gesell-
schaftlichen Begriindung der neuen Schule® zu LANGEs Auffassung in Wider-
spruch gesetzt (BENNER/SLADEK 1998, S. 50 f.). Wihrend LANGE Wirklich-
keitserkenntnis des Erziehungsgeschehens zum Ziel der Erziehungswissen-
schaft erklirte und sich ,,zur empirie, zur deskription” bekannte, aber die fiir
geeignet befundenen ,wissenschafistheoretischen formulierungen” auch
,,durch eine aufdeckung der bedingungen der verkehrung der wirklichkeitser-
kenntnis ins faschistische zu unterbauen* verlangte (LANGE 1946, S. 17), hat-
te ALT lingst mit seinem funktionalen Erzichungsbegriff die gesellschaftspo-
litische Inanspruchnahme der Schule fiir die Uberwindung einer ,,nur forma-
len Demokratie” und den Aufbau einer ,,sozialen Demokratie™ gerechtfertigt.

Im Vergleich von LANGEs Resiimee der erziechungswissenschaftlichen De-
batte seit der Wende zum 20. Jahrhundert zu #hnlichen wissenschaftsge-
schichtlichen Abhandlungen eineinhalb Jahrzehnte zuvor fillt zudem auf, wie

20 MAX GUSTAV LANGE brach allerdings 1950 fiir die Zeitgenossen véllig tiberraschend sei-
ne erfolgreiche Karriere in der SBZ/DDR durch ,,Republikflucht” ab und trat danach nur
noch einmal, und zwar 1954, mit seinem umstrittenen Buch ,,Totalitére Erzichung® her-
vor. Die Ursache dieses spektakuliren Frontenwechsels im ,.Kalten Krieg® ist inzwischen
aufgeklirt. LANGE musste damals aktuell fiirchten, dass die verschwiegene NSDAP-
Mitgliedschaft entdeckt wiirde (HADER 1999, S. 395, Fulinote 48).

21  In der Zeitschrift ,,Pidagogik* wurde bis 1949 Kleinschreibung praktiziert.
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wichtig LANGE ausgerechnet KRIECKs theoretischen Entwurf nimmit.
THEODOR GEIGER etwa hatte sich nicht einmal bereit gefunden, auf ,,die Ge-
legenheitssoziologie in den padagogischen Werken Ernst Kriecks* einzuge-
hen. Dies hatte er den Leistungen von (anderen) Schulminnern — etwa von
LOCHNER oder WEIS — nicht versagt, obwohl es auch jenen, wie er meinte,
,,an eigentlich soziologischer Schule gebricht (GEIGER 1930, S. 4). ALOYS
FISCHER nennt in seinen Beitrigen im ,Handbuch der Soziologie® nicht ein-
mal KRIECKs Namen.?

Fiir die Hypothese, dass LANGE ausgerechnet ALT, der in unvorstellbarer
Weise unter dem nationalsozialistischen Terror gelitten hatte, die materialisti-
sche Aufhebung des KRIECKschen Erziehungsbegriffs unterstellte, spricht ein
weiterer, zumindest verschwiegener, wenn nicht gar verdringter Umstand.
Vielleicht war LANGE sogar iiber die brisante Tatsache informiert®>, dass ALT
(als Studierender) und KRIECK (als Lehrender) zeitgleich, und zwar etwa von
November 1928 bis Mai/Juni 1929 an der Pidagogischen Akademie in Frank-
furt a. M. titig waren. Jedoch ist eher unwahrscheinlich, dass ALT in seinem
letzten Semester noch Lehrveranstaltungen KRIECKs besuchte.?* Die Berufung
des einigermaBen prominenten, wenngleich zu keiner Zeit unumstrittenen
KRIECK fiir das Fach Piadagogik durch den liberalen preulischen Kultusminis-
ter CARL HEINRICH BECKER zum Nachfolger GEORG REICHWEINs? (HESSE
1995, S. 453 ff.) hatte jedoch einiges 6ffentliches Interesse auf sich gezogen

22 FISCHER gehorte 1932 auch zu jener Minderheit deutscher Hochschullehrer, die KRIECK
die erbetene Solidaritidt verweigerten, als dieser durch ADOLF GRIMME strafversetzt wurde
(HORN 2002, S. 303 £.).

23 Dass LANGE nach seiner Ubersiedlung in den Westen nichts dergleichen in dieser Rich-
tung aussagte, stiitzt diese Annahme allerdings nicht. Es fillt aber andererseits ohnehin
auf, dass ALT von LANGE nur in einer Reihe von FuBnoten erwihnt wird. LANGE beschei-
nigte ihm, einen Marxismus mit privatphilosophischer Prigung gepflegt zu haben (LANGE
1954, S. 275, FuBnote 786).

24  Die Stundentafel fir die Pflichtficher sah im 4. Halbjahr keine Padagogikausbildung
mehr vor (WEBER 1982, S. 612 f.). Angesichts der Tatsache, dass keinerlei Studienunter-
lagen ROBERT ALTs iiberliefert sind, sowie unter Beriicksichtigung des verschulten Studi-
ums an den Pddagogischen Akademien stiitzt sich diese Annahme dariiber hinaus auf das
tiberlieferte Anmeldebuch (Studienbuch) von GOTTFRIED HAUSMANN, einem Kommilito-
nen ALTs und Studienfreund im selben Ausbildungszyklus, mit dem er nach 1946 briefli-
chen Kontakt aufrechterhielt. Diesen Unterlagen zufolge hat KRIECK auch nicht dem Prii-
fungsausschuss angehort, der das Zeugnis iiber die erste Priifung fiir das Lehramt an
Volksschulen ausstellte (Nachlass HAUSMANN, Bd. 1, Mappe 44).

25  REICHWEIN war allerdings als Dozent fiir die Ficher Piddagogik, Geschichte und Staats-
biirgerkunde titig gewesen.
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und diirfte auch von ALT umso mehr als Ereignis an der Frankfurter Akade-
mie wahrgenommen worden sein. Immerhin wurde KRIECKS ,,,reine‘ Erzie-
hungswissenschaft” nach einigem Zégern sogar ,,zur theoretischen Grundlage
der erziehungswissenschaftlichen Arbeit an der Pddagogischen Akademie* in
Frankfurt a.M. erhoben (MULLER 1978, S. 82).

Die geringe Zahl*® von anfinglich nur 50 Studierenden der PA Frankfurt
a.M., die das im Stadtteil Sachsenhausen gelegene ehemalige Mittelschulge-
biude beherbergte, spricht auf jeden Fall fiir eine, wie auch immer geartete,
Begegnung ALTs mit KRIECK. Aufsehen hatte nicht zuletzt KRIECKS Antritts-
rede erregt. Darin wiederholte er seine These, dass ,,Erziehung eine im Wesen
des Menschentums wurzelnde Urfunktion darstellt gleich der Sprache, dem
Recht, der Religion, der Kunst, der wirtschaftlichen und politischen Funktion,
nicht aber etwas, das der Mensch einstmals erfunden, aus Ueberlegung und
Zwecktitigkeit hervorgebracht habe. Wo immer Menschen in Gemeinschaft
zusammenleben, vollzieht sich Erziehung, gleichgiiltig zundchst, ob dieser
Vorgang bewufit und absichtlich oder unbewuflt und rein funktional ge-
schieht (KRIECK 1929, S. 2).

In dieser Darstellungsvariante des KRIECKschen Erziehungsbegriffs wire
durch ALT lediglich der Gemeinschafts- durch den Gesellschaftsbegriff zu er-
setzen gewesen. Unschwer erkennbar ist tiberdies die dhnliche bis teilweise
identische Formulierung im zweiten Teil der Begriffsbestimmung®’, was je-
doch zugegeben auch dem Zufall geschuldet sein konnte.

Verdriingung geistiger Wurzeln

Letzte Gewissheit besteht lediglich dariiber, dass ALTs Erziehungsbegrift dem
soziologisch-piddagogischen und pidagogisch-soziologischen Diskurs der
1920er-Jahre entstammt. Das jedenfalls verschweigt ROBERT ALT in seinen
Vorlesungen bis Ende der 1940er-Jahre zumindest nicht. Ungenannt blieb al-
lerdings von Anfang an einer der wichtigsten Teilnehmer in dieser Diskussi-

26 Zunichst waren S0 Studierende immatrikuliert, spéter stieg die Zahl auf ca. 200 (Zur Er-
offnung 1927).

27  Hier sei die ALTsche Formulierung wiederholt: ,.Erziehung ... vollzieht sich immer und
iiberall da, wo Menschen zusammen leben. Sie ist eine Funktion der Gesellschaft ... (ALT
1975,S. 68 £.).
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on. Aber diese Ausgrenzung hatte Tradition. ERNST KRIECK wurde, wie gese-
hen, auch von anderen Akteuren der Debatte verschwiegen oder verdringt.

Die zunehmende Stalinisierung in der noch jungen DDR etablierte ab An-
fang der 1950er-Jahre einen etwa seit 1947/48 beginnenden und 1949 forcier-
ten eklatanten Paradigmenwechsel auch in der Erziehungswissenschaft. Der
so genannte Marxismus-Leninismus, zeitweilig gepaart mit dem Stalinismus,
forderte seinen Tribut. In den 1956 erstmals publizierten ,,Vorlesungen iiber
die Erziehung auf frithen Stufen der Menschheitsentwicklung® ist durch ALT
eine nahezu vollstindige Umorientierung hinsichtlich der — thematisch rele-
vanten — vorgeblich benutzten Literatur vollzogen worden, zumindest aber zu
verantworten. Die in Frage kommende bibliografische Rubrik ,,Allgemeine
gesellschafiswissenschaftliche und padagogische Schriften enthilt lediglich
noch PAUL BARTHs ,,Geschichte der Erziehung in soziologischer und geistes-
geschichtlicher Betrachtung und FRANZ MULLER-LYERs ,,Soziologie der Er-
ziehung® (ALT 1956, S. 231 f.). Von beiden Autoren setzte sich ALT wie stets
ab (ebd., S. 23, 111, 158). AuBerdem ist noch ALFRED VIERKANDT mit dem
1922 in einer Festschrift flir EDUARD SELER erschienenen Aufsatz iiber ,,Das
genossenschaftliche Gemeinwesen der Naturviolker und mit seinem im
»Handwérterbuch der Soziologie* 1931 publizierten Beitrag iiber ,,Die genos-
senschaftlichen Gesellschaftsform der Naturv$lker” vertreten. Der Rest sind,
aufer Schriften von MARX, ENGELS, LENIN und STALIN, in erster Linie sowje-
tische Autoren. Durch die Herausgeber der Werke ROBERT ALTs ist zumin-
dest in der ebenfalls aufgelegten Vorlesung ,,Einfiihrung in die Geschichte der
Erziehung“ ein anonym gebliebener ,Verfasser nachtriglich identifiziert
worden. Es handelt sich um JOSEF DOLCH und dessen Abhandlung ,,Gegen-
stinde und Formen der piddagogischen Geschichtsschreibung aus dem Jahre
1930 (ALT 1985, S. 273).

Als Folge des Literaturaustausches wurden zwar die Fiden, die ROBERT
ALT mit der soziologischen Debatte der 1920er- und ersten 1930er-Jahre ver-
bunden hatten, nicht durchtrennt, aber seine wissenschaftliche Herkunft blieb
dadurch fortan den Blicken der nachfolgenden Generationen von Bildungshis-
torikern verstellt.®

28  Es gehort in diesem Zusammenhang zu den peinlichsten Zeugnissen der Bildungshistorio-
grafie der DDR in ihrer Abhingigkeit von der herrschenden marxistisch-leninistischen
Doktrin, dass ROBERT ALT in seinen Vorlesungen z.B. STALIN anfiihrte oder ihn in stali-
nistischer Zeit anzufiihren gezwungen war, um etwa Binsenwahrheiten iiber die ,,Urge-
meinschaft” zu autorisieren (ALT 1985, S. 16).
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Nachbetrachtungen

Dass aus den in Frage kommenden Ideengebern neben AlFred VIERKANDT
ausgerechnet ERNST KRIECK, vielleicht auch KARL FRIEDRICH STURM heraus-
ragen, ist einigermafen brisant, insofern vor allem KRIECK sich vom soziolo-
gisch ambitionierten erziehungswissenschaftlichen Auflenseiter sukzessive
und doch fiir seine Zeitgenossen einigermalfen iiberraschend seit 1932 zu ei-
nem der Chefpéddagogen des Nationalsozialismus entwickelte. Bildungs- und
wissenschaftsgeschichtlich kaum bemerkenswert wére es hingegen gewesen,
wenn ALT beispielsweise SIEGFRIED BERNFELDs Erziehungsbegriff rezipiert
hitte, obwohl freilich dieser allein wegen seines Bekenntnisses zur ,,Psycho-
logie Freuds* (BERNFELD 1928, Vorwort zur 2. Aufl) fir die Padagogikent-
wicklung in der realsozialistischen DDR keine Rolle spielen durfte. BERNFELDs
aus erziehungstheoretischer Perspektive herausragende Schrift ,,Sisyphos oder
die Grenzen der Erziehung“ aus dem Jahre 1925 wird von ALT nirgends er-
wihnt. Aus seinem Vorlesungsmanuskript geht hingegen hervor, dass er im-
merhin BERNFELDs Bericht iiber das Kinderheim Baumgarten von 1921 und
dessen Text ,,Vom Gemeinschaftsleben der Jugend” aus dem Jahre 1922 (Er-
ziehungswissenschaft II, S. 45) kannte. Diese intellektuelle Begegnung aber
blieb fiir ALTs Erziehungsbegriff folgenlos. Allerdings hatte ja BERNFELD
eingestanden, den teilweise auch von ALT angestrebten notwendigen Ausbau
,,Zu einer psychologisch und soziologisch fundierten Erziehungswissenschaft*
selbst nicht geleistet zu haben (ebd.).

Neben KRIECK hat sich auch STURM seit 1932 sogar zu einem enthusiasti-
schen Anhénger des Nationalsozialismus entwickelt (STEINHAUS 1987) und
auf diesem Wege sich immer stirker die erziehungstheoretische Position
KRIECKs zu Eigen gemacht.

VIERKANDT hingegen wire eine solche Hinwendung zum Nationalsozia-
lismus schwerlich nachzusagen. Immerhin lieie sich auch bei ihm ein gewis-
ses Maf} an Anpassungsbereitschaft nachweisen, etwa wenn VIERKANDT sich
1936 einen der géngigen Vorwiirfe nationalsozialistischer Ideologen gegen-
iiber der vermeintlichen marxistischen Umweltlehre zu eigen machte:

,.DaB der Mensch iiberhaupt durch seine gesellschaftliche Umwelt geformt wird, ist ali-
gemein anerkannt. Zeitweilig ist man in gewisser Richtung in dieser Anschauung sogar
zu weit gegangen, indem man die Allmacht der Umwelt annahm. Heute wissen wir, daf
ihr EinfluB scine Grenzen hat an den angeborenen Anlagen der Persdnlichkeit®
(VIERKANDT 1936, S. 110).
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Welcher Reiz mag von der ,pathologische(n) Struktur einer hypertrophen ...
Erziehungsreflexion“ ausgegangen sein, dass sogar ALT als existenziell Be-
troffener des nationalsozialistischen GréBBenwahns dazu tendierte, wiederum
oder wiederholt erziehungsbegrifflich ,,alle ... Begrenzung und Bescheidung
des pidagogischen Anspruchs“ preiszugeben? (TENORTH 1989, S. 140 f))
Vielleicht war es nur die sehr verstindliche Euphorie, die einen Uberlebenden
des Holocaust befallen durfte angesichts der sich 1945/46 eréffnenden, langst
ersehnten, sich selbst gegeniiber aber tausendfach schon abgeschriebenen ge-
sellschaftspolitischen Chance fiir einen radikalen, allumfassenden, totalen
Neuanfang. Moglicherweise aber war es auch blof die fehlende Kraft des in
seiner Zeit Befangenen und gleichsam neu Geborenen, seine geistigen Wur-
zeln und damit sich selbst sogleich wieder in Frage zu stellen.
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‘WOLFGANG NEUGEBAUER

Kulturstaat als Kulturinterventionsstaat
und als historischer Prozess

Am Beispiel des Bildungswesens bis in das
friihe 20. Jahrhundert

Das Verhiltnis von politischen Strukturen und Kulturen gehort zu den loh-
nenden Themen historischer Forschung. Im Rahmen dieses Groflkomplexes
kommt naturgemiB dem Bildungswesen eine besondere Bedeutung zu. Und
so ist es denn kein Zufall, wenn in den letzten gut eineinhalb Jahrzehnten in
geschichtswissenschaftlichen Epochendarstellungen dieses Themenfeld auf
breitem Raum Beriicksichtigung findet und dass auf interdisziplindren Kon-
gressen zur Kultur vergangener Jahrhunderte das Bildungswesen eines der
zentralen Objekte darstellt.'

Je mehr Detailforschungen zu diesem in der Tat weiten Feld vorgelegt
werden, je sinnvoller und notwendiger erscheint der Riickbezug der wissen-
schaftlichen Arbeit auf prinzipielle Fragestellungen. Dabei wird die spezifi-
sche Andersartigkeit der Verhiltnisse im 19. und 20. Jahrhundert immer pri-
ziser erkannt, in geradezu typologischer Unterscheidung von den Strukturen
Alteuropas.” Im 19. Jahrhundert prigt das Bildungsbiirgertum in vielgestalti-
gen Netzwerken kulturinterventionsstaatliche Aktivitit in einem symbioti-
schen Verhiltnis gesellschaftlicher Interessen mit administrativem Handeln.
Vielleicht tritt im Lichte dieses Ansatzes der soziale Prozess an die Stelle ei-
ner Perspektive von biirokratisch-isolierten Strategien. '

1  Beispiele: NIPPERDEY 1993, S. 428-796; WEHLER 1995, S. 377448, 13741381, soeben
erschien der Tagungsband von HARTMANN 2004, darin: NEUGEBAUER, Kultureller Loka-
lismus und schulische Praxis. Katholisches und protestantisches Elementarschulwesen be-
sonders im 17. und 18. Jahrhundert in Mitteleuropa, S. 385-408.

2 NEUGEBAUER 2003, S. 96-125, mit dem dort nachgewiesenen Material.
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1 Zum Begriff des Kulturstaats

Die begriffsgeschichtliche Forschung, die in dem Grundlagenwerk der ,,Ge-
schichtlichen Grundbegriffe* Bedeutendes geschaffen hat, zeigte ja auf, wel-
che Epochenbedeutung der ,,Sattelzeit“ in den Jahrzehnten um 1800 auch und
gerade in terminologischer Hinsicht zukommt (BRUNNER/CONZE/KOSELLECK
1972-1997).2

Auch der Begriff des , Kulturstaats“ ist ein — sehr typisches — Produkt der
woattelzeit®, ein Terminus, der politische Struktur und kulturellen Wandel zu-
sammenspannt. Der Begriff Kulturstaat taucht zuerst im Kontext der Philoso-
phie des deutschen Idealismus auf; Fichte gilt als derjenige, von dem diese
Prigung stammt.* HELMUT SCHLESKY hat die begrifflichen D1fferen21erungen
bei FICHTE, SCHELLING und WILHELM VON HUMBOLDT analysiert, die syn-
onyme Stellung von ,Kulturstaat” und ,Bildungsstaat“, was freilich, gemes-
sen an dem spiteren Gebrauch des Wortes, eher eine Einengung darstelit.
HUMBOLDT verband damit die Forderung, der Staat solle zweckfreie Wissen-
schaft um ihrer selbst willen gewihrleisten, er solle sich jeder inhaltlichen In-
tervention (etwa in die universitire Lehre) enthalten bei Wahrung der Auto-
nomie des akademischen Bildungswesens.

»Mit dieser kulturstaatlichen Konzeption der Hochschulpolitik verbleibt nach dem Wil-
len Humboldts dem Staat die Aufgabe der Gesetzgebung und der Verwaltung der Hoch-
schule gegen die Einseitigkeiten und Erstarrungen, die in der Gelehrtenkorporation
selbst angelegt sind.“ (SCHELSKY 1971, S. 111 £)

Der Kulturstaatsbegriff hat, worauf an dieser Stelle nur hinzuweisen ist, im
19. Jahrhundert mancherlei Umdeutungen und programmatische Aufladungen
erfahren. Bei dem historischen Nationalokonomen und Sozialreformer
GUSTAV SCHMOLLER besa$ der , Kulturstaat“ Bedeutung als komplementire
Kategorie gegeniiber dem ,,Sozialstaat“.® In der Diskussion der Zeit um 1900
konnten Kulturstaat und , Kulturgesellschaft* sehr wohl in einem aristokrati-
schen Sinne gemeint sein, und im Diskurs des politischen Protestantismus er-
fuhr der Kulturstaatsbegriff neue Bedeutungsvarianten im Sinne ,,verbindli-

o

Zum zeitstrukturellen Hintergrund vgl. noch KOSELLECK 1979, S. 363-371.

4 SCHNABEL 1929, S. 296; JUNG 1976, S. 10, weiter S. 10-26, bei BLUNTSCHLL: S. 30 ff.;
MEINECKE 1908, S. 143; Folgendes: SCHELSKY 1971, S. 104109, 111 f. (hier auch nichstes
Zitat); weniger anspruchsvoll: NITSCH u.a. 1965, S. 12, 16.

5 VoM BRUCH 1989, bes. S. 63, 83, aristokratische Varianten: S. 66, 74, 83, 87; HUBINGER

1994, S. 2, 234 und pass.; am Beispiel von TROELTSCH: HUBINGER 2004, S. 211.
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cher Kulturstaatsziele“ (HUBINGER 1994, S. 2). So traten gleichsam gesell-
schaftliche Kulturstaatsdefinitionen, solche, die eigentlich nicht vom Staate
her kamen, sondern die Forderungen an ihn stellten, neben staatsreformeri-
sche Modelle eines , Kulturstaats von oben‘, monarchisch-konstitutionell ver-
fasst und in der Hoffnung strikter biirokratischer Steuerung, auf die aufler
dem Staatswissenschaftler SCHMOLLER auch z.B. der durchaus kritische His-
toriker HANS DELBRUCK setzte (vOM BRUCH 1989, S. 85, 93.).

Das Wissen um die Gefahren einer geradezu ideologischen Uberlastung
des Kulturstaatsbegriffs macht diesen freilich nicht obsolet. Vielmehr ldsst
sich an ein bestimmtes Element der élteren Kulturstaatsdiskussion ankniipfen
mit dem Ziel, , Kulturstaat” nicht als einen Wertbegriff, sondern als ein analy-
tisches Instrument zu erhalten und weiterzuentwickeln — ein Instrument zur
Bestimmung auch und gerade des Verhiltnisses von Staat und Bildungswesen
in den neueren Jahrhunderten iiberhaupt. Es geht nicht um die Idealisierung
des ,modernen Staats, zumal desjenigen im 19. Jahrhundert, sondern darum
zu fragen, seit wann und wie der Staat neben dem ,,Wohlfahrts- auch den
,JKultur-Zweck® als Aufgabe erkannt und ergriffen hat.

SCHMOLLERs distanzierter Verbiindeter ADOLPH WAGNER, Staatswissen-
schaftler wie jener an der Berliner Friedrich-Wilhelm-Universitit, hat schon
seit den siebziger Jahren des 19. Jahrhunderts das ,,Gesetz“ von der ,,wach-
senden Ausdehnung der Staatstitigkeiten® formuliert.’ In dieser ,Entwick-
lungstendenz der dffentlichen, besonders der Staatsleistungen® sah WAGNER
gerade auch den modernen ,Kulturstaat“. Der Staatswissenschaftler’ sprach
von der ,,Tendenz zur Ausdehnung der 6ffentlichen bzw. Staatstitigkeiten mit
dem Fortschritt der Volkswirtschaft und (der) Kultur auf den Gebieten der bei-
den organischen Staatszwecke". ,,Diese Ausdehnung®, so postulierte WAGNER,
sei in der modernen Staatenwelt ,.etwas ... Regelmifiges”. Freilich war es
nicht nur die additive Ausdehnung der staatlichen bzw. 6ffentlichen Aufga-
benkataloge, um die es hier ging. Das ,,Gesetz der wachsenden Ausdehnung
der 6ffentlichen (inkl. kommunalen usw.), besonders der Staatstdtigkeiten
(WAGNER 1911, S. 734) war nicht zu trennen von den zugrunde liegenden
Kausalititen, die iiber den Staatsapparat als solchen hinaus verwiesen. ,,Die
Ursachen®, so WAGNER weiter, ,liegen im Hervortreten neuer, vermehrter,
feinerer 6ffentlicher Bediirfnisse, namentlich Gemeindebediirfnisse im ganzen
Volksleben, die Bedingungen liegen in starkem Mafle in Anderungen der

6  WITT 1970, S. 55, mit Nachweisen; knappe, aber griffige Zusammenfassung bei WAGNER
1911, S. 734, mit Bezug auf den , Kulturstaat“ (folgende Zitate); WAGNER 1883, S. 459 ff.
7  Zum disziplindren Kontext sei nur verwiesen auf LINDENFELD 1997, S. 222 f,, 243 ff.
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Produktions- und Verkehrstechnik. In diesen Kontext stellte er die gesetz-
mifige Ausdehnung der staatlichen Finanzvolumina nach Eingaben und Aus-
gaben, den — so um 1910! — Steueranstieg ohne erkennbare feste Grenzen,
wofiir freilich der Steuerzahler den Gegenwert 6ffentlicher Leistungen erhalte
(Lehre von der ,,Wertkorrespondenz®). Bevilkerungsverdichtung, heute ein
Thema der Urbanisierungsforschung, gesellschaftliche Arbeitsteilung, ver-
mehrte Offentliche Staatstitigkeit und Kulturstaatsentwicklung gehérten in
dieser analytischen Sicht ganz unmittelbar zusammen (WAGNER 1911, S.
735). Es ging also um 1900 doch um mehr als nur darum, eine ,,Verrechtli-
chung der Kulturstaatsthematik” im Sinne einer ,Staatszwecklehre*® zu for-
dern.

Die sich daraus ergebenden wissenschaftlichen Programme sind auch rund
hundert Jahre nach WAGNER noch lange nicht erschépft. Seine Betrachtungen
fiihren schon auf einen Weg, der dann von Staatslehre und Verwaltungswis-
senschaft zur Mitte des 20. Jahrhunderts in einer Typologie staatlichen Han-
delns weitergegangen worden ist. ADOLPH WAGNER selbst hatte ja schon vom
»Kultur- und Wohlfahrtszweck des modernen (!) Staates” gesprochen (WAGNER
1911, S. 733) und von der ,,Férderung der Staatsangehérigen in der Verfol-
gung ihrer Lebensaufgaben, ihrer physischen, wirtschaftlichen, sittlichen,
geistigen und religiosen Interessen. Alles dies gehérte nunmehr zu den ,,Leis-
tungen des Staats*. Es war dann ERNST FORSTHOFF, der — ohne Bezugnahme
auf WAGNER, wohl aber auf WERNER SOMBART und MAX WEBER — ,die Ver-
waltung als Leistungstriger*® zum Thema machte. ,Die Zusammenballung gro-
Ber Menschenmassen auf relativ engem Raum und die damit notwendig verbun-
dene Trennung der Menschen von den Lebensgiitern rief Daseinsvorsorgebe-
diirfnisse hervor, welche die Verwaltung durch Erbringung eigener Leistungen
befriedigen mufite.” Dazu zéhlten nicht nur , kommunale Versorgungsbetriebe*,
sondern auch die Erbringung kultureller Leistungen. War Verwaltung bis dahin
»wesentlich Ordnungsverwaltung®, so wurde sie jetzt ,,wesentlich* zum , Leis-
tungstriger®, die selbst ,Daseinsvorsorge* betrieb und sicherstellte. ,,Volksbil-
dungsinstitute” gehorten ganz wesentlich dazu. ,,Selbstverstindlich ... war die

8  So aber VOM BRUCH 1989, S. 66; vgl. S. 64 zu SCHMOLLER (,,s0 meinte Kulturstaat fiir
ihn weniger staatliche Aufgabenkataloge im Kulturbereich als vielmehr den Charakter des
Staates selbst als Kulturleistung®).

9 Zuerst FORSTHOFF 1938, S. 1-14, bes. S. 4, 9; zum Folgenden DERS. 1950, Zitat S. 31 f,,
weiter S. 264 f.; DERS. 1959, S. 9, 42; WEHLER 1995, S. 1303 (Lit.); Zur Kritik an
FORSTHOFF s. GROTTRUP 1976, bes. S. 68 ff.; HUBER 1972/1975, Bildungswesen: S. 321 f.
(Schulen, Hochschulen, Galerien, Museen usw.).
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Bildungsverwaltung des im 19. Jahrhundert entwickelten ,Kulturstaats® ein
Grundelement administrativer Erfiillung des gesellschaftlichen Daseinsbedarfs*
(HUBER 1972/75, S. 321), sei es direkt durch den Zentralstaat oder z.B. durch
die Gemeinden.

Aus diesen Beitrdgen der systematischen Fach-Nachbarn der Geschichts-
wissenschaft lassen sich fiir diese Konzeptionen und Problemstellungen ablei-
ten. Auf den ersten Blick konnte es so scheinen, als wiirde mit dem Begriff
Kulturstaat” nur ein weiteres staatliches ,,Arbeitsfeld”, das der Kulturpolitik,
in einem umfassenden Sinne angesprochen (KRUGER 1964, S. 806-808).
Aber es geht um mehr: Es geht um die strukturgeschichtlich fundierte Erfor-
schung von Phasenverldaufen und Kausalititen in der Genese desjenigen mo-
dernen Staats, der nicht mehr nur in gegebene Verhiltnisse punktuell eingriff,
sie ordnete und bestenfalls etwa mit dem frithneuzeitlichen Instrument der
» Visitation” (in unregelmiBigen Abstinden) beaufsichtigte. Es geht also um
soziale und politisch-strukturelle Prozesse im Kontext einer umfassenderen
Staatstitigkeit, die z.B. das Bildungswesen nicht nur dem Anspruch nach re-
gierte, sondern eingreifend, aktiv intervenierend verinderte und so eben zu
einem integralen Bestandteil moderner Daseinsvorsorge machte. Erst dadurch
erfolgte diejenige ,,Verstaatlichung siamtlicher Lebensbereiche” (GALL), die
vor einiger Zeit die geschichtswissenschaftliche Forschung intensiv beschif-
tigte, als es — in anderen ideologischen Kontexten — um die Genese des ,,In-
terventionsstaates® ging.'® Vieles spricht dafiir, dass in Mitteleuropa eingrei-
fende Staatstitigkeit sich wesentlich frither entwickelte als etwa in England.
Aber gerade dann, wenn das Verhidltnis von Staatstitigkeit und kulturellen
Lebensfeldern in einer Weise zum Thema gemacht werden soll, das das Neu-
artige des 19. Jahrhunderts erst erklirbar werden lésst, bleibt der Rekurs auf
die Debatte um den Interventionsstaat auch heute noch von Nutzen. Die An-
dersartigkeit von Landesherrschaft und Bildungswesen in spitem Mittelalter
und Frither Neuzeit im Vergleich zu den Verhiltnissen im 19. und 20. Jahr-
hundert wird damit erst erkennbar, und es ist sinnvoll, die Erforschung der
Prozesse in Mitteleuropa in eine weitere, nicht nur eurozentristische Kom-
paratistik einzubeziehen. Die englische Forschung hat schon vor einiger Zeit
iltere Topoi vom Laissez-faire-Staat (des 19. Jahrhunderts) einer kritischen
Uberpriifung unterzogen und dabei auch die Ansitze und Anfinge administra-
tiver Intervention auf dem Felde des Bildungswesens zum Thema gemacht,
ohne dass dies hierzulande zureichend zur Kenntnis genommen worden wi-

10 GALL 1979, Zitat: S. 1, Kontexte: S. 4, 8 f., Folgendes: S. 10 f.
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re.'! Es geht, wie am Beispiel GroBbritanniens formuliert worden ist, um die
(sich) im 19. Jahrhundert ,,wandelnde Rolle des modernen Staats, in einer
Zeit, in der die ,,Aufgaben des Staats in der Gesellschaft neu definiert wor-
den sind, mit der Folge, dass der Staat ,,immer mehr Kompetenzen“ anzog,
gerade auch auf dem Gebiete von Bildung und Wissenschaft (ALTER 1982, S.
18).

Damit stellen sich grundsitzliche Fragen nach langfristigen Prozessen,
ndmlich den Prozessen von Staatsbildung und Kulturstaatsbildung, in neuer
Weise. Es geht um die Epochenstellung des 19. Jahrhunderts in diesem Pro-
zess, und dabei wird der Schwellencharakter dieses Sikulums — wenn auch in
zeitlicher Differenzierung der europdischen Regionen — zum Thema gemacht.
Noch mehr geht es um die Frage, ob die Entstehung des ,Kulturstaats im
Sinne des Kulturinterventionsstaats mit leistungsadministrativer Daseinsvor-
sorge eine Strategie, etwa eine biirokratische Herrschaftsstrategie, gewesen
ist, oder ob — so die These — es sich um einen Prozess handelte, der nur aus
weiter gespannten Kausalfaktoren erkldrt werden kann: Manches spricht da-
fiir, dass die Kultusverwaltung des 19. Jahrhunderts viel stirker als bisher in
ihrer gesellschaftlichen Vemetzung verstanden werden muss (vgl. methodisch
z.B. WEYER 2000), dass wir ,,Verwaltung® im 19. Jahrhundert missverstehen,
wenn wir in ihr von Anfang an schon den hoch juridifizierten Apparat der
Spitzeit erkennen wollen. Es fillt auf, dass bei allem Aufwand der konventi-
onellen Verwaltungsgeschichte zum (17., 18. und) 19. Jahrhundert wir iiber
die Wirkungskraft der gesellschaftlichen Umgebung, in der die entstehende
Kulturstaatsverwaltung agierte, allzu wenig wissen. Schablonenhafte Vorstel-
lungen vom ,,Staat” und seiner Verwaltung dominieren allzu sehr das Bild.
Aber Reglements und Gesetze wirkten nicht aus sich selbst, und manches
spricht dafiir, dass sie nur dann ein relevantes Veranderungspotential besaflen,
wenn sie zu gesellschaftlichen Bediirfnissen in einem Verhiltnis standen. Wie
diese Bediirfnislagen in administrative Prozesse eingespeist wurden, ist weit-
gehend unbekannt, welche Bedeutung dabei gesellschaftlichen Netzwerken
zukam, gilt es im Kontext der Entstehung des modernen Kulturstaates kiinftig
zu erforschen. Vielleicht fiihrt dies zundchst gar zu einer vorsichtigen ,Ent-
staatlichung” unseres Bildes vom langen Weg zum modernen Kulturstaat —

11 TAYLOR 1972, zur Debatte um Staatsintervention S. 14, Erziehungswesen: S. 47 f;
SUTHERLAND 1972, S. 263 ff., Schulaufsicht: S. 274 f.; Anfiinge einer Unterrichtsverwal-
tung im England des 19. Jahrhunderts: JOHNSON 1972, S. 111 ff.; ALTER 1982, hier S. 9,
16, 18, 273.
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und das ist kein Widerspruch.”? Indizien der neuesten Forschung weisen
schon in diese Richtung. Die Erforschung der Kulturstaatlichkeit ist heute
mehr denn je ein lohnendes Forschungsfeld."

2 Verwaltung und Interesse

(a) »Staat®, Kultur und Bildung vor der Moderne

Obwohl die Bildungs- und Wissenschaftsgeschichte traditionell sehr stark um
staatliche bzw. administrative Akte kreist, stellt die quellengestiitzte Analyse
derjenigen Staatsorgane, die fiir die Politik auf kulturellem Felde zustindig
waren, ein auffilliges Desiderat der Forschung dar. Dies gilt fiir die Friihe
Neuzeit und fiir das 19. bzw. 20. Jahrhundert gleichermallen. Aber flir die
jiingeren Jahrhunderte ist diese Forschungsliicke besonders schmerzlich.
Denn in den Jahrhunderten ,,Alteuropas®, vom spiten Mittelalter bis in die
»attelzeit® um 1800, als Begriff und Sache Staat erst sehr langsam entstan-
den, stellte sich das Verhiltnis von politischer Obrigkeit und Kultur (jenseits
der politischen Fiihrungsschichten im engeren Sinne) noch ganz anders dar.
Das niedere Bildungswesen auf dem Lande und in den Stddten, also dasjeni-
ge, das einem wachsenden sozialen Bedarf an Schulung vor allem in den ele-
mentaren Kulturtechniken abhelfen sollte, war nicht Organ des ,,Staates* und
diesem unterstellter administrativer Hierarchien. Es wurde dominiert von lo-
kalen Kriiften und je individuellen Bediirfnislagen (NEUGEBAUER 2004, mit
zahlreichen, auch archivalischen Belegen). Territoriale Kirchen- und Schul-
ordnungen kamen dagegen nicht an, und manches spricht dafiir, dass der lan-
desstaatliche Zugriff, wie er im Reformationsjahrhundert und um 1600 viel-
fach zu beobachten ist, nur eine temporire Erscheinung war. Im 17. und im
18. Jahrhundert, in der Zeit des so genannten Absolutismus, liel der Zugriff
des vor- oder frilhmodernen Landesstaats auf das Schulwesen spiirbar nach,
und diese Beobachtung gilt sowohl fiir den protestantischen wie fiir den ka-

12 Vgl. meine Rezension zu JEISMANN 1996, in: Forschungen zur Brandenburgischen und
PreuBischen Geschichte NF 9 (1999), S. 257-259.

13 Unter der Leitung des Verfassers steht seit Jahresanfang ein Projekt zum Thema , Preuflen
als Kulturstaat®, das an der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften
durchgefiihrt wird.
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tholischen Raum, jedenfalls fiir Altbayern."* Die Universititen mit ihren kor-
porativen Autonomierechten standen traditionell schon mehr im Zentrum des
landesherrlichen Engagements (NEUGEBAUER 2003, S. 94 f, 107 f. — mit Be-
legen), wobei im katholischen Raum seit der zweiten Hilfte des 16. Jahrhun-
derts bis in das letzte Drittel des 18. Jahrhunderts die Jesuiten im héheren
Bildungswesen mit starken Eigenrechten agierten. Kulturelle Repriisentation
in der Frithen Neuzeit hatte ganz andere Funktionen als Kunstpolitik im 19.
Jahrhundert. Dasjenige Kulturgut, das seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert
langsam, vor allem aber im 19. Jahrhundert in Museen der Offentlichkeit zu-
ginglich gemacht wurde, war bis dahin als Teil fiirstlicher oder adliger
Sammlungen noch kein Gegenstand staatlicher Kulturpolitik'®, die sich an ein
breites Massenpublikum wandte.

Nehmen wir das gewichtige Gebiet des elementaren, d.h. des Massenschul-
wesens, so setzt eine systembildende Staatsintervention, die auch in ersten vor-
sichtigen Ansétzen mit finanziellem Engagement einherging, nicht im protestan-
tisch-absolutistischen Mitteleuropa, sondern in der Habsburgermonarchie im
letzten Drittel des 18. Jahrhunderts ein (NEUGEBAUER 1989, S. 106-114). Unter
Mobilisierung geistlichen Vermégens und neuer weltlicher Steuern ist hier ins-
besondere dem rigiden Absolutismus josephinischen Typs schon sehr frith ge-
lungen, mit flichenhaften Effekten in die Schulwirklichkeit, vor allem der
deutsch-bohmischen Erblinder, einzugreifen (nicht aber z.B. in diejenigen der
1772 annektierten polnischen Landschaften).'® Zu wenig beriicksichtigt wird in
der Forschung, dass in den drei letzten Jahrzehnten des 18. Jahrhunderts auch in
den Territorien der Germania sacra, den weltlichen Herrschaftslanden der
reichsunmittelbaren Erzbischéfe, Bischofe und Reichsibte, ganz ungewdhnliche
Reformeffekte im Rahmen kleinerer und mittlerer, jedenfalls unter den Kommu-
nikationsbedingungen des 18. Jahrhunderts iiberschaubare Territorien'’ erzielt

14  Beispicle: NEUGEBAUER 1985, S. 120134, 234 ff., 255 f. u.6.; Bayem: schon KLUCKHOHN
1875,8S. 25 f.; BAUER 1971, S. 104.

15 Vgl z.B. OLMI 1994, S. 178; LHOTSKY 1941, S. 36; DERS. 1941/45, S. 467 u.6.; der auf-
wendige Katalog der Sammlungen des Berliner Schlosses, den LAURENZ BEGER in Célln
bzw. Berlin 1696 bis 1705 publizierte, richtete sich in anspruchsvollem Latein schwerlich
an ein groferes einheimisches Publikum; vgl. noch MALKOWSKY 1912, S. 19. Vormoder-
ne Adressatenkreise: SCHUMANN 2004, S. 281.

16  Dazu in Kiirze mein Beitrag im Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 2; vor-
ldufig NEUGEBAUER 2004, S. 405 ff.; DERS. 2003, S. 112115, auch zum Folgenden.

17 Vgl. Anm. 16. Exemplarisch die Akten des Mainzer Regierungsarchivs im Bayerischen
Staatsarchiv Wiirzburg, z.B.: MZ. Schulsachen 376 I oder Akte Mz. Schulsahcen 376 III.
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worden sind. Diese Reformen gingen schon einher mit der Schaffung oberster
Landesorgane, die sich mit dem territorialen Bildungswesen befassen sollten.
Die Verinderungen und — in der Tat — Modernisierungswirkungen in den
zentralen Gebieten der Habsburgermonarchie sind aber nur zu erklidren vor
dem Hintergrund einer Intensivierung des Staatsdurchgriffs bis auf die lokale
Ebene, wie sie durch die Schaffung der Kreisdmter im Zuge der theresiani-
schen Staatsreform in der Mitte des 18. Jahrhunderts ermoglicht wurde
(NEUGEBAUER 1989, S. 107 f.). Seit 1760 war die Studienhofkommission als
eine oberste Hofstelle fiir das gesamte Unterrichtswesen Osterreichs zustin-
dig, ohne dass von hier aus ein gerader und unmittelbarer Weg zum Osterrei-
chischen Unterrichtsministerium des 19. Jahrhunderts gefiihrt hitte.

(b) Organe des Kulturstaats

Die Geschichte der Kultusministerien des 19. und 20. Jahrhunderts ist noch
nicht geschrieben.'® Nur in den groBeren Staaten Mitteleuropas kam es zur
Griindung besonderer Ministerien fiir das Bildungswesen, fiir Wissenschaft,
fiir die Kunstpflege u.a.m.; in mittleren und kleinen Staaten nahmen die In-
nenministerien diese Funktion mit wahr (WAGNER 1883, S. 67; LINGELBACH
2003, S. 95). In Frankreich wurde unter NAPOLEON III. ein gemeinsames Mi-
nisterium fiir Justiz und Kultus geschaffen. Wiirttemberg ging den Weg zu ei-
nem eigenen geistlichen Sachministerium seit dem Organisationsmanifest des
Jahres 1806, das Konigreich Sachsen erhielt ein ,,Ministerium des Kultus und
offentlichen Unterrichts* in der Krise des Jahres 1831; im GroBherzogtum
Baden wurde 1836 ein Oberstudienrat geschaffen, ein besonderes Unter-
richtsministerium dann 1911 (JEISMANN 1987, S. 112 £; Richter 1930, S. 357,
388 u.6.). Die institutionelle Entwicklung in Osterreich verlief vor und nach
1848 alles andere als gradlinig, aber das Datum vom 24. Mirz dieses Jahres
gilt doch als Griindungstermin des Ministeriums fiir den 6ffentlichen Unter-
richt (MusIL 1948, S. 9, zum Personal S. 9-12). In Bayern blieb bis zur
Staatskrise in der Jahrhundertmitte das Innenministerium, das seit kurzem de-
tailliert erforscht ist, fiir Bildung und Wissenschaft, ferner fiir die Kunstpoli-
tik zustindig, mit seiner ,,Sektion fiir kirchliche Gegenstdnde* sowie einer

18  Auch die Sammelpublikation: 100 Jahre Unterrichtsministerium 1848-1948. Festschrift
des Bundesministeriums fiir Unterricht in Wien. Wien 1948, gentigt neueren Forschungs-
bediirfnissen nicht; fiir das preuBische Kultusministerium vgl. vorlidufig die Zusammen-
fassung der dlteren Lit. bei NEUGEBAUER 1992, S. 686 ff.; 18. Jahrhundert: DERS. 1985,
S. 66-120; fiir Grofibritannien vgl. das Material in Anm. 11.
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Hfir die 6ffentlichen Unterrichts- und Erziehungsanstalten (GOTSCHMANN
1993, S. 28-31; HUBER 1987, S. 1, 242 ff.). Die Verselbststindigung in ei-
nem Staatsministerium des Innern fiir Kirchen- und Schulangelegenheiten da-
tiert hier aus den Jahren 1847/1849."

Das sind die diirren Basisdaten, die immerhin zeigen, wo und wann mo-
derne, d.h. nach dem biirokratisch-rationalen Sachprinzip strukturierte Res-
sortministerien fiir die Politik des Kulturstaats entstanden sind. Die preuBi-
sche Griindung des Jahres 1817 steht also nicht ganz alleine da. Aber wenn
genauer gefragt wird, was eigentlich ein solches Ministerium war, welche
Herrschafts- und Verwaltungsmittel wann zur Verfligung standen, in welchem
Verhiltnis diese Hauptorgane staatlicher Bildungs- und Kultuspolitik zur
»Bildungsgesellschaft“ des 19. Jahrhunderts standen, dann scheint gerade das
viel berufene und schlecht bearbeitete preuBische Kultusministerium ein
Schliisselobjekt kiinftiger Forschung zu sein.”’ Gut zehn Jahre nach seiner
Einrichtung, im Jahre 1828, bestand das ganze kultusadministrative Ministe-
rialpersonal (einschlieBlich der obersten preuBischen Medizinalverwaltung)
aus 22 leitenden und 22 subalternen Beamten, in summa 44, der Minister
inclusive (HANDBUCH 1828, S. 41 f.); im Jahre 1845 liegt die Vergleichszahl
bei 58 (HANDBUCH 1845, S. 96-99), 1868 bei 54 (HANDBUCH 1868, S. 143—
146). Alle Unterstaatssekretire des Kultusministeriums, eine Funktion, die es
seit den sechziger Jahren des 19. Jahrhunderts gab, waren zwar Juristen, und
ebenso die insgesamt 26 Ministerialdirektoren in den ersten hundert Jahren
des Ministeriums; sic stammten zumeist aus dem Verwaltungs- und Justiz-
dienst (MANEGOLD 1967, S. 516). Aber unter den auBerordentlich einflussrei-
chen Vortragenden Riten trat ein weiteres Element hinzu, eines, das in seiner
politisch-prigenden Qualitit intensiver aktenmiBiger Aufhellung bedarf.
JOHANNES SCHULZE war Nichtjurist, er war ein praktischer Schulmann, tief
verankert in den kulturellen Strémungen seiner Zeit. Rund fiinfzig Jahre lang
tat er im Ministerium an einflussreicher Stelle Dienst (LUDICKE 1918, S. 42 f;
VARRENTRAPP 1889; MANEGOLD 1967, S. 516). SCHULZE hat ein Jahrzehnt
lang zugleich als kommissarischer Abteilungsleiter fungiert, ohne auch for-
mell zum Ministerialdirektor bestellt zu werden. Unter den alles in allem 200
Vortragenden Riten, die im Ministerium von 1817 bis 1918 Dienst taten, war

19 GOTSCHMANN 1993, S. 41-46; femer Akten der Universitit Wiirzburg, Universititsarchiv,
Akten des Rektorats und Senats, z.B. Nr. 8, Nr. 223; VOLKERT 1983, S. 519 f,

20  Deshalb steht das preuBische Kultusministerium als Staatsorgan und als gesellschaftliche
Agentur in dem in Anm. 13 benannten Akademie-Projekt im Zentrum der ersten For-
schungs- und Editionsarbeiten.
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freilich das Element der Verwaltungsjuristen gerade nicht dominant. Viele
Hochschullehrer, darunter auch Juristen, wirkten im Ministerium, und diese
Tradition wurde noch nach 1918/19 fortgesetzt, als etwa der Historiker
WOLFGANG WINDELBAND als Personalreferent eine bislang nicht aufgeklirte
Rolle fiir die Wissenschafts- und Kulturpolitik unter dem Professoren-
Minister CARL HEINRICH BECKER spielte. Bekanntlich hatte auch der grofie
Mann preulisch-deutscher Kulturstaatspolitik im Kaiserreich, FRIEDRICH
ALTHOFF, ein professoral-universitires Vorleben?', und wenn nicht alles
tduscht, so war seine, ALTHOFFs, Berufung in die Schliisselposition des Kul-
tusministeriums ein Coup professoraler Netzwerkbildung, in der der aufstei-
gende Stern am Himmel der Berliner Universitétspolitik, GUSTAV
SCHMOLLER, seine Hénde ganz tiichtig im Spiele hatte. Vorgénger ALTHOFFs
war der Orientalist OLSHAUSEN, ALTHOFFs Nachfolger im Personalreferat fiir
die Universititen wurde der Professor LUDWIG ELSTER, der zusammen mit
anderen Kollegen im weiteren Fachumfeld des SCHMOLLERlagers seit 1908
das reprisentative ,,Handworterbuch der Staatswissenschaften” neu heraus-
brachte, freilich wohl mit seinem Stil im Ministerium dann doch allzu sehr die
Widerstinde weckte. ,,An der Spitze der Hochschulabteilung” des preuBi-
schen Kulturministeriums ,,stand im Unterschied zu den anderen deutschen
Lindern selten ein Verwaltungsjurist, sondern fast immer ein mit den Prob-
lemen von Forschung und Lehre vertrauter Professor (vOM BROCKE 2004, S.
52). — Im Vorfeld des preuBischen Volksschulunterhaltungsgesetzes von 1906
spielt der Ministerialdirektor SCHWARTZKOPFF eine recht auffillige Rolle.
Von ihm stammt der Entwurf, und er war bekannt nicht nur fiir seine protes-
tantisch-orthodoxe Uberzeugung. Man wusste von ihm als ,Patron“, insbe-
sondere der Inneren Mission, aber auch anderer, insbesondere charitativer
Organisationen, und zugleich kannten Zeitgenossen seine guten parlamentari-
schen Kontakte, ja seine herzlichen Beziehungen zu Politikern der Konserva-
tiven (LAMBERTI 1989, S. 179 ff.). Was, so ist zu fragen, hatte all dies zu be-
deuten fiir die Stellung des Ministeriums in der Wissensgesellschaft des 19.
und 20. Jahrhunderts und fiir das Wirkungsprofil praktischer Kulturstaatlich-
keit in dieser Zeit? In der kritischen Zeit 1919-1921 war ein ERNST
TROELTSCH (unbesoldeter) Unterstaatssekretédr im preulischen Kultusministe-
rium (HUBINGER 2004, S. 196, 210).

21  VOMBROCKE 2004, S. 46; DERS. 1980, S. 26 f.; Berufung ALTHOFFs: NEUGEBAUER 2000, S.
284 (im Kontext der Rekonstruktion der SCHMOLLER-Connection); ELSTER: vgl. SCHMIDT-
OTT 1952, S. 48 f. (ohne Namensnennung!); LUDICKE 1918, S. 103 f.; OLSHAUSEN:
SCHMIDT-OTT 1952, S. 145.
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© Netzwerke und Bildungsbiirgertum

Das preuBlische Kultusministerium war nicht nur Staatsinstanz, es war
zugleich eine gesellschaftliche Agentur, eine Transformationsinstanz gesell-
schaftlicher Kultur-Interessen. Es diirfte sich lohnen, die Netzwerkbeziehun-
gen zu erforschen, in denen das Ministerium in den verschiedenen Phasen
seiner Wirksamkeit stand, d.h. durch die es wirkte. Und dies gilt nicht allein
auf dem universitir-akademischen Felde. ,,Nur-Verwaltungsbeamte* wurden
(lange Zeit) bezeichnenderweise fiir die Titigkeit an dieser Stelle als nicht
geniigend angeschen. ,Die Mehrheit der Rite und Hilfsarbeiter” im preuBi-
schen Kultusministerium ,,waren Philologen, Theologen, Naturwissenschaft-
ler und andere ,Fach-Méinner‘, mehr als ein Viertel von ihnen waren Hoch-
schulprofessoren (MANEGOLD 1967, S. 516). Nicht nur im Ministerium
selbst, auch in den ,Provinzialschulkollegien wirkten Schulminner, und
zwar dort vor allem ,,als technische Réte* (RETHWISCH 1893, S. 26).
Vielleicht muss ein bildungsbiirgerlichen Kulturkonsens als Faktor minis-
terieller Wirksamkeit stirker als bisher in die Betrachtung zur Kulturstaat-
lichkeit im 19. Jahrhundert einbezogen werden, als dies bisher geschehen ist.
Denn wie konkret unter den Kommunikations- und Kontrollverhiltnissen des
19. Jahrhunderts Wirkungen aus dem kleinen Apparat des Kulturministeriums
heraus erzielt worden sind, ist weitestgehend ungeklirt. Die zur Verfiigung
stechenden Verwaltungsmittel waren denkbar begrenzt. Bei seiner Griindung
im Jahre 1817 erhielt die neue Behérde (jenseits der Besoldungen fiir die
iiberschaubare Zahl der eigenen Beamten) fiir ein ganzes Etatjahr 3.000 Taler
als Dispositionsfonds, dann offenbar 6.000 Taler (MUSEBECK 1918, S. 164).
Untergebracht wurde die Behorde zunichst in dem alten, aus der Schliiterzeit
stammenden Postgebiude in der Nahe des Schlosses. Der Kultusminister hat
aber dieses Gebdude selbst nicht genutzt. Das Zentralbiiro des Kultusministe-
riums blieb — ein Stiick geradezu vormoderner Amtspraxis — in der ,,Privat-
wohnung® ALTENSTEINS. ,.Besserung trat erst ein, als 1821 das der vormali-
gen landschaftlichen Stindekasse gehorige Haus Leipziger Straie 19, Ecke
Mauerstrafle, fiir das Kultusministerium erworben wurde, in dem es bis zum
Jahre 1849 seinen Sitz hatte* (MUSEBECK 1918, S. 165). Dort also saBen die
SUVERN und UHDEN, die SCHMEDDING und der Professor HUFELAND, die
Theologen RIBBECK und HANSTEIN, JOHANNES SCHULZE, BECKEDORFF und
viele andere bekannte Minner mehr. ,Die eigentlich Sachkundigen“ fiir das
Schulwesen ,,waren die Vortragenden Rite” und die sehr einflussreichen
»Hilfsarbeiter”. ,,Die Zahl der allein fiir das Unterrichtswesen zustindigen Ri-
te ging wihrend der ersten Hilfte des Jahrhunderts nicht iiber vier hinaus ...
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Im Ministerium und in den Mittelbehdrden lag die Aufsicht iiber die Gymna-
sien in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts faktisch in den Hinden von
nicht mehr als emem Dutzend fachkundiger Beamter” (JEISMANN 1996, S.
142). Dass eine einheitliche, uniforme Gestaltung der tradierten schulischen
Strukturen (noch) gar nicht méglich war, kann deshalb nicht verwundern.
Aber im Unterschied etwa zu Osterreich oder auch zu Bayern scheint die
»Verwaltung” in Preulen auch sehr viel vorsichtiger, wenn auch nicht unef-
fektiv vorgegangen zu sein, man kann sagen: weniger hierarchisch-biirokratisch
und vielmehr auf der Basis eines kulturstaatlichen Sozialkonsenses. Die Ver-
schiedenheit der lokalen Gegebenheiten wurde lange akzeptiert (ebd., S. 143 £);
das Ministerium administrierte unter Ausnutzung der vor Ort wirkenden Re-
formenergien (ebd., S. 172 £), noch ohne die uniformisierenden Folgen leis-
tungsstaatlicher Intervention. Ordnungsverwaltung und Kulturkonsens be-
wirkten viel, vieles was nicht verstanden werden kann, wenn nur an die hie-
rarchische Oktroyierung von Reglements und Plinen geglaubt wird. Die Dis-
kussionen am Ort, die (Lehrer-)Konferenzen der Gleichgesinnten fiihrten
vielmehr zu Prozessen der strukturellen Angleichung; ebenso und in dieselbe
Richtung wirkte der Kulturbedarf des Publikums vor Ort, das Elternverhalten
und der Schulbesuch. Dies alles waren Effekte, die der kleine Ministerialap-
parat alleine gar nicht bewirken konnte (ebd., S. 179, 192 ff., 253, 383 ff.).
Die Erforschung des Kulturstaats gibt iiberhaupt tiefe Einblicke in Prozesse
der Staatsbildung im 19. Jahrhundert frei. Die Provinzialschulkollegien sahen
ihre Aufgabe durchaus nicht allein darin, Ministerialerlasse nach unten durch-
zustellen. Von ihnen gingen Impulse aus, die zuriickwirkten in das Ministeri-
um nach Berlin, dort aufgegriffen und gegebenenfalls in Erlassform gewendet
wurden. Die Rolle der Direktoren in den Schulen war nicht (allein) die eines
Weisungsempfingers. Sie waren wichtig, besalen Informationen, Erfahrun-
gen und Gestaltungsvermégen in einem Prozess, der in lingerer Frist zu Ver-
einheitlichung und Systembildung fithrte. Das Ministerium hat dies gewusst;
es hat damit gearbeitet. JOHANNES SCHULZE forderte Direktorenkonferenzen
und Vernetzungstendenzen iiberhaupt, den ,,Verkehr der Gymnasien mit dem
,,JPublicum“. Nicht Unterrichtszwang von oben, sondern Kulturprozess im
Staat des 19. Jahrhunderts, getragen vom Bildungswillen einer nicht einfluss-
losen (biirgerlichen) Bildungsgesellschaft, erkliren den Wandlungseffekt in
der ersten ordnungsadministrativen Phase des Kulturstaats.”? Diese Phasen

22  VARRENTRAPP 1889, S. 400, und JEISMANN 1996, S. 136, 181 f., 196; Wandel in den
1870er-Jahren: WIESE 1886, Bd. 2, 5. 30 f.
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sind fiirderhin néher zu untersuchen und zu unterscheiden. Am Ende der sieb-
ziger Jahre des 19. Jahrhunderts wandelte sich im Ministerium selbst das
Klima, es wurde, jedenfalls in der fiir das Schulwesen zustiindigen Abteilung,
ganz offenbar juristischer, biirokratischer. LUDWIG WIESE berichtet, wie nun
das ,,juristische Element ... ein sehr starkes Ubergewicht erhalten habe, wih-
rend — um 1880 — ,,pidagogische und ethische Gesichtspunkte ... in den Be-
rathungen schwerer als frither zur Geltung zu bringen“ waren. Das verwal-
tungsjuristische Element war fiir diejenigen, die bisher im preulischen Minis-
terium amtiert hatten, in dieser Form fremd und ungewohnt. Es wandelte sich
das Geschiftsklima, und vielleicht nicht nur dies (W1ESE 1886, Bd. 2, S. 31 f)

Halten wir resiimierend jetzt schon fest: Die Entwicklung des Kultur-
Staats im 19. Jahrhundert bedarf mehr als einer traditionellen verwaltungsge-
schichtlichen Perspektive. Es ist zwar richtig, dass etwa in Folge der Karlsba-
der Beschliisse die traditionelle korporative Autonomie der Universitiiten ge-
schwicht wurde; freilich lisst sich am Beispiel des bayerischen Universi-
tatskuratels argumentieren, dass der stirkere Staatszugriff ein tiefer liegender
Vorgang des frithen 19. Jahrhunderts war, der nicht allein auf die politischen
Konstellationen unter dem Vorzeichen der Restauration nach 1815/1819 zu-
riickgefithrt werden kann.> Gleichwohl reicht die Suche nach unmittelbaren
Erzwingungsmechanismen nicht aus, das Verhiltnis von stirker werdendem
Staat (NIPPERDEY 1983) und kulturellen Feldern zureichend zu bestimmen.
Die gesellschaftlichen Netzwerke waren wirkungsvolle Tore sozialer Interes-
sen, und diese waren ein Wirkungsfaktor kulturstaatlicher Gestaltungsmacht,
vielleicht sogar in Abfederung politischer Repression vor 1848
(NEUGEBAUER 1988). Diese Netzwerke waren integraler Teil des Kultur-
staats, wenngleich Stichproben an Nachlassarchivalien den vorlidufigen
Schluss erlauben, dass nach 1918 in diesem Klientelstrukturen ein Umbruch
und mancherlei Neuorientierungen eingetreten sind (etwa: Geheimes Staats-
archiv PreuBischer Kulturbesitz, VI. Hauptabteilung, Nachlass CARL
HEINRICH BECKER). Verbindungen zu Parlamentskreisen erhielten nun unge-
wohntes Gewicht. Zuvor reichten die Netzwerke des Bildungsbiirgertums in
die Verwaltung des Kulturstaats, und die fiihrenden Ménner des Ministeriums
nutzen ihrerseits diese Konnexionen etwa im nicht spannungsfreien Umgang
mit dem Finanzministerium (am Beispiel des SCHMOLLER-Netzes:
NEUGEBAUER 2000). Uber die guten Bekannten des Zivilkabinetts lieB sich

23 TURNER 1987, S. 236. Bayern: z.B. Universitit Wiirzburg, Universititsarchiv/Archiv des
Rektorats und Senats Nr. 52 (Universitits-Curatel und Ministerialkommission).
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fiir einen SCHMIDT-OTT in der Umgebung der Majestiit so manches bewirken
(ScuMIDT-OTT 1952, S. 97, 105 £., 147 u. 6.). Exponenten der wissenschaftli-
chen Hochkultur, ein HARNACK oder — ein halbes Jahrhundert zuvor —
ALEXANDER VON HUMBOLDT, waren Institutionen im kulturstaatlichen Krif-
tegeflecht ihrer Zeit, im Falle HUMBOLDTs ganz als wissenschaftliche Kapazi-
tit auch ohne Amt (sofern von der Wiirde eines Kammerherren abgesehen
wird) (BIERMANN 1985, S. 18, 21). Wenn das Verhiltnis HUMBOLDTs zu ei-
nem der spiteren Kultusminister weniger gut war wie etwa zuvor zu
ALTENSTEIN, so war der Weg iiber den Rat JOHANNES SCHULZE eine prakti-
kable Alternative (ebd., S. 14); spiter nutzte er die gute Bekanntschaft zu
dem selbst wissenschaftlich aktiven OLSHAUSEN, um sich im Ministerium zur
Geltung zu bringen (ebd., S. 17). Dass er dem Ko6nig FRIEDRICH EICHHORN
als Kultusminister empfohlen hatte, musste HUMBOLDT allerdings bald bereu-
en. Die Stellung zum hegelianischen Erbe entzweite HUMBOLDT und den neu-
en Minister, in dessen Umgebung freilich eben jener JOHANNES SCHULZE saB,
der die Hegelianer forderte und Personalpolitik an hoheren Bildungsanstalten
ganz im Sinne der Neuhumanisten zum praktischen Programm erhoben hatte.
Zu ihren prominenten Vertretern (z.B. zu BOCKH) unterhielt der Vortragende
Rat auBerordentlich gute Beziehungen, und nicht nur zu ihm.>* Die Rolle der
Salons als Kontaktbérsen zwischen Bildungsbiirgertum und Staatsverwaltung
bedarf erneuter Beachtung, sowohl fiir die erste als auch fiir die zweite Halfte
des 19. Jahrhunderts. Es war in den Kreisen sehr wohl bekannt, bei welchem
Gelehrten am Abend etwa der Justizminister zu finden war (NEUGEBAUER
2000, S. 296), und die Vereinsszene bot — zumal fiir diejenigen, die in Berlin
wohnten — gleichfalls mancherlei Gelegenheiten zur Beziehungspflege zur
Hochbiirokratie, auch zu spiteren Kultusministern, lange bevor sie es wurden.
Die Vernetzungsorte waren denkbar vielfiltig: Vor 1918 trafen sich die Her-
ren des Kultusministeriums zu Tischzeiten im ,Haus des 1. Garderegiments®,
giinstig gelegen am Pariser Platz, wo ,,angenehmer Austausch mit jungen An-
gehorigen anderer Geschiftsbereiche”, aber auch mit dem Adel gepflogen
wurde. Nach 1918 ging es ziviler zu, bei parlamentarischen Abenden oder bei
Vortrigen angesehener Wissenschaftler im ,,Deutschen Automobilklub* in
dessen splendiden Domizil am Leipziger Platz (SCHMIDT-OTT 1952, S. 137,
176 1.).

Um 1900/18 begann sich dann manches zu wandeln, die ,,herkémmiiche
Honoratiorenpolitik* wurde zurlickgedringt im Zuge von Parlamentarisierung

24 VARRENTRAPP 1889, S. 432435, 441-447, 452 {.; BERMANN 1985, S. 11-15; MUELLER 1928.
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und — nach 1918 — allgemeinem Wahlrecht auch in Preuflen.”” Spitestens um
1900 war es fiir eine Universitit wie Marburg vom Bedeutung, im Landtag
gute Fiirsprecher zu haben (VOM BROCKE 1980a, S. 516), wie iiberhaupt die
geschilderten Netzwerkstrukturen, in Berlin aus nahe liegenden Griinden be-
sonders ausgeprégt, nicht auf diesen Ort beschrinkt waren. Im GroBherzog-
tum Baden, wo in den 1860er-Jahren ausgesprochen politisch motivierte, d.h.
liberale Berufungen Praxis wurden, salen ,,akademische Insider” — ganz wie
in Preulen — an den Schaltstellen der Kultusverwaltung. In den Staaten des
stiddeutschen Konstitutionalismus scheinen Beziehungen zum Parlament fiii-
her von Bedeutung gewesen zu sein. In Baden trat freilich zu Ende des 19.
Jahrhunderts — wie in der Schulverwaltung PreuBens — das Element des Ver-
waltungsjuristen dem dlteren Typus des gelehrten Honoratiorenpolitikers ein-
engend entgegen (RIESE 1977, S. 99, 285 f.), das biirokratische Moment, das
in Bayern, solange es dort eine Kulturstaatsadministration im modernen Sinne
gibt, von jeher den Ton des Hauses bestimmte (GOTSCHMANN 1993, S. 478,
481, 486 f.: Hofbeziehungen). Und doch fehlte es auch und gerade dort vor
und nach 1850 nicht an Netzwerkphinomenen in freilich spezifischem Ge-
wande in der Nidhe der Monarchen. In den dreifliger und vierziger Jahren des
19. Jahrhunderts, zu Zeiten Konig LUDWIGs 1., besa3 der Kreis um JOSEPH
GORRES einigen Einfluss auf die bayerische Kulturpolitik, ohne freilich den
autokratischen Monarchen kontinuierlich lenken zu kénnen. Nach 1850 do-
minierten im Umfeld des bayerischen Konigs MAXIMILIAN II. die wenig be-
liebten ,,Nordlichter*: nachdem man RANKE nicht anwerben konnte, zunachst
SYBEL, dann GIESEBRECHT und andere mehr, die, bisweilen allzu massiv,
preuBischen Einfluss auf die Kultur- und insbesondere die Wissenschaftspoli-
tik in Bayern nahmen. Sie haben geradezu strategisch agiert, ihr Expertenwis-
sen in geselliger Form organisiert und zur Geltung gebracht.®® Und so darf
vermutet werden, dass solche biirgerlichen Kulturnetzwerke im 19. Jahrhun-
dert auch grenziiberschreitende Wirkungen entfalteten. Sie waren auch durch-
aus kein deutsches Phinomen allein in dieser Zeit. Die Reformbestrebungen
im Frankreich nach 1870, die Kampagnen fiir kulturstaatliche Aktivitit im
Grofibritannien um 1900 wurden getragen von zeittypischen ,.Pressure
groups” des bildungsbiirgerlichen 19. Jahrhunderts (LINGELBACH 2003, S. 99;
ALTER 1982, S. 92).

25  In allgemeinerem Kontext. MOMMSEN 1987, S. 293; CONZE 1980, S. 196.
26 HUBER 1987, S. 434, 439 f,, 445, 450452, 457, 460, STURZ: S. 464, 485-489; SING
1996, S. 25, 2749, 187 ff.
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3 Der Kulturstaat in der Erweiterung

Die Erforschung des Kulturstaats, wie er sich seit dem firiithen 19. Jahrhundert
entwickelte, lebt von der Frage nach dem gesellschaftlichen Kontext admi-
nistrativen Handelns. Der Kulturstaat, so die These, ist nicht Produkt einseiti-
ger obrigkeitlicher Setzung, sondern das Resultat sozialer Riickkoppelungs-
prozesse, die, auch wenn die eigentlichen Trigergruppen recht klein geblie-
ben sind, auf einem weiteren gesellschaftlichen Konsens fuBten, der — jeden-
falls vor dem Ende des Ersten Weltkrieges — auch Entscheidungen der Res-
sourcenverteilung mit trug. Die Kultur des Biirgertums wurde im 19. Jahr-
hundert von einer prinzipiellen Schitzung der Bildung getragen (KOCKA
1987, S. 43), und unter der Arbeiterschaft war die Bildung gleichfalls ein
nachgefragtes Gut, wie schon ein Blick auf die Handwerker- und Arbeiterbil-
dungsvereine oder spiter die Volkshochschul-Bewegung lehrt (BIRKER 1973,
S. 35, 49, 86, 90 u.6.; BALSER 1959, S. 89 ff.,, 227). Fiir das Biirgertum war
Bildung begehrt, zumal als ,Medium der Annéherung und Symbiose von ,ge-
bildeten‘ Adligen und ,gebildeten‘ Biirgem* (KOCKA 1987, S. 35), auch in
Abgrenzung von den ,Nichtgebildeten“. Anders als in England, war in
Deutschland das Sozialprestige des wissenschaftlich Gebildeten hoch?,
wenngleich manche Analytiker schon um 1900 die Bedeutung des Bildungs-
biirgertums abnehmen sehen, zumal in Relation zur Wirtschaftsbourgeoisie.
,.Die Demokratie, die langsam, aber unaufhaitsam die Denkart der Kulturnati-
on seit hundert Jahren umgestaltet hat, vernichtet still und gerduschlos auch
die Wappen und Privilegien der bisherigen Geistesaristokratie. Das Volk,
dem man gewagt hat, das allgemeine Stimmrecht zu geben, will nicht mehr
von der Erziehung ausgeschlossen sein®, ,;sondemn verlangt mitzuregieren®.
Dies diagnostizierte bald nach der Jahrhundertwende der Berliner Altphilolo-
ge HERMANN DIELS (1906, S. 595), der also bildungsaristokratischen Positi-
onsverlust und Verbreitung der sozialen Bildungsbasis um 1900 recht hell-
sichtig zusammendachte, noch bevor Weltkrieg und Inflation Ansehen und
dkonomische Basis des Bildungsbiirgertums zumindest anbrachen. Dies ging
einher mit einer ,,Verbourgeoisierung des Proletariats®, dessen ,,Bildungshun-
ger” in den zwanziger Jahren noch anhielt (MICHELS 1934, S. 62 f.). So war
auch die ,intellektuelle Oberschicht“ einem starken Wandel unterworfen

27  Vergleichend: ALTER 1982, S. 242244, vgl. auch S. 268; WEHLER 1987, S. 247 f.; vVOM BRUCH
1989, S. 82; dhnlich jetzt TITZE 2004, S. 359, Anm. 60 (Einflufiverlust des Bildungsbiirgertums
um 1900); WEHLER 1995, S. 749 f,, Quantititen: S. 126 f., 1329; CONzE 1980, S. 190.
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(ebd., S. 58 ff.). Die tendenzielle und z.T. dramatische Verarmung des Bil-
dungsbiirgertums nach dem Weltkrieg hatte allerdings politische Folgen.?®
Ein halbwegs prominenter Gelehrter konnte vor 1914 durch Autoren- und
Vortragshonorare, durch Mobilisierung der Ressourcen des ,,wohlhabenden
Biirgertums® (LENGER 1994, S. 181) auch ein gutes Stiick intellektuelle und
politische, nicht nur im engeren Sinne materielle Unabhingigkeit erwerben.
Solche Einkiinfte konnten ein Vielfaches eines Professorengehalts ausma-
chen. Nach 1918/23 brachen die Grundlagen des ,,Rentenintellektuellentums*
(ebd., S. 270) zusammen; Honorareinnahmen schrumpften auf nunmehr mar-
ginale GroBen. Gerade die ,,Gebildeten* mussten dramatische Einkommens-
und Statusverluste erzwungenermafen hinnehmen, ein Prozess, der um 1900
trotz warnender Vorzeichen des Positionsverlustes so nicht abzusehen gewe-
sen war. Es war wie eine stille Enteignung.

So stellt sich nun die Frage, ob die Ausdehnung leistungsstaatlicher Akti-
vitit nicht gleich in mehrfacher Hinsicht korrespondiert mit der Erosion der-
jenigen sozialen Fundamente, die den Kulturstaat in seiner friihen Phase, der-
jenigen der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts, gekennzeichnet hatten. Die
»Eigendynamik des Hochschulwesens* (BURCHARDT 1984, S. 485) mit dem
Ausbau von Instituten und Kliniken, mit dem neuen Phinom des assistieren-
den Instituts-Arbeiters, schuf ja erst jenen Strukturtypus, den MAX WEBER in
»Wissenschaft als Beruf“ klassisch beschrieben hat. Unter diesem Aspekt lie-
Be sich die Entstehung der neuen kulturstaatlichen Infrastruktur mit ganz neu-
en Abhingigkeiten interpretieren, ein Staat, der nun eine Bildungsinfrastruk-
tur von moderner Spannweite vorhielt, kulturelle Daseinsvorsorge fiir breite
Gesellschaftsschichten betrieb, ein Prozess, den HERMANN DIELS als kulturel-
le Demokratisierung erkannt hat. Sie ging einher mit der Erosion tradiert-
bildungsbiirgerlicher Autonomien.

Die Offnung und bisweilen imperiale Prisentation und Vermehrung der
(staatlichen) Sammlungen, die Kunstpflege in Museumsformen, der Ubergang
von der aristokratischen zur 6ffentlichen Sammlung, auch diejenige der Bib-
liotheken, kennzeichnet die Entwicklung in der zweiten Hilfte des 19. Jahr-
hunderts.?’ | Hierfiir ist direct aus der Staatskasse meist erst in neuester Zeit
mehr geschehen”, stellte der Finanz- und Staatswissenschaftler ADOLPH
WAGNER fest (WAGNER 1883, S. 468 f.), mit Blick auf Preufien, Bayern, Os-

28  Exemplarisch und zugleich iiber den Einzelfall WERNER SOMBART hinaus aufgezeigt von
LENGER 1994, §. 177-180, 259267, 273-278; VOM BROCKE 2004, S. 45 zur ,,Verarmung
des Birgertums™, und als Klassiker SCHREIBER 1923 pass., bes. S. 43 ff, 108 fT.

29  DIELS 1906, S. 637; vgl. aus intimer Kenntnis SCHMIDT-OTT 1952, S. 58-74, 86, 136 u.6.
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terreich und Frankreich. WILHELM VON BODEs Schriften lassen erahnen, wel-
che Bedeutung dabei die Vemetzung von Bildungsbiirgertum und (Hof-)
Gesellschaft um 1900 noch besessen hat (BODE 1922, S. 1-12). In der Ara
ALTHOFF erlebten nicht nur die Universititen einen nicht nur quantitativen,
sondern oft beschriebenen qualitativen Ausbau. Auch das Bibliothekswesen
trat in Deutschland zu dieser Zeit in ,.eine neue, die modeme Periode” (PAUNEL
1965, S. 320) mit dem Versorgungsauftrag fiir ein akademisches Massen-
publikum durch iiberregionalen Leihverkehr und neuartige Bestandserschlie-
Bung.

Ein ADOLF VON HARNACK wurde zum Generaldirektor der koniglichen
Bibliothek bestellt, und mitten im Ersten Weltkrieg wurde eine aulerordentli-
che Bewilligung ermoglicht, um Liicken der Universititsbibliotheken zu
schlieBen, und das in einer Weise, wie spiterhin nicht in langen Zeiten des
Friedens.”® Seit 1870 und bis 1905 waren die Bibliothekshaushalte verfiinf-
facht worden. Volksbibliotheken, 1892 bis 1902 rund 5.000 und anfangs ge-
stiitzt von Vereinen, schufen in Deutschland eine Infrastruktur, die die Kul-
turproduktion unter eine nunmehr voll alphabetisierte Gesellschaft trug. Die
66 groBten Berliner Volksbibliotheken allein liehen pro Jahr rund zwei Milli-
onen Binde an knapp 800.000 Benutzer aus. Der stiirmische Ausbau inner-
und auBeruniversitirer Institutsstrukturen ging einher mit einem breiten, eliti-
re Schichten lingst transzendierenden Kulturkonsum und Wissenschaftsinte-
resse.

Der Staat ordnete nicht mehr primir, er ordnete nicht nur an und griff nicht
mehr nur punktuell ein. Nun wirkte er in leistungsadministrativer Aktivitit auf
Vorsorgestrukturen unterschiedlichen Typs und Niveaus ein. ,,Der preulische
Etat fiir Unterricht und Kultus betrug 1850 etwa 10, 1867 etwa 15, 1901 145
und 1911 280 Millionen Mark” (SOMBART 1921, S. 411). Diese Zahlen besa-
gen freilich nichts iiber die Relationen im Staatshaushalt. ,, Auffallend gering
erscheint in Preulen der Anteil der Kultusausgaben am Gesamtetat. Mit ma-
ximal 8 % liegt er niedriger als in allen anderen gré8eren Bundesstaaten im
Deutschen Reich um 1900. Gleichwohl erbrachte die Steigerung der fiir Kul-
turzwecke mobilisierbaren Mittel erstaunliche Effekte in der Zeit der Hochin-
dustrialisierung. ,Relativ zum Etat® wandte Baden den gro8ten Anteil der
Staatsausgaben Wissenschaftszwecken zu (PFETSCH 1974, S. 50 £, 54).

30 SCHMIDT-OTT 1952, S. 33 ff.,, S. 156; Folgendes: MILKAU 1906, S. 569 ff.; DIELS 1906,
S. 600-602.
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Wiewohl das Volksschulwesen Sache der Gemeinden war, nahm der An-
teil der staatlichen Zuschiisse nach 1871 deutlich zu; bis 1878 hatte sich die
Staatsquote auf gut 12 % verdreifacht (PETERSILIE 1886, S. 195, Anm.); dies
waren Durchschnittsdaten, und da, wo im Bedarfsfalle die Staatsverwaltung
schulische Daseinsvorsorge und Leistungsgewihrung unterstiitzte, waren die
Wirkungen nicht zu iibersehen. Die Details, die Aufhebung des Schulgeldes
in Elementarschulen in Preulen und die Lehrerbesoldungsgesetze in den
Staaten, sind hier nicht in den Einzelheiten erneut zu schildern (NEUGEBAUER
1992, S. 747-752), verbunden mit einem wachsenden Finanzengagement des
Staates vor allem fiir bediirftige landliche Schulen. Erst dadurch wurde, wie
CHRISTA BERG ganz zu Recht festgestellt hat, die ,,Gemeindeschule* faktisch
zur ,Staatsschule” (1974, S. 393); die Volksschulunterhaltung wurde um
1890 in PreuBen zu 32 % aus dem ,,Staatsfonds“ bestritten (BERG 1973, S.
124 f; SCHWARZ/STRUTZ 1900, S. 115). Die Steigerung des Staatsengage-
ments lieBe sich auch in einer Vervielfachung der Staatsausgaben pro Kopf
der Bevolkerung demonstrieren (SCHWARZ/STRUTZ 1900, S. 291). Dass sich
hinter all diesen Daten ein kulturstaatlicher Basiskonsens, ganz wesentlich ge-
tragen vom gebildeten Biirgertum, verbirgt, lieBe sich illustrieren, wenn das
z.T. ganz erstaunliche Engagement wohlhabender Stadtkommunen auf diesem
Felde betrachtet wiirde.’! Das zeigt zugleich, dass die Entwicklung des Kul-
turinterventionsstaates nicht (primir) als biirokratisch-geplante Strategie
missverstanden werden darf. Dies wire jedenfalls eine Verkiirzung. Die
wohlhabenden Kommunen betrieben bisweilen eine eigene, auch gegeniiber
dem Ministerium sehr erfolgreiche Politik.

»Nach der modernen (!) Auffassung, welche im Princip der allgemeinen
Schulpflicht als einer staatsbiirgerlichen Pflicht ihren folgerichtigen und deut-
lichsten Ausdruck findet, liegt hier eine unzweifelhafte Aufgabe zur Errich-
tung offentlicher Volksschulen wesentlich mit 6ffentlichen Mitteln vor®, so
argumentierte die Staats- und Finanzwissenschaft, als der Prozess leistungsstaat-
licher Intervention in die Phase des take-off trat (WAGNER 1883, S. 460 f).
Die meisten anderen deutschen Staaten blieben freilich noch bei der tradierten
Praxis des Schulgeldes (WEHLER 1995, S. 1193); in Sachsen fiihrte das Ge-
haltsgesetz von 1892 zu einem wirksamen Wandel auf lokaler Ebene
(RICHTER 1930, S. 540-544), dort stieg der staatliche Finanzaufwand fiir das
Volksschulwesen von 1,46 Millionen Mark im Jahre 1880 auf iiber 18 Milli-

31  KLEwITZ 1981, S. 556, Fallstudie: NEUGEBAUER 1980, S. 135-139.
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onen Mark 1916 an (ebd., S. 662), und auch in Wiirttemberg ist der Zuwachs
der Staatszuwendungen aufgezeigt worden (FRIEDRICH 1978, S. 202, 208).

Schon in den frithen 1880er-Jahren wurden in PreuBen fiir das niedere
(und das dazugehérige mittlere) Schulwesen siebenmal so groBe Summen
vom Staat und den Gemeinden aufgebracht, als dies fiir hohere Schulen der
Fall war, auch wenn bei den Ausgaben pro Kopf der Schiiler oder Schiilerin-
nen die Relation eine umgekehrte war (CONRAD 1884, S. 230 f.). Aber auch
fiir das schulische Spitzensegment stiegen die institutsexternen Finanzauf-
wendungen. Das hat schon zur Mitte der achtziger Jahre Staatswissenschaftler
und Okonomen wie JOHANNES CONRAD dazu gebracht, davor zu wamen, in
Erfiillung einer ,,Hauptkulturaufgabe” des (modernen) Staates die hohere Bil-
dung zu iiberziichten und dadurch zu einer ., Uberfiillung des Universititsstu-
diums* beizutragen (ebd., S. 228 f.). Zu dieser Zeit gab es in allen deutschen
Universititen zusammen 24.187 Immatrikulierte (ebd., S. 15).

Generell folgt der mitteleuropdische Entwicklungstrend ganz offenbar ei-
nem weiteren kontinentaleuropdischen Muster. Auch im Frankreich des 19.
Jahrhunderts ist der Anstieg staatlicher Finanzleistungen fiir das Bildungswe-
sen ganz erheblich gewesen, unter Zuriickdringung tradierter, nicht6ffentli-
cher Trigerschaften wie privater Lehranstalten.’” Gewiss bedarf es aber bei
der Betrachtung des finanziell bemessenen Leistungsengagements des Staates
in Mitteleuropa noch niherer Differenzierungen. Eine sei hier wenigstens
noch angedeutet: Zur Berechnung des staatlicherseits aufgebrachten Leis-
tungsvolumens ist zu beriicksichtigen, dass einzelne Staaten die Universititen
nicht aus laufenden Etatmitteln finanzierten, sondern mit einem Grundverms-
gen ausgestattet hatten bzw. ausgestattet hiclten, zu dem nur ein vergleichs-
weise marginaler Staatszuschuss jahrlich hinzu trat, insbesondere um Leistun-
gen fiir die Beamtenausbildung abzudecken. Im Bayern der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts sind die anfangs je 8.000 Gulden fiir die drei Universititen
zeitweilig drastisch reduziert worden, freilich bei deutlicher Besserstellung
Miinchens. In der zweiten Jahrhunderthilfte ist es dann auch in Bayern zu ei-
nem drastischen Anstieg der Staatszuschiisse gekommen (1914/15: zusammen
4.2 Millionen Mark); in der Finanzperiode von 1886 bis 1914 hat es (auch) in
Bayern eine Verdreifachung der Staatszuweisungen fiir die Universititen ge-
geben. Die besondere Forderung Miinchens stand frith unter dem Stern der

32 PETERSILIE 1897, S. 213, Griindung von Lehrerseminaren in grofier Zahl: S. 221, 223; in-
formativ: BEER/HOCHEGGER 1867, im Frankreich-Kapitel bes. S. 94-98; LINGELBACH
2003, S. 106 f.; Stand der frithen 1880cr-Jahre: WAGNER 1883, S. 460 (fiir alle wissen-
schaftlichen und Unterrichtszwecke 134,41 Mill. Franc).
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Wissenschaftskonkurrenz mit dem Norden, nicht nur zu Berlin, sondern auch
zu Géttingen und Bonn.*® Und doch stand diesem Konkurrenzbewusstsein
tiber lange Zeit nicht das nétige Finanzengagement zur Seite, und noch 1896
lehnte der Landtag ,auf Antrag der Mitglieder der Zentrumsfraktion* ,,Zu-
schiisse fiir geisteswissenschaftliche Seminare ab*“ (WALLENREITER 1971, S.
174 £.). Die Regel blieb im Bayern des 19. Jahrhunderts, dass der Staat stets
nur fiir bestimmte, begrenzte Zwecke Zuschiisse gewihrte, was das Ansehen
und die Position der bayerischen Universititen nicht eben forderte, die im-
merhin um 1900/1920 in Miinchen auf dem Gebiet der Wirtschafis- und Sozi-
alwissenschaften einen Aufschwung erlebten (PECHMANN 1972, S. 15315 8).
Mit dem Finanzsockel eines aus Grundbesitz bestehenden Stiftungsvermo-
gens, das sich z.T. aus friiheren Jahrhunderten und z.T. aus der Sikularisation
von 1802/3 herleitete®, standen die Universititen einerseits (in 6konomischer
Hinsicht!) selbststéindiger da, freilich abhanglg auch von der jeweiligen Ent-
wicklung der Getreide- und der Holzpreise.”> Es bleibt noch zu kliren, was
die stirkere Abhingigkeit der preuBischen Universititen vom (seit 1848/50
parlamentarisch zu bewilligenden) Staatsbudget fiir deren Funktion in der Ge-
sellschaft bedeutete (vgl. vorldufig ANDERNACH 1972, S. 1-3, 32 f,, 54 ff,
auch zum Spielraum der ,,Professoren-Parlamentarier”; Sparpolitik: S. 67). In
Bayern, so wurde zugespitzt formuliert, waren ,,bis zur Inflation ... die Uni-
versititen keine Staatsanstalten®, sondern ,mit einem Zweckvermdgen aus-
gestattete Korperschaften (WALLENREITER 1971, S. 176). In PreuBen besa-
Ben die Universititen Marburg, Kiel und Hannover eigenes Vermogen (z.B.
Hanné6verscher Klosterfonds).

Der Anstieg der Wissenschaftsausgaben in Bayern zw1schcn 1850 und
1914 blieb, wiewohl einer Verzehnfachung, hinter anderen deutschen Staaten
zuriick (PFETSCH 1974, S. 56). Insgesamt nahm die Bedeutung des universiti-
ren Eigenvermdgens ab und der Staatseinfluss — in der Zeit der Entstehung
der ersten ,,Massen“-Universititen — zu. Das gilt fiir die gut ausgestatteten
Universititen des GroBherzogtums Baden, aber nicht nur dort.>® In den klei-

33 HUBER 1987, S. 26; WAGNER 1883, S. 467 f., und (abweichend) WALLENREITER 197 1,8.
174-176; HUBER 1939, S. 22, 134.

34 Trotz kriegsbedingter Quellenliicken fiir Wiirzburg akribisch rekonstruiert von SCHUBERT
1973, Stand friihes 19. Jh.: S. 116, 125 f.; Sikularisation: WALLENREITER 1971,S.177.

35  Fur Erlangen scheint dies nicht im gleichen MaBe gegolten zu haben, vgl. WAGNER 1883,
S. 467 f.; zu Bayern insgesamt PLEYER 1955, S. 120; VOM BROCKE 2004, S. 53.

36 RIESE 1977, S. 286-289; TITZE 2004, S. 347; Baden: PFETSCH 1974, S. 58, und S. 59: ,In
Bezug auf das Volkseinkommen und die Bevélkerung hat Baden in den ersten Jahren des
20. Jahrhunderts ungefihr doppelt soviel“ (fiir Wissenschaftszwecke) ,Ausgegeben wie
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nen deutschen Staaten zeigen sich im spiteren 19. Jahrhundert und vor 1914
besonders hohe Staatsanteile in der Forderung von Kultur und Wissenschaft.
Im Ergebnis konvergieren die kulturstaatlichen Strukturen in Mitteleuropa um
1900 — ein Resultat der Riickwirkungen des kulturellen ,Massenmarkts® auf
die Strukturen und die in ihnen prisenten Machtverhiltnisse mit der Tendenz
zu Entindividualisierung und Abhingigkeit. Die innerdeutsche Konkurrenz hat
stimulierend auf die Entwicklung gewirkt, in welchem Ausma8, das bleibt aber
zu untersuchen. Die internationale Wissenschafiskonkurrenz war schon ein Fak-
tor im 19. Jahrhundert (ALTER 1982, S. 276; LINGELBACH 2003, S. 98, 100 ).

So hat gerade die im europdischen MafBstab ungewohnlich féderale und
nichtzentralistische Struktur in Mitteleuropa zum Kulturstaatsniveau wohl
ganz wesentlich beigetragen. Etwa das Staatsengagement fiir Wissenschafts-
ausgaben war — im gesamteuropdischen Vergleich — im 19. Jahrhundert unty-
pisch (ALTER 1982, S. 24, 84), ja nach PETER ALTER sogar einzigartig, im
Unterschied etwa zu GroBbritannien. Gerade durch den internationalen Ver-
gleich stellen sich sodann Fragen nach dem Konnex von Finanzengagement
und Staatskontrolle neu (ebd., S. 46).”’

Bekanntlich haben in den USA dann grofie Stiftungen der Wissenschafts-
landschaft ihr besonderes Profil verliehen, und auch in Frankreich haben im
spiten 19. Jahrhundert private Spender fiir die universitiren Strukturen Wich-
tiges bewirkt. In England wurde gleichfalls auf diesem Wege der privaten Ini-
tiative einem Bedarf abgeholfen, den in Mitteleuropa sehr viel mehr der Kul-
turstaat abdeckte. Dagegen blieb privates Mézenatentum in Deutschland, sei
es fiir Handelshochschulen oder fiir die Stiftungsuniversitit Frankfurt am
Main, alles im allem marginal.*® GroBbiirgerliches Mizenatentum korrespon-
dierte freilich nicht notwendigerweise mit stirkerer sozialer Offenheit des
Bildungs- und Wissenschaftssystems. Auch die kritische Sozialgeschichte
kommt nach eindringlichen, international-komparatistischen Biirgertumsfor-
schungen zu dem Resultat, dass sich etwa ,,im autoritiren Kaiserreich die
Demokratisierung der Lebenschancen durch die hoheren Schulen ungleich

z.B. Preuflen.” Besonders hohe ,,Studentendichte* in Baden: RIESE 1977, S. 34; kleine
deutsche Staaten: PFETSCH 1974, S. 60; COSTABELL 1908, S. 91,94, 8. 98 f,, 152 f.

37 WAGNER 1883, S. 463: in Grofbritannien traditionell kein staatliches Finanzengagernent
fiir das Schulwesen; das sei ,jetzt anders geworden“ (1881/82: 3,85 Mill. Pf); auch
ALTER 1982, S. 46 ff. (geringerer staatlicher Finanzbeitrag zu den Universititen), S. 89 f,,
S. 273 f., 274: deutsches Vorbild in seiner Wirkung auf Grofbritannien; Folgendes z.B.
DIELS 1906, S. 629 f.; LINGELBACH 2003, S. 107.

38  Wichtig dazu RIESE 1977, S. 308-318; NIPPERDEY 1990/1993, S. 588 f.; KLUKE 1972, S.
32-38, 48 f. u.0.
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stiarker” durchsetzte ,,als etwa im parlamentarisch regierten England mit sei-
ner liberalen politischen Kultur*. Uberhaupt gab es in Mitteleuropa sehr viel
weniger ,,bildungsaristokratische Exklusion“*, und dies gilt auch fiir die uni-
versitiren Sozialstrukturen. Und so deuten die Befunde darauf hin, dass der
leistungsverwaltende Kulturstaat in seinen besten Zeiten nicht nur zu immer
erweiterter Daseinsvorsorge beitrug, sondern auch zu einer Ausweitung der-
jenigen Schichten, die an ihm teilhaben konnten.
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NICOLE BECKER

Von der Schidellehre zu den modernen
Neurowissenschaften

Ansichten iiber den Einfluss von Erzichung
auf die Gehirnentwicklung

In allen Medien — Zeitungen, Fernsehen, Rundfunk — wird derzeit die Verbin-
dung von Neurowissenschaften und Pédagogik als originelle und viel verspre-
chende Herausforderung diskutiert. Aus den Erkenntnissen der Neurowissen-
schaften, so heilt es, konne die Pddagogik viel lemen. Neurowissenschaftli-
che Erkenntnisse konnten der Padagogik nicht nur endlich eine solide empiri-
sche Basis verschaffen, sondern sie dariiber hinaus mit praxisrelevantem Wis-
sen iiber die Entwicklung und die Arbeitsweise des Gehims ausstatten
(SpiTzER 2003a, b; SCHEICH 2003; THIMM 2002; WOLSCHNER 2002;
DARNSTADT/KOCH/WINTER 2002; HERRMANN 2004).'

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die Verbindung von Hirnforschung
und Pédagogik keineswegs neu ist: Das Nachdenken {iber Erziehung hat in-
nerhalb der Himforschung ebenso Tradition wie der Versuch, aus den Er-
kenntnissen iiber Himentwicklung pddagogische Handlungsempfehtungen ab-
zuleiten. Dass diese Kontinuitidt ausgehend von der Schidellehre diskutiert
werden soll, mag zundchst befremdlich erscheinen; denn immerhin liegen
zwischen den — aus heutiger Sicht bizarr anmutenden — Theorien des FRANZ
JoSEPH GALL und den aktuellen neurowissenschaftlichen Modellen etwa 200
Jahre Wissenschafts- und Ideengeschichte. Bei genauerer Betrachtung zeigt
sich jedoch, dass die alten und die neuen Verbindungsversuche, trotz des Er-
kenntnisfortschritts innerhalb der Neurowissenschaften, zahlreiche strukturel-
le Ahnlichkeiten aufweisen. Im Folgenden soll daher gezeigt werden, dass das

1 Das Thema ,,Erziechungswissenschaft und Neurowissenschaften bearbeite ich derzeit im
Rahmen meiner Dissertation. Dort findet sich, neben einer Analyse erziehungswissen-
schaftlicher Rezeptionsversuche und einer Auseinandersetzung mit populdrer Ratgeberli-
teratur zum ,hirngerechten® Lernen und Lehren, auch eine ausfiihrliche Aufarbeitung des
Mediendiskurses zum Thema ,,Himforschung und Pidagogik®.
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Nachdenken iiber Erziehung innerhalb der Hirnforschung relativ unabhiingig
vom wissenschaftlichen Status der Erkenntnisse wie auch von der Fruchtbar-
keit der vorgetragenen Empfehlungen ist. Ferner ist zu priifen, welchen Bei-
trag eine historische Sichtweise zur aktuell diskutierten Frage der Relevanz
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die Erziehungswissenschaft leisten
kann.

Zunichst soll dargestellt werden, wie GALL seine Schidellehre entwickelt
und verbreitet hat. Die Diskrepanz zwischen offentlicher Wahmehmung der
GALLschen Methode und deren Beurteilung von Seiten der akademischen
Hirnforschung wird beschrieben und ihre Auswirkung auf die Theoriebildung
aufgezeigt. Eine Verbindung zu den modemen Neurowissenschaften stellt
sich einerseits liber die Idee der Lokalisierung her, die gegen Ende des 19.
Jahrhunderts wieder aufgegriffen, modifiziert und seither differenziert wurde.
Andererseits existiert eine Verbindung durch das Phinomen der Popularisie-
rung von Himforschung. Denn das Nachdenken iiber den Einfluss von Erzie-
hung auf die Gehirnentwicklung war und ist immer dann besonders intensiv,
wenn neue, publikumswirksame Methoden zur Beobachtung des Gehims
entwickelt wurden. Es wird gezeigt, welche Analogien zwischen den padago-
gischen Empfehlungen der Phrenologen des 19. Jahrhunderts und den aktuel-
len neurowissenschaftlich inspirierten Aussagen iiber Erziehung bestehen und
wie der aktuelle Diskurs aus erziehungswissenschaftlicher Sicht zu bewerten
ist.

Die Anfinge der Schiidelkunde

Als Begriinder der Schiddelkunde gilt FRANZ JOSEPH GALL. GALL wurde 1758
nahe Pforzheim geboren und zog nach Abschluss seiner Schulausbildung
nach Strafiburg, um dort Medizin zu studieren. Im Anschluss an sein Studium
begab sich GALL im Jahre 1785 nach Wien, wo er eine Praxis betrieb und ab
1796 offentliche Vortrige tiber seine Lokalisationstheorien hielt (BREIDBACH
1997, S. 73; VAN WYHE 2002a, S. 18 f.). GALLs Zeit in Wien ist nicht gut
dokumentiert, doch geht man davon aus, dass sein Interesse am Gehirn insbe-
sondere durch den Umgang mit ,,Geisteskranken® entstand (HAGNER 1997, S.
94, 99 £.). Nach und nach entwickelte er durch seine praktische Titigkeit als
Arzt und seine neuroanatomischen Studien die Theorie von der Unterteilung
der GroBhirnrinde. GALL identifizierte insgesamt 27 Hirnorgane, die seiner
Ansicht nach jeweils spezifische Funktionen erfiillen. Die Ausprigung dieser
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Organe kann man GALL zufolge anhand des Schiddelknochens ablesen und auf
diese Weise auch auf Neigungen und Fahigkeiten von Personen schlieBen.
Die Vorstellung von der funktionellen Unterteilung der GroBhirnrinde wider-
sprach der damals vorherrschenden Auffassung, dass alle Leistungen vom
Gehim als Ganzem hervorgebracht werden.

Obwohl GALLs Vortrige begeistert aufgenommen wurden, trugen sie ihm
von offizieller Seite bald erheblichen Arger ein: Im Jahre 1801 wurden seine
Auftritte per kaiserlichem Edikt verboten, und da er fortan in Wien weder
publizieren noch vortragen durfte, begab er sich auf eine Vortragsreise durch
Mitteleuropa und machte dort ein breites Publikum mit seiner Schidellehre
bekannt. Seit 1807 lebte er in Paris, wo er bis zu seinem Tod im Jahre 1828
blieb (BREIDBACH 1997, S. 73; VAN WYHE 2002a, S. 25 {.). :

GALLs Ansichten iiber den Zusammenhang zwischen Gehirn und Verhal-
ten stieBen nicht nur innerhalb der Hirnforschung auf Widerspruch, denn sie
wandten sich in radikaler Weise gegen die dualistische Auffassung von Leib
und Seele. GALL erklirte das Gehim zum Seelenorgan, verstand Geistes-
krankheiten konsequent als Gehirnerkrankungen und fasste kriminelles Ver-
halten als Folge unzureichender Erziehung bestimmter Hirnorgane auf. Auch
sein Hinweis darauf, dass ein Teil der 27 von ihm identifizierten Hirnorgane
ebenso bei Tieren vorkomme, forderte bei seinen Kritikern massiven Wider-
spruch heraus (BREIDBACH 1997, S. 83).

Erste Uberlegungen iiber die Lokalisation geistiger Fihigkeiten existierten
bereits vor GALL, doch war er der erste Neuroanatom, der ,,die Gesamtheit
der kognitiven Funktionen, Verhaltenssteuerungsprozesse und intellektuellen
Fihigkeiten an eine adiquate Funktion des Hirns, und zwar speziell an die
Funktion der Rinde des GroBhirns, band* (BREIDBACH 1997, S. 65). Die Er-
kenntnisse der Himanatomie waren bis Mitte des 19. Jahrhunderts ver-
gleichsweise vage und uneinheitlich, was unter anderem durch die unzuliing-
lichen Untersuchungsmethoden zu erkldren ist: Es gab noch keine zuverlissi-
gen Konservierungsmethoden fiir Nervengewebe, keine Férbetechniken, und
auch die gingigen Methoden — etwa das ,unbehandelte Hirn in Horizontal-
schnitte zu zerlegen und in der Abfolge dieser Schnitte anatomische Beson-
derheiten zu verfolgen, um so ein dreidimensionales Bild von den Hirnstruk-
turen zu erhalten” — brachten keine zuverldssigen Daten (ebd., S. 72). Die
Hirnanatomen trafen die Unterscheidung zwischen Grofhirn, Stammhirn und
Kleinhirn und maBen diesen Hirnabschnitten unterschiedliche Funktionen bei.
Dass aber die GroBShirnrinde ihrerseits nochmals funktionell unterteilt sein
sollte, lehnten sie groBtenteils ab. Auch iiber die morphologische Beschaffen-
heit des Nervengewebes gab es unterschiedliche Auffassungen. So beschrieb
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etwa der Anatom und Physiologe JAKOB FIDELIS ACKERMANN im Jahr 1806
das Hirngewebe als ,.eine Art Pudding, eine unstrukturierte driisige Masse,
die somit auch nicht als Triger differenziert angelegter Funktionen identifi-
zierbar“ sei (ebd.). GALL sah das ganz anders und griindete seine gesamte
Lehre auf die funktionelle Spezialisierung der GroBhirnrinde: Gerade weil er
im Rahmen seiner anatomischen Studien keinen Ort im Gehimn entdecken
konnte, an dem alle Nervenenden konvergieren, glaubte er, dass das Gehim
auch nicht alle Leistungen als Ganzes hervorbringt, sondern dass es in funkti-
onelle Teilorgane gegliedert ist. Er selbst beschrieb sein Vorhaben wie folgt:

.»Im Ganzen geht mein Zweck dahin: die Verrichtungen des Hirns tberhaupt, und seiner
Bestandtheile insbesondere zu bestimmen, dass man in der That mehrere Fahigkeiten
und Neigungen aus Erhabenheiten und Vertiefungen am Kopfe oder Schedel erkennen
kann, und die wichtigsten Wahrheiten und Folgerungen, welche sich hieraus fiir die
Arzneywissenschaft, fur die Sittenlehre, Erziehung, Gesetzgebung u.s.w. und tiberhaupt
fur die nahere Menschenkenntniss ergeben, einleuchtend vorzutragen.* (GALL 1798)

GALLs Lebre bestand nicht nur aus der Idee der Lokalisierung, sondern auch
aus der Methode des Schidelabtastens. GALL stellte Korrelationen zwischen
Charaktereigenschaften oder auch besonderen Fihigkeiten und Merkmalen
des Schidelknochens her, denn seiner Theorie zufolge driicken die sich ent-
wickelnden ,,Hirnorgane“ von unten gegen die Schideldecke und verursachen
auf diese Weise Ausformungen, die man manuell ertasten kann (VAN WYHE
2002a, S. 22 f). In eben jenem Abtastvorgang und der Annahme, dass man
durch Erziehung auf die Hirnorgane Einfluss nehmen kénne, liegt der péda-
gogische Reiz der GALLschen Schidellehre und aller Modelle seiner phreno-
logischen Nachfolger.

In Anbetracht des damaligen Wissensstandes konnte man GALLs Schidel-
lehre in methodischer Hinsicht im Grunde lediglich die gleichen Schwichen
vorwerfen, die auch andere Theorien aufwiesen. Eine radikale Kritik hitte
daher zur Folge gehabt, ,,daB fast gar nichts mehr gesagt werden konnte. Das
weitere Schicksal von GALLs Lehre ist deswegen auch kaum in den Koordina-
ten wissenschaftlicher Methodologie zu beschreiben, sondern ist von prakti-
schen und weltanschaulichen Gesichtspunkten geprigt (HAGNER 1997, S.
103 £)). :

Wihrend GALLs Methode innerhalb der akademischen Hirnforschung ver-
gleichsweise rasch diskreditiert war, sorgten seine Ideen iiber Lokalisation ein
halbes Jahrhundert lang fiir heftige Kontroversen innerhalb der Theoriedis-
kussion. Am Ende gewannen dabei bis in die 1860er-Jahre hinein stets die
Lokalisationsgegner die Oberhand. AuBerwissenschaftlich wurde die Metho-
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de des Schiddelabtastens von zahlreichen Phrenologen weitergefithrt. Wie ge-
langte GALL nun aber von seiner Idee der Lokalisation zur Methode des Schi-
delabtastens?

GALL hatte im Zuge seiner neuroanatomischen Studien damit begonnen,
Schidel zu sammeln. Durch die Unterstiitzung des Wiener Polizeiministers
und weiterer Anhénger gelang es ihm, bis zum Jahr 1802 iiber 300 Schidel
zusammenzutragen. Dabeli ,,orientierte [er] sich an den Extremen: das Aufler-
gewdhnliche an den Gehiren und Schideln von Kretins, Wahnsinnigen und
Verbrechern an einem und von Genies am anderen Ende soll Aufschlufl geben
iiber die Norm.“ (HAGNER 1997, S. 107) Dieses Vorgehen war an sich nicht
ungewdhnlich; simtliche ,,Schidelvermesser” des 19. Jahrhunderts verglichen
Hirngréen, Schidelumfinge, Schidellingen, Schidelvolumina und allerlei
andere Parameter von Gelehrten und Verbrechern, um daraus Schliisse iiber
den Zusammenhang zwischen Gehirn und Verhalten zu ziehen (GOULD 2002,
S. 73 £).2 GALL suchte allerdings nach Korrelationen zwischen den zu Leb-
zeiten an den Personen beobachteten Verhaltensmerkmalen, von denen die
Schidel stammten, und Erhebungen am Schéddelknochen, denn er war, wie
gesagt, davon iiberzeugt, dass sich die einzelnen Himorgane von unten gegen
die Schideldecke driicken und dadurch deren Form bestimmen. Auf diese
Weise ermittelte er die 27 Himorgane (VAN WYHE 2002b):

1. Zeugungstrieb, Fortpflanzung

2. Jungenliebe, Kinderliebe

3. Anhiinglichkeit, Freundschaftsinn

4. Mut, Raufsinn, Selbstverteidigungsinstinkt

5. Mord/Wiirgsinn

6. Schlauheitssinn, List

7. Diebessinn, Eigenthumsinn

8. Stolz, Hochmut, Herrschsucht

9. Eitelkeit, Ruhmsucht, Ehrgeiz

2 Auch ALFRED BINET (1857-1911) wandte sich zunichst der Schadelmessung zu, weil er
die Methode des beriihmten PAUL BROCA fiir geeignet hielt, um Intelligenzunterschiede zu
erfassen. Allerdings wurden BINETs Uberzeugungen durch seine eigenen Schiadelmessun-
gen zutiefst erschiittert, er ,.fand seine Unterschiede, doch sie waren zu gering, um etwas
auszusagen, und driickten vielleicht nur den groBeren Wuchs besserer Schiiler aus. ...
Binet beobachtete keine groBeren Unterschiede an der vorderen Schidelregion, dem an-
geblichen Sitz der hoheren Intelligenz, wo Broca stets die grofiten Unterschiede zwischen
Hoherstehenden und vom Glick weniger begilinstigten Menschen gefunden hatte.*
(GouLD 2002, S. 158) Enttiiuscht wandte er sich daraufhin von den ,,medizinischen An-
siitzen der Schidelmessung® ab und den ,,psychologischen Methoden* zu (ebd., S. 160).
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10. Behutsamkeit, Vorsicht, Vorsichtigkeit

11. Erziehungs-Fihigkeit, Sachsinn, Sachgedéchtnis

12. Ortsinn, Raumsinn

13. Personensinn

14. Wortsinn, Wort-Gedichniss

15. Sprachsinn, Sprach-Forschungssinn

16. Farbensinn

17. Tonsinn, Musiktalent

18. Zahlensinn, Zeitsinn

19. Kunstsinn, Bausinn

20. vergleichender Scharfsinn

21. Metaphysischer Tiefsinn

22. Witz, Causalitit, Folgerungsvermégen

23. Dichtergeist

24. Gutmiithigkeit, Mitleiden, moralischer Sinn

25. Nachahmungssinn

26. Organ der Theosophie, Sinn fiir Gott und die Religion

27. Organ der Festigkeit, Bestindigkeit
Dem Publikum erbrachte er den Beweis seiner Theorie durch die Demonstra-
tion seiner Schidelsammlung, die er auf Reisen stets mit sich fiihrte. Seine
Methode war ebenso anschaulich wie beeindruckend: ,.Die gerade durch die
Demonstration der anatomischen Basis seiner Vorstellungen so einpriagsamen
Thesen Galls erhalten ihm sein Publikum®“ — wihrend er von akademischer
Seite heftig attackiert wurde (BREIDBACH 1997, S. 75).

Die pidagogische Dimension der Schiidelkunde

GALLs Theorie wire sicherlich weniger publikumswirksam gewesen, wenn sie
nicht die Dimension der Verinderbarkeit der Hirnorgane eingeschlossen hiit-
te. Die Hirnorgane sind GALL zufolge zwar bei allen Menschen angelegt, aber
nicht in gleicher Ausprigung. Eine Tendenz zur stirkeren oder schwicheren
Entwicklung des einen oder des anderen Organs besitzt der Mensch qua Ge-
burt, aber sie ist beeinflussbar: Der Erziehung kommen fordernde und kom-
pensatorische Funktionen zu.

Auch die Nachfolger GALLs waren sich darin einig, dass die Hirn-Organe
als solche bei jedem und jeder angelegt sind, dass sie sich jedoch unter den
Menschen nicht gleich verteilen. Dementsprechend muss man der Auspri-
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gung negativer Organe rechtzeitig entgegenwirken, denn sonst kann aus dem
,Eigentumssinn“ leicht ,Diebessinn* werden oder aus dem ,,Ehrgeiz* , Eitel-
keit*, Durch die Mehrfachbennung der Organe hielt GALL bei einigen von ih-
nen eine Entwicklung zum Guten oder Schlechten offen.

In den anthropologischen Uberlegungen GALLs kommt eine klare Natur-
Kultur-Dichotomie zum Ausdruck: Erziehung ist ein Instrument der Enkultu-
ration, und zu wenig oder die falsche Erziehung fiihrt dazu, dass die natiirli-
chen Reize iiberband nehmen kénnten. GALL sprach von ,,Gegenreitzen®, die
den inneren, ,natiirlichen”, und das bedeutete in dem Fall den unzivilisierten,
wilden Reizen von Seiten der Umwelt entgegengesetzt werden miissen:

,,Je mehr also die Gegenreitze vervielfiltigt und verstirkt werden, desto mehr Willkiihr
und sittliche Freiheit erhilt der Mensch. Je stirker die innern Antriebe sind, desto stirke-
re Gegenreitze werden néthig. Hieraus entsteht die Nothwendigkeit und der Nutzen der
niheren Menschenkenntniss, der Lehre von dem Ursprunge seiner Fihigkeiten und Nei-
gungen, der Erziehung, der Gesetze, der Strafen und Belohnungen der Religion. Die
Beymessung fillt aber, selbst nach der Lehre der strengsten Gottesgelehrten, alsdann
ganz weg, wenn der Mensch entweder gar nicht gereitzt wird oder auf keine Weise dem
allzuheftigen Reitze widerstehen kann.“ (GALL 1798)

Die Regel ist es demnach, dass Erziehung den inneren Entwicklungstenden-
zen entgegenwirkt, sozusagen ,,ordnend eingreift“. Die Ausnahmen bestehen
darin, dass jemand gar nicht erzogen wird, also keine Reize von auBen be-
kommt, oder aber nicht auf die duBeren Reize reagiert, weil die inneren zu
stark sind. Im letzteren Fall sind die Kinder unerziehbar. GALL beruft sich auf
die Schilderung eines Kollegen, der von einer Frau berichtet, ,,die bei allen
iibrigen sittlichen Tugenden dennoch dem Drange zu stehlen durchaus nicht
widerstehen konnte. Ahnliche Beyspiele, ja sogar voll unwiderstehlicher
Mordsucht, sind mehrere bekannt.“ (GALL 1798) Als typisches Merkmal zu
stark ausgepriigter innerer Reize deutet er die Resistenz gegen Strafe.
Interessant an der GALLschen Einteilung der Hirnorgane ist, dass er fiir die
,.Erziehungs-Fihigkeit“ ein eigenes Organ reserviert — wobei seine Benen-
nungen des Organs Nummer 11 variieren: Mal heiBit es ,,Erzichungsfahigkeit,
Sachsinn, Sachgedichtnis“, mal wird es als ,,Organ der Erinnerungs- und
Ausbildungsfihigkeit bezeichnet (in franzosischsprachigen Publikationen
verwendete er die Bezeichnungen ,,Mémoire des choses, mémoire des faits,
sens des choses, éducabilité, perfectibilité”). JOHANN CASPAR SPURZHEM
(1776-1832), der zeitweise Mitarbeiter GALLs war, nennt dieses Organ in sei-
ner eigenen Lehre ,,Eventuality and Individuality” (VAN WYHE 2002b). Das
klingt zweifellos eher nach Sammelsurium als nach Systematik, und GALL
gesteht, zumindest in den Anfingen seiner Lehre, selbst, dass er sich
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moglicherweise zu wenig Gedanken iiber die genauen Begrifflichkeiten ge-
macht habe (GALL 1798).

Vor allem jenes Organ Nummer 11 - die ,,Erziehungs-Fahigkeit“ — berei-
tet ein Problem: Einerseits geht GALL davon aus, dass die Organe unabhiingig
voneinander arbeiten und sich im Ausmaf} ihrer Aktivitit abwechseln, ande-
rerseits spricht er der Erziehung einen Einfluss auf alle Organe zu. Durch die
gleichberechtigte und nicht etwa iibergeordnete Einreihung der Erziehungsfi-
higkeit in den Katalog der Hirnorgane wird das Konstrukt der Erziehbarkeit
unklar: Ist nun jemand mit einem groBen Erziehungsfihigkeitsorgan in Bezug
auf alle anderen Organe sehr gut erziehbar? Besagt ein kleines Erziehungsfi-
higkeitsorgan, dass es wenig aussichtsreich wire, auf andere Organe, z.B. den
,» Wortsinn®, einzuwirken? Wie ging man dann beispielsweise mit einem star-
ken ,,Wiirgsinn“ und einer schwachen Erziehungsfihigkeit um? Und schlie3-
lich: Wie verhilt es sich mit dem ,,Erziehungsorgan® selbst? Kann man darauf
nun einwirken oder nicht? Wenn das Organ der Erziehungsfihigkeit Aussa-
gen iiber alle anderen Organe zugelassen hitte, so hitte das GALLs Auffas-
sung widersprochen, dass die Organe autonom arbeiten und es keine direkten
Wechselwirkungen zwischen ihnen gibt.

Die begrifflichen Varianten — auch in anderen Sprachen — deuten darauf
hin, dass das Organ der Erziehungsfihigkeit eine Art ,Restkategorie“ dar-
stellt, von der zu GALLs Zeiten eigentlich niemand so genau wusste, was es
mit ihr auf sich hatte. Die Nachfolger GALLs strichen das Organ oder ersetz-
ten es durch diverse andere Module, oftmals durch Gedéchtnisorgane, etwa in
qualitativer Deutung als Erinnerungsvermégen fiir Dinge und Personen, oder
aber quantitativ gewendet als Geschwindigkeit, mit der sich jemand etwas
merken kann. Offenbar hat sich an dieser Ungereimtheit der GALLschen Ein-
teilung niemand gestort, denn seine Lehre begeisterte trotzdem ein grofies
Publikum und seine Erziehungs-Empfehlungen waren anschlussfihig.

Einige von GALLs Zeitgenossen, und keineswegs nur seine Kollegen aus
der Hirnforschung, teilten kritische und auch ironische Seitenhiebe auf die
Praxis der phrenologischen Erziehungsberatung aus. So befasste sich bei-
spielsweise JOHANN FRIEDRICH WILHELM HIMLY, seinerzeit Privatdozent fiir
Pidagogik an der Berliner Universitit, mit der GALLschen Schidellehre und
sprach ihr jegliche padagogische Relevanz ab (KEMNITZ 2002, S. 29). Heftig
fiel auch die Kritik GEORG WILHELM FRIEDRICH HEGELS und anderer Philo-
sophen an der GALLschen Schidellehre aus (BREIDBACH 1997, S. 67).

RODOLPHE TOPFFER (1799-1846) behandelte das Thema ,,phrenologische
Erziehungsberatung“ im Rahmen einer ironischen Bildergeschichte, die erstrals
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im Jahre 1837 erschien.’ Die Titelfigur, Herr Crépin, bestellt dort auf der Suche
nach der richtigen Erziehungsmethode fiir seine Séhne den Phrenologen ,,Hirn-
kenner” (im Original ,,Mr. Créanier*) mitsamt seiner Schiidelsammlung zu sich
ins Haus. Obwohl Herr Crépin von der Methode des Schidelabtastens bei wei-
tem nicht so angetan ist wie seine Gattin, lisst er nach einem ausfiihrlichen Vor-
trag ,,Himkenners* schlieflich doch seine S6hne untersuchen.

Bild 2: ,Himkenner faBit die einfachste Anwendung dieser erhabenen Wissenschaft auf Gesetz-

gebung, Erziehung, Religion und Moral, Gesundheitslehre, Menschenkenntnis, Vielwei-

- berei etc. etc. ins Auge; er erschrickt vor dem zukiinftigen Schicksal der menschlichen
Gesellschaft.*

3 TOPFFER war Professor fiir Rhetorik und Schone Literatur an der Genfer Akademie. Seine
Karikaturen zeichnete er zunichst fiir den Privatgebrauch. KAENEL (1994, S. 84) weist
darauf hin, dass am 9. Januar 1835 ein Phrenologe namens DUMOUTIER einen Vortrag in
Genf hielt, der TOPFFER inspiriert haben konnte.
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Bild 3: ,,Zur Beweisfiihrung packt Himkenner seine Schidelsammlung aus und tut dar, daB sich
die Lehre auf Tatsachen stiitze; diese Tatsachen seien Organe: gewisse Buckel auf den
Schideln, die einst Dieben angehérten, lassen den Diebstahlsinn erraten, andere den
Mord auf Schideln der Mérder oder die Wissenschaft auf Schiideln der Gelehrten.*

Bild 4: ,,Wihrend sich Herr Crépin
Himkenner, die Kunst des Groflen Betasters an Leopold zu bewihren. Hirnkenner ist
entziickt iiber die Buckel und Hiigelchen des Kindes, dem er eine glinzende Zukunft
prophezeit, wiirdig der vortrefflichen Mutter, der es das Leben verdankt. Er findet unter
anderem das Organ witziger Einfille und Wortspiele, gegriindet auf dem Buckel des
Geistes und des Schafsinns; das Ganze erlaubt den SchluB auf einen ungemein geistrei-
chen Mann.*
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Bild 5: ,,Leopold, mit dem Organ witziger Einfille begabt, macht einen Lufisprung, durch den er
die ganze Schédelsammlung zu Boden wirft, wodurch die Bucke! so vieler beriihmter
Gauner bemerkenswert vereinfacht werden.*

Wie der Fortgang der Geschichte zeigt, sind Hinkenners Urteile und Rat-
schlige jedoch von miBigem Erfolg gekrdnt: Sohn Samuel, dem ein ausge-
prigtes Sprachorgan attestiert wird, bricht dariiber in Trinen aus, weil er La-
tein verabscheut, Sohn Nikolaus besitzt den Buckel des Universal-Genies,
woraufhin dieser glaubt nichts mehr lernen zu miissen, Gustav, bei dem das
Organ des boshaften Taugenichts besonders entwickelt ist, zerst6rt darauthin
allerlei Gegenstinde, und auch den anderen Kindern ergeht es nicht besser
(TOPFFER 1975, S. 66 ff.).

Weitaus grofierer Vorteil erwidchst einem Schmuggler und Morder aus der
Schidellehre: Vor Gericht gestellt, wird ihm zunichst ein Verbrechen vorge-
worfen, ,,das von der niedrigsten Habgier eingefloBt” und ,,mit feiger Hinter-
list begangen™ wurde und fiir das der Staatsanwalt ,,Genugtuung im Namen
des Opfers und der menschlichen Gesellschaft” verlangt. Dann jedoch erhilt
sein Advokat das Wort, und die Dinge wenden sich — zumindest fiir den An-
geklagten — zum Guten (ebd., S. 85 ff.).
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Bild 6: ,,.Der Advokat riumt ein, daB der Schein gegen seinen Klienten spricht, der selbst seine
Schuld zugibt. Aber, fihrt er fort, es fragt sich, ob es nicht Menschen gibt, die ihre ver-
hingnisvolle Anlage zum Verbrechen fihrt. Es fragt sich ferner, ob es wohl in unseren
Tagen, da die Wissenschaft ihre Forschungen bis in die verborgensten Winkel des Ge-
hirns ausdehnt und daselbst mit aller Sicherheit ihres Skalpells die unselige Grundursa-
che der Leidenschaften und Missetaten entdeckt und zergliedert, der Gesellschaft noch
erlaubt sei, ein erzwungenes Verbrechen so zu behandeln, als sei es ein freiwilliges? Er
selbst habe, sagt er, seinen Klienten im Gefiéingnis besucht und sei gleich beim ersten
Anblick erschrocken gewesen iiber die Anzeichen angeborener Wildheit, die dieser ab-
geplattete und nach den Seiten ausgewdlbte Schidel darbietet, wie der der Hyine oder
des Jaguars ... Werden Sie, fahrt der Advokat fort, werden Sie denjenigen opfern, der al-
len sittlichen Gefiihls bar, aus Lust und Instinkt, gehorsam den Gesetzen der gegen ihn
stiefmiitterlichen Natur, gemordet habe?“

riick. Von den 15 Geschworenen finden 8, welche die Vorlesung Hirnkenners gehort
und die Gaunerschiddel gesehen haben, die Verteidigung sehr gut, und die 7 anderen,
welche von der Abschaffung der Todesstrafe gehort haben, finden sie nicht iibel. Herr
Peclot versichert, auf dem Kopf des Angeklagten den ndmlichen Buckel erkannt zu ha-
ben, welchen Professor Hirnkenner auf dem Schide! eines 89jdhrigen Morders als be-
zeichnend herausgestellt habe. Herr Gutsmuthig versichert, dieselbe Beobachtung ge-
macht zu haben, und ferner ... dieselbe Beobachtung. ... Nein, der Angeklagte ist nicht
schuldig! Der Schmuggler wird sofort freigelassen.
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Der Umgang mit dem Angeklagten wire durchaus in GALLs Sinne gewesen,
denn er schrieb iiber Verbrecher aller Art:

,,Obschon wir das Recht behalten, solche Ungliickliche unschidlich zu machen, so ist
doch jede Strafe an ihnen ebenso ungerecht als unniitz und sie verdienen nichts als unser
Mitleiden. Ich werde einstens Richter und Arzte mit dieser zwar seltsamen aber traurigen
Erscheinung besser bekannt machen.* (GALL 1798)

In TOPFFERs Bildergeschichte wird vor allem die Subjektivitit und Vagheit
der phrenologischen Diagnosen und Empfehlungen karikiert; gerade jener
Teil der Schidellehre also, der beim Publikum noch lange Zeit Anklang fand,
obwohl sich an der Allgemeinheit der Erziehungsratschlidge auch bei spéteren
Phrenologen wenig dnderte. So entnimmt man etwa in einem phrenologischen
Gutachten aus dem Jahre 1912 Folgendes:

»Her prominent frontal development bespeaks fine intellectual capacity. She will be very

observant, quick to see and absorb information, want to see and know all about things,

will inquire and ask questions. She should first be taught to use her hands in the way of .
drawing or modelling. This will develop her practical powers. She will show a sense of
order, and be quick with figures. ... She possesses good moral qualities and will be

sympathetic, considerate, as well as respectful, specially buoyant and optimistic. Her

head is full in the crown, giving stability, sense of moral obligation, independence and

ambition. ... Food is an important matter in the formation of character. She should have

milk, eggs, fruit, and quaker oats, or something similar to develop the boney structure.

Bananas, and apples either stewed or roasted are good. Let her have all the sleep she can

get, and keep her away from excitement. In reference to a vocation, she will be in her

element as a lady doctor or science teacher. ... She must be treated in a gentle, considerate

manner, and her parents should appeal to her intelligence, pride, and affection, then she

is easily managed.“ (HATFIELD 1912)

Die Methode des Kopfabtastens hielt die Phrenologie, zusammen mit der Be-
gutachtungspraxis, am Leben, wihrend sich GALLs Nachfolger hinsichtlich
ihrer Ideen immer weiter von den wissenschaftlichen Grundlagen der Himn-
anatomie und -physiologie entfernten. Der Englénder GEORGE COMBE (1788—
1858) hatte mit Medizin wenig im Sinn und wurde trotzdem einer der promi-
nentesten Nachfolger GALLs. Er entwickelte ein eigenes phrenologisches Sys-
tem, in dem das Gehirn in 34 Organe eingeteilt wurde, die den vier Katego-
rien Triebe, Gefiihle, Erkenntnisvermdgen und Denkvermdgen zugeordnet
wurden. Ein separates Organ fiir Erziehungsfihigkeit gab es bei COMBE und
den spiteren Phrenologen (die es auf bis zu 160 Hirnorgane brachten) nicht
mehr, aber Erziehungsratschlige fiir die anderen Hirnorgane erteilten sie
trotzdem (BREIDBACH 1997, S. 89).
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GALL und SPURZHEIM unternahmen im Jahre 1809 den Versuch, ihre aka-
demische Reputation zuriickzugewinnen, indem sie der franzosischen Aka-
demie der Wissenschaften eine Publikation vorlegten:

»Galls Vorgehen setzte die Akademie unter Zugzwang, eine Nichtbehandlung seines
Mémoire muBte als Eingestindnis der Schwiiche erscheinen, eine Behandlung seiner
Vorstellungen gab ihm, und damit seinen Vorstellungen, die Weihe des Akademischen,
die ihm das Wiener Edikt entzogen hatte. Die Akademie behandelte schlieBlich seine
Schrift. Gall reagierte prompt und veréffentlichte sein Mémoire zusammen mit dem
zwar kritischen, in der Bewertung seiner anatomischen Deutungen aber durchweg posi-
tiven Bericht der Kommission der Akademie.“ (BREIDBACH 1997, S. 74)

GALL blieb trotzdem innerhalb der Hirnforschung weiterhin umstritten, wih-
rend ein grofes Publikum ihn als prominenten Redner schitzte. Er hatte er-
kannt, dass er seine Zuhorer vor allem durch konkrete Fallberichte und ein-
deutige Aussagen iiberzeugen konnte. Noch am Ende des bereits zitierten
Briefs aus dem Jahre 1798 verweist GALL darauf, seine Kritiker monierten
insbesondere, dass er nicht alle Fahigkeiten und alle Neigungen aus dem
Schidelbau erkennen konne. Es spricht einiges dafiir, dass die 27 Organe, die
er kurze Zeit spiter benannte und die dann doch alles umfassten und oben-
drein eben jenes Organ der Erziehungs-Fahigkeit enthielten, auch eine Re-
vanche darstellten. Denn nachdem GALL in jenem Brief aus dem Jahre 1798
beleidigt festgestellt hatte, dass ,,die Menschen mit ihren Entscheidungen
nicht auf Untersuchungen warten* und es eigentlich sein Vorteil gewesen wi-
re, sich ,,mehr nach dem Geschmacke des Zeitalters* zu richten, hat er auch
bald sein Programm gedndert und meinte schlieBlich doch alles erkennen zu
konnen. Er sollte — zumindest was seine Popularitit anging — Recht behalten.

Der Fall Phineas P. Gage und die Spurensuche
der Neurowissenschaftler

Die GaLLsche Schidellehre trug aus heutiger Sicht mafigeblich dazu bei, dass
jeglicher Gedanke an lokalisierte Funktionen bis in die 1860er-Jahre hinein
von Seiten der Hirnforschung zuriickgewiesen wurde. Erst durch PAUL BROCAS
(1824-1880) und CARL WERNICKEs (1848-1905) Studien iiber Aphasien®

4  Als Aphasien werden Sprachstorungen bezeichnet, die durch eine Schidigung bestimmter
GroBhimstrukturen entstehen. Zu den bekanntesten Aphasien zihlen die nach den Entde-
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wurden Vorstellungen iiber Lokalisation wieder ernsthaft diskutiert
(BREIDBACH 1997, S. 125 ff.). Allerdings konzentrierten sich deren Untersu-
chungen insbesondere auf selektive Sprachausfiille und motorische Storun-
gen. Die Lokalisation von sozialen Verhaltensmerkmalen blieb, wie der Fall des
»Phineas P. Gage" und die Ratlosigkeit des behandelnden Arztes HARLOW ein-
drucksvoll zeigen, noch lange Zeit indiskutabel. Der Fall GAGE eignet sich
dazu, einen Bogen von der Mitte des 19. Jahrhunderts zur modernen Lisions-
forschung zu spannen, denn die Neurowissenschaftler ANTONIO und HANNA
DAMASIO griffen ihn in den 1990er-Jahren wieder auf, um nach Antworten
auf Fragen zu suchen, die damals ungelést waren (DAMASIO 1999).

Der Fall GAGE sei kurz geschildert: GAGE fiihrte im Auftrag einer Eisen-
bahngesellschaft Sprengungen fiir den Bau einer neuen Strecke durch. Vor
jenem Unfall im Sommer des Jahres 1848 galt er als zuverlissiger Arbeiter:
Er bohrte Locher, fiillte diese mit Dynamit und verschloss sie mit einer Lage
Sand. Der Sand wurde mit einer Eisenstange festgeklopft, um zu verhindern,
dass die Explosion das Dynamit aus dem Loch trieb. Am Tag des Unfalls
vergall GAGE, durch einen Zuruf abgelenkt, den Sand und klopfte mit der Ei-
senstange direkt auf das Dynamit. Die dadurch ausgeldste Explosion trieb die
Eisenstange von unten durch GAGEs Gesichtsschidel.

Zum Erstaunen aller Unfallzeugen iiberlebte GAGE die Explosion. Seine
Kollegen brachten den schwer verletzten GAGE in ein nahe gelegenes Hotel
und riefen einen Arzt. Als JOHN HARLOW etwa eine Stunde nach dem Unfall
eintraf, sal GAGE auf einem Stuhl und berichtete selbst von dem Geschehen.
HARLOW behandelte den Patienten fortan, bekdmpfte erfolgreich eine Infekti-
on, entfernte einen entstehenden Abszess, und nach etwa zwei Monaten war
GAGE physisch genesen. Die Wunde mit einem Durchmesser von etwa vier
Zentimetern war verheilt, GAGE hatte sein linkes Auge verloren, war aber an-
sonsten korperlich nicht beeintrachtigt (DAMASIO 1999, S. 27 ff.).

HARLOW dokumentierte GAGEs Genesung und stellte fest, dass er, trotz
seiner physischen Wiederherstellung, schwerwiegende psychische Defizite
davontrug: Seit dem Tag des Unfalls hatte sich seine Personlichkeit voll-
kommen verdndert. Nach den Aufzeichnungen von HARLOW, zu denen er
auch Personen aus GAGEs Umfeld befragte, wurde aus dem ruhigen, zuverlis-
sigen und besonnenen Mann ein komplett unvertrdglicher, streitsiichtiger
Mensch, der durch seine unflitige Ausdrucksweise und seine Sprunghaftigkeit

ckemn benannte BROCA- und die WERNICKE-Aphasie. Patienten mit BROCA-Aphasien ha-
ben insbesondere Probleme mit der Sprachproduktion, wihrend sich WERNICKE-Aphasien
durch Begintrachtigungen des Sprachverstidndnisses zeigen (KANDEL 1996, S. 655 ff.).
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auffiel und aneckte. Die Eisenbahngesellschaft wollte GAGE deshalb nicht
mehr einstellen, und er wechselte in der Folgezeit hiufig seine Arbeit, reiste
von Ort zu Ort und verkaufte sich schlieBlich als Jahrmarktsattraktion.
HARLOW verlor GAGE aus den Augen und erfuhrt erst im Jahre 1866 von des-
sen Tod; zu spit um GAGEs Gehirn zu untersuchen, denn zu diesem Zeitpunkt
war er bereits fiinf Jahre tot. HARLOW veranlasste dennoch die Exhumierung
von GAGEs Schiddel, weil er wenigstens post mortem genauer kliren wollte,
welche Teile seines Gehirns vermutlich geschiddigt worden waren.

HARLOW kam mit seinen Nachforschungen nicht allzu weit: Der seinerzeit
beriihmte Hirnanatom PAUL BROCA hatte etwa zur gleichen Zeit von selekti-
ven Sprachausfillen berichtet, die durch Lisionen im linken Frontallappen
zustande kamen. HARLOW war nach der Untersuchung von GAGEs Schidel
der Ansicht, dass diese Regionen auch bei ihm zerstért worden waren, aller-
dings ohne dass es zu Sprachausfillen gekommen war. Als praktizierender
Mediziner konnte er schwerlich- Modelle entwerfen, die mit denen renom-
mierter Hirnanatomen konkurrieren konnten, und fiir HARLOW blieb der Fall
»~Phineas P. Gage" ungelost.

Der Physiologe DAVID FERRIER beschiftigte sich im Jahre 1878 mit
HARLOWS Aufzeichnungen und gelangte zu dem Schluss, dass Sprach- und
Bewegungszentren bei GAGE verschont geblieben waren, wihrend ein Teil
des ,,prifrontalen Cortex* geschidigt wurde. Eben jene Region war nach An-
sicht FERRIERs fiir GAGEs Personlichkeitsverdnderungen verantwortlich.
Doch die ,einzige Unterstiitzung, die HARLOW und FERRIER in ihrer sehr iso-
lierten Position erhielten, kam von den Anhéngern der Phrenologie®, die sich
langst von der akademischen Hirnforschung losgelost hatte (DAMASIO 1999,
S. 39).

Die Neuropsychologen HANNAH und ANTONIO DAMASIO machten sich
rund 140 Jahre spiter emeut auf die Suche nach den Grundlagen fiir GAGEs
Personlichkeitsverdnderung. Sie untersuchten seinen Schidel und rekon-
struierten Millimeter fiir Millimeter, welche Hirnregionen vermutlich bei ihm
geschidigt worden waren. Sie vermaBen den Schiddel und verglichen und kor-
relierten die Werte mit Daten vieler anderer Personen. Stiick fiir Stiick konn-
ten sie auf diese Weise rekonstruieren, wie GAGEs Gehirn in etwa ausgesehen
hatte und welche Teile zerstért worden waren (ebd., S. 50 ff.).

Es stellte sich heraus, dass eine Region verletzt worden war, die man als
ventromediale Region des Stirnlappens bezeichnet. Die Grofhimmrinde wird
anatomisch in vier verschiedene Areale eingeteilt: Stim- oder Frontallappen,
Scheitel- oder Parietallappen, Hinterhauptslappen, Schlifen- oder Temporal-
lappen.
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Bild 8: Anatomisch-funktionelle Gliederung der seitlichen Himrinde. Abkiirzungen: AEF = vor
deres Augenfeld; BSC = Broca-Sprachzentrum; FEF = frontales Augenfeld; ITC = infe-
rotemporaler Cortex; MC = motorischer Cortex; OC = occipitaler Cortex (Hinterhaupts-
lappen); PFC = prifrontaler Cortex (Stirlappen); PMC = dorsolateraler pramotorischer
Cortex; PPC = posteriorer parietaler Cortex; SSC = somatosensorischer Cortex; TC =
temporaler Cortex (Schlifenlappen); WSC = Wemnicke-Sprachzentrum.’

DAMASIO verglich die Aufzeichnungen HARLOWs mit seinen eigenen Be-
obachtungen an Patienten mit prifrontalen Lisionen. Viele Merkmale, die
HARLOW an GAGE beschrieben hatte, fand DAMASIO an ihnen wieder: Auch
unter ihnen waren solche, die infolge von Tumoroperationen oder schweren
Schidelverletzungen tief greifende Personlichkeitsverdnderungen durchge-
macht hatten, und viele von ihnen zeigten — bei kaum reduzierter kognitiver
Leistungsfihigkeit — gegeniiber ihrer Umwelt dieselbe Gleichgiiltigkeit wie
GAGE seinerzeit. Patienten mit Schiddigungen des préfrontalen Cortex schei-
nen soziale Situationen nicht adiquat bewerten zu kénnen. Sie sind hiufig ri-
sikobereit — obwohl sie die Risiken unter experimentellen Bedingungen kog-
nitiv erkennen kénnen — und werden von ihrer Umwelt als unentschlossen er-
lebt (ANDERSON u.a. 1999).

S  ROTH, G.: Denken, Fithlen, Handeln. Frankfurt a.M. 2003, S. 100.
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Die Zerstdrung von Hirnsubstanz im prifrontalen Cortex hat bei diesen
Menschen nach Ansicht der Neurowissenschaftler bewirkt, dass sie sich nicht
mehr nach den sozialen Regeln und moralischen Urteilen richten konnen, die
sie einmal ,,durch Erziehung und Sozialisation erworben“ haben (DAMASIO
1999, S. 292).

LIt is well established that in adults who have had normal development of social behavior,
damage to certain sectors of prefrontal cortex produces a severe impairment of decision-
making and disrupts social behavior, although the patients so affected preserve intellectual
abilities and maintain factual knowledge of social conventions and moral rules.“
(ANDERSON u.a. 1999, S. 1032)

Mit der Grundidee von der funktionellen Unterteilung der GroBhirnrinde lag
GALL demnach nicht so verkehrt, wie seine Gegner lange Zeit glaubten. In
den Neurowissenschaften gilt es mittlerweile als gesichert, dass nicht nur
sprachliche, motorische und kognitive Leistungen lokalisierte Komponenten
aufweisen, sondern dass auch soziale und emotionale Verhaltensleistungen
auf bestimmte, intakte neuronale Strukturen angewiesen sind.® Die wenigen
dokumentierten Fille frithkindlicher prifrontaler Lisionen stiitzen diese
Sichtweise (ANDERSON u.a. 1999; DAMASIO 1999, S. 92 £.).

,»Given that early-onset patients failed in both emotionally-related and factual modes of
retrieval, it is possible that they never acquired socially relevant knowledge, either in
emotional or factual modes, and that their profound behavioral inadequacy is explained
by an absence of the diverse knowledge base necessary for social and moral behavior.*
(ANDERSON u.a. 1999, 1035)

Auf der Verhaltensebene treten bei Menschen, die in der frithen Kindheit
prifrontale Lisionen erlitten haben, dhnliche Defizite auf wie bei den in spi-
teren Lebensphasen geschidigten. Insgesamt ist ihr Verhalten aber riicksichts-
loser, und ihre Aggressionen richten sich, anders als bei der zweiten Gruppe,
haufiger gegen ihre Mitmenschen,

6 Unter Lokalisation stellt man sich freilich heute etwas anderes vor als zu GALLs Zeiten.
Die funktionelle Unterteilung der GroBhirnrinde (vgl. Bild 8) macht deutlich, dass es —
etwa zur Verarbeitung visueller Informationen, zur Bewegungskoordination usw. — spezia-
lisierte Regionen gibt. Aber am Beispiel der Sprache lisst sich eindriicklich zeigen, dass
Lokalisation nicht so zu verstehen ist, das je eine klar abgrenzbare Region fiir je eine
Funktion zustéindig ist. Zum Verstehen von Sprache benétigt man nicht nur ein intaktes
Wernicke-Zentrum, sondern beispielsweise auch ein intaktes semantisches Gedichtnis.
Auch Bildgebungsstudien zeigen, dass beim Ausfiihren bestimmter kognitiver Aufgaben
nicht nur jeweils ein Bereich des Gehirns aktiv ist.
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Hthe profiles of early-onset patients bore considerable similarity to those of patients with
psychopathy or sociopathy ... Psychopathy may be associated with dysfunction in pre-
frontal regions, especially in persons without predisposing psychosocial risk factors®
(ebd., S. 1035).

Das Gehirn ist bei der Entwicklung der funktionellen neuronalen Strukturen

auf Reize aus der Umwelt angewiesen, und umgekehrt miissen bestimmte

Ausgangsvoraussetzungen erfiillt sein, damit , Informationen“ aus der Umwelt

verarbeitet werden konnen. Bei Menschen mit frithkindlichen préfrontalen

Verletzungen scheint Letzteres in Bezug auf soziale und emotionale Informa-

tionen nicht gegeben zu sein, weil jene Strukturen, die bei gesunden Men-
schen maBgeblich mit der Verarbeitung und Generierung sozialer Informatio-

nen befasst sind, schiicht nicht existieren.

Bei niherer Betrachtung dieser Phinomene st68t man auf die heikle Frage
nach der biologischen Determiniertheit menschlicher Erziehbarkeit, die in der
Vergangenheit schon einmal auf bedenkliche Weise und zum Teil mit
schrecklichen Folgen fiir die als ,,unerziehbar* klassifizierten Kinder und Ju-
gendlichen diskutiert wurde (DUDEK 1999, S. 67 ff.).” Die Resistenz gegen-
iiber Strafe, das Fehlen moralischen Urteilsvermdgens, die Neigung zu krimi-
nellem Verhalten und Riicksichtslosigkeit gegeniiber Mitmenschen werden
damals wie heute als typische Indikatoren fiir Un- oder zumindest Schwerer-
ziehbarkeit gedeutet.

Neurowissenschaftler stellen zumindest erste vorsichtige MutmaBungen
dariiber an, dass bestimmte Erzichungseinfliisse und Sozialisationsbedingun-
gen unter Umstdnden zu dhnlichen Verhaltensmerkmalen fithren, wie sie Pati-
enten mit prifrontalen Lisionen aufweisen. Aus ihren Studien folgern
ANDERSON u.a., dass

»antisocial behavior may depend, at least in part, on the abnormal operation of a multi-
component neural system which includes, but is not limited to, sectors of the prefrontal
cortex. The causes of that abnormal operation would range from primarily biological (for
instance, genetic, acting at the molecular and cellular levels) to environmental* (ANDERSON
u.a. 1999, S. 1036).

7 DUDEK schreibt hierzu: ,,Wissenschaftsgeschichtlich gesehen schwang die Unerziehbar-
keitsthematik stets in jenen Theorien mit, die sich aus medizinischer, kriminologischer
oder psychiatrischer Sicht mit einer Theorie der Jugend beschiftigten. ... Zunehmend
wurde [seit Ende des 19. Jahrhunderts, N.B.] die Pidagogik von psychiatrischen und kri-
minologischen Kategorien beeinflufit, um immer héufiger Erzichungsschwierigkeiten als
pathologische Phinomene zu deuten.” (DUDEK 1999, S. 68)



152 Nicole Becker

,Ladierte Gehirne*“ konnten demnach nicht nur eine Folge tragischer Unfall-
oder Krankheitsschicksale, sondern in manchen Fillen auch eine Folge tragi-
scher Erziehungserfahrungen sein (DAMASIO 1999, S. 244). Erste Untersu-
chungen iiber die Einfliisse schwerer Missbrauchserfahrungen auf die kindli-
che Himentwicklung liegen bereits vor und stimmen, was die Verdnderbarkeit
der einmal an eine ,feindliche Umwelt” angepassten Himnstrukturen angeht,
nicht eben optimistisch (TEICHER 2002, S. 85). Auf der Verhaltensebene ha-
ben solche Menschen zwar Probleme, die sich von jenen der Lisionspatienten
unterscheiden; aber auch bei ihnen gilt, dass insbesondere Zentren, die mit
der Verarbeitung emotionaler Informationen befasst sind, anders arbeiten und
‘teilweise auch andere anatomische Merkmale aufweisen als bei Menschen
ohne entsprechende Missbrauchserfahrungen (ebd., S. 78 ff.).}

Stellt man nun eine Verbindung zwischen den aktuellen Erkenntnissen und
den Annahmen der Phrenologen her, so ergeben sich die Parallelen zunidchst
einmal durch die Annahme, dass Erziehung einen Einfluss auf Hirnentwick-
lung ausiibt, sowie durch die Vorstellung von einer Lokalisierbarkeit kogniti-
ver Funktionen. Die Konzepte der Lokalisation haben sich seit GALL jedoch
grundlegend verdndert. Geblieben ist davon lediglich die Vorstellung, dass
die Leistungen des Gehirns an materielles Substrat gebunden sind. Eine wei-
tere Parallele besteht hinsichtlich des Nachdenkens iiber den Einfluss von Er-
ziehung auf Gehirnfunktionen. Die modernen Neurowissenschaften haben —
im Gegensatz zu GALL, dessen Vorstellungen {iber das Erziehungsorgan jegli-
cher ,himphysiologischen* Basis entbehrten — eine Fiille von Daten iiber den
Zusammenhang zwischen Umwelt und Himentwicklung gesammelt. Bislang
wissen die Neurowissenschaften allerdings sehr viel mehr tiber potenziell
schidigende Faktoren fiir die Hirnentwicklung, als iiber optimierende Fakto-
ren. Zu der Frage, wie eine Umwelt gestaltet sein sollte, um eine bestmogli-
che Gehirnentwicklung zu gewahrleisten, kénnen sie keine prizisen Angaben
liefern. Nichtsdestotrotz ist die Neigung, die Hirnforschung in Erziehungs-

8 Interessant ist dabei, dass es auch Kinder gibt, die trotz ungiinstigster Erfahrungen eine
stabile Personlichkeit entwickeln und keine Verhaltensauffilligkeiten zeigen. Dieses Phi-
nomen ist in den Sozialwissenschaften bekannt und wird dort unter dem Stichwort ,,Resi-
lienz* diskutiert (FRICK 2001; KUHL 2003). Die Widerstandsfihigkeit dieser Kinder wird
dort vor allem auf protektive Umweltfaktoren, wie beispielsweise Bezugspersonen, die el-
terliche Erzichungsdefizite kompensieren konnten, zuriickgefiihrt. Verhaltensgenetiker
vermuten allerdings, dass bei der Resilienz auch genetische Pridispositionen eine Rolle
spielen. Das wiirde bedeuten, dass manche Kinder ein genetisch bedingtes geringeres MaB
an psychischer Vulnerabilitit aufweisen als andere (BECKER-BLEASE u.a. 2004, S. 530 f;
CAsPl u.a. 2002, S. 851 ff.).
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dingen um Rat zu fragen, gegenwirtig dhnlich stark wie zu GALLs Zeiten.
Auch im Hinblick auf diesen Trend gibt es eine Parallele zwischen der
GalLLschen Schidellehre und den modernen Neurowissenschaften, denn das
ffentliche Interesse am Thema ,,Hirnforschung und Padagogik® ist zumindest
teilweise einem #hnlichen Missverstindnis geschuldet wie seinerzeit die Po-
pularitdt der GALLschen Methode.

Neurowissenschaftliche Erzichungsberatung —
eine populiire Verlockung?

Fiir das Publikum bestand der Reiz an der GALLschen Schidellehre zweifellos
insbesondere in den Schidel-Demonstrationen und den entsprechenden Fall-
geschichten. Hitte GALL keine Anschauungsobjekte mit sich gefiihrt und hitte
er die Wirkung von Erziehung auf die Hirnorgane nicht mit Nachdruck ver-
treten, so wire seine Lehre vermutlich rasch in Vergessenheit geraten. Faszi-
nierenderweise ist aber gerade dieser Teil seiner Lehre, der auf bloBer Speku-
lation beruht und der in sich nicht einmal besonders konsistent ist, von seinen
Nachfolgern aufgegriffen und ausgebaut worden — wihrend seine Idee der
Lokalisation, die ja so verkehrt nicht ist, zunichst in Vergessenheit geriet.

Ein einfacher Grund hierfiir kénnte in Folgendem bestehen: GALL hitte al-
lein aus der — wie auch immer gewonnenen — Einsicht, dass die GroBhimnrinde
funktionell unterteilt und bestimmte Gehimleistungen lokalisiert sind, keine
Aussagen iiber Erziehung ableiten konnen. In dem Moment jedoch, in dem er
unterstellte, dass die Entwicklung der Hirnorgane auch eine Folge erzieheri-
scher Einfliisse sei und diesen scheinbar linearen Zusammenhang anhand sei-
ner Morder- und Genieschidel demonstrierte, provozierte er beim Publikum
die Frage nach der ,richtigen® Erzichung. Das Publikum wollte nun wissen,
was zu tun sei und wie dies zu tun sei. Die Phrenologen des 19. Jahrhunderts
warteten auch nicht lange mit der Antwort und sprachen entsprechende Emp-
fehlungen aus. Diese waren vergleichsweise allgemein und korrespondierten
vermutlich mit der Erwartung der Rat suchenden Personen.

Kein Neurowissenschaftler wiirde heutzutage noch durch Ertasten von
Schidelwolbungen auf Charaktereigenschaften von Personen schlieBen. Die
modernen Neurowissenschaften haben sich auf den Blick ins Gehirn verlegt.
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Mithilfe bildgebender Verfahren® kénnen Neurowissenschaftler ,mentale
Prozesse wie das Aufrufen von Gedichtnisinhalten, das Vorstellen von Sze-
nen, das stumme Sprechen und das Planen von Handlungen bestimmten Hirn-
regionen zuordnen. Psychologische Modelle iiber die Struktur und Repriisen-
tation kognitiver und mentaler Vorgiinge konnen auf diese Weise mit Abliu-
fen im Gehirn in Verbindung gebracht werden.“ (SINGER 2002, S. 37)

Diese Methoden sind mindestens ebenso publikumswirksam wie die Schi-
deldemonstrationen GALLs, und kaum ein populdrwissenschaftlicher Bericht
verzichtet daher auf die eine oder andere PET- oder fMRT-Aufnahme. Die
Anschaulichkeit der Untersuchungsmethoden erweckt beim Betrachter die
Vorstellung, aus dem Blick ins Schiddelinnere entsprechende Interventionen
ableiten zu kénnen. Dabei wird leicht iibersehen, dass selbst Bildgebungsstu-
dien mit sehr komplexen Designs letztlich lediglich Aussagen dariiber treffen
kénnen, was — stoffwechselphysiologisch betrachtet — im Gehirn abliuft. Aus
diesen deskriptiven Aussagen lassen sich aber keine priskriptiven Empfeh-
lungen ableiten; sie zeigen, was ist, aber nicht, was sein soll, und selbstver-
stindlich auch nicht, wie man bewirken kénnte, was — nach pidagogischem
Konsens — sein sollte.

Interessanterweise glaubt aber nicht nur das wissenschafistheoretisch un-
geschulte Publikum, dass durch den Einblick in die Abldufe im Gehim auch
gleich das Wissen iiber den zielgerichteten Eingriff in diese Abliufe bereitge-
stellt wird. In Bezug auf Lernen wird hiufig behauptet: Wer wei8, wie Lernen
im Gehirn abléuft, wei auch, wie man richtig lehren muss (SPITZER 20032, b;
SCHEICH 2003). Aus friiheren Ableitungsversuchen wei man allerdings, dass
empirisch erzeugte Aussagen iiber Lernen keine hinreichende Basis fiir die
Entwicklung komplexer Lehrtheorien darstellen. Dennoch versprechen sich
auch ausgewiesene Experten, die im Auftrag der OECD eine Studie iiber Ko-
operationsméglichkeiten zwischen Neurowissenschaften und Erziehungswis-
senschaft verfassten (OECD 2002), eine Revolutionierung der Erziehungs-
wissenschaft in Theorie und Praxis.

»Education is not an autonomous discipline ... unlike architecture or medicine, educa-
tion is still in a primitive stage of development. It is an art, not a science. ... Education

9  Sammelbezeichnung fiir nicht-invasive Untersuchungsmethoden, die die neuronale Erre-
gung im Gehirn messen und durch Rechenverfahren in Bilder umsetzten. Bildgebende
Verfahren beruhen auf der Tatsache, dass Himaktivititen mit lokalen Erhéhungen der
Durchblutung und des Himstoffwechsels (v.a. Glukose und Sauerstoff) einhergehen, die
messbar sind. Zu den bekanntesten gehéren Positronen-Emissions-Tomographie (PET)
und funktionelle Magnetresonanztomographie (fMRT).
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today is a pre-scientific discipline, reliant upon psychology (philosophy, sociology etc.)
for its theoretical foundation. [The study] explores the possibility that cognitive neuro-
science might in due offer a sounder basis for the understanding of leaming and the
practice of teaching.” (OECD 2002, S. 9 f,, Einf. N.B.)

Diese ,,verniinftigere* Basis soll unter anderem durch den Einsatz bildgeben-
der Verfahren geschaffen werden. Mit Hilfe von Studien zu Lese-Recht-
schreibschwiche, Dyskalkulie und anderen kognitiven Schwichen werde es-in
Zukunft méglich sein, so liest man dort, gezielte therapeutische Strategien ab-
zuleiten (ebd., S. 50 ff)). Vermutlich wiren grofie Teile des Publikums weit-
aus skeptischer, ginge es nicht um pidagogische, sondern um medizinische
Fragen: Was wiirde man von einem Mediziner denken, der einem glaubhaft
versichert, dass ein neues Verfahren zur Krebsdiagnostik auch gleich neue
Wege der Krebsbehandlung mitliefert? Natiirlich hinkt der Vergleich ein we-
nig, denn immerhin wiisste der Mediziner durch eine genauere Diagnostik, wo
genau seine Therapie ansetzen miisste. Dem praktizierenden Pddagogen hin-
gegen bringt der Einblick in neuronale Grundlagen des Denkens und Lernens
nicht mehr — aber auch nicht weniger — als einen Zugewinn an theoretischem
Wissen dariiber, dass beispielsweise Lautverarbeitung bei Kindern mit Dysle-
xie anders ablduft als bei Kindern ohne entsprechende Probleme (SHAYWITZ
u.a. 2002). Wie er damit umgeht und wie er die Probleme behebt, sagen ihm
die neurowissenschaftlichen Befunde nicht. Das Gleiche gilt auch fiir andere
padagogisch interessante Phinomene, wie Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyper-
aktivititsstérungen (ADHS) oder Autismus, zu denen bereits einige neurowis-
senschaftliche Studien vorliegen (GOSWAMI 2004). Und weil das so ist, kon-
nen solche Studien praktisch relevante ,,Wie-Fragen* (TENORTH 2003) nicht
beantworten, und innerhalb der neurowissenschaftlichen Fachliteratur werden
derartige Versuche auch gar nicht erst unternommen.

Der Versuch, aus neurowissenschaftlichen Erkenntnissen p#ddagogische
Handlungsempfehlungen abzuleiten, ist heute wie vor 200 Jahren ein Begleit-
phinomen der Popularisierung von Hirnforschung und der Trend, die Neuro-
wissenschaften in Erziehungsdingen um Rat zu fragen, nimmt hierzulande seit
Ende der 1990er-Jahre kontinuierlich zu. In den USA gab es Mitte der
1990er-Jahre eine dhnliche Entwicklung, doch konzentrierten sich die dffent-
lichen Debatten dort auf neurowissenschaftliche Implikationen fiir die Frith-
forderung (BRUER 2000). Auch hierzulande wird zwar gelegentlich tiber die-
ses Thema berichtet, aber als die Offentlichkeit vom schlechten Abschneiden
deutscher Schiiler bei PISA erfuhr, mochte sich niemand mehr recht fiir mog-
liche Reformen im Bereich der Kleinkindpidagogik interessieren. Stattdessen
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fragte man: Was macht die Schule falsch? Was machen die Lehrer falsch?
Warum lernen die Schiiler nicht richtig?

Einige Neurowissenschaftler berichten seither nicht nur iiber die neurona-
len Mechanismen des Lemens, sondern liefern dariiber hinaus auch jede
Menge praktischer Ratschlige. Thre Empfehlungen mégen zwar manchem re-
formpadagogisch ambitionierten Lehrer, der schon immer davon iiberzeugt
war, dass Lernen Freude machen soll, dass sich Unterricht an der Lebenswelt
der Kinder orientieren soll und dass Lehrer von ihrer Sache iiberzeugt sein
miissen, das Herz hoher schlagen lassen, doch sind sie letztlich dhnlich allge-
mein wie die oben zitierten Aussagen eines HATFIELD, der eine ausgewogene
Ernéhrung, viel Schiaf und méglichst wenig Aufregung empfahl. Wissen-
schaftlich ,abgeleitet sind auch die aktuellen Empfehlungen freilich nicht:
Neurowissenschaftliche Untersuchungen mégen zeigen, dass starke negative
Emotionen hemmend auf den Prozess der Gedichtniskonsolidierung wirken.
Dass Lernen jedoch ,,nur bei bester Laune erfolgen“ soll (SPITZER 2003a),
ldsst sich daraus ebenso wenig ableiten wie die richtige Lehrmethode. Aber
natiirlich wire das Publikum enttiuscht, wiirde man ihm eine Pidagogik an-
preisen, die sich an die ,,iiblichen Standards der medizinischen Forschung“
hilt (ebd.), und gleichzeitig darauf hinweisen, dass man empirisch erzeugte
Aussagen allenfalls zur argumentativen Stiitzung, nicht aber zur ,Begriin-
dung* normativer Handlungsempfehlungen heranziehen kann.

Wer neue Lehr-Lem-Konzeptionen aus neurowissenschaftlichen Studien
tiber Lernen, Emotionen, Gedéchtnis etc. ableiten will, lauft Gefahr, die glei-
chen Fehler wie einst die Phrenologen zu begehen und am Ende entweder
Binsenweisheiten oder aber persénliche Uberzeugungen zu vertreten. Pro-
grammatische Aufforderungen, die darauf hinauslaufen, dass sich Erziehung
»nach dem Wesen des Kindes“, ,nach der Natur* oder ,nach dem Gehirn®
richten solle, mégen rhetorisch beeindrucken — will man sie jedoch mit Inhalt
fiillen, braucht man viel Kreativitit — Wissenschaft niitzt einem hierbei, wider
Erwarten, wenig.

Was aus der hohen Erwartungshaltung wird, die einige Neurowissenschaft-
ler im Hinblick auf die Lésung padagogischer Probleme bei einer breiten Of-
fentlichkeit aufgebaut haben, ist abzusehen. Der offentliche Diskurs zum
Thema , Hirnforschung und Pidagogik wird der Logik anderer populirer
Diskurse folgen: Er wird iiber kurz oder lang verstummen und mit ihm wer-
den die Erwartungen verschwinden. Die Erziehungswissenschaft kann sich
indes sicher sein, dass immer sie es sein wird, der die Verantwortung fiir Bil-
dungs- und Erziehungsmiseren aller Art zugeschrieben wird; die Sorge, die
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Hirnforschung kénne sich ,der Piadagogik™ voll und ganz bemichtigen,
scheint daher unbegriindet.

Jenseits medialer Selbstinszenierung haben die Neurowissenschaften aber
durchaus einiges zu bieten, was fiir die Erziehungswissenschaft von Interesse
ist. In den bereits erwihnten Studien findet sich eine Fiille von Informationen,
die zu einem tieferen Verstindnis der Wechselwirkungen zwischen Umwelt-
faktoren und individueller Entwicklung beitragen kénnen. Man sollte dabei
im Blick behalten, dass sich die aktuellsten Forschungsbemiihungen in zu-
nehmendem MaBe der Frage nach genetischen Determinanten der Hirnent-
wicklung zuwenden:

..-.. approximately 70 % of all genes are expressed in brain, many of these functional
polymorphisms will effect how the brain processes information. Functional neuro-
imaging (i.e. PET, fMRI, EEG/MEG), because of its capacity to assay within individuals
information processing in discreet brain circuits, has unique potential as a tool for char-
acterizing functional genomics in brain* (HARIRVWEINBERGER 2003, S. 259).

Lernstérungen, ADHS, Dyslexie, Sprachstorungen, Entwicklungsverzégerun-
gen und einige andere kognitive Schwichen gehoren bereits zu den For-
schungsbereichen von Neurowissenschaften und Verhaltensgenetik (GOSWAMI
2004; PLOMIN/WALKER 2003; PLOMIN/COLLEDGE/DALE 2002). Die Erzie-
hungswissenschaft ist dazu angehalten, im Hinblick auf diese Forschungsrich-
tungen Sach- und Diskurskompetenz zu entwickeln. Am ehesten werden aus
Untersuchungen dieser Art jene Bereiche einen Nutzen ziehen konnen, die
sich mit diagnostischen Fragen befassen — hierzu gehort im weitesten Sinne
auch die Lehr-Lern-Forschung. PLOMIN/WALKER verweisen darauf, dass sich
insbesondere Erziehungswissenschaftler und Psychologen mit der Ignoranz
gegeniiber diagnostischen Moglichkeiten aus dem Gebiet der Biowissenschaf-
ten keinen Gefallen titen; eine frilhe Diagnose von mdglichen Entwicklungs-
und Lemschwierigkeiten sei schlieBlich fiir alle Beteiligten von grolem Wert
(PLOMIN/WALKER 2003, S. 10). Thre Zukunftsvision sieht daher folgender-
malBen aus:

... educational psychologists will use DNA risk indicators in much the same way as
they use demographic risk indicators. When genes associated with learning disabilities
are found, the next step in research is to understand how genes have their effect, called
functional genomics* (ebd.).

Auch um die Konsequenzen und Risiken solcher Entwicklungen abschitzen
zu kénnen, bendtigt man Sachverstand (REYER 2003).

Die Erziehungswissenschaft wird — zumindest im Rahmen wissenschaftli-
cher Diskussionen — selbst dariiber bestimmen, wie das Verhiltnis von ,Hirn-
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forschung und Pidagogik” und der Einfluss von Erziehung auf Himentwick-
lung in Zukunft betrachtet werden. Rezeptions- und Kooperationsversuche
werden nur dann funktionieren, wenn man sich dabei von erzichungswissen-
schaftlichen Fragestellungen leiten ldsst und nicht den methodischen Irrtii-
mern der Vergangenheit und Gegenwart aufsitzt.
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GERT SCHUBRING

Deutsch-brasilianische Kulturbeziechungen —
»Cultural Imperialism* versus ,,Nationalisierung*

1 Problemstellung und Literaturlage

Deutsche Einwanderer bildeten seit der Mitte des 19. Jahrhunderts eine der
grofiten Einwanderungsgruppen — neben vor allem Italienern und, spéter, Ja-
panern — in Brasilien. Sie haben dort, insbesondere in den stidlichen Bundes-
staaten, ein umfangreiches eigenes Schulwesen aufgebaut. Die Auflosung die-
ses deutschen Schulsystems 1938 durch seine, von der brasilianischen Bun-
desregierung dekretierte ,Nationalisierung™ — der damalige zeitgendssische
Ausdruck fiir Assimilierung — hat dessen Entwicklung abrupt beendet. Sie hat
fiir lange Zeit wie ein Trauma gewirkt. Einer der Reprisentanten des Deutsch-
tums in Brasilien, KARL H. OBERACKER jr., hat noch 1979 die Entscheidung
als grundsitzlich falsch kritisiert: indem er ,das grofe Unrecht“ beklagte,
,,das den Nachkommen der deutschen Einwanderer durch die Vernichtung ih-
res unter grofen Opfern aufgebauten Schulwesens ... zugefiigt worden ist®.
Als ,.die eigentliche Ursache* zu den Verfolgungen sah er ausschlieBlich ei-
nen brasilianischen ,,Chauvinismus* (OBERACKER 1979, S. 236).

Tatsiachlich war aber die Nationalisierung weder, wie es hier erscheint, ei-
ne punktuelle Entscheidung, noch war sie Ausdruck etwa von Boswilligkeit
gegeniiber den deutschen Einwanderern. Vielmehr war sie nur der Schluss-
punkt einer schon lange wihrenden Entwicklung, die einer Notwendigkeit der
brasilianischen Staatlichkeit folgte.

Bei KREUTZ gibt es zwar Hinweise darauf, dass die Nationalisierungspoli-
tik schon 1920 einsetzte, die eigentlichen Mafinahmen datiert er aber erst ab
1938/39 (KREUTZ 1994, S. 28 ff.). Auch die vorziigliche Studie von HARMS-
BALTZER zur Nationalisierung — die wohl genaueste Quellenarbeit zu diesem
Thema — setzt erst 1930 ein und konzentriert sich auf den Zeitraum 1937/38
(HARMS-BALTZER 1970).

Auf Grund dieser Konzentration auf die Schlussphase wird in der Literatur
bislang nur die nationalsozialistische Politik im Ausland als Mitverursacher
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auf deutscher Seite thematisiert. So stellt in HARMS-BALTZERs Buch die Aus-
landsorganisation der NSDAP den Kemn der untersuchten deutschen Aktiviti-
ten dar. Auch OBERACKER sieht ausdriicklich nur nach 1933 einsetzende In-
terventionen als Storfaktor im ansonsten problemiosen Verhalten der
Deutsch-Brasilianer: ,,...das ungeschickte und z.T. unverantwortliche Auftre-
ten der nationalsozialistischen Parteiorganisation in Siidbrasilien [diente] als
Vorwand, das deutsch-brasilianische Schulwesen zu zerschlagen* (OBERACKER
1979, S. 236). Deutsch-brasilianische Kulturbezichungen werden dagegen
nicht erortert oder analysiert, oder sie werden als politisch neutral und damit
unproblematisch unterstellt.

Tatsichlich sind aber kulturelle Beziehungen zwischen Staaten praktisch
nie neutral; die Transmission von Elementen der Kultur und/oder von Wissen
und von Wissenschaft erfolgt in einem Transferprozess, in dem sowohl Grup-
pen auf der Senderseite wie Gruppen auf der Rezipientenseite beteiligt sind.
Da es in der Beziehung zwischen Deutschland und Brasilien im Zeitraum
zwischen 1850 und 1940 um einen Fall von Beziehung zwischen einer ,,Me-
tropole” und einem Land der ,,Peripherie” ging, und das im Zeitalter von Im-
perialismus und Kolonialismus, lassen sich darauf die von L. PYENSON um-
fassend und systematisch entwickelten Kategorien des cultural imperialism
anwenden. Auf Grund vielfiltiger Studien tiber die Titigkeiten von Wissen-
schaftlern der imperialistischen GroBmiichte in deren jeweiligen Kolonien,
Einflussgebieten und sonstigen Lindern der Peripherie hat PYENSON ein drei-
dimensionales Modell der unterschiedlichen Einsatztypen von Wissenschaft-
lern fiir die Interessen ihrer Metropolen herausgearbeitet. Als erste Dimension
bzw. Achse hat er die functionary axis bestimmt, als zweite die research axis
und als dritte die mercantilist axis.

Ein Paradigma fiir die Funktionirs-Funktion bildet der Einsatz von Wis-
senschaftlern Frankreichs in der Peripherie, wo der Forschungsauftrag ginz-
lich militdrischen und poltischen Auftrigen untergeordnet war (PYENSON
1985, S. 274). Die Forschungs-Funktion bildet den Gegensatz zu dieser Ab-
ordnung von Wissenschaftlern zu Agenten staatlicher Interessen, und wird
von Deutschland reprisentiert, wo der Wissenschaftler vorrangig auf der Su-
che nach neuem Wissen agierte (ebd., S. 275). Die Niederlande, gleichfalls
als Kolonialmacht Wissenschaftler auf AuBenposten sendend, verband die bei
ihr starke merkantilistische Funktion mit einer Forschungs-Funktion (ebd., S.
276).

PYENSON hat die wissenschaftlich-kulturelle Transmission aus Deutsch-
land - nicht nur in dessen Kolonien, sondern auch in unabhingige Staaten, bei
denen es um den Gewinn von ,Einfluss“-Bereichen ging — in einem Buch mit
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mehreren Fallstudien untersucht: Cultural Imperialism and Exact Sciences —
German Expansion Overseas 1900—1930.

Im Fall des deutsch-brasilianischen Schulwesens ging es bei den kulturel-
len Beziehungen zwischen Deutschland und Brasilien dagegen nicht vorran-
gig um die Transmission von Wissen, sondern — wie sich zeigen wird — zu-
nichst materiell um die Ubermittlung von Geld. So wie aber die Forscher bei
ihren Missionen auf Auflenposten iiberzeugt waren, dass es ausschlielich um
die ,,Sache“ ging — um das neue Wissen —, so waren auch die fiir dieses
Schulwesen Handelnden iiberzeugt, dass es um-eine gleichfalls neutrale Sache
ging — um die Erhaltung des Deutschtums in den deutschen Siedlungsgebie-
ten.

Fiir den brasilianischen Staat bildete jedoch gerade dieses Ziel ein Politi-
kum ersten Ranges: Er verstand dieses Ziel als Ablehnung von Integration.
Damit erkennen wir in der brasilianischen Politik ein Moment wieder, das
heute in vielen Industriestaaten Europas ein innenpolitisches Grundproblem
bildet: eine massive Einwanderung ethnischer Minorititen und deren Bestre-
ben, sich kulturell einzukapseln und sich nicht in das Einwanderungsland zu
integrieren.

2 Immigranten als Objekte der Erhaltung
des ,,Deutschtums*

Im 19. Jahrhundert ist eine zahlenmiBig umfangreiche Auswanderung aus
Deutschland erfolgt. Zwischen 1815 und 1870 sind ca. 3 Millionen aus dem
Gebiet des Deutschen Bundes nach Ubersee ausgewandert. Den groBten An-
teil bildete der Zustrom in die USA. Bemerkenswerterweise haben sich die
deutschen Einwanderer dort fast durchgédngig problemlos integriert (WEIDEN-
FELLER 1976, S. 23).! Ein zahlenmigig auch noch relevanter Anteil wanderte
seit 1824 in Brasilien ein, durch die kaiserliche Regierung gefordert. Im Ge-
gensatz zu den USA ist dort keine rasche Integration erfolgt. Eine wesentliche
Ursache bildete fiir lange Zeit die isolierte Siedlungsweise der Einwanderer in
Urwaldkolonien, in den bevélkerungsarmen Gebieten Siidbrasiliens. Da es

1  Es ist bekannt, wie in den USA gerade die Schulen als sozialisierende ,,Schmelztiegel*
wirkten, die die Kinder der Einwanderer in Amerikaner umformten. Unterricht in anderen
Sprachen, insbes. in Spanisch, wurde erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zuge-
lassen.
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siliens. Da es zugleich dort praktisch noch keine schulische Infrastruktur gab,
haben die Siedler sich ein eigenes Schulwesen aufgebaut; dieses Schulwesen
wirkte dann iiber lange Perioden seinerseits als Hauptmoment der deutschen
~ Identitdtstradition und damit als Verstirker der Ablehnung einer Assimilation.
Als gegen Ende des 19. Jahrhunderts der zur Republik gewordene brasiliani-
sche Staat eine aktive Schulpolitik entwickelte, setzte bei den deutschen Sied-
lern eine zunehmende Abwehr dieser Integrationsbemiihungen ein. Die zu-
nichst auch aus der bisherigen Tradition begriindete Abwehr wurde jedoch
durch neue Momente von aufien bestéirkt und gefordert. In dem seit 1871 zum
Deutschen Reich vereinigten Kleindeutschland (d.h. unter Ausschluss Oster-
reichs) hatte sich parallel zum entstehenden Imperialismus ein Nationalitits-
bewusstsein entwickelt, das nach auflen dringte und das ,Deutschtum im
Ausland* erhalten wollte. Hierfiir hatte sich 1881 eine eigene Organisation
gebildet, die vor allem unter ihrem 1908 angenommenen Namen bekannt ist:
der Verein fiir das Deutschtum im Ausland (VDA). Obwohl der VDA zwei-
fellos eine zentrale Rolle wahmahm in der Bestirkung der Deutsch-Bra-
silianer gegen eine Integration, ist meines Wissens seine Rolle in Brasilien
bislang nicht untersucht worden. Ebenso sind die Konflikte sowohl des VDA
als auch von Deutsch-Brasilianern mit der NSDAP-AOQ nicht erforscht wor-
den.” Die vorliegende Arbeit will dazu beitragen, dieses Defizit abzubauen.
Um tiberhaupt eine Grundlage fiir die Arbeit von Vereinen wie dem VDA
zu schaffen, war zunichst einmal die ,,Entdeckung des Auslandsdeutschen
erforderlich, wie WEIDENFELLER herausgearbeitet hat. Vor der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts hat es weder diesen Begriff gegeben noch ein Bewusst-
sein fiir ein irgendwie notiges Aktivitits-Spektrum. Die ,,Entdeckung* erfolg-
te nicht auf Grund von Hilferufen aus den Einwanderungslindern, sondern
durch die Wissenschaft im Ursprungsland: ,,Mafigebende Beitrige fiir die Be-

2 Offenbar die einzige Ausnahme bildet die Dissertation von CESAR PAIVA (1984), der in
Hamburger Archiven Berichte liber die Titigkeit der Ortsgruppe Hamburg des VDA aus-
gewertet hat. PAIVA hat nicht nur die Unterschiede in der Schulpolitik zwischen der katho-
lischen und der Lutherischen Kirche herausgestellt, sondem erwihnt auch die Rolle des
VDA und Subventionen seitens des VDA und der Reichsregierung. Obwohl seine For-
schungen auf Rio Grande do Sul beschrinkt und die Hohe der Subventions-Zahlungen
sowie die Entwicklung der Politik der Reichsregierung ihm unbekannt waren, hat er klar
darauf hingewiesen, dass man die Nationalisierungspolitik nicht auf eine Reaktion auf den
Nationalsozialismus reduzieren darf. Die Dissertation ebenso wie ein Artikel von ihm
(PAVIA 1987) sind jedoch in Brasilien offenbar nicht zur Kenntnis genommen worden.
Selbst KREUTZ, der den Artikel in einem die deutsch-brasilianischen Schulen erérternden
Text auffithrt, ist dort nicht auf diese neuen Aspekte eingegangen (KREUTZ 1996).
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griindung und Ausformung des Nationalismus sind aus dem Bereich der deut-
schen Wissenschaft geliefert worden“ (WEIDENFELLER 1976, S. 37).

Insbesondere war es die deutsche Philologie, die die Figur des Auslands-
deutschen konstruiert und das Axiom geschaffen hat, das Deutschtum im Aus-
land miisse gepflegt und erhalten werden. Erst durch diese Konstruktionen
bildete sich eine Mentalitit, zuniichst in den Bildungsschichten, materiell und
sachlich unterstiitzend im Ausland titig zu werden. Seine spezifische Auspri-
gung als kultureller Imperialismus erhielt diese Mentalitit durch die allge-
mein geteilte Uberzeugung von der Uberlegenheit deutschen Geistes und
deutscher Kultur — einer Uberlegenheit insbesondere gegeniiber slawischen
und romanischen Vélkemn.

Die ersten Griindungen von Schutzvereinen fiir das Deutschtum erfolgten
1880 in Osterreich, wo es zunichst zwei Konfliktbereiche gab: Siidtirol, wo
die Regierung die Verwaltung an Italiener iibertragen hatte und die Gefahr
bestand, dass deutschsprachige Schulen erheblich reduziert wiirden, sowie
Béhmen. In Bshmen hatte wegen der dortigen starken Industrialisierung ein
massiver Zuzug von Slawen eingesetzt, die als billige Arbeitskrifte die Deut-
schen verdringten; auch hier waren deutsche Schulen von Reduktion bedroht.
Zur Unterstiitzung des Deutschtums in diesen Regionen von Osterreich-
Ungarn bildete sich 1881 in Berlin ein deutscher Verein, der Allgemeine
Deutsche Schulverein, Ursprung des spiteren VDA. Der Verein gewann rasch
viele Mitglieder und konnte so zahlreiche Ortsgruppen bilden. Durch Beitrige
und Spenden unterstiitzte er deutsche Schulen — nun nicht mehr nur in Oster-
reich, sondern auch in deutschen Sprachgebieten in anderen europdischen
Staaten und zunehmend auch in Ubersee, wo sich ebenfalls Mitglieder dem
Verein anschlossen (ebd., S. 240). Der Ortsverein Hamburg wurde zustindig
fir die Unterstiitzung des Deutschtums auBerhalb von Europa: Schulen in
Brasilien, Chile, Paraguay, Siidafrika und Ostafrika erhielten finanzielle Hil-
fen - der Hauptanteil ging nach Brasilien (CRONENBERG 1970, S. 32).

In seiner ersten Phase blieb der VDA auf ,rein“ kulturelle Arbeit be-
schrinkt, auf Sprachenerhalt und auf kulturelle Pflege des Deutschtums. Der
Literatur iiber die Geschichte des VDA zufolge arbeitete der Verein in dieser
Zeit mehr im Stillen, ohne Beachtung durch die Presse und ohne Beziehung
zur Reichsregierung. Eher bestand Misstrauen seitens der Regierung gegen
den Verein. Auf Grund der Konkurrenz mit starker nationalistischen und ko-
lonialistischen Vereinen geriet der VDA in eine immer stirkere Krise. Die
Lésung erfolgte 1908 durch eine Anpassung an die imperialistische Expansi-
onspolitik des wilhelminischen Deutschland. Die expansive globale Orientie-
rung kam auch im neuen Namen zum Ausdruck: Verein fiir das Deutschtum
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im Ausland. Von jetzt an kam es zu einer Kooperation des VDA mit der
Reichsregierung, insbesondere mit dem Auswirtigen Amt (AA). Die Stelle
zur Vermittlung von Lehrern an -auslandsdeutsche Schulen, die der VDA
1902 aufgebaut hatte, wurde vom AA iibernommen. Es wurde so eine soziale
Absicherung dieser Lehrer erreicht, u.a. durch Sicherung von Stellen nach ei-
ner Riickkehr. Zuvor hatte schon 1902 das preuBische Kultusministerium sich
bereit erklart, Lehrkrifte fiir deutsche Auslandsschulen zu beurlauben und ih-
nen die dortige Dienstzeit anzurechnen (WEIDENFELLER 1976, S. 278). Das
Auswirtige Amt hat schlieflich eine eigene Schulabteilung — die Abteilung S
— eingerichtet.

Was im wilhelminischen Deutschland und noch im Ersten Weltkrieg eine
Kooperation zwischen VDA und AA war, wurde schlieSlich in der Weimarer
Republik ab 1920 praktisch zu einer Symbiose. Ursache waren die vielfachen
Gebietsabtretungen, die das Deutsche Reich wegen seiner Niederlage im
Weltkrieg hinnehmen musste. Auf Grund der weitgehenden Ablehnung des
Friedens von Versailles wurde der Schutz bzw. die Erhaltung des Deutsch-
tums in den abgetretenen Gebieten zu einer sozusagen nationalen Aufgabe,
bei der Regierung und VDA der Unterstiitzung breitester Bevilkerungskreise
sicher waren. Der VDA durfte jetzt, neben seinen Ortsgruppen, Schulgruppen
bilden — an den meisten Schulen gab es VDA-Schulgruppen® — und erhielt die
Erlaubnis zu regelmiBigen Spendensammlungen. Sogar die Einnahmen be-
stimmter Lotterien erhielt der VDA. Seine Titigkeit war nunmehr stirker auf
Mittel- und Osteuropa konzentriert, doch erfolgte auch weiterhin Unterstiit-
zung der Deutsch-Brasilianer. Die Zeit des Nationalsozialismus ab 1933 in
Deutschland wurde zugleich zur Phase seiner hochsten Wirksamkeit und
zugleich zur Beseitigung seiner Handlungsbasis: Der Faschismus hatte ebenso
wie der VDA die Volksdeutschen in Mittel- und Osteuropa im Blick — inso-
weit war die Titigkeit des VDA dort eine wichtige Grundlage fiir weiterge-
hende NS-Politik. Andererseits machten die Kriegseroberungen die Volks-
deutschen zu deutschen ,,Volksgenossen®. Der wohl gréBte ,,Erfolg” des VDA
war, die Sudetendeutsche Partei um HENLEIN zur stirksten politischen Partei
des Sudentenlandes gemacht zu haben und dadurch Miinchen 1938 und die
Okkupierung der Tschechoslowakei vorbereitet zu haben (CRONENBERG
1970, S. iv—v). In Osteuropa hat der VDA so intensiv gewirkt, dass insbeson-
dere die Sowjetunion deutsche Siedler als fiinfte Kolonne HITLERs ansah und

3 GEIBLER hat in einer Studie die Tatigkeit der Schulgruppen innerhalb Berlins untersucht
und gezeigt, wie massiv nationalistisch und revanchistisch die Schiiler vom VDA indok-
triniert wurden (GEIBLER 2002).
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nach dem Uberfall Hitlerdeutschlands deportieren lieB. Gleichzeitig bestand
eine immer schiirfere Konkurrenz des VDA mit der NSDAP-AO und Gliede-

rungen der SS; schlieBlich musste der VDA 1938 ganz auf seine Selbststin-
digkeit verzichten.

Die Alliierten haben den VDA als NS-Organisation 1945 verboten; er
wurde jedoch 1955 in der Bundesrepublik wieder gegriindet — zunéchst von
kulturorientierten Kritikern des alten VDA. Sie wurden-aber von den alten
Kriften 1959 ausgebootet. Dieser neue alte VDA hat insbesondere wieder in-
tensive ,,Volkstumsarbeit“ in der Sowjetunion betrieben; nach 1989 hat er mit
Billigung und Finanzierung der bundesdeutschen Regierung intensiv in die
deutschen Siedlungsgebiete eingewirkt und kontroverse politische Diskussio-
nen ausgeldst, auch wegen neuerlicher Verbindungen zu rechtsextremen Or-
ganisationen (LUPE 1993, S. 38 ff.). Um der Kritik an neu-nationalistischer
Zielsetzung etwas zu entgehen, erfolgte 1972 eine Umbenennung des VDA in
.. VDA-Gesellschaft fiir deutsche Kulturbeziehungen im Ausland®.

Die Geschichte des VDA ist durch die Studie von WEIDENFELLER bis zum
Ende des Ersten Weltkrieges gut aufgearbeitet (WEIDENFELLER 1976). Zu seiner
Titigkeit in der NS-Zeit gibt es einerseits die Dissertation von CRONENBERG
(1970) und andererseits die beiden umfangreichen, sowohl biographisch wie
institutionengeschichtlich angelegten Studien iiber die zwei fiihrenden Per-
sonlichkeiten des VDA in der NS-Zeit: HANS STEINACHER und KARL
HAUSHOFER, von RUDOLF LUTHER und HANS-ADOLF JACOBSEN, dem bedeu-
tenden Zeithistoriker (JACOBSEN 1979; LUTHER 1999). Die Geschichte des
VDA wihrend der Weimarer Republik, in der der VDA zu einer ,,Massenbe-
wegung (LUTHER 1999, S. 29) wurde, ist dagegen noch nicht aufgearbeitet.
Ebenso gibt es keine Untersuchung iiber die Tatigkeit des VDA in einzelnen
Lindern mit ,,Auslandsdeutschtum®. Ein Hindernis fiir solche genaueren Un-
tersuchungen ist, dass das Archiv des VDA in Berlin wihrend des Zweiten
Weltkrieges vernichtet worden ist.

3 Hauptlinien der Forderung des Deutschtums
in Brasilien

Ein betrichtlicher Teil der Defizite lisst sich ausgleichen mittels eines um-
fangreichen, bislang nicht bekannten und nicht ausgewerteten Aktenbestan-
des. Es handelt sich dabei um das Archiv des Auswirtigen Amtes des Deut-
schen Reiches, in dem die Akten der Schulabteilung zu einem grofien Teil er-
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halten* und in dem ebenso die Bezichungen zum VDA dokumentiert sind.
Der Aktenbestand ist nach 1945 geteilt worden, wie viele Archivbestinde der
Behorden des Deutschen Reiches: ein Teil wurde, nach Freigabe durch die
Sowjetunion, in der DDR im Staatsarchiv Potsdam aufbewahrt und der andere
erhaltene Teil kam in die Bundesrepublik Deutschland, ins Politische Archiv
des Auswirtigen Amtes in Bonn. Ich wurde auf diese Bestinde erstmals 1988
bei Forschungen im Staatsarchiv Potsdam aufmerksam. In meiner Betreuung
von Doktorarbeiten brasilianischer Studierender war dieser Bestand fiir mich
daher seitdem von Bedeutung fiir die Untersuchung interkultureller Transmis-
sion und insbesondere fiir deutsch-brasilianische Kulturbeziehungen. Inzwi-
schen befinden sich beide Teilarchive wieder in Berlin, allerdings in getrenn-
ten Archiven: der Bonner Bestand ist mit dem Auswirtigen Amt der BRD
nach Berlin umgezogen und der Bestand aus dem Staatsarchiv Potsdam ist in
die neue Berliner Abteilung des Bundesarchivs integriert worden.

Hier wird eine erste Auswertung von Akten dieser zwei Bestinde vorge-
legt, um einen Rahmen fiir weitergehende Untersuchungen sowohl zur Schul-
geschichte als auch zur Unterrichtsgeschichte einzelner Ficher bereitzustel-
len. Das Aktenmaterial setzt sich aus zahlreichen Serien zusammen. Neben
der Serie der allgemeinen Angelegenheiten deutscher Schulen in Brasilien
gibt es — teilweise sachlich parallele — Serien zum Schulwesen in den brasili-
anischen Bundesstaaten mit einer relevanten deutschstimmigen Bevdlkerung,
also Rio Grande do Sul, Santa Catharina, Parana, Sdo Paulo, Rio de Janeiro
und Espirito Santo. Daneben gibt es noch eine groSe Anzahl von Akten bzw.
Aktenserien zu einzelnen Schulen und Einrichtungen. Die allgemeinen Akten
setzen in den 1870er-Jahren ein, die spezielleren ab 1900/1910. Dariiber hin-
aus liegt eine enorm grofie Anzahl von Lehrerpersonalakten vor.

Dieses Material bildet eine Fiille von Quellen fiir Forschungen zur Ge-
schichte des deutsch-brasilianischen Schulwesens in den verschiedenen Bun-
desstaaten und insbesondere zur Geschichte einzelner Schulen. Wihrend in
Brasilien wegen der Folgen der Nationalisierung, aber auch generell wegen
geringer Archivpflege, kaum noch Akten und Material zur Geschichte einzel-
ner Schulen oder Schularchive vorhanden sind, sind in den Akten hier nicht
nur zahlreiche Berichte zum Zustand einzelner Schulen und von Schulbezir-
ken vorhanden, sondern auch vielfach Jahresberichte der bedeutenderen
Schulen. Daneben gibt es viele statistische Daten und einzelne Ausgaben so-

4 Allerdings ist ein Teil der Akten der Kulturabteilung ab 1919 ein Kriegsverlust. Es ist
nicht bekannt, welche Akten dabei verloren gegangen sind.
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wohl regionaler deutschsprachiger Zeitungen als auch von den verschiedenen
Lehrerzeitungen, die in Brasilien selbst nicht mehr vollstindig erhalten sind.

31 Die Entwicklung bis zum Ersten Weltkrieg

Bemerkenswert ist das relativ spite Einsetzen von Unterstiitzungsgesuchen
aus deutschen Siedlungsgebieten. Der zeitlich erste Vorgang, den ich in den
Akten habe finden konnen, erfolgte im Jahre 1859 und betraf die deutsche
Schule in Rio de Janeiro: er hatte aber noch nichts mit kulturellen Beziehun-
gen zu tun, sondern betraf Routine-Aufgaben des preulischen Aulenministe-
riums, nimlich die Ausstellung eines Passes fiir einen Elementarlehrer, der
eine Stelle an dieser Schule antreten solite. Der nachste Vorgang in der glei-
chen Akte folgte erst im Jahre 1888; dieser enthielt nun ein, ab jetzt fast stin-
dig erfolgendes Unterstiitzungsgesuch fiir die deutsche Schule, begleitet von
einem Bericht {iber die Schule, der u.a. einen Stundenplan enthielt. Bewilligt
wurde die damals bedeutende Summe von 2.000 Mark.’

Auch in den allgemeinen Akten setzen die Vorgénge erst spit ein — spit,
wenn man die seit 1824 erfolgende Immigration beriicksichtigt — und zu Un-
terstiitzungen generell erst nach der Griindung des VDA im Jahre 1881. Der
erste Band der langen Serie allgemeiner Akten iiber die deutschen Schulen in
Brasilien setzt zwar 1874 ein, aber mit einem Bericht des deutschen Gesand-
ten liber den Schulunterricht in den deutschen Kolonialgebieten, und tiber die
negativen Folgen des so genannten Muckerkrieges — eines von einer deut-
schen Sekte in Sdo Leopoldo (Rio Grande do Sul) ausgelssten Aufstandes.®
Die typischen Vorgdnge zu Unterstiitzungsantrigen und -bewilligungen fiir
Schulen setzen erst 1895 ein. Eine Systematisierung der nunmehr regelméBig
vom Auswirtigen Amt des Deutschen Reiches erfolgenden Unterstiitzungs-
zahlungen fiir einzelne Schulen beginnt im Jahr 1900. So gibt es fiir 1901 die
nach Bundesstaaten geordnete Liste ,,Zuwendungen aus dem Schulfonds fiir
das Rechnungsjahr 1901 an deutsche Schulen in Brasilien®.”

Die Gesamisumme der Zuwendungen betrug 38.417 Mark im Jahre 1901.
Die Summe der jahrlichen Bewilligungen durch das Reich erhohte sich ab
diesem Zeitpunkt fast explosionsartig und iibertraf bei weitem den vom VDA
durch Mitgliederbeitrige und Spenden jihrlich aufgewandten Betrag von ca.

5 BA,AAR901, Nr. 63545.
6 BA, AA R 38737,Bl. 9-12.
7 Ebd., Bl.65.
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7.000 bis 8.000 Mark.® Im Jahre 1907 waren es bereits 75.000, 1910 123.300
Mark, 1914 schon 175.800 Mark und 1916, im letzten Jahr der Bewilligungen
aus dem Kaiserreich, war sogar die enorme Summe von 200.000 Mark zur
Verfligung gestellt worden’- bei einer Gesamtsumme von 1 Million Mark (so
1912) fiir alle Auslandsschulen insgesamt (WEIDENFELLER 1976, S. 281).

Das Auffilligste an diesen Bewilligungen und Zahlungen ist ihr System-
Charakter. Die deutsche Gesandtschaft hatte ein System entwickelt, um den
»Bedarf* landesweit zu erheben. Spitestens ab 1905 gab es Formulare, in de-
nen Schulen, die eine Unterstiitzung beantragen wollten, detaillierte Angaben
iber Lehrer und Unterricht zu machen hatten — also eine weitere vorziigliche
Quelle fiir konkrete Schulgeschichten. Die Angaben wurden gesammelt und
abgeglichen von Konsulaten in den einzelnen Bundesstaaten und schlieBSlich
von der Gesandtschaft ausgewertet. Die Formulare wurden zu einem Frage-
bogensystem ausgeweitet und in der Weimarer Republik und NS-Zeit weiter-
hin jdhrlich eingesetzt. Bemerkenswert an diesem System ist daher ebenfalls,
dass es ein dichtes Netz deutscher Konsulate in den Bundesstaaten mit deut-
schen Siedlungen gab. Die Konsuln besaBen genaue Kenntnisse iiber die ein-
zelnen Orte und ihre Schulen; sie verhielten sich fast wie Schulinspektoren.
Beriicksichtigt man, dass es sich ja um auslindische Gebiete handelte, so ge-
winnt man schon den Eindruck einer Art Nebenregierung.

Auffillig ist schlieflich, dass mit diesem System der ,,Bedarfs“
Erhebungen zugleich der ,, Appetit* stieg. Praktisch handelte es sich um jzhr-
liche Etat-Anmeldungen. 1906 waren Antriige auf 83.750 Mark eingegangen,
davon hatte der Gesandte auf Grund der Priifungen der Konsulate 72.000 be-
fiirwortet.'® 1910 dagegen waren bereits 168 Antrige auf 244.614 Mark einge-
gangen; von der Gesandtschaft befiirwortet wurden 174.394 Mark, und bewilligt
wurden immerhin iiber 123.000 Mark."" 1913 waren es jeweils: 255 Antrage
auf 336.487 Mark, befiirwortet wurden 208.225 und bewilligt wurden
161.625 Mark."?

Das Auswirtige Amt und seine Gesandten hoben mehrfach hervor, dass
ihr Subventions-System demjenigen privater Spender iiberlegen sei. So wur-
den Fille aktenkundig, in denen etwa der VDA auf Grund individueller Hilfe-
rufe Spenden zur Verfiligung gestellt hatte — wobei der Hilferuf aber falsche

8 BA, R 38739, Bl. 75 v. Im Jahre 1907 waren es 7.700 Mark.
9 BA,R38744,Bl. 111-112

10  BA, R 38739,Bl.18.

11  BA, R 38742, Bl 5-9.

12 BA, R 38744, Bl. 39 und 48-50.
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Sachverhalte vorgespiegelt hatte und die Spendengelder fiir private Zwecke
missbraucht wurden. Wihrend dem VDA die Méglichkeiten zur Uberpriifung
solcher Anfragen fehlten, bot das dichte Konsularetz eine effektive Siche-
rung gegen Missbriuche.”

Private Spendenfliisse hatten, wie gesagt, vor den staatlichen eingesetzt.
Und der VDA war auch nicht die einzige solche private Organisation. Als
weiteren Spendentriger gab es z.B. die in Berlin residierende Blumenau-
Stiftung. Von ihr gibt es einige der gedruckt publizierten Titigkeitsberichte in
den Akten." Zu einem solchen Bericht gab es 1904 eine scharfe Kritik seitens
des Auswiartigen Amtes, da die Stiftung dort Zahlen iiber die Unterstiitzung
der Schulen publiziert hatte; das Ministerium beaufiragte den deutschen Ge-
sandten, die Schulen anzuweisen, ,,liber die Gewdhrung der Bethilfen Diskre-
tion“ zu wahren."> Dieser Sachverhalt ist von groBer grundsitzlicher Bedeu-
tung.

Er zeigt erstens, dass den Beteiligten bewusst und klar war, dass das um-
fangreiche Subventionssystem des Deutschen Reiches fiir die deutschen Pri-
vatschulen in Brasilien eine Einmischung in innere Angelegenheiten darstellte
und daher keineswegs publik werden durfte. Der Einmischungscharakter und
die daraus folgende Geheimhaltungsabsicht ldsst sich noch gut aus einem
Vorgang aus der Weimarer Republik illustrieren, also in der Periode der en-
gen Symbiose von VDA und deutscher Regierung: In einem Schreiben der
deutschen Gesandtschaft in Prag vom 04.03.1930 an das Auswirtige Amt
wies diese darauf hin, dass wegen des Misstrauens in der Tschechoslowakei
gegen den VDA (der dort massiv fiir die Sudetendeutschen operierte) eine
Uberweisung von Unterstiitzungen nicht mehr auf dem Bankwege erfolgen
diirfe; vielmehr habe man sich ,;stets der Vermittlung der Gesandtschaft bzw.
der Konsulate zu bedienen“. Es sollen ,.keinerlei schriftliche Unterlagen ent-
stehen.'® Zugleich belegt der Vorgang die effektiven Mittel des diplomati-
schen Dienstes, Zahlungen unter der Hand vorzunehmen, ohne Aufmerksam-
keit zu erregen. In der Tat wurde auch fiir Brasilien vom Ministerium und
vom deutschen Gesandten immer wieder zur Vorsicht aufgerufen, um nicht

durch Bekanntwerden der Subventionen den ,,Nativisten“ Angriffe zu ermog-
lichen."

13 PA,R62381.

14  PA, R 62374: 1902 und 1903.

15 BA, R 38737, Bl. 121, 13.04.1904.

16 PA, R 60326.

17 Soz.B. 1909: BA, R 38740, Bl. 113. Zum ,,Nativismus“ vgl. unten.
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Zweitens belegen die massiven Subventionen ebenso wie ihr geheimer
Charakter die Intention des kulturellen Imperialismus, mittels des effektiven
Hebels des Schulsystems die Forderung des ,,Deutschtums* fiir globale politi-
sche Interessen einzusetzen.

Und drittens muss ich annehmen, dass die Geheimhaltungspolitik wohl im
Wesentlichen erfolgreich war; denn in der Literatur zur Nationalisierung habe
ich keine Erwihnung der massiven Eingriffe des Deutschen Reiches gefun-
den. Daraus ergibt sich, dass eine Hauptdimension des deutschen kulturellen
Imperialismus in der Erforschung der deutsch-brasilianischen Geschichte
noch nicht beriicksichtigt worden ist. So hat in der Tat EMILIO WILLEMS, der
am griindlichsten die Assimilationsprobleme der Deutsch-Brasilianer soziolo-
gisch untersucht hat, Assimilation als ein inner-brasilianisches Problem ver-
standen und keine #uBeren Eingriffe gesehen (WILLEMS 1948, 1980).

Zweifellos sind jedoch die stindigen Subventionsfliisse ursichlich dafiir
gewesen, dass in weiten Siedlungsbereichen Ablehnung von Assimilation und
Integration dominant waren und blieben. Einen deutlichen Hinweis darauf
gibt ein Bericht des deutschen Gesandten VON REICHENAU vom 10.03.1908;
danach hatte die Munizipalkammer in S3o Bento (Sta. Cat.) beschlossen, kei-
ne Zuschiisse mehr fiir Schulen zu geben, die von fremden Staaten Unterstiit-
zung erhalten. Fiir den Gesandten war dieser Beschluss ein weiterer Ausdruck
fiir die Tendenz des ,,Nativismus*; zugleich sah er aber Positives in dem Be-
schluss: da die Zuschiisse des Staates gebunden waren an die Erteilung von
Portugiesisch-Unterricht in den Privatschulen, verstand er den Beschluss als
heilsamen Druck auf die deutschen Kolonisten, ihre Abneigung gegen Portu-
giesisch-Unterricht an ihren Privatschulen aufzugeben. '

Es ist aufschlussreich, dass sich in den Akten tatsichlich weitere Belege
fiir eine solche Abneigung finden. So gibt es die Ausgabe der ,,Kolonie-
Zeitung® aus Joinville vom 28.06.1910, die den Artikel ,,.Der deutsche Kolo-
nist, seine Sprache und seine Schule* enthilt. In dem Artikel wird zwar das
Erlernen des Portugiesischen fiir den stidtischen Bereich fiir sinnvoll erklirt,
fiir die Siedler auf dem Lande aber verspottet: ob die Pflanzungen etwa mehr
Mais tragen, wenn die Bauern dort Portugiesisch sprechen konnen?" Dabei
ging es hier nur um die schlichte Frage, in weiterhin deutschsprachige Schu-
len den Unterricht der portugiesischen Sprache aufzunehmen. Im Zuge des
Ausbaus des staatlichen Schulwesens wurden in mehreren Bundesstaaten den

18 BA, R 38740, Bl. 14-18. Ferner legte der Beschluss weitere Verschleierung der reichs-
deutschen Zuschiisse nahe.
19  BA, R 38743, Bl 12, Einlage.
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Privatschulen Zuschiisse angeboten, wenn Portugiesisch als Unterricht aufge-
nommen wurde.

Neben dem Ergebnis, dass gerade auch dank der immer stérker flieBenden
deutschen Zuschiisse fiir die deutschen Schulen in weiten Bereichen eine Ab-
lehnung von Integration bestand — sogar in der minimalen Form der Beherr-
schung der portugiesischen Sprache ~, fiihrt die Auswertung aber auch zu
dem bedeutsamen Befund, dass die brasilianische Bewegung zur Nationalisie-
rung nicht erst eine Erscheinung der 1930er-Jahre, sondern bereits in der
Vorkriegszeit hoch virulent war. Die Berichte der Gesandten wie auch Zei-
tungsartikel diskutierten sie immer wieder unter dem Namen des ,,Nativis-
mus®.

In einem Artikel einer Kolonistenzeitung wird schon 1902 beklagt, dass
bereits seit der Ausrufung der Republik (d.h. 1889) ein Misstrauen des brasi-
lianischen Staates gegen die Deutschen bestehe. In dem Artikel wird das
Misstrauen auf 6konomische Griinde zurtickgefiihrt: wegen der Arbeitsamkeit
der deutschen Siedler bestehe die Furcht vor einer wirtschaftlichen Uberflii-
gelung der brasilianischen Mitbiirger”’; also die uns heute wohl bekannten
Angste gegen Einwanderer!

In einem Bericht des deutschen Gesandten vom 28.02.1909 wird die Kritik
der brasilianischen Nativisten am deutschen Schulwesen erortert, aber beru-
higend hinzugefiigt, dass die Kritik eher wirkungslos sei, da die Nativisten
nichts Gleichwertiges leisten kénnten. Reale Gefahr sah dieser Bericht dage-
gen von auslindischer Konkurrenz, und zwar von den USA: deren Missionare
und Lehrer triten als Pioniere fiir Handel und Einfluss der USA auf.*' In der
Tat ist es ein durchgingiges Motiv, auch in den AuBerungen von Deutsch-
Brasilianern, Deutschland mit ,,Kultur” zu assoziieren, auf die USA dagegen
starkste Ablehnung wegen ausschliellich wirtschaftlicher Interessen zu rich-
ten. Mit entsprechend starkem Misstrauen wurden daher Griindung und Aus-
bau der sog. Missouri-Schulen beobachtet — Griindungen von protestantischen
Kirchen aus den USA, die auch mehrere héhere Schulen umfassten.?

Die Annahme, Kritik der ,Nativisten” werde wirkungslos bleiben, ging
aber an der Tatsache vorbei, dass Brasilien ja souverin in seinen staatlichen
Handlungsmoglichkeiten war. Schon 1912 musste nach Berlin berichtet wer-
den, dass ein Gesetzentwurf ins brasilianische Parlament eingebracht worden

20 BA,R38737,Bl. 84.

21  BA,R 38749, Bl. 78-81.

22 Eine vergleichende Untersuchung dieser amerikanischen protestantischen Schulen mit den
deutschen stellt ein dringendes Forschungs-Desiderat dar.
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war, der eine Aufsicht sowohl iiber das offentliche wie iiber das private
Schulwesen vorsah, unter — wie der Bericht angab — nationalistischen Zie-
len.”” Wenn es auch jetzt noch bei Wetterleuchten blieb — es ist eindeutig,
dass es schon kurz nach Bestehen der Republik die Konfrontation zwischen
Nationalisierung und kulturellem Imperialismus gab.

Es rundet dieses konfliktreiche Bild ab, dass es neben dem kulturellen auf
deutscher Seite auch echten Imperialismus gab, so dass die Besorgnisse der
brasilianischen Seite noch mehr zu verstehen sind. Nach dem Besuch des
deutschen Kaisers WILHELM IL. 1913 in Brasilien richtete der Kapitiin des
kaiserlichen Schiffes ,Bremen®, SEEBOHM, als Admiral spéter sinnigerweise
ein Vorsitzender des VDA, eine Stellungnahme an das AA: Nach dem Besuch
des Kaisers habe es Angriffe von Brasilianern auf deutsche Gebiete im Bun-
desstaat Santa Catarina gegeben. Die Lage dort sei auf die Dauer nicht zu hal-
ten. Es bleibe nur die Angliederung Siidbrasiliens an das Reich oder die Ver-
pflanzung der deutschen Kolonisten in deutsche Kolonien. Immerhin wurde
dieses krud imperialistisch-kolonialistische Schreiben im AA mit ablehnen-
den Randnotizen versehen.”*

Es ist ebenfalls wichtig, fiir die Periode bis zum Ersten Weltkrieg die Ent-
wicklung der Kooperation zwischen der Reichsregierung und dem VDA ge-
nauer anzusehen. Generell ldsst sich sagen, dass keine enge Kooperation statt-
fand und dass beide Seiten im Wesentlichen parallel, aber ohne intensivere
Bertihrungen arbeiteten. In unregelmiBigen Abstinden sandte der VDA dem
Auswirtigen Amt einschldgige Publikationen, Reiseberichte und Situations-
analysen. Doch gab es in den Jahren 1906 und 1907 Vorginge, die sehr auf-
schlussreich sind fiir den Charakter der Beziehungen in dieser Periode.

In einem umfangreichen Bericht vom 10.03.1906 hatte der damalige deut-
sche Gesandte von TREUTLER dem Ministerium grundsitzliche Reflexionen
dazu iibermittelt, wie das private Interesse an den Auslandsschulen dem anzu-
strebenden Ziel besser dienstbar zu machen sei. TREUTLER kniipfte hierfiir an
einen vorherigen Bericht des Konsuls in Florianapolis, Baron WANGENHEIM,
an; dieser hatte kritisiert, dass der Schulverein ,,seine Unterstiitzungen etwas
planlos“ gewihre. Da der VDA der Haupttriiger der privaten Férderungen sei,
wiirden mit diesen nicht ,,die Friichte* erreicht, ,,die bei zielbewusster Ver-
wendung erreichbar seien. Solche zielbewusste Verwendung setze einen
Verwaltungs-Apparat voraus, der vom Verein auch in absehbarer Zeit nicht

23  BA, R 38744, Bl.33.
24 BA, R 38744, Bl. 41-42.
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schaffbar sei. TREUTLER schloss daran den erstmals erfolgenden Vorschlag
definierter Beziehungen zum VDA an: ,Immerhin diirfie es erstrebenswert, ja
fast notig bleiben, bestimmte Beziehungen des Vereins zum Auswirtigen Am-
te herzustellen®. Er schloss sich aber nicht dem Vorschlag WANGENHEIMs an,
eine ,,Teilung von Interessensphiren* vorzunehmen; sein konkretester Vor-
schlag war, die jeweiligen Beihilfen abzustimmen.”

Im folgenden Jahr amtierte in Petropolis ein neuer Gesandter, VON
REICHENAU, und dieser votierte energisch gegen die von seinem Vorginger
befiirworteten besonderen Beziehungen zum Schulverein: einmal wegen der
Geringfligigkeit von dessen Zuwendungen — 7.700 gegeniiber den 75.000
Mark des Reiches —, ferner, weil der Verein auf Osterreich-Ungarn konzent-
-riert sei, vorrangig aber, um schidigende Empfindlichkeiten zu verhindern.
Zudem sei die wesentliche Intention TREUTLERS schon in den neuen Formula-
ren fiir Unterstiitzungsgesuche realisiert: dort seien jetzt auch Beihilfen von
ausvgi;irtigen Vereinen anzugeben, so dass Doppelzahlungen vermieden wer-
den.

Nach der bisherigen Darstellung kann der Eindruck entstehen, dass die
kulturellen Beziehungen des Deutschen Reiches zu den deutschen Siedlungs-
schulen sich auf Geldzahlungen beschrinkten. Das ist jedoch unzutreffend. Es
gab daneben zwei weitere Schwerpunkte. Der erste war, und ihn betreffen
sehr viele Vorginge, dic Ausstattung der Schulen mit Lehrmaterialien. Die
Initiative dazu ging meist von den Schulen aus. Die Anfragen betrafen meis-
tens (kostspieliges) Anschauungsmaterial — wie Atlanten oder Landkarten —,
enthielten aber auch detailliert zusammengestellte Listen mit Biicherwiin-
schen. Den zweiten Schwerpunkt stelite die Vermittlung von Lehrern dar. Ty-
pisch ist das Eintreffen von Telegrammen, womit fiir bestimmte Schulen Leh-
rer angefordert wurden, unter Angabe der erforderlichen Qualifikationen. Das
AA hatte einen umfassenden Service fiir diese Lehrervermittlung entwickelt:
es organisierte die Suche nach geeigneten und bereiten Lehrern, es fiihrte die
Vertragsverhandlungen und organisierte schliefilich sogar die Buchung der
Uberfahrt und bezahlte die Reisekosten. Reedereien wie die Hamburg-
Amerika-Linie gewihrten hierfiir Preisreduktionen.

SchlieBlich ist noch auf eine Differenzierung innerhalb der deutschen
Einwanderer einzugehen, die nach dem Ersten Weltkrieg ganz zentral wurde
fiir das Integrationsproblem, sich aber in der Vorkriegszeit bereits ausgebildet

25 BA,R38739,Bl 13-18.
26 BA,R 38739, Bl 75,03.05.1907.
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hat. Es handelt sich um die Trennung in katholische und protestantische Sied-
ler, die zumeist an unterschiedlichen Orten siedelten und jedenfalls getrennte,
eigene (Privat-)Schulen fiir ihre Kinder errichteten und unterhielten.

Die katholische Zentrums-Partei im deutschen Reichstag hat immer wieder
eine angebliche Benachteiligung der katholischen deutschen Auslands-
Schulen bei der Bewilligung von Beihilfen kritisiert. Es finden sich daher
zahlreiche Ausfiihrungen in den Akten zum Verhiltnis der Férderung beider
Schularten. TREUTLER, z.B. in seinem Bericht von 1906, erklirte eindeutig, es
finde keine Bevorzugung protestantischer Schulen statt.”’ 1908 hat sogar der
Gesandte dem AA eine ,vorsorgliche Aufzeichnung” gesandt, damit dieses
fiir eine nidchste Anfrage von Zentrumsabgeordneten gewappnet sei. Hierin
unterstrich er nicht nur, dass keine Benachteiligung der katholischen Schulen
erfolge, er erklirte auch, dass die Mehrheit der geforderten Schulen konfessi-
onslos sei.”® ‘

Neben diesem reichsinternen Druck, der kein Pendant in Brasilien selbst
hatte, gibt es ein aufschlussreiches Dokument von 1910, das eine andere
Richtung der katholischen Schulpolitik andeutet. Es handelt sich um ein
Sendschreiben des katholischen Bischofs von Santa Catharina, DOM JOAO
BECKER, iiber Pfarrschulen. Der Sonderdruck dieses Sendschreibens ist von
der Gesandtschaft und dem Ministerium sorgfiltig ausgewertet worden; der
portugiesische Text ist mit eingehefteten Ubersetzungen von Kernaussagen
versehen. Der Bischof sprach sich darin intensiv fiir die Griindung und den
Ausbau von Pfarrschulen aus. Zugleich war aber klar, dass er keine reinen
Siedlerschulen — also etwa fiir Deutsche oder Italiener — wiinschte. Er lief da-
her zwar Beihilfen von auslindischen Vereinen und Staaten fiir katholische
Schulen zu; aber diese durften nur zur Bedingung haben, den Unterricht der
jeweils eigenen Sprache zu fordern. Weitere Einflussnahmen auf das Unter-
richtsgeschehen lehnte er daher ab.® Nach dem Weltkrieg wurden die
Positionen der katholischen und der protestantischen Seite noch unterschied-
licher.

Nach Ausbruch des Ersten Weltkrieges erfolgte zundchst keine wesentli-
che Anderung in den deutsch-brasilianischen Kulturbeziehungen. Die Sub-
ventionen wurden weiterhin beantragt und sogar in noch erhéhter Weise be-
willigt — bis eine radikale Anderung eintrat: durch die Kriegserklirung von
Brasilien am 25. Oktober 1917 an das Deutsche Reich. Die Kriegserkldrung

27 BA,R38739,Bl 18.
28 BA, R 38740, Bl. 50-54.
29 BA,R38743,Bl 19-41: Segunda carta do bispo Dom JoZo Becker sobre escolas parochiaes.
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bedeutete nicht nur, evidenterweise, die SchlieBung der deutschen Gesandt-
schaft, sondern zugleich auch die SchlieBung aller deutschen Schulen. Die
Botschaft der Niederlande vertrat nicht nur nach der Kriegserklirung die
deutschen Interessen in Brasilien, sie iibernahm auch noch 1917 die restliche
Verteilung der deutschen Subventionen.’® Da die Schulen geschlossen waren,
konnte dies nicht mehr die bisherige Verteilung sein; méglicherweise wurden
damit die nunmehr arbeitslosen deutschen Lehrer iibergangsweise finanziert.
Die SchlieBung der deutschen Schulen bildete den massivsten Struktureingriff
in das in dieser Weise aufgebaute und geforderte deutsche Schulwesen. Schon
hier, ab 1917, erfolgte die erste und durchgreifende Nationalisierung des
Schulwesens in Brasilien — jetzt allerdings noch beschriinkt auf die Schulen
von Siedlern aus Kriegsgegner-Staaten. Diese erste, wenngleich kurzzeitige
Nationalisierung prégte die Entwicklung der Zwischenkriegsperiode.

3.2 Nach dem Ersten Weltkrieg: ,,clash“ zwischen Apotheose
des Auslandsdeutschtums und der Nationalisierung

Die deutschen Schulen wurden zwar nach Kriegsende 1919 wieder erdffnet,
doch hatte sich jetzt die schuipolitische Situation grundlegend gewandelt. Da
das Schulwesen im Krieg bereits nationalisiert gewesen war, war jetzt keine
einfache Ankniipfung an die Vorkriegssituation mehr moglich; eine Zuriick-
weisung etwa von Portugiesisch-Unterricht konnte nicht aufrechterhalten
werden. Gleichwohl war auch weiterhin Integrationspolitik bei den Deutsch-
stimmigen nicht dominant, eher spitzte sich die Abgrenzung noch zu.
Zugleich setzte nun die enge Zusammenarbeit der Reichsregierung mit dem
VDA ein. ,,Erhalt* des Deutschtums — gerade auch im Ausland — wurde das
gemeinsame Hauptziel: also kultureller Imperialismus in Hochform, auch
noch nach dem eigentlichen Ende des politischen Imperialismus. Auslands-
deutschtum bedeutete noch weniger als jemals zuvor nur unschuldige Pflege
landsmannschaftlicher Briauche, sondern massiv nationalistisch aufgeladene
Abgrenzung — mit noch verstirkter Uberzeugung der kulturellen Uberlegen-
heit iiber andere Volker. Diesem radikalisierten Deutschtum stand ein ge-
stirkter ,,Nativismus“ gegeniiber.

Untersuchen wir zunichst die Entwicklung der Nationalisierung. Da Schu-
le und Unterricht zu den Kompetenzen der einzelnen Bundesstaaten gehorten,
gab es einerseits keine bundeseinheitliche, zentrale Orientierung und Gesetz-

30 PA,R62374.
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gebung, und andererseits gingen daher die Bundesstaaten voneinander unab-
hingig und unterschiedlich in dieser Frage vor. Am aktivsten waren die drei
Staaten Rio Grande do Sul, Santa Cat(h)arina und Sdo Paulo.

Die genauen Modalititen der Wiederzulassung privater Schulen mit Un-
terricht nicht nur in portugiesischer Sprache nach Kriegsende sind bislang
nicht bekannt. Jedenfalls versuchten die siidlichen Bundesstaaten, durch Ge-
setze die Zulassung und Organisation privater Schulen zu regeln. Offenbar
ging dabei Sdo Paulo 1920 mit einem Gesetz voran, das von deutscher Seite
als scharf einschneidend gewertet wurde. U.a. wurde darin gefordert, dass der
Unterricht nur noch in portugiesischer Sprache erteilt werden diirfe. Die Ge-
sandtschaft riet, mit Protesten zunichst zuriickzuhalten und den Ausgang ei-
ner von italienischer Seite dagegen eingegangenen Klage abzuwarten.’' In der
Tat hatte die Klage Erfolg. Wie das deutsche Generalkonsulat in Neapel am
14.09.1922 dem AA mitteilte, hatte der Oberste Gerichtshof in Rio de Janeiro
das Gesetz fiir verfassungswidrig erklirt. Eine italienische Schule in Sdo Pau-
lo war geschlossen worden, weil der Portugiesisch-Unterricht in Elementar-
schulen nur durch brasilianische Staatsangehérige oder durch Portugiesen er-
teilt werden durfte.””

Die Berichte fiir das Jahr 1922 sind voll von Nachrichten, die als Bedro-
hung der Lage deutscher Schulen gewertet wurden. Insbesondere wurde in
Santa Catarina ein stark einschrinkendes Schulgesetz beschlossen. Die Nach-
richten gingen einher mit Kassandra-Rufen, die Hilfte der deutschen Kinder
verstehe kein Deutsch mehr.*”® Wihrend in der zweiten Hilfte der 1920er-
Jahre keine grofieren Eingriffe erfolgten, waren 1929 — also noch vor 1930,
dem in der Literatur bekannten Datum — neue Ansétze zur Nationalisierung
beschlossen worden. Das AA verfolgte diese Entwicklung sehr genau, wie die
Ubersetzungen brasilianischer Erlasse in den Akten belegen.** Die Entwick-

31  PA, R 62375. Im Gegensatz zu den frither im Staatsarchiv Potsdam befindlichen Akten
sind die Akten im Politischen Archiv leider durchgéngig nicht paginiert.

32 PA,R62376.

33 Ebd. In dieser Akte befindet sich auch als Beilage eine Vielzahl von Berichten und Geset-
zestexten zur Nationalisierung der Privatschulen. Es ist sehr wiinschenswert, dass die ge-
samte Entwicklung der Nationalisierung seit 1917 und nicht mehr nur auf die Endperiode
1938/1940 beschrinkt, insbesondere in den einzelnen Bundesstaaten, detailliert untersucht
wird. Sowohl in Akten des AA wie des Reichs-Innenministeriums ist die brasilianische
Gesetzgebung gut dokumentiert. Eine Gegentiberstellung brasilianischer und deutscher
Quellen wiirde das Spannungsfeld zwischen Nationalisierung und kulturellem Imperialis-
mus noch besser erhellen kénnen.

34 PA,R62380.
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lung der Nationalisierung ab 1930, d.h. ab der Revolution durch GETULIO
VARGAS im Oktober, ist von HARMS-BALTZER detailliert aufgezeigt worden
(HARMS-BALTZER 1970). Wie dort dargestellt, betraf die Nationalisierung
nicht nur das Bildungswesen — und damit die Privat-Schulen, und zwar aller
Einwanderer-Ethnien —, sondern vor allem auch das ganze Wirtschaftssystem
und die Einwanderungspolitik: Kempunkte waren die quotengeregelte Ein-
schrinkung der Einwanderung, die Forderung ethnisch gemischter Ansied-
lungen bei gleichzeitiger Bevorzugung der einheimischen Bevélkerung als
Ansiedler sowie die Nationalisierung der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes
(ebd., S. 22). Die Motivation von VARGAS’ ,,Estado novo* war also eine in-
nenpolitische, zur Klirung der durch die Einwanderung bedingten innerstaat-
lichen strukturellen Probleme. Zugleich ist aber zu beriicksichtigen, dass poli-
tische Krifte in Brasilien auch weiterhin Aktionen von politischem Imperia-
lismus befiirchteten. So berichtete das deutsche Konsulat in Florianopolis,
dass leitende brasilianische Beamte dort auch jetzt noch ernsthaft die Annek-
tierung von Siidbrasilien durch Deutschland befiirchteten.*

In der ersten Phase der neuen Nationalisierung ab 1930 konzentrierten die
MaBnahmen sich auf die Ausweitung des in Portugiesisch zu erteilenden Un-
terrichts und auf die staatliche Priifung und Zulassung bisheriger Privatlehrer
fiir diese Ficher. Die zweite, ab 1934 vorbereitete MaBnahme miindete in die
vollstandige staatliche Ubernahme der Schulen und ihrer Lehrer. Diese stetige
Einschrinkung von bisher rein deutsch gefiihrtem Unterricht steht in betricht-
lichem Kontrast zum organisatorischen Ausbau der deutschen Privatschulen
und zur Verstirkung der Beziehungen mit Deutschland, sowohl mit dem Mi-
nisterium wie mit dem VDA.

Natiirlich dringt sich als erste Frage auf, welche Anderungen durch den
Sturz des Kaiserreiches und die Novemberrevolution 1918 in Deutschland fiir
die Beziehungen zu Brasilien eintraten. Eine Notiz des Ministeriums vom
Dezember 1918 besagt, dass die Unterstiitzung der Schulen 1919 fortgesetzt
werden solle.’® Tatsichlich war dies aber wegen der 6konomischen Lage
nicht méglich. Uber lingere Zeit gibt es in den Akten keinerlei Hinweise auf
eigene Aktivititen des Ministeriums. Offenbar war nach der Revolution lén-
gere Zeit nicht klar, wie die kulturelle Auslandspolitik fortgesetzt werden

35 PA, R 62381, Bericht vom 02.06.1931.
36 PA,R62374.
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sollte. Die Unterstiitzungszahlungen sind erst 1921 wieder aufgenommen
worden, aber wegen der Wirtschafiskrisen nicht in jedem Jahr erfolgt.’’

Obwohl auch jetzt die Grundlage der Unterstiitzungszahlungen das fortge-
filhrte Fragebogensystem war, war doch nunmehr ein neues Herangehen an
die Forderungspolitik feststellbar, die offenbar als Anzeichen fiir Demokrati-
sierung eine stirkere Einbeziehung der Betroffenen vorsah. In der Tat fand
1919 und 1920 eine breite Diskussion statt zwischen der deutschen Gesandt-
schaft und dem AA einerseits und den deutschen Gruppen andererseits. Es
ging vorrangig darum, wie die Konsulate und die Gesandtschaft noch sach-
kundiger gemacht werden konnten in der Beurteilung der eingegangenen Un-
terstiitzungsantrdge. Durch Einbeziehung von Vertretern der Schulen sollte
die Expertise der Botschaft gesteigert werden. Vorgeschlagen wurde daher
die Einrichtung von Sachverstindigen bzw. eines Schulbeirats bei der Bot-
schaft. Dr. HERBERT KOCH, ein profilierter Kandidat fiir die Position des
Sachverstindigen, schilderte in einem Bericht 1919 die Situation des deut-
schen Schulwesens, mit ca. 300 Privatschulen, im Staate Santa Catarina; er
deckte darin zugleich schonungslos Mingel im bisherigen staatlichen Vertei-
lungssystem auf. So waren an manchen Schulen die Zuschiisse dazu benutzt
worden, um die Elternbeitrdge zu senken. Und generell fehlte es an einer
Kontrolle der Verwendung der Mitte].*®

Der demokratische Impuls des Jahres 1919 verebbte aber rasch beim Mi-
nisterjum. Nach immer kleinformatigeren Losungen der Beteiligungsfrage
wurde zwar 1920 wirklich ein Schulbeirat berufen, aber als Sparmodell, nim-
lich der Schulbeirat in Argentinien, KEIPER, der zusitzlich noch Brasilien mit-
betreuen sollte — trotz aller Warnungen, dass so von auBen her natiirlich die
gewiinschte Expertise nicht erreichbar sein werde. In der Tat ist KEIPER nur
gelegentlich fiir die Schulen in Brasilien titig geworden.

Andererseits ist ab 1919 ein organisatorisches Zusammenwachsen der
deutsch-brasilianischen Schulen festzustellen. Die bislang isoliert nebenein-
ander bestehenden Schulen begannen erstmals untereinander zu kommunizieren
und iibergreifende Strukturen zu schaffen. Das erste bemerkenswerte Ereignis
und Ergebnis war die Durchfiihrung des ersten ,,Deutsch-brasilianischen Schul-

37  In brasilianischer Wihrung war 1921 die Gesamtsurnme 150 Contos, 1926 waren es 168
Contos, die — nach der Inflation — mit 100.000 Reichsmark umgerechnet wurden. 1927
blicb der Betrag gleich, 1928 wurde er dagegen verdoppelt, 1929 waren es 128.250
Reichsmark.

38 PA, R 62374. KOCH war ab 1920 Leiter der deutschen Realschule in Sdo Paulo, einer der
wenigen protestantischen Schulen im Sekundarbereich.
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tags” am 8. und 9. Oktober 1920 in Sdo Paulo. Wie schon angedeutet, bedeu-
teten diese organisatorischen Schritte keine Schritte in Richtung Integration.
Bei den Beratungen iiber den Lehrplan fiir die deutschen Schulen wurde be-
schlossen, ihn so anzulegen, dass der Ubergang in eine obere Gymnasialklas-
se moglich sei — ndmlich von Gymnasien in Deutschland. Im Protokoll ist die
Abgrenzung zum umgebenden brasilianischen Schulsystem sogar ausdriick-
lich formuliert: ,,Zu enger lehrplanmaessiger Anschluss an die brasilianischen
Schulen ist nicht erwiinscht*.*®

Es trifft also nicht zu, dass die deutschen Schulen die ,,programas oficiais
do ensino“ ariwendeten, wie es OBERACKER apologetisch behauptet hat
(OBERACKER 1985, S. 398). Die Abgrenzung musste in eine Sackgasse fith-
ren. Die Schultage fanden danach regelmiBig statt. Ein wesentliches Thema
fiir sie war die Griindung und der Ausbau der RHK, der Ruhegehalts- und
Hinterbliebenenkasse, also einer Pensions- und Witwenversorgung. Bemer-
kenswert ist nicht nur die Energie im Aufbau dieser sozialen Absicherung,
sondern auch, einerseits, dass die Lehrer sich als Ideal eine Rentenversorgung
als Beamte des Deutschen Reiches erhofften, und andererseits, erginzend da-
zu, dass sie keine solche Absicherung innerhalb einer Losung fiir alle Lehrer
Brasiliens anstrebten.

Zu den weiteren Kooperationsschritten gehorte es, dass sich 1926 eine Di-
rektorenkonferenz bildete, von Leitern der gréfleren Schulen. In der Folge
gab es einige Reibereien zwischen den Schultagen und den Direktorenkonfe-
renzen. SchlieBlich bildete sich, neben den bisherigen einzelstaatlichen und
konfessionellen Lehrervereinigungen, 1926 ein Lehrerverband fiir alle Lehrer

39  Mehrere Exemplare des Protokolls befinden sich in der Akte; PA, R 62374. Die Anleh-
nung an die deutschen Schulstrukturen und insbesondere an die deutschen Schulabschliis-
se ist ein zentrales Charakteristikum fur die iber Volksschulniveau hinausgehenden deut-
schen Schulen in Brasilien. Das wird bereits deutlich aus der Reorganisation der — in ei-
nen ,,Tiefstand* geratenen — deutschen Schule in Rio de Janeiro ab 1908. Der Schulvor-
stand hatte Dr. JOHANNES JACOBI als neuen Direktor aus. Deutschland berufen, um den
,deutschen Charakter” der Schule zu erhalten und zu stirken. Seine Konzeption dafiir war,
den Lehrplan der preuBlischen hoheren Schulen zugrunde zu legen und die Schule, die bis-
lang als etwa zu einer Unter-Tertia fithrend gewertet werden konnte, auszubauen zu einer
Realschule, und zwar so, dass sie bis zu dem in Deutschland hoch begehrten mittleren
Bildungsabschluss fiihren sollte, nimlich zu der so genannten ,,Berechtigung fiir den ein-
jahrig freiwilligen Dienst”. Eine Einpassung in das System brasilianischer héherer Schu-
len ist nicht in Betracht gezogen worden (Denkschrift von J. JACOBI, 5.1.1909; BA, R
38827).
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an deutschen Schulen in Brasilien, der Landesverband Deutsch-Brasiliani-
scher Lehrer.

Es driingt sich die Frage auf, wie es zu dieser neuen, iibergreifenden Orga-
nisiertheit kam; als Vermutung ldsst sich annehmen, dass dies mit einer akti-
ven Einwirkung des VDA zusammenhidngt. Eine wesentliche Bestitigung
hierfiir ergibt sich aus einer Festlegung im Protokoll des ersten Schultages
von 1920. Es heifit dort nimlich ganz kurz, ohne dass etwas iiber Hintergriin-
de und Kontexte erldutert wird, dass die ,Hauptgeschiftsstelle fir diesen
Schulverband* — nimlich den deutsch-brasilianischen Schultag — in Deutsch-
Jand die Ortsgruppe Hamburg des VDA sei.*’ Dies zeigt eindeutig eine aus-
schlaggebende inspirierende und anregende Funktion des VDA. In der Tat
wurden fiir den zweiten Schultag dann auch zwei Delegierte des VDA einge-
laden.

Die Einladung und die Reise sind so charakteristisch fiir das Beziehungs-
gefiige deutsches Ministerium — VDA — deutsch-brasilianische Seite — Kon-
text in Brasilien, dass hier eine genauere Darstellung erfolgt. Zunichst zeigte
sich dabei ein Gegensatz zwischen Ministerium und Botschaft. Im Zuge der
neuen engen Kooperation mit dem VDA finanzierte das Ministerium die Rei-
se der beiden Vertreter des VDA — Rektor TIMPE als Reprisentant fiir katholi-
sches Schulwesen und Professor GROSCURTH fiir das protestantische. Bei der
Botschaft in Rio de Janeiro und den Konsulaten liuteten dagegen sdmtliche
Alarmglocken: Sie befiirchteten, dass die Reise von National-Brasilianern als
provokativer Akt verstanden werden und die miihsam erreichte Wiederzulas-
sung deutscher Privatschulen gefihrden wiirde. In der Tat war zuvor die Reise
durch Presseberichte bekannt geworden, zusammen mit ihrem erkldrten Ziel
der Stirkung des Deutschtums. Die beiden Reisenden wurden dann auch
gleich bei ihrer Ankunft in Rio de Janeiro von brasilianischer Presse inter-
viewt. Mehrere Ausschnitte aus brasilianischen Zeitungen mit Interviews und
Fotos in den Akten des AA belegen die iibergreifende Aufmerksamkeit, die
den beiden zuteil wurde. Fiir die deutsche Botschaft war deren Mission derar-
tig heikel, dass sie zu dem tarnenden Mittel gegriffen hatte, die VDA-
Vertreter bei ihren Inspektionsreisen im Siiden als Reprisentanten des Roten
Kreuzes auszugeben. Die Konsulate im Staate Santa Catarina, wo gerade die
Nationalisierungsgesetzgebung wieder akut war, widersetzten sich aber der
Reise, und auf deren Anraten wurde die Reise schlieSlich auf die zwei Bun-
desstaaten Rio Grande do Sul und Parana beschrinkt.

40 PA, R 62374. Wie erinnerlich, war Hamburg im VDA fiir Brasilien zustindig.
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Beim zweiten Schultag in Porto Alegre selbst verhielt sich jedenfalls der
katholische Vertreter wie der Elefant im Porzellanladen. Als das fiir die Leh-
rerschaft hochst wichtige Projekt der RHK diskutiert wurde, gab TIMPE alles
Verhalten eines wohlwollenden externen Beraters auf und mutierte zum ag-
gressiven Vertreter einer katholischen Partei; er agitierte heftig gegen das
Projekt und kiindigte an, dass jedenfalls die Ordensschwestern sich nicht
beteiligen wiirden. Wie die Botschaftsvertreter vermerkten, lieB er keine sach-
lichen Argumente fiir seine Opposition horen. Erst als es ihnen in einer Bera-
tungspause gelang, TIMPE zur MéBigung zu mahnen, konnte die Sachverhand-
lung weitergehen. Erleichtert stellten die Botschaftsvertreter fest, dass keine
brasilianische Presse anwesend gewesen war.*!

Der duflerst umfangreiche Bericht von 57 Seiten, den die Ortsgruppe
Hamburg des VDA dem AA iibersandte, enthilt vorwiegend ganz detaillierte
Beschreibungen iiber den Zustand der in Rio Grande do Sul und Parana be-
suchten Schulen. Am Schluss wurde aber doch die Zielstellung des VDA pri-
zise von TIMPE und GROSCURTH formuliert: es ging darum, Stiitzpunkte fiir
das Deutschtum zu griinden und die vorhandenen zu festigen.*

In der Folgezeit ging die direkte Betreuung der Deutsch-Brasilianer durch
den VDA an Propst HUBBE, also einen Protestanten, iiber, der in dieser Funk-
tion bis in die NS-Zeit hinein der Hauptpartner des AA war und diesem im-
mer wieder Reise- und Situationsberichte zusandte. Als der neue VDA-
Vorsitzende SEEBOHM Anfang Mirz 1933 dem AA mitteilte, Propst HUBBE
werde fiir viereinhalb Monate nach Brasilien reisen und dort alles inspizieren,
was auch das AA beschiftigt, bat das Amt darum, HUBBE mége vor seiner
Abreise im Ministerium ,,vorsprechen“."3 Die Zusammenarbeit zwischen AA
und VDA verlief seit Ende des Ersten Weltkrieges sehr eng und vertrauens-
voll. Auch die Vermittlung in Lehrerstellen erfolgte gemeinsam. Allerdings
kam es gelegentlich zu Beschwerden aus Brasilien iiber VDA-Initiativen.

Nach dem Ersten Weltkrieg, und d.h. nach der ersten Nationalisierung,
vertiefte sich der — zuvor nur in Ansétzen erkennbare — Unterschied der ka-
tholischen und der protestantischen deutsch-brasilianischen Seite in der Hal-
tung zur Integration. Eine wichtige Information dazu berichteten die beiden
VDA-Vertreter 1921 dem Ministerium direkt. Bei ihrer ersten Station in Rio
de Janeiro hatten sie sich mit deutschen Franziskanern getroffen, in deren
Kloster. Im Gesprich mit diesen hatten sie erfahren, dass das Problem fiir die

41 PA,R62387.
42 Ebd.
43 PA,R62382.
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deutschen Schulen in Santa Catarina vorrangig sozusagen ein internes war:
dort unterstiitzte der Erzbischof iiberzeugt die Nationalisierungspolitik, und
zwar seit der ersten Nationalisierung 1917, und widersetzte sich der Weiter-
fithrung eines deutschen Schulsystems. Der Erzbischof war der bereits vor
dem Krieg amtierende JOAO BECKER, ein gebiirtiger Deutscher mit urspriing-
lichem Namen JOHANNES BECKER.** BECKER fand es richtiger und sinnvoller,
Kirche und Schule der deutschen Siedler in den brasilianischen Staat zu integ-
rieren.

Auch wenn nicht der ganze katholische Klerus mit BECKERs Linie einver-
standen war, so unterschied sich doch der katholische Ansatz grundsitzlich
vom protestantischen Ansatz beziiglich Integration und Assimilation. Das
wurde auch immer wieder deutlich wihrend der Weimarer Republik; auch in
dieser Periode versuchten katholische Verbinde und Abgeordnete der Zent-
rums-Partei Druck auf das AA auszuiiben, um eine stirkere Férderung der ka-
tholischen Schulen in Brasilien zu erreichen. Wihrend die generelle Antwort
war, dass es keine Unterschiede gebe in der Férderung protestantischer und
evangelischer Schulen, wies aber 1930 das zustindige Konsulat nach neuen
Beschwerden wegen angeblicher Vernachlissigung katholischer Schulen auf
den fundamentalen Unterschied hin, dass in vielen katholischen Schulen kein
deutscher Unterricht erteilt werde. Allgemein gelte, dass die protestantischen
Schulen mehr das Deutschtum betonen.*’

Ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden Schularten war dadurch
bedingt, dass die katholischen Schulen weitgehend von Ordensgeistlichen ge-
leitet waren, so dass auch der Lehrernachwuchs zumeist von den Orden selbst
gestellt wurde. Dadurch war Lehrerbildung fiir katholische Schulen kein vor-
dringliches Problem. Allerdings gab es trotz des Universalismus der katholi-
schen Kirche auch in Brasilien nationale Abgrenzungen. Ein aufschlussrei-
cher Bericht des deutschen Botschafters REINHARDT erlduterte 1921, dass in
den drei siidlichen Staaten die deutschen Jesuiten dominant waren, in Nord-
brasilien dagegen die portugiesischen Jesuiten, und dass die Mitte von der ita-
lienischen Provinz des Ordens geistlich bestimmt wurde. Die deutschen Jesui-

44  PA,R 62375,

45  PA, R62381. Es lohnt zweifelsohne, den Unterschied zwischen der Haltung der protestan-
tischen und der katholischen Seite zur Integration umfassend zu untersuchen — auch hin-
sichtlich der politischen Implikationen. Man kénnte vermuten, dass das traditionell katho-
lische Brasilien fiir die katholischen Siedler weniger fremd erschien. Andererseits war das
brasilianische Biirgertum kulturell stark auf Frankreich orientiert ~ eine dem damaligen
deutschen kulturellen und politischen Uberlegenheitsgefiihl ganz kontrire Orientierung.
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ten waren in den 1840er-Jahren nach Siidbrasilien gekommen und hatten ab
1849 alle Pfarreien in Rio Grande do Sul geleitet.*

Der Bericht wies implizit auf eine weitere grundlegende Differenz der bei-
den Schultypen hin. Die protestantischen Schulen waren noch bis nach dem
Ersten Weltkrieg einfache Volksschulen; es gab nur sehr wenige Ausnahmen
in groBen Stidten, wo es dariiber hinaus noch einzelne weiterfithrende Klas-
sen gab. Wie REINHARDT erwihnte, hatten die deutschen Jesuiten dagegen
schon 1872 eine erste hohere Lehranstalt in Rio Grande do Sul gegriindet,
und zwar in Sio Leopoldo. Es folgte 1890 eine weitere in Porto Alegre und
dann in Pelotas. Alle diese hheren Schulen waren aber keine ,,deutschen‘
Schulen. Im Ersten Weltkrieg wurden offenbar auch die deutschen Jesuiten an
diesen Schulen zu Nationalisierungsopfern, denn der Bericht stellte bedau-
ernd fest, dass die Schiiler dort nunmehr ,,in der Hand lusobrasilianischer Je-
suiten* seien.

Die Franziskaner hatten nicht nur in Rio Negro mit dem Colegio Seraphico
eine hohere Lehranstalt, die zum Theologiestudium vorbereitete, sondern
fiihrten auch seit 1877 in Blumenau das Antoniuskolleg, das eine der wenigen
Moglichkeiten in Siidbrasilien darstellte, eine {iber die Volksschule hinausge-
hende Bildung zu erlangen. Das Antoniuskolleg wurde 1932 von der brasilia-
nischen Bundesregierung als Vollgymnasium anerkannt. Die Botschaft stellte
dazu bedauernd fest, dass der Unterricht dort ausschlieBlich in Portugiesisch
stattfinde, so dass eine ,.Entfremdung* vom Deutschtum erfolge.*’

Die protestantischen Schulen dagegen gerieten wegen ihrer Ablehnung ei-
ner Integration in eine strukturelle Sackgasse. Sie hatten zu lange nur auf sich
bezogen gelebt. Das mochte noch angehen in den Zeiten, als die
Siedlungsschulen als reine Volksschulen funktionierten und die Absolventen
direkt wieder in die landwirtschaftliche Produktion eintraten. Bei weiterer
okonomischer Entwicklung des Landes wurde es aber in den Stidten immer
misslicher, dass es keine Schulen mit weiterfiihrenden Perspektiven gab, so
lange die Deutschen nicht die inzwischen ausgebauten brasilianischen
Schulen nutzen wollten. Die Deutschtums-Erhalter bemerkten zu spit, dass
diese brasilianischen Schulen sich zu attraktiven Alternativen entwickelten,
da sie, erstens, kostenlos waren — im Unterschied zu den fiir die Privatschulen
zu leistenden nennenswerten Elternbeitrdgen — und dass sie, zweitens, Zugang
zu den hoheren Berufen in Brasilien gaben. Erst 1931 begann im Staat Santa
Catarina eine strukturelle Debatte. Der deutsche Konsul richtete eine Eingabe

46 PA,R62375;5.8.1921
47 PA,R62382.
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ne strukturelle Debatte. Der deutsche Konsul richtete eine Eingabe ans AA, in
der er darlegte, die deutschen Schulen in Santa Catarina miissten Anschluss
erhalten an die bereits hoher stehenden deutschen Schulen in S3o Paulo und
Rio de Janeiro und diese wiederum an das Bildungswesen in Deutschland.
Zugleich sollte die Quadratur des Kreises gelost werden: not-wendig sei je-
doch auch ein Anschluss an die brasilianischen héheren Schulen und Univer-
sititen. Konkret ging es um den Ausbau der deutschen Schule in Joinville. Da
die deutsche ,,Neue Schule“ in Blumenau leider minderwertig sei, bleibe als
brasilianische Vollanstalt, an die sich Joinville anschlieBen konne, nur das
Gymnasium Catarinense in Florianopolis.*® Die weiteren Recherchen und Be-
ratungen — es ist kennzeichnend, dass sie nicht innerhalb Brasiliens erfolgten,
sondern die titige Mithilfe deutscher Behorden erforderten! — ergaben jedoch,
dass weder die Schule in Joinville anschlussfihig ans Gymnasium Catarinense
gemacht werden konnte, noch dass die Schulen in S#o Paulo und in Rio de
J ancuo einen Ubergang ins brasilianische Bildungssystem erméglichen konn-
ten.” Als Ausweg war jetzt vorgesehen, doch die Schule in Blumenau auszu-
bauen — zu einem Internat —, um so Schiilern der Schule in Joinville einen ho-
heren Abschluss zu erméglichen. Im Gegensatz aber zum katholischen Be-
reich, wo seit Ende des 19. Jahrhunderts héhere Schulen bestanden, die den
Absolventen Berufslaufbahnen in Brasilien sicherten, befanden sich die pro-
testantischen Schulen gerade im stidtischen Bereich — und das in der heiBen
Periode der Nationalisierung — in einer strukturellen Sackgasse, ohne einen
alternativen Ausweg.

In sich funktionsfihig war nur noch der engere Volksschulbereich, da fiir
die Ausbildung der Lehrer an diesen Schulen ein evangelisches Lehrersemi-
nar errichtet worden war. Dieses Seminar hatte iiber lingere Zeit auf einem
sehr rudimentéiren Niveau gearbeitet; der Leiter hatte die gesamte Ausbildung
in allen Fichern zu leisten. Erst als das Seminar 1926 von Santa Cruz nach
S&o Leopoldo verlegt worden und in einem Neubau eingezogen war, erfolgte
ein allmihlicher Ausbau, durch Einstellung weiterer Ausbilder, durch Anbin-
dung eines Proseminars und Hebung des Eingangsniveaus — allerdings auch
hier wieder auf Grund von reichsdeutscher Finanzierung,*

48  PA, R 62382. Bericht des Konsuls vom 17.8.1931 (Tgb. Nr. 1059/31); Anlage Schulver-
ein Joinville, 20.7.1931; und weitere Kommentare, Antworten und Beratungen. Uber diese
Schule gibt es eine gute historische Darstellung: DALLABRIDA 2001.

49  Ebd., Bericht des Konsulats Florianopolis vom 18.8.1932 (Tgb. Nr. 1067/32).

50 PA, R 62546.
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Auf der katholischen Seite war dagegen dieses Teilsystem weniger voll-
standig. Der Erzbischof BECKER hatte zwar 1923 nach langem Widerstand
gegen einen Neuaufbau deutscher Schulen seine Meinung gedndert, so dass
das bereits linger vorbereitete Projekt eines katholischen Lehrerseminars nun
vorbereitet wurde. In der Tat erdffnete es 1924 als escola normal in Arroio
do Meio. 1926 hatte es fiinf Zoglinge; alle Ausbildung wurde von nur einem
Ausbilder getragen. Auch dieses Seminar erhielt reichsdeutsche Unterstiit-
zung. Doch 1927 war der Erzbischof wieder zum Widerstand gegen deutsch-
sprachige Schulen iibergegangen, so dass das Seminar in groBen finanziellen
Problemen war.”’

33 Nationalisierung in der NS-Zeit

Fiir die NS-Zeit, dic Hauptphase der Nationalisierung, sind weniger Akten
vorhanden bzw. erhalten als fiir die Zeit der Weimarer Republik. Insbesonde-
re sind die Ubersee-Aktivititen des VDA praktisch nicht untersucht. Aus den
Nachilissen der beiden VDA-, Fiihrer* STEINACHER und HAUSHOFER lielen
sich sicherlich weitere Erkenntnisse gewinnen. Aber schon das wenige publi-
zierte Material zeigt, dass die gingige Schutzbehauptung unzutreffend ist, nur
NS-HeiBsporne hitten die Nationalisierung provoziert und bestehende kultu-
relle Arbeit einseitig politisiert. In der Tat zeigen Berichte des Jahres 1934
von VDA-Anhiingem in Brasilien, die zugleich Gegner der anmaBenden Poli-
tik von NSDAP-Ortsgruppen in Siidbrasilien waren, dass sie vollstindig
,,volkisch® dachten und handelten, dass sie iiberzeugte HITLER-Anhénger wa-
ren und dies fiir die dominante Auffassung der Deutsch-Brasilianer erklérten:
die ,Deutschstimmigen hier im Lande, die, das sei ausdriicklich betont, mit
verschwindenden Ausnahmen alle hinter dem Fiithrer Adolf Hitler stehen
(JACOBSEN 1970, S. 213). Der Autor, Herausgeber und Redakteur des ,,Ur-
waldboten®, einer in Blumenau erscheinenden einflussreichen Zeitung, erklér-
te sich auch einverstanden mit der ,,stille(n) und oftmals mit Recht getarnte(n)
Arbeit“ des VDA (ebd., S. 215). Fiir diese also weit dominante Gruppe war es
vollkommen selbstverstindlich, dass bei Veranstaltungen in Siid-Brasilien zu
Volkstum und Deutschtum die Hakenkreuzflagge gehisst und zum Abschluss
das HORST-WESSEL-Lied intoniert und gesungen wurde (ebd., S. 219 f)).

Am Abschluss der Nationalisierung stand daher auch im November 1937
das Verbot auslindischer politischer Organisationen und damit der verschie-

51 PA,R 62376, 62378 und 62379.
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denen in Brasilien titigen NS-Gliederungen. Es folgten Anfang 1938 Schul-
gesetze in den drei siidlichen Staaten, zunichst auch noch mit einigen Unter-
schieden in ihren Regelungen. Gemeinsam war ihnen allen das Verbot einer
Subventionierung der Privatschulen seitens auslindischer Regierungen und
Einrichtungen. Wihrend ferner in Rio Grande do Sul nmur gefordert wurde,
dass der Unterricht im Portugiesischen und einigen weiteren relevanten Fi-
chern nur von staatlichen Lehrkriften gegeben werden durfte, waren in Para-
na Finanzierung, Lehrkorper und Lehrplan nationalisiert. Mit einem Bundes-
dekret vom 18. April 1938 wurde die Nationalisierung auf ganz Brasilien
ausgedehnt. Kulturelle Ti4tigkeit von Vereinen war nur noch in Brasilien le-
benden Auslindern erlaubt, nicht jedoch ihren im Lande geborenen Nach-
kommen. Damit war dem bisherigen Privatschulwesen die Grundlage entzo-
gen (HARMS-BALTZER 1970, S. 42 ff)).

OBERACKER sieht noch immer die Ursache der Nationalisierung in brasili-
anischem ,,Chauvinismus*“ (OBERACKER 1979, S. 236). Wie wir jedoch gese-
hen haben, waren die mittels des kulturellen Imperialismus von Deutschland
aus gebildeten, fast exterritorialen Zustinde im Siiden Brasiliens nicht mit
Strukturen und Anforderungen eines sich modern entwickelnden Staates ver-
triglich.

4 Transmission

Die Untersuchung hat gezeigt, dass der kulturelle Imperialismus sich auf die
Ubermittlung von Werten des Deutschtums konzentriert hat. Spezifische
Transmissionen von Entwicklungen in Pidagogik und Didaktik, auch von
Mathematik-Didaktik, bediirfen einer genaueren Erforschung durch vertiefen-
de Studien fiir einzelne Schulficher. Soweit neuere Entwicklungen in diesen
Disziplinen von Deutsch-Brasilianern verarbeitet worden sind — und das war
in umfangreicher Weise der Fall, wie zahlreiche Artikel in den Lehrerzeitun-
gen Siid-Brasiliens und auch die Vortragsthemen bei Lehrertagungen belegen
—, erfolgte dies offenbar zunichst auf die Initiative von Einzelpersonen hin.
Deutlich wird das zB. an den ganz unterschiedlichen Anforderungen von
Lehrmaterialien wie Schulbiichern, die der friiheren Ausbildung und den Vor-
lieben des jeweils Anfordernden entsprachen. Die ,reichsdeutschen® Lehrer
und Direktoren, die an deutsch-brasilianischen Schulen angestellt wurden,
blieben zumeist nur fiir einige Jahre und kehrten danach wieder nach
Deutschland zuriick. Ihre Einzeleinfliisse werden daher eher divergierend ge-
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wesen sein, zumal sie aus unterschiedlichen Regionen kamen. Thre Wirkung
in der Summe war die Transmission der jeweils dominierenden padagogi-
schen und didaktischen Grund-Tendenzen und Strémungen; z.B. fiir die Zwi-
schenkriegszeit die Orientierung ,.am Kinde“, fiir groflere Eigenstindigkeit
der Schiiler, fiir mehr aktivierendes Lehrmaterial.

Konkrete Transmissionen sind offensichtlich unterschiedlich fiir die ver-
schiedenen Unterrichtsficher erfolgt und daher auch getrennt zu untersuchen.
So war ein ,,deutsches Lesebuch® ein fiir den kulturellen Imperialismus sehr
bedeutsamer Exportschlager, das zu verschiedenen Zeitpunkten sehr stark
vom Ministerium geférdert worden ist. Andererseits ist der Export von in
Deutschland produzierten Lehrbiichern in Brasilien zunehmend kritisch auf-
genommen worden. Gerade am Lesebuch wurde kritisiert, dass die Textinhal-
te zu verschieden und entfernt seien von der Lebensrealitit der Schiiler in
Brasilien.”” Die Direktorenkonferenz hat sich daher in den 1920er-Jahren
darum bemiiht, ein eigenstindiges Lesebuch fiir den Deutschunterricht anzu-
regen; diese Bemiihungen sind erfolgreich gewesen. Das Ziel der Direktoren-
konferenz war insbesondere, die Benutzung von Lehrbiichern zu vereinheitli-
chen und daher die Einfiihrung nur eines Lesebuches zu erreichen. Auch fiir
den Mathematikunterricht sollte nur ein Lehrbuch benutzt werden.”

Das Dringen auf Einheitlichkeit war gerade eine Folge der schlechten Er-
fahrungen mit den Schenkungen von Lehrbiichern aus Deutschland. Sowohl
die staatlich organisierten Sendungen als auch die privaten Spenden enthiel-
ten i.A. nicht Klassensiitze von aktuellen Lehrbiichern, sondern einzelne ge-
brauchte oder Doubletten. Die Folge dieser gut gemeinten Schenkungen war,
dass iiberall unterschiedliche Schulbiicher im Gebrauch waren.

Ein wiederum aufschlussreicher Bericht des Konsulats in Florianopolis
von 1930 verlangte daher, die Sachspenden zu ersetzen durch Geldspenden
fiir eine eigenstindige Schulbuchproduktion in Stidbrasilien.>* Diese Forde-
rung war zwar illusorisch, aber sehr wichtig ist die Darstellung des Konsulats,
dass sich inzwischen drei groe Verlage etabliert hatten, die eine eigenstindi-
ge Lehrbuchproduktion fiir die deutsch-brasilianischen Schulen entwickelt
hatten; der protestantische Verlag Rotermund in Sio Leopoldo und die katho-
lischen Verlage Metzler und Selbach. Diese Verlage belieferten erfolgreich
die Schulen in Siidbrasilien mit eigens fiir diesen Kontext erarbeiteten Schul-
biichem, fiir alle Unterrichtsficher.

52 PA,R62381;25.6.1930, p. 27.
53  PA,R62387.
54 PA,R62381;25.8.1930, p. 30.
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In der Tat war es dem Rotermund Verlag gelungen, mit seinen Rechenbii-
chern die dominierende Position in der Zwischenkriegszeit zu gewinnen, und
zwar auch iiber die konfessionellen Grenzen hinweg. Auch fiir den Rechenun-
terricht waren zunéchst aus Deutschland mitgebrachte oder geschenkte Lehr-
biicher benutzt worden. Doch bereits im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts
erfolgte eine Produktion von Rechenbiichern in Siidbrasilien; sie folgten im
Groflen und Ganzen den Tendenzen der Mathematik-Methodik in Deutsch-
land, passten sie aber der Realitit der Siedler in Brasilien an. Nach dem Ers-
ten Weltkrieg war es vor allem das vom Rotermund Verlag publizierte Re-
chenbuch Praktische Rechenschule von OTTO BUCHLER, das in groSen Auf-
lagenzahlen erschien und an den deutsch-brasilianischen Schulen dominierte.
Der gleiche Verlag publizierte ab 1931 ein neues Rechenbuch, Mein Rechen-
buch von W. NAST und L. TOCHTROP, das die neuen Tendenzen von Metho-
dik und Pidagogik in Deutschland (,,Arbeitsschule®) adaptierte.> Der Druck
der Nationalisierung auch auf den Rotermund Verlag wird dadurch deutlich,
dass er sich in den 1920er-Jahren gezwungen sah, eine Ubersetzung von
BUCHLERs Rechenbuch ins Portugiesische zu publizieren. >
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TORSTEN ERLANDSEN/JACOB KORNBECK

Die deutschstimmige Sozialpidagogik
in Dénemark: Einbiirgerung und
Nostrifizierung (1901-1940)

1 Einfithrung: Eine begriffshistorische Arbeit

Obschon die dénische Sozialpidagogik von heute ihre deutschen Wurzeln
nicht leugnen kann, da Begriff und Inhalt um das Jahr 1900 eindeutig Import-
produkte aus dem deutschen Sprachraum waren, scheint es dennoch zwischen
der danischen und deutschen Sozialpidagogik in der Gegenwart nicht nur vie-
les zu geben, das verbindet, sondern auch vieles, was trennt. Wie es dazu
kam, soll in diesem Beitrag untersucht werden, indem der begriffshistorische
Verlauf der Rezeption der deutschstimmigen Sozialpidagogik in Dinemark
rekonstruiert wird. Gerade wegen der historischen Verbundenheit mit der
deutschen Sozialpadagogik, bei gleichzeitiger Betonung der dénischen Eigen-
art, ist die Darstellung chronologisch.

Nach einer Bestimmung des dinischen Modells innerhalb einer europii-
schen Typologie zum Standort der Sozialpidagogik als Disziplin und Profes-
sion (Kapitel 2) werden die Vor- und Frithgeschichte der dinischen Sozialpi-
dagogik — in jener Zeit, als der deutschstimmige Begriff noch nicht gebraucht
wurde — zusammengefasst (Kapitel 3), mit dem Ziel, kenntlich zu machen,
vor welchem berufspraktischem Hintergrund die Rezeption stattfand. Der ei-
gentliche rezeptionshistorische Teil (Kapitel 4) umfasst den Zeitraum 1901—
1940, anfangend mit dem ersten Beleg des Wortes socialpedagogik im Dini-
schen bei O.C. DAHL (1901) und aufhérend bei der Griindung des Vereins
Socialpeedagogisk Forening for ny Opdragelse im Jahre 1940. Weitere Ar-
beiten iiber die Entwicklung in spiiteren Jahrzehnten sind geplant, denn in den
letzten 64 Jahren hat sich das Paradigma weiter konsolidiert und in eine spe-
zifisch didnische Richtung entwickelt. Insbesondere die neuen Sozialgesetze
der 70er- und 90er-Jahre haben dabei eine grofie Rolle gespielt, und seit den
spiten 90er-Jahren ist ein erneutes Interesse an der deutschen Sozialpiddago-
gik des 19. Jahrhunderts erkennbar (SCHMIDT 1998). Diese komplizierten
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Vorginge sollen jedoch in diesem begrenzten Rahmen nicht abgehandelt
werden. Im vorliegenden Beitrag ist es unser Anliegen, anhand zeitgenossi-
scher Quellen nachzuweisen, wie und weshalb die deutschstimmige Sozial-
pidagogik nicht nur rezipiert, sondern auch ,.eingebiirgert” und damit ,,nostri-
fiziert wurde.

Mit dem Wort Einbiirgerung wollen wir — dhnlich dem deutschen staats-
angehorigkeitsrechtlichen Sprachgebrauch — die voéllige Integration des im-
portierten Paradigmas unterstellen, nicht aber dessen Transformation. Sofern
von Assimilation im Sinne einer Metamorphose die Rede ist, wollen wir diese
Tatsache mit dem Wort Nostrifizierung (vom lateinischen noster, ,unser
umschreiben, welches bekanntlich im Rahmen der Anerkennung auslindi-
scher Bildungsabschliisse einen. Vorgang bezeichnet, bei dem ein eingefiihrtes
Kulturprodukt nicht nur anerkannt, sondern auch zu Eigen gemacht wird. Der
Begriff wird in Deutschland zwar gelegentlich gebraucht, scheint im Sprach-
gebrauch der Kultusministerkonferenz aber nicht vorzukommen (vgl. KMK-
Beschluss vom 12.01.1999 zur ,Genehmigung zur Fiihrung auslindischer
Hochschulgrade*) (KMK 2003). In Osterreich dahingegen ist der Begriff ein-
deutig amtlich (BMBWK 2003), wie aus der Definition des Bundesbildungs-
ministeriums hervorgeht: , Nostrifizierung ... bedeutet die vollige Gleichstel-
Tung mit-dem Ssterreichischen Studienabschluss.“ (BMBWK 2003)' Der ein-
prigsame Begriff Nostrifizierung wird hier in abgewandelter, sozusagen ana-
loger Form gebraucht.> Wir wollen hier von Nostrifizierung sprechen, um
kenntlich zu machen, dass die Rezeption der deutschstimmigen Sozialpada-
gogik in Dinemark mehr als eine bloBe Einbiirgerung dargestelit hat — die
Sozialpddagogik ist transformiert, danisiert und somit als ,,unseres gemacht*
worden.

1 Das BMBWK iibersetzt das Wort ins Englische mit Validation (Nostrifizierung) of fo-
reign degrees and diplomas (vielleicht ware dabei accreditation eine korrektere Uberset-
zung) und franzésisch mit Homologation de diplémes étrangers de fin d'études (BMBWK
2003) (was einwandfrei erscheint).

2 Ineinem Tagungsbericht aus jiingster Zeit heisst es v.a.: ,,Mit dem Konzept der ,reflexiven
Nostrifizierung* kennzeichnete Ilja Srubar (Erlangen) die Problematik, welche sich nicht
nur bei Vorgéngen der alltaglichen Ubersetzung zwischen Sinnwelten, sondern insbeson-
dere auch im Bereich des interkulturellen Vergleichs ergibt.” (FIGUEROA/DREHER/
MULLER 2003)
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2 Diéinische Sozialpidagogik und ihre Entsprechungen
in Deutschland und Europa

Wer von Deutschland aus die dédnische Berufswelt im Bereich der Sozialen
Arbeit betrachtet, wird zwar mit Erleichterung die Prisenz der hiufig auftre-
tenden Nomina socialpedagogik und socialpedagog sowie des ebenso hei-
misch klingenden Adjektivs socialpedagogisk feststellen, doch ist angesichts
der begrifflichen Ubereinstimmung Vorsicht hinsichtlich der inhaltlichen
Gleichheit geboten: Dass Dinemark die Sozialpddagogik deutscher (nicht zu-
letzt sprachlicher) Prigung kennt, ist eine Tatsache, aber keine Selbstver-
stindlichkeit. Ein socialpeedagogik genanntes Berufsfeld ist gut etabliert, or-
ganisiert sind die dort Titigen in einer mit dem Adjektiv socialpedagogisk
ausgewiesenen Gewerkschaft. Lediglich ihre Heilpiddagogik genannte
Schwester ist in Dinemark unbekannt, denn mit den Adressaten der deutschen
Heilpddagogik arbeiten in Dinemark hiufig Sozialpidagogen/Sozialpidago-
ginnen. Wihrend in Deutschland dagegen zwischen den beiden Disziplinen
und Professionen eine historische Gemeinschaft — als ,,pidagogische Ge-
schwister aus dem Geiste der sozialen Nothilfe* (GROSCHKE 1997, S. 91) —
besteht, umfasst die ddnische Profession Sozial- sowie Heilpidagogik. Wenn
davon abgesehen wird, dass seit elf Jahren keine socialpedagogisk genannte
Ausbildung mehr existiert, scheint es, als gibe es in Dinemark eine direkte
Entsprechung der deutschen Sozialpidagogik, doch der Schein triigt; denn die
danische socialpeedagogik unterscheidet sich in- vielen Hinsichten von der
deutschen Sozialpidagogik, was sich unter anderem aus ihrer Rezeptionsge-
schichte ergibt. Dies ist das Thema des vorliegenden Aufsatzes.

Trotz der Unterschiede, auf die weiter unten oft genug hinzuweisen ist, gilt
es als wesentlich dennoch festzuhalten, dass Deutschland und Danemark in
der Tat beide zu jener Gruppe europdischer Linder gehoren, in denen der
Profession Sozialarbeit (in Didnemark: socialradgivning) die der Sozialpida-
gogik (bzw. socialpedagogik) gegeniibersteht. Festzuhalten ist ferner, dass
die Wortkonstruktion ,,Sozialpddagogik zu den germanischen bzw. nordi-
schen Lindern Europas gehort und auBerhalb, sofern der sozialpadagogische
Ansatz vertreten ist, ohne das Etikett ,,Sozialpidagogik aufiritt. Wie aus den
Arbeiten von COURTIOUX (1986), CRIMMENS (1998), JONES (1994a, b), LAOT
(2000) SMITH (2003) und anderen Autoren hervorgeht, gibt es nach dem Mo-
dell von KORNBECK (2001) — vereinfacht dargestellt — drei Typen nationaler
Bildungs- und Berufssysteme in Europa (EU und EWR):
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(1) Ein Ansatz ist der sozialpddagogische Berufstyp deutscher Pragung, der
sich in Deutschland, Osterreich, teilweise in der Schweiz sowie wohl auch in
Flandern und den Niederlanden durchgesetzt hat. Vor Ort jedoch unterliegt er
regelmiBig nationalen Interpretationsmustern, was sich nicht zuletzt im Ver-
hiltnis zur Sozialarbeit manifestiert: Wihrend die beiden Disziplinen in
Deutschland mehr und mehr zu verschmelzen scheinen, bewegen sie sich in
Dinemark zunehmend voneinander weg. In der Schweiz dagegen gibt es noch
ein drittes Muster, weil neben der Sozialpidagogik und Sozialarbeit auch
noch die Soziokulturelle Animation — als drittes Standbein, wie MOSER u.a.
(1999) betonen — existiert. Der sonst in germanischen Lindern iblichen
Zweigleisigkeit steht hier also eine Dreigleisigkeit gegeniiber.

(2) Der in den lateinischen Lindern iibliche Ansatz ist der spezialedukative,
der teilweise — wie in Frankreich die Traditionen der animation socio-
culturelle und der éducation spécialisée — eine Vielfalt von Abschliissen und
Berufsgruppen aufweisen kann. Das Wort ,,sozial* ist meistens nicht in sol-
chen Namen zu finden, dennoch ist die Grundidee mit der germanischen ver-
gleichbar: eine pddagogische Variante der Sozialen Arbeit. Grundlegend an-
ders daran ist allerdings, dass meistens nicht von einem, sondern von mehre-
ren Berufen die Rede ist.

(3) Schiiefllich haben einige Linder (GroBbritannien, Irland, Portugal, Grie-
chenland) traditionell keinen sozialpidagogischen Ansatz, der — obwohl sozi-
alpidagogische Arbeitsfelder existieren — eine explizite Bezeichnung dafiir
hitte finden konnen, weshalb auch keine Abschliisse und keine Berufe als so-
zialpadagogisch ausgewiesen sind.

Diénemark ist ein Land der unter Ziffer 1 genannten Kategorie®, doch wie aus
diesem Beitrag hervorgehen wird, gibt es erhebliche Unterschiede zwischen
dem deutschen Vorbild und seiner danischen Ausdifferenzierung. Der Name
der Disziplin socialpeedagogik ist seit 1901 belegt (DAHL 1901; ERLANDSEN/
KORNBECK 2003), wihrend die Berufsbezeichung socialpedagog fast siebzig
Jahre spéter, im Jahr 1967, zum ersten Mal durch den Namenswechsel eines
Fachorgans offiziell wurde (JARVAD 1999, S. 782). Obwohl beide Worter al-
lem Anschein nach in der Bevilkerung gut bekannt sind, darf diese Tatsache
jedoch nicht als Beweis eines gut etablierten und allgemein bekannten Para-
digmas interpretiert werden: Da die dinische Sozialpidagogik seit 1901 unter
einem stindigen Theoriedefizit gelitten hat, ist der Bekanntheitsgrad dieser

3 Fiir eine alligemeine Einfithrung in Grundlagen, Berufspraxis und Ausbildung von heute
siche ERLANDSEN/KORNBECK 2003.
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Vokabel eher der Tatsache zuzuschreiben, dass die sozialpiddagogische Be-
rufspraxis, einschlieSlich Stellenstrukturen und Berufsvertretung, gut etabliert
sind.

3 Vor- und Friihgeschichte: Institutionelle
Kinder- und Jugendbetreuung vor 1901

Dieses Kapitel versteht sich lediglich als Uberblicksdarstellung®, doch ist un-
ser Anliegen hier anschaulich zu machen, welche Berufspraxis sich auf dem
sozialpidagogischen Gebiet bereits entwickelt hatte, als das deutsche Para-
digma zum ersten mal im Rahmen des akademischen Diskurses angeboten
wurde. Insbesondere scheinen die deutsch-dénischen Beziehungen auf dem
Gebiet seit Jahrhunderten sehr intensiv und ergiebig gewesen zu sein.
Institutionelle Kinderbetreuung ist in Danemark bereits aus dem 17. Jahr-
hundert nachweisbar. Nach niederlindischem Vorbild durch Konig
CHRISTIAN IV. in Kopenhagen gegriindet, funktionierte das Zucht-, bzw. Ar-
beitshaus — Tugthuset — nicht nur als Gefingnis, vielmehr wurden die Insas-
sen auch in Manufakturhandwerk — insbes. Tuchfabrikation — geiibt, und sie
wurden nach auBen fiir Arbeiten am Bau vermittelt. Wurden z.B. Erwerbs-
und Obdachlose (zwangsweise) ins Zuchthaus aufgenommen, so folgten ihnen
gef. ihre Kinder, deren Anwesenheit seit 1607 belegt ist. Wegen ihrer nach-
gewiesenen héheren Lernfihigkeit und ihrer ausgeprégten Eignung fiir feinere
Handarbeit — verglichen mit erwachsenen Insassen — wurden die Kinder be-
vorzugt in der Tuchherstellung eingesetzt. Nachdem das Tugthus im Vorjahr
auf Grund einer tief greifenden Pestepidemie geschlossen worden war, wurde
bei der Wiedereréffoung im Jahr 1620 ein getrennt gefiihrtes Kinderhaus —
Bornehuset — gegriindet, welches jedoch bereits im Jahr 1649 wieder ge-
schlossen wurde, da der Betrieb zu teuer war und das Haus seinem Auftrag

4 Die Darstellung ist dazu bestimmt, einen generellen Uberblick tiber jahrhundertelange
Vorginge zu vermitteln. Auf eine kritische Auseinandersetzung mit der einschligigen Se-
kundarliteratur wird verzichtet. Die Darstellung beruht teilweise auf den Arbeiten von
ENOKSEN (1996), @GENDAHL (2000), PERCH (1985) und SIGSGAARD (1978), welche Inte-
ressierten zur weiteren Lektiire empfohlen seien. Insbesondere die Arbeit von OGENDAHL
(2000), die das Ergebnis umfassender Archivstudien durch einen Historiker darstellt, ist
hier hervorzuheben. Eine vergleichbare Verdffentlichung existiert fur den Sozialarbeiter-
Beruf (socialrddgiver) nicht.
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nicht nachkommen konnte: die Versorgung von Heer und Flotte mit Unifor-
mern.
Ungeachtet dieses Fehlschlags folgten um die Mitte des Jahrhunderts wei-
tere Bornehus-Griindungen, z.B. in Bergen (1646), Kristiania (dem heutigen
Oslo) (1648; Norwegen war damals Bestandteil der Doppelmonarchie Dine-
mark-Norwegen) oder Alborg (1650). Im Jahr 1662 wurde im Kopenhagener
Stadtviertel Chrisitianshavn ein gréBeres Kinderhaus eingerichtet. Obwohl
das Haus zuniichst nur als Erziehungsanstalt fiir arme, verwaiste und ungehor-
same Kinder gedacht war, zihlten zu den Insassen spiter auch Vagabunden,
Verbrecher und als unziichtig geltende Frauen. Solche Erwachsenen wurden
im Kinderhaus durch Zwangsarbeiten beschiftigt, ohne von den Kindern phy-
sisch getrennt zu sein. Im Jahr 1740 erfolgte eine Erweiterung des Kinderhau-
ses. Nach deutschem Vorbild und mit einem deutsch klingenden Namen
griindete Kdnig FREDERIK IV. im Jahr 1727 ein Waisenhaus, Det kongelige
Vajsenhus, das mit der Erziehung so genannter unverdorbener Kinder beauf-
tragt wurde, wihrend die vermeintlich Verdorbenen (fordervede Born) wei-
terhin in den Kinderhdusern Unterbringung fanden. Unter dem Oberbegriff
Tugt-, Rasp- og Forbedringshuse (Zucht-, Raspel- und Verbesserungshiuser)
finanzierten sich diese Heime vornehmlich durch Tuchherstellung, wihrend
das Vajsenhus aus dem Druck von Psalmbiichern, Bibeln und erbaulichen
Schriften sein Einkommen bezog. (Noch in der heutigen Zeit erscheint das
kéniglich approbierte Den danske salmebog im Det kgl. Vajsenhus’ Forlag.)
Im Jahr 1795 von den Flammen génzlich zerstort, musste das Vajsenhaus bis
1811 seine Waisen in Pflegefamilien sowie in zeitweiligen Gebiuden unter-
bringen. Im Jahr 1875 erfolgte die Uberfiihrung ins letzte ~ noch existierende
— Kgl. Vajsenhus. Dort verbrachte z.B. auch der Gewerkschaftler und sozial-
demokratische Politiker ANKER JORGENSEN (geb. 1922) seine Kindheit, nach-
dem beide Elterteile verstorben waren. Das ehemalige Waisenkind war — mit
kurzen Unterbrechungen — Premierminister in den Jahren 1972-1982. Eine
Institution dritten Typus wurde im Jahr 1755 auf Veranlassung der Zent-
ralregierung ins Leben gerufen: Det Kgl. Opfostringshus (ungefihr: , Konigli-
ches Pflegehaus®). Wie im Kgl. Vajsenhus galt auch hier die Zielsetzung, aus
den Kindern gute Christen, arbeitsame, respekt- und verantwortungsvolle Un-
tertanen zu machen. Uber die Mittel stritten sich jedoch die Geister: Im Vaj-
senhus wurde auf einen strukturierten Alltag, christliche Erziehung und kno-
chenharte Disziplin gesetzt, im Opfostringshus dagegen auf handwerkliche
Ausbildung.

Heime im heutigen Sinne (der Sammelbegriff heiBt im Dinischen:
dogninstitutioner, d.h., Rund-um-die-Uhr-Institutionen) gibt es in Danemark
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seit 170 bis 180 Jahren. Um 1830 entstanden die ersten Heime fiir Kinder und
Jugendliche mit der Zielsetzung, diese im Hinblick auf ihre Personlichkeits-
entwicklung sowie in sozialer Hinsicht unter Inanspruchnahme neuerer pida-
gogischer Gedanken, die die Heimgriinder im Rahmen von Studienreisen im
europiischen Ausland gesammelt hatten, zu stabilisieren. Kaum hatte der be-
reits in seiner Jugend von JEAN-JACQUES ROUSSEAU (1712-1778) stark be-
einflusste Schweizer JOHANN HEINRICH PESTALOZZI (1746—1827) damit an-
gefangen, Heime einzurichten, die gleichzeitig auf Ackerbau und Erzie-
hung/Bildung fuBiten, so wurden diese bald in anderen européischen Lindern
derart bekannt, dass auch zwei junge Lehrer aus Danemark — PETER POULSEN
SCHMIDT (1797-1885) und PETER ANTON MOLLER — im Jahr 1825 der
Schweiz einen Besuch zu Studienzwecken abstatteten. Hier besuchten sie die
Erziehungsanstalten des Pestalozzi-Kollegen PH. EMANUEL FELLENBERG
(1771-1844) und wurden derart von ihm beeindruckt und beeinflusst, dass sie
nach ihrer Heimkehr sofort anfingen, sich fiir die Einrichtung solcher Anstal-
ten in der Heimat stark zu machen. Cathrinelyst — ein der (noch existieren-
den) gelehrten Schule Sorg Akademi zugehériges Anwesen — wurde die erste
solche Anstait. Ab 1827 erzogen dort durch die Lehrer ANTON M@LLER und
PETER POULSEN SCHMIDT die Kinder und brachten ihnen ,,solche Arbeit und
solche Kenntnisse bei, welche einen guten und gut unterrichteten Landwirt
ausmachen® (@GENDAHL 2000, S. 39). Freilich blieb der Erfolg aus, und die
Anstalt musste bereits im Jahr 1848, vorwiegend aus wirtschaftlichen Griin-
den, geschlossen werden. POULSEN SCHMIDT verliel 1829 Cathrinelyst, um
auf der Halbinsel Jylland (deutsch: Jiitland) an der Griindung des als Fellen-
bergsk Institut apostrophierten Heimes Bogildgard teilzunehmen. Obwohl die
Etablierung durch den dénischen Staat erfolgte, wurde das Heim hinsichtlich
seiner laufenden Kosten in keiner Weise unterstiitzt, so dass der Betrieb aus-
schlieBlich durch Eigeneinnahmen zu finanzieren war. Vor dem Hintergrund
geringer Pflegegelder mussten die Kinder und Jugendlichen weitgehend ihr
eigenes Dasein durch Knochenarbeit im heimeigenen Agrarbetrieb finanzie-
ren (PERCH 1985, S. 14).

Von privater Seite fand fast zeitgleich eine weitere Anstaltsgriindung statt,
als im Jahr 1811 der Graf F.A. HOLSTEIN in seinem Landhaus Fuirendal ein
Hospital fiir arme und kranke Menschen sowie verwahrloste Kinder einrich-
ten lieB. Als dem Unternehmen anfiinglich der Erfolg fehlte, begegnete der
Graf 1832 ANDERS STEPHANSEN, dem damaligen Leiter einer Schule in
Alborg, in der Kinder der gehobenen Bourgeoisie unterrichtet wurden. Da
STEPHANSEN eher daran lag, mit armen denn mit reichen Kinder zu arbeiten,
beschlossen Graf und Schulmann die Umfunktionierung des Hospitals in ein
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von STEPHANSEN geleitetes Kinderheim — Det Fuirendaler Institut. Nach dem
Tod des Grafen (1836) erwarb STEPHANSEN den Hof Hjortholm und benannte
thn der Veneration halber in Holsteins Minde um, ehe dort ab 1840 ebenfalls
eine durch STEPHANSEN betreute Anstalt entstand.

Somit besteht kein Zweifel iiber die Entstehungsgeschichte danischer sozi-
alpédagogischer Einrichtungen: Die Inspiration kam eindeutig aus dem deut-
schen Sprachraum, und die gelichenen Gedanken basierten wiederum weitge-
hend auf den Werken ROUSSEAUs. Allmihlich machten dinische Heimleiter
es sich zur Gewohnheit, nach ihrer Ernennung eine Studienreise in die
deutschsprachigen Linder zu machen. Der deutsche Sprachraum war am An-
fang des 19. Jahrhunderts ein sozialpidagogisches Labor, in dem erstmals In-
stitutionen entstanden, die die von ROUSSEAU befiirwortete Erzichung, die
Kinder als Kinder statt als kleine Erwachsene behandelte, praktizierten. Was
PETER POULSEN SCHMIDT und ANDERS STEPHANSEN nach Dinemark einfiihr-
ten, waren somit deutschsprachig vermittelte, im Ursprung aber franzésische
erzichungs- und jugendschutzbezogene Gedanken. Der organisatorische
Rahmen dagegen ist mit seiner Mischung aus 6ffentlicher und privater Tri-
gerschaft urdanisch. Bei Bogildgdrd, der von PETER POULSEN SCHMIDT ge-
leiteten Anstalt, war die Zentralregierung Initiatorin, wahrend Holsteinsmin-
de, die Anstalt ANDERS STEPHANSENS, privat gegriindet wurde. Somit haben
offentliche Hand und private Organisationen in Dinemark schon sehr friih
begonnen, sich parallel zueinander in der Arbeit mit verwahrlosten und aus-
gestoBenen Kindern zu engagieren. Sicher waren die Realititen bei weitem
nicht idyllisch: Die Finanzmittel waren fast immer unzureichend, den gestell-
ten Intentionen konnte nur selten entsprochen werden, und die Kinder lebten
unter erbarmlichen Verhiltnissen. Jedoch waren die gesteliten Aufgaben auch
immens: Die Asyle waren nicht nur die ersten Heime, sondern auch Vorldufer
der noch nicht existierenden Kindergirten.

Auch wenn hier primir die Art und Weise der Vermittlung sozialpadago-
gischer Konzepte und Praktiken aus dem deutschen Sprachraum nach Dine-
mark thematisch ist und schon wegen der geographischen Nihe berechtigt er-
scheint, vermutet werden darf, dass die Kontakte zur deutschsprachigen Pi-
dagogik leichter als die zur angelsichsischen waren, ergeben sich auch andere
Befunde: Aus unseren Recherchen nach Vorbildern und Einfliissen ergibt
sich, dass der Einfluss in vereinzelten Fillen sogar in Gegenrichtung gelaufen
ist. Als um das Jahr 1800 in Berlin eine Armenkommission ernannt wurde,
geschah dies - im Wortlaut der zur Entscheidung gehorenden Erlduterungen —
u.a., um die Einrichtung von Heimen ,;nach dem Vorbild von Kopenhagen,
wo bereits seit 1798 eine Kinder-Bewahranstalt bestand“ (SIGSGAARD 1978,
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S. 21), vorzubereiten. Der didnische Terminus, der der damaligen deutschen
»Kinderbewahranstalt entspricht, ist Asyl5 , doch deutsche Begriffe wie
»Kinderbewahranstalt, ,,Warteschule* und ,,Aufsichtsschule“ scheinen auch
Verwendung gefunden zu haben. Leider lisst sich die Existenz €iner Anstalt
in Kopenhagen im Jahre 1798 nicht quellenmifig belegen, doch waren Asyler
in den ersten Jahren des Jahrhunderts in Schleswig-Holstein® vorhanden
(SIGSGAARD 1978, S. 21). In Hadersleben (Haderslev) wurde im Jahre 1810
eine Warteschule eingerichtet, und in der Allgemeinen Schulordnung fiir
Schleswig og Holsten aus dem Jahr 1814 wird eine Aufsichtsschule erwihnt.
Obgleich es also, wie erwidhnt, durchaus dinischen Einfluss in Norddeutsch-
land gegeben haben kann, werden Inspiration und Rezeption — insbesondere
bei Kinderanstalten bzw. Asyler — in der Regel in Richtung Siid-Nord im Lau-
fe des 19. Jahrhunderts verlaufen sein.

Das erste in Didnemark belegte 4syl wurde im Jahr 1828 in Kopenhagen
von der ,,Weiblichen Wohititigkeitsgesellschaft (Det kvindelige Velgoren-
hedsselskab) gegriindet und sollte zahlreichen spiteren Heimgriindungen im
19. Jahrhundert als Vorbild dienen. Initiatorin der Gesellschaft war die Prin-
zessin CAROLINE AMALIE (1796-1881), die in der Folgezeit zusitzliche Asy-
ler griindete. Diese Tochter der Konigsschwester und des Herzogs FREDERIK
CHRISTIAN VON AUGUSTENBORG, deren Erziehung und Bildung in hohem
Masse von J.-J. ROUSSEAU beeinflusst waren, war die Gemahlin des Thron-
folger-Prinzen CHRISTIAN, der spiter — unter dem Namen CHRISTIAN VIII. —
als Konig regierte. In Dinemark erhielt sie den liebevollen Spitznamen ,,Mut-
ter der Heime* (Asylernes Moder) (SIGSGAARD 1978, S. 219). Selbstverstind-
lich ist diese Heimgriindungswelle nur im Zusammenhang mit der — in Dne-
mark noch nicht sehr weit fortgeschrittenen — Industrialisierung zu verstehen.
Arbeiterfamilien konnten regelmiBig nur iiberleben, indem beide Eltern ar-
beiteten. Wihrend beide Elternteile 10 bis 12 Stunden lang oder sogar noch
langer abwesend waren, blieben die Kinder solange ohne Betreuung, dass
dieser Misstand sogar der Bourgeoisie unakzeptabel vorkam (verstirkt viel-
leicht von Notwendigkeit, nicht nur die Arbeitskraft der Eltern zu nutzen,
sondern auch die ihrer Kinder im Hinblick auf kiinftige Produktionsarbeit zu

5 Vor der Orthographiereform von 1948 wurden Nomina im Dinischen grofigeschrieben.

6  Hervorzuheben ist dabei, dass die mit Dinemark in Personalunion stehenden Herzogtiimer
nicht Bestandteil des Konigreichs waren. Auch die Lebensbedingungen der Landbevélke-
rung, die im Unterschied zum Kénigreich Freiziigigkeit genoss, waren dort im ausgehen-
den 18. Jahrhundert etwas milder. Paradoxerweise blieb der Absolutismus dort auch nach
der Demokratisierung von 1849 erhalten.
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erhalten). Noch im Jahre 1835 wurde ein 4sy! mit der Zielsetzung gegriindet,
,,den Eltern zu erlauben, ihrer Arbeit unbesorgt und ungestdrt nachzugehen®
(zitiert nach der Dienstregelung, SIGSGAARD 1978, S. 23). Eine wissenschaft-
liche Uberblicksdarstellung zu den Heimgriindungen des 19. Jahrhunderts
liegt leider nicht vor, freilich diirften sie zahlreich gewesen sein. Asylgade
(,,HeimstraBe®) ist beispielsweise ein hdufig vorkommender Straenname in
einer Reihe dinischer Provinzstidte. Asyler sind, wie unsere Darstellung ge-
zeigt hat, die Vorldufer nicht nur der heutigen Heime (dogninstitutioner),
sondern auch der Kindergirten (bornehaver) und -horte (fritidshjem) (zu-
sammenfassend daginstitutioner genannt). In dieser Hinsicht spiegelt sich
auch die deutsche Geschichte. Auch die Verbindung sozialpidagogischen
Handlungsbedarfs mit der damaligen so genannten ,,Arbeiterfrage” hat einen
sehr heimischen Klang.

4 Rezeption und Konkretisierung des deutschen
Paradigmas in Dinemark, 1901-1940

Vor dem Hintergrund einer bereits weit entwickelten Institutionen- und Be-
rufspraxis, die jedoch eine Theoriebildung, wie die im deutschen Sprachraum
entstandene, ginzlich entbehrte, war nun die dinische Sozialpddagogik ge-
wissermafen an ihre ,Stunde der Wahrheit” gelangt: Sie brauchte theoreti-
sche Paradigmen und entwickelte sie kaum selbst. Der iiber Studienreisen
vollzogene Wissens- und Praxistransfer wird sicherlich Abhilfe geschaffen
haben, doch zu einer eigentlichen Fachliteratur ist es kaum gekommen. Wir
vermuten dabei, dass deutsche Klassiker wie ADOLPH DIESTERWEG und PAUL
NATORP in den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts von danischen Pada-
gogen gelesen worden sind, doch lassen sich keine entsprechenden Zitate
bzw. Verweise finden. Dies alles sollte sich mit jenem Aufsatz, der die Re-
zeption des deutschen Paradigmas einleitete — obschon er vier Jahrzehnte lang
fast wirkungslos blieb — dndern. Im Jahr 1901 veroffentlichte der norwegische
Theologe O.C. DAHL in der Zeitschrift ¥Yor Ungdom’ eine ,Darstellung der

7 Vor Ungdom — in Ubersetzung gleich lautend wie der Name einer bekannten deutschen
Fachzeitschrift: ,,Unsere Jugend ~, eines der bedeutendsten dinischen pddagogischen
Fachorgane, wurde im Jahre 1879 durch den dénischen Politiker und Padagogen HERMAN
TRIER (1845-1925) begriindet. Herausgeber wurde 1904 Det peedagogiske Selskab, der
sich Danmarks Socialpcedagogiske Forening anschloss, weshalb der Name der Zeitschrift
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Erziehung aus der Sicht der Sozial-Pddagogen, wie diese bei den zwei bedeu-
tendsten Vertretern der Richtung, Prof. NATORP in seiner ,Socialpadagogik"
und Dr. BERGEMANN in seinen ,Aphorismen zur sozialen Pidagogik® zum
Ausdruck gekommen ist (DAHL 1901).® Nach unserem Kenntnisstand muss
dieser Aufsatz die erste Publikation sein, in der einer dénischen Leserschaft
erklart wurde, was sich hinter dem deutschen Begriff verbarg, doch wire es
nicht iiberraschend, falls dieser Aufsatz, der eher ein Hintergrundartikel ist,
deshalb geschrieben und gedruckt wurde, weil bereits — auf Grund einer Pra-
xis und/oder einer Diskussion — Erkldrungsbedarf bestand. Ein Gebrauch der
Vokabel in der miindlichen Fachkommunikation ist unserer Auffassung nach
deshalb sehr wahrscheinlich.

Weder in den nachfolgenden Ausgaben von Vor Ungdom noch in den
meisten anderen zeitgendssischen Zeitschriften bzw. anderen Veroffentli-
chungen sind Reaktionen auf diesen Aufsatz vorzufinden — ein Buch von
BAGGER (1903) scheint die Ausnahme zu sein, welche die Regel bestitigt.
Genauso wenig lisst sich zur Person bzw. zu sonstigen veréffentlichten Ar-
beiten des O.C. DAHL etwas Niheres ermitteln. Vor diesem Hintergrund ist
der Aufsatz als in der didnischen piddagogischen Fachdiskussion zunichst al-
lein stehend anzusehen, dennoch ist es nicht ausgeschlossen, dass er einen
gewissen indirekten Einfluss gehabt haben wird. Eine eher knappe Darstel-
lung von NATORPs Sozialpidagogik ist z.B. in einem Buch des international
bekannten dinischen Philosophen und Logikers JORGEN JBRGENSEN (1894
1969), eines filhrenden Vertreters des logischen Positivismus, enthalten
(JORGENSEN 1918). Obschon JORGENSEN keine Zitate aus bzw. Verweise auf
DAHL angibt, wiirde es uns nicht iiberraschen, wenn der damals gerade noch
17 Jahre alte Aufsatz ihm bekannt war. Vor dem Hintergrund dieser eher er-
niichternden Feststellungen darf nun gefragt werden, ob und weshalb unsere
Auseinandersetzung mit DAHLs Beitrag berechtigt ist: Welche Bedeutung ist
wohl einer eigenstindigen, in ihrer eigenen Zeit wirkungsiosen Publikation
beizumessen? Sollten wir nicht viel spéter ansetzen, und zwar mit einer Ver-
offentlichung, die nachweislich auf spitere Arbeiten anderer Autoren spiirba-
ren Einfluss ausgeiibt hitte? Solchen Fragen ist entgegenzuhalten, dass der
Begriff Socialpedagogik sehr wohl in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahr-
hunderts gebraucht wurde, auch wenn kein Autor auf O.C. DAHL verwies.
Ferner ist DAHLs Aufsatz deshalb von grofier Bedeutung, weil wir bei ihm

in Dansk Peedagogisk Tidsskrift umgewandelt wurde. Vor Ungdom erscheint nach wie vor
und stellt eine wesentliche Quelle dinischer Schulgeschichte dar.
8  Hier und im Folgenden Ubersetzung aus dem Dénischen durch die Autoren.
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zwei orthographische Besonderheiten antreffen, welche beide in den darauf

folgenden Jahrzehnten wiederkehrten. Sie reprisentieren zwei verschiedene

Auffassungen vom Wesen der Sozialpidagogik:

- Die Schreibweise mit dem Bindestrich: Social-Pedagogik. Sie suggeriert
eine Unterkategorie der Pdadagogik, die sich mit sozialen Zusammenhin-
gen bzw. Problemen befasst.

— Die getrennte Schreibweise: social Pedagogik. Sie impliziert jene Unter-
scheidung zwischen Individual- und Sozialpidagogik, die um 1850 in
Deutschland bei MAGER und DIESTERWEG den historischen Ursprung des
sozialpddagogischen Diskurses markierte.

Wir vermuten deshalb, dass bereits in den letzten Jahrzehnten des 19. und in

den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts der Begriff socialpedagogik un-

ter Fachleuten bekannt war. Eine gewisse inhaltliche Ubereinstimmung mit
deutschen Paradigmen ist gegeben, allerdings scheint eher auf FROBEL denn
auf NATORP hingewiesen worden zu sein, so z.B. beim Nestor der dinischen

Sozialpddagogik, SOPHUS A. BAGGER (1848-1943), in seiner Schrift iiber

»Die Volkserziehung® als ,,Beitrag zur praktischen Sozialpidagogik* (BAGGER

1903). Anders als in Deutschland iiblich, betonte BAGGER bei seiner ,,prakti-

schen Sozialpidagogik” Sozialisierung mehr als soziale Hilfestellung, wie

dies in der dinischen Erziehungs- und Bildungslandschaft insgesamt der Fall
war und ist. BAGGER hat dabei eine nachhaltig einflussreiche FROBEL-

Rezeption bewirkt, und seine Ehefrau, HEDEVIG C. BAgger, war ebenfalls

sowohl sozialpddagogisch-praktisch als auch sozialpidagogisch-publizistisch

titig: Sie veroffentlichte iber FROBEL mehrere Biicher und organisierte Lehr-
génge fir Kindergértnerinnen, aus denen im Jahre 1904 eine Hochschule mit
dem Namen Frobelseminariet hervorging (BAGGER 1891). In einer Quelle ist
von der ,,vielseitigen sozialpddagogischen Ausbildung®, die dort stattfand, die

Rede (WULFF 1916). Doch aus der Praxis in den damaligen Heimen —

Bornehjem und Opdragelsesanstalter — ist der Gebrauch der Vokabel nicht

bekannt.

Ebenfalls auf frobelscher Grundlage wurde von den Geschwistern ANNA
und BERTHA WULFF im Jahr 1904 eine Ausbildungseinrichtung gegriindet
(ENOKSEN 1996, S. 37), obwohl sie erst ab 1915 offiziell den Namen
Frobelhajskole trug (BOJE 1931, S. 141). In den darauf folgenden Jahrzehnten
betonte die Schule, dass es ihr Anliegen sei, ihre Schiiler ,,in die sozialpidagogi-
sche Richtung" zu qualifizieren (at dygtiggore sine Elever i social-pedagogisk
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Retning) (BOJE 1931, S. 141).° Man beachte dabei den Bindestrich, der die
Distinktion Individualpddagogik versus Sozialpddagogik in Erinnerung ruft
(s.0.). Noch in den 50er-Jahren scheint diese Lesart in Didnemark tonange-
bend gewesen zu sein: Ein damals autoritatives Nachschlagewerk bestitigt
den Eindruck, indem ein Autor die Verwendung des Begriffs durch progres-
sive Schullehrer ablehnt und sich stattdessen fiir die getrennte Orthographie
social pedagogik zur Differenzierung gegeniiber der iiblichen Erziehungs-
wissenschaft und -praxis einsetzte (GRUE-S@RENSEN 1953). In demselben
wLexikon fiir Erzicher kommt das Wort ,,socialpedagogik” unter den
Schlagwortern opdragelseshjem (Erziehungsheim) und opdragelsesproblemer
(Erziehungsprobleme) iibrigens. gar nicht vor (H®IBERG CHRISTENSEN u.a.
1953). Dennoch — oder vielleicht gerade deshalb? — sollte sich der Begriff
socialpeedagogik im Laufe der 40er-, 50er- und 60er-Jahre nachhaltig durchsetzen.

Auch die von JORGEN JORGENSEN eingeleitete NATORP-Rezeption ldutete
keine verstirkte Auseinandersetzung mit der Sozialpddagogik ein. In dem ge-
nannten Buch erfuhr NATORPs Sozialpddagogik eine eher nur oberflidchliche
Behandlung, so dass es, im Nachhinein betrachtet, eher den Anschein hat, ein
Bestandteil der Vorarbeiten seiner dinischen Version des logischen Empiris-
mus gewesen zu sein (JORGENSEN 1918). Somit scheint der Terminus soci-
alpeedagogik vor allem deshalb Eingang gefunden zu haben, weil er eine Un-
terscheidung zur Individualpddagogik ermdglichte, und nicht so sehr, weil auf
soziale Probleme fokussiert wurde. Eine seltene Ausnahme bildet freilich ein
Zitat von SOPHUS BAGGER: ,,In der dazwischen liegenden Zeit haben sich so-
ziale Fragen zunehmend in den Vordergrund gedringt [;] die Pddagogik
konnte davon nicht unbeeinflusst bleiben, und so fing sie damit an, sich als
Sozialpddagogik zu gestalten.“ (BAGGER 1903, S. 2, Hervorh. i. O.)

Deutsche Autoren hatten also bereits einen gewissen Bekanntheitsgrad
(die in Kapitel 3 genannten Studienreisen durch Heimleiter und Erzieher ver-
stirken diese Vermutung), doch scheint in den ersten Jahrzehnten des 20.
Jahrhunderts nur selten auf NATORP verwiesen worden zu sein, wihrend der
Begriinder der Kindergartenbewegung, AUGUST W.F. FROBEL (1782-1852),
in Dinemark sehr bekannt und einflussreich gewesen ist, wie aus den Beispie-
len der Eheleute BAGGER hervorgeht. Gewiss muss in dem Kreise um die E-
heleute BAGGER das Wort socialpedagogik verwendet worden sein, wenn
von Piddagogik die Rede war, doch ist es in Texten aus jener Zeit nur selten

9 Dieses Diktum ist bei BOJE (1931, S. 141) sowie bei TUFT (1998, S. 56) vorzufinden,
konnte durch uns jedoch nicht auf die urspriingliche Quelle zuriickverfolgt werden.
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nachweisbar. Eine Ausnahme stellt die bereits erwihnte ANNA WULFF dar
(WULFF 1916). Nicht von ungefahr sind dabei die ersten vier Jahrzehnte des
20. Jahrhunderts eine Zeit, an die sich Vertreter und Vertreterinnen der diini-
schen Heimerzichung nur ungern erinnern lassen: Es hiuften sich die Presse-
berichte iiber elende Verhiltmisse in Bornehjem og Opdragelsesanstalter,
verbunden nicht zuletzt mit Missbrauch von und Brutalitiit gegen die Zoglin-
ge. Dabei sollte die von SOPHUS BAGGER konzipierte ,,Volkserziehung* sich
eher als Konkurrenz denn als Erginzung zur Sozialpidagogik entwickeln.
Sowohl DAHL als auch BAGGER hatten sich gegen die vermeintliche Individu-
alpidagogik gewandt, wie sie beispielsweise bei der schwedischen Pidagogin
ELLEN KEY (1849-1926) in ihrem beriihmt gewordenen Buch zum ,,Jahrhun-
dert des Kindes“ zum Ausdruck kommt (KEY 1900), dessen dinische (KEY
1902a) sowie deutsche Ausgabe (KEY 1902b) sofort auf enorme Resonanz
stieflen.

Dennoch kann kein Zweifel dariiber bestehen, dass BAGGERs Anliegen ein
anderes als das von DAHL war, wollte BAGGER doch das Potential des sozial-
padagogischen Paradigmas ins Spiel bringen, um seine eigene ,,Volkserzie-
hung* (Folkeopdragelse) im Rahmen der auf die niederen Bevélkerungsgrup-
pen ausgerichteten Kindergirten und auBerschulischen Betreuungseinrichtun-
gen zu verwirklichen. Im Unterschied zu dieser Hybridform vertrat Dahl da-
gegen eine eindeutig als sozialpidagogisch erkennbare Theorie. Bemerkens-
wert erscheint uns, dass beide Autoren einen gewissen Einfluss auf das im
Jahr 1905 verabschiedete ,,Gesetz zur Behandlung verbrecherischer und ver-
nachldssigter Kinder” (Lov om Behandling af forbryderiske og forsomte
Born) hatten. Dass dieses Gesetz alles andere als unumstritten war, leuchtet
angesichts der langen Bearbeitungszeit ein, denn der Entwurf war bereits im
Jahr 1895 vorgelegt worden (SKJERB&K 1955, S. 204). Bei der Verabschie-
dung des Gesetzes waren beide Richtungen darin vertreten: Sozialpiadagogi-
sche Gedanken iiber die erzieherische Verantwortung der Gesellschaft hatten
in jenen Bestimmungen ihren Niederschlag gefunden, welche die 6ffentliche
Hand dazu ermichtigten, in familidre Verhiltnisse einzugreifen, Weisungen
zu erteilen, Kinder unter die Aufsicht eines Tilsynsvaerge zu stellen oder sie in
besonderen Fillen sogar von ihren Familien zu entfernen. Gedankengut aus
der Volkserziehung ist dagegen dort zu erkennen, wo es um priventive MaB-
nahmen geht, wenn ganz neuartig bestimmt wird, dass MaBnahmen zur Unter-
stiitzung der durch die Familie selbst betriebenen Erzichung von Kindern er-
griffen werden konnen, z.B. durch private Tagesbetreuung, Krippen fiir Siug-
linge (Daghjem for speede Born), Kindergirten fiir die etwas groBeren (da-
mals noch iiberraschenderweise Asyl genannt) oder Freizeiteinrichtungen fiir
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Kinder im Schulalter (Arbejdsstue) (JESPERSEN, 1999, S. 3 f)). Diese neue
Tendenz setzte sich in den darauf folgenden Jahren fort und erhielt bei der
Novellierung des Gesetzes im Jahr 1919 durch die Formalisierung des Be-
griffs ,Institutionen der priventiven Fiirsorge* (Institutioner for forebyggen-
de Forsorg) eine weitere Konkretisierung und Bestitigung. Seit 1905 enthilt
die Gesetzgebung somit jene Mischung entgegen gerichteter Elemente, die bis
zum heutigen Tag simtliche Teile der didnischen Sozialgesetzgebung ausge-
macht und geprigt hat:

— Elemente der Volkserziehung (Folkeopdragelse): Juristische, kontrollie-
rende und bestrafenden MaBinahmen, teils praventiver und teils repressiver
Art.

— Elemente der Socialpedagogik: Erzieherische, unterstiitzende und kom-
pensierende Mafinahmen, die ebenfalls sowohl priventiv als auch repres-
siv ausgerichtet werden konnten, jedoch mit einer stirkeren Gewichtung
auf der Privention. :

Doch wihrend sozialpiddagogische Ideen das erste moderne, fiir sozialpada-

gogische Arbeit einschligige Gesetz grundlegend mitgestaltet haben, scheint

der Begriff Socialpedagogik in der padagogischen Diskussion bereits in den
ersten Jahren des 20. Jahrhunderts seine Rolle ausgespielt zu haben. Zwar
finden wir ihn im Untertitel eines Aufsatzes aus dem Jahr 1906, in dem der

Oberlehrer A. MULLER tiiber einen Besuch im deutschen Erziehungsheim ,,Am

Urban* berichtet. Der Autor habe dort eine ,,Verwirklichung sozialpadagogi-

scher und sozialpolitischer Ideen* (En virkeliggorelse af social-pedagogiske

og socialpolitiske Ideer) beobachtet (MULLER 1906, S. 41), doch wird nicht
erliutert, was unter ,sozialpadagogischen Ideen* zu verstehen sei, wihrend
den sozialpolitischen ungeteilte Aufmerksamkeit gewidmet wird. Erst aus

dem Jahr 1921 ist der Begriff wieder nachweisbar: LUDVIG BECK (1866—

1948) - Pionier der ddnischen Kinder- und Jugendhilfe —, der sich bereits vor

dem Ersten Weltkrieg im Fiirsorgewesen hervorgetan hatte, war Mitglied der

Redaktion der im Jahr 1922 begriindeten panskandinavischen Fachzeitschrift

Barn og Ungdom — Nordisk social-peedagogisk Tidsskrift geworden. Leider

geht es aus keiner Ausgabe dieser Zeitschrift hervor, weshalb sie diesen Na-

men gewshlt hatte. Im ersten Jahrgang'® ist gar kein Beitrag abgedruckt, in
dem der Begriff Socialpeedagogik im Titel vorkommt, auch scheint er im Text

10 Leider haben wir lediglich den ersten Jahrgang einsehen kénnen. Nur dieser Jahrgang ist
in der Sammlung der Kéniglichen Bibliothek von Kopenhagen (Det Kgl. Bibliotek) vor-
handen, wihrend die Danmarks Peedagogiske Bibliotek, die zu den groBten erziehungs-
wissenschaftlichen Fachbibliotheken Skandinaviens zihlt, die Zeitschrift nicht besitzt.
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nicht vorzukommen. Das Erscheinen der Zeitschrift wurde im Jahr 1931 be-
endet.

Erst im Jahr 1940 sollte die Sozialpddagogik erneut in Erscheinung treten,
und der Weg dorthin verlduft in der Tat iiber unwahrscheinliche Umwege.
Hatte das 20. Jahrhundert im Zeichen von Optimismus, Fortschrittsglauben
und Zukunftszuversicht begonnen — Gefiihle, die nicht zuletzt die Sozialpida-
gogen teilten, ging es ihnen doch ganz besonders um eine auf Fortschritt be-
ruhende und durch soziale und padagogische Bemiihungen zu verwirklichen-
de allgemeine Verbesserung der Lebensverhiltnisse —, so zerfiel dieses posi-
tive Weltbild angesichts des Traumas des Ersten Weltkrieges schlagartig.
Viele stellten sich die Frage, wie es dazu gekommen war, und wie kiinftige
Kriege zu vermeiden seien, und ein Teil der anschlieBend dargebotenen Ant-
worten konzentrierten sich auf Bildung und Erziehung als Mittel zur Verhin-
derung neuer Kriege. Im gréfiten Teil der westlichen Welt war eine ,,piadago-
gische Mobilisierung” zu beobachten, die auf globaler Ebene dadurch zum
Ausdruck kam, dass mit Erziehungsaufgaben beauftragte Personen sich zu-
sammenfanden. Ein neues Pidagogikverstindnis, dem zufolge Bildung und
Erziehung als Friedensarbeit und Kriegsvorbeugung galten, stellte sich z.B.
bei der Griindung des New Educational Fellowship im Jahr 1921 dar
(NORGAARD 1977, S. 44 f.). Auch in Déinemark fingen progressive Pedago-
ger und Reformpedagoger an, von sich reden zu machen, obwohl, wie ELLEN
N@RGAARD hervorhebt, hinter diesen Bezeichnungen keineswegs eine ge-
meinsame, geordnete Bewegung stand. Vielmehr vertraten diese Gruppen und
Personen auf unterschiedliche Art und Weise eine Auffassung, der zufolge
»das Kind von Natur aus — und aus eigenem Antrieb — aktiv sei, und dessen
Veranlagung zum Aktivsein durch den Erzieher zu respektieren und auch zu
stimulieren sei” (N@RGAARD 1977, S. 41).

Obwohl den Reformpidagogen die Schaffung eines eigenen Diskurses so-
wie eines vereinzelten Schulversuches gelungen war, sollte die Bewegung
einschliefilich ihrer Vertreter und Projekte beim schulischen Establishment
auf grofen Widerstand stofien, so dass die Bewegung nicht auf Dauer ihren
Elan aufrechterhaiten konnte (NGRGAARD 1977, S. 214). Eine Reihe ihrer lei-
tenden Personlichkeiten — jener Kreis, der 1926 einen Verein mit dem Namen
Landsforeningen Den frie Skole (,,Nationalverein Freie Schule®) gegriindet
hatte — fanden jedoch bezeichnenderweise einen Freiraum als Dozenten bei
einer Ausbildungseinrichtung namens Montessorikursus. Diese im Jahr 1928
durch S. N/ESGAARD (1883-1956) und SOFIE RIFBJERG (1886-1981) ins Le-
ben gerufene Schule war zuerst auf die Ausbildung von Erzieherinnen fiir den
Kindergartendienst ausgerichtet und sollte spiter den offiziellen Namen
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Seminariet for Smabornsleererinder (man beachte die weibliche Form) erhal-
ten. In diesem Kontext fanden die Reformpédagogen ein offeneres Publikum
als unter den Schulleuten, und es scheint, dass die Reformpidagogik — wih-
rend sie aus der Schulwelt gebannt war — in den Institutionen der vorschuli-
schen Erziehung ungestort wachsen und gedeihen konnte.

Reformpidagogik und pidagogische Mobilisierung hatten indes in Déne-
mark ein viel geringeres Durchsetzungsvermégen, als dies im gleichen Zeit-
abschnitt auf dem Festland und insbesondere in Deutschland der Fall war, wo
zahlreiche padagogischen Initiativen und Experimente, einschlieBlich teilwei-
se bis ginzlich sozialistischer Experimente, entstanden. Darunter fanden sich
auch Experimente, die nach heutigem Verstindnis die Bezeichnung ,,sozial-
pidagogisch® verdienen wiirden, obwohl diese von ihnen selbst nicht unbe-
dingt gebraucht wurde. Beispiele dafiir sind KERSCHENSTEINERs Arbeitsschu-
le sowie die Hamburger Versuchsschulen, denen u.a. PETER PETERSEN ange-
horte (NGRGAARD 1977, S. 43). Zwar kamen sowohl GEORG MICHAEL
KERSCHENSTEINER (1854-1932) als auch PETER PETERSEN (1884-1952)
mehr als einmal nach Dinemark, um Vortrige iiber ihre Arbeit zu halten,
doch haben sie lediglich in begrenzten Kreisen der danischen Péadagogenwelt
Resonanz gefunden. Ferner hat es den Anschein, als hitten die so genannten
»progressiven” dinischen Kollegen nur vom Motto ,,vom Kinde aus“ — das
eigentlich von ELLEN KEY (s.0.) stammte — gehort, ohne dass ihnen deswegen
auch Gedanken iiber die sozialen Dimensionen der Pidagogik — wie sie z.B.
bei PETER PETERSEN zum Ausdruck kommen — nicht geldufig waren. Im
Grunde war ihre Padagogik individuell geblieben, und wer von der Sozialpi-
dagogik gehort geschweige denn gelesen hatte, war nicht immer ihr Anhén-
ger, wie ein Zitat des Vorsitzenden des Landsforeningen Den frie Skole aus
dem Jahr 1929 verdeutlicht. Der Vorsitzende war im Jahr 1929 Schuldirektor
G.J. ARVIN (1880-1962), der in einer 1929 ausgestrahlten Radiosendung fol-
gende Aussage machte: ,Deshalb darf die Schule nicht einzig und allein auf
die Bediirfnisse der Gesellschaft hin ausgerichtet sein, wie es die Sozialpada-
gogen oft wiinschen, auch soll sie nicht allein den Bediirfnissen des Indivi-
duums entsprechen, so wie es die Individualpadagogen verlangen® (zit. nach
Vor Ungdom 51 [1929], S. 104). Allmdhlich lieBen sich die Reformpddago-
gen in diesen Verein integrieren, welcher 1926 gegriindet und 1929 auf natio-
naler Ebene aktiv geworden war.

Im Grunde ist also das damalige Verstindnis von Sozialpddagogik bei den
deutschen Schulpidagogen des 19. Jahrhunderts (freilich ohne explizite Ver-
weise auf diese) und der Gegeniiberstellung von Individualpidagogik und So-
zialpadagogik stehen geblieben. Ein modernes Verstindnis von Sozialpdda-
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gogik ist hier nicht zu spiiren. Irgendwo in der dinischen padagogischen
Landschaft gab es zweifellos Personen, die als Sozialpidagogen bezeichnet
werden konnten, doch haben keine unserer Recherchen in den damaligen di-
nischen pédagogischen Fachorganen ermitteln kénnen, welche Personen bzw.
Gruppierungen durch das Zitat von ARVIN gemeint sind. Anzunehmen ist,
dass der Begriff Sozialpeedagogik sehr wohl in der miindlichen Diskussion
vorkam, dagegen aber in der schriftlichen nicht gebraucht wurde. Dabei ist
die Spannung zwischen Individuellem und Sozialem ein Leitmotiv bei ARVIN,
der deshalb von besonderem Interesse ist, weil er im Jahre 1940 Mitgriinder
des Social-peedagogisk Forening for ny Opdragelse (,,Sozial-pidagogischer
Verein fiir neue Erziehung®) war. Der Verein ist am 15. Mirz 1940 durch die
Fusion von Landsforeningen Den frie Skole und der 1937 begriindeten Dansk
Montessoriselskab hervorgegangen und fing im Herbst 1940 an, die Pedago-
gisk-psykologisk Tidsskrift herauszugeben (GREGERSEN 1990, S. 4).

In der ersten Ausgabe der Zeitschrift sind insgesamt drei Beitriige enthal-
ten, in denen Vereinsziele und Pidagogikverstindnis dargestellt werden
(CHRISTENSEN 1940; ARVIN 1940; RIFBJERG 1940). GEORG CHRISTENSEN
(1877-1966) stellt dort fest, dass ,,die Padagogik unserer Zeit eine angewand-
te Psychologie“ sei, und erklirt, dass sich die Zeitschrift an ,,alle im Dienst
der Volksschule, des Kindergartens und der Kinderhilfe Titige — sofern sie
sich bemiihen, ihren Unterricht bzw. ihre Erziehungsarbeit auf der Grundlage
kindespsychologischer Einsicht und des Verstdndnisses der Natur des Kindes
zu bauen*, wende (CHRISTENSEN 1940, S. 1). Ferner kniipft er die Sozialpi-
dagogik mit der Freizeitpiddagogik zusammen, wenn von ,[denjenigen], die
im Interesse des Freizeitlebens sozialpidagogische Arbeit leisten®, die Rede
ist (CHRISTENSEN 1940, S. 3), ansonsten aber fehlen Erklirungen zur Wahl
der Vokabel ,,socialpeedagogisk* vollig. Zum Thema Kinder mit Schwierig-
keiten wolle der Verein Wissen iiber mentalhygienische Auffassungen
verbreiten, und ARVIN stellt fest, dass es eh nicht leicht sei, ,,fiir eine Sache
einen Namen zu finden, welcher den Inhalt einer neuen Bewegung in der pi-
dagogischen Welt deckt, sofern diese mit keiner padagogisch fiihrenden Per-
sonlichkeit verkniipft ist“ (ARVIN 1940, S. 4)'', doch unterlisst auch er es zu
erkldren, wie die Vereinsgriinder denn iiberhaupt auf einen mit dem Adjektiv
socialpeedagogisk versehenen Namen gekommen seien. Das Interesse habe
sich jiingst zunehmend ,;um das Kind selbst und dessen Entwicklungsbedin-

11 Eigene Ubersetzung. (Det er ingen let sag at finde et Navn, der deekker Indholdet af en ny
Beveegelse i den peedagogiske Verden, naar den ikke er knyttet til en bestemt peedagogisk
forende Personlighed.)
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gungen gesammelt, eher als um padagogische Systeme.” Vor diesem Hinter-
grund sei es ganz natiirlich, wenn Fachleute insbesondere die ,.leiblichen und
seelischen Bediirfnisse des Kindes* verstehen méchten. ARVINs Gedanken
scheinen immer weniger auf Sozialpidagogik ausgerichtet zu sein, und seine
Schlussfolgerungen bestitigen diesen Eindruck: ,,Das Neue in der Erziehung
ist wohl deshalb zunehmend auf dem sozialen und psychologischen Gebiet zu
suchen“ (ARVIN 1940, S. 4)."2

Somit ldsst sich keine eindeutige Antwort auf die Frage geben, weshalb
iiberhaupt der Name Socialpeedagogisk Forening gewihlt wurde. Sicher ging
es nicht darum, die Programmpunkte der ,,Sozialpidagogen* aus dem Aufsatz
von DAHL (1901) neu zu beleben, obwohl seine Gedanken zur Einheitsschule
durchaus vorherrschend waren. Nicht auszuschliefen ist jedoch, dass gar
nicht versucht wurde, an die deutschsprachige Tradition anzukniipfen, son-
dern dass Socialpedagogik als eine direkte Ubersetzung des englischen Beg-
riffs social education, der auf sehr allgemeine Weise auf die Funktion von
Erziehung und Bildung fiir die Herausbildung sozial orientierter Personen
hinweist, verstanden wurde. SchlieBlich waren die Reformpiddagogen stark in-
ternational orientiert und verfiigten iiber zahlreiche Kontakte, nicht zuletzt ins
angelsichsische Ausland. Auch ELLEN N@RGAARD, die sich seinerzeit mit ei-
ner Arbeit zur Reformpidagogik der Jahre zwischen den beiden Weltkriegen
habilitierte (NORGAARD 1977), hat sich spiter dariiber gewundert, weshalb
der Verein iiberhaupt beschloss, das Adjektiv socialpedagogisk in seinem
Namen zu fiihren (DIES. 1990). Sie weist darauf hin, dass die Vereinsgriinder
ein Wort wihlten, das zwar im Dinischen bereits bekannt war, dafiir aber sehr
selten gebraucht wurde, und vermutet, dass damit ein véllig neuer schulpidago-
gischer und erziehungsbezogener Ansatz signalisiert werden sollte (ebd., S. 11).

Am Ende dieser ersten vier Jahrzehnte dénischer sozialpidagogischer Dis-
kursgeschichte geht es also gar nicht mehr um Sozialpddagogik, sondern um
Psychologie — eine Tendenz, die sich bis in die heutige Zeit hinein bestitigen
und verstirken solite. Jahrzehntelang galt die Psychologie als implizite und
teilweise explizite Leitwissenschaft der dinischen Allgemeinen Piadagogik.
Nach der Meinung von ELLEN N@RGAARD werden auch die Griinder des
Socialpeedagogisk Forening for ny Opdragelse damit gerechnet haben, dass
die psychologische Forschung eine ausreichende empirische Grundlage fiir
Padagogik aligemein und Sozialpidagogik speziell bereitstellen wiirde. Auch

12 Eigene Ubersetzung. (Det nye i opdragelsen ma derfor sikkert i stigende Grad soges pé
det sociale og psykologiske omrade.)
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in der Ministerialbiirokratie wird dies unseres Erachtens die vorherrschende
Meinung gewesen sein. Dariiber hinaus beruhte das Kinder- und Jugendli-
chenverstindnis auf einer eher diffusen Vermutung, der zufolge Kinder und
Jugendliche im Wesentlichen als Ergebnis von Umwelt und materiellen Le-
bensbedingungen anzusehen seien, die Erziehung zum miindigen Mitbiirger
die Hauptaufgabe der Piddagogik und die Wiirde von Kindern und Jugendli-
chen unantastbar sei — ohne jedoch vorauszusetzen, dass diese verschiedenen
GroBen tiberhaupt definiert bzw. ihre gegenseitigen Verflechtungen beschrie-
ben wurden (ebd., S. 13). Vor diesem Hintergrund scheint jene Socialpedago-
gik, welche der Verein im Schilde fiihrte, aus einer Mischung aus sozialpida-
gogischen Anteilen und einer grofziigigen Dosis Reformpidagogik bestanden
zu haben, welche auf Grundlage einer kindzentrierten Psychologie gedeutet
und angewandt wurden. Damit einher ging die verspitete Verwissenschaftli-
chung eines Faches, das sich stindig damit abzufinden hatte, seine Wissens-
basis von einer bzw. mehreren Leitwissenschaften vermittelt zu bekommen
(ERLANDSEN 2003).

5 Fazit: Rezeption des deutschen Paradigmas oder nicht?

Die Bedeutung der Zitate aus dem ersten Heft der Pedagogisk-psykologisk
Tidsskrift ist kaum zu iliberschitzen. Die Rezeptionsgeschichte der deutsch-
stimmigen Sozialpddagogik in Dédnemark ist hier insofern vorlidufig beendet,
als die Nostrifizierung vollzogen ist:

— Socialpeedagogik ist ganz eindeutig etwas anderes als ,,Sozialpiadagogik®
geworden. Konnten wir noch bei O.C. DAHL zwei aus Deutschland be-
kannte GroBen — Sozialpiddagogik als Alternative und Korrektiv zur Indi-
vidualpidagogik (Stichwort getrennte Schreibweise: social Pedagogik)
bzw. Sozialpddagogik als erzieherische Arbeit im sozialen Bereich
(Stichwort Bindestrich: Social-Pedagogik) — erkennen, so haben wir es
hier mit einer dritten Bedeutung von Sozialpidagogik zu tun: Erziehung
als angewandte Psychologie (CHRISTENSEN 1940) und péddagogische Er-
neuerung im Bereich des Sozialen und Psychologischen (ARVIN 1940).
Damit stellt sich jedoch die Frage, wozu der Begriff Socialpedagogik
denn iiberhaupt bendtigt wird — wiirde es nicht geniigen, von Psychologie
zu sprechen?

— Interessant erscheint uns am ARVIN-Zitat nicht zuletzt, dass die nahe lie-
gende Konjunktion des Sozialen mit dem Padagogischen (das hieBe auf
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Dinisch: det sociale og pedagogiske omrdde) dem Autor ARVIN nicht in

den Sinn kommt: Obwohl es ihm um Sozialpddagogik geht, schliefit er

ganz natiirlich auf Soziales und Psychologisches, wihrend Soziales und

Pidagogisches in seinem Diskurs einfach abwesend sind.

— Bemerkenswert ist auch, dass die beiden im 1905er-Gesetz vertretenen,
von SOPHUS BAGGER bekannten Richtungen, Socialpeedagogik versus
Folkeopdragelse, im Jahre 1940 keinen expliziten Ausdruck mehr finden.
Inhaltlich gab und gibt es sie sehr wohl noch, doch sollte das an sich sehr
einprigsame Begriffspaar keine semantisch-diskursive Bedeutung behal-
ten.

Es stellt sich nun die Frage, ob tatsichlich von einer direkten, bewussten und
deckungsgleichen Rezeption die Rede ist. Denn einerseits haben wir Elemen-
te aufgezeigt, die auf eine Rezeption deuten, andererseits ist der Sprach-
gebrauch in den Quellen alles andere als eindeutig. BAGGERs Buch iiber Fol-
keopdragelse (BAGGER 1903) bezieht sich so wenig auf NATORP, dass eine
bloBe (scheinbare?) Ubereinstimmung mit dem deutschen Paradigma nicht
ausreicht, um dessen Ubernahme zu beweisen. Der einzige Verwesis ist ein in-
direkter, indem BAGGER den Aufsatz von DAHL (1901) zitiert (BAGGER 1903,
S. 2; vgl. Kapitel 4). Zusammenfassend darf vielleicht gesagt werden, dass ei-
ne Rezeption zweifelsohne stattgefunden hat, sie jedoch nicht von vielen Au-
toren bzw. Dozenten getragen und wahrscheinlich von den wenigsten bewusst
erlebt wurde. Die dinische Sozialpidagogik ist und bleibt vor allem Praxis,
als Wissenschaftsfach existiert sie kaum: Erst 1955 sollte sich die Allgemeine
Pidagogik in Dinemark als Universititsdisziplin etablieren. Das entspre-
chende Institut ist immer eines der kleinsten an der alten Alma Mater Kopen-
hagens geblieben. Erst mit der Griindung der neuen, monodisziplinédren, in
vier Instituten gegliederten pidagogischen Universitit (Danmarks Pedago-
giske Universitet, DPU) im Jahre 2000 sollte sich dies dndern, und selbst dort
findet sich kein sozialpddagogisches Institut.

Am Ende unserer Darstellung wollen wir betonen, dass die deutsch ge-
prégte, nach Dinemark exportierte Sozialpadagogik als Praxis im Endergeb-
nis sehr erfolgreich gewesen ist. Der Exportartikel hat sich im Importland je-
doch ganz allmihlich durch einen kaum bewussten und wohl kaum geplanten
Verselbststindigungsprozess vom deutschen Original abgeldst. Die ddnische
Variante und der deutsche Urtyp haben viele Gemeinsamkeiten, doch gibt es
auch wichtige Unterschiede zwischen jhnen, wie z.B. das eingangs angespro-
chene, ganz unterschiedlich organisierte Verhiltnis zur Sozialarbeit. Diese
Vorginge haben wir nicht versucht, anhand struktureller Daten nachzuweisen
— vielmehr hoffen wir, dass die unterschiedlichen, von uns zitierten geistigen
Ausdriicke dieser Auseinandersetzung den Prozess verdeutlicht haben.
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TAKANOBU WATANABE

Erich Weniger als Vorsitzender der deutschen Sektion
des ,,Weltbundes fiir Erneuerung der Erziehung*

1 Einleitung

Als eine der bedeutendsten weltumspannenden Netzwerkorganisationen der
Pidagogik am Anfang des 20. Jahrhunderts gilt der Weltbund fiir Erneuerung
der Erziehung (New Education Fellowship), der in breitem Umfang den in-
ternationalen Gedanken- und Erfahrungsaustausch der Reformpidagogik er-
moglichte und intensivierte. Die Organisation wurde im Jahre 1921 auf Grund
einer Initiative der englischen Reformpédagogin BEATRICE ENSOR als New
Education Fellowship gegriindet, und 1927 erhielt sie ihren endgiiltigen Na-
men: Weltbund fiir Erneuerung der Erziehung. Zusammen mit ENSOR leiteten
BLISABETH ROTTEN' und ADOLPHE FERRIERE die Organisation. ROTTEN war
fiir die deutschsprachigen, FERRIERE fiir die franzosischsprachigen Linder
verantwortlich. Nach der konstituierenden Konferenz in Calais fanden weitere
internationale Konferenzen statt, und zwar in Montreux 1923, Heidelberg
1925, Locarno 1927, Helsingor 1929 und Nizza 1932 (ROHRS 1970, 1991,
1995, 1997b). Mit der VergroBerung der Organisation, vor allem nach der
Locarno-Konferenz, wurden Grundsitze fiir die Bildung und Angliederung
nationaler Sektionen und fiir ihre Vertretung in dem internationalen Rat des
Weltbundes aufgestellt (Tagebuch 1953). Auch in Deutschland wurde 1931
formell eine eigene Sektion gegriindet.

1 - ROTTEN, in Berlin geboren, war Deutsch-Schweizerin. Sie hatte bei PAUL NATORP in
Marburg promoviert. Im Ersten Weltkrieg beteiligte sich sie an der Friedensarbeit in Ber-
lin, die ihr ganzes weiteres Leben bestimmte. Von der Griindung des Weltbundes fiir Er-
neuerung der Erzichung 1921 bis zu ihrer Emigration in die Schweiz 1934 leitete sie die
Deutsche Mittelstelle des Weltbundes. Seit 1944 war sie Mitgriinderin des Kinderdorfes
Pestalozzi in Trogen (Schweiz), wo sie die humanistischen und pazifistischen Ideale des
Weltbundes zu verwirklichen versuchte (OELKERS 1966, S. 277 f; siehe auch
HAUBFLEISCH 1997).



218 Takanobu Watanabe

Erstaunlich an diesem Griindungsakt ist, dass ERICH WENIGER zum Vor-
sitzenden der Deutschen Sektion gewihlt wurde. Er war damals 37 Jahre alt
und als Professor fiir Pddagogik und Philosophie Direktor der Pidagogischen
Akademie Altona. WENIGER besaB zwar reformpidagogische Erfahrungen
durch die Jugendbewegung und die Mitarbeit im Hohenrodter Bund, als Wis-
senschaftler reflektierte er auch griindlich das Verhiltnis von Theorie und
Praxis in der Piddagogik (DAHMER/KLAFKI 1968; HOFFMANN/NEUMANN
1993), aber er hatte sich nicht an der Griindung des Weltbundes fiir Erneue-
rung der Erziehung beteiligt und bekam erst 1929 Fiihlung mit ROTTEN, der
Leiterin der so genannten Deutschen Mittelstelle.” Im Folgenden soll der Ver-
such unternommen werden, WENIGERs Beteiligung am Weltbund zu beleuch-
ten und vor allem zu erkliren, unter welchen Umstiinden er Vorsitzender der
Deutschen Sektion wurde, was er als zentrale Figur der Sektion tun wollte
und getan hat sowie was er nicht getan hat bzw. nicht tun konnte.® Damit wird
nicht nur das bisher fast unbekannte internationale reformpiddagogische En-
gagement WENIGERs dargestellt (ROHRS 1997a), sondern auch die Verhilt-
nisse und Eigentiimlichkeiten der nationalen bzw. internationalen Verbindun-
gen der deutschen Reformpidagogik von der Endphase der Weimarer Repu-
blik bis zum Anfang der Nazi-Zeit (HELMCHEN 1987; LEHBERGER 1993).

2 Die Deutsche Mitteistelle war ein Biiro fiir die internationale Arbeit des Weltbundes, das
fiir das deutsche Sprachgebiet und die zum Teil an deutscher Kultur orientierten Linder
zustiindig war. Sie blieb autonom, nachdem die Deutsche Sektion 1931 gegriindet worden
war. Thr Organ ,,Das Werdende Zeitalter wurde von ELISABETH ROTTEN herausgegeben,
vom 5. Jahrgang (1926) an gemeinsam mit KARL WILKER. Diese Zeitschrift zielte auf In-
formationsaustausch und Aufklirung in Bezug auf die Reformpadagogik ab, ebenso wie
Schwesternzeitschriften, und zwar die englischsprachige ,,The New Era“ und die franzo-
sischsprachige ,,Pour I’Ere Nouvelle®. Die Deutsche Mittelstelle verlegte ihren Sitz mehr-
mals, von Berlin iiber Kohlgraben und Dresden schlieilich nach Hellerau.

3 Deshalb lisst sich in diesem Aufsatz die Frage nicht beantworten, was fiir eine Beziehung
zwischen den reformpadagogischen Gedanken WENIGERS als Vorsitzender der Deutschen
Sektion und seiner (spiter ausgearbeiteten) Militirpadagogik besteht (BEUTLER 1991;
HOFFMANN/NEUMANN 1992).
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2 Begegnung mit dem ,,Weltbund fiir Erneuerung
der Erziehung“

21 Das Referat Wenigers auf der Helsingorer Konferenz

Es war auf der 5. Weltkonferenz des Weltbundes vom 8. bis 21. August 1929
in Helsingér in Dénemark, dass WENIGER zum ersten Mal im Weltbund mit-
wirkte. Diese Konferenz stellte einen Wendepunkt in der Geschichte des
Weltbundes dar, und zwar, was seinen Einfluss betrifft: die Zahl der Teilneh-
mer betrug 2.000, sie kamen aus 43 Lindern. Das Thema lautete ,Psychologie
und Lehrplan‘ (Tagebuch 1953).

Zwei Monate vor dieser Konferenz schrieb ROTTEN einen Brief an
WENIGER, in dem sie ihn darum bat, als deutscher Vertreter ein Referat iiber
die ,Philosophie der Neuen Frziehung’ zu halten (ROTTEN an WENIGER,
7.6.1929: SUBG Weniger 1:734). Dieses Referat hitte eigentlich von
HERMAN NOHL gehalten werden sollen, aber der hatte seine vorldufige Zusa-
ge wieder zuriickgezogen, da ,.er sich nicht wohl fithle und fiirchten miisse,
Anfang August mit Zeit und Kraft zuende zu sein“ (ebd.). An seiner statt
empfahl NOHL ROTTEN seinen Schiiler und spiteren Nachfolger WENIGER,
der seit April 1929 als Professor fiir Pddagogik und Philosophie an der Pida-
gogischen Akademie Kiel tdtig war. Nachdem WENIGER am 11. Juni einen
zusagenden Bescheid an ROTTEN geschickt hatte, fing er mit der Vorbereitung
des Referats an. Als der Termin niher riickte, schiittete er NOHL sein Herz aus:

JJetzt sitze ich im Druck mit Helsingér, d.h. nicht sachlich, denn was ich sagen will,
weiss ich sehr genau, aber die Form, die Kiirze und das internationale Forum machen
mir einige Sorge” (WENIGER an NOHL, 29.7.1929: SUBG Nohl 591:1).

WENIGER kam am 15. August in Helsing6r an und hielt am nichsten Tag sein
Referat ,New Education and the Philosophical Movement in Germany"
(WENIGER 1930). .

Neben dem Referat nahm WENIGER an der ersten Besprechung des vorldu-
figen Ausschusses zur Griindung einer Deutschen Sektion am 18. August
teil.* Dabei hat er sich, wie FRITZ KARSEN, bereit erklirt, dem vorlaufigen
Ausschuss zunichst als Gast anzugehoren, die Entscheidung iiber seinen Ein-
tritt behielt er sich aber noch vor (Denkschrift von ROTTEN, 20.8.1929:

4  Vorldufig wurden in dieser Besprechung als Sitz der Deutschen Sektion Hamburg vorge-
schlagen und als Vorsitzender der Hamburger Landesschulrat KARL UMLAUF.
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SUBG Weniger 3:7,11). Daraus kann man schlieBen, dass WENIGER sich auf
der Weltkonferenz als Vertreter von NOHL empfand und die Frage seiner wei-
teren Beteiligung am Weltbund offen war.

2.2 Der Riickzug Nohls

Als man sich ab 1927 die Aufgabe der Bildung nationaler Sektionen in den
beteiligten Landern stellte, war es nidmlich zuerst HERMAN NOHL, der als ge-
eigneter Kandidat fiir den Vorsitz der Deutschen Sektion angesehen wurde.
PAUL GEHEEB, der Leiter der Odenwaldschule und seit langem Mitglied im
Weltbund, schrieb an ENSOR, die Prisidentin des Weltbundes, CARL-
HEINRICH BECKER set auch eine geeignete Person, aber er diirfte wegen sei-
nes wichtigen Amtes als preulischer Kultusminister nicht geniigend Zeit und
Energie fiir die Arbeit des Weltbundes haben.

,»As to the direction of the German Sektion: all the leading personalities in the minister-
ies and Universities who are interested in the N.E.F. and in the Progressive Schools
agreed with me that the most suitable personality for this post is Professor Dr. Herman
Nohl, fellow of the University of Gottingen. In all Germany his name is excellently
known. And according to his mentalities, his scientific importance and his intemational
mind he really is the most suitable personality” (GEHEEB an ENSOR, 21.12.1928: AEH).

Auch ROTTEN setzte auf NOHL und besuchte ihn nach der Helsingérer Konfe-
renz in Géttingen, um ihm die Pldne zur Griindung der Deutschen Sektion zu
erkldren und um seine Mitarbeit zu bitten (NOHL an GEHEEB, 9.12.1929:
AEH).

Aber NOHL war in der Arbeit des Weltbundes nicht sehr engagiert. Einer-
seits koénnte dies daran liegen, dass er damals als Herausgeber und Autor der
Zeitschrift ,.Die Erziehung® sehr beschiftigt war, vor allem aber auch in Be-
zug auf das fiinfbiandige ,,Handbuch der Pidagogik®. Andererseits kénnte es
darin begriindet sein, dass die Internationalitit des Weltbundes seinem péda-
gogischen Standpunkt nicht entsprach, dass der Ursprung der ,pidagogischen
Bewegung® eher in der ,deutschen Bewegung‘ zu suchen sei. Entscheidend
war aber wohl das unternehmerische Verhalten von ROTTEN und ihrem Kol-
legen KARL WILKER, das NOHL von der Zusammenarbeit abhielt. In seinem
Brief vom 3. Mirz 1931 schrieb er an WENIGER:

,,Dazu kommt, dass mir die Firma Rotten ~ Wilker im letzten Jahr noch wesentlich fieser
geworden ist und ich immer weniger Lust habe, mich vor diesen Wagen spannen zu las-
sen. Geheeb meldete auch gleich seine Ankunft (in Marktbreit:TW) an, und so kime ich
in eine Gesellschaft, in die ich eigentlich nicht passe. Und Sie kennen mich ja: wo mein
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Gefiihl nicht rein mitgeht, kann ich nicht mitmachen. Sie konnen das viel schéner allein
ausloffeln* (NOHL an WENIGER, 3.3.1931: SUBG Weniger 1:624).

So lieB} sich WENIGER, der verlissliche Schiiler NOHLs, statt seiner vor den
Wagen der Griindung der Deutschen Sektion spannen.

3 Ubernahme des Vorsitzes der Deutschen Sektion

Vor der Griindung der Deutschen Sektion wurde €ine Bezirksgruppe in Ham-
burg gebildet. Zusammen mit dieser Bezirksgruppe, vor allem mit JULIUS
GEBHARD, der ebenfalls Schiiler NOHLs und am Erziehungswissenschaftli-
chen Seminar der Universitit Hamburg titig war, bemiihte sich WENIGER um
die Griindung der Deutschen Sektion.

Hamburg hatte schon seit langem eine enge Beziehung zum Weltbund und
zu ROTTEN. Hamburger Lehrer, wie FRITZ JODE und WILLIAM LOTTIG,
schrieben Beitrige fiir ,,Das Werdende Zeitalter”, dem Organ der Deutschen
Mittelstelle. Auch die Oberschulbehdrde interessierte sich fiir den Weltbund
und entsandte seit 1925 zu jeder internationalen Konferenz des Weltbundes
ihre Vertreter.” Der Volksschullehrer OTTO WOMMELSDORFF, der spiter Vor-
sitzender der Hamburger Bezirksgruppe wurde, gehorte zu der Vertretung,
die 1929 auf die Helsingérer Konferenz entsandt wurde.

Zur Bildung der Bezirksgruppe fand in Hamburg am 22. Januar 1930 eine
Versammliung statt, zusammen mit einer Zusammenkunft des vorbereitenden
Ausschusses der Deutschen Sektion. Diese Versammlung wurde von JULIUS
GEBHARD, OTTO WOMMELSDORFF und von MARTHA MUCHOW einberufen.
WENIGER nahm daran als Mitglied des vorbereitenden Ausschusses der Be-
zirksgruppe teil (WOMMELSDORFF 1930). Nach ROTTEN, die dabei anwesend
war, habe er ,,ganz vortreffliche Anregungen* fiir Art und Form der Weiterar-
beit gegeben, auf Grund derer man sich von dem Zusammenschluss der bishe-
rigen Anhinger der Deutschen Mittelstelle zu einer Deutschen Sektion weit

5 Auf eine Anfrage des Wiirttembergischen Kultministeriums zur Helsingorer Weltkonfe-
renz gab die Hamburger Oberschulbehdrde folgende Antwort: ,Die Anregungen, die die
Verhandlungen und der Verkehr mit hervorragenden Pidagogen ausserdeutscher Lander
geboten haben, waren so wertvoll, dass die Oberschulbehérde beabsichtigt, auch zu der
bevorstehenden Konferenz in Helsing6r 1929, zu der sie gleichfalls eingeladen ist, Vertre-
ter zu entsenden“ (Oberschulbehorde an das Wiirttembergische Kultministerium,
20.12.1928: StAH 874b).
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reichende Wirkungen versprechen diirfe (ROTTEN an NOHL, 6.2.1930: SUBG
Nohl 457). Zu WENIGERs Anregungen gehérte ein Plan der Zusammenfiih-
rung der bereits bestehenden reformpidagogischen Kreise, der im nichsten
Kapitel behandelt wird. WENIGER selber berichtete NOHL zuriickhaltend, aber
hoffnungsvoll iiber die Versammlung:

»Neulich war die Beratung iber den Weltbund in Hamburg. Ich habe mich darauf be-
schrinkt, kritisch Unméglichkeiten zu verhiiten und falls Sie wirklich mitmachen wol-
len, wie Elisabeth Rotten versichert, Ihnen nichts zu verbauen. Leider bedeutete das
schon so viel, dass faktisch die Fiihrung an uns iiberging. Es wére noch einmal griind-
lich dariiber zu sprechen, ob Sie das fiir wiinschenswert halten. Dafir spricht der Zu-
sammenhang mit der Hamburger Schulbewegung, dagegen freilich sehr viel anderes.
Die Zusammenarbeit Hamburg — Altona ist auf jeden Fall etwas sehr Schones. Es kann
wirklich etwas daraus werden“ (WENIGER an NOHL, 28.1.1930: SUBG Weniger 1:624).

Die Bezirksgruppe in Hamburg wurde am 4. Mirz 1930 gegriindet. Thr offi-
zieller Name lautete Weltbund fiir Erneuerung der Erziehung. Deutsche Sek-
tion. Bezirksgruppe Norden, Sitz Hamburg (GEBHARD 1930). Als Zweck der
Gesellschaft war fixiert, ,.fiir die Erziehungsbewegung der Gegenwart einzu-
treten, insbesondere fiir die deutsche piddagogische Bewegung und ihr Zu-
sammenwirken mit der Weltbewegung, wie sie der ,Weltbund fiir Erneuerung
der Erziehung‘ zu erfassen sucht“ (Satzung: SUBG Weniger 3:7,11). Als
Vorsitzender wurde WOMMELSDORFF gewihlt, als Geschiftsfithrer GEBHARD.
In der Griindungsversammlung haben sich 43 Mitglieder in die Liste einge-
tragen. Aulerdem festigte es die Basis der Gesellschaft, dass sich der traditi-
onelle Hamburger Lehrerverein, die ,Gesellschaft der Freunde des Vaterlin-
dischen Schul- und Erziehungswesens‘, im Mai 1930 ebenfalls als (kérper-
schaftliches) Mitglied einschrieb. Nach der Griindung fanden oft Arbeitsge-
meinschaften statt, innerhalb derer z.B. MARTIN LUSERKE (11.11.1930),
WYATT RAWSON (12.6.1931), WENIGER (20.11.1931) und ROTTEN
(1.4.1932) Vortrige hielten. Vor allem zeigt es die groBe Bedeutung dieser
Bezirksgruppe in Deutschland, dass RAWSON, zweiter Vorsitzender des Welt-
bundes, aus London kam und iiber ,Die internationale Arbeit des Weltbundes
fiir Emeuerung der Erziehung, insbesondere die Pline fiir die Weltkonferenz
1932° sprach.
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Auf Grund der Bildung der Bezirksgruppe Norden wurde auf dem deut-
schen Zwischentreffen® vom 3. bis 5. Oktober 1931 in Dortmund formell die
Deutsche Sektion gegriindet. Auf der Mitgliederversammlung vom 3. Oktober
wurden sieben Mitglieder in den Vorstand gewihlt: HEINRICH BECKER, Ju-
LIUS GEBHARD, FRIEDRICH SCHIEKER, KURT SONNTAG, ROBERT ULICH, LEO
WEISMANTEL und ERICH WENIGER. Aufler diesem engeren wurde ein erwei-
terter Vorstand gebildet, dem u.a. ELISABETH ROTTEN als Leiterin der Deut-
schen Mittelstelle und MARTHA MUCHOW als Vertreterin der Deutschen Sek-
tion im internationalen Rat des Weltbundes angehorten. Auf Vorschlag der in
Dortmund anwesenden Vorstandsmitglieder wurden WENIGER zum ersten
Vorsitzenden und GEBHARD zum Geschiftsfiihrer ernannt (GEBHARD 1931).
Zweck des Vereins war, , fiir die Emeuerung der Erziehung zu wirken und die
deutsche Erziehungsbewegung der Gegenwart hineinzustellen in die pidago-
gische Weltbewegung, im Einklang mit den Grundsitzen des Weltbundes fiir
Emeuerung der Erziehung” (Satzung: SUBG Weniger 3:7,11).

WENIGER erklirte auf der Vorstandssitzung des folgenden Jahres, warum
er das Amt des Vorsitzenden iibernommen hatte:

»Ich hatte, namentlich in Helsingér am Kongress und an dem Weltbund Kritik geiibt.
Gerade deshalb fithite ich mich nun auch zu verantwortlicher Mitarbeit verpflichtet, als
die Aufforderung an mich erging, zumal betont wurde, daB es an geeigneten Mitarbei-
tern fehle, die bereit seien, als Vorsitzender fiir die Weltbundarbeit einzutreten. Somit
war die Ubernahme dieses Amtes ein Bekenntnis fiir den Weltbund® (Protokoll der Vor-
standssitzung: SUBG Weniger 3:11).

WENIGER wurde aber nicht ohne Zégern oder aus innerem Antrieb Vorsitzen-
der. Aus einem Brief, den er kurz nach dem deutschen Zwischentreffen in
Dortmund an NOHL sandte, kann man sein gemischtes Gefiihl ablesen.

»ochliesslich ist noch zu berichten, dass ich schweren Herzens und nach dem dauemden
Hin und Her bei Flitner mich doch zum Vorstand der Deutschen Sektion des Weltbun-
des habe wihlen lassen. Gern habe ich es nicht getan. Aber es schien mir schiiesslich
doch erforderlich, den Hamburger Kreis, der wirklich lebendig ist, nicht im Stich zu las-
sen. Und vielleicht kann man doch einiges wirken (WENIGER an NOHL, 29.10.1931:
SUBG Noht 591:1).

6  Diese Versammlung war das zwischen je zwei internationalen Konferenzen iibliche Tref-
fen der Mitglieder und Freunde aus dem deutschen Sprachgebiet. Die Zahl der Teilnehmer
betrug etwa 100.
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4 Vorbereitung auf die Weltkonferenz in Nizza
4.1 Die piidagogische Begegnung in Marktbreit

Nachdem WENIGER zur zentralen Figur der Deutschen Sektion des Weltbun-
des geworden war, wurde es seine Aufgabe, die Krifte der deutschen Re-
formpidagogik fiir die 6. Weltkonferenz zusammenzuschlieien. Er versuchte,
diese Aufgabe sorgfiitig in Pline umzusetzen.

Auf Vermittlung des Hohenrodter Bundes, dessen Mitglied er seit 1925
war, sollte eine Zusammenkunft des ROTTEN-Kreises, von Hamburger Re-
formpiddagogen und des NOHL-Kreises veranstaltet werden.” Dazu schrieb
WENIGER einen Brief an THEODOR BAUERLE, den Vorsitzenden des Hohen-
rodter Bundes, in dem er die Bedeutung dieses Treffens wie folgt betonte:

,-Es handelt sich ganz dhnlich wie beim Weltbund fiir Erwachsenenbildung darum, daf
die Verstindigung nun nicht langer von den Gruppen, die in ihrem eigenen Lande am
Rande stehen, gemacht wird, sondern von denen, die wirklich ihr Land positiv vertreten
konnen. Andererseits handelt es sich darum, daB8 gegeniiber der zunehmenden pidagogi-
schen Reaktion in Deutschland die Krifte der freien Erziehung sich zusammenfinden*
(WENIGER an BAUERLE, 19.7.1930: SUBG Weniger 3:7,1).

Mit ,,Gruppen, die in ihrem eigenen Lande am Rande stehen®, meinte er vor
allem den Kreis um ROTTEN.

Bei der Vorbereitung auf diese Zusammenkunft trat WENIGER nicht in den
Vordergrund. Er beauftragte WOLFGANG PFLEIDERER, eine der Hauptperso-
nen des Hohenrodter Bundes, mit dem Vorsitz der Zusammenkunft, und bat
ihn darum, die Einladung zu der ,,von Frau Dr. E. Rotten, Dr. Wommelsdorff
und Prof. Dr. Weniger vorgeschlagenen pidagogischen Begegnung® auszu-
sprechen. Am 7. und 8. Miérz 1931 fand die Zusammenkunft in Marktbreit
statt. Daran nahmen 17 Personen teil, davon sechs aus der Deutschen Mit-
telstelle, sechs aus Hamburger Bezirksgruppe und fiinf aus dem Hohenrodter
Bund. Weil NOHL und FLITNER abwesend waren, ist die Bezeichnung NOHL-
Kreis nicht im Protokoll zu finden, WENIGER ist als Mitglied des Hohenrodter

7  Noch vor der Zusammenkunft stellte WENIGER eine Liste vom ROTTEN-Kreis und den
Hamburgern zusammen und schickte sie an NOHL. Nach dieser ,Liste der Leute, die ganz
lustig aussieht“ (NOHL an WENIGER, 7.7.1930: SUBG Weniger 1:624), gehdren zum
ROTTEN-Kreis MARTIN BUBER, PAUL GEHEEB, PAUL OESTREICH, WILHELM PAULSEN,
LEO WEISMANTEL usw., zu den Hamburgem. JULIUS GEBHARD, CARL GOTZE, WILLIAM
LOTTIG, OTTO WOMMELSDORFF, KURT ZEIDLER usw.
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Bundes registriert (Protokoll von HERRIGEL, 9.3.1931: GStA C.-H. Becker
8223).

Die Aussprache wurde durch ein Referat WENIGERs eingeleitet, in dem er
mit dem Begriff der ,pidagogischen Autonomie Richtlinien fiir die kiinftige
Arbeit der Deutschen Sektion andeutete, und gleichzeitig damit an dem bishe-
rigen Verhalten ROTTENs Kiritik iibte. Ihm sei ein Bedenken gekommen, dass
die Deutsche Sektion zumindest den Anschein erwecke, eine bestimmte welt-
anschaulich-politische Richtung zu vertreten, ndmlich den Pazifismus, und
damit gegen das Prinzip der piddagogischen Autonomie zu verstofien (ebd.).
Nach WENIGERs Auffassung fithre jeder weltanschauliche und politische Ra-
dikalismus zur Sektenbildung. Die autonome Pidagogik lehne eine solche
Isolierung ab und bejahe den Kompromiss, zumal in der Gegenwart, wo es
nicht mehr darum gehe, in insularer Abgeschlossenheit eine reine Erziehung
zu verwirklichen, sondern in breiter Front alle echte pddagogische Gesinnung
zu sammeln. Der Pddagoge solle seine Kraft und seine Richtungssicherheit
nicht aus einer weltanschaulichen Einstellung, einem Ideal, einer Konfession
schopfen, sondern aus der ,,Echtheit seines padagogischen Wollens. WENIGER
betonte mit dem Begriff der pidagogischen Autonomie, dass es ein erziehe-
risch richtiges Handeln gebe, das keiner Rechtfertigung durch eine Weltan-
schauung bediirfe und auch in einer solchen nicht begriindet werden konne
(Protokoll von GEBHARD, 12.3.1931: GStA C.-H. Becker 8223).

Anschlielend an das Referat WENIGERs wurde iiber die praktische Vorbe-
reitung der Weltkonferenz in Nizza gesprochen. WENIGER betonte die Not-
wendigkeit einer den gesellschaftlichen Realititen entsprechenden Vertretung
Deutschlands auf der Konferenz und schlug vor, einen vorbereitenden Rat
einzusetzen. Es wurde beschlossen, den fritheren Kultusminister CARL-HEIN-
RICH BECKER zu bitten, den Vorsitz des Rates zu iibernehmen. Danach be-
sprach man sich dariiber, wer als Mitglied des Rates geeignet sei.

4.2 Die Einsetzung des vorbereitenden Rates

BECKER z6gerte anfangs, an der Weltbundarbeit mitzuwirken. Er meinte, dass
er seine Beteiligung an dem 6. Weltkonferenz davon abhiingig machen miisse,
ob die fithrenden Pddagogen Deutschlands ebenfalls daran mitwirkten oder
nicht. Er schlug die Einladung zur Zusammenkunft in Marktbreit aus, ,,da es
nicht meine Aufgabe sein kann, die Reorganisation der deutschen Gruppe
herbeizufithren (C.-H. BECKER an GEHEEB, 5.3.1931: GStA C.-H. Becker
378). Als er nach der Zusammenkunft in Marktbreit gebeten wurde, den Vor-
sitz des Rates zu iibernehmen, hat er ,mit Prof. Weniger und Ministerialrat



226 Takanobu Watanabe

Becker (Heinrich, TW) die Angelegenheit durchgesprochen und sich bereit
erklart (C.-H. BECKER an GEBHARD, 8.4.1931: GStA C.-H. Becker 5019).

Auf Grund einer Initiative von C.-H. BECKER fand dann auch die erste Sit-
zung des vorbereitenden Rates am 20. Juni 1931 in Berlin statt. Auf dieser
Sitzung wurden folgende 15 Pidagogen zu Mitgliedern des Rates ernannt
(Protokoll: SUBG Weniger 3:7,2): CARL-HEINRICH BECKER (Vorsitzender),
ROBERT ULICH (stellvertretender Vorsitzender), HEINRICH BECKER (Schrift-
filhrer), GERTRUD BAUMER, ALOYS FISCHER, GEORG KERSCHENSTEINER®,
ERNST MULLER, HERMAN NOHL, MARTHA SCHMIDT, FRIEDRICH SCHNEIDER,
PETER SCHROTELER, EDUARD SPRANGER, HEINRICH WEINSTOCK, ERICH
WENIGER, OTTO WOMMELSDORFF. An der Sitzung nahmen nicht teil: NOHL
und SCHMIDT, die sich entschuldigt hatten, KERSCHENSTEINER und SCHNEIDER,
die erst auf ihr hinzu gewihlt wurden, sowie SPRANGER, der im Anschluss
Mitglied wurde.

Zu Beginn der Sitzung bekriftigte C.-H. BECKER den Willen zur Zusam-
menfithrung der deutschen Reformpidagogik.

,.Bisher hitte sich an dem Weltbunde von deutscher Seite nur ein beschrinkter Teil der
Pidagogik beteiligt. Es sollte jedoch alles zusammengefasst werden, was den Willen zur
Erneuerung der Erziehung hitte, ohne Riicksicht auf politische oder konfessionelle Hal-
tung” (ebd.).

Danach wurde bestitigt, dass der Rat seinem Charakter nach dazu da sei, die
Deutsche Sektion und das Zentralkomitee in London bei der Auswahl der
deutschen Konferenzvertreter zu beraten, dass der Rat keine reprisentative
Angelegenheit darstelle, sondern ein iiberparteilich arbeitendes Beratungs-
gremium, da die Mitglieder nicht als Vertreter von Organisationen oder amt-
lichen Stellen, sondern nur als an der Pidagogik interessierte Einzelpersonen
ausgewdhlt wurden.

AnschlieBend hielt WENIGER das Hauptreferat, in dem er betonte, dass auf
der Weltkonferenz nicht die Fragestellung einer bestimmten Nation den Sieg
davontragen diirfe, wie z.B. in Helsingor die angelsichsische, und dass unter
dem Gesamtthema der Nizzaer Weltkonferenz ,Der soziale Wandel und die
Erziehung‘ auch die deutschen Interessen wirksam werden muissten. Auf
Grund seiner Vorschlige wurden Hauptvortrige und Themenvorschlige aus
Deutschland diskutiert und dann iiber Personalfragen gesprochen (ebd.).

8  WENIGER hofite, dass ,,Georg Kerschensteiners Name bei den Einladungen zum Weltbund
vielleicht von symbolischer Bedeutung sein kénnte“ (WENIGER an C.-H. BECKER,
10.7.1931: GStA C.-H. Becker 5019).
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Zur Arbeitsteilung zwischen C.-H. BECKER und WENIGER schlug dieser
nach der Sitzung vor, dass er zunéchst zu den dem Rat aufgegebenen Fragen
keine Stellung nehmen werde, auch nicht zu den Personalvorschligen und zu
den Themen im Einzelnen, dass er aber zur Begutachtung bereit sei, wenn C.-
H. BECKER ihm die eingegangenen Personal- und Sachvorschlige zu diesem
Zwecke tiberlassen wiirde (WENIGER an C.-H. BECKER, 1.7.1931: GStA C.-H.
Becker 5019).

5 Schwierigkeiten der Bildung eines ,grossen Konflux¢

C.-H. BECKER wurde neben PERCY NANN (Universitit London) zum Vize-
prisident der Nizzaer Weltkonferenz ernannt, Prisident war PAUL LANGEVIN
(Coliege de France). C.-H. BECKER, der nach den geschilderten Vorgingen
als Reprisentant der Deutschen Sektion an der Konferenz teilnehmen musste,
versuchte als Vorsitzender des vorbereitenden Rates, Pidagogen fiir Referate
auf der Konferenz zu gewinnen und ihnen Reisebeihilfen zu verschaffen. In-
sofern gelang WENIGERs Plan, mit Hilfe der Anziehungskraft und des Anse-
hens von C.-H. BECKER verschiedene Krifte der deutschen Reformpidagogik
zusammenzufiihren. Aber als die Weltkonferenz kurz bevorstand, traten doch
noch Probleme auf. Es ging vor allem um zwei Punkte:

Das erste Problem wurde auf der Vorstandssitzung der Deutschen Sektion
am 1. April 1932 in Altona deutlich. Es bestand darin, dass man zwar durch
die Heranziehung der ,Prominenten‘ zum vorbereitenden Rat die deutsche
Pddagogik besser zu reprasentieren vermochte, damit aber den eigentlichen
Trigern der Weltbundarbeit das Wirkungsfeld stark einengte. Die ,Prominen-
ten‘ gaben dem Weltbund einen anderen Charakter. Dieser machte den ur-
spriinglichen Mitgliedern die Beteiligung innerlich unméglich (Protokoll der
Vorstandssitzung: SUBG Weniger 3:11).

Das zweite Problem lag darin, dass trotz der Initiative von C.-H. BECKER
die Auswahl der deutschen Konferenzvertreter nur miihsam vorankam. Inte-
ressant ist der Briefwechsel WENIGERs mit C.-H. BECKER im Juni des Jahres
1932, der diese Probleme und die Auffassung beider gut zeigt. C.-H. BECKER
teilte WENIGER in seinem Brief vom 7. Juni mit, dass er noch nicht geniigend
deutsche Vertreter zusammenbringen konnte.

»Die deutsche Beteiligung auf dem Nizzaer Kongress scheint mir allerdings sehr diirflig
zu werden. Es hagelt von Absagen und ohne Subvention geht keiner* (C.-H. BECKER an
WENIGER, 7.6.1932: GStA C.-H. Becker 5035).
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WENIGER antwortete verzagt:

,»Die Schrumpfung des Kongresses durch die vielen Absagen scheint mir doch sehr be-
denklich. Es gibt ein Mindestmass, unter das die deutsche Vertretung eigentlich nicht
heruntergehen sollte, und das scheint mir bald erreicht“ (WENIGER an C.-H. BECKER,
14.6.1932: GStA C.-H. Becker 5035).

C.-H. BECKER schrieb anspornend zurtick:

,»Ich finde Ihren Brief reichlich pessimistisch. Dass in Nizza von deutscher Seite kein
grosser Konflux von tutti quanti stattfindet, scheint mir kein Nachteil. ... Die zehn bis
zwolf Leute, die wir schicken kénnen, stellen eine bessere Vertretung Deutschlands dar,
als eine neue germanische Volkerwanderung von Pidagogen nach der Cote d’Azur. Das
kleine Héuflein Deutscher wird doch nicht nur unter sich tagen, sondern wir werden eine
Fiille von fremden Leuten kennen lernen, und ich kann Ihnen auch aus Erfahrung versi-
chern, dass es wirklich sehr gut ist, in diesen Zeiten einmal Deutschland von aussen zu
schen. Also, lieber Freund, stellen Sie das weibliche Element in sich etwas zuriick und
bleiben Sie mir ein treuer Mitkdmpfer” (C.-H. BECKER an WENIGER, 21.6.1932: SUBG
Weniger 3:11).

An der 6. Weltkonferenz in Nizza, 29. Juli bis 12. August 1932, nahmen etwa
1.500 Menschen aus 52 Lindern teil (WILKER 1932).° Aber WENIGER lieB
sich nicht sehen.'® Obwohl er ein Referat iiber die Lehrerausbildung halten
sollte und zundchst sogar bereit war, im Notfall auf eigene Kosten zu kom-
men (WENIGER an C.-H. BECKER, 27.4.1932: GStA C.-H. Becker 5035), teil-
te er mit seinem Brief vom 8. Juli kurz vor der Konferenz C.-H. BECKER,
ROTTEN und RAWSON mit, dass er wegen Krankheit auf die Konferenz ver-
zichten miisse. Seinen Worten ist zu vertrauen, wenn man die auf ihm lasten-
den Arbeiten und die ihn zusitzlich beschwerenden Sorgen in der ersten Half-
te des Jahres 1932 in Betracht zieht: Auflosung der Piddagogischen Akademie
Altona im Mirz durch ihn als Direktor, Versetzung als Direktor an die PAda-
gogischen Akademie Frankfurt a.M., dazu ein béser Riickfall in der eigenen
Krankheit und die Notoperation seiner Frau ELISABETH. Der Verzicht auf
Teilnahme an der Konferenz war fiir WENIGER ,,schmerzlich und auch ein
wenig peinlich®, ,,nachdem ich mich fiir die Vorbereitung so mitverantwort-
lich gemacht habe” (WENIGER an ROTTEN, 8.7.1932: SUBG Weniger 3:11),

9  Die Zahl der deutschen Teilnehmer, die sich iiber die Deutsche Mittelstelle angemeldet
haben, betrug 58. Die Deutsche Sektion hatte im April 1932 etwa 250 Mitglieder.
10 Von den Mitgliedern des Rates waren aufler WENIGER auch NOHL, SPRANGER und KERSCHEN-
STEINER abwesend, der im Januar 1932 gestorben war. FLITNER, von dem ein Referat auf
der Weltkonferenz erwartet wurde, sagte ebenfalls im letzten Augenblick ab.
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aber es lieB sich nicht indern.'' GEBHARD, der mit WENIGER bis zu dem Zeit-
punkt zusammengearbeitet hatte, bekam die Nachricht von der Abwesenheit
WENIGERS, und teilte sein tiefes Bedauern mit:

L JInzwischen hore ich leider, daB Thre eigene Gesundheit angegriffen ist, und daB Sie
nicht nach Nizza kommen konnen. Das ist bedauerlich, nicht nur wegen der Tagung
selbst, sondern auch wegen der dann folgenden deutschen Arbeit" (GEBHARD an WENIGER,
22.7.1932: SUBG Weniger 3:11).

6 Letzte Arbeiten als Vorsitzender

Uber das Ergebnis der Nizzaer Weltkonferenz schrieb C.-H. BECKER einer-
seits an WENIGER:

,Llch glaube, der Kongress war wohl gelungen und auch die deutsche Vertretung konnte
sich sehen lassen®, und die ,,viele Arbeit, die ich davon hatte und die Anstrengungen der
Nizzaer Tage haben sich doch wohl gelohnt (C.-H. BECKER an WENIGER, 5.9.1932:
GStA C.-H. Becker 5035),

andererseits berichtete GEBHARD:

. Wie immer, so hat auch in der Tagung von Nizza der tatsichliche Verlauf nicht véllig
das Ziel erreicht, das wir uns vorher gesteckt hatten. Die Form des ‘Pidagogischen
Jahrmarkts’ mit ihrem Vielerlei, dem die Vertiefung fehlt, ist noch keineswegs tiber-
wunden. Bedauerlich war, daB gerade solche deutschen Mitarbeiter fehlten, von denen
wir eine Vertiefung hitten erwarten kénnen* (GEBHARD an WENIGER, 19.8.1932: SUBG
Weniger 3:11).

WENIGER, der auf die Zusammenfiithrung der Krifte der deutschen Reformpé-
dagogik abgezielt hatte, teilte wohl eher die Auffassung GEBHARDs. Aber er
zog seine Hand deshalb noch nicht von der Weltbundarbeit zuriick. Im Ge-
genteil: er versuchte aus den ,,positiven und negativen Erfahrungen von Nizza
und von den Ratssitzungen das zukiinftige Programm der Deutschen Sektion
abzuleiten (WENIGER an ROTTEN, 21.11.1932: SUBG Weniger 3:11). Als die
Geschiftsfiihrung der Deutschen Sektion mit Abschluss des Jahres 1932 von

11 WENIGER ersuchte zuerst ADOLF REICHWEIN (Pidagogischen Akademie Halle) darum, an
seiner Statt in Nizza ein Referat zu halten und C.-H. BECKER zu assistieren (WENIGER an
REICHWEIN, 19.7.1932: SUBG Weniger 3:5,116). Nach der Absage REICHWEINs wurde
bestimmt, dass GERHARD PFAHLER, WENIGERs Kollege an den Pddagogischen Akademien
Altona und Frankfurt a.M., nach Nizza reisen sollte.
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Hamburg nach Dresden verlegt wurde'? und ROBERT ULICH GEBHARD im
Amt des Geschiftsfiihrers nachfolgte, behielt WENIGER das Amt des Vorsit-
zenden bei. Er versuchte, eng mit KARL WILKER zusammenzuarbeiten und in
Frankfurt a.M. wieder einen eigenen Kreis zu bilden (WENIGER an GEBHARD,
21.11.1932: SUBG Weniger 3:11). Anfang Februar 1933 besuchte er ULICH
und ROTTEN in Dresden, um die weitere Arbeit der Deutschen Sektion durch-
zusprechen. Dabei handelte es sich, erstens und vor allem, darum, moglichst
bald nach den Neuwahlen im Mirz an die Mitglieder und Freunde der Deut-
schen Sektion ein Rundschreiben auszusenden, in dem die Aufgaben in der
,gegenwirtigen Situation‘ umrissen werden sollten, sowie, zweitens, fiir die
Zeitschrift ,Das Werdende Zeitalter, deren Erscheinen wegen finanzieller
Schwierigkeiten mit dem Juli/August-Heft des Jahres 1932 eingestellt worden
war, einen neuen Verlag zu finden (ROTTEN an GEBHARD, 11.2.1933: SUBG
Weniger 3:11).

Aber nach der Machteinsetzung ADOLF HITLERs war man in Deutschland
nicht in der Lage, die weitere Arbeit des Weltbundes fortzusetzen (ROHRS
1995, S. 23). Eine der letzten Schriften, die WENIGER als Vorsitzender der
Deutschen Sektion abfasste, war ein Entwurf zum erwihnten Rundschreiben.
Darin brachte er in gleichsam militdrischer Sprache, also sehr entschlossen,
seinen Willen zum Ausdruck, dass die Deutsche Sektion und ,,Das Werdende
Zeitalter* ein Kern des Widerstandes gegen das Naziregime werden sollten:

»Heute kommt so sehr viel darauf an, dass die Verbindung zwischen den Teilen, die in
pédagogischer Verantwortung und ergriffen von dem Geiste der Emeuerungsbewegung
weiter arbeiten wollen, nicht abreisst, dass die Menschen nicht miide werden und nicht
ausserpddagogischen Michten resigniert anheim fallen. Bedingung ist freilich auch da,
dass Unhaltbares aufgegeben, dass die Bescheidung auf das Mogliche gefithrt wird, die
nicht gleichzusetzen ist mit Reaktion und Ermiidung. Bedingung ist ferner, dass Fron-
ten, die einer vergangenen Geisteslage angehoren, nicht mehr kinstlich gehalten werden.
Eine fortwihrende gemeinsame Besinnung iiber alle diese Aufgaben ist nétig, und dazu
erweist sich, wie mir scheint, die Existenz einer Deutschen Gruppe und einer Zeitschrift
als dringend erforderlich“ (Entwurf von WENIGER: SUBG Weniger 3:11).

Im Mai 1933 wurde WENIGER, als der SPD nahe stehend, beurlaubt und im
September 1933 aus dem Amt des Direktors der Padagogischen Akademie

12 GEBHARD machte den Verlegungsvorschlag deshalb, weil die Verteilung der geschiftsfih-
renden Vorstandsmitglieder auf drei Orte — Frankfurt .M. (WENIGER), Dresden (ROTTEN,
ULICH) und Hamburg (GEBHARD) - und die 6rtliche Trennung der Geschiftsfithrung von
der Deutschen Mittelstelle sich fiir die Arbeiten des Vorstandes der Deutschen Sektion als
sehr erschwerend erwiesen hatte.
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Frankfurt a.M. entlassen. Auf der 7. Weltkonferenz des Weltbundes in
Cheltenham (England) 1936, deren Gesamtthema »Erziehung und eine freie
Gesellschaft“ lautete, finden sich trotz offizieller Einladungen keine Teilneh-
mer aus Deutschland und Italien (Tagebuch 1953). Und in der Liste des Vor-
standes der nach dem Zweiten Weltkrieg neu gegriindeten Deutschen Sektion,
zu deren Vorsitzenden FRANZ HILKER gewihit worden war, ist der Name
WENIGERs nicht mehr zu finden.
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PETRA GOTTE

Erzieher und Zoglinge oder ,,Schliefler
und ,,Fille“?

Zum Verhiiltnis von Gefangenen und Personal
in den Jugendstrafanstalten des ,,Dritten Reiches*

1 Zur Rekonstruktion der Vollzugspraxis in den
Jugendstrafanstalten des ,,Dritten Reiches*

Wer sich mit den normativen Vorgaben zum Jugendstrafvollzug befasst, st6Bt
sehr bald auf den Erziehungsgedanken. Jugendstrafvollzug solite —~ und soll
nach wie vor — Erziehungsstrafvollzug sein. Dies gilt auch fiir die Zeit des
,Dritten Reiches“. Daran dndert selbst die Tatsache nichts, dass nach 1933
eine Ausdeutung des Erziehungsbegriffs im Sinne der nationalsozialistischen
Ideologie stattfand und dem Erziehungsgedanken ein zweites Leitprinzip an
die Seite gestellt wurde: das ,,Ausleseprinzip®.

Unternimmt man den Versuch, Vollzugspraxis zu rekonstruieren, dann
stellt man fest, dass sie eine spezifische Eigendynamik aufweist. Vollzugspra-
xis war zwar an rechtliche Vorgaben gebunden und erhielt aus den Experten-
diskussionen wesentliche Impulse; dariiber hinaus unterlag sie jedoch vielfil-
tigen anderen Bedingungen. Der Gefidngnisalltag wihrend der NS-Zeit wurde
stark beeinflusst von den politischen und wirtschaftlichen Entwicklungen in
den Vorkriegs- und Kriegsjahren, etwa indem die Gefangenenarbeit in den
Dienst der Kriegswirtschaft gestellt wurde und alle anderen Bereiche des
Strafvollzugs dahinter zuriickzutreten hatten. Aufierdem hatte sich die Umset-
zung rechtlicher Vorgaben, also auch die Realisierung der nationalsozialisti-
schen Jugendstrafvollzugsreform, in die Strukturen der ,totalen Institution‘
(GOFFMAN 1973) Jugendgefingnis einzupassen. In dieser totalen Institution
wurde vieles nach biirokratischen Gesichtspunkten oder auch nach pragmati-
schen Erwigungen entschieden. Ideologische Pramissen und erzieherische
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Absichten spielten entgegen aller anders lautenden Vorgaben oftmals eine
nachgeordnete Rolle.'

Dieses Problem — das Auseinanderfallen von erzieherischem Anspruch
und erzieherischer Praxis im Jugendstrafvollzug — soll im Folgenden niher
betrachtet werden. Hierfiir wird aus dem breiten Spektrum der den Alltag im
Jugendgefingnis prigenden Bereiche das fiir die Erziehungsarbeit als grund-
legend anzusehende Verhdltnis von Personal und Gefangenen herausgegrif-
fen. Untersucht wird dieses Thema in erster Linie am Beispiel der Jugend-
strafanstalt Wittlich — PreuBens #ltestem Jugendgefingnis.

Die Beziehungen zwischen dem Personal und den Gefangenen lassen sich
freilich nur schwer rekonstruieren — jedenfalls wenn es iiber normative Vor-
gaben hinaus um gelebte Praxis geht. Dies gilt auch fiir die Frage, wie sich
ein erzieherischer Umgang des Personals mit den Gefangenen im Gefingnis-
alltag darstellte. SchlieBlich wurden der alltigliche Umgang, die Kommunika-
tionsformen und -inhalte u.4. kaum jemals aktenkundig. Zudem gibt es nicht
den Alltag, nicht die Gefingnisse und die Gefangenen und auch nicht das
Personal. Vielmehr sind hier zeitliche, lokale und geschlechtsbezogene Diffe-
renzierungen ebenso zu beriicksichtigen wie die Tatsache, dass es immer In-
dividuen sind, die in konkreten Situationen mit jeweils situationsspezifischen
Handlungsspielrdumen agieren.

Einer systematischen Bearbeitung des Themas steht vor allem ein Quel-
lenproblem entgegen: Befasst man sich mit der Sichtweise, die das Personal
von den Hiftlingen ausgebildet hatte, so stellt sich das oben erwihnte Prob-
lem, dass diese Auffassungen nur selten aktenkundig wurden. Einzig in den
Personalakten der Hiftlinge bzw. in den darin enthaltenen Gutachten und
Stellungnahmen zu Gnadengesuchen u.4. finden sich entsprechende AuBerun-
gen. Die Bediensteten, die sich in den Personalakten iiber die Insassen dufier-
ten, sind aber in aller Regel jene, die sich in leitenden Positionen befanden.
Aufsichtsbeamte kamen darin fast nie zu Wort. Somit lassen sich auch mit
Hilfe der Personalakten nur die Eindriicke und Ansichten eines kleinen, wenn
auch entscheidungsmichtigen Teils des Vollzugspersonals erschlieBen. Hinzu
kommt, dass die Hiftlingsakten des Wittlicher Jugendgefingnisses, auf die

1 Fir die Untersuchung des Jugendstrafvollzugs im ,,Dritten Reich® liefern sowohl GOFFMANS
Analyse totaler Institutionen als auch BAUMANs ,,Dialektik der Ordnung®, in der die be-
sondere Problematik der biirokratischen Verwaltung von Héftlingen herausgearbeitet wird,
sowie LUDTKEs Arbeiten iiber das Agieren von Funktionseliten im Nationalsozialismus
wichtige Hinweise und Anregungen. Zur Erforschung des Jugendstrafvolizugs wihrend
der NS-Zeit, insbesondere der Vollzugspraxis, vgl. GOTTE 2003.
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sich die folgenden Ausfithrungen wesentlich stiitzen, nicht systematisch, son-
dern lediglich exemplarisch untersucht werden konnten, da diese Akten aus
personenschutzrechtlichen Griinden mit Sperrfristen versehen sind.

Will man — umgekehrt — etwas tiber die Sichtweise der jungen Hdftlinge
iiber das Personal erfahren, so ist man auf subjektive Zeugnisse angewiesen
(z.B. Lebenserinnerungen, Briefe, Tagebuchaufzeichnungen). Die im Folgen-
den verwendeten acht Interviews lassen allerdings nur begrenzte Aussagen zu,
denn die Zeitzeugen verbiifiten zwar alle wihrend der NS-Zeit eine Jugend-
strafe, hier aber zu vo6llig unterschiedlichen Zeitpunkten und noch dazu in
verschiedenen Gefingnissen. Folglich sind hier keine Ergebnisse iiber ein
konkretes Gefingnis und ebenso wenig iiber den Jugendstrafvollzug zu einem
bestimmten Zeitpunkt oder in einem bestimmten Zeitraum (z.B. Kriegszeit,
oder in der Etablierungsphase des NS-Staates) zu erwarten. Und dennoch —
die Aussagen der Zeitzeugen geben wichtige Hinweise, wie sich das Verhilt-
nis zwischen Hiftlingen und Personal gestaltet haben konnte.

2 Leitprinzipien des Jugendstrafvollzugs im
,Dritten Reich*“: ,,Erziechung® und ,,Auslese*

Die gesetzliche Festschreibung eines gesonderten Umgangs mit Jugendkrimi-
nalitit, der sich von der Reaktion auf die Kriminalitdt von Erwachsenen un-
terscheiden und den spezifischen Problemlagen des Jugendalters Rechnung
tragen sollte, hatte in umfassender Form erstmals mit dem Jugendgerichtsge-
setz von 1923 (JGG 1923) stattgefunden.” Auch im Hinblick auf den Jugend-
strafvollzug schrieb das JGG wesentliche Grundsitze fest, namlich die Tren-
nung der jugendlichen von den erwachsenen Gefangenen sowie die erzicheri-
sche Ausrichtung des Jugendstrafvollzugs: ,Der Strafvollzug gegen einen Ju-
gendlichen ist so zu bewirken, dass seine Erziehung gefordert wird.“ (§ 16
JGG 1923) Allerdings enthielt das JGG von 1923 keine néheren Bestimmun-
gen dariiber, was inhaltlich unter Erziehung zu verstehen, noch dariiber, was
das Ziel der Erziehung sei. So hatte sich mit dem JGG von 1923 Erziehung

2 Alle in den Aktenbestinden auftauchenden Namen von Gefangenen wurden anonymisiert,
d.h. durch frei erfundene Namen ersetzt. Ebenso wurde mit den Namen der Interviewpart-
nerinnen und -partner verfahren. Die Interviews wurden im Rahmen meiner Dissertation
gefithrt (GOTTE 2003).

3 ZumJGG 1923 vgl. WOLFF 1986, S. 137 ff.; WOLFF/DORNER 1990; DORNER 1991, S. 70 ff.
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als Leitbegriff des Jugendstrafvollzugs etabliert, ohne dass der Erziehungs-
begriff niher definiert worden wire. Auch die ebenfalls aus dem Jahr 1923
stammenden ,,Grundsitze fiir den Vollzug von Freiheitsstrafen” (GS 1923)
brachten in dieser Hinsicht keinen nennenswerten Fortschritt. Sie enthielten
lediglich 17 Paragraphen zum Jugendstrafvollzug und waren damit weit da-
von entfernt, dem Jugendstrafvollzug eine dezidierte Programmatik zu verlei-
hen. Und in der Praxis des Jugendstrafvollzugs war trotz neuer Begrifflichkei-
ten vieles beim Alten geblieben, war ,,das alte Verwahrvollzugssystem ...
nicht grundlegend reformiert worden* (DORNER 1991, S. 150). Daran hatte
auch der Einfluss der Reformpidagogik letztlich nichts indern kénnen. Au-
Berdem gab es neben dem seit 1912 in Betrieb befindlichen Jugendgefingnis
in Wittlich im Jahre 1928 lediglich vier weitere Jugendgefingnisse. Dies wa-
ren Niederschonenfeld in Bayern, Eisenach in Thiiringen, Hahnofersand in
Hamburg und ein Jugendgefingnis in Schlesien, das allerdings nur kurze Zeit
bestand (CORNEL 1984, S. 104).

An einem spezifischen Umgang mit der Kriminalitit von Jugendlichen
hielt auch der Nationalsozialismus fest. Dementsprechend wollte man weder
das Jugendgerichtsgesetz von 1923 noch den Jugendstrafvollzug abschaffen;
beide sollten aber reformiert werden.* Die Reform des Jugendstrafvollzugs in
den Jahren nach 1933 ist von dem Bestreben geleitet, ihn endlich als ,,jugend-
gemdB“ zu profilieren. SchlieBlich beruhte er immer noch auf den gerade
einmal 17 Paragraphen umfassenden Vorgaben der Grundsitze von 1923.
Weil die Regelung des Jugendstrafvollzugs einerseits also dringend erforder-
lich schien, die Verabschiedung eines Strafvollzugsgesetzes anderseits nicht
in Sicht war, entschloss sich das Reichsjustizministerium, die Vorschriften
iiber den Jugendstrafvollzug in Form einer Amtlichen Verfiigung zu biindeln
und auf dem Verwaltungswege zu erlassen. Die ,,Amtliche Verfligung iiber
den Jugendstrafvollzug" (AV 1937) war die erste reichsweit geltende umfas-
sende Regelung fiir den Jugendstrafvollzug. Sie 16ste die wenigen Bestim-
mungen der Grundsitze von 1923 ab und setzte an deren Stelle ein differen-
ziertes };rogramm, das dem Jugendstrafvollzug erstmals eine deutliche Kontur
verlieh.

4 Zur Reform des Jugendgerichtsgesetzes im NS-Staat vgl. WOLFF 1992; zur Reform des
Jugendstrafvollzugs im NS-Staat vgl. GOTTE 2003, S. 102 ff.; DORNER 1991, S. 228 ff.

5  Die insgesamt 64 Paragraphen umfassende ,,Amtliche Verfiigung iiber den Jugendstraf-
vollzug® war in zwei Abschnitte unterteilt: Der erste Abschnitt {iber ,Einrichtung und
Voraussetzungen des Jugendstrafvollzugs“ (§§ 1-8) enthielt die Einweisungs-, Aus-
schluss- und Versetzungsbestimmungen. Der zweite, wesentlich umfangreichere Abschnitt
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Beibehalten wurde in der AV 1937 allerdings der fiir den Jugendstrafvoll-
zug charakteristische Erziehungsanspruch. Dass weder das JGG von 1923
noch die GS 1923 ndhere Bestimmungen zum Erziehungsbegriff enthielten
und damit an entscheidender programmatischer Stelle ‘ein Vakuum bestand,
ermoglichte es dann aber, bei Aufrechterhaltung der begrifflichen Fassade ei-
ne Ausdeutung des Leitbegriffs des Jugendstrafvollzugs im Sinne der natio-
nalsozialistischen Ideologie vorzunehmen. Dies offenbaren z.B. die Formulie-
rungen des § 9:

»(2) Der Jugendstrafvollzug setzt alles daran, die kiinftige Haltung des jungen Gefange-
nen entscheidend zu beeinflussen. Der Gefangene soll nicht verloren gegeben werden,
sondern auf den rechten Weg zuriickgebracht und so gefestigt werden, dass er ein taugli-
ches Glied der Volksgemeinschaft wird. ...

(4) Der junge Gefangene wird im Jugendstrafvollzug mit gerechter Strenge in fester
Zucht gehalten; er muss lernen, hart gegen sich selbst zu werden.“ (§ 9 Abs. 2 u. 4 AV
1937)

In dieser wie in anderen nationalsozialistischen Regelungen zum Jugendstraf-
vollzug bedeutet Erziehung priméir Einordnung in die ,,Volksgemeinschaft®.
Der junge Gefangene sollte durch das ,,Straferlebnis* innerlich so urngestaltet
werden, ,.dass er die Volksgemeinschaft bejaht und titig an ihr teilnimmt*

(EICHLER 1939, S. 119).

Im Gegensatz zu den aus der Zeit der Weimarer Republik stammenden
Regelungen erscheint damit in den nationalsozialistischen Regelungen Erzie-
hung nicht mehr abstrakt und losgelsst von einer inhaltlichen Zielbestim-
mung. Der Erziehungsbegriff bekommt jetzt eine Fiillung: Erziehung im Ju-
gendstrafrecht und damit auch im Jugendstrafvollzug habe sich, so Reichsjus-
tizminister THIERACK, an den ,,Grundsétze[n] nationalsozialistischer Jugend-
erziehung"” zu orientieren (THIERACK 1944, 0.S.). Diese Grundsiitze national-
sozialistischer Jugenderziehung sind hinldnglich bekannt und sollen deswegen
hier nur stichwortartig umrissen werden:

— Aanti-Individualismus, Geringschitzung des Individuums, Einordnung des
Individuums in die Volksgemeinschaft und Unterordnung unter den Willen
der (Staats)Fithrung; Funktionalisierung und Degradierung der Jugendli-
chen zum Objekt staatlichen Machtstrebens (kaschiert mit dem Schein der
Jugend als eines ,,Standes im Volk" mit eigener Dynamik und einem eige-
nen jugendlichen ,,Sendungsbewusstsein®); Antisemitismus und (Sozial)

(§§ 9-64) beinhaltete die Vorschriften iiber die ,,Durchfithrung des Jugendstrafvollzugs*:
tiber die Gestaltung der Arbeit, des Unterrichts, der Freizeit usw.
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Rassismus; Militarismus und Erziehung als Wehrhaftmachung: ,.geistige
Wehrhaftmachung” im Sinne der Indoktrination nationalsozialistischer
Weltanschauung und , korperliche Wehrhaftmachung® durch Kampfspiele
und Wettkdmpfe; Erziehung der Midchen zu Miittern und Kampfgefihr-
tinnen, Erzichung der Jungen zu Soldaten der ,inneren und #HuBeren

Front“; Intellektfeindlichkeit, Gesinnungsbildung statt intellektueller Bil-

dung (HERRMANN 1985).

Solcherart nationalsozialistische Erziehungsprinzipien lieBen sich miihelos
mit jenen preulisch-autoritdren ,,Tugenden” kombinieren, die der Jugend-
strafvollzug schon seit seinem Entstehen im Kaiserreich vermitteln wollte:
Flei, Sauberkeit, Piinktlichkeit, Disziplin, absoluter Gehorsam. Offenbar
wiesen die nationalsozialistischen Erziehungsziele einerseits und die traditio-
nellen, den Jugendstrafvollzug in Konzeption und Praxis von Beginn an pri-
gende Prinzipien und Ziele andererseits eine hohe Passung auf.

Neben den durch die nationalsozialistische Ideologie ausgedeuteten Erzie-
hungsgedanken trat nach 1933 der ,,Auslesegedanke* als zweites Leitprinzip
des Jugendstrafvollzugs, der auf die charakterlich gutartigen, die noch , erzie-
hungsfihigen und erziehungsbereiten Straffilligen beschrinkt werden sollte
(SCHMIDHAUSER 1937, S. 57). An die Stelle des ,,in der Systemzeit ins MaB-
lose iibersteigerten so genannten Erziehungsstrafvollzugs, der wegen vélliger
Verkennung der Grenzen der Erziehbarkeit leiden musste“ (ebd.), setze der
nationalsozialistische Jugendstrafvollzug das Prinzip der ,,Auslese”. Denn
schlieBlich sei es ,,nun einmal so, dass ein fauler Apfel eher 10 gesunde mit
seiner Faulnis ansteckt, als dass 10 gesunde Apfel einen faulen wieder frisch
machen* (BLEIDT 1936, S. 714). Die ,,Auslese” im Jugendstrafvollzug er-
streckte sich einerseits auf die Ausgrenzung junger Straftiter ,,deutschen Blu-
tes”, die man fiir ,,unerziehbar” oder ,,unverbesserlich hielt, und andererseits
auf die Ausgrenzung so genannter ,fremdvélkischer” Jugendlicher.®

6 Je mehr der ,,Auslesegedanke* zum Leitprinzip des Jugendstrafvollzugs wurde, desto be-
deutsamer wurde die Sichtung der Gefangenen nach ,,ihrem sozialen Wert oder Unwert*
(WEISENRIEDER 1936/37, S. 393). Damit richtete sich wiederum das Augenmerk verstarkt
auf die Entwicklung von ,,Ausleseverfahren, die die Klassifikation der Straftiter und Ge-
fangenen erméglichen bzw. verbessern sollten (SCHAFFSTEIN 1936, S. 288). Der effizien-
teren Auslese unter den Gefangenen, aber auch der ,,Erb- und Rassenpflege®, sollten ins-
besondere die kriminalbiologischen Untersuchungen dienen, die mit der AV 1937 ver-
bindlich eingefiihrt wurden. Allerdings mussten Experten eingestehen, dass ,.es eine eini-
germaBen wissenschaftlich gesicherte Methode zur Stellung zuverldssiger Prognosen in
der Kriminalbiologie noch nicht gebe (SIEVERTS 1938b, S. 35). Trotzdem seien unvoll-
kommene Ausleseverfahren ,,immer noch besser als der Verzicht auf Auslese®. Der Kri-
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Eingang in die normativen Vorgaben zum Jugendstrafvollzug fand das
»Ausleseprinzip“ erstmals mit der preulischen Dienst- und Vollzugsordnung
von 1933. Sie ermoglichte, Gefangene, die ,nicht erzieherisch [zu] beeinflus-
sen* seien, und Gefangene, die eine vermeintlich ,,schwere Gefihrdung fiir
die Erziehung der anderen Gefangenen darstellten, vom Jugendstrafvollzug
auszuschiefen und sie in ein Gefidngnis fiir erwachsene Straftiter zu iiberwei-
sen (§ 141 Abs. 2 preuBische DVO 1933). Die Ausschlussmoglichkeiten
wurden in den nachfolgenden Jahren sukzessive erweitert, das Ausschlussver-
fahren vereinfacht. Die schwammigen, beliebig interpretierbaren Klauseln der
,sunverbesserlichkeit und ,,Unerziehbarkeit” stellten sicher, dass die Aus-
schlussbestimmungen flexibel, oder anders ausgedriickt: willkiirlich gehand-
habt werden konnten. Die Strafvollzugsordnung von 1940 brachte schlieBlich
die Beschrinkung des Jugendstrafvollzugs ,,auf junge Gefangene deutschen
oder artverwandten Blutes“ (§ 165 Abs. 2 StrVollzO 1940). Und mit dem
Reichsjugendgerichtsgesetz von 1943 wurde dariiber hinaus die Méglichkeit
geschaffen, junge Gefangene ginzlich aus dem Verantwortungsbereich der
Justiz auszuschlieBen und an die Polizei zur Deportation in ein Jugendkon-
zentrationslager zu iiberweisen (§ 60 RIGG 1943; § 71 IVollzO 1944).

Die beiden Leitprinzipien des Jugendstrafvollzugs — ,,Erziehung®“ und
»Auslese“ — waren aufs Engste miteinander verschrinkt, denn die Auslese
wurde als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir den Erfolg des erzieheri-
schen Jugendstrafvollzugs betrachtet. So wie sich die Volksgemeinschaft
durch Ausgrenzung der so genannten ,,Artungleichen” und ,,Gemeinschafts-
fremden” konstituierte, so konstituierte sich der ,.Erziehungsstrafvollzug"
durch Ausgrenzung der vermeintlich nicht erziehbaren jungen Straftiter. Die-
se Ausgrenzung junger Gefangener fand nicht nur vor den Toren der Jugend-
gefingnisse statt, d.h. durch vorherigen Ausschluss, sondern war Teil der Ju-
gendstrafvollzugspraxis und oblag der Verantwortung von Gefingnisleitern
und Generalstaatsanwiilten. Sie entschieden eigenstindig liber ,Herausnah-
me* und ,,Ausschluss® aus dem Jugendstrafvollzug, sie regten die Uberwei-
sung von Gefangenen an die Polizei zur Unterbringung in einem Jugendkon-
zentrationslager an.

minalpolitiker misse den ,,Mut haben, auch das vielleicht noch heilbare kranke Glied zu
opfern, wenn die Gefahr fiir den Gesamtorganismus ein gewisses Mindestmaf} zu (iber-
schreiten” scheine, denn Kriminalpolitik konne und diirfe ,,mit der Differenzierung von
Erziehbaren und Unerzichbaren nicht solange warten ... bis cine allen Anforderungen ge-
recht werdende ,ideale’ Auslesemethode gefunden worden™ sei (SCHAFFSTEIN 1936,
S. 285).



242 Petra Gotte

3 Zum Verhiltnis von Personal und Gefangenen
unter dem Vorzeichen des Erziehungsanspruchs
im Jugendstrafvollzug

Diejenigen, die im Jugendstrafvollzug inhaftiert waren, sollten durch Strafe
im nationalsozialistischen Sinne erzogen werden. Hierfiir sahen die AV 1937
und die JVollzO 1944 ein Programm von ,.Erziehungsmitteln® vor: Arbeit,
Sport, Exerzieriibungen, Seelsorge, Unterricht und eine sinnvolle Freizeitges-
taltung. Aber auch dem streng reglementierten Tagesablauf und der Zelle
samt ihrer kargen Ausstattung wurden erzieherische Wirkungen unterstellt.
‘Gleiches gilt fiir den Stufenstrafvollzug sowie fiir das umfangreiche Reper-
toire an Hausstrafen. Eine zentrale Rolle in der Erziehung der jungen Gefan-
genen wurde schlieBlich dem Personal zugemessen. So betonte beispielsweise
der Oberstaatsanwalt im Reichsjustizministerium, SIEGMUND NORR: ,,Das Ju-
gendgefingnis wird sein, was die Menschen aus ihm machen, die iiber die Ge-
fangenen gesetzt sind“ (NORR 1936, S. 101). Jede Vorschrift, und sei sie noch
so ausgezeichnet, bleibe ein Stiick Papier, wenn es nicht gelinge, ,,mit einer
groBziigigen Personalpolitik erstklassige pddagogische Krifte fiir den Jugend-
strafvollzug zu gewinnen“ (SIEVERTS 1938a, S. 116). Alle Beamten, die un-
mittelbar mit den jungen Gefangenen befasst waren — und dies galt fiir Lehrer,
Anstaltsleiter, Aufsichts- und Werkbeamte gleichermaBien — mussten ,erzie-
herisch befihigt”“ sein und eine ,hohe Auffassung von ihrem Dienst in sich
tragen” (§ 10 AV 1937; § 9 JVollzO 1944).

Im Folgenden wird das Gefingnispersonal in zwei Gruppen unterteilt: die
Aufsichts- und Werkbeamten einerseits und die ,,Entscheidungsmichtigen®
andererseits. Arzte, Lehrer, Abteilungsleiter und Anstaltsvorstinde — das Fiih-
rungspersonal des Strafvollzugs — werden hier unter dem Begriff entschei-
dungsmiichtige Personen zusammengefasst. Denn sie waren es, die die Ent-
scheidungen trafen, gegen welche ,.erbkranken” Gefangenen ein Erbgesund-
heitsgerichtsverfahren eingeleitet wurde, welche Gefangenen vom Jugend-
strafvollzug ausgeschlossen werden sollten usw. Der Einflussbereich des Auf-
sichtspersonals war hingegen ein anderer: Sie bewachten die Gefangenen, be-
aufsichtigten sie bei der Arbeit, kontrollierten die Zellen, kontrollierten das
Verhalten der Gefangenen, erstatteten Anzeigen bei Fehlverhalten usw. Der
Aufsichts- und Werkdienst war in hohem Mafie alltagsbestimmend — er konn-
te den Gefangenen das Leben im Gefingnis schwer oder weniger schwer ma-
chen. Einen unmittelbaren Einfluss auf die genannten Entscheidungen hatte er
aber, soweit sich nach Lage der Akten sagen ldsst, nicht. Dies bedeutet frei-
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lich nicht, dass die Aufsichtsbeamten mittelbar durch ihre Aufierungen und
Stellungnahmen derartige Entscheidungen nicht doch beeinflussten.

3.1 Aufsichtsbeamte und Gefangene

Das Aufgabenprofil der Aufsichtsbeamten im Strafvollzug wie auch im Ju-
gendstrafvolizug stellt sich, grob umrissen, folgendermaBen dar: Den Auf-
sichtsbeamten oblag zunichst die unmittelbare Beaufsichtigung und Anwei-
sung der Gefangenen sowie deren sichere Verwahrung (§ 18 Abs. 1 StrVollzO
1940). Hierzu gehorten z.B. der Verschluss und die Kontrolle der Zellen, das
Nachsehen der Réume und Héfe, die Verwahrung der Schiiissel sowie der
Pfortendienst. Des Weiteren hatten die Aufsichtsbeamten bei der Aufnahme
und Entlassung von Gefangenen mitzuwirken (§ 18 Abs. 1 preuBische DVO
1933). Je nach den Bestimmungen der jeweiligen Anstalt waren die Auf-
sichtsbeamten auch zur Fithrung von Biichern, Listen und Nachweisungen
z.B. tiber die Arbeitszuteilung, die Einstufung und Unterbringung des Gefan-
genen heranzuziehen (ebd.). Im Unterschied zum Personal, das in den Straf-
anstalten fiir erwachsene Delinquenten tiitig war, hatten die Beamten und An-
gestellten des Jugendstrafvollzugs dariiber hinaus erzieherische Aufgaben zu
erflillen:

»~Die Beamten des Aufsichtsdienstes und des Werkdienstes miissen im stindigen Um-
gang mit dem jungen Gefangenen diesem ein Vorbild an Selbstzucht und pflichttreuer
Haltung sein, das ihm Achtung abnétigt. Sie miissen es verstehen, den jungen Gefange-
nen sachgemif anzuleiten, diirfen ihm nichts durchgehen lassen, miissen aber auch im-
stande sein, mit der Jugend zu fiihlen. Die Art, wie sie ihre Aufgaben erfiillen, ist von
erheblicher Bedeutung fiir den Erfolg des Jugendstrafvollzugs.“ (§ 14 JVollzO 1944; §
15 AV 1937)

Nicht nur in den Vollzugsvorschriften wurde auf die wichtige Rolle der Auf-
sichtsbeamten im Jugendstrafvollzug hingewiesen. Auch Vertreter des
Reichsjustizministeriums und Jugendstrafvollzugsreformer wurden nicht mii-
de, die groBe Bedeutung der Aufsichtsbeamten fiir den Erfolg des ,,Erzie-
hungsstrafvollzugs“ herauszustellen (NORR 1936; SCHMIDHAUSER 1937;
SIEVERTS 1938a; WEIBENRIEDER 1936/37). Man war sich dariiber im Klaren,
dass es die Aufsichts- und die Werkbeamten waren, die am meisten mit den
Gefangenen zu tun hatten. Thnen oblag es, die Gefangenen im tiglichen Um-
gang zu Sauberkeit, zu Zucht und Ordnung, zu Disziplin und nicht zu letzt zu
Fleiff und Pflichterfiillung zu erziehen. Sie hatten die jungen Gefangenen
nicht nur mit ,Ernst und gerechter Strenge* zu behandeln, sondern waren
auch aufgefordert, sich ihrer ,,viterlich” anzunehmen (§ 15 AV 1937).
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Um die wichtigen Aufgaben des Aufsichtsheamten im Jugendstrafvollzug
adiquat erfiillen zu konnen, wurden Beamte ,,von hochster Qualitit* benétigt,
»die von innerer Freude an ihrer groBen Aufgabe erfiillt* sein und tiber die
Gabe eines ,,feinen Einflihlungsvermégen verfiigen sollten (SCHMIDHAUSER
1937, S. 61). Nicht zuletzt miissten die Aufsichtsbeamten des Jugendgefiing-
nisses ,,frohe Menschen warmen Herzens* sein (ebd.), schlieBlich konne die
Erziehungsarbeit im Jugendstrafvollzug bei allem Ernst nicht ohne Freude
und Frohsinn gelingen (NORR 1936, S. 101).”

3.1.1 Das Problem der mangelnden Qualifizierung des Personals

In der Praxis stief die Rekrutierung von Personal, das den Anspriichen der
Experten geniigte, auf erhebliche Probleme. So beklagte WEIBENRIEDER,
»dass die Gewinnung etnes tlichtigen Nachwuchses im Aufsichtspersonal ...
im deutschen Strafvollzug eine ernste Sorge* sei (WEIBENRIEDER 1936/37,
S. 401). Und in Bezug auf den Jugendstrafvollzug konstatierte SIEVERTS, dass
ein Jahr nach dem Erlass der AV 1937 insbesondere in der Personalfrage kei-
ne nennenswerten Fortschritte erzielt worden seien (SIEVERTS 1938a, S. 117).

Die unzureichende Personalsituation in den Jugendgefingnissen fiihrten
die Fachleute auf verschiedene Ursachen zuriick: Zunichst einmal seien der
»Erziehungsarbeit im Jugendgefingnis zu viele Fesseln auferlegt” (ebd., S.
119). Damit waren vor allem die kurzzeitigen und die festbestimmten Strafen
gemeint. Solange sich der Jugendstrafvollzug nidmlich damit ,,abquélen“ und
einen jungen Rechtsbrecher ,,ohne Riicksicht auf den fiir ihn gemiiBen Erzie-
hungsplan entlassen miisse, ,,weil seine Strafe abgelaufen sei, solange kén-
ne ,der Jugendstrafvollzug gerade gute Erzieher, die ganze und griindliche
Arbeit leisten wollen, nicht reizen (ebd., S. 117). Hier wurden also mit dem
Erziehungsgedanken rechtsstaatliche Argumente, z.B. dass ein Titer nach Ab-
lauf seiner Strafe zu entlassen war, abgewehrt.

7  Die Personalfragen des Jugendstrafvolizugs wurden sowohl im Reichsjustizministerium
als auch von Fachleuten wie SIEVERTS, NORR, SCHMIDHAUSER, SCHAFFSTEIN und
WEIBENRIEDER ausgiebig diskutiert, wobei die Forderung nach Auswahl geeigneter Krifte
und nach angemessener Besoldung breite Zustimmung fand. Dagegen wurde die Ausbil-
dung der Beamten des Jugendstrafvollzugs vergleichsweise wenig beachtet. So blieb es
dabei, dass die Anwirter fir den Aufsichtsdienst im Jugendgefingnis die gleiche sechs-
monatige Ausbildung erhiclten wie die Anwirter fiir andere Gefingnisse; eine besondere
padagogische Ausbildung war fir sie nicht vorgesehen. Offenbar gingen Reformer und
Politiker davon aus, dass es im Wesentlichen die ,,Personlichkeit” sei, die einen guten Er-
zieher ausmacht, weniger seine fachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten.
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Eine weitere Ursache fiir den Personalmangel im Strafvollzug wurde darin
gesehen, dass die Besoldung im Strafvolizugsdienst und die Aussichten auf
Beforderung hier nicht so giinstig seien wie in anderen juristischen und pada-
gogischen Berufen (ebd.). Nicht zuletzt wurde beklagt, dass viele ,,gute Kraf-
te* wegen des geringen Sffentlichen Ansehens des Jugendstrafvollzugs dort
keinen Dienst tun wollten. Dies liege vor allem daran, dass ,,die Arbeit an
verbrecherischen und verwahrlosten Menschen in dem heutigen Staat ein we-
nig unpopuldr geworden® sei (ebd., S. 124). Der nationalsozialistische Propa-
gandafeldzug gegen das ,,Verbrechertum“ und die permanente Diffamierung
der Straftiiter hatten offenbar dazu gefiihrt, dass der (Jugend)Strafvollzug zu-
nehmend an Ansehen und Attraktivitit firr die dort Titigen und solche, die es
werden wollten, verlor.

In der Tat herrschte in vielen Strafanstalten, nicht zuletzt auf Grund iiber-
hohter Haftlingszahlen, ein dauerhafter Personalmangel, zumal an gut ausge-
bildetem Personal. Wihrend des Krieges wuchs sich dieser Mangel zur Mise-
re aus, denn mit Kriegsbeginn stiegen die Gefangenenzahlen kontinuierlich
an. AuBerdem wurden die Gefiéingnisse von nun an fiir die Kriegswirtschaft in
Anspruch genommen. Fiir die wehr- und wirtschaftswichtigen Betriebe hatten
die Strafanstalten Gefangenenarbeitskommandos zu stellen, wodurch sich die
Arbeitsbelastung der Aufsichts- und Verwaltungsbeamten erheblich erhéhte.
SchlieBlich waren die Gefangenen auf den AuBenkommandos, z.B. beim
Bunkerbau oder bei der Beseitigung von Triimmern und ebenso in den Be-
trieben der Kriegs- und Riistungswirtschaft, wesentlich schwerer zu bewachen
als im geschlossenen Gefingnis. Trotz dieser Situation wurde ein groBer Teil
des Stammpersonals zur Wehrmacht einberufen, und die Gefingnisse mussten
sich mit Aushilfskriften begniigen. Auch der Leiter der Wittlicher Gefange-
nenanstalten, bei denen zu Beginn des Krieges weit iiber 50 % der Aufsichts-
beamten zum Wehrdienst einberufen worden waren, beklagte, dass die Hilfs-
krafte ,recht minderwertig® und in ihren Dienstleistungen ,duBerst mangel-
haft seien.® Tatsichlich waren viele der wihrend des Krieges im Aufsichts-
dienst eingestellten Hilfskrifte nicht ausgebildet. Nicht selten waren sie dlter
als 60 Jahre und damit viel zu alt fiir den Dienst im Gefingnis. Hinzu kam,
dass sie oftmals kérperlich geschwicht und unmotiviert waren. Viele von ih-
nen quittierten den Dienst im Gefingnis bereits nach wenigen Wochen oder

8  Antrag BITHORNs auf Zuriickstellung der Einberufung von drei Oberwachtmeistern v.
13.1.1940. In: Landeshauptarchiv Koblenz, Best. 605,2; Nr. 13885, Bl. 22; Antrag BITHORNs
v. 30.4.1940 auf Freistellung von 11 Beamten und Hilfsaufsehern von der Einberufung
zur Wehrmacht. In: ebd., BI. 38.
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Monaten. Zudem kannten sich viele Hilfsaufseher und Anwirter nicht einmal
mit den geltenden Vollzugsbestimmungen aus, geschweige denn, dass sie
substanzielles Wissen {iber Sinn und Zweck des (Jugend)Strafvollzugs, iiber
Kriminalitit und ihre Ursachen besaBen.

Angesichts derartiger Missstinde und Rekrutierungsprobleme kann davon
ausgegangen werden, dass besonders qualifiziertes oder gar erzieherisch be-
fahigtes Personal in den (Jugend)Strafanstalten die Ausnahme darstellte. Aber
nicht nur im Hinblick auf die Befihigung der Aufsichtsbeamten klafften die
rechtlichen Vorgaben und die Vollzugspraxis weit auseinander. Dies galt
auch fiir den — erzieherischen — Umgang der Aufsichtsbeamten mit den jun-
gen Gefangenen.

3.1.2 Vom fehlenden personalen Bezug zwischen Personal und Gefangenen

Folgt man BRIGITTA FARALISCH, die die Erinnerungsliteratur (erwachsener)
politischer Hiftlinge untersucht hat, dann gestaltete sich dér Umgang des
Wachpersonals mit den Inhaftierten in den Strafanstalten wihrend der NS-
Zeit sehr unterschiedlich. Die ehemaligen Gefangenen berichten von Morden,
Misshandlungen, Schikanen, aber auch von korrektem und menschlichem
Verhalten, sogar von ,,selbstloser Hilfsbereitschaft (FARALISCH 1996, S. 328).
Von ,,positive[n] zwischenmenschliche[n] Erlebnisse[n]* sei in den Aufzeich-
nungen allerdings nur vereinzelt die Rede, iiberwiegend werde ein negatives
Bild von den Strafvollzugsbediensteten gezeichnet (ebd., S. 330).

Auch die von mir befragten Zeitzeugen (GOTTE 2003) berichten — aller-
dings nur vereinzelt — von Gesten der Mitmenschlichkeit. Sie erwihnen —
ebenfalls vereinzelt — Misshandlungen. Gemeinsam ist den Erinnerungen der
Zeitzeugen, dass sie das Personal der Jugendgefingnisse als distanziert und
als auf Abstand zwischen sich und den Gefangenen bedacht beschreiben. Ty-
pisch erscheint daher folgende Aussage eines 1940/1941 in Hoheneck inhaf-
tierten Zeitzeugen:

»Ne, Wachtmeister konnste nicht — konnste nicht ansprechen oder so was, aufler du hat-
test einen Wunsch, einen Sonderbrief oder wenn jemand gestorben ist zu Hause, dann
konnste sagen, Herr Wachtmeister, ich hab eine Bitte. ... Da gabs keine Privatunterhal-
tung gar nicht, ne, die wollten ja nicht fliegen, die wollten ja ihren Posten behalten, ne,
die wollten ja nicht als Fluchthelfer existieren, ne.” (Interview mit HEINRICH WENZ)

Und die in der Frauenjugendabteilung Fuhlsbiitte! inhaftierte HELENE REESE
berichtet:
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,,Also, manche waren sehr unangenechm, konnten sehr unangenehm sein. Und es gab a-
ber auch immer, also immer einzelne, die dann nett waren. Und so hatte ich da auch eine
Beamtin, die sehr ordentlich war und zu der ich dann auch, also ein bisschen Kontakt
hatte, mit der ich dann auch schon mal so ein bisschen sprechen konnte, soweit das ii-
berhaupt méglich war. Die durften natiirlich auch nicht lange an den Tiiren stehen und
sich mit uns unterhalten, aber ein bisschen war das dann doch schon moglich. ... Ja, also
lange Gespriiche konnte man nicht fiihren, das waren dann immer nur kurze Bemerkun-
gen, aber sie hat dann auch schon mal versucht, uns so ein Marmeladenglas gebracht,
wo was drin war, und hat gesagt: ,Wasch das mal ab!* und solche Dinge gab es dann
manchmal.“ (Interview mit HELENE REESE)

Mit Ausnahme solch seltener Zuwendungen haben auch die Beamtinnen der
Jugendabteilung Fuhlsbiittel zwischenmenschliche Nihe eher unterbunden.
Dariiber hinaus, so erinnert sich die Zeitzeugin, habe unter den Beamtinnen in
Fuhlsbiittel ein Klima des Misstrauens und der Angst geherrscht, sie konnten
fiir ihre Freundlichkeit gegeniiber den Gefangenen bei der Oberin denunziert
und bestraft werden (ebd.).

Abgesehen von einzelnen Gesten der Mitmenschlichkeit auf der einen und
vereinzelter Gewaltanwendung auf der anderen Seite — und dies ldsst immer-
hin auf nicht unerhebliche Handlungsspielrdume schlieBen — wird das Perso-
nal von den Zeitzeugen iiberwiegend als sehr distanziert geschildert. Ein per-
sonlicher Kontakt oder auch nur ein kurzes Gesprich mit den Beamten und
Beamtinnen waren die Ausnahme. Unter dem Vorzeichen des erzieherischen
Anspruchs an das Personal, der zwar Strenge und Zucht, aber auch ,,warm-
herziges Eingehen“ auf den einzelnen Gefangenen erwartete, sind die Kon-
taktarmut und die erwihnte Distanz zwischen Gefangenen und Aufsichtsper-
sonal bemerkenswert. Angesichts der Schilderungen der Zeitzeugen liegt die
Vermutung nahe, dass es auch im Jugendstrafvollzug letztlich um Wegschlie-
Ben — eben um bloBen Freiheitsentzug — ging und dass dem Aufsichtsdienst
dabei, entgegen aller anders lautenden Vorschriften und Forderungen, die
Funktion des ,,Schlieflers zufiel.

3.2 Die ,,Entscheidungsmiichtigen® und die Gefangenen

Zur Gruppe der hier als ,,Entscheidungsmichtige” bezeichneten Beamten des
Tugendgefingnisses gehorten Anstaltsleiter, Abteilungsleiter, der Anstaltsarzt
sowie die Lehrer.

Den Lehrern oblag nicht nur die Planung und Durchfilhrung des Unter-
richts im Jugendgefingnis; ihr Zustindigkeitsbereich erstreckte sich dariiber
hinaus auf den Bereich der Freizeitgestaltung. Hierzu gehorte beispielsweise,
dass der Lehrer in der Regel die Anstaltsbiicherei verwaltete und den Leih-
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verkehr iiberwachte. Je nach Personallage in den einzelnen Strafanstalten
wurde der Lehrer auflerdem mit den Aufgaben der Entlassenenfiirsorge be-
traut. In manchen Gefingnissen wurde er auch zu Verwaltungsarbeiten heran-
gezogen. Nicht selten kontrollierte er den gesamten Brief- und Besuchsver-
kehr. Von Lehrern stammen auBerdem etliche Vermerke in den Gefangenen-
personalakten, in denen die Hiftlinge beurteilt oder begutachtet wurden. Sol-
cherart Einschitzungen dienten dem Anstaltsleiter z.B. als Grundlage fiir sei-
ne Stellungnahme zu Gnadengesuchen.

Die Anstaltsirzte spielten ebenfalls eine tragende Rolle, denn ihr Urteil
hatte in vielen Bereichen des (Jugend)Strafvollzugs entscheidendes Gewicht.
Neben der Versorgung von kranken Gefangenen, den Aufnahmeuntersuchun-
gen und der Uberwachung der gesundheitlichen und hygienischen Verhiltnis-
se im Gefingnis gehorte es zu den Aufgaben des Anstaltsarztes, bei der
Durchfithrung des ,,Gesetzes zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses® mit-
zuwirken: Die Anstaltsdrzte waren, wie die Anstaltsleiter auch, berechtigt, die
Einleitung eines Erbgesundheitsgerichtsverfahrens zu beantragen. In dieser
Hinsicht war ihre Position wohl von noch groBerer Bedeutung als die des An-
staltsleiters, denn als Amtsirzte fiihrten sie die vorgeschriebenen Untersu-
chungen durch und verfassten die entsprechenden Gutachten. AuBerdem ob-
lag ihnen die Durchfiihrung der kriminalbiologischen Untersuchungen, deren
Ergebnisse in den Dienst der ,,Rassenhygiene gestellt wurden. Im Jugendge-
fangnis Wittlich dienten die Untersuchungsergebnisse zudem als Argumenta-
tionsbasis fiir Stellungnahmen der Anstaltsleitung zu Gnadengesuchen oder
fiir Antrdge auf Ausschluss vom Jugendstrafvolizug.

Die michtigste Position im (Jugend)Gefiéingnis bekleidete gleichwohl der
Anstaltsleiter. Er war der Dienstvorgesetzte der Beamten, Angestellten und
Arbeiter des Gefingnisses (§ 9 Abs. 1 preuBische DVO 1933; § 14 Abs. 1
StrVollzO 1940). Als Chef der Verwaltung wachte der Anstaltsvorstand iiber
den gesamten Geféngnisbetrieb. Er musste stets informiert sein iiber die ge-
nauen Belegungszahlen, iiber die Beschiftigung der Gefangenen und allge-
mein iber ,alle wichtigen Vorginge“ im Gefingnis (§ 8 preuBische DVO
1933; § 14 StrVollzO 1940). Ihm oblag die Berichterstattung an die hohere
Vollzugsbehdrde, den Generalstaatsanwalt, und schlieBlich die Reprisentati-
on der Anstalt nach auBen (ebd.).

Bei all dem hatte der Vorstand gleichwohl dafiir Sorge zu tragen, dass sich
der Strafvollzug eben nicht in Verwaltungsakten erschépfte und ein , toter bii-
rokratischer Apparat“ wurde (SIEVERTS 1938a, S. 120; FREISLER 1936b, S.
76). Wire dies der Fall, dann sei insbesondere der Strafvollzug an jungen Ge-
fangenen zum Scheitern verurteilt. Der Schwerpunkt der Verantwortlichkeiten
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eines Jugendgefingnisleiters miisste, so der Staatssekretir im Reichsjustizmi-
nisterium ROLAND FREISLER, ,in der Erziehungsarbeit“ angesiedelt sein
(FREISLER 1941, S. 179). Er hatte dafiir Sorge zu tragen, ,,dass ein einheitli-
cher erzieherischer Geist im Jugendgefingnis herrscht[e]“ (§ 10 Abs. 2 JVollzO
1944). Der Leiter eines Jugendgefdngnisses musste ,jeden seiner jungen Ge-
fangenen und dessen persénliche Verhiltnisse* kennen und dafiir sorgen, dass
der Gesamtvollzug an jedem einzelnen Gefangenen ,,zielbewusst, planvoll
und tatkréftig gestaltet” wurde (ebd.; § 11 AV 1937). Der Vorstand war also
die oberste Instanz in allen Entscheidungen, die die Gestaltung des Strafvoll-
zugs im Allgemeinen und an den einzelnen Gefangenen im Besonderen betra-
fen: Thm oblag die Hausstrafengewalt, von seinem Votum hingen Begnadi-
gungen und der Ausschluss vom Jugendstrafvollzug ab. Er war, ebenso wie
der Anstaltsarzt, berechtigt, gegen einen seiner Ansicht nach ,erbkranken®
Gefangenen die Einleitung eines Erbgesundheitsgerichtsverfahrens zu bean-
tragen. Dies hatte in den meisten Fillen die Sterilisierung des Betroffenen zur
Folge.

Wie eng der Kontakt des Anstaltsleiters zu den Gefangenen in der Praxis
tatschlich war — dariiber ist mit derartigen theoretischen Rollenbestimmun-
gen kaum etwas gesagt. Auch hier liegt die Vermutung nahe, dass die Praxis
in vielen Gefingnissen anders aussah.

Der in Wittlich inhaftierte WILHELM GOLDNER erinnert sich beispielswei-
se, dass der Vorstand ,,natiirlich ein hohes Tier* gewesen sei, von dem auch
die Beamten nur als ,,der Herr Direktor” gesprochen hitten und der ,,sein gro-
Bes Biiro fiir sich hatte®. Er selbst sei ihm aber nur bei einer Gelegenheit be-
gegnet, nimlich als er bei Strafantritt dem Direktor ,,vorgefiihrt” wurde. Da-
nach habe er nichts mehr mit ihm zu tun gehabt, und das, so fiigt der Zeitzeu-
ge hinzu, ,,war im Grunde genommen auch egal. Wir waren nicht scharf auf
den. Wir sehen, dass wir unsern, unsere Tage umbekamen, ja“ (Interview mit
WILHELM GOLDNER). Auch HEINRICH WENZ, der von August 1941 bis Mirz
1942 im Jugendgefingnis Hoheneck eine Strafe verbiifite, berichtet, dass er
dem Anstaltsleiter nur amy Beginn seiner Haft und bei seiner Entlassung be-

gegnet sei:

,Ja beim, bei der beim Zugang- als Zugang wurdeste nach zwei, drei Tagen vorgefiihrt,
wurdeste nochmal aufgeklirt iiber deine Schandtaten oder dein Verhalten. ,In der Zeit,
wo se hier sind als Gast, egal was fiir einer®, sagt er, ,als Gast sind sie bei uns* ((lacht)),
,und dann haben sie es gut bei uns, sie konnten es auch schlechter haben, nicht gut,
wenn sie sich nicht an die Vorschriften halten, denn sie haben ja das Biichlein® [gemeint
ist die Hausordnung, P.G.]. In jeder Zelle hiingt eins, ne, das kam ja gar nicht raus, das
hing ja an den Haken oder an — und da sagt er: ,Also verbleiben wir so, wir sehen uns
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dann noch mal wieder, wenn sie wieder weggehen, nach Hause gehen, ne, sehen wir uns
wieder.‘ Ja, das war alles, der ist nicht durchgegangen durch die Zellen und hat sich in-
teressiert dafiir.“ (Interview mit HEINRICH WENZ)

Da sich auch die anderen Zeitzeugen gar nicht an ihre Anstaltsleiter erinnern
oder ihnen nur zu Beginn oder zur Entlassung begegnet sind, liegt die Vermu-
tung nahe, dass der Anstaltsleiter als ,,Erzieherpersonlichkeit im Alltag der
Gefangenen wenig oder gar nicht prisent war. Man traf ihn kurz nach Haftan-
tritt und noch einmal, bevor man aus dem Gefingnis entlassen wurde. Ferner
konnte es sein, dass man dem Anstaltsleiter vorgefiihrt wurde, weil man ge-
gen die Hausordnung verstoflen oder aber, weil man eine Bitte vorzutragen
hatte. Statt Erzieher der Gefangenen zu sein, war der Anstaltsleiter in der
Praxis offensichtlich in erster Linie mit Verwaltungsgeschiften, mit der biiro-
kratischen Seite des Jugendstrafvollzugs befasst.

Wie der Anstaltsleiter, so hatte auch der Gefingnisarzt im Alltag kaum
Kontakt zu den Gefangenen. Allein die Lehrer konnten durch den Unterricht
und durch die Uberwachung des Brief- und des Leihverkehrs mehr Kontakt
zu den Gefangenen gehabt haben. Es scheint allerdings selten gewesen zu
sein, dass sich bei solchen Gelegenheiten lingere Gespriache oder intensive
Kontakte ergaben.

321 Die Gefangenen im Spiegel der Gutachten der Anstaltsleitung

Untersucht man die Haftlingsakten des Wittlicher Gefangnisses, so sto8t man
auf zahlreiche Bemerkungen, die von der Ubernahme nationalsozialistischen
Denkens zeugen (MAIER 1995, S. 936). Gelegentlich sind derartige AuBerun-
gen auch in der Korrespondenz der Anstaltsleitung mit dem Kélner General-
staatsanwalt anzutreffen: Haftlinge werden als (Menschen),,Material“ be-
zeichnet, es ist die Rede von ,hoffnungslosen” Fillen, vom ,minderwertigen
Charakter“, von Anlagedefekten usw.’

Schwerste Diffamierungen finden sich auch, bzw. vor allem, in den Akten
jidischer Gefangener: So bezeichnete Assessor KNOPS, der spitere Leiter der
Jugendgefangnisabteilung, den im November 1938 nach Wittlich eingeliefer-
ten Kaufmann KARL R. als ,,typische[n] Jude[n], der nur auf unehrliche Weise
sein Brot verdienen kann“ (zit. n. MAIER 1995, S. 936). Weitere Beispiele
lieBen sich anfligen. Antisemitismus war aber nicht nur bei der Anstaltsleitung

9  Z.B. im Schreiben BITHORNS v. 30.7.1939 an den Generalstaatsanwalt in Kéln. In: Haupt-
staatsarchiv Diisseldorf, Ger. Rep. 321, Nr. 876, Bl. 77 f.
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zu finden, sondern auch bei den tibrigen Gefingnisbeamten. Allerdings wur-
den deren AuBerungen seltener aktenkundig, weil die Gefangenen es fast nie
wagten, sich dariiber zu beschweren.

EGINHARD SCHARF kommt in seiner Arbeit iiber das Gefingnis Zweibrii-
cken ebenfalls zu dem Ergebnis, dass unter dem dortigen Gefingnispersonal
der Antisemitismus weit verbreitet war — und dies gelte sowohl fiir die Zeit
vor als auch nach 1933 (SCHARF 1995, S. 816 {.). Die Diskriminierung bezog
sich aber nicht nur auf jiidische, sondern auch auf so genannte fremdvélkische
Insassen. So berichtet RAINER MOHLER iiber das Strafgefingnis Saarbriicken,
dass osteuropidische Gefangene bei Luftalarm als einzige in dem am meisten
gefahrdeten obersten Stockwerk des Gefingnisses bleiben mussten, weshalb
beim Luftangriff im Mai 1944 unter ihnen die meisten Todesopfer zu ver-
zeichnen waren (MOHLER 1996, S. 231, 248). Mit Blick auf den Rassismus
und Antisemitismus unter den Vollzugsbediensteten resiimiert SCHARF,

,dass das Gefingnis fiir die betreffenden Beamten gleichsam den idealen Ort fur die
Bestitigung und Verstirkung rassischer Vorurteile abgab, indem es die Herstellung ei-
nes Kausalzusammenhangs zwischen individuellen kriminellem Fehlverhalten und der
Zugehorigkeit zu einer Verhalten religids-kulturellen Minderheit nahezulegen schien.
(SCHARF 1995, S. 816 f.)

Rassismus, Antisemitismus, ein ideologisierter Sprachgebrauch — dies sind
Facetten, die die Sichtweisen der Bediensteten kennzeichnen. In den Gutach-
ten und Aktenvermerken finden sich jedoch — und dies wird in der Regel in
der Forschung nicht thematisiert — in der Mehrzahl sozial-moralische Bewer-
tungen, die erkennen lassen, wie tief unter den Wittlicher Beamten konserva-
tiv-autoritires Ordnungsdenken verwurzelt war.

Zur Verdeutlichung dieser These dient der folgende Vorgang, der zeitlich
Anfang des Jahres 1940 angesiedelt ist — eine Zeit, in der das Jugendgefiing-
nis Wittlich stark iiberbelegt war. Diese Situation wollte Anstaltsleiter
BITHORN durch die Uberweisung eines Teils der Hiftlinge in andere Anstal-
ten entschirfen. Eine solche MaBnahme konnte er aber nicht eigenmichtig
durchfiihren, sondern nur mit Genehmigung des Generalstaatsanwalts, den er
am 19. Februar 1940 von seinem Plan zu iiberzeugen suchte.'’ In seinem
Schreiben schlug BITHORN vor, junge Gefangene mit Strafresten von einem
Jahr und linger in andere, seiner Ansicht nach geeignetere Anstalten zu iiber-

10 Schreiben BITHORNs an den Kolner Generalstaatsanwalt v. 19.2.1940 mit beigefiigter
Aufstellung von Gefangenen, die zur Verlegung vorgeschlagen wurden. In: Hauptstaatsar-
chiv Diisseldorf, Ger. Rep. 321, Nr. 1283 Bl. 74; Liste Bl. 75-77.
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fithren. Bei den Gefangenen, die BITHORN zur Verlegung vorschlug, handelte
es sich mehrheitlich um Héftlinge, die aus den Stidten des Ruhrgebiets kamen
und dort in der Metallindustrie oder in anderen Grofibetrieben beschiftigt
gewesen waren. Das eher landwirtschaftlich-girtnerische, allenfalls hand-
werklich ausgerichtete Wittlicher Jugendgefingnis war BITHORNs Meinung
nach nicht geeignet, diese jungen Gefangenen in angemessener Weise beruf-
lich fortzubilden. Diese Gefangenen wollte BITHORN zwar , loswerden®, um
die Uberbelegung seiner Anstalt in den Griff zu bekommen; offenbar ging es
in diesem Fall aber nicht darum, vermeintlich ,,unerziehbare* oder ,,l4stige*
Hiftlinge abzuschieben. Im Folgenden geht es also nicht um das dem Vor-
gang zugrunde liegende Problem der Uberbelegung, sondern um die Beurtei-
lungen der zur Verlegung vorgeschlagenen Hifilinge und die in diesen Beur-
teilungen enthaltenen Bewertungsmafstibe und Argumentationsmuster.

Uber einen 1922 in Kéln geborenen Gefangenen, der von September 1939
bis Mirz 1942 eine Strafe u.a. wegen Unterschlagung zu verbiiBen hatte,
vermerkte Anstaltsleiter BITHORN:

B.W. ,entstammt geordneten Verhiltnissen. Der Vater ist Eisenbahner in K&in. Nach
Schulentlassung und Handelsschule wurde der Junge kaufméannischer Lehrling in Koln.
Nach Unterschlagung in der Portokasse kam er in FE [Fiirsorgeerziehung, P.G.]. Aus der
FE wurde er in einer Druckerei untergebracht, um schliellich wieder eine kaufminni-
sche Lehrstelle zu erhalten. B. ist der typische GroBstadtjunge. Wenn etwas aus ihm
werden soll, muss er in einer Arbeit geschult werden, die ihn in einem Fabrikbetrieb o-
der in einem sonstigen stadtischen Unternehmen unterkommen ldsst. Bei der Lange der
Strafzeit kann der Erziehungsversuch nicht als aussichtslos angesehen werden.*!!

Uber den Gefangenen H.F. (Jg. 1923), der wegen Diebstahls zu einer zwei-
jadhrigen Gefingnisstrafe verurteilt worden war, schrieb BITHORN: , Mutter-
waise, dltester Sohn, Vater stidtischer Arbeiter, normaler Schulbesuch, Lauf-
bursche im Buchgewerbe, Gesamteindruck nicht ungiinstig.“'?

Ahnlich urteilte BITHORN iiber den 1920 in Rheinhausen geborenen M. W.,
der wegen Arbeitsverweigerung zu zwei Jahren Gefiingnis verurteilt worden
war: ,,Aus geordneter Familie, Vater Anstreicher, normaler Schulbesuch,
Bauhilfsarbeiter, zum Westwall verpflichtet, hat die Arbeit unentschuldigt
versdumt. Nimmt hier eine giinstige Entwicklung.“"

It Ebd.
12 Ebd.
13 Ebd.
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Und iiber den 1920 geborenen Gefangenen K.M., der ebenfalls wegen Ar-
beitsverweigerung eine Strafe verbiifite, notierte der Wittlicher Anstaltsleiter:
,»Vater Geriistbauer, geordnete Familie, 6 Klassen Volksschule, Dreher bei
Krupp, zum Westwall verpflichtet, wegen eigenmiichtiger Entfernung verur-
teilt. Kein iibler Junge.“"*

Immer wieder tauchen in diesen, insgesamt positiv intonierten Beurteilun-
gen die gleichen Formulierungen auf: Die ,,Verhiltnisse* oder Familienver-
hiltnisse, aus denen die Gefangenen kamen, seien geordnet; der Schulbesuch
sei normal, die Hiftlinge gingen einer geregelten Arbeit nach. Hinzu kam,
dass fast alle Gefangenen keine Vorstrafen hatten. Diese Umstinde scheinen
den Gefangenen trotz ihrer langen Strafen einen Bonus verschafft zu haben.

Zu einer ganz anderen, ndmlich sehr negativen Einschitzung kam die
Wittlicher Anstaltsleitung hingegen im folgenden Fall: Der im April 1921 ge-
borene HERMANN KIRCHBERGER war wegen Diebstahls zu einem Jahr Ge-
fingnis verurteilt worden. Seine Strafe verbiifite er, abziiglich Untersu-
chungshaft, von Juli 1936 bis Mai 1937 im Jugendgefingnis Wittlich. Er trat
also mit gerade einmal 15 Jahren den Strafvollzug an und hatte zu diesem
Zeitpunkt bereits eine ,JFiirsorgekarriere” hinter sich (Landeshauptarchiv
Koblenz, Best. 605,2; Nr. 11387). Uber den Gefangenen und seine Familie
vermerkte Oberlehrer BERWEILER in der Personalakte:

»Der Vater gewalttitiger, jahzorniger, zum Trunke neigender Psychopath. 2x vorbestraft
wegen Kérperverletzung und Widerstandsleistungen. Mutter wegen verbotenen Waffen-
tragens vorbestraft, hat auf Vater geschossen. Hiusliche Verhdltnisse sehr schlecht.
Mutter schwerh¢rig. Nach Angaben des Vaters verschwenderisch, soll ihr Vermégen
von 24.000 Rm in kurzer Zeit verwirtschaftet haben. 4 Kinder, 3 Jungen, 1 Midchen.
Altester Junge auch Fiirsorgezégling. Hat im Jugendgefingnis Wittlich bereits Strafe
verbiifit. Nach Angaben der Mutter hat sich der Vater nie um die Kinder gekiimmert.
Hermann noch allein unter 21 Jahren. Mutter gegen den Jungen viel zu schwach. Hat
mit 6 Jahren Gehirnerschiitterung gehabt, leidet seit dieser Zeit an Anfillen; zeigt nach
solchen regelmiflig veridndertes Wesen, besonders Wandertrieb. Wiederholt von Hause
fortgeblieben. Wegen der Gehimerschiitterung will die Mutter zu dngstlich gewesen
sein, den Jungen zu strafen. Hat als Schuljunge von 10 Jahren schon gestohlen. Ging auf
Kartoffeln betteln; unverbesserlicher Schulschwinzer und Faulenzer, dazu verlogen.*
(Ebd., 0. Bl.)

Aus der Lebensgeschichte und der Beschreibung des sozialen Umfeldes wer-
den hier allein die Aspekte aufgelistet, die den Jugendlichen und seine Fami-
lic als defizitdr, krankhaft, unmoralisch und ,minderwertig” erscheinen las-

14 Ebd.
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sen. Eine solche, die Defizite des Gefangenen und seines sozialen Umfeldes
heraushebende Darstellung ist in den Gutachten der Wittlicher Anstaltsleitung
hdufig anzutreffen. Folgt man GOFFMAN, so ist es die typische Darstellungs-
weise in Fallgeschichten. Denn die Fallgeschichte dient dazu, die Behandlung
eines Insassen zu rechtfertigen — hier also zu beweisen, dass er ins Geféingnis
oder in ,strenge Zucht* gehorte. Deshalb werden aus dem gesamten Lebens-
lauf ,jene Vorfille zusammengestellt [.], die ,symptomatische’ Bedeutung
haben oder hitten haben kénnen“ (GOFFMAN 1973, S. 154):

~Misserfolge, Versagen in Schule und Beruf, vermeintlich unmoralischer Lebenswandel
und ,,Gelegenheiten, bei denen er in einer Weise handelte, die der Laie als unmoralisch,
sexuell pervertiert, willensschwach, kindisch, uniiberlegt, impulsiv oder verriickt be-
zeichnen wiirde. ... Dazu kann auch das widrige Geschick seiner Eltern oder Geschwis-
ter, soweit es krankhafte Ziige indiziert, geziihlt werden.“ (Ebd.)

Fiir die Fallgeschichte werden also jene Aspekte ausgewihlt, die das einmal
gefillte Urteil untermauern. Zu SCHARFs oben zitierter Einschiitzung, das Ge-
fingnis sei der ,ideale[] Ort fiir die Bestitigung und Verstirkung rassischer
Vorurteile®, muss hinzugefiigt werden: Das Gefiingnis ist der ideale Ort zur
Kultivierung jedweder Art von Vorurteilen. Wie anders ist es zu interpretie-
ren, dass auch von der Wittlicher Anstaltsleitung Erfolge und Stirken, gute
Fithrung und Leistungen oftmals ausgeblendet, als irrelevant oder gar als rein
duflerliche Anpassung abgetan wurden?

Die AuBerungen der Wittlicher Anstaltsleiter, der Lehrer und des Anstalts-
arztes zeugen, so kann hier festgehalten werden, von Antisemitismus, von ras-
senhygienischen und biologistischen Argumentationsmustern. Sie sind zudem
durchzogen von moralischen Bewertungen. Diesen wiederum lagen konserva-
tiv-autoritire Ordnungsvorstellungen zugrunde, die unreflektiert zum MaB-
stab der — sich gleichwohl professionell gerierenden — Bewertung erhoben
wurden.

Kam ein junger Gefangener nach Meinung der Anstalt aus geordneten
Verhiltnissen — darunter wurden wirtschaftliches Auskommen, eine geordnete
Ehe, eine saubere und ausreichend groBe Wohnung und ein guter Leumund
der Eltern verstanden —, besuchte er regelmiiig die Schule oder ging er einer
geregelten Beschiftigung nach, so schlug dies immer positiv zu Buche. Lie-
Ben der Lebenslauf und die Lebensumstinde des Hiftlings Ordnung, Fleif,
Stetigkeit und Wohlstand erkennen, so wurde das ebenfalls positiv bewertet.
Ein unsteter oder gar ,liederlicher Lebenswandel* — worunter man Alkohol-
und Zigarettenkonsum, den Verkehr mit fremden Frauen oder Minnern, den
hiufigen Besuch von Tanz- und Kinoveranstaltungen verstand — wurden hin-
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gegen in aller Regel negativ bewertet. Gleiches gilt fiir beengte Wohnverhilt-
nisse und den hdufigen Wechsel des Wohnortes und des Arbeitsplatzes.

Auch in solchen AuBlerungen offenbart sich die soziale Distanz zwischen
der Welt der Insassen und der Welt der Entscheidungsmichtigen. Letztere
kannten das Leben und Arbeiten von Unterschichtsangehérigen in aller Regel
nicht aus eigener Erfahrung und brachten fiir die Logik solcher Lebensver-
hiiltnisse samt ihrer Problemlagen wenig Verstindnis auf.

4 Resiimee

Insgesamt scheint das Verhiltnis zwischen Gefangenen und Personal und
mithin zwischen dem entscheidungsmichtigen Teil unter ihm durch soziale
Distanz und Kontaktarmut geprigt gewesen zu sein. Dass Gefangene und Per-
sonal sich kennen lemnten und zwischen ihnen so etwas wie Nihe oder gar
Sympathie entstand, wurde durch die biirokratische Behandlung der Gefange-
nen, durch Routinen und die tigliche Monotonie des Gefingnislebens — kurz
durch die Abldufe in der totalen Institution — erschwert, wenn nicht gar ver-
hindert.

Soziale Distanz, so ist hier im Ergebnis festzuhalten, erschwert das Ent-
stehen eines personalen Bezugs zwischen Gefangenen und Gefingnisbeam-
ten. Dies wiederum setzt der Erziehung — auch einer Erziehung im national-
sozialistischen Sinne — enge Grenzen, wenn es sie nicht gar unmoglich macht.
Soziale Distanz erleichtert es stattdessen, von der Verletzungsmacht gegen-
iiber Gefangenen Gebrauch zu machen. Denn verantwortliches Handeln, dar-
auf verweist z.B. ZYGMUNT BAUMAN in seiner ,,Dialektik der Ordnung®, ist
gebunden an das Vorhandensein von Nihe zum Anderen (BAUMAN 1994,
S. 198). Auch Kriminologie und Sozialgeschichte der Kriminalitit haben her-
ausgearbeitet, dass bei sozialer Ndhe von Tétern und Konfliktschlichtern ,,die
MaBnahmen gegen den Titer humaner ausfallen als bei grofier Distanz‘
(SCHUMANN 1988, S. 31; so auch BLASIUS 2000, S. 148). Diejenigen, die in
den Jugendgefingnissen des ,Dritten Reiches* {iber das weitere Schicksal der
Gefangenen bestimmten — z.B. bei Gnadengutachten, kriminalbiologischen
Diagnosen usw. —, taten dies mit den oben skizzierten Vorurteilen behaftet
und aus grofler Distanz heraus. Thre z.T. schwerwiegenden, folgenreichen
Entscheidungen waren grofitenteils Schreibtischentscheidungen. Sie beruhten
nicht auf einer profunden, im zwischenmenschlichen Kontakt gewachsenen
Kenntnis des Hiftlings und seiner Lebensgeschichte. Aus der Distanz musste
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der Gefangene immer weniger als menschliches Individuum und immer mehr
als Objekt, als ,,Fall“ erscheinen. Distanz hatten die Entscheidungsmichtigen
aber nicht nur zu den ,,Objekten” ihrer Entscheidung, sondern auch zu den
Resultaten. Das Leid der Betroffenen in den ,, Jugendschutzlagem* und an der
Front sahen Anstaltsleiter und Arzte ebenso selten wie die lebenslangen Lei-
den der Sterilisierten. Die Distanz der Handelnden zum Resultat ihres Han-
delns mag im Ubrigen auch ein Grund dafiir gewesen sein, dass die Zusam-
menarbeit zwischen dem Strafvollzug und der Gestapo ohne nennenswerte
Konflikte verlief. Auch hier wurde den Verantwortlichen im Strafvollzug der
Gestapo-Terror, den sie durch die Zusammenarbeit unterstiitzten oder doch
duldeten, nicht unmittelbar vor Augen gefiihrt. Der Terror vollzog sich in der
Distanz, fernab des Gefingnisses, zumindest auflerhalb des eigenen Zustin-
digkeitsbereiches.

Zur sozialen Distanz kamen weitere spezifische Bedingungen hinzu, die es
erleichterten, dass Arzte und Anstaltsleiter ihre Entscheidungs- und Verlet-
zungsmacht zur Beteiligung an den nationalsozialistischen Verbrechen ein-
setzten: Es waren dies eine repressive Jugendkriminalpolitik, eine Erzie-
hungsideologie, die auf Hirte und Unterwerfung setzte, die das Schwache,
aber auch das Unangepasste verachtete und unterdriickte; eine Rechts- und
Strafvollzugspolitik, die das Subjekt und auch das Rechtssubjekt gering ach-
tete, die Entdemokratisierung des Strafvollzugs vorantrieb, was dazu fiihrte,
dass die Position des Gefangenen geschwicht, die Machtposition des Fiih-
rungspersonals hingegen verstirkt wurde.
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FRANK TOSCH

Enttypisierung und Demokratisierung
als Schulreformstrategie

Historische Befunde regionaler Schulentwicklung
in der Provinz Brandenburg 1890-1938

1 Fragestellung und Methode

Uberlegungen zur Schulreform in Deutschland haben Konjunktur. JURGEN
OELKERS hat drei zentrale Zielrichtungen benannt: ,,Ganztagsschulen, Ge-
samtschulen und demokratische Schulkultur* (2003). Seine Diagnose lautet:
,Wer die deutsche Schule besucht, hat ungleiche Chancen, einmal aufgrund der Her-
kunft, dann aufgrund des Schultypus und schlieBlich aufgrund der Schulorganisation.
Die Privilegien der Herkunft lassen sich kaum #ndern, der Typus lasst sich in absehbarer
Zeit kaum vereinheitlichen, also bleibt nur die Entwicklung der Organisation.” (Ebd., S. 40)
In der im Rahmen dieses Beitrages in den Mittelpunkt zu riickenden Typus-
frage sieht OELKERS fiir absehbare Zeit kein Verdnderungspotenzial, denn
durch ,,die Thematisierung von Effizienzsteigerung weicht die deutsche Bil-
dungsadministration der Systemfrage aus. Das hat historisch gesehen Metho-
de, denn die Etablierung einer Gesamtschule fiir alle Kinder ist in Deutsch-
land zweimal gescheitert, nach 1918 und nach 1945.“ (Ebd., S. 38) In Konse-
quenz des Entscheids iiber die vierjahrige Grundschule im Jahre 1920, ,der
alle deutschen Gesellschaftssysteme mit Ausnahme der DDR iiberstanden hat,
findet die schulische Selektion so friih statt wie in keinem anderen Bildungs-
system.“ (Ebd.) OELKERS fordert deshalb im Rahmen der ,Nach-PISA-
Debatte‘, dass die Schule auf Umgang mit Heterogenitit nicht als Aussonde-
rungsprogramm, sondern als integratives Konzept eingestellt werden muss.
Zu Recht bemerkt er, dass sich dann auch die Systemfrage ,,beim besten Wil-
len nicht vermeiden lassen” wird, jedoch dabei ,,deutsche Reflexe (ebd., S.
40) vermieden werden sollten.
Die tabufreie Suche nach zeitgemifien Antworten erfordert zunichst eine —
hier ausgeklammerte — Aufarbeitung der Erfahrungen der Einheitsschul- bzw.
Gesamtschulentwicklung in Deutschland im 19. und 20. Jahrhundert (DREWEK
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1997; GEISLER 1997, 2002; HERRLITZ 2003). Allerdings darf die Beschrei-
bungsperspektive nicht auf die blo duBerliche Bestimmung des Verhiltnisses
der zentralen Systemmerkmale Horizontalitit, im Sinne struktureller Stufig-
keit, versus Vertikalitit, im Sinne struktureller Gliedrigkeit, reduziert werden.
Schwierigkeiten entstehen vor allem dann, wenn bereits mit dem ,,Begriffsdu-
al von ,Einheit vs. ,Gliederung’ (TENORTH 2003, S. 73 f.) der analytische
Anspruch einhergeht, ,die Leitbehauptung der signifikanten Unterschiede
,einheitlicher* bzw. ,gegliederter’ Systeme angemessen eingelést zu haben“
(ebd,, S. 74).

Die nahezu 200-jahrige Entwicklung héherer Schulen seit der HUMBOLDT-
schen Reform hat dagegen gezeigt, dass sich ihre komplexe Wirklichkeit
nicht als ,bindrer Schematismus* (ebd.) erfassen lidsst. Nur mit der differen-
zierenden Darstellung der Varianz, Dynamik und Flexibilitit der Binnen-
merkmale des Schulwesens — auch unterhalb seiner offiziellen Typenbezeich-
nungen — wird eine objektive und kontextbezogene Systemanalyse moglich.
Erst so konnen auch die hiufig formulierten Thesen einer Reform- und Mo-
dernisierungsresistenz des hoheren Schulwesens gepriift und die ,Lernfihig-
keit des Systems’ im historischen Prozess — auch mit Blick auf den Erfah-
rungserwerb fiir aktuelle gymnasiale Herausforderungen — verdeutlicht wer-
den.

In dieser Forschungsperspektive hat bereits DETLEF K. MULLER Gesamt-
schulfunktionen hoherer Schulen fiir das 19. Jahrhundert identifiziert und da-
mit durchaus zur problem-, weniger zur begriffsschirfenden Einsicht in den
Systembildungsprozess beigetragen (MULLER 1977); denn es sind eher Funk-
tionen einer ,,Einheitsschule hoherer Bildung* (JEISMANN 1996) als die einer
Gesamtschule, die MULLER zeigen kann. Ein spezifischer Systemzusammen-
hang jenseits der Etikettierung von Typen ist aber eindeutig. BERND ZYMEK
hat sich insofemn im Zuge seiner Regionalstudien auf die Entwicklung lokaler
Schulstrukturen von jeweils zwei west- und ostdeutschen Stidten von 1900
bis 1990 konzentriert; er pladiert dafiir, ,,méglichst das ganze Spektrum der
Schulen als einen vielfiltig vernetzten Zusammenhang ... in den Blick zu
nehmen und diesen Zusammenhang nicht als statisches System, sondern als
langfristigen Prozef} zu analysieren.” (ZYMEK 1997, S. 27) Im Unterschied zu
diesem Zugriff wurden in dem von PETER DREWEK geleiteten ,,DFG-Projekt
,Regionale Schulentwicklung im Ost-West-Vergleich 1920/45-1995¢ Schul-
arten und Schiilerstrome quantitativ erfaft. (DREWEK 2001, S. 12) Hier wur-
de stirker der ,diachrone Vergleich der einzelnen Phasen der Schulentwick-
lung unter verschiedenen aufeinanderfolgenden politischen Systemen® (ebd.,
S. 13) betrachtet.
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Vor diesem Hintergrund wurde der synthetische Forschungsansatz' fiir die
regionale historische Bildungssystemanalyse entwickelt, dessen Ertrag im
Folgenden gezeigt werden soll. Am Beispiel der Provinz Brandenburg wird
iiber die Zisur zweier gesellschaftlicher Systeme hinweg fiir den Zeitraum
von 1890 bis 1938 die Strukturentwicklung im Schulreformprozess analysiert.
Dabei werden sowohl Merkmale (Strukturmuster) aus der Eigenlogik des Sys-
tems identifiziert als auch sich lingerfristig durchsetzende Trends der Schul-
entwicklung mit den jeweiligen Schiiler- und Abiturientenzahlen als Beteili-
gungs- bzw. Erfolgsquote analysiert.

Der forschungsmethodische Neuansatz’ besteht darin, dass jedes vorhan-
dene Angebot einer Schule bis in die Mikrostruktur der Kurse hinein sowohl
qualitativ als Strukturmuster als auch quantitativ in seinem Entwicklungs-
stand (im Aufbay, in Ausbau, in Umwandlung, im Abbau bzw. in Angliede-
rung) exakt erfasst werden kann. Vor allem der Entwicklungsaspekt wurde im
Untersuchungszeitraum insbesondere bei Schulen mit Kombinationsangebo-
ten bzw. typumwandelnden Einrichtungen nur selten im zeitgendssischen Schul-
namen und in den offiziellen Schulstatistiken prizis abgebildet. Insgesamt wur-
den von den einbezogenen 66 Schulen an zehn Messpunkten® 48 analytisch er-
zeugte Strukturmuster in funf Strukturmustergruppen systematisiert.

Dabei konnten fiir die gymnasiale Angebotsgruppe acht, fiir die realgym-
nasiale Gruppe 15 (1), fiir die (ober)reale 12 sowie fiir die Deutsche Ober-
schul-Gruppe zwei Strukturmuster systematisch aufgewiesen werden. Das
Untersuchungsdesign ermdglichte es gleichzeitig erstmals, in Schulen mit
mehreren Angeboten fiir alle Schiiler gemeinsame Eingangsphasen als so ge-
nannte Unterbau-Strukturmustergruppe in 11 Varianten zu analysieren. Als
Datengrundlage wurden ca. 2.500 Jahresberichte hoherer Schulen fiir den Un-
tersuchungszeitraum systematisch ausgewertet (TOSCH 2001a, b).

1  Das forschungsmethodische Untersuchungsdesign sowie Fallanalysen und Entwicklungs-
trends werden ausfiihrlich in der Habilitationsschrift des Autors: ,,Gymnasium und Sys-
temdynamik. Regionaler Strukturwandel im héheren Knabenschulwesen der preufischen
Provinz Brandenburg 1890 — 1938 (Bad Heilbrunn 2005) entwickelt und diskutiert.

2 Der Vorteil der Datenaufnahme in Strukturmustern besteht darin, dass sich im Zeitverlauf
der Grad der Verankerung sowohl von gemeinsamen Angeboten fiir alle Schiiler als auch
darauf aufbauende typisierte Optionen innerhalb einer Schule, eines Ortes, einer Region
(Regierungsbezirk bzw. Provinz) bzw. des Staates (Preufien) messen lassen. Damit wird
die Ableitung von Trends lingerfristigen makrostrukturelien Systemwandels auf der
Grundlage mikrostruktureller einzelschulischer Entwicklungsverldufe moglich.

3 Ausgewihlt wurden die Schuljahre 1892/93, 1897/98, 1902/03, 1907/08, 1912/13,
1917/18, 1922/23, 1927/28, 1932/33 sowie 1936/37.
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2 Typenstruktur als Ausgangssituation am Ende des
19. Jahrhunderts und Enttypisierung als Antwort
auf veriinderte Nachfrage

Der Konstitutionsprozess des Systems hoherer Schulen in PreuSen kam auch
in der Provinz Brandenburg bis zum Schuljahr 1892/93 zum Abschluss.* Zu
diesem Zeitpunkt existierten unter den Bedingungen des gymnasialen Berech-
tigungsmonopols folgende Schultypen (Tab. 1): neunjihrige Vollanstalten
(Gymnasium, Realgymnasium, Oberrealschule) und sechsjihrige Nichtvollan-
stalten = Proanstalten (Progymnasium, Realprogymnasium, Realschule)
(MULLER 1977, S. 13; MOLLER/ZYMEK 1987, S. 13).

Tab. 1: Hoheres Knabenschulwesen in Preufien 1892/93; Schultypen, Berechtigung, Sprachenfolge

Gymnasium Realgymnasium | Oberrealschule
Abitur mit uneingeschrénk- Abitur mit eingeschrinkter Berechtigung zum Studium
ter Berechtigung zum
Studium

[0)} Ol Ol

Ul Ul Ul

Oll (wahlfrei: on Oll

Hebriisch,
Englisch)
Progymnasium Realprogymnasium Realschule
Reife fiir Obersekunda’ mit dem , Einjéhrig-Freiwilligen-Privileg’

8)11 ul ull
om om o
Ul Griechisch UIII Englisch Ul Englisch
v Franzésisch v Franzosisch v

\% \ \4

VI Latein VI Latein VI Franzgsisch

Schulgeldpflichtige Vorschulen bzw. Vorschulklassen als Grundschule
VS1 VSI VS 1
Vs 1I Vs VS1II
VS HI VS III VS 111

(Quelle: Eigene Zusammenstellung)

4 Zu diesem Zeitpunkt wurden mit dem Lehrplanerlass von 1892 und der neuen Priifungs-
ordnung die bisher siebenstufigen Proanstaltstypen in sechsjahrige Schulen umgewandelt.
Dabei ging die neue sechsjihrige lateinfreie Realschule aus der zuvor siebenjahrigen Real-
schule und der sechsjéhrigen lateinlosen Hoheren Biirgerschule hervor (MULLER/ZYMEK
1987, S. 49).
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Folgt man zunichst den historischen Selbstbeschreibungen, dann lassen sich
in der Provinz Brandenburg® 1892/93 im héheren Schulwesen fiir 37 Schulen
(24 Vollanstalten und 13 Nichtvollanstalten) fiinf dufere Typenvarianzen sys-
tematisieren: )

— Gymnasien mit acht- bzw. neunstufiger Jahrgangsausdifferenzierung (erst
fiinf von 24 Primen der Vollanstalten waren auf Grund geringer Schiiler-
zahlen geteilt),

— zwei Gymnasien (Potsdam und Frankfurt/Oder) und ein Realgymnasium
(Frankfurt/Oder) mit zwei Einschulungsterminen im Jahresverlauf (Oster-
und Michaelisklassen);

— 29 Einrichtungen mit eigenen Vorschulklassen;

~ zwei Gymnasien (Landsberg/Warthe, Prenzlau) und ein Realgymmasium
(Perleberg) mit angegliedertem pédagogischen Seminar zur Ausbildung
von Lehramtskandidaten;

— zwei Gymnasien mit Alumnaten und besonderem strukturellen Profil in
den Eingangsklassen (Ritterakademie in Brandenburg/Havel, Pidagogium
mit Waisenhaus in Ziillichau).

Insgesamt zeigte sich die regionale Schullandschaft iberwiegend klar typi-

siert, d.h. die funktionalen Zuschreibungen kamen fiir jede Schule mit ihrem

Namen auch zum Abbild. Dennoch bildete das Schulnetz auch zu diesem

Zeitpunkt kein statisches Konglomerat idealisierter Typstrukturen. So bilde-

ten die Gymnasien mit angegliederten grundstindigen Realgymnasien in Gu-

ben und Landsberg/Warthe in den drei unteren Klassen (VI-IV) eine gemein-

same Eingangsphase bzw. waren lateinische Nebenkurse (VI-IV) an der im

Aufbau befindlichen Realschule in Arnswalde integriert. Damit wird die auf

Multifunktionalitit gerichtete Dimension einzelner héherer Schulen des 19.

Jahrhunderts auch noch am vermeintlichen Ende des systemischen Konstituti-

onsprozesses nachweisbar.

Um den qualitativen und quantitativen Struktur- und Funktionswandel®
einordnen und interpretieren zu konnen, reichen die historisch verfiigbaren

Selbstbeschreibungen aber nicht aus. Im Folgenden wird deshalb zunéchst ein

S Die Gruppe der Schulen in jenen Orten der Provinz, die mit spezifischer Grofistadtaspira-
tion im Jahre 1920 Berlin eingemeindet wurden, blieb im Analysegang unberiicksichtigt.

6  Nach 1900 wuchs das Netz hoherer Schulen in einer ersten Erweiterungswelle bis zum
Ende des Ersten Weltkrieges auf insgesamt 48 Schulen. In einer zweiten Welle, vor allem
in den zwanziger Jahren, hatte sich die Gesamtzahl um weitere 11 Einrichtungen auf 59
Schulen bis zum Ende des hier betrachteten Untersuchungszeitraumes erhoht.
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Enttypisierungsmodell als konzeptioneller Referenzrahmen fiir den System-
wandel vorgestellt.

Die zentrale Untersuchungsthese lautet:

Unter Enttypisierung lassen sich Antwortmuster auf das in Deutschland im
19. Jahrhundert herausgebildete typisierte, hierarchisch strukturierte und
segregierte Netz unterschiedlicher héherer Schulen systematisieren. Der Ty-
pisierung der Angebotsstruktur fiir die minnliche Jugend des 19. Jahrhunderts
folgt tendenzielle Enttypisierung als die fiir die erste Hilfte des 20. Jahrhun-
derts charakteristische Reformstrategie. Enttypisierung stellt dabei eine von
insgesamt sechs entwickelten Dimensionen eines komplexen Modells der Sys-
temdynamik’ im 20. Jahrhundert dar und erlaubt die Diskussion der Befunde
auf drei Analyseebenen:

1. Enttypisierung meint innerhalb des gegliederten hoheren Schulwesens den
lingerfristigen Prozess der tendenziellen Abkehr von versdulten grund-.
stindigen Angebotsstrukturen zugunsten von zunehmend horizontalisier-
ten, an der Nachfrage orientierten Verhiltnissen.

Ein Hauptweg hierbei war in PreuBlen die Errichtung von Reformschulen
in dreifacher struktureller Priagung: ,Altonaer System*® und ,Frankfurter
System‘g, benannt nach ihren Erprobungsorten, sowie ,Weimarer Sys-
tem*'°, benannt nach der Neuordnung des preuBischen héheren Schulwe-

7  Die weiteren Dimensionen einer hierzu entwickelten Modellvorstellung — Systemnormie-
rung, Systemerweiterung, Systemambivalenzen, Systeminnovation sowie Systemaspirati-
on — werden hier nicht weiter explizit diskutiert (TOSCH 2001b, S. 173 f.; MULLER/ZYMEK
1987, S. 13 f).

8 Im ,Altonaer System‘ begann in Sexta ausschlieBlich Franzosisch und in Quarta die zweite
modeme Fremdsprache Englisch. Es bestand die Moglichkeit, real(pro)gymnasiale und
(ober)reale Strukturangebote auf einem gemeinsamen Unterbau zu kombinieren. Demzu-
folge setzte Latein erst im weiterfiihrenden real(pro)gymnasialen Teil in Untertertia ein.

9  Im ,Frankfurter System‘ wurde in den drei unteren Klassen ausschlieBlich eine moderne
Fremdsprache (Franzésisch) unterricht. Wahrend Latein — wie im ,Altonaer System* — erst
in Untersekunda begann, setzte die zweite moderne Fremdsprache (Englisch) in Unterse-
kunda ein.

10 Als ,Weimarer System* wird hier das — im Zuge der Neuordnung des preuBischen hoheren
Schulwesens eingefiihrte — neue Regelmodell des Reformrealgymnasiums mit folgenden
Merkmalen bezeichnet: In Sexta wurde mit einer ersten modernen Fremdsprache begon-
nen; in Untertertia setzte die zweite moderne Fremdsprache ein. Im Unterschied zum
,Frankfurter System‘ wurde der Lateinbeginn weiter ,nach oben‘ in die Untersekunda ver-
lagert. Dabei wurde es vor allem bei Kombinationen mit Real- bzw. Oberrealschulen mog-
lich, einen gemeinsamen fiinfjahrigen Unterbau innerhalb einer Schule zu etablieren. Li-
beralisierend war zugleich, dass bei der ersten modernen Fremdsprache zwischen Franzé-
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sens 1924/25 (REINHARDT 1892, 1902; LIERMANN 1903, o. J [1928];
ORTMANN 1932, Sp. 678 ff.; HERRMANN 1991, S. 433 ff., DERS. 2001).
Die ,enttypisierende’ Wirkung dieser Reformmodelle bestand darin, dass
humanistische und realistische Bildung durch gemeinsame Unterbauten
hoherer Schulen einander angenihert wurden (LENTZ 1904). Die vor allem
seit dem letzten Viertel des 19. Jahrhunderts verfolgte Idee, mit einem
ausschlieflich modernen Fremdsprachenbeginn (OSTENDORF 1873) bis-
lang grundstindig getrennte Bildungsginge in den unteren Klassen zu-
sammenzufithren, erfubr vor allem nach genehmigten Modellversuchen in
Altona 1878 auf Initiative von ERNST SCHLEE (1834-1905) sowie von
KARL REINHARDT (1849-1923) in Frankfurt a.M. 1891 einen bedeutenden
Entwicklungsimpuls. Zu den Vorteilen des ,Frankfurter Systems‘ zihlte,
dass bei Kombinationsbildungen theoretisch sogar alle drei Typen hoherer
Knabenschulen einen gemeinsamen dreijihrigen lateinfreien Unterbau
innerhalb einer Einrichtung bilden konnten. Nach Abhaltung der ersten
Abiturpriifungen im Frankfurter Reformversuch fand 1901 in Kassel auf
einer Reformschulkonferenz eine erste Bestandsaufnahme statt (LIERMANN
1903). Zeitnah hatte WILHELM REIN in modernisierungstheoretischer und
struktureller Perspektive festgestellt, dass es der gemeinsame Unterbau er-
laube, ,.die ganze Schulverfassung den Forderungen des Lebens anzupas-
sen“ (REIN 1902, S. 278), vor allem dadurch, dass dieser ,.eine auBeror-
dentliche Vermehrung der lateinlosen Realanstalten erméglicht und doch
das Fortbestehen von gymnasialen Anstalten auch in kleineren Stidten
gestattet.” (Ebd.)

2. Enttypisierung wird als ein systemimmanenter langerfristiger historischer
Prozess verstanden, bei dem das Ficherangebot tendenziell einem Kanon
folgt, der wesentliche Elemente der urspriinglich stilbildenden Fécher der
einzelnen Schultypen nunmehr als curriculare Linien von humanistischer
und realistischer Bildung in sich vermittelnd vereint.

Entscheidende Bedeutung erlangte hierbei das Realgymnasium, das ur-
spriinglich als Institution der ,Halbheit der Bildung‘ im Humanismus-
Realismus-Streit auf der Schulkonferenz von 1890 zunichst ein Todesur-
teil erhielt (FUHR 1980, S. 202), nach der formalen Gleichstellung der drei
Typen hoherer Schulen und der Losung der Berechtigungsfrage im Jahre
1900 aber vor allem in den folgenden Jahrzehnten in lokalen Varianten ei-

sisch und Englisch gewihlt werden konnte. Dagegen blieb im ,Frankfurter System* Fran-
zdsisch die erste moderne Fremdsprache.
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nes Reformrealgymnasiums einen zentralen Systemplatz eroberte. ERNST
LAMLA stellte mit Blick auf die damit verbundene enttypisierende Wir-
kung in seiner Skizze der preulischen Reformen in der Weimarer Repu-
blik fest: ,Der Reformtyp gestattet eine verhiltnismiflig spite Entschei-
dung fiir eine bestimmte Schulgattung, erlaubt freilich entsprechend auch
nicht, den Charakter der Schule von vornherein scharf herauszuarbeiten.*
(LaMLA 1930, S. 71) Diese Reformschulen stellten einerseits selbst iiber
ihr Curriculum ein typen-entflechtendes Angebot im Untersuchungszeit-
raum dar; andererseits ermoglichten sie vor allem iiber Kombinationsbil-
dungen die Realisierung der nachgefragten Angebotsvielfalt am jeweiligen
Standort. Erkennbare Folge war, dass diese Strukturverbreiterungsprozes-
se — und zwar unabhingig von den bildungspolitischen Steuerungsversu-
chen dreier gesellschaftlicher Systeme von 1890 bis 1937 — in der Ge-
samtperspektive des hoheren Schulwesens zugleich eine enttypisierende
Sogwirkung ,von unten‘ entfalteten.

3. Enttypisierung meint in langerfristiger historischer und vergleichender
Perspektive aber auch einen bildungspolitisch induzierten, auf tendenzielle
Vereinheitlichung' gerichteten strukturellen und curricularen Entwick-
lungsprozess hoherer Schulen.

Kennzeichnend war hierbei, dass einerseits zentralen Planungsstrategien
der Unterrichtsverwaltung (HERRMANN 1996, S. 289 ff)) eigene lokale
Reaktionsmuster gegeniibergestelit und durchaus auch bildungspolitisch
durchgesetzt wurden. Andererseits wurden schrittweise historisch entstan-
dene lokale und regionale Bediirfniskontexte — hiufig erst im administrati-
ven Nachgang — in adressatenbezogene Schulentwicklungsprozesse éffent-
tich rechtlich legitimiert und kanalisiert. Diese Regelungen gingen immer
auch mit Normierungen der Angebote seitens der Schulverwaltung einher.
Wesentliche Etappen dieses Prozesses waren: die Ablehnung eines ge-
meinsamen Unterbaus fiir Gymmasien und lateinlose Schulen auf der
Schulkonferenz von 1890 (vgl. Schulkonferenz 1890, in: Verhandlungen
1891, S. 795), wenig spiter die o.g. versuchsweise Zulassung des Frank-
furter Reformschulsystems, schliefilich die ,allmihliche Erweiterung®
(Schulkonferenz 1900, in: Verhandlungen 1902, S. XII f.) sowie Erpro-
bung der Reformmodelle ,auf breiterer Grundlage” (Kabinettsordre v.
26.11.1900, S. 421) im Zuge der Gleichstellung der drei Typen hoherer
Schulen im Jahre 1900. Fiir die Neuordnung 1924/25 wurde die Einfiih-
rung eines neuen Reformrealgymnasialmodells als kiinftige Regelform
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(,Weimarer System‘) mit gleichzeitiger administrativer Einschriankung der

beiden tradierten Typen nach ,Frankfurter System!! kennzeichnend. Diese

Form brachte Realgymnasien und Oberrealschulen noch niher zueinander,

wihrend die strukturelle Distanz zum Gymnasium weiter manifest blieb.
Mit dem skizzierten Enttypisierungsmodell kann lokal und regional, fiir ein-
zelne Schulen und ihre Arbeit historisch demonstriert werden, dass die zentra-
len langerfristigen Entwicklungsmuster des deutschen Bildungssystems im 19.
und 20. Jahrhundert also ,, Transformation, Differenzierung und Integration
darstellen. Sie beschreiben ,nicht nur die Ergebnisse des duBleren Formen-
wandels des Bildungswesens, sondern zugleich auch Mechanismen der Sys-
temverdnderung, die einerseits — historisch betrachtet — die jeweiligen Folge-
stadien mit bedingt und mit hervorgebracht haben und durch die andererseits
- theoretisch gesehen — die Entwicklungsbedingungen des Bildungssystems
zusehends in das System selbst hineinverlagert wurden.“ (DREWEK/TENORTH
2001, S. 55) In der Konzentration auf regionale Entwicklungen erweist sich
dabei die je lokale Nachfrage als die Herausforderung, auf die Schulen — ent-
typisierend — produktiv reagieren.

3 Enttypisierung als Differenzierung —
Ausgewiihlte Befunde der Regionalanalyse
1892/93 —1936/37

Im Folgenden werden ausgewihite Merkmale und ldngerfristige Trends der
Systemdynamik auf der Angebotsseite thesenhaft zusammengefasst. Diese
werden mit den jeweiligen Befunden der Beteiligungs- sowie Erfolgsquote
(Schiiler- und Abiturientenzahlen) in Beziehung gesetzt und mit knappen
Bemerkungen interpretiert. Die Grafiken (Entwicklung der relevanten Struk-
turmustergruppen in Abb. 1 sowie der Schiiler- und Abiturientenzahlen in
Abb. 2) veranschaulichen mit der Angabe der jeweiligen Reformstrukturantei-
le den jeweils erreichten Grad der Enttypisierung in der Schulwirklichkeit der
Provinz Brandenburg.

11 Wihrend das Reformrealgymnasium weiter als Ausnahmeform zugelassen werden konnte,
wurde auf das zuvor wenig verbreitete Reformgymnasium als Regelangebot verzichtet;
aber auch hier gab es lokale Sonderregelungen (vgl. Zentralblatt 1924, Nr. 392; 1925, Nr.
113, 137).
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Entwicklung der Strukturmustergruppen einschliefSlich der relevanten Reformanteile im hiheren Knabenschulwesen

der Provinz Brandenburg, Schuljahre 1892/93-1936/37

Abb. 1:
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(a) Unsichtbar durch Sichtbarkeit oder:
Bedeutungsverlust der gymnasialen Angebote

Am Ende des Konstitutionsprozesses héherer Schulen vereinigten in der Pro-
vinz Brandenburg die (pro)gymnasialen Angebote 1892/93 48,9 % aller
Strukturmuster, erfassten 55,5 % der Schiilerschaft und brachten neun von
zehn (90,6 %) Abiturienten hervor. An diesem Primat der humanistischen
Bildung #nderte sich im ersten Untersuchungsjahrzehnt vor dem Hintergrund
des Gymnasialmonopols im Berechtigungswesen bis 1900 wenig. Danach
wurde der Anteil dieser Strukturmustergruppe bis ins zweite Jahrzehnt des 20.
Jahrhunderts hinein auf etwas iiber ein Drittel (1912/13: 37,3 %) spiirbar
vermindert. Zu diesem Zeitpunkt waren aber nach wie vor 40 % der Schiiler
Gymnasiasten, die noch drei Viertel aller Abiturienten (76 %) auf sich verein-
ten.

Der deutlich messbare strukturelle Abschwung der gymnasialen Angebote
setzte erst nach 1912/13 ein und erreichte 1917/18 lediglich noch 28,7 % aller
Strukturmuster. Dabei ging die duBere, sichtbare Kontinuitit der einzelnen
Gymnasialstandorte (1892/93: 18 und 1917/18: 17) in der Gesamtbilanz bis
zum Ende des Ersten Weltkrieges mit dem Verlust ihres strukturellen Primats
einher. Die Umwandlung von Gymnasien in Reformrealgymnasien (also in
unterschiedliche reformreal(pro)gymnasiale Strukturmuster sowohl nach dem
,Frankfurter System‘ als auch nach dem ,Weimarer System‘) war der grofie
Haupttrend der zwanziger Jahre. Bis 1927/28 fielen die Anteile dieser Grup-
pe drastisch auf 14,9 %. Dass davon lediglich 1,6 % reformgymnasialer Natur
waren, ist ein guter Beleg, dass der schon zuvor kaum institutionalisierte Typ
des Reformgymnasiums nach ,Frankfurter System‘ nun tatssichlich die allen-
falls lokal geduldete Ausnahme war (Brandenburg/Havel, Landsberg/Warthe).
Insgesamt wurden die gymmasialen Strukturmusteranteile im Zeitraum
1917/18 bis 1932/33 praktisch halbiert (14,2 %) und wenig verindert bis
1936/37 (16,1 %) von der Neuordnungsphase erfasst. Damit wurde die in der
Schulwirklichkeit als ,,Sonderform™ (Erziehung und Unterricht in der Hohe-
ren Schule 1938, in: FRICKE-FINKELNBURG 1989, S. 115) lingst hergestellte
systemische Stellung der (reform)gymmnasialen Strukturmustergruppe nun
auch in der Begrifflichkeit des Einfiihrungserlasses festgeschrieben.

Uber den gesamten Untersuchungszeitraum betrachtet, lesen sich die Dia-
gramme der gymnasialen Strukturmuster und ihrer Schiilerzahlen vor allem
nach der Jahrhundertwende wie eine stete Verlustgeschichte. Bei den Abitu-
rientenzahlen dagegen kann von einer Verlustgeschichte mit verzigerten Ef-
Jekten gesprochen werden, denn bis Anfang der zwanziger Jahre kam noch
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jeder zweite Abiturient aus diesen Mustern (50,1 %). Erst nach 1922/23 wur-
de das Bild auch in diesen Werten ,korrigiert, denn nun fiel binnen fiinf Jah-
ren die Zahl der Abiturienten auf ein Drittel (33,7 %) und von 1927/28 bis
1932/33 noch einmal drastisch auf ein Fiinftel (20,7 %) zuriick. In den dreiB3i-
ger Jahren wurde dieser Abwirtstrend gestoppt, so dass 1936/37 — unmittel-
bar im Prozess der Neuordnung — die Zahl der Abiturienten, die gymnasialen
Strukturmustern entstammten, noch knapp ein Viertel (24,5 %) erreichte.

(b) ,Totgesagte leben linger* oder: Strukturelle Konsolidierungs- und
Erfolgsgeschichte der realgymnasialen Bildungsginge

Das Jahrzehnt von 1890 bis zur Anerkennung der Gleichwertigkeit der drei
Typen hoherer Bildung im Jahre 1900 war in der Schulrealitit zunichst von
der Zuriickdringung der real(pro)gymnasialen Strukturangebote geprigt.
Nach dem vermeintlichen ,Todesstofl¢ durch die Schulkonferenz von 1890
von den Unterrichtsbehérden im System héherer Schulen eher duldend belas-
sen, erfolgte im Jahrzehnt nach 1892/93 ein messbarer Riickgang der re-
al(pro)gymnasialen Strukturmuster von 34,8 % (mit 30,2 % der Schiiler und
9,4 % der Abiturienten) auf 1902/03 noch 21,6 % der Strukturmuster. Diese
Entwicklung ging urséchlich auf die — auch bildungspolitisch préferierten —
Typumwandlungen sowohl grundstindiger Realgymnasialzweige an Gymna-
sien (Guben und Landsberg/Warthe) als auch progymnasialer und realpro-
gymnasialer Doppelanstalten (Forst, Crossen) bzw. realprogymnasialer Ein-
richtungen (Havelberg, Liibben, Rathenow) zugunsten von — auch temporiren
— Realschulentwicklungen zuriick.

Der Erfolg der (reform)realgymnasialen Strukturmustergruppe’ nach
1900 basierte zum einen auf lokalen Modemisierungsentscheidungen zur
Umwandlung von bestehenden Angeboten, zum anderen auf Neugriindungen,
die nahezu ausnahmslos dieses Reformschulmodell bevorzugten. Wesentli-
chen Anteil an der Verbreitung der Reformschulidee hatte zweifellos die zu-
nehmende Zahl praktisch erprobter Standortentwicklungen. "

12 Auf die fallanalytische Darstellung und regionale Verteilung der zehn systematisierten
Modelle zur Errichtung von gymnasialen und realgymnasialen Reformanstalten nach
,Frankfurter bzw. , Weimarer System” wird hier vollstindig verzichtet (vgl. Anm. 1).

13 Bis 1901 wurden immerhin in Deutschland 37 Reformanstalten, 26 nach dem ,Frankfurter
System‘ und 11 nach dem ,Altonaer System’, errichtet. Unter den am 1. Oktober 1902 im
Deutschen Reich bestehenden bzw. zu diesem Zeitpunkt in sichere Aussicht genommenen
62 Reformanstalten befanden sich in der Provinz Brandenburg lediglich drei Anstalten
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Im Unterschied zum regionalen Entwicklungsfeld Berlin kann fiir die Fli-
chenregionen Brandenburgs erst ein Jahrzehnt spiter, ab Schuljahr 1906/07,
die hohere Schule in Forst als Geburtsort des ,Frankfurter Systems angese-
hen werden. Die weitere Entwicklung' dieser Strukturmustergruppe lsst sich
wie folgt skizzieren:

Bedingt durch kombinationsfreundliche Lehrpline wurden Reformreal-
gymnasien nach ,Frankfurter und Weimarer System* — vor allem mit Real-
bzw. Oberrealschulen — im regionalen Schulangebot bis zum Ende der Wei-
marer Zeit eine stabil wachsende GroBe. Auf diese Weise wurde der (ober)
reale Sektor in groBen Teilen als Wahloption an den urspriinglich ausschlieB-
lich lateinfiihrenden Standorten institutionalisiert, womit die schrittweise Enz-
flechtung von Schultyp und Bildungsgang im Untersuchungsverlauf prignant
zum Ausdruck kommt. Wahrend 1917/18 der Anteil der (reform)real(pro)-
gymnasialen Strukturmuster im Gesamtsystem 35,7 % (davon 12,6 % Re-
formmuster) betrug, erreichte er ein Jahrzehnt spiter 39,4 % (mit nun 26,9 %
Reformmuster). Hierbei sind die eigenstindig betrachteten (Reform)-Unter-
bau-Strukturmuster noch nicht einmal mitgezzhit.

1927/28 kam aus dieser Gruppe auch erstmals die Mehrheit der Abiturien-
ten (46,0 %, davon 17,3 % aus dem Reformmuster). Am Messpunkt 1932/33
vereinte diese Gruppe 38,5 % der Strukturmuster (davon iiberdeutlich 32,5 %
Reformmuster), erfasste 41,8 % der Schiiler — ohne dazugehorige (Reform)-
Unterbau-Strukturmuster — und stellte die Hilfte aller Abiturienten (49,6 %). Zu
diesem Zeitpunkt waren 42,2 % (!) aller Abiturienten Reformschulabsolven-
ten. Diese kontinuierliche Zunahme wurde auch nicht nach 1933 unterbro-
chen, denn 1936/37 erfasste diese Strukturmustergruppe nunmehr 40,0 % al-
ler Angebote (davon waren neun von zehn Angeboten Reformmuster). Hier

(LIERMANN 1903, S. 121): das Gymnasium mit Oberrealschule (Hohenzollernschule) in
Schéneberg (Reformbeginn 1896, nach REINHARDT 1902, S. 339: 1895; nach LENTZ
1904, 8. 71: 1897); das Gymnasium mit Realschule (Kaiser-Friedrich-Schule) in Charlot-
tenburg (1897) sowie das Realgymmasium mit Realschule (Goethe-Schule) in Deutsch-
Wilmersdorf (1902). Diese wurden also ausnahmslos in jenen Orten errichtet, die knapp
zwei Jahrzehnte spiter zum regionalen Entwicklungskreis der 1920 nach Berlin einge-
meindeten Orte gehoren sollten und zeigen allenfalls bis 1920 ,ein fur die weitere Re-
formschulentwicklung in der Provinz Brandenburg insgesamt eher untypisches Merkmal®
(HERRMANN 2001, S. 91) von Neugriindungen.

14 An folgenden weiteren Standorten wurden Reformschulentwicklungen noch vor dem Frs-
ten Weltkrieg eingeleitet: 1907/08: Luckenwalde; 1908/09: Frankfurt/Oder sowie Ké-
nigswusterhausen; 1909/10: Perleberg; 1910/11: Wittenberge; 1911/12; Strausberg und
Oranienburg; 1913/14: Senftenberg.
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lernten jetzt 44,8 % aller Schiiler, die zugleich mit 52,1 % (davon 45,3 % in
Reformmustern) die Mehrheit aller Abiturienten in der Provinz stellten.

Insgesamt ldsst sich beim Vergleich der End- mit den Anfangsdaten fiir
den Untersuchungszeitraum weithin die Umkehrung der Verhdltnisse zur
gymnasialen Strukturmustergruppe empirisch belegen. Die ereichte GroBen-
ordnung der reformreal(pro)gymnasialen Strukturmustergruppe war das Er-
gebnis eines fiinfzigjihrigen kontinuierlichen Prozesses dynamischer Ange-
botsnormierung. Die Einfilhrung der reformreal(pro)gymnasial geprigten
Oberschule fiir Jungen als ,Hauptform“, so der Erlass, kennzeichnete 1938
mit neuer Begrifflichkeit auch primir die nachtrigliche Festschreibung eines
in der Provinz historisch langerfristig herausgebildeten neuen bildungssyste-
mischen Marktfiihrers.

(¢) Vom Schattendasein zum gewichtigen Faktor oder: Dynamischer
Einstieg und systemische Stabilitit der (ober)realen Strukturmustergruppe

Die nach 1890 schulpolitisch beabsichtigte Erweiterung des Anteils der rea-
listischen Anstalten an den hoheren Schulen" in der Provinz Brandenburg
war nicht durch die Verringerung bzw. Umwandlung von einzelnen staatli-
chen bzw. stidtischen Gymnasien realisiert worden. Der Bedeutungszuwachs
von (ober)realen Bildungsangeboten war entscheidend durch inhirente An-
gliederungen an bestehende Einrichtungen bzw. durch Umwandlungen vor al-
lem von realprogymnasialen Mustern erreicht worden. Der reale Sektor wurde
auBlerdem mafigeblich durch Aufstiegsprozesse von mittleren Schulen im Sys-
temn verankert. Umgekehrt wurde dieser Prozess dadurch wieder abgefedert,
dass an einigen entstehenden Realschulstrukturen lateinischer Nebenunter-
richt (VI-IV) eingerichtet wurde. An diesen Standorten wurden zumindest in
den unteren drei Klassen realprogymnasiale Verhiltnisse institutionalisiert.
Mit dieser genehmigungspflichtigen, weil an sich ,typfremden®, lateinischen
Briickenstruktur wurde mehrfach auch der Realschulsektor in seiner Etablie-
rungsphase in der Provinz aufgewertet und abgesichert (Amswalde seit
1892/93, Crossen ab 1893/94 bzw. Wittenberge seit 1899/1900). Damit kann
eine ,strukturelle Dirigierungsfunktion des Latein‘ — selbst bis in das lateinlo-
se Schulwesen hinein -~ gewissermafien als Schleuse in die damit verbundenen

15 Zum Vergleich der Planungsstrategien 1890-1892 der Unterrichtsverwaltung fiir die Pro-
vinz Brandenburg mit dem sich bis zum Ersten Weltkrieg in der Schulwirklichkeit durch-
setzenden Ist-Zustand vgl. Anm. 1.
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neuen Berechtigungskontexte vor allem in der Phase vor der Gleichstellung
der drei Typen hoherer Schulen fiir das Untersuchungsgebiet belegt werden.

Insgesamt kann das Jahrzehnt von 1892/93 bis 1902/03 in der Provinz als
tiberaus dynamische Ein- und Aufstiegsphase der (ober)realen Strukturmus-
tergruppe von zunidchst marginalen 5,2 % Strukturanteilen (mit 8,5 % der
Schiiler) auf immerhin 25,1 % der Strukturmuster — auch mit einem Viertel
der Schiilerschaft (25,4 %) — charakterisiert werden. Bis in das erste Jahr-
zehnt des 20. Jahrhunderts war zugleich bezeichnend, dass ausschlieBlich rea-
le — noch keine oberrealen — Strukturmuster im System platziert waren. Der
Ubergang in eine Oberrealschule blieb in den Flichenregionen der Provinz
ein Modell auf dem Papier, so lange keine eigenstindigen Oberrealschul-
standorte mit Ausnahme von Potsdam (erste Oberrealschulabiturienten 1910)
und Cottbus (erst 1913/14 beginnender Ausbau der Realschule mit der Ersff-
nung einer Obersekunda) eingerichtet waren. Die Potsdamer Oberrealschiiler
wurden am Messpunkt 1912/13 mit 3,4 % an der Gesamtabiturientenzahl
erstmalig quantifizierbar. Generell bleibt festzuhalten, dass die (ober)reale
Strukturmustergruppe bereits am Beginn des 20. Jahrhunderts jene GroBen-
ordnung erreicht hatte, die eine auferordentliche systemische Stabilitit'® (mit
kontinuierlich ca. 23 %) bis 1936/37 behielt.

Im Unterschied zu den stabilen Befunden auf der Angebotsseite zeichnete
sich fiir diese Bildungsjahre bis zum Ende der Weimarer Republik ein
scheinbar fallender Schiileranteil'’ ab. Dieser Wert ist jedoch in der hier ent-
wickelten Analyseperspektive nur relativer Natur. Tatséchlich ist er ein guter
Indikator fiir Entwicklungen nach der Neuordnungsphase 1924/25, in der
Kombinationen vor allem von reformrealgymnasialen mit realen Angeboten
in der Variante des ,Weimarer Systems‘ mit fiinfjihrigen Unterbauten (VI-
OIII) gebildet wurden, d.h. die messbare Realschiilerzahl bildete in diesen
Fillen tatséchlich nur noch den realen Abschlussjahrgang der Untersekunda
als eigenstindige Klasse bzw. Kurs (Strukturmuster: real UIT) an den lokalen
Standorten ab. In der Schulwirklichkeit muss aber zugleich der hier analytisch

16  Die stabile Entwicklung der (ober)realen Strukturmustergruppe bildet sich in folgenden
Zahlen ab: 1907/08: 24,2 %; 1912/13: 23,2 %; 1917/18: 22,8 %; 1922/23: 24,9 %;
1927/28: 23,3 %; 1932/33: 23,4 % und schlieBlich 1936/37: 22,5 % an der Gesamtheit
der Strukturmuster. So lasst sich belegen, dass der von HERRMANN im Zusammenhang
mit der Reformschulentwicklung konstatierte Prozess der ,,"Verrealschulung® des hoheren
Bildungsangebots* (HERRMANN 2001, S. 100) keinen systemischen Anteilsgewinn dieser
Strukturmustergruppe nach 1900 zur Folge hatte.

17  Die Schiilerzahlentwicklung zeigt folgende Linie: 1902/03: 25,4 %; 1907/08: 27,9 %,
1912/13: 24,2 %; 1922/23: 27,8 %; 1927/28: 20,2 %; 1932/33: 15,3 %; 1936/37: 16,4 %.
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separat erfasste Bereich der Unterbau-Strukturmuster bis Obertertia hinzuge-
zihlt werden, um aus diesem ,enttypisierten Pool* die exakte Gesamtrealschii-
lerzahl zu ermitteln.

Umgekehrt war der steigende Anteil an den Abiturienten im Schuljahr
1932/33 mit 20,6 % (1922/23: erst 9,4 %) ein deutlicher Hinweis, dass der
Prozess des Ausbaus von Realschulzweigen zu Oberrealschulzweigen als
Kombinationsmuster oder aber die Etablierung von Aufbauschulen der Ober-
realschulform (UIII-OI) nun auch im Zeitverlauf quantifizierbar wurde. Der
danach wieder deutlich riickldufige Anteil der Abiturienten von 20,6 % im
Jahre 1932/33 auf 13,3 % im Schuljahr 1936/37 zeigt dagegen, dass ganz of-
fensichtlich in der Phase nach 1933 wieder stirker der Besuch realer Struk-
turmuster mit einer Untersekunda-Abschlussperspektive in den Mittelpunkt
riickte. Damit ldsst sich in systemischer Betrachtung in den dreiBiger Jahren
eine erneute Kanalisierung der Schiilerstréme im Sinne einer Ablenkung von
einer Abiturperspektive — wie in den neunziger Jahren des 19. Jahrhunderts
eine Umlenkung von realgymnasialen auf reale Muster — als messbarer Be-
fund ausmachen.

(d) Vereinheitlichung der Vielfalt oder: Zuwachs horizontalisierter
Eingangsstrukturen als Unterbaumuster

Die permanente Anwesenheit dieser — in der historischen Bildungssystemfor-
schung hier erstmals qualitativ und quantitativ analysierten — Gruppe hori-
zontalisierter und einheitlicher Eingangsstrukturen im héheren Schulwesen
l4sst folgenden Entwicklungsgang erkennen:

Thr Anteil am gesamten Strukturspektrum wurde im Jahrzehnt nach
1892/93 (11,2 % Strukturmuster, die 5,8 % der Schiilerschaft auf sich verein-
ten) bis 1902/03 zunichst auf 4,6 % Strukturmusteranteile mit verschwindend
geringen Schiileranteilen (0,7 %) reduziert. Dieser Befund ist zumindest ein
Indiz fiir den temporiren Steuerungsversuch der Unterrichtsverwaltung, zu
einer stirkeren Durchsetzung von ,Eintypstrukturen‘ an den jeweiligen Stand-
orten zu gelangen. Dies betraf vor allem Schulen mit gymnasialen Doppelan-
geboten im Pro- und Vollanstaltsbereich.

Nach der Brechung des Gymnasialmonopols in der Berechtigungsfrage
wurden dann in den Flichenregionen der Provinz Brandenburg am Messpunkt
1907/08 erstmalig Reformanteile nach ,Frankfurter System’ mit 2,8 % der
insgesamt 7,1 % Unterbau-Strukturmuster erfasst; das ist also die empirisch er-
mittelte systemische Einstiegsgrifie, mit der die Reformstruktur seit 1906/07
auch die Unterbauten charakterisierte. Die Reformanteile in der Unterbau-
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gruppe wurden vor allem fiir die darauf fuBenden Kombinationsbildungen in
der Struktursystematik der héheren Schulen bis zum Ende der Weimarer Zeit
eine stabil wachsende Grofe. 1932/33 besaBen von den insgesamt 17,6 %
Unterbau-Strukturmusteranteilen 14,5 % einen Reformanteil.

Systemisch betrachtet, wurde also ,von unten‘ das historisch lange etab-
lierte Siulenmodell abgegrenzter grundstindiger Schultypen in beachtlicher
GroBenordnung aufgeweicht. Damit wird zugleich empirisch belegt, dass sich
dieser Prozess insbesondere in einer Phase unvermindert fortgesetzt hat, in
der mit der RICHERTschen Neuordnung des preuBischen hoheren Schulwesens
(vgl. Denkschrift Neuordnung 1924) programmatisch eher die strikte Typisie-
rung der Schulstrukturen angezielt wurde. In der schulischen Wirklichkeit
spiegelte sich dieser Prozess im deutlichen Anstieg der Unterbau-Struktur-
muster im Jahrfiinft von 1922/23 bis 1927/28 von 9,7 % auf 15,5 %. Am
Messpunkt 1927/28 Jahr war jedes sechste Strukturmuster, bezogen auf alle
Systemangebote in der Provinz, ein Unterbaumuster (18,6 %) als Basis fiir ei-
ne darauf betuhende Kombination. Auch in den dreiBiger Jahren blieb diese
Groflenordnung wenig abgeschwicht bestehen, so dass im Schuljahr 1936/37
msgesamt 16,1 % Unterbau-Strukturmuster und immerhin 17,8 % darin verein-
te Schiileranteile in die neuen Oberschul- bzw. Gymmnasialstrukturen fiir Jun-
gen iiberfithrt wurden.

In der Entwicklungsbilanz dieser Gruppe bildete sich ~ vorsichtig fiir die
Provinz Brandenburg interpretiert — der Prozess eines sich im Zeitverlauf
stirker durchsetzenden langfristigen Strukturwandels zugunsten einer fenden-
ziell-integrativen Anndherung urspriinglich programmatisch getrennter Schul-
typen ab. Anders gesagt, die Bildung von gemeinsamen Unterbau-Struktur-
mustern, vor allem in den unteren und mittleren Klassen im Rahmen einzel-
schulischer Reforminitiativen, verweist ganz offensichtlich auf einen linger-
fristigen inneren strukturellen Normierungsprozess, der mit einer tendenziel-
len Enttypisierung der duferen offiziellen Muster einherging. Die Daten be-
legen, dass zumindest fiir die untersuchte Region der festgestellte Grad der
Enttypisierung hoher war, als es die programmatischen und statistischen
Strukturtypisierungen z.B. im Umfeld der RICHERTschen Neuordnung fiir das
hohere Schulwesen zu suggerieren suchten. '®

18 Zumindest den Bearbeitern der vom PreuBischen Statistischen Landesamt herausgegebe-
nen Statistik ,,Das Schulwesen in PreuBen 1926 im Staate, in den Provinzen und Regie-
rungsbezirken” war die methodische Schwierigkeit der Erfassung der Schiilerzahlen in
den gemeinsamen Unterbauten bewusst; so dass ,,die Unterbauten der Hauptanstalt zuge-
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(e) Spite Strukturdifferenzierung ohne Systemrevolution oder:
Deutsche Oberschulen als neues Angebot

Die neue Weimarer SystemgrifSe Deutsche Oberschule, die seit 1922/23 vor
allem die Deutschkunde, Mathematik, Naturwissenschaften und zwei Fremd-
sprachen betonte (vgl. Denkschrift Deutsche Oberschule; Zentralblatt 1924,
Nr. 138), wurde — mit Ausnahme eines Kombinationszweiges an der Oberre-
alschule in Potsdam — an Standorten der im Abbau befindlichen ehemaligen
Lehrerseminare in das Gesamtsystem integriert. Hier wurden Deutsche Ober-
schulen nach dem Organisationsmodell von Aufbauschulen errichtet, die in
der Regel in sechs Jahrgingen nach siebenjdhrigem Volksschulbesuch zum
Abitur fithrten (vgl. Denkschrift Aufbauschule).

In quantitativer Perspektive lisst sich der systemische Einbau der Deut-
schen Oberschulstrukturmustergruppe wie folgt skizzieren: Die bis 1927/28
integrierten sechs Schulen (nach zundchst schrittweiser Ausdifferenzierung
von Aufbauklassen) markierten einen Anteil von 5,3 % dieser Strukturmus-
tergruppe mit lediglich 3,8 % der Gesamtschiilerschaft. Der wesentliche Ent-
wicklungsbefund besteht darin, dass der relativ geringe Systemanteil der auf
diese Gruppe vereinigten Strukturmuster auch 1932/33 mit 6,3 % (4,2 % der
Schiiler) und 1936/37 mit 5,4 % (4,5 % der Schiiler) bis in die dreifliger Jahre
relativ stabil blieb. Diese Strukturmustergruppe konnte in der Gesamtbilanz
die ungebrochene Attraktivitit der reformreal(pro)gymnasialen Angebote
nicht gefihrden. Zwischen 1927/28 und 1932/33 hatte sich jedoch der Anteil
an Abiturienten von zunichst 4,2 % auf nun 9,0 % rasch mehr als verdoppelt.
Hier zeigte sich, dass das sechsjdhrige hohere Schulangebot noch mit einem
strukturellen Abitureffekt am Ende der Weimarer Republik verbunden war,
der bis in die dreifliger Jahre (1936/37: 10,1 %) stabil erhalten blieb.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Historische Bildungssystemanalysen ermdglichen in lingerfristiger Perspekti-
ve differenzierte Grundeinsichten in Kontinuitits- und Wandlungsprozesse im
Bildungsbereich. Unter dem Begriff Enttypisierung wurde hier ein Modell zur
Diskussion gestellt, das strukturelle, curriculare und bildungspolitische Be-

rechnet sind, wenn die Veréffentlichungen es auch erméglichen, diese Zahlen nachtriglich
wieder abzuziehen.* (PreuBische Statistik 1926 [1931], S. 41)
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schreibungsmuster fiir die systemische Binnenperspektive der Schulentwick-
lung im historischen Prozess differenziert zu analysieren und zu systematisie-
ren sucht. Dabei riicken die Entwicklungsverldufe der institutionellen Ange-
bote (Strukturmuster), der Beteiligungsquoten (Schiilerzahlen) und der erfolg-
reichen Abginger (Abiturientenzahlen) in systemiibergreifender Perspektive
in den Mittelpunkt.

Insgesamt ldsst sich folgender Befund ausmachen: Das in der Analyse heu-
te noch dominierende Systembild grundstindig abgegrenzter hherer Schul-
typen ist fiir den Untersuchungszeitraum 1890 bis 1938 zumindest aus regio-
naler Perspektive in zwei Aspekten revisionsbediirftig:

(a) Fiir zwei Organisationsmodelle im Sinne der Reformschulidee (,Frankfur-
ter System* und , Weimarer System®) kann eine Erfolgsgeschichte im héhe-
ren Schulwesen der Provinz Brandenburg nach Abschluss seines Konstitu-
tionsprozesses belegt werden. Die zunichst iiberwiegenden , Eintypstruktu-
ren‘ am jeweiligen Standort, die nach 1890 gleichsam als Voraussetzung
fiir die formale Anerkennung ihrer Gleichwertigkeit vor allem in ihren Be-
rechtigungen an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert erscheinen, wer-
den von einem auferordentlichen Prozess einer qualitativ und quantitativ
messbaren Systemdynamik erfasst. Dabei entwickeln sich nach 1900 die
Angebote der (reformjreal(pro)gymnasialen Strukturmustergruppe, die
selbst variantenreich historisch vermittelnd tber ihr Lateinangebot zwi-
schen klassisch gymnasialer und oberrealer Bildung im Gesamtsystem
platziert wird, tiber die Zasuren von 1918 und 1933 hinweg kontinuierlich
zur neuen systemischen Normalvariante und zum strukturell-curricularen
Marktfiihrer — auch in den Schiiler- und Abiturientenzahlen. Diese Ange-
botsgruppe prisentiert die zentrale Existenz- und Bewegungsform im ho-
heren Schulwesen im Untersuchungszeitraum.

(b)Die Befunde weisen eine erstmals empirisch belegte, stetige und nach
1900 wachsende Anwesenheit der Gruppe der einheitlichen (Reform)-
Unterbauten in den Klassenstufen Sexta bis Quarta bzw. Obertertia und
darauf beruhende multifunktionale Kombinationsmuster nach. Dieser Be-
fund erfordert eine Neuinterpretation des auf grundstindigen Typenstruk-
turen fullenden historischen deutschen ,Sonderwegmodells‘, vor allem
hinsichtlich des Grundverhiltnisses von Gliedrigkeit und Stufung im héhe-
ren Schulwesen, fiir eine entscheidende Phase seiner Systemdynamik. Die
historischen Befunde bilden eine Schulwirklichkeit mit einem Strukturmo-
dell tendenzieller einheitlicher und aufeinander verwiesener Bildungsgin-
ge ab, das zunehmend in Widerspruch zur offiziellen bildungspolitischen
Programmatik abgegrenzter Schultypen geriet.
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Ein systemischer Ausblick: Mit dem Modell der Enttypisierung kénnen Merk-
male der Systemdynamik erfasst werden, deren Ausprigung — zuweilen ver-
deckt, mitunter verlangsamt bzw. beschleunigt — im lingerfristigen System-
bildungsprozess des gesamten 20. Jahrhunderts festzustellen sind. Dieser Pro-
zess lasst sich aus der Perspektive der Einzelschule als Sicherung breiter An-
gebotsvielfalt (strukturelle Differenzierung) mit gleichzeitiger Anndherung
und Normierung seines Ficherkanons beschreiben. Demgegeniiber lisst sich
aus der Perspektive des Systems eine kontinuierliche Systematisierung seiner
historisch tradierten Strukturen mit Enttypisierungstendenz feststellen. In die-
ser Perspektive erscheint die reformreal(pro)gymnasiale — in Kopplung mit
der (oberjrealen — Strukturmustergruppe nicht nur im Untersuchungszeit-
raum als ein kombinationsfreundliches Lehrplanangebot. Beide Gruppen
markieren wahrscheinlich einen stabilen, iiber systemische Grenzen hinweg
identifizierbaren kulturellen Grundstandard. Dieser ist dadurch gekennzeich-
net, dass er sich vor allem iiber die Liberalisierung des Spektrums und der
Abfolge seiner Fremdsprachen und in der curricularen Anndherung seiner
Angebote in je unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten selbst dynami-
sierend generiert.

Ganz offensichtlich gelingt es mit diesem Grundstandard nach wie vor,
modeme Antworten auf gesellschaftliche Problemlagen hochschulvorberei-
tender Bildung zu finden. In lingerfristiger historischer Sicht schliefit die ak-
tuelle Umsetzung und erfolgreiche Gestaltung dieses Grundstandards deshalb
auch die Thematisierung der bislang ausgeklammerten Systemfrage ein. In
den bis heute ,fortwirkenden ‘ reformreal(pro)gymnasialen und (ober)realen
Strukturmustern fokussiert sich ein inhdrent angelegter bildungspolitischer
Diskurs und realgeschichtlich erkennbarer Strukturverlauf. Beide sind darauf
gerichtet, erfolgreich zwischen den Polen gymnasialer und realistischer Tradi-
tion als solidarisierendes Moment zu vermitteln, auch mit der fruchtbaren Po-
tenz, die historischen und aktuellen Forderungen einer gymnasialen Wissens-
und Lernkultur zukunftsfahig zu verbinden. Stérker als bisher gilt es deshalb,
die Entgegensetzung in den bisherigen Strukturdebatten der letzten Jahrzehn-
te aufzuheben, also den (politisch motivierten) Systemstreit zwischen Gymna-
sium und Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe in der etablierten Kultur
wirklich zu iiberwinden. Zugleich wird damit der strukturelle Diskurs — die
einleitend aufgeworfene Typusfrage — gleichsam in neuer Form aufgenom-
men, als Frage nach einer sich historisch vergewissernden systemischen Lemn-
kultur auf dem Weg zum Abitur. Es lohnt ganz offensichtlich in dieser Per-
spektive, eine neue Debatte duflerer und innerer Schulreform in ihren wech-
selseitigen Dimensionen — auch mit den vorliegenden Befunden regionaler
historischer Bildungssystemanalyse — zu fiihren.
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GERT GEISSLER

Perspektivplanung im Unbewusstsein der Zeit

Uberlegungen aus der Akademie der Pidagogischen
Wissenschaften zur ,,Weiterentwicklung der Oberschule
im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem der DDR*
vom Juli 1989

1 Vorgeschichte

Mit der im September 1970 durch Zusammenschluss verschiedener wissen-
schaftlicher Einrichtungen gegriindeten dkademie der Pddagogischen Wis-
senschaften (APW) (ZUR GESCHICHTE 1989; EICHLER/UHLIG 1993;
WIEGMANN 1996) besitzt die DDR eine zentrale Forschungseinrichtung, die
laut Statut zur ,,Entwicklung der marxistisch-leninistischen Pidagogik und der
padagogischen Praxis* als Leiteinrichtung tdtig ist. Sie ist dem Ministerium
fiir Volksbildung unterstellt, an dessen Spitze seit 25 Jahren MARGOT
HONECKER, die Ehefrau des SED-Generalsekretirs und Staatsratsvorsitzen-
den, steht. Mit ihren Instituten und Arbeitsstellen deckt die APW das gesamte
Spektrum der in der DDR etablierten ,,pidagogischen Forschung® vom Vor-
schulbereich bis zur 12. Klasse der (erweiterten) Oberschule ab.

Zu den politikberatenden, zugleich politikverpflichteten Aufgaben der
APW gehort die Erarbeitung diverser Studien, die bezogen auf bestimmte
Planungs- und Bilanzperioden zu bildungspolitisch strategiefundierenden Ma-
terialien verdichtet werden. Im Kontext von Verdnderungen in Osteuropa, die
auch die Schule betreffen, hat die politische Brisanz dieser Arbeit seit Mitte
der 1980er-Jahre zugenommen. Im Oktober 1988 hat man ein Bilanzmaterial
zu Erziehungsfragen wegen seiner trotz mancher Beschonigung erniich-
ternden Befunde auf Verlangen der Ministerin zuriicknehmen und ,jiiber-
arbeiten” miissen (HOFFMANN/DOBERT/GEISSLER 1999). Einen ,Mingelbe-
richt wiinscht man nicht. Probleme werden im ,,Vorwirtsschreiten” gelost,
heif}t es. Dann bringt der IX. Pidagogische Kongress im Juli 1989 jenen Wis-
senschaftlern, die noch immer auf Zeichen fiir eine kiinftig flexiblere und rea-
litdtsnihere Schulpolitik gehofft haben, neue Frustration (FELDMANN 1996).
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Dennoch sind die Dinge in Bewegung geraten. Der XII. Parteitag der SED
ist um ein Jahr auf den Médrz 1990 vorgelegt worden. Schon lange wird ge-
munkelt, dass ein Fiihrungswechsel ansteht, der die Machtposition der Mi-
nisterin nicht eben stirken konnte. Und mit den 40 Problemmaterialien, die
sie in die Vorbereitung des Pidagogenkongresses eingebracht hat, ist die
APW aus der Erzeugung politikberatender Dokumente noch nicht entlassen.
Im Rahmen des Zentralen Planes gesellschaftswissenschaftlicher Forschung
der DDR ist sie seit langerem beauftragt, eine Studie zu den Perspektiven der
Entwicklung der Oberschule im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem
(KIRCHHOFER 1989) und in Kooperation mit weiteren Forschungseinrichtun-
gen ein Problemmaterial zu ausgewdhlten iibergreifenden Fragen der Ent-
wicklung des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems (KIRCHHOFER/
KIRSCH 1989) zu erarbeiten. Im Juli 1989 liegen dazu die Ausarbeitungen der
beteiligten Institute vor, und im gleichen Monat werden auf deren Grundlage
die beiden Standpunktmaterialien verfasst. Mit ihrer Bestitigung durch eine
Arbeitsgemeinschaft beim Prisidium der APW am 15. September kénnen sie
der SED-Fithrung ,,vorfristig zur Vorbereitung des XII. Parteitages iiberge-
ben“ (ERFULLUNGSBERICHT 1989) werden. So versuchen die Wissenschaftler
nochmals, nun im Blick auf den SED-Parteitag, bei den politischen Entschei-
dungstrigern Problembewusstsein wachsen zu lassen.

Die beiden Texte verstehen sich als Kurzfassungen. Eine umfassende Pri-
sentation aller Einzelstudien wird im Oktober als Strategiepapier zum inter-
nen Gebrauch auf der ersten Leitungsebene der APW bereitgestellt. Exemp-
lare erhalten auBerdem die Abteilungen Wissenschaft und Volksbildung beim
ZK der SED, der Minister fiir Volksbildung sowie die Leiter der jeweiligen
Zentralinstitute flir Hochschulbildung, fiir Berufsbildung und fiir Fachschul-
wesen. _

Fiir die Linienfilhrungen und Fragestellungen des Papiers haben mit dem
Piadagogenkongress klare politische Vorgaben gegolten. So wird festgehalten,
dass unter den Bedingungen ,,verschirfter Klassenauseinandersetzung” die
,»Systematische und iiberzeugungswirksame Vermittlung und Aneignung der
sozialistischen Ideologie auch in den kommenden Jahrzehnten ... unverzicht-
barer Inhalt der Schule in ihrer Gesamtheit und des Fachunterrichts im beson-
deren” sein wird (KIRCHHOFER 1989, S. 4). Die Texte enthalten dementspre-
chend auch Uberlegungen zur ,,sozialistischen Wehrerziehung* und zur ,,po-
litisch-ideologischen Erziehung®, die bis zum ,marxistisch-leninistischen
Grundlagenstudium® an den Universitdten reichen. Nicht beriihrt und offenbar
ganz zum ,.Bewidhrten* gerechnet bleibt die gesamte administrative Verfasst-
heit des Volksbildungs- und Hochschulwesens. Auch die Rechtspositionen
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von Schiilern, Lehrern und Eltern werden nicht thematisiert. Das APW-Insti-
tut fiir Leitung und Planung der Volksbildung ist an den Ausarbeitungen be-
zeichnenderweise nicht beteiligt und wire in diesem Kermbereich der Schul-
politik mit eigenstindigen Vorschligen auch iiberfordert gewesen.

Als selbstverstandlich gilt es, dass die umfangreichen sozialpolitischen
Leistungen im Bildungswesen erhalten bleiben. Sie reichen vom nahezu un-
entgeltlich gewihrten, mit einem Bildungs- und Erziehungsziel verbundene
Kindergartenbesuch iiber die fiir alle Schiiler der erweiterten Oberschule
(Klasse 11 und 12) bis zum gebiibrenfreiem Studium und der Gewihrung ei-
nes Grundstipendiums fiir alle Studierenden. Diese Ausstattungen gelten als
gesellschaftliche Vorleistungen nicht nur fiir Bildungswegentscheidungen,
sondern auch fiir die Familienplanung und die berufliche Entfaltung der El-
tern. Jene, die in einen Jangen Ausbildungsweg eintreten, erhalten im er-
werbsfihigen Alter und unter den Bedingungen einer gesellschaftlich wenig
differenzierten Gehaltsstruktur bestimmte Kompensation fiir entgangenes Er-
werbseinkommen. Die materielle Absicherung von Bildungs- und Lebenswe-
gen wird als ,,;soziale Errungenschaft betrachtet. Dass sie Bildungssystemen
des Westens trotz groBerer wirtschaftlicher Leistungsfihigkeit und erkldrter
Sozialstaatlichkeit in diesem Umfang fremd bleibt, dort sogar als ,ruinds*
gelten kann, nimmt man seit langem als Beleg fiir das dortige ,,inhumane We-
sen* der Gesellschaft. Abstriche bei den Sozialleistungen zu machen, wiirden
in das Mark des staatlichen Selbstverstindnisses der DDR treffen, ihr in der
internationalen Systemauseinandersetzung um die Menschenrechte das sozia-
le Argument, den Anspruch auf ,humane* Gesellschaftsgestaltung, nehmen,
wohl wissend, dass die Position im Bereich der politischen Freiheitsrechte
iiberaus schwach, ja hoffnungslos ist. Es bleibt dabei, dass die Biirger, denen
ein freies Votum iiber die ihnen auferlegte Gesellschaftsverfassung verwehrt
ist, ,,politisch-ideologischer Arbeit” unterzogen werden, um sie zur Erkennt-
nis ihrer ,,wahren Interessen” zu beféhigen.

Indem solche Setzungen auch fiir die Schule nicht zu hinterfragen sind, se-
hen die Experten der Akademie vor allem die Gestaltung der Differenzierung
in der Einheitsschule als ,Herausforderung des wissenschaftlichen Denkens
und praktischen Handelns im néchsten Jahrzehnt* (KIRCHHOFER 1989, S. 9)
an. Thre dazu aus der Perspektive der verschiedenen Fachdisziplinen darge-
legten Standpunkte mochten sie nicht als ein abgeschlossenes Konzept ver-
standen wissen. Vielmehr sollen sie zur Ausbildung einer ,.flexiblen Strate-
gie“ fiihren, die es erméglicht, ,bei Weiterfiihrung des Bewihrten auf sich ab-
zeichnende gesellschaftliche Verinderung bis zur Jahrtausendwende zu rea-
gieren* (ebd.). Axiom aller Uberlegungen ist der Fortbestand der zehnjihri-
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gen Einheitsschule. In ihr wird der den Bedingungen der DDR ,,gemiiie mo-
derne und effektive Schultyp auch iiber das Jahr 2000 hinaus“ gesehen (ebd.,
S. 3). Der Reaktionszeitraum ist imposant bemessen. Aber noch rechnet nie-
mand in der Welt mit dem unmittelbar bevorstehenden Zusammenbruch der
DDR, mégen sich auch die sichtbaren Anzeichen mehren, dass das Volk sie
zumindest zu verindern wiinscht.

In welcher Situation nun sehen die Wissenschaftler die Schule und das Bil-
dungswesen? Welche Perspektiven mochten sie eréffnen? Und in welchen
Rahmenbedingungen wird das Bildungswesen stehen? Nachstehend sollen die
einzelnen Sichtweisen skizziert und gewissermalBen als letztes Zeugnis po-
litikberatender Anstrengungen der APW in der Ara MARGOT und ERICH
HONECKER historisch festgehalten werden.

2 Bildungsékonomische Bestandsaufnahme
und Prognose

Wihrend sich die Autoren der iibrigen Expertisen politisch nicht wirklich si-
cher sein konnen, wie weit ihre Vorschlige reichen kénnen, befinden sich die
Bildungsokonomen auf vergleichsweise sicherem Boden. Thre Botschaft ist
die der verfiigharen Daten.und von Berechnungen (KORN 1989). Demnach
sind im September 1988 etwa 5,5 Prozent der Berufstitigen in der DDR als
padagogisches Fachpersonal (330.657 Personen) oder als Arbeiter und tech-
nische Angestellte (rund 137.700 Personen) im Volksbildungswesen beschaf-
tigt. Das Fachpersonal bilden Lehrer mit Hochschulabschluss (36,6 Prozent),
Lehrer mit Fachschulabschluss (22,1 Prozent), Erzieher im Schuthort (5,2
Prozent), Heimerzieher (2,6 Prozent), Erzieher in Internaten (0,06 Prozent),
Freundschaftspionierleiter (2,1 Prozent), Kindergértnerinnen (19,4 Prozent).
Hinzu kommen Beschiftigte ohne padagogische Ausbildung (11,9 Prozent),
die zum grofBten Teil als Helferinnen im Frith- und Spétdienst der Kindergir-
ten, in den Schulhorten oder als Nachtwachen in den Heimen und Internaten
tatig sind. Der Frauenanteil betrdgt insgesamt rund 83 Prozent und liegt bei
den Diplomlehrern bei rund 63 Prozent.

Trotz leichten Riickgangs der Kinder- und Schiilerzahlen wird mit einem
Ansteigen der laufenden Haushaltsausgaben gerechnet. Bei 31 Prozent des
Gesamtbestandes an Unterrichtsriumen, 25 Prozent aller Gruppenrdume in
den Kindergérten und 29 Prozent der Heim- und Internatsplétze ist nach den
Ausstattungsleistungen der 1970er-Jahre die normative Nutzungsdauer er-
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reicht oder bereits iiberschritten. Der besten Bauzustandsstufe I gehoren 48
Prozent des Gesamtbestandes der Gruppenriume und 37,6 Prozent der Unter-
richtsrdume an. Es folgt die Bauzustandsstufe II mit ,.kleineren Mangeln* wie
Dachundichtigkeiten, Schiden an Fallrohren und Dachrinnen, Holzfiulnis,
fehlender Korrosionsschutz und anderem mehr. Schwerwiegende Bauschiden
in den Zustandsstufen III und IV sind bei 6,4 Prozent der Unterrichtsriume
und bei 7,3 Prozent der Gruppenrdume zu verzeichnen. Fiir 10 Prozent der
Klassen bestehen unzureichende Sporthallenbedingungen, fiir weitere 20 Pro-
zent liegt die Sporthallenfliche unter der Norm. Die Einnahmebedingungen
fir die Schulspeisung sind zu 18 Prozent unzureichend oder mangelhaft.
Auch hinsichtlich der Ausstattung mit Unterrichtsmitteln besteht Ersatzbe-
darf. Fiir einen groBen Teil der Gerite ist bereits die doppelte normative Nut-
zungszeit abgelaufen. Die Schulmébel geniigen ,,in keiner Weise den Anfor-
derungen an Stabilitit und Lebensdauer* (INSTITUT FUR UNTERRICHTSMITTEL
1989, S. 24). :

Alles in allem ist nach den umfangreichen, mit einem Schulbauprogramm
verbundenen Investitionen der 1970er-Jahre teils dringender Erneuerungsbe-
darf angezeigt. Er betrifft auch Speiseriume und Kiichen, Sanitireinrichtun-
gen, Schulhéfe und Spielplitze, Heizhiuser und Elektroanlagen. Dabei beste-
hen, bezogen auf alle Parameter, erhebliche Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Territorien. Die Ausgaben fiir das Volksbildungswesen haben zwar
von Jahr zu Jahr in absoluten Zahlen stetig zugenommen, seit 1977 jedoch
bleibt der Ausgabenanteil hinter dem Zuwachs des produzierten Nationalein-
kommens zuriick. Im Volksbildungswesen verschieben sich die Ausgabenre-
lationen zuungunsten der Zehnklassenschule (1975: 56,5 Prozent; 1988: 50,3
Prozent). Dafiir gibt es Zuwichse bei den Vorschuleinrichtungen (von 16,4
Prozent auf 21,4 Prozent) und den Sonderschulen (von 1,2 Prozent auf 1,5
Prozent).

Was die Kindergirten anbelangt, so wird bis zum Jahr 2000 mit einem
zahlenmiBigen Riickgang der betreffenden Altersgruppe um 25 Prozent ge-
rechnet. Bei angestrebter prinzipieller Beibehaltung der Kapazititen und
wohnortnahen Standorte — 99 Prozent des Altersjahrgangs besuchen die obere
Altersgruppe der Vorschuleinrichtungen — kann ein Sinken der Gruppenfre-
quenzen hauptsdchlich auf dem Land erwartet werden. Denkbar ist an be-
stimmten Standorten die Zusammenlegung von Kindergirten und Kinderkrip-
pen. Schon seit der Einfithrung der einjihrigen bezahlten Freistellung der
Miitter sind die Kinderkrippen erheblich entlastet worden und in der Folge
verschiedentlich kombinierte Kindereinrichtungen entstanden. Und es lisst
sich die weitere Senkung der Gruppenstirken, damit eine Verminderung der
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erheblichen physisch-psychischen Belastung der Kindergirtnerinnen erwar-
ten. Die durchschnittliche Gruppenfrequenz liegt in den Kindergirten fiir
Kinder vom vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt bei 15,5
Prozent. Fiir das Jahr 2000 wird ein Wert von 12,5 Prozent angenommen.

Im Jahre 1988 bestehen insgesamt 5.174 zehnklassige Oberschulen (dar-
unter 27 Spezialschulen, 25 Kinder-und-Jugend-Sportschulen, 204 erweiterte
Oberschulen; 352 Hilfsschulen und 125 Sonderschulen). Trotz zuriickgehen-
der Schiilerzahlen, die besonders fiir die Siidbezirke der DDR erwartet wer-
den, zeichnet sich die Notwendigkeit, Schulen zu schlieBen, mit Ausnahme
einiger kleiner Hilfsschulen, nicht ab. Es werden Entlastungseffekte erwartet.
Klassenstirken zwischen 18 und 25 Schiiler werden fiir giinstig, solche von
15 bis 18 in der erweiterten Oberschule fiir bildungsékonomisch vertretbar
gehalten.

Wihrend fiir den Vorschulbereich ein riicklaufiger Personalbedarf prog-
nostiziert wird, muss man fiir die€ Lehrer und Erzieher zumindest fiir die Plan-
periode bis 1995 mit konstanten Zulassungszahlen rechnen. Zu beobachten ist
eine — trotz Gehaltsverbesserungen in den 1980er-Jahren — wieder zuneh-
mende Fluktuation, nimlich ein ,,gesellschaftlich unerwiinschter Abgang* von
Fachkriften. Er liegt bei den Diplomlehrern bei rund 17 Prozent (1981: 9
Prozent), bei den Unterstufenlehrern der Klassen 1 bis 4 bei rund 10 Prozent
(1981: 3 Prozent) und bei den Kindergértnerinnen bei rund 20 Prozent (1981:
10 Prozent). Die Berichterstatter versagen es sich zu vermuten, in dieser Ent-
wicklung ein Signal fiir die abnehmende, auch aus politischen Umstinden zu
deutende Attraktivitit des Berufes zu sehen. Die Befunde der Bildungstko-
nomen gehen zwar in das APW-interne Papier, nicht aber in die beiden Prob-
lemmaterialien fiir die SED-Fithrung ein. Stillschweigende Voraussetzung al-
ler konzeptionellen Uberlegungen ist die Annahme, dass fiir die Ausstattung
des Volksbildungswesens hinreichend gesorgt werden kann. Und ohne es zu
ahnen, haben die Wissenschaftler Verhiltnisse beschrieben, die sehr bald
nicht mehr die Staatliche Plankommission der DDR und die Hauptabteilung
Planung, Bau, Investitionen des Volksbildungsministeriums, sondern Haus-
haltsexperten in den neuen Bundeslindern beschéftigen werden.



Perspektivplanung im Unbewusstsein der Zeit 293

3 Funktion der Oberschule in Bildungssystem
und Gesellschaft

Bei ihren Uberlegungen gehen die Wissenschaftler strikt von einer auch kiinf-
tig herzustellenden Koppelung von Bildungs- und Beschdftigungssystem aus.
Die Bildungsplanung ist streng nachfrageorientiert. Das geschieht unter Be-
dingungen, -die fiir jeden Schulabginger eine gesetzliche Ausbildungs- und
Arbeitsplatzgarantie bedeuten. Der Qualifikationsbedarf wird prognostisch
auf Berufsgruppen sowie auf Studienpldtze aufgeschliisselt. Dabei hat die
Planung von einer ,relativ klar definierten Struktur des gesellschaftlichen Ar-
beitsvermbgens” auszugehen und ,fiir die Gesamtgesellschaft annihernd op-
timale Proportionen dieses Vermdgens“ zu finden (KIRCHHOFER/KIRSCH
1989, S. 19). Diesen Proportionen wird durch eine quotierte staatliche Zutei-
lung von Bildungsméglichkeiten entsprochen.

Mit der Berufswahl und Bildungswegentscheidung gegen Ende der
Pflichtschulzeit erfolgt eine ,Erstverteilung der Arbeitskréafte”, die trotz ver-
schiedener nachfolgend méglicher Qualifikationsangebote fiir die gesell-
schaftlichen Perspektiven der Individuen bestimmend sein wird. Die Zuwei-
sung spiterer Berufs- und Lebenspositionen erfolgt direkt und mit systemei-
gener Strenge durch die Schule. Die Selektion ist im Vergleich zum traditio-
nalen deutschen Bildungswesen erst spit angesetzt, sie ist hinsichtlich des
iiber die Zeit des von den Einzelnen dargebotenen Leistungsspektrums und
hinsichtlich individueller Interessenfindung sicherer, aber mit der Bindung an
ein planerisch kontrolliertes ,,gesellschaftliches Gesamtarbeitsvermdgen®
dann auch iiberaus rigoros. Die Abiturientenquote aus allen zur Hochschul-
reife fithrenden Bildungswegen (DOBERT 1994) liegt bei etwa 15 Prozent. Bei
fehlenden materiellen Bildungsbarrieren, bei im Ergebnis von Bildungspro-
zessen zuriickgegangener Bildungsabstinenz und mit gestiegener Bildungs-
nachfrage bestehen im Zugang zur allgemeinen Hochschulreife seit langem
Bewerberkonkurrenzen, die in den 1980er-Jahren weiter an Schirfe zuge-
nommen haben.

Das allem zugrunde liegende bildungsplanerische Denkmodell ist nicht
eben modernistisch. Schon in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts hat kon-
servativ bis reaktionir gerichtete Bildungspolitik eine ,,Uberbildung“ zu ver-
hindern gesucht, um die Untertanen, die diese Bildung beruflich in einer agra-
risch geprigten Gesellschaft dann nicht wiirden verwerten kénnen, nicht ,,un-
gliicklich und ,unzufrieden” werden zu lassen. Allerdings kann sich die
DDR darauf berufen, dass sie mit der zehnklassigen polytechnischen Ober-
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schule allen jungen Leute eine Institution schulpflichtig gemacht hat, die nach
threm Profil und ihrer Bildungshéhe weit iiber dem Niveau der friiheren
Volksschule, auch iiber dem der bundesdeutschen Hauptschule liegt und in
etwa dem einer Realschule gleichkommt. Die schulische Grundlagenbildung
erfihrt zudem mit zwei oder drei Berufsschultagen in der beruflichen Ausbil-
dung eine Fortsetzung. Nahezu jeder wird in ein Ausbildungsverhiltnis und
daran anschlieBend auf einen Arbeitsplatz gebracht.

Das entspricht, wie man weil,, zwar nicht unbedingt betriebswirtschaftli-
cher Rationalitit, wohl aber, soweit sie sich durch Arbeit, gesellschaftliche
Leistungsteilnahme und Integration definiert, einem Bediirfnis nach Men-
schenwiirde. So wird ,,verdeckte®, individuell existenzsichernde Arbeitslosig-
keit in Kauf genommen. Aber es gelingt trotz aller Regulierung nicht, jeden
auch auf einen seiner Qualifikation angemessen Arbeitsplatz zu bringen
(KOHLER/STOCK 2004). Noch mehr wird es zur offenen Frage, wie sich das
Bildungswesen darauf einstellen kann, ,mit einem gewissen Widerspruch
zwischen hohem Bildungsniveau und einer dem z.T. nicht entsprechenden
Entwicklung der Arbeitsinhalte zu leben“ (KIENITZZZMEUMANN 1989, S. 4).
Bei jenen jungen Menschen, die unter diesen und weiteren, auch politisch-
ideologisch bedingten Umstinden ,,ihr* Abitur nicht wunschgemi machen,
wihren“ Beruf nicht ergreifen konnen, spiegeln sich diese Verhiltnisse als Bil-
dungsbegrenzung und Chancenverweigerung ab. Sie sind aber die systemi-
sche Voraussetzung, die gegebenen Arbeitsplatzgarantien noch einigermaBen
sinnvoll einhalten zu kénnen.

Den jungen Menschen in der DDR, die in den 1980er-Jahren nur noch
staatlich eng beschnittene Aufstiegsmdglichkeiten finden, ist der bis auf die
Krisenzeiten der 1920er-Jahre zuriickgehende, auf ,soziale Sicherheit ge-
richtete Erfahrungs- und Argumentationshorizont der DDR-Griinder ginzlich
entriickt. ,,Lieber von der Stiitze auf Mallorca in den Puff, als hier arbeiten!*,
kann man von gemiitserhitzten jungen Bauarbeitern am Stammtisch héren.
Vertreter hoherer Berufsgruppen fragen, warum jemand, der die Schippe zu
gebrauchen hat, zehn Jahre zur Schule gehen miisse.

Gegen Ende der 1980er-Jahre erreichen etwa 82 Prozent der eingeschulten
Kinder den Abschluss der zehnklassigen polytechnischen Oberschule. Vier
Prozent gelangen auf Sonderwegen etwa in Spezialklassen, Kinder-und-Ju-
gend-Sportschulen oder Schulen mit erweitertem Russischunterricht zu die-
sem Abschluss. Ohne diesen blieben jene 14 Prozent, die zu verschiedenen
Zeitpunkten vordem in ein Arbeitsverhiltnis, in eine Teilberufsausbildung
oder eine Facharbeiterausbildung iibergehen. Die APW-Experten progostizie-
ren, dass ,der volkswirtschaftliche Bedarf an Arbeitskriften auf absehbare
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Zeit keine quantitative Steigerung des Anteils der Fach- und Hochschulkader*
mehr verlange (KIENITZ/MEUMANN 1989, S. 3). Allerdings soll in diesem
Segment wie generell im Bildungswesen der Leistungsaspekt voll zur Geltung
gebracht werden. Die Ausleseprozesse im Bildungswesen seien leistungssti-
mulierender und leistungsfordernder zu gestalten, und es sei beim Ubergang
zur jeweils hoheren Bildungsstufe auf einen Bewerberiiberschuss zu achten.
Soziale Proporzwerte oder Beriicksichtigung von gesellschaftlichen Ver-
diensten der Eltern, die in der Aufbauphase der DDR ihre Berechtigung ge-
habt hitten, hilt man fiir hinfillig, um die ,,Selbstreproduktion der Intelli-
genz®, der inzwischen sozialistischen Akademikerschicht, nicht noch zu ver-
stirken. Dagegen sollen die Mafinahmen zur ,Kompensation ungiinstiger
Entwicklungsbedingungen bestimmter Kinder“ beibehalten und ausgebaut
werden.

Der hohe Anteil der Facharbeiter und Fachschul- bzw. Hochschulabsol-
venten an der Gesamtbeschiftigtenzahl hat sich keinesfalls‘in erwarteter Wei-
se in volkswirtschaftlicher Leistungsfihigkeit niedergeschlagen. Auch von
daher ist es ein Leitgedanke aller Uberlegungen, Aufwand und Ergebnis im
Bildungswesen in ein nutzbringenderes Verhiltnis zu setzen. Perspektiven der
Bildungsentwicklung werden in MaBnahmen der Effektivierung und In-
tensivierung, nicht in solchen quantitativ-extensiven Charakters gesehen.
,Kader“ sollen auf ,méglichst kurzem Wege* ausgebildet werden. Das be-
trifft die Berufsausbildung, ebenso die Fachschulausbildung nach Abschluss
der Oberschule oder nach Erlernen eines Facharbeiterberufs.

Um eine ,,optimale Entwicklung* aller Schiiler zu erreichen, empfehlen die
Erziehungswissenschaftler, die bisherige Gleichformigkeit von Schule und
Unterricht abzutragen. Die Gleichheit der Bildungsmoglichkeiten fiir alle
Schiiler bedeute nicht, dass ,,sich alle zum gleichen Zeitpunkt den gleichen
Bildungsinhalt auf gleichem Niveau aneignen miissen” (KIENITZ 1988,
S. 104). Durch Binnendifferenzierung und Individualisierung mochten die
Pidagogen Uber- und Unterforderungen der einzelnen Schiiler, Lehrlinge und
Studenten kiinftig vermieden, jeden in der Zone seines ,,hochstmdglichen in-
dividuellen Lernfortschritts* (ebd., S. 9) gefordert wissen. Sie mochten nicht
nur wie bisher vor allem wissenschafilich-technische, sondern alle Begabun-
gen entwickelt sehen. Es geht ihnen um Qualitit von Unterricht und individu-
elle Forderung von Kindern, nicht um die Ausrichtung an einem GleichmaB.
Ein rein volkswirtschaftliches Verwertungsdenken weisen sie ab, indem sie
das Bildungskonzept auf ,,den ganzen Reichtum der menschlichen Wesens-
krifte und des gesellschaftlichen wie individuellen Lebens® abzustellen su-
chen. Hingewiesen wird auf die Bedeutung der musischen Bildung.
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4 Differenzierung und Leistungsselektion

Um ,nivellierenden Tendenzen“ in der bisherigen Schulorganisation zu be-
gegnen, wird vorgeschlagen, in der Unterstufe (Klasse 1 bis 3 bzw. 4) ,be-
schleunigten* oder ,,gestreckten Durchlauf* zu erméglichen, so dass dann in
Klasse 5 — dem mit voll einsetzendem Fachunterricht neuralgischem Punkt
der Schullaufbahn — alfersgemischte, aber bezogen auf die Leistungsvoraus-
setzungen homogenere Schiilergruppen entstehen konnen. Zumindest bis da-
hin soll der Schulunterricht mit variablen, der Interessenentwicklung und in-
dividueller Férderung dienenden Angeboten des Schulhortes verbunden sein.

In der Mittelstufe (Klasse 4 bis 6) ist an eine Verstirkung der auBerunter-
richtlichen Titigkeit in Arbeitsgemeinschaften, an die Vorbereitung des
Wahlunterrichts und auch an die Einrichtung von Spezialklassen gedacht.
Aus didaktischer Sicht (FUHRMANN 1989) soll auf der Mittelstufe durch viel-
filtiges, variantenreiches und differenziertes Uben je nach individuellem Be-
darf das Fundament fiir selbstindiges Lernen gelegt werden. Sie wird als
Ubergangsstufe zum voll ausgebauten differenzierten Lernen im wissen-
schaftlichen Fachunterricht verstanden.

Darauf aufbauend soll in der Oberstufe (Klasse 7 bis 10) eine Profilierung
der Interessen, Neigungen und Begabungen mit Blick auch auf Berufs- und
Lebensvorbereitung erfolgen kénnen. Auslandspidagogen weisen darauf hin,
dass die Schule der DDR im internationalen Vergleich eine relativ geringe
Zah! von Unterrichtsfichem, die hichste Zahl an Wochenstunden und einen
relativ geringen Anteil an fakultativen und wahlweise obligatorischen Unter-
richt aufweist (HOFMANN 1989). Uber den bereits bestehenden fakultativen
Unterricht hinaus wird an Leistungskurse und an ein kiinftig flexibleres Sys-
tem der Uberginge zu anschlieBenden Bildungsgingen gedacht. Sie sollen
fiir bestimmte Schiiler und bestimmte Berufe auch schon nach Ende der 9.
Klasse moglich sein. Grundlagen fiir jede weiterfiihrende Bildung zu vermit-
teln heiBe nicht, dass ,,bis Ende der Klasse 10 fiir Jjeden jeder beliebige Be-
rufs- oder Bildungsweg offen stehen mu8* (KIENITZZMEUMANN 1989, S. 13).

Auch fiir die zur Hochschulreife fiilhrende erweiterte Oberschule bezie-
hungsweise fiir die Berufsausbildung mit Abitur wird entgegen der bisherigen
Praxis, dass Schiiler dieser Stufe dann weitgehend auch ein Studium aufneh-
men, ein vorzeitiger Abgang oder Abschluss ohne Abitur erwogen. Zugleich
wird auf die Notwendigkeit einer intensiven und zielgerichteten, das gesamte
Bildungswesen durchziehenden Begabungsforderung hingewiesen. Diese
miisse weit vor dem Erreichen des 10. Schuljahres einsetzen, darm in der 4bi-
turstufe auch unter Einbeziehung von modernen Industrieunternehmen sowie
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in der Berufsausbildung fortgesetzt werden und schlieBlich in eine Hochschul-
ausbildung mit Spezialseminaren fiir Spitzenstudenten miinden (KIRCHHOFER/
KIRSCH 1989). Im Interesse der Disponibilitiit der Abiturienten wird in der
Gewihrleistung einer abiturstufengemifen 4ligemeinbildung eine unaufgeb-
bare schulpolitische Position gesehen. Die weitere Zersplitterung der an der
erweiterten Oberschule, den Spezialschulschulen, in der Berufsausbildung, in
Vorkursen fiir junge Facharbeiter und den Volkshochschulen gegebenen Abi-
turforderungen soll vermieden und damit der Zugang zu méglichst vielen
Studienrichtungen erhalten bleiben. Da die bisherigen Einschitzungen, Zen-
suren und Pridikate — schon 1982 erhalten 43 Prozent (51 Prozent der Mid-
chen) Abiturpridikate von ,sehr gut“ und ,ausgezeichnet* — ihre Aussa-
gekraft weitgehend verloren haben, wird bei der Studienzulassung eine Auf-
nahmepriifung als erforderlich angesehen.

Eine vordringliche Aufgabe kiinftiger schulpddagogischer Forschung wird
darin gesehen, den instrumentalen Charakter von Schulbildung mit dem Ziel
erhohter Anwendbarkeit weiter auszuprigen und so gewonnene Brauchbarkeit
in ein ausgewogenes Verhiltnis mit der Allseitigkeit von Bildung zu bringen.
Im Zusammenhang mit diesen Positionsbestimmungen kann der bislang gel-
tende und, wie die Befunde zeigen, real nicht eingeléste Anspruch, alle Schii-
ler zum Ziel der Zehnklassenschule zu fithren, nicht mehr linger aufrecht-
erhalten werden. Frithere Auffassungen von einer ,hohen Bildung fiir alle®
werden eingedenk der Finanzierungsprobleme zugunsten einer Beschiftigten-
struktur mit einem hohen Anteil an qualifizierter beruflicher Arbeit in der
modernen Produktion zuriickgenommen.

Insgesamt pladieren die Autoren fiir eine Zunahme verschiedenartiger or-
ganisatorischer Losungen beim individuellen Erwerb der Oberschulbildung.
Sie halten zugleich aber fest, dass ein unverzichtbares gemeinsames Minimum
an solider allgemeiner, fiir lebenslanges Lemen anschlussfihige Grundbil-
dung zu sichern ist. Man geht davon aus, dass die Schule nicht alle Bildungs-
erfordernisse effektiv wahrnehmen kénne. Die Unterrichtsinhalte sollen ent-
sprechend konzentriert, gewichtet und auch beschrinkt werden. Wihrend eine
gegliederte und frithselektive Schulorganisation politisch unannehmbar bleibt,
werden aus padagogischer Sicht verschiedene Moglichkeiten von individuel-
ler Bildungsweggestaltung in der Einheitsschule erwogen. Damit zeichnen
sich Konturen einer in den Koordinaten dirigistischer Bildungsplanung mo-
demnisierten, flexibel in das Bildungssystem eingebundeneren Einheitsschule
ab.
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5 Individualisierung, Selbstt:itigkeit der Schiiler
und Eigenverantwortung der Lehrer

Lehrpline (NEUNER 1988) sind in der DDR als Staatsdokumente gesetzlich
verbindliche Grundlagen des Unterrichts. Die ,,Lehrplantreue gilt als ein ent-
scheidender Gesichtspunkt fiir die Beurteilung von Lehrerleistungen. Zwar ist
an eine Lockerung der Lehrplanbindung nicht gedacht, aber es macht sich bei
den Autoren der Studien doch auch eine gewisse Skepsis gegeniiber bisheri-
ger penibler Wissensnormierung und zentraler Vorplanung des Unterrichts
geltend. Mit dem, was auch in jlingerer Zeit auch DDR-Philosophen sagen,
wird konstatiert, dass individuelle Entwicklung durch das Bildungswesen
Hnicht mehr in einem engen Sinne langfristig vorprogrammierbar” sei
(WERNER 1989, S. 12). Letztlich sei ,,die Freude am Lernen und die Bereit-
schaft zum Lernen ... wichtiger als das angeeignete Wissen selbst*.

Doch die Praxis des Unterrichtens entspricht dem gemeinhin wenig. Kri-
tisch verweisen die Autoren darauf, ,.daB das frontale Lernen absolut iiber-
wiegt und Formen kooperativen Lernens nur selten angewandt werden, daf
der Proze} in kurzschrittige Titigkeitsabschnitte zerstiickelt wird, in denen
die Schiiler eigene geistige Aktivitit kaum entfalten kénnen, dal noch zu oft
iiber die Kopfe der Schiiler hinweg unterrichtet wird und ihre Erwartungen,
Erfahrungen, Meinungen, Probleme, Fragen unberiicksichtigt bleiben, dafl vor
allem die Lehrer reden und einzelne Schiiler iiber Stunden hinweg nicht zu
Wort kommen, daB es zwar in jeder Klasse ein politisch organisiertes Kinder-
und Jugendkollektiv gibt, die erzieherischen Potenzen des Kollektivs jedoch
nicht geniigend genutzt werden® (KONIG 1989, S. 7).

Selbstverstindlich werden die in den letzten Jahren neu eingefiihrten
Lehrpline fiir weitgehend gelungen gehalten, aber es sollen ihre ,Méglich-
keiten und Grenzen ... tiefergehend* untersucht und ihr Potential angemessen
ausgeschopft werden (LEUTERT/HAUSTEN 1989, S. 4). Noch unzureichend
seien die Hinweise ,.auf die Herausbildung der Befdhigung und Bereitschaft
zum selbstiandigen geistigen Arbeiten und Lernen*. Auch hinsichtlich der Fi-
cherkoordinierung bestiinden ,,noch nicht hinreichend” geloste Probleme. Mit
Blick auf die vorgesehene Erweiterung des Wahlunterrichts und das damit
verminderte Zeitbudget fiir den obligatorischen Unterricht seien Fragen ,,der
padagogischen und didaktischen Durcharbeitung des Gesamtsystems der Un-
terrichtsficher, der inneren Verbindung zwischen den Féchern ... griindlich
zu priifen” (ebd,, S. 9).
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Das seit 40 Jahren schulpolitisch verpflichtende Postulat von der , fiihren-
den Rolle des Lehrers im Unterricht* wird relativiert. Man nimmt von pida-
gogischen ,Einwirkungsmodellen“ Abstand, indem Lehrer und Schiiler nun
als Akteure eines gemeinsam zu gestaltenden Unterrichtsprozesses gesehen
werden. Als Mafstab fiir die Lehrplanerfiillung wird nicht allein die Realisie-
rung eines fiir alle Lernenden Verbindlichen, sondem das geltend gemacht,
was entsprechend der individuellen Leistungsmoglichkeiten durch den Lehrer
fiir alle erreicht worden ist (KONIG 1989, S. 3). Auf Bedarf an besonderer pi-
dagogischer Férderung weisen die Experten fiir die Gruppe jener Schiiler hin,
die beim Durchlaufen der Oberschule biotische Momente und/oder die Bal-
lung ungiinstiger sozial-familidrer Bedingungen benachteiligt sind. Zwar be-
mithen sich Lehrer und Pddagogen in diesem Sinne seit langem, jedoch hat
das bislang geltende Unterrichts- und Lehrplanverstindnis solche Bemiihun-
gen hiufig konterkartert. Es wird nun vorgeschlagen, solchen Schiilern im
. Unterricht teilweise abweichende Aneignungswege einzurdumen und ihnen
mehr Zeit zu gegeben. Solche Uberlegungen gelten mit Blick auf individuelle
Lehrprogramme und ein stirkere individuelle pidagogische Zuwendung
gleichfalls fiir die Hilfs- und Sonderschulen (HOYER/HAMMER 1989).

Insgesamt sehen die Wissenschaftler in einer stirker schiilertatigkeitsori-
entierten Planung und Gestaltung des Unterrichts eine der wichtigsten Her-
ausforderung fiir die Schule. Kiinftig soll eine vielseitige, weitrdumige und
variantenreiche Tétigkeitsgestaltung es dem einzelnen Schiiler wie auch dem
ganzen ,Klassenkollektiv* gestatten, den jeweils besten Lernweg herauszu-
finden und Entscheidungen iiber die eigene Lerntitigkeit treffen zu konnen.
Um eine solche neue Qualitit des Unterrichts zu gewinnen, wird fiir die
zweite Hilfte der 1990er-Jahre die Erarbeitung einer neuen Stundentafel so-
wie die Einfilhrung einer neuen Generation von Lehrplinen fir unumgéng-
lich gehalten (KIRCHHOFER 1989, S. 24).

Auch die Uberarbeitung der als zentrale Unterrichtsmaterialien eingesetz-
ten Schulbiicher (SCHULZE 1989) steht an. Das betrifft die 211 Titel fiir die
zehnklassige Oberschule, weitere 105 Titel fiir die erweiterte Oberschule und
173 Titel fiir die verschiedenen Sonderschularten. Es wird nicht dabei bleiben
konnen, dass die Schulbiicher nur in wenigen Fichern Aufgaben mit erhhtem
Schwierigkeitsgrad enthalten, dass nur sehr wenige Schulbuchaufgaben auf
kooperative Arbeitsformen angelegt sind. Kiinftig soll die Schulbuchgestal-
tung dem Lehrer ein variables Umgehen mit der Stoffdarstellung und -aufbe-
reitung ermoglichen. Was die Unterrichtsmittel anbelangt, wird damit ge-
rechnet, dass die DDR in den 1990er-Jahren die Produktion von Videorecor-
demn aufnehmen wird. Fiir einen ,,noch nicht genau zu bestimmenden Zeit-
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raum nach 2000 glaubt man, die bisherigen Bild- und Tonwiedergabegerite
ablésen und alle audiovisuellen Darstellungen iiber ,,Video-Computer-Sys-
teme* realisieren zu kénnen (ZUARBEIT 1989, S. 13).

Es liegt nahe, dass mit den kiinftigen Anforderungen von den Lehrern er-
hohte ,,Eigenverantwortung (FLACH/PREUSS 1989) in der Unterrichtsgestal-
tung erwartet werden muss. An eine Personalverstirkung und die Installation
eines modernen ,,Supportsystems“ fir den Unterricht kann bildungsékono-
misch nicht gedacht werden. Reserven kénnte es geben, aber der Realitit ge-
schuldet muss davon ausgegangen werden, dass die Lehrer auch kiinftig nicht
von der ,Pionier- und FDJ-Arbeit“ zu entlasten sind, dass es also bei der
hochgradig verschulten Titigkeit der einheitlichen Kinder- und Jugendorgani-
sation bleiben wird. So bleibt lediglich der Weg, einer weiteren extensiven
Beanspruchung der Lehrertitigkeit entgegenzusteuern. Der Lehrereinsatz, so
wird betont, miisse fachgerecht erfolgen. Eine Erweiterung des Aufgaben-
und Verantwortungsbereiches von Lehrern konne die Qualitit ihrer Arbeit, ih-
re Leistungsfahigkeit und auch ihr Berufsprestige nur mindern. Vielmehr soll
der Arbeitszeitfond der Lehrer, der ein Deputat von 22 oder 23 Unter-
richtsstunden einschlieBt, auf die Vorbereitung, Durchfithrung und Auswer-
tung ihrer padagogischen, speziell unterrichtlichen Arbeit, auch auf organi-
sierte berufliche Weiterbildung konzentriert werden. Ein kritischer Verweis
gilt dem hohen Feminisierungsgrad des Berufs. Insgesamt hilt man eine be-
deutende Anhebung der politischen Autoritit, der fachlichen Souverinitit
und des pddagogischen Kénnens der Gesamtheit der Lehrerschaft fiir erfor-
derlich.

Auch die Einsicht, dass die Wirkungsméglichkeiten der Schule als Soziali-
sations- und Erziehungsinstitution an Grenzen geraten sind, bricht sich Bahn.
Im Gegensatz zu den bisherigen Bemiihungen, Freizeit méglichst maximal
schulisch zu binden, geht man nun davon aus, dass die ,,Funktion der Freizeit
als wesentlicher Bereich der Personlichkeitsentwicklung ... weiter anwachsen
[wird]“ (KIRCHHOFER 1989, S. 13). Anstelle zu versuchen, ,,vor allem die il-
tere Schuljugend ausschlieBlich an die Schule zu binden“, miisse die Aufgabe
kiinftig darin bestehen, ,die Jugendlichen zu befdhigen, sich auch in Bezug
auf Interessenbefriedigung, soziale Kommunikation, gesellschaftliche Akti-
vitdt in die bestehenden Strukturen und Organisationsformen zu integrieren.*
Der ,,Offentlichkeitscharakter von Erziehung* werde zunehmen. Freizeit sei
zu einem ,,Wert“ geworden. Von daher wird den Medien, den Kiinstlerver-
biénden, den rund 200 gesellschaftlichen Organisationen, den Betrieben, den
Kommunen und vor allem den Eltern prognostisch eine erhéhte sozialistische
Erziehungsverantwortung zugemessen.
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6 Internationaler Kontext

Ihre Empfehlungen fiir die kiinftige Gestaltung von Schule in der DDR ver-
binden die Experten mit einem Blick auf internationale Trends (HOFMANN
1989) der Bildungsentwicklung in den hoch entwickelten Industrielindern der
westlichen Welt. Sie sehen diese gekennzeichnet durch die Erhéhung der
Leistungsfihigkeit der Schule auf dem Weg verstirkter Differenzierung, der
damit verbundenen Leistungsauswahl und Selektierung. Theorien und Praxen,
allgemeine schulische Bildung relativ losgel6st von den wirtschaftlichen Er-
fordernissen gestalten, Abiturientenquoten auf Kosten der beruflichen Bil-
dung stetig steigern zu wollen, seien im Abklingen. Ungeachtet der Verschie-
denheit in den einzelnen Lindern zeichne sich ab, dass bis zur Klasse 12 ein
obligatorischer Kembestand an Unterrichtsfichern (Mathematik, Naturwis-
senschaften, Geschichte, Fremdsprachen) gefordert und in diesen Pflichtfa-
chemn strenge Leistungsanforderungen gestellt wiirden. Diesem Kanon nach-
geordnet seien fakultative Ficher, die vor allem der Entwicklung komplexer
kreativer Fihigkeiten dienten. Fiir die leistungsstarken Schulen wiirden stren-
ge Auswahlkriterien gelten, und das Bildungsangebot dieser Schulen sei breit
gestaffelt. Zwar hielten sich in diesen Lindern punktuell, in Form von Schul-
versuchen, auch reformpidagogische Alternativmodelle, die aber nicht fiir die
Gesamtstrategie bestimmend seien.

Den Beobachtern fillt auf, dass gerade Schulmodelle dieser alternativen
Art gegenwirtige Reformversuche in der Sowjetunion, in Ungarn, Polen und
teils auch in Bulgarien bestimmen, indem dort von leistungsorientierten
Schulkonzeptionen und einem qualifizierten Fachunterricht zugunsten einer
Humanisierung der Schule abgegangen werde. Gerade aber deshalb zeige
sich, dass ,,die dem DDR-Schulwesen eigenen Losungen heute die eigenstin-
digsten und konstruktivsten sozialistischen Antworten auf internationale Ent-
wicklungsprobleme* béten (KIRCHHOFER 1989, S. 6). Der Trend, dem man
folgen méchte, ist der zu integrativen Systemen bei gleichzeitig hohem Leis-
tungsanspruch. Fiir Emeuerungsfihigkeit im Bildungswesen der westlichen
Linder stiinden Frankreich, Osterreich, Schweden, Finnland und partiell die
Bundesrepublik (HOFMANN 1989, S. 2). Hinsichtlich der Gesamtschulen der
Bundesrepublik sowie der Grundschulen Schwedens und Finnlands (Klassen
1 bis 8) wird ein ernsthaftes Bemiihen um soziale Chancengleichheit konsta-
tiert. Fiir die Schule in der DDR seien dabei insbesondere die flexible Struk-
turierung nach zeitweiligen Leistungsgruppen, die wechselnde Differenzie-
rung nach Fachthemen und die Ansitze zu kooperativen Lernformen von In-
teresse.
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7 Fazit

In ihren Studien und Strategiepapieren bekriftigen die Wissenschaftler
Standpunkte, die sie in Fachkreisen und teils ausgewiesen durch diverse Ver-
offentlichungen in der zweiten Hélfte der 1980er-Jahre bereits mehrfach vor-
getragen haben. Es werden diese Standpunkte nun aber in einer Weise ver-
dichtet und zusammengefiihrt, dass sich aus ihnen eine deutlich modifizierte
Konzeption von Schule in der DDR ablesen lisst. Es ist eine Konzeption, die
das politische System, seine Ideologie und Erziehungsziele nicht in Zweifel
zieht, sondern in selbstbewusster Abgrenzung von inzwischen eingetretenen
Entwicklungen in anderen Staaten des Ostblocks systemerhaltend wirken
mochte.

Gemessen an bisheriger schulpolitischer Unbeweglichkeit, mit der die Au-
toren im Juni/Juli 1989 nicht vermindert, sondern eher noch bestitigt zu rech-
nen haben, ist die Konzeption partiell durchaus innovativ. Unmittelbaren
Handlungsbedarf signalisiert sie freilich nicht. Sie baut auf die Kontinuitit
der Verhiltnisse. Eine Reform zu indizieren, kommt sie 1989 in jeder Bezie-
hung zu spit. Ihre politischen Akzeptanzchancen in den Fiihrungszirkeln der
alten DDR sind zudem durchaus ungewiss. Weder hat sie eine ministerielle
und parteipolitische Bestitigung, noch ist ihre materielle Realisierbarkeit er-
ortert. Mit der Auflésung ihrer gesellschaftlichen Kontextbedingungen seit
dem Herbst 1989 wird sie schlieBlich zusehends hinfillig.

Es erweist sich als unméglich, Strukturelemente der DDR-Einheitsschule |
iiber die ,,Wende*“ in die traditionalen deutschen Schulverhiltnisse einzubrin-
gen. Realsozialistischer Schulkonservatismus, der sich im stolzen Besitz der
besten Schulform gesehen hat und sich lingst iiberfillig noch in die Verbesse-
rung des Unterrichts zu fliichten sucht, findet so sein Ende.
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HEIDEMARIE KEMNITZ

,Ach, ... eure sogenannte moderne Schule ...*

Zu einem Briefwechsel zwischen Werner Natusch
und Walter Feilchenfeld

Schaut man auf die bildungsgeschichtliche Verarbeitung des Phinomens ,,Re-
formpidagogik“, kommt man nicht umhin festzustellen, dass dieses Phéno-
men eine schier ungebrochene Faszination auszulésen vermag, und das offen-
bar unabhingig davon, ob ,Reformpidagogik“ als Dogmengeschichte
(OELKERS 1989), als Selbstbeschreibung der padagogischen Moderne (TENORTH
1992) oder als Praxis historisch (re)konstruiert wird. Das Interesse ist nach
wie vor immens und jiingst durch HEIN RETTERs Frage danach, wie in der his-
torischen Bildungsforschung iiber ,Reformpddagogik” kommuniziert wird
(RETTER 2004, S. 209 ff.), aufs Neue belebt worden.

In der schulpidagogischen Sicht auf die Praxis reformpidagogischer
Schulversuche {iberwiegt trotz vorgetragener Bedenken (Schnee von ges-
tern?)' die Bewunderung fiir das Ausbrechen aus alten Bahnen des Lehrens
und Lernens, das hiufig eine andere professionelle Identitit, eine andere Sicht
auf Kinder und Jugendliche und damit einen anderen, individualisierenden
und demokratischen Umgang mit sich brachte. ,,Reformpddagogik™ ist heute
darum in aller Regel positiv konnotiert. Kein Wunder, zeigen Quellen und
Dokumente (Fotos, Schiilerhefte, Erinnerungen, die in Interviews erfragt
wurden und andere Quellen, die die Forschung ans Tageslicht geholt hat)
doch meist genau diesen ,anderen‘ Umgang. Und schlieBlich deutet die Re-
zeption der ,Reformpadagogik in ihrem main-stream darauf hin, dass die
vergangene Reformpidagogik fiir Reformbemiihungen der gegenwirtigen
Schule noch immer eine Folie zu bilden vermag, die neben dem, was man his-
torisch iiber ,Reformpidadgogik® wissen kann, auch padagogische Hoffnun-
gen transportiert. Dass im Zuge der Rekonstruktion reformpadagogischer

1  Auf diese Bedenken im Titel (,,Schnee vom vergangenen Jahrhundert) anspielend:
BOHM/HARTH-PETER u.a. 1993; mit der Bemerkung ,Schulmuseen zeigen nicht den
Schnee von gestern® abwehrend jiingst das Internet-Portal fir Schulmuseen und schulge-
schichtliche Sammlungen.
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Praktiken vielfach Legenden entstehen oder weiter gefiihrt werden, scheint
dieser Rekonstruktion immanent zu sein.

Das Berliner Kaiser-Friedrich-Realgymnasium, das 1928 in Karl-Marx-
Schule umbenannt wurde, ist eine solche Legende. Vielfach erforscht und be-
schrieben (jiingst BENNER/KEMPER 2001, S. 403—464; DIes. 2003, S. 268—
289), hat diese Schule vor allem deswegen das Interesse auf sich gezogen,
weil es sich um eine der wenigen hdheren Schulen der Weimarer Republik
handelt, in der nach reformpédagogischen Grundsitzen gearbeitet wurde. Im
Ensemble einer Einheitsschule, die von der (spiter angegliederten) Volks-
schule bis hin zu Arbeiterabiturientenkursen reichte, stellte diese Schule zu-
dem ein politisches sowie piddagogisches Experiment dar, das , Demokratie”
zur Voraussetzung und zum Ziel hatte. Zeitgenéssisch und schlieBlich in der
Literatur ist diesem Sachverhalt besondere Aufmerksamkeit gewidmet ge-
worden, weil der von FRITZ KARSEN geleitete Schulversuch zu dem ,,an vie-
len Gymnasien herrschende(n) antidemokratische(n) Geist in Schiiler- und
Lehrerschaft (SCHMITT 1993, S. 25) in deutlichem Kontrast stand.

Was man jenseits der offiziellen Dokumente iiber die Karl-Marx-Schule
weiB, iiber die Wirkungen der hier erprobten Pidagogik, die Wirkung verin-
derter Strukturen und Inhalte, iiber Gruppenunterrichtsverfahren, Studienfahr-
ten, Schiilerselbstverwaltung, und schlieBlich die Wirkung eines verinderten
Umgangs zwischen Lehrern und Schiilern, geht zum gréften Teil auf die Er-
innerungen ALFRED EHRENTREICHs zuriick, der in seinem Buch ,,Pidagogi-
sche Odyssee* (1967) seine Lehrerjahre (1924-1933) an der KARSENschen
Schule beschrieben hat. Es gibt kaum eine Darstellung zur Karl-Marx-Schule,
die nicht auf EHRENTREICH zuriickgreift. GERD RADDE (1973/1999) hat dar-
iiber hinaus zahlreiche ehemalige Schiilerinnen und Schiiler befragt, dabei
aber hauptsichlich die Ehemaligen der — fiir ihre Orientierung an ihrer Klien-
tel (Arbeiterjugend) besonders ausgewiesenen — Aufbauschule erreicht.
Zumindest sind die in RADDEs Darstellung zu KARSEN und seinem Schul-
versuch dokumentierten Schiilerberichte allesamt Jahres- oder Arbeitsberich-
te, die in der Aufbauschule verfasst worden sind. In diesen Berichten wird der
Schulalltag keineswegs unkritisch beschrieben, die Schiiler monieren schon
einmal unterrichtliche Belange oder kritisieren Lehrer, die ihnen die Lust am
Schreiben von Referaten verleideten, doch insgesamt, fiir den Eindruck von
der Arbeit und dem offensichtlichen Vertrauensverhiltnis der Schiilerinnen
und Schiiler zu ihren Lehrem, geht auch dies eher in eine positive Bilanz ein
— sind die Berichte doch nicht nur Beleg fiir die den Schiilem auferlegte Ver-
antwortung fiir ihre Lemergebnisse, sondern zugleich Zeichen eines Um-
gangs, der offensichtlich als weitgehend restriktionsfrei eingeschitzt wurde.
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Vor diesem Hintergrund ist der im Folgenden abgedruckte Brief ein bemer-
kenswertes Dokument. Es ist der Brief eines ehemaligen Schiilers des Kaiser-
Friedrich-Realgymnasiums (WERNER NATUSCH) an seinen damaligen Klas-
senlehrer (WALTER FEILCHENFELD).

Dahlewitz, d. 31. Aug. 30.2
Lieber Walter!

Der iuflere Anlafl des Briefes ist zundchst der, dass ich Dir zu Deinem Geburistage
meine herzlichsten Gliickwiinsche aussprechen mdchte. Der innere vielleicht der mei-
ner schuldbewupten Seele, daf ich Dir schon lange einmal geschrieben haben miifite.
An welchem Punkt der Welt und Weligeschichte Du jetzt Dein Lager aufgeschia-
gen hast, kann ich leider nicht wissen, aber vielleicht interessiert es Dich ein wenig,
wo ich augenblicklich gelandet bin. Wie Du aus meiner jetzigen Adresse siehst, bin
ich wieder aufs Land gefliichtet. Gefliichtet ist hier der richtige Ausdruck, denn mehr
als eine Woche hielt ich es in Berlin nicht aus. Wien ist das beste Stahlbad gewesen,
das fiir mich wirklichen Wert hatte, sei es geschehen // durch die Menschen, die ich
dort kennen lernte, oder durch die Stadt selbst. Als ich den ersten Tag so richtig
durch Berlin ging, konnte ich mir ein Licheln nicht ersparen. Was haben doch mo-
derne Menschen nicht alles fiir Wichtigkeiten und Nichtigkeiten! Glauben sie wirk-
lich Alle, dafi das Leben ohne Auto, Flugzeug, Radio, Zeitung, Kino, Parlamentaris-
mus, Sozialismus, ,letzte Drahtnachrichten” etc. unertriglich wire? Konnen sie
nicht auch ganze Menschen sein, ohne dafl man Remarque oder Wassermann gelesen
hat? Wozu die ganze sogenannte moderne Literatur? Sie verwirrt nur die Menschen
mit ihren angeblichen zeitgendssischen Problemen. Das wirklich Neue liegt ja ganz
wo anders, die wirklich Groflen wirken ja garnicht in der Offentlichkeit, sind garnicht
Lanerkannt”. Ach, ich mufl immer an Eure sogenannte moderne Schule (jetzt sogar
Karl Marx-Schule) // denken und mit Schrecken erinnere ich mich, wie Du einmal
sagtest, Du kinntest es am Andreasgymnasium nicht aushalten und sehntest Dich zu
Karsen zuriick. Was wird denn da geschaffen? Nicht menschliche Menschen, fast alle
sind sie verkorkste Naturen und man hat es schwer, dies los zu werden. Eure soge-
nannte Kameradschaft zwischen Lehrer und Schiiler ist etwas hichst Ungesundes.
Wis wird da nicht alles iiber die alte Schule vom Untertanenbewufitsein geplappert;

2 Nachlass WALTER FEILCHENFELD. Korrespondenzmappe: NATUSCH, WERNER (Privatbe-
sitz EVAN FALES, lowa City, USA). Der Brief ist handschriftlich verfasst und umfasst
zwei im Querformat gefaltete, beidseitig beschriebene Bogen. Die Wiedergabe erfolgt in
originaler Orthographie und Zeichensetzung. Die Seitenwechsel sind durch zwei Trenn-
striche // gekennzeichnet. Dem Ort (Dahlewitz) sind im Original in anderer Handschrift
L»Rittergut” und ,Kreis Teltow* hinzugefiigt worden. Hinzufiigungen durch die Bearbeite-
rin erfolgen im vorliegenden Abdruck in eckigen Kiammern.
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sie schuf aber doch ganze unzerbrochene Menschen die nicht nur leere Phrasen in die
Offentlichkeit schleuderten und nicht glaubten, dafl etwas fehle, wenn sie nicht ihre
Nase in jede Sache steckten. In der alten Schule hérte mit dem Abitur der Zusam-
menhang mit der Schule auf, heute soll das Verbundensein linger andauern (siehe
Karsenbau mit Seminaren).3 Ist das gesund? //

Erzieht nur die Menschen zu Gesunden an Korper und Seele oder noch besser:
tiberlafit sie sich selbst, denn die Jugend von heute weifl ja ganz von allein, wo sie
hinstreben muf. Lafit sie wieder Goethe und Schiller lesen und die anderen alten
Dichter, macht sie wieder auf Lebensprobleme aufmerksam, man kommt auch ohne
moderne Probleme aus, da man ja doch dies alles allein fiihlt und weif; lafit sie doch
wieder faustische Naturen werden. Wenn Ihr es auch nicht glaubt, aber es ist so, daf8
Ihr dies unterdriickt habt. Du wichest in Deinen Methoden ja von Karsen ab, aber im
Grunde hattest Dy vieles von ihm. Es wird nicht mehr lange dauern und auch Kar-
sen wird erledigt sein. Seine Methoden sind nur Civilisation und keineswegs Kultur.
Das Zeitalter der neuen reinen Menschlichkeit und einer neuen Kultur wird aller
Moderne das Ende beretten. Man fingt langsam [an], verniinftig zu werden. // Auch
in der Politik. Naturen wie Lengricht etc. glauben, dafl es heute ohne Parlament und
Demokratie tiberhaupt nicht mehr geht. Sie alle werden Augen machen. Aber glaube
bitte nun nicht, dafl ich iiberzeugter Nationalsozialist geworden bin, meine Ideen las-
sen sich wie bei den meisten Deutschen in keine Partei einfiigen, kommen hichstens
einer nahe (aber nie der geschiftstiichtigen Deutschen Staatspartei). Du fragtest mich
einmal, wo heute das Deutsche Volk existiert, worauf ich Dir antwortete, man kénne
nur von einem Rassenbewufitsein heute sprechen. Das war nicht ganz richtig ausge-
driickt. Zum Deutschen Volk gehort jeder, der sich dazu reiht und deutsch denkt,
aber nicht der an Pazifismus glaubt. Im Auslande habe ich so viele Bekenninisse zum
Deutschtum gehdrt, daf3 es mir eine Freude war, aber wir sitzen wie Trauerklifle zu
Hause und fragen uns bange, was heute Deutschtum und das Deutsche Volk wire.
Berlin bestimmt // nicht, Wien etwas. Ach Grofistidte iiberhaupt nicht. Aber da
drauj}en in stillen Winkeln sitzen sie und arbeiten daran langsam, der Welt zum drit-
ten Mal das grofie Deutschtum zu zeigen. Die Jugendepoche dieses Zeitalters hat
schon langsam angefangen. Der gotische, religidse Mensch wird wieder triumphieren.
Wir Jugend wissen das schon lange und eigentlich sollte man iiber diese Dinge ja
garnicht sprechen. Ich hitte Dir ja noch unendlich viel zu erzihlen, aber nimm fiir
heute mit diesem kleinen Lebenszeichen vorlieb, ein ander Mal schreibe ich Dir mehr.
Meine lindliche Einsamkeit, meine gewonnene Naturverbundenheit, die Liebe zur

3 Es handelte sich um ein Versuchsseminar im Sinne einer viersemestrigen Studienphase, in
dem etwa 25 Studienassessoren in die an KARSENs Schule ausgebildete Pidagogik einge-
fuhrt werden sollten. Das Seminar stand unter KARSENs Leitung. In ihm sollten ab
1929/30 allgemein-padagogische Theorie und Praxis eng aufeinander bezogen werden.
»Fachleiter der Schule fungierten zugleich als Mentoren. Bei ihnen hospitierten die Refe-
rendare, die ab dem 2. Semester selbststindig unterrichten sollten (RADDE 1999, S. 86).
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Scholle ist ja das, wo wir Menschen angefangen haben und wo heute ein jeder anfan-
gen miifite, um sich ganz zu erfiillen. Niels Lyhne ist hier meine // Lektiire. Mit den
herzlichsten Griifien
fiir heute Dein Freund
Werner.

N.B. Vielleicht interessiert es Dich, daf8 ich von John Uhl auch ein lindliches Lebens-
zeichen habe. Auf einem Kartoffelkasten fand ich an einem Morgen vorn an der
Schiirze sein Pseudonym mit Wagenschmiere angemalt. Ich nehme an, dafi er wieder
auf Tour ist und in diesem Kasten geschlafen hat. Es macht nir wirklich Freude, daf8
er noch dabei ist. Wenigstens noch eine unverkorkste Natur. An die andern will ich
garnicht denken, aber mit Kalafl mufl ich auch noch einmal abrechnen wegen des
Briefes, den er Dir damals geschrieben hat und die Auflerung darin tiber mich.

D.O.

Als ,D.0.%, der Obige, d.i. WERNER NATUSCH, seinem Klassenlehrer schreibt,
liegt seine Schulzeit zwei Jahre zuriick. NATUSCH ist zu diesem Zeitpunkt
zwanzig Jahre alt. Zusammen mit 15 Klassenkameraden, darunter auch die im
Brief lediglich mit Nachnamen bzw. Pseudonym Erwihnten: WERNER
LENGRICHT und ERNST KALAB (der sich schon in seiner Schulzeit JOHN UHL
nannte), hatte er 1928 das Abitur abgelegt. In den Schulakten ist als ,,gewhl-
ter Beruf* , Kunstgeschichte” vermerkt. Dazu passt, dass er in seinem Abitur-
aufsatz von vier Themen, die zur Wahl stehen, eine Bildbetrachtung wihit.
Das Thema lautet: ,,Waisenhilfe. Gedanken bei der Betrachtung einer Zeich-
nung von Kithe Kollwitz*.*

Der Aufsatz wird kurze Zeit spéter in der Zeitschrift ,,Waisenhilfe* abge-
druckt (NATUSCH 1928). Die Schriftleitung versieht diesen Aufsatz mit einer
Nachbemerkung (ebd., S. 351), die fiir den Kontext der Quelle interessant ist,
weil sie das politische Konfliktpotential, das sich mit der Kiinstlerin Kéthe
Kollwitz verbindet, aufnimmt und zugleich auf Spannungen verweist, die das

4 Aufgaben bei den Reifepriiffungen Michaelis 1928. In: Stadtisches Kaiser-Friedrich-
Realgymnasium, Jahresbericht 1928/29. Die anderen zur Wahl gestellten, zeitgendssisch
durchweg aktuellen, Themen waren: ,,Die Stellung neuerer Schriftsteller zu den Idealen
des Biirgerturns. Besprochen an Hand von drei Werken der neueren Literatur, ,,Bemer-
kungen zum Fall Jakubowski. Auf der Grundlage eines Zeitungsartikels von H. v. Hentig"
und ,Liegt der Sinn einer idealen Jugendbewegung in der Begriindung einer Jugendkultur
oder in der Entbindung schépferischer Kriifte fiir eine neue reife Kultur des ganzen Vol-
kes?“.
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Verhiltnis der Generationen betreffen. Offensichtlich hatte es, nachdem die
Zeitschrift eben jene Zeichnung, die dem Aufsatz zugrunde lag, zu ihrem Ti-
telbild gemacht hatte, ,Meinungsverschiedenheiten® iiber dessen ,,Zweckmi-
Bigkeit“ gegeben. Die Vermutung, dass diese Meinungsverschiedenheiten po-
litischer Natur waren, liegt nahe, war KATHE KOLLWITZ fiir ihre ausdrucks-
starken und einfiihlsamen Darstellungen aus dem Leben der Arbeiter, die ih-
ren Grafiken politische Aktualitit verlichen, doch weithin bekannt. Insofern
war NATUSCHs Abituraufsatz mit seinen metaphernreichen Gegeniiberstellun-
gen von Arm und Reich und der abschlieBenden caritativ-humanistischen
Botschaft ,,Helft ihnen, und ihr findet den Weg zur reinen Menschlichkeit zu-
riick” (ebd.) wiederum ein Stiick politischer Publizistik. Auch war die Redak-
tion davon iiberzeugt, dass dieser Aufsatz einen ,,Einblick in die Psyche der
Jugend“ gewihren konne und sah in ihm — negativ gefirbten Urteilen iiber
»die Jugend von heute zum Trotz — die Hoffnung aufscheinen, dass es Lehrern
und Fithrern der Jugendbewegung gelingen konne, die Jugend mit den ,,Bestre-
bungen bekannt zu machen®, die die Redaktion die ,,unsere(n)* nennt (ebd.).

Diese 1928 auf NATUSCHs Aufsatz projizierte Hoffnung steht Teilen des
hier vorliegenden Briefes freilich spannungsvoll gegeniiber. Zwei Jahre spiter
ist es NATUSCH, der den Konflikt der Generationen in der Polaritit von ,,Wir
Jugend“ und ,Jhr* Erwachsenen aufleben lisst und alles ,Moderne®, von
Grofistadtverkehr bis Sozialismus und Demokratie mit dem Wort ,,sogenannt*
oder ,ungesund“ kennzeichnet. Polarititen wie Sogenannt-Wirklich, Unge-
sund-Gesund oder die in Presse und philosophischem Schrifttum der Weima-
rer Republik besonders prominente Gegeniiberstellung von ,,Civilisation* und
»Kultur durchziehen den Brief formlich. Sie nehmen die groen politischen
Themen der Zeit, auch das Erstarken des Nationalsozialismus, auf und sind
dabei an das Piddagogische gebunden. So kann der Brief als Weltbetrachtung
und als Abrechnung eines Erzogenen mit seiner Erziehung und Schule
zugleich gelesen werden. Entschiedenheit und Widerspriichlichkeit scheinen
sich dabei die Waage zu halten, auch im Verhiltnis des ehemaligen Schiilers
zu seinem ehemaligen Lehrer, den er als Freund anspricht und ihn dennoch
dem ,Jhr“ zurechnet, das dem ,Wir Jugend“ gegeniibersteht. SchlieBlich
scheint der Brief die Mentalitit einer politischen wie pidagogischen Antimo-
derne zu transportieren, die in ebensolche Fluchtbewegungen miindet.
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Der ehemalige Lehrer antwortet eine Woche spiter.

Berlin, den 7. 9. 30.5
Lieber Werner!

Du magst ahnen, mit welchen Gefiihlen ich Dein Bekenntnis gelesen habe. Manches
verstehe ich nicht ganz. Hast Du inzwischen wirklich zu Goethe und Schiller ein en-
geres Verhilinis gewonnen als damals, als wir zusammen Faust, Iphigenie, Egmont
und noch vieles andere lasen? Oder sind Dir, um mit Goethe zu sprechen, die Alten
nur gut, die Schule zu hiiten? Und meinst Du, was bei Remarque steht, sei kein Le-
bensproblem? Und der diirfe um Remarque einen Bogen machen, der tiber den Pazi-
fismus aburteilt? Ein Einwand, durch den ich, fiir den der Krieg allerdings ein Le-
bensproblem geworden ist, mich noch nicht zum Pazifismus bekennen méchte.

Aber das sind Nebensachen, und alle Logik wird zur Spiegelfechterei, wo sie auf
eine Gesinnung stdsst. Es gibt nur eine ehrliche Weise, sich mit dem Bekenntnis eines
anderen abzufinden: man muss das eigene Bekenntnis danebensetzen.

Du freust Dich dariiber, ich finde es sehr traurig, dass wir vor dem Bankrott des
demokratischen Systems stehen. Die Alten haben zwischen Staatsinteresse und per-
sonlichem Vorteil den Ausgleich nicht finden kinnen, und es gibt heute unter ihnen
wenige, die ihren Charakter dffentlich zeigen kénnen. Du kannst Dir nicht denken,
wie ich unter dieser immer wieder gemachten Erfahrung gelitten habe. Die Jugend -
und das ist fast noch kliglicher - fiirchtet sich zutiefst vor einer Freiheit, die mit Ver-
antwortung beladen ist, und schreit aus tausend Aengsten nach dem Fiilirer, der das
Ganze zusammenhalte. Was in England die Erziehung zum Gentleman, in Frank-
reich die zentrale Stellung der fast einzigen Grossstadt zuwege bringt: den Gleich-
strom der staatsbiirgerlichen Tendenzen, fiir den fehlen uns Deutschen die Voraus-
setzungen. Wir sind keine Demokraten, weil wir weder Gentleman sind, noch einen
beherrschenden Mittelpunkt haben. Wenn ich an die Vergangenheit der deutschen //
Geschichte denke, wundert mich das.

Die politische Ratlosigkeit stirkt die extremen Parteien. Dem Kommunismus ge-
hort meine Sympathie, insofern er den Fluch des Grosskapitals zerschligt. Aber da
der Kommunismus der Gegenwart den Geist nur anerkennt, insofern er politische
Tendenz ist, und die geistige Leistung nur, insofern sie Reklame fiir den Kommunis-
mus bedeutet, kann ich dieser Partei nicht angehdren. Der Nationalsozialismus
krankt zutiefst daran, dass er aus Abkehr, Ekel, Hass geboren ist. Unter den positiven
Ideen, die er vertritt, kenne ich keine, die original und nicht irgendwoher entlehnt wa-

S Nachlass WALTER FEILCHENFELD. Korrespondenzmappe: NATUSCH, WERNER. Der Brief
ist maschinenschriflich abgefasst. Der Abdruck basiert auf der Kopie (dem Durchschlag)
des Briefes.
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re. Das mag an sich nicht so wichtig sein; aber es zeigt, wie es um die Fiihrer dieser Be-
wegung bestellt ist.

Ich fiirchte sehr, dass die Nationalsozialisten, ohne es zu wollen, die Wegbereiter
des Kommunismus sein werden. Withrend Russland unter ungeheuren Anstrengun-
gen zur Wirtschaftsmacht ersten Ranges erstarkt, geraten wir unter dem Druck von
Versailles, den die Franzosen selbst noch einmal schwer bereuen werden, aus einer
Wirtschaftskrise in die andere. Ich glaube, dass wir kurz tiber lang den Biirgerkrieg be-
kommen werden und nach wer weiss welchen Leiden und Miihen als Beute dem Kom-
munismus anheimfallen.

Dies spreche ich nicht aus, um nach Art politisierender Stammtischphilister Pro-
Sezetungen fiir die Zukunft aufzustellen. Die Zukunft hat immer eine Chance mehr,
als die Gegenwart zu berechnen vermag. Es kann also auch anders kommen. Aber in-
sowett die Zukunft in der Gegenwart vorgezeichnet ist, sehe ich sie so schwarz, wie
ich sie geschildert habe, und dieses Bild muss im Hintergrund stehen bleiben, wiih-
rend ich das Folgende schreibe.

Du schreibst, dass Du aufs Land gefliichtet bist. Wenn aber der Grossstidter aufs
Land fliichtet, so fliichtet er aus der Realitit in die Illusion. Der Stidter wird nicht
wieder zum Bauer, er mag sich noch so lange hinter die Dreschmaschine stellen. Du
wendest ein, dass Du Dir der Liebe zur Natur, zur Scholle, wieder bewusst geworden
bist. Aber gerade der Bauer ist sich // dieser Liebe ganz und gar nicht bewusst; er ist
einfach, ohne es zu wissen, mit seiner Scholle verwachsen. Diese naive Naturverbun-
denheit ldsst sich, einmal durch die Grossstadt zerrissen, nur durch das Trugband ei-
ner im Schillerschen Sinne sentimentalischen Illusion wieder zusammenfiigen, so
gewiss es im historischen Prozess keine riickliufige Bewegung gibt. Darum wird man
beim Siedlungsproblem immer bedenken miissen, dass man wohl aus Landarbeitern
Industriearbeiter machen kann, nicht aber umgekehrt.

Ich fiirchte, dass Deine Gedankenrichtung heute auch sonst von Ideen bestimmt
wird, die mindestens daraufhin gepriift werden sollten, wie viel an ihnen Hlusion ist.
Vielleicht ist Dir diese Priifung nicht angenehm. Aber den Mut zur Disskussion
wirst Du gewiss aufbringen.

Ich stelle den Begriff des Deutschtums in Frage. Was meint heute jemand, wenn
er von sich sagt, dass er deutsch fiihle?

Zunichst musst Du meine Fragestellung richtig verstehen. Man stellt nur in
zwei Fillen etwas in Frage: erstens wenn man dessen, was man in Frage stellt, in
Wirklichkeit zutiefst ganz sicher ist, und zweitens, wenn man dafiir bereits etwas
Besseres hat. Im ersten Falle hat man das Bediirfnis, sich dessen, was man besitzt,
aufs neue lebendig zu versichern, indem man die lllusion schafft, als ginge man seiner
verlustig. Im zweiten Fall will man den Besitz wirklich los werden.

Du kennst mich gentigend, um mir zu glauben, dass ich fiir mein Deutschtum
weder in dem Gedanken einer internationalen Verbriiderung noch sonstwo etwas
Besseres gefunden habe. Wenn in meiner Existenz irgendwelche Werte verkérpert
sind, so sind diese Werte Ausdruck der deutschen Kultur, der ich mein geistiges Sein
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verdanke. Es geht also um meine Existenz, um mein geistiges Sein, wenn der Begriff
des Deutschtums in Frage gestellt wird.

Und nun stelle ich die Frage noch einmal: Ist der Begriff des Deutschtums heute
noch so inhaltreich, dass er imstande ist, eine Gemeinschaft zusammenzuhalten? //

Du antwortest: Die Frage ist muissig. Es gibt ein Deutschtum, solange es Men-
schen gibt, die sich dazu bekennen, deutsch zu denken und zu fiihlen. Eben diese Be-
weisfilhrung bestreite ich Dir. Vielleicht hingen alle diese Leute, zu denen auch ich
mich rechne, an einer Illusion! Ist denn etwas bewiesen, weil daran geglaubt wird?

Der Begriff des Deutschtums erhilt nie und nimmer durch Bekenninisse seine
Fiillung, seinen inneren Gehalt. Er verwirklicht sich nicht im Hurragebriill, sondern
einzig in der geistigen Tal, die aus deutschem Geiste geboren ist. Solche deutschen
Taten hat es in der Geschichte genug gegeben. Sie waren immer irgendwie erstaun-
lich und sozusagen gegen die Vernunft. Eine solche Tat war z.B. das Werk des Frei-
herrn vom Stein oder die Berufung des hichst unbeliebten Bismarck durch Konig
Wilhelm. Gibt es aber heute auch solche Taten, in denen das Deutschtum lebendig
wird und sich bestiitigt? Oder gehdren diese Taten der Vergangenheit an? Das ist die
bange Frage, die lingst nicht dadurch geldst ist, dass man die deutsche Tat will. Du
sagst Dich von Berlin los. Aber glaubst Du im Ernst, dass das, worauf es ankommt,
in stillen Winkeln” reifen konne? )

Du glaubst zu sehen, was uns wieder sammeln wird. Ich sehe es noch nicht, und
inzwischen musst Du mir schon etlauben, auf die Zeichen der Zeit zu horchen und
das Flimmchen der Kultur zu Mhiiten, so lichtschwach es immer flackert. Auch habe
ich nicht die Absicht, Deinem Rate gemiss in meinen Schiilern das Untertanenbe-
wusstsein zu ziichten. Und wenn ich es selbst wollte! Zu Untertanen gehort immer
eine Obrigkeit. Welcher Obrigkeit sollte ich die jungen Menschen nun gefiigig ma-
chen? Kannst Du mir diese Obrigkeit nennen? Der Regierung etwa? Aber die will ja
keine Untertanen im alten Sinne. Also wem sonst?

Du siehst, dass ich nicht mit allem einverstanden bin, was Du schreibst. Aber
einverstanden bin ich mit dem Geiste, in dem Du schreibst. Eins bin ich mit Dir im
Gefiihl einer tiefen Sehnsucht, die aus blutendem Herzen kommt. // Eins weiss ich
mich mit Dir in dem Bemiihen um Sauberkeit, Rechtlichkeit, Ehrlichkeit. Und wenn
Du auch im Augenblick nicht bereit sein wirst, es zuzugeben, so meine ich doch, diese
Einstellung sei Geist vom Geiste der ,Feilchenfeldschen Jungen”, mag sich dieser
Geist, an dem Du und John Uhl und noch dieser und jener gewiss nicht weniger An-
teil haben als ich, auch in den verschiedenen Klassenkameraden noch so verschieden
fortentwickeln.

Weil ich Deiner in dieser Hinsicht sicher bin, habe ich gewiss nicht nétig, die® vor
dem Schlagwortregister irgendeiner Partei zu warnen. Ich weiss, dass Du die Ziele,

6 ,dich” lage mit Blick auf den nichsten Satz niher, moglicherweise handelt es sich um ei-
nen Tippfehler; ,die“ wiirde sich auf die ,Feilchenfeldschen Jungen aus dem vorherge-
henden Satz bezichen.
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die Du Dir setzt, in Dir selbst auswigen wirst. Gewiss hore ich bald wieder von Dir,

und es wird iiberhaupt nétig sein, dass man sich mal wieder spricht. Auf dem Papier

lisst sich das wenigste sagen, selbst wenn man so endlose Briefe schreibt wie diesen

hier. Auch weiss ich gar nicht, wie Du Dir Deine eigene Zukunft eigentlich denkst.
Freundschaftlichst

Dein?

Uber WALTER FEILCHENFELD, den Absender dieses Briefes, lisst sich im
Rahmen der bildungshistorischen SPRANGER-Forschung seit kurzem relativ
viel in Erfahrung bringen (HORN 2004). Seine wissenschaftliche Karriere ist
bis 1930 insoweit mit EDUARD SPRANGER verkniipft, als FEILCHENFELD nach
seinem Studium der Germanistik und Klassischen Philologie an der Berliner
Friedrich-Wilhelms-Universitdt 1922 unter Mitwirkung von SPRANGER pro-
moviert und ein Jahr spiter zum ,,Redaktor” des Unternehmens der Pestaloz-
zi-Gesamtausgabe gewihlt wird. Fiir den Kontext des hier abgedruckten
Briefwechsels interessiert freilich seine Titigkeit als Lehrer an der spiteren
Karl-Marx-Schule KARSENs mehr als das Verhiltnis zum akademischen Men-
tor, obwohl sich fiir das Verstindnis des Antwortbriefes das Wissen um die
geistige und personliche Verbundenheit FEILCHENFELDs mit SPRANGER in
mancherlei Hinsicht als niitzlich erweist.®

Fir WALTER FEILCHENFELDs Position zu den ,,sogenannten zeitgenossi-
schen Problemen®, die WERNER NATUSCH in seinem Brief an ihn im Zusam-
menhang mit REMARQUE erwihnt, waren Kriegsdienst, Verwundung und Ge-
fangenschaft im Ersten Weltkrieg prigend. Sein Doktorexamen ebnet ihm
zwar den Weg zu einer wissenschaftlichen Tatigkeit, miindet aber nicht in ei-
ne Mitarbeiterstelle im Wissenschaftsbetrieb. Fiir den Broterwerb bleibt
FEILCHENFELD somit auf den Schuldienst angewiesen. Nach 1923 ist er als
Studienreferendar und Studienassessor ohne feste Anstellung an verschiede-
nen hoheren Berliner Schulen titig, darunter vier Jahre (1924-1928) als Leh-
rer am Kaiser-Friedrich-Gymnasium, der Neukoéllner Versuchsschule FRITZ
KARSENs. 1928 bietet sich fiir FEILCHENFELD die Moglichkeit einer festen

7  In der Kopie fehlt die Unterschrift.

8 Vgl etwa die beiden 1930 verdffentlichten Texte von WALTER FEILCHENFELD, in denen er
sich mit den Problemen der Sittlichkeit und der modernen Jugend beschiftigt (FEILCHENFELD
1930b) und sich in der Frage, ob jugendpsychologische Einstellung und pidagogischer
Takt eine Kapitulation vor der Jugend seien (FEILCHENFELD 1930a), deutlich auf SPRANGER
bezieht.
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Anstellung an KARSENs Schule, die er aber ausschligt. Spranger hatte diese
Maoglichkeit negativ kommentiert (HORN 2004, S. 5), worauthin FEILCHENFELD
sich fiir ein Jahr zur wissenschaftlichen Fortbildung beurlauben lisst. Nach
diesem Jahr verschlechtert sich seine Situation erheblich; nach 1930 ist er an
verschiedenen Schulen lediglich als Vertretungslehrer titig®; Unterstiitzungs-
gesuche durch SPRANGER bringen keinen Erfolg.

Die Klasse, in der NATUSCH, LENGRICHT und KAILAB seine Schiiler sind,
fiihrt er von 1925 an von Untersekunda bis Oberprima als Klassenlehrer zum
Abitur. Er unterrichtet mit jeweils drei bis vier Stunden die Ficher Deutsch,
Latein und Griechisch, und unternimmt mit der Klasse offenbar auch Studien-
fahrten, wie sie das Konzept der KARSENschen Arbeits- und Gemeinschafts-
schule vorsieht. Hier wird moglicherweise auch der Grund fiir jenes Verhiltnis
gelegt, das es ihm moglich macht, spiter, wohl im Verstindnis einer pidagogi-
schen Gemeinschaft, von den ,.Feilchenfeldschen Jungen“ zu sprechen.

Bei der Suche nach den im Brief von WERNER NATUSCH an FEILCHENFELD
erwihnten Schriftstellern (GOETHE und SCHILLER, WASSERMANN und
REMARQUE) und dem Roman , Niels Lyhne* von JENS PETER JACOBSEN, den
NATUSCH im Zusammenhang mit seinem ,Zuriick zu Natur und Scholle® als
Lektiire erwihnt, finden sich in den Jahresberichten der Schule (vgl. Stidti-
sches Kaiser-Friedrich-Realgymnasium 1925/26 ff.) alle genannten wieder.
Allerdings reprisentieren sie nur einen kleinen Teil des Literatur-Kanons, der
im Vergleich der Lesestoffe fiir Realgymnasium und Aufbauschule zudem
Unterschiede aufweist. So taucht REMARQUE lediglich im Jahresbericht der
Aufbauschule auf. Im Realgymnasium dominieren die klassischen Dichter.
FEILCHENFELD behandelt in seiner Klasse bis zur Untersekunda hauptsichlich
LESSING (Emilia Galottt), SCHILLER (Wallenstein), GOETHE (Egmont, Tasso,
Faust I), KLEIST, GRILLPARZER und HEBBEL. Die Palette wird erst in der
Obersekunda durch IBSEN, HAUPTMANN, RILKE und nicht niher genannte
Neuerscheinungen erweitert. JENS PETER JACOBSEN ist im Jahresbericht von
1928/29 nicht bei der allgemeinen, sondern bei der Gruppenlektiire vermerkt.
Ob dessen ,,Niels Lyhne“ (1880), der u.a. wegen seiner dsthetisch-sensitiven
ErschlieBung feinster Seelenzustinde und Naturstimmungen als friihes Do-

9  Die Dienstlaufbahnbescheinigung, die fiir WALTER FEILCHENFELD 1953 ausgestellt wird,
nennt neben dem Kaiser-Friedrich-Realgymnasium insgesamt folgende Berliner Schulen,
an denen er titig war: Andreas Realgymnasium, Graues Kloster, Realgymnasium in Pan-
kow, Staatliches Luisengymmnasium, 1. Stadtische Studienanstalt und das Kant-Gymnasium
in Berlin-Spandau. DIPF/BBF/Archiv: Schriftwechsel zwischen WERNER LENGRICHT und
der Hauptstelle fur Erzichungs- und Schulwesen, lose B1., unpaginiert.

~



316 Heidemarie Kemnitz

kument eines literarischen Impressionismus gilt'’, bereits hier von NATUSCH
rezipiert wurde, lIdsst sich den Unterlagen nicht entnehmen.

Im Hinblick auf die politischen Bekenntnisse und die Auseinandersetzung
mit Demokratie, Kommunismus, Nationalsozialismus und dem Begriff des
Deutschtums, diirfte von Seiten FEILCHENFELDs die Zugehorigkeit zu ver-
schiedenen Zirkeln, so der geisteswissenschaftlichen Pidagogik um SPRANGER
und der reformpidagogisch und in Teilen sozialistisch orientierten Lehrer-
schaft um KARSEN eine Rolle gespielt haben. Uber das unmittelbare Verhilt-
nis zwischen FEILCHENFELD und KARSEN ist derzeit noch wenig bekannt.

Der Hinweis von FEILCHENFELD, dass es beim ,,Begriff des Deutschtums®,
wenn er denn in Frage gestellt werde, um seine ,,Existenz, um sein ,,geistiges
Sein“ gehe, ist schlieBlich nicht weniger als ein Hinweis darauf, dass
FEILCHENFELD , jiidischer Konfession* war, wie es im Lebenslauf seiner Disser-
tation heiBt (HORN 2004, S. 2). FELCHENFELDs Antwortbrief deutet darauf hin,
dass NATUSCH, der eine Auseinandersetzung um RassenbewuBtsein und Zuge-
horigkeit zum Deutschen Volk erwihnt, dies bekannt war. Im Nachhinein,
d.h. in anderen politischen Zeitkontexten, bekommen diese Passagen. beson-
dere Brisanz, wenn man weil}, dass FEILCHENFELD nach dem Machtantritt der
Nationalsozialisten, 1934, auf Grund des § 6 des Gesetzes zur Wiederherstel-
lung des Berufsbeamtentumns als Jude aus dem Schuldienst entlassen wurde und
1939 zuniichst nach Winterthur (Schweiz) und 1940 in die USA emigrierte."’

In Bezug auf die reformpidagogischen Gepflogenheiten hinsichtlich des
Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses an KARSENs Reformschule, die von herkémmli-
chen autorititsbezogenen Formen schulischen Lebens absahen (RADDE 1999,
S. 145 {f.), belegen die beiden hier abgedruckten Briefe, dass sie durchaus er-
folgreiche Wirkung zeigten. Wie sonst wire das Vertrauensverhiltnis zwi-
schen ,,Schiiler* und ,,Lehrer® zu erkliren, das iiber die Schulzeit hinaus an-
hilt, nicht mehr nur Kameradschaft, sondern Freundschaft genannt wird, zum
»Du“ und zu derart offenen Briefen fiihrt. Dass NATUSCH einem Lehrer der
»alten Schule® — wenn iiberhaupt jemals ~ einen solchen Brief geschrieben

10 Geschildert wird die Entwicklung des Titelhelden NIELS LYHNE, der auf einem Gut in Jiit-
land im Spannungsfeld elterlicher Gegensitzlichkeiten heranwichst und durch die Begeg-
nung mit seiner Tante, den Tod der Mutter und diverse Erlebnisse in diesem Umfeld ge-
prigt wird. Im Mittelpunkt stehen die Phantasien und die unerfiillte Sexualitit NIELS
LYHNES, die von JACOBSEN mit groflen Einfithlvermogen geschildert werden. Der dini-
sche Dichter wurde in Deutschland in den 1890er-Jahren von Schriftstellern wie RAINER
MARIA RILKE, THOMAS MANN, STEFAN ZWEIG oder ARTHUR SCHNITZLER als Schopfer
und Lehrmeister eines neuen Sprachstils verehrt (KAISER 2002, S. 546).

11 FEILCHENFELD hat in den USA 1943 den Namen FALES angenommen.
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hitte, erscheint doch als sehr fraglich. Insofern ist der Widerspruch zwischen
der ,,sogenannten Kameradschaft® und der praktizierten Freundschaft ein Wi-
derspruch, der sich erst aus der nachtriglichen Ablehnung einer Lehrer-
Schiiler-Gemeinschaft als eines padagogischen Prinzips einstellt.

Die beiden Briefe vermitteln demzufolge auch einen Eindruck davon, dass
der reformpéddagogische Impetus einer Gemeinschaft zwischen Lehrern und
Schiilern im Bewusstsein von Schiilern auch ganz anders verarbeitet worden
sein kann, als es die Geschichtsschreibung auf Grund der bekannten Quellen
bislang annehmen lie. Wo — aufer vielleicht bei den politischen Gegnern
KARSENS — hat man schliefilich schon einmal den Vorwurf gehort, dass die
KARSENsche Schule ginzlich ,,verkorkste Naturen* hervorgebracht habe?

Der Umgang FEILCHENFELDs mit diesem Vorwurf zeigt ihn freilich in sei-
ner angestammten Lehrerrolle, die gleichwohl weniger autoritiéir als kritisch
nachfragend ist, zumal er eine Erziehung zu ,,UntertanenbewuBtsein® generell
ablehnt und in Bezug auf die Obrigkeiten der Weimarer Republik erst recht
ginzlich in Frage stellt. Selbst der Satz, in dem FEILCHENFELD zu verstehen
gibt, dass er NATUSCHs spite Entdeckung von GOETHE und SCHILLER einer
offensichtlich verschobenen Wahrmehmung zuschreibt, kommt ironisch daher
und letztlich endet der Brief nicht mit Wamungen vor dem ,,Schlagwortregis-
ter irgendeiner Partei®, sondern mit einem interessierten Gesprichsangebot.

NATUSCH war nicht der Einzige, der mit seinem einstigen Klassenlehrer
bis in die dreiBiger Jahre und dann wieder nach 1946 in brieflichem Kontakt
stand. Im Nachlass WALTER FEILCHENFELD/FALES‘ befinden sich auch Briefe
der von NATUSCH erwihnten Mitschiiler ERNST KALAB, WERNER LENGRICHT
sowie, dariiber hinaus, auch von HERBERT FRITSCHE. LENGRICHT wird nach
dem Ende des Zweiten Weltkriegs als Rechtsanwalt der Familie im Rahmen
der Wiedergutmachung titig. FRITSCHE, 1936 mit einer naturwissenschaftli-
chen Dissertation (FRITSCHE 1936) promoviert, Schriftsteller, Esoteriker und
u.a. Assistent an der Heilfastenklinik des Hombopathen Dr. OTTO BUCHINGER,
bleibt zeitlebens mit KALAB (JOHN UHL) befreundet. Mit ihm, der die Illustra-
tionen liefert, verdffentlicht er 1967 den ,Narrenkalender (FRITSCHE 1967;
vgl. auch JOHN UHL 1981), von dem die wenigen Exemplare mit Original-
zeichnungen aus dem Besitz der ,Internationalen Stiftung fiir antipolitische
und Antizeitkunst“ heute Seltenheitswert haben. WERNER NATUSCH studierte
in den dreiBiger Jahren Joumnalistik. Nach Kriegsdienst und Gefangenschaft
war er Journalist bei der Braunschweiger Zeitung.'> 1949 stellt ihm WALTER

12 Auskunft der Witwe von WERNER NATUSCH (2004).
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FEILCHENFELD, vermutlich zur Vorlage bei Behorden in Deutschland, eine
Bescheinigung aus, in der er schreibt, NATUSCH sei ,,wirklich nicht der Typ,
der am Marschieren und Hurrahgeschrei Gefallen findet“."® Auf dessen 1933
erfolgten ,Eintritt in die Naziorganisationen* bezogen, bemerkt Feilchenfeld,
NATUSCH habe ,mit so vielen anderen‘ gehofft, ,,dass die Nazibewegung aus
den Greueln der Revolutionszeit herauswachsen und den Weg zum Anstand
zurueckfinden werde®. ,Innerlich” sei ,,ihm das Nazitreiben fremd“ gewesen
und ,.sein Gefiihl fuer echte Werte* sei ihm ,nicht verloren* gegangen.'
WALTER FEILCHENFELD ist 1953 gestorben, WERNER NATUSCH 1996. ,,Lehrer*
und ,,Schiiler* sind sich nach dem Zweiten Weltkrieg nicht mehr begegnet.
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JURGEN OVERHOFF

Quentin Skinners neue Ideengeschichte und ihre
Bedeutung fiir die historische Bildungsforschung

1 Geschichtswissenschaft und historische
Bildungsforschung

Die historische Bildungsforschung, die ja nicht allein ein spezifisches Ar-
beitsgebiet der Pddagogik ist, sondern ihrem Selbstverstindnis nach immer
auch als Teildisziplin der Geschichtswissenschaft wahrgenommen werden
will, hat von jeher davon profitiert, wenn sie sich innovativen Methodologien,
neuen Konzepten und Begrifflichkeiten oder auch anders gesetzten Themen-
schwerpunkten der Allgemein- und Sozialhistoriker mit Interesse und intel-
lektueller Neugier zugewandt hat, um diese dann fiir die Deutung bildungsge-
schichtlicher Zusammenhange und Prozesse fruchtbar zu machen.

Beobachtet man die aktuellen Tendenzen auf dem Gebiet der Geschichts-
wissenschaft, fallt auf, dass es die lange als idealistisch und antiquiert verpon-
te Ideengeschichte ist, die gegenwirtig das wohl gréfte methodische Innova-
tionspotential birgt. Jedenfalls erobert sie sich seit einigen Jahren in neuer
Gestalt ein lange verlorenes Terrain zuriick. Dass die Ideengeschichte in
Deutschland wieder emst genommen wird, ldsst sich beispielhaft daran er-
kennen, dass sich die Deutsche Forschungsgemeinschaft Ende der 1990er-
Jahre bereit fand, ein Schwerpunktprogramm ,,Neue Geistesgeschichte® ein-
zurichten.' Im Rahmen dieses Schwerpunktprogramms fand vom 23. bis 24.
Oktober 1999 in Rauischholzhausen bei Gieflen eine internationale Tagung
statt, deren Teilnehmer eingehend erdrterten, auf welche Weise ,Ideen als ge-
sellschaftliche Gestaltungskrifte der Neuzeit“ gewirkt haben. Zwar liegt ein
eigentlicher Bericht der Rauischholzhausener Tagung nicht vor’, doch hat

1 Aus der historischen Bildungsforschung beteiligten sich SIEGLIND ELLGER-RUTTGARDT
und HEINZ-ELMAR TENORTH mit dem Projekt ,,Bildsamkeit und Behinderung*.
2 Einige der Beitréige sind in ,,Geschichte und Gesellschaft“, H. 1, 2001, abgedruckt.
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LUISE SCHORN-SCHUTTE gemeinsam mit dem Potsdamer Historiker GONTHER
LOTTES die Bedeutung einer neu zu konzpierenden Ideengeschichte in dem
soeben von LOTTES herausgegebenen ,,Kompass der Geschichtswissenschaft™
(LOTTES/EIBACH 2002) eindrucksvoll herausgearbeitet (SCHORN-SCHUTTE
2002; LOTTES 2002).

AuBer Frage steht fiir LOTTES und SCHORN-SCHUTTE demnach, dass die
dltere Ideengeschichte in der Tradition von FRIEDRICH MEINECKE oder
ARTHUR O. LOVEIOY (MEINECKE 1924; LOVEIOY 1938) — spitestens seit den
1960er-Jahren — zu Recht iiberwunden wurde, da diese sich vornehmlich in
»Gipfelwanderungen®, bei denen ,die Interpreten das Gesprich mit den gro-
Ben Denkern suchten* (LOTTES 2002, S. 261), erschopfte, ohne auf den kon-
kreten historischen oder sozialen Kontext vergangener Denkfiguren einzuge-
hen. Dieser ideengeschichtliche Ansatz, der von Anfang an eine ,,Verkiirzung
der wissenschaftlichen Erkenntnismoglichkeiten (SCHORN-SCHOUTTE 2002, S.
270) bedeutete, passte ohnehin nicht mehr ,,in eine Zeit, in der der Siegeszug
der Sozialgeschichte lingst die Gesellschaft als Subjekt und Objekt des histo-
rischen Prozesses in den Blick geriickt hatte* (LOTTES 2002, S. 261). Trotz
dieses Befundes sei es aber nicht von der Hand zu weisen, dass politische,
pidagogische oder religiose Ideen als in der Geschichte wirkende Krifte ei-
nen nicht zu unterschitzenden Anteil an gesellschaftlichen Verdnderungen
hatten und dass von Historikern somit immer auch ein ausgepragtes Interesse
an der Darstellung von ,,mentalem und geistigem Wandel jenseits wirtschaft-
licher und sozialer Strukturen“ (SCHORN-SCHUTTE 2002, S. 272) erwartet
werden miisse.

Wegen der eklatanten Mingel der traditionellen ideengeschichtlichen For-
schung sei es allerdings von vornherein klar, dass eine modemisierte Ideenge-
schichte nur als ,,Sozialgeschichte der Ideen” in den neuen ,sozialgeschichtli-
chen Horizont eingeholt werden“ (LOTTES 2002, S. 262) konne. Ideenge-
schichtliche Forschung vermdge nédmlich nur dann gesellschaftliche Entwick-
lungen adiquat zu beschreiben und zu deuten, wenn eine ,Kontextualisie-
rung® der zu analysierenden Ideen und ihre Riickbindung in die entsprechen-
den historischen ,,Handlungszusammenhinge* vorgenommen werde (ebd.).
Konkret bedeute dies, dass eine modernisierte Ideengeschichte stets aufzuzei-
gen habe, welche Interessenlagen, gesellschaftliche Trigergruppen, Standorte,
Strukturen und politische Konstellationen die Genese, Fortentwicklung und
Durchsetzung neuer Ideen oder Mentalititen tatsdchlich ermoglicht haben.
Damit wird kein systematischer Primat der sozialen Strukturen gegeniiber den
Ideen behauptet, oder gar die restlose Riickfiihrbarkeit dieser auf jene. Aber



Quentin Skinners neue Ideengeschichte 323

es kann doch erst dadurch nach dem konstitutiven Zusammenhang gefragt
werden, der zwischen Ideen und sozialen Strukturen besteht.

Die umfassendsten methodologischen Vorarbeiten fiir eine in diesem Sin-
ne ,.gelduterte Ideengeschichte der Gegenwart* (LOTTES 2002, S. 265) sehen
LOTTES und SCHORN-SCHUTTE in den einschligigen Schriften des in Cam-
bridge lehrenden Historikers QUENTIN SKINNER; denn seine Uberlegungen zu
Aufgabe und Funktion einer modemisierten Ideengeschichte hitten schon seit
langerer Zeit eine solide ,theoretische Fundierung vorzuweisen® (SCHORN-
SCHUTTE 2002, S. 275). Mit dieser Einschitzung stehen LOTTES und SCHORN-
SCHUTTE nun keinesfalls allein. Schon vor ihrer Teilnahme an der Rauisch-
holzhausener Tagung haben MELVIN RICHTER und MARTIN VAN GELDEREN
den Versuch unternommen, SKINNERs Methodologie einem deutschsprachi-
gen Publikum vorzustellen und mit Nachdruck zu empfehlen (RICHTER 1991;

. GELDEREN 1998). Seither sind — auBler in LOTTES’ und SCHORN-SCHUTTES
Aufsdtzen — noch weitere Arbeiten erschienen, die engagiert und dezidiert das
gleiche Anliegen verfolgen (HELLMUTH/EHRENSTEIN 2001; PALONEN 2003).
Auch in einigen Nachbardisziplinen der Geschichtswissenschaft ist man mitt-
lerweile auf SKINNER aufmerksam geworden. So hat OLAF ASBACH unlidngst
in einem griindlich argumentierenden Artikel erldutert, inwiefern die Ge-
schichte politischer Theorien und Ideen als Teildisziplin der Politologie durch
die Arbeiten von SKINNER neue und weiterfiihrende Impulse erhalten kann
(ASBACH 2002).

Wichtiger ist allerdings fiir den hier verhandelten Zusammenhang die be-
merkenswerte Tatsache, dass auch zwei aktuelle Monographien zur Geschich-
te der Erziehung und Pidagogik im 18. Jahrhundert - die zeitgleich und un-
abhingig voneinander entstanden sind — mit einem von SKINNER inspirierten
ideengeschichtlichen Ansatz arbeiten (OVERHOFF 2004; TROHLER 2004).
Ganz offensichtlich hat SKINNERs Methodologie auch auf dem Gebiet der his-
torischen Bildungsforschung bereits erste Wirkung gezeitigt. Dennoch steht
eine systematische Darstellung von SKINNERs Methode und ihrer Bedeutung
fiir die Bildungsgeschichtsschreibung noch aus. Deshalb sollen im folgenden
Abschnitt die wesentlichen Aspekte von SKINNERs Methodologie vorgestellt
werden, um im Anschluss daran konkrete Ergebnisse auf dem Gebiet der his-
torischen Bildungsforschung zu erértemn.
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2 Quentin Skinners Ideengeschichte

QUENTIN SKINNER, der seit 1996 an der University of Cambridge den re-
nommierten Lehrstuhl eines Regius Professor of Modern History innehat — in
der Nachfolge so bedeutender britischer Historiker wie LORD ACTON, SIR
GEOFFREY ELTON und PATRICK COLLISON — vertritt das Fachgebiet der Neue-
ren Geschichte in seiner ganzen Breite. Beeindruckender Ausweis seiner
Kompetenz auf dem Gebiet der Allgemeingeschichte ist sein 1978 vorgeleg-
tes zweibindiges Werk ,,The Foundations of Modern Political Thought*
(SKINNER 1978), in dem er die Entstehung des modemen europiischen Staa-
tensystems vom Spétmittelalter bis ins 16. Jahrhundert in literarisch meister-
hafter Form schildert. ,,The Times Literary Supplement“ hat dieses Werk nicht
ohne Grund zu den 100 einflussreichsten Biichern der vergangenen flinfzig
Jahre gezahlt.

Gleichwohl hat SKINNER sich in den meisten seiner Schriften seit Beginn
seiner wissenschaftlichen Karriere vorwiegend mit ideengeschichtlichen
Problemen und Fragestellungen auseinandergesetzt. Angeregt wurde er in
dieser Hinsicht von den Arbeiten der ebenfalls in Cambridge wirkenden His-
toriker JOHN POCOCK, PETER LASLETT und JOHN DUNN, die sich zum Teil
schon in den 1950er-Jahren dem Problem einer zu modernisierenden Ideen-
geschichte zuwandten (POCOCK 1957; LASLETT 1960; DUNN 1968). Weil
SKINNER seit den spidten 1960er-Jahren mit diesen Historikern einen engen
Gedankenaustausch pflegte und in seinen eigenen Schriften auch immer wie-
der auf deren Arbeiten Bezug nahm, sind die von LASLETT, POCOCK, DUNN
und SKINNER verfassten Texte zur Ideengeschichte gelegentlich einer als ein-
heitlich verstandenen ,,Cambridge School“ zugerechnet worden. Tatssichlich
war SKINNER aber im Unterschied zu den anderen genannten Historikern der-
jenige, der sich seit den 1970er-Jahren ganz zielgerichtet daran machte, eine
regelrechte Methodologie einer erneuerten Ideengeschichte zu entwerfen.’
Mit der von JAMES TULLY im Jahr 1988 herausgegebenen Sammlung von
SKINNERs prignantesten Aufsdtzen zur Methode der Ideengeschichte (TULLY
1988) liegt diese theoretische Fundierung — auch nach SKINNERs eigener Ein-
schatzung — seit geraumer Zeit in ausgereifter Form vor (SKINNER 1988, S. 235).

3 ,,One way of describing my original essays would be to say that [ merely tried to identify
and restate in more abstract terms the assumptions on which Pocock’s and especially
Laslett’s scholarship seemed to me to be based* (SKINNER 1988, S. 233).
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Ausgangspunkt von SKINNERs Entwurf einer neuen Ideengeschichte ist die
Kritik an der im englischen Sprachraum noch bis in die 1960er-Jahre vorherr-
schenden Methode LOVEIOYs, wonach es die Aufgabe des Historikers sei, die
Morphologie angeblich zeitloser politischer Ideen oder Konzepte wie ,,Frei-
heit, ,,Gesellschaftsvertrag® oder ,,Gerechtigkeit™ , through all the provinces
of history in which [they appear]“ (LOVEIOY 1936, S. 15) zu verfolgen und zu
beschreiben. Auch der in Deutschland bis in die 1960er-Jahre verbreitete
ideengeschichtliche Ansatz MEINECKES suchte ja ein vorgeblich feststehendes
politisches Konzept wie das der ,,Staatsrdson” im Gang durch die Geschichte
als ein iiber die Zeiten hinweg giiltiges politisches Ideal zu ermitteln
(MEINECKE 1924, S. 1 f). Eine Geschichtswissenschaft ,4 la Lovejoy“
(SKINNER 1969, S. 55), die ausschlieBlich darauf aus ist, vorgebliche ,,funda-
mental concepts of perennial interest (ebd., S. 30) in ihrer jeweils unter-
schiedlichen historischen Gestalt zu beschreiben, geht aber, so SKINNER, im
Grunde von einer letztlich ahistorischen Primisse aus, indem sie ndmlich eine
iiber die Jahrhunderte hinweg andauernde ,.essential sameness* von-,,viable
moral assumptions and political commitments® (ebd., S. 67) annimmt, die
man so gar nicht voraussetzen kann — und die auch kaum den Wandel gesell-
schaftlicher Begriffe und Mentalititen hinreichend erkliren konnte.

Stattdessen hebt SKINNER die ,.essential variety” der verschiedenen For-
men des ,,social, ethical, and political thought“ vergangener Jahrhunderte her-
vor sowie die sich daraus ergebende Tatsache, dass historische Begriffe und
Konzepte Antworten auf die ,,quite alien problems* einer fritheren Epoche
sind (ebd., S. 66 f.). Deshalb sind diese Begriffe und Konzepte auch niemals
»concerned with our own problems as well, which seems to me to give not the
lie but the key to the indispensable value of studying the history of ideas*
(ebd.).

Will man also Ideen, Mentalitidten, Vorstellungen und Begriffe einer ver-
gangenen Ara analysieren, kommt es zunichst darauf an, Aussagen von Brie-
fen, Pamphleten, Biichern oder handschriftlichen Dokumenten — sowie aller
anderen Arten von Texten, die als historische Quellen gelten — immer als Teil
eines sehr spezifischen historischen Diskurses zu verstehen. Jede Aussage ei-
nes historischen Quellentextes wird von SKINNER somit stets als eine sprach-
liche Reaktion, also als Antwort auf ein bestimmtes historisches Problem be-
trachtet, mithin als Teil eines bereits vorgegebenen Kontextes, von dem sie
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nicht zu trennen ist.* Diesen historischen Kontext beschreibt SKINNER zudem
als einen kontinuierlichen Dialog: ,,The history of thought should be viewed
not as a series of attempts to answer a canonical set of questions, but as a se-
quence of episodes in which the questions and the answers have frequently
changed* (SKINNER 1988, S. 234). So verstanden, sind alle historischen Texte
»the embodiment of a particular intention, on a particular occasion, addressed
to the solution of a particular problem, and thus specific to its situation in a
way that it can only be naive to try to transcend” (SKINNER 1969, S. 65). Das
Verstindnis historischer Ideen und der Texte, in denen sie zum Ausdruck ge-
bracht wurden, erfordert demnach einen genuinen ,historical and intertextual
approach” (SKINNER 1988, S. 232), will man ihre Entstehung, Bedeutung und
Entwicklung in angemessener Weise erfassen.

Ein ,intertextual approach®, der ja ein genaues Verstindnis des Kontextes
jener AuBerungen zu erlangen trachtet, deren Interpretation geleistet werden
soll, hat nun zweierlei zu bedenken. Zum einen gilt es, einen moglichst gro-
Ben Ideenzusammenhang, in welchem bestimmte AuBerungen getroffen wor-
den sind, nachzuweisen, indem auch ephemere literarische Produkte jenem
Diskurs zugerechnet werden, der die zu untersuchenden Aussagen hervorge-
bracht hat. Selbstverstandlich ist bei der Rekonstruktion solcher Beziige zu
einem derart weit gefassten Kontext peinlich genau darauf zu achten, ,that
these links must themselves be of an historically possible and credible kind“
(SKINNER 1966, S. 313). Ein solcher, weit gefasster diskursiver Ideenzusam-
menhang wird von SKINNER als ,ideological context“ oder ,,ideology* be-
zeichnet (SKINNER 1978, Bd. 1, S. XI), wobei der Begriff der ,,Ideologie®
hier, wie LOTTES zu Recht betont, ,,weder im Sinne der Ideologiekritik noch
in demjenigen der Wissenssoziologie, sondern ganz neutral im Sinne von
problembezogenen Ideenverbindungen zu verstehen® ist (LOTTES 2002, S.
268). Eine ,Ideologie” im Sinne SKINNERs ist also ein auf ein ganz spezifi-
sches Thema oder Problem bezogener Diskurs, der sich durch bestimmte
sprachliche Konventionen auszeichnet, zum Beispiel durch ,,shared vocabulary,
principles, assumptions, criteria for testing knowledge-claims, problems, con-
ceptual distinctions and so on“ (TULLY 1988, S. 9). Ob eine zu untersuchende
Aussage in einen spezifischen ,,ideologischen Kontext“ gestellt werden kann,
hiingt davon ab, ob sie einer bestimmten ,,collection of texts* zugehorig ist,

4  Diese Auffassung hat SKINNER in enger Anlehnung an die geschichtsphilosophische These
einer ,Jogic of question and answer” des Oxforder Philosophen ROBIN G. COLLINGWOOD
entwickelt (SKINNER 1974, S. 103; COLLINGWOOD 1939, S. 29-43).
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von der sich sagen lésst, sie sei, ,,written or used in the same period, addres-
sed to the same or similar issues and sharing a number of conventions* (ebd.).

Warum ein zu analysierender Text in einen solchen, von linguistischen
Konventionen geprigten ideologischen Kontext zu stellen ist, wenn er griind-
lich interpretiert werden soll, begriindet SKINNER dann, zweitens, mit folgen-
dem Gedankengang: Erst wenn ermittelt worden ist, welchem spezifischen
ideologischen Kontext ein bestimmter Text entstammt, ldsst sich sagen, in-
wiefern die in diesem Text enthaltenen Ideen, Begriffe und Vorstellungen
,were accepting and endorsing, or questioning and repudiating® die ,,prevailing
assumptions and conventions“ dieses groferen Ideenzusammenhanges
(SKINNER 1978, Bd. 1, S. XIII). Die Akzeptanz von ,,prevailing conventions
of discourse” bedeutet fiir den Verfasser eines bestimmten Textes nimlich
nicht, ,,that he must be limited only to following these conventions®, sondern
,it is open to any writer to indicate that his aim is to extend, to subvert, or in
some other way to alter a prevailing set of accepted conventions and attitudes
(SKINNER 1974, S. 105).

Es ist der intersubjektiv giiltige und verbindliche Charakter der ,,Ideolo-
gie* im Sinne SKINNERs, der es ermdglicht, die wirklich innovativen und kre-
ativen Stellungnahmen eines Autors, der sich innerhalb dieses diskursiven
ideologischen Kontextes bewegt, zu erfassen und zu beschreiben (ebd., S.
106). Deshalb ldsst sich auch nur auf diese Weise ermitteln, ob ein zu unter-
suchender Text etwa durch die thetorische Technik eines ,,polemically ignoring"
(SKINNER 1978, Bd. 1, S. XIII) gewisser Sachverhalte, die in seinem Kontext
ansonsten durchgingig zur Sprache gebracht werden, geltende Konventionen
durchbrechen und verindern méchte. Somit vermittelt allein die Kenntnis des
ideologischen Kontextes einer bestimmten Aussage hinreichenden Aufschluss
iiber ihren illokutiondren Gehalt, das heif}t, iiber die ihr innewohnende Inten-
tion, die nur aus dem Sprechzusammenhang hervorgehen kann (SKINNER
1972, S. 83).°

Das moglichst prazise Feststellen jener Intention, die ein Autor beim Ver-
fassen eines bestimmten historischen Textes urspriinglich hegte, ist nun fiir
SKINNER das Ziel, dem alle hermeneutischen Bemiihungen letztlich gewidmet

5 SKINNERs Unterscheidung zwischen dem lokutiondren Gehalt einer AuBerung, womit der
propositionale Gehalt einer Aussage bezeichnet wird — also was mit ihr ausgesagt wird —,
und ihrem illokutiondren Gehalt hat den entscheidenden Impuls von der Sprachphiloso-
phie erhalten, genauer von den Schriften JOHN AUSTINS und JOHN SEARLEs, die mit der
Theorie der ,speech acts* die Frage nach der Riickbindung von AuBerungen in Hand-
lungszusammenhinge stellten (AUSTIN 1962, S. 112 ff; SEARLE 1969, S. 38 ff).
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sein sollten. Die Intention historischer Texte offen zu legen, bedeutet nim-
lich, ,,to recover their historical identity (SKINNER 1988, S. 232) oder auch
»[their] point“ (SKINNER 1972, S. 87). Die , historische Identitit” einer be-
stimmten Aussage, Idee oder Vorstellung zu ermitteln, ist dabei keineswegs
von rein antiquarischem Interesse. Angenommen, wir hitten | the patience to
g0 back to the start of our own history and find out in detail how it developed*
(SKINNER 1988, S. 287), dann wiirden wir durch eine gute Kenntnis der wich-
tigsten historischen Diskurse die ,,changing applications* unserer ,key con-
cepts” (ebd., S. 288) sehr weitgehend erhellen konnen. Auf diese Weise wiir-
den wir zugleich in die Lage versetzt, ,to uncover the points at which they
may have become confused or misunderstood in a way that marked their sub-
sequent history“ (ebd.). Demnach erlaubt es uns das Studium der , his-
torischen Identitit vergangener ,,systems of belief* in besonderer Weise, »[tO
stand] back from our own prevailing assumptions and structures of thought,
and [to situate] ourselves in relation to other and very different forms of life“
(ebd., S. 286). Dies gibt dann durchaus Anlass zur Hoffiung, ,to acquire a
perspective from which to view our own form of life in a more self-critical
way, enlarging our present horizons instead of fortifying local prejudices®
(ebd., S. 287).

Auch wenn SKINNERs Interesse vornehmlich der Genese und Entwicklung
von innovativen /deen innerhalb eines bestimmten historischen Diskurses gilt,
so weiB er doch auch, dass diese Ideen nicht losgelést von den gesellschafts-
politischen Problemen und Strukturen ihrer Zeit entstanden sind. Deswegen
hebt SKINNER in seinen Schriften zur Methodologie der Ideengeschichte her-
vor, dass ,,political life itself sets the main problems* fiir die Protagonisten .
der Geschichte, ,,causing a certain range of issues to appear problematic, and
a corresponding range of questions to become the leading subjects of debate*
(SKINNER 1978, Bd. XI). Die politischen und gesellschaftlichen Handlungs-
zusammenhinge, in welche die zu untersuchenden historischen Diskurse ein-
gebettet sind, miissen von Ideenhistorikern also mit beschrieben und erhellt
werden, wenn die ,historische Identitdt“ geschichtlicher Begriffe und Kon-
zepte vollstindig erfasst werden soll. ,Just as it would be impossible to un-
derstand what [a particular writer] was doing ideologically unless his texts
were placed in the linguistic context* — wie TULLY diesen Hinweis SKINNERs
korrekt interpretiert — ,,s0 it would be impossible to understand what he was
doing politically without placing this ideological move in the practical con-
text (TULLY 1988, S. 12). Dieser Forderung, Ideen auch in ihren sozialge-
schichtlichen Zusammenhang zu stellen, ist SKINNER denn auch grundsitzlich
nachgekommen, wenn er in seinen eigenen Arbeiten zur politischen Ideenge-



Quentin Skinners neue Ideengeschichte 329

schichte etwa daran ging, die gesellschaftlichen Interessen, Konstellationen
und Trigergruppen zu ermitteln, die fiir die Verbreitung von NICCOLO
MACHIAVELLIS, THOMAS HOBBES’ oder JOHN MILTONs politischen Ideen im
16. und 17. Jahrhundert verantwortlich waren (SKINNER 1981, 1996, 2000).
Aus eben diesem Grunde ist SKINNERs Geschichtsschreibung auch als anre-
gender und diskussionswiirdiger Modellfall einer heute gebotenen Sozialge-
schichte der Ideen zu betrachten.

3 Skinners Bedeutung fiir die historische
Bildungsforschung: Erste Ergebnisse

Weil sich der Wert jeder Theorie erst in der praktischen Anwendung erweist
— und somit auch der Nutzen von SKINNERs Methode der Ideengeschichte erst
dann ersichtlich wird, wenn die mit ihrer Hilfe erlangten neuen Einsichten
einmal pointiert dargelegt werden —, sollen im letzten Abschnitt dieses Arti-
kels die Ergebnisse zweier Studien aus dem Bereich der historischen Bil-
dungsforschung vorgestellt werden, die, von SKINNERs Ansatz inspiriert, in
der Tat zu neuen Erkenntnissen vorgedrungen sind. SchlieBlich fordert ja
auch SKINNER mit Blick auf die von ihm entworfenen theoretischen Primissen
einer neuen Ideengeschichte: ,,.By my fruits I must ask to be judged* (SKINNER
1988, S. 233).

Bei der ersten dieser berden Studien handelt es sich um die Ergebnisse ei-
nes von der DFG geforderten. und von HANNO SCHMITT und FRANKLIN
KopriTzscH geleiteten Projekts zur Frithgeschichte der philanthropischen Pi-
dagogik, an denen ich zwischen 1999 und 2002 selbst mitgearbeitet habe
(OVERHOFF 2004).° Der AnstoB zu dieser Studie und zugleich ihr springender
Punkt liegt in einem Unbehagen an einer der geldufigsten Thesen der bisheri-
gen Philanthropismusforschung, wonach die philanthropische Reformbewe-
gung erst mit der Verdffentlichung von JOHANN BERNHARD BASEDOWSs klei-
ner Schrift ,,Vorstellung an Menschenfreunde im Jahr 1768 eingesetzt habe.
Demgegeniiber weist die Arbeit nach, dass die Anfédnge der philanthropischen
Pédagogik bis ins Jahr 1715 zuriickzudatieren sind und dass sich die Inkuba-
tionszeit dieser aufkldrerischen Erziehungslehre somit {iber mehr als ein hal-

6 Das Projekt ,Konstitutionsbedingungen der philanthropischen Pidagogik. Praxisfelder
und Wirkung eines theologisch motivierten gesellschaftlichen Reformprogramms“ wurde
zwischen 1999 und 2002 durchgefiihrt.
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bes Jahrhundert erstreckte. Diesem — formelhaft gesprochen — ,Philanthro-
pismus vor dem Philanthropismus‘ auf die Spur zu kommen, gelingt der Un-
tersuchung in besonderem Mafle deswegen, weil sie SKINNERs Anregung auf-
greift, den historischen Diskurs und ideologischen Kontext aufzudecken, dem
BASEDOWSs pidagogische Ideen und Schriften recht eigentlich zugehérig sind.

Dabei wird ersichtlich, dass sich bereits BASEDOWs Hamburger Gymnasi-
allehrer MICHAEL RICHEY und HERMANN SAMUEL REIMARUS - in expliziter
Anlehnung an JOHN LOCKE — zwischen 1715 und 1743 fiir eine tief greifende
Reform traditioneller Methoden des Unterrichts einsetzten, denen BASEDOWS
spiter entstandenes pidagogisches Programm weitgehend verpflichtet war.
Spielerisches Lernen, eine natiirliche Sprachlehrmethode, Verzicht auf kor-
perliche Strafen sowie die Zuriickweisung eines reinen Memorierens im Un-
terricht sind Stichworte eines pidagogischen Diskurses — einer padagogischen
,Ideologie® im Sinne SKINNERs —, die nicht erst BASEDOW erfand, sondern
die neben seinen Lehrern auch Vertreter verschiedener deutscher Sprachge-
sellschafien bei ihren pidagogischen Reformbestrebungen der 1730er- und
1740er-Jahre immer wieder anfiihrten. Hinreichend dokumentiert wird dies
unter Verweis auf den ,,ideologischen Kontext* zahlreicher einschldgiger, oft
auch ephemerer Quellentexte. BASEDOWs erste pidagogische Schriften, die er
schon im Jahr 1752 veréffentlichen lie, zeigen also ganz deutlich, dass er
nicht als Einzelkdmpfer, sondern von Anfang an als Fortfiihrer und Weiter-
entwickler eines bereits im Gange befindlichen pidagogischen Reformprozes-
ses agierte.

Dieser in Deutschland ab 1715 einsetzende padagogische Diskurs erhielt
in den 1740er- und 1750er-Jahren neue Impulse von einem weiteren ideologi-
schen Kontext“, in den BASEDOW seine Schriften ganz offensichtlich einzu-
ordnen begann. Es war der Leipziger Schriftstellerkreis um CHRISTIAN
FORCHTEGOTT GELLERT und FRIEDRICH GOTTLIEB KLOPSTOCK, der BASEDOWs
pidagogisches Programm um das Konzept einer Erziehung zur religiésen To-
leranz bereicherte. Angelegt war dieses Konzept seit 1744 in GELLERTSs ,,Mo-
ralischen Vorlesungen“, seinen Romanen und Dramen sowie in KLOPSTOCKs
»Messias“. BASEDOW verwob dann die Idee eines spielerischen Lernens mit
dem Konzept einer Toleranzerziehung zu einer vollig neuartigen Pidagogik,
die er bereits 1758 in seiner Schrift ,,Practische Philosophie fiir alle Stinde*
einem grofen Publikum vorstellte. Zahlreiche Quellen belegen, dass diese
neue ,philanthropische® Padagogik bereits seit Ende der 1750er-Jahre in
Deutschland und Déinemark rezipiert wurde und fortan den Ton des pidago-
gischen Diskurses in diesen Lindern angab — iibrigens lange vor und dann
auch noch lange neben ROUSSEAUSs ,,Emile*.
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Die Analyse des politischen Kontextes der philanthropischen Pidagogik,
den die Studie — wie von SKINNER gefordert — schlielich auch leistet, zeigt
zudem, dass es die Regierung des dédnischen Gesamtstaates war, die
BASEDOW zwischen 1746 und 1771 nach Kriften dabei half, die neue Erzie-
hungslehre in Dinemark und Schleswig-Holstein erstmals in der Schulpraxis
zu verwirklichen. Nahtlos fligte sich BASEDOWs péadagogisches Programm
nimlich in den Kontext der seit 1746 verfolgten liberalen déanischen Kultur-
politik ein. Aus sozialgeschichtlicher Perspektive ist in diesem Zusammen-
hang interessant, dass die Studie mittels einer griindlichen Auswertung von
Examinationsprotokollen und anderen relevanten Schularchivalien ein an-
schauliches Bild vom gymnasialen Schulalltag im ddnischen Gesamtstaat ver-
mittelt. '

‘Resiimierend ist festzustellen, dass die im Sinne SKINNERs durchgefiihrte
ideengeschichtliche Herleitung der philanthropischen Padagogik in besonde-
rer Weise erkennbar werden lisst, welche Triebfeder, Intention und Motivati-
on diese Erziehungsbewegung zur Zeit ihrer Konstituierung beseelte. Nur
wenn man die so ermittelte Erziehung zur religiésen Toleranz als piadagogi-
schen Kem — oder ,,point” — des Philanthropismus begreift, lassen sich die
Schriften und Unterrichtsversuche BASEDOWs und seiner Mitstreiter adidquat
deuten, lassen sich Erfolge und Leistungen der neuen Padagogik treffend ein-
schitzen und wiirdigen, lasst sich die in der Nachfolge des Neuhumanismus
oftmals erfolgte Herabsetzung des Philanthropismus als ,plattes Niitzlich-
keitsdenken” iiberzeugend zuriickweisen. Mit diesem Wissen sollte es der his-
torischen Bildungsforschung zukiinftig moéglich sein, BASEDOWs Leistungen
im Kampf fiir Menschenfreundschaft und Geistesfreiheit neu zu wiirdigen und
besser zu verstehen. Erst dann wird ndmlich auch ersichtlich, dass BASEDOWs
Uberlegungen zur Toleranzerziehung ihre gesellschaftliche, politische und
pidagogische Relevanz bis heute nicht eingebiifit haben.

Die zweite bildungsgeschichtliche Arbeit, die sich ihrem Gegenstand mit
Hilfe von SKINNERs Methodologie nihert, ist DANIEL. TROHLERs Studie ,,Re-
publikanismus und Pidagogik. Pestalozzi im historischen Kontext“ (TROHLER
2004), die am Institut fiir historische Bildungsforschung in Ziirich entstanden
ist. Diese Arbeit versucht der im 20. Jahrhundert vorherrschenden, pidagogi-
sierten, moralistischen und dabei sehr oft Werk und Biographie vermischen-
den Rezeption JOHANN HEINRICH PESTALOZZIs eine neue Interpretation ge-
geniiberzustellen, fiir die PESTALOZZIs zeitgendssischer Kontext wegleitend
ist und nicht das PESTALOZZI-Bild, das sich die nachfolgenden Generationen
von ihm machten.
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Unter Bezug auf SKINNERs methodische Vorgaben begibt sich TROHLER
daher in seiner Arbeit vornehmlich auf die Suche nach dem diskursiven histo-
rischen Kontext, in dem PESTALOZZIs grundlegende Schriften zur Erziehung
entstanden sind. Dabei bemiiht er sich zu zeigen, dass der dominante politi-
sche Diskurs, in den sich grofie Teile von PESTALOZZIs pidagogischem Werk
einfligen lassen, der klassische Republikanismus der Alten Eidgenossenschaft
ist. Indem TROHLER den schweizerischen und den spezifischen Ziircher
»ideologischen Kontext“ von PESTALOZZIs Friihschriften genau rekonstruiert,
deckt er auf, dass PESTALOZZI bereits ab 1764 im Umfeld JOHANN JAKOB
BODMERSs in direkter Auseinandersetzung mit den Ideen des klassischen Re-
publikanismus in einer Weise sozialisiert und politisiert wurde, die bis zu sei-
nem Lebensende groBen Einfluss auf ihn ausiibte.

Nicht die. ,,Abendstunde eines Einsiedlers” von 1780, die gemeinhin als
das erste wichtige Werk PESTALOZZIs gilt, sondern die bereits ein Jahrzehnt
zuvor entstandenen Publikationen, welche den Argumentationsgang der 1779
verfassten Schrift ,,Von der Freyheit meiner Vaterstatt!* vorbereiten, sind
nach TROHLER Ausdruck des von BODMER inspirierten Anliegens, Padagogik
als Erziehung zur republikanischen Tugendhaftigkeit zu konzipieren. Diese
im Ziircher republikanischen Diskurs immer wieder betonte Tugendhaftigkeit,
zu der die Biirger erzogen werden sollen, zeichnet sich durch die Idee einer
kollektiven Freiheit aus, an der Menschen auf Grund ihrer politisch gedeute-
ten Natur partizipieren, indem sie ihre Pflichten gegeniiber dem Gemeinwohl
mit staatsbiirgerlichem Engagement und unter Hintanstellung vorwiegend ma-
terieller Interessen wahrnehmen.

Der republikanische Diskurs, der in den 1760er- und 1770er-Jahren neben
BODMERs und PESTALOZZIs Schriften vor allem auch durch Beitrige von
JOHANN HEINRICH FUSSLI bereichert wurde, stellte im Kern eine tief greifende
Kritik an der sich seit den 1750er-Jahren in Ziirich rasch verbreitenden
»ldeologie® einer kommerziellen Gesellschaft dar, in der sich die Biirger un-
ter dem Stichwort des commerce mehr um ihr eigenes wirtschaftliches Wohl-
ergehen kiimmerten als um die Wohlfahrt des Staates. Einem zunehmenden
wirtschaftlichen Liberalismus, der nach PESTALOZZI die Gefahr einer Korrup-
tion der politischen und sozialen Verhiltnisse Ziirichs barg, sollte die frithzei-
tige Vermittlung republikanischer Werte und eines echten Gemeinsinns ge-
geniibergestellt werden. Dieses pddagogische Ziel zu erreichen, so TROHLER,
blieb bis weit ins 19. Jahrhundert eines der vordringlichsten Anliegen von
PESTALOZZIs Erzichungsschriften.

Dass PESTALOZZI seine republikanischen Thesen nicht ohne Anfechtungen
und wiederholt vorgenommene Korrekturen vertrat, bestreitet TROHLER dabei
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keineswegs. Insbesondere der ab den 1780er-Jahren bei PESTALOZZI festzu-
stellende Rekurs auf die Innerlichkeit, der im Verweis auf die Bedeutung der
Familie und der héduslichen Erziehung — vor allem in der ,,Abendstunde* und
in ,Lienhard und Gertrud“ — seinen stirksten Ausdruck fand, wird von
TROHLER als Stadium einer piddagogischen Entwicklung PESTALOZZIs ge-
schildert, in der republikanische Ideale in den Hintergrund traten. Doch auch
die in der hiuslichen Erziehung geforderte Ausbildung eines wohlwollenden
Charakters sowie der Fahigkeit zur Menschlichkeit und zur Besiegung des ei-
genen Egoismus diente bei PESTALOZZI letztlich dazu, wenigstens perspekti-
visch den mit Gemeinsinn ausgestatteten Biirger vorzubereiten. So verstanden
war auch die Familie fiir PESTALOZZI eine Institution, in welcher auf lange
Sicht republikanische Tugend gebildet werden sollte. Auch in den 1790er-
Jahren sowie im ersten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts verarbeitete PESTALOZZI
in seinen pidagogischen Entwiirfen neue Ideen und Impulse, die er, wo es
sich anbot, zugunsten seines politischen Grundanliegens zu integrieren such-
te. TROHLER weist darauf hin, dass PESTALOZZI bezeichnenderweise auch in
der 1815 verdffentlichten Denkschrift ,,An die Unschuld, den Ernst und den
Edelmut meines Vaterlandes” — oft als ,politisches Testament* des Ziircher
Pidagogen beschrieben — die bedeutende Rolle der Pidagogik fiir die Wie-
derherstellung der Tugendrepublik mit eindrucksvollen Worten wiirdigte. So-
gar in seiner letzten politisch-pidagogischen AuBerung, der Prisidialanspra-
che ,,Rede in der Versammlung der helvetischen Gesellschaft“ von 1826, hob
PESTALOZZI als erzieherisches Ideal die Wiederherstellung des alten, schwei-
zerischen Vaterlands- und Gemeingeistes hervor.

TROHLERs Studie, die auch die Einordnung des analysierten Diskurses in
seinen praktischen Kontext gebithrend beachtet, indem sie den Bezug von
PESTALOZZIs Schriften auf die politische Entwicklung Ziirichs von der Mitte
des 18. Jahrhunderts bis in die 1820er-Jahre ein ums andere Mal herstellt,
bietet dem aufmerksamen Leser einen erweiterten Zugang zum Verstindnis
von PESTALOZZIs Pidagogik: Auch wenn PESTALOZZI seine Erziehungslehre
immer wieder umgestaltete, fortentwickelte sowie den wechselhaften Anfor-
derungen anpasste, die die teilweise turbulenten politischen Geschicke Zii-
richs mit sich brachten, kultivierte er doch zeitlebens eine besondere Sensibilitit
und Vorliebe fiir republikanische Ideale — was in der bisherigen PESTALOZZI-
Forschung nur unzureichende Beachtung gefunden hat. Zwar sollte man sich
durch TROHLERSs mit groBem Nachdruck vorgetragenen Verweis auf die Bedeu-
tung des élteren eidgendssischen Republikanismus fiir das Werk PESTALOZZIs
nicht dazu verleiten lassen, PESTALOZZIs piddagogische Ideen einzig und al-
lein aus diesem spezifischen diskursiven Kontext erkliren zu wollen. Den-
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noch hat ein mit Hilfe von SKINNERs Methodologie erarbeitetes Verstindnis
von PESTALOZZIs Piddagogik gegeniiber den gingigen PESTALOZZI-Inter-
pretationen den Vorzug, dass auf diese Weise der klassische Republikanismus
wieder als eine historische Alternative sowohl zum religiosen Absolutismus
als auch zum Liberalismus in den Blick riickt.

Dass es mit Hilfe von SKINNERs Ansatz gelingt, ,religiose Toleranz* und
»republikanische Tugendhaftigkeit* als zwei grundlegende pidagogische Zie-
le der beiden bedeutendsten deutschsprachigen Pidagogen des Zeitalters der
Aufklirung wieder zu entdecken und in ihrer konkreten historischen Gestalt
darzustellen, ist — so bleibt abschlieBend festzustellen — ein bedeutsamer Be-
fund. Denn dadurch wird deutlich, dass am Beginn der Entwicklung einer
modernen Erziehungswissenschaft pddagogische Ideale formuliert wurden,
die bis heute nicht obsolet oder iiberholt sind. Gerade weil dies so ist, kann
von BASEDOW und PESTALOZZI nach wie vor gelernt werden, von ihrem Be-
kenntnis zur Toleranz, zur Mannigfaltigkeit der religiosen Meinungen und
Lebensformen und von ihrem Wissen um die Notwendigkeit des uneigenniit-
zigen Einsatzes fiir das Gemeinwesen. Je genauer wir iiber die ,historische
Identitdt” und den ,,ideologischen Kontext* ihrer pidagogischen Ideen infor-
miert sind, um so fruchtbringender wird unsere Auseinandersetzung mit ih-
nen, um so genauere Orientierung bieten ihre padagogischen Schriften in der
heutigen Debatte tiber Notwendigkeit, Mdglichkeit und Maf einer modernen
Religions- und Werteerziehung.

Literatur

ASBACH, O.: Von der Geschichte politischer Ideen zur ,History of Political
Discourse“? Skinner, Pocock und die ,,Cambridge School®. In: Zeitschrift
fiir Politikwissenschaft 12 (2002), S. 637-667.

AUSTIN, J.: Zur Theorie der Sprechakte (How to do things with words)
(1962). Stuttgart 1979.

COLINGWOOD, R.G: An Autobiography (1939). Oxford 1978.

DUNN, J.: The Identity of the History of Ideas. In: Philosophy 43 (1968), S.
85-104.

GELDEREN, M. v.: Between Cambridge and Heidelberg. Concepts, Languages
and Images in Intellectual History. In: HAMPSHER-MONK, I./TILMANS, K./
VREE, F. v. (Hrsg.): History of Concepts: Comparative Perspectives. Am-
sterdam 1998, S. 227-238.



Quentin Skinners neue Ideengeschichte 335

HELLMUTH, E./EHRENSTEIN, C. V.: Intellectual History Made in Britain: Die
Cambridge School und ihre Kritiker. In: Geschichte und Gesellschaft 27
(2001), S. 149-172.

LASLETT, P.: Introduction. In: John Locke. Two Treatises of Government.
Cambridge 1960.

LOTIES, G.: Neue Ideengeschichte. In: LOTTES/EIBACH 2002, S. 261-269.

DERS./EIBACH, J. (Hrsg.): Kompass der Geschichtswissenschaft. Ein Hand-
buch. Gottingen 2002,

LovEjoy, A.O.: The great chain of being (1936). New York 1960. .

DERS.: The historiography of ideas. In: Proceedings of the American Philoso-
phical Society 78 (1938), S. 529-543.

MEINECKE, F.: Die Idee der Staatsrdson in der neueren Geschichte. Miinchen
1924,

OVERHOFF, J.: Die Anfinge der philanthropischen Bildungsreform in Dine-
mark im Spannungsfeld lutherischer Aufklirungstheologie und lutheri-
scher Orthodoxie (1746-1768). In: SCHILLING, H./EHRENPREIS, S. (Hrsg.):
Erziehung und Schulwesen zwischen Konfessionalisierung und Sikulari-
sierung. Forschungsperspektiven, europidische Fallbeispiele und Hilfsmit-
tel. Miinster 2003, S. 153-173.

DERS.: Die Frithgeschichte des Philanthropismus (1715-1771). Konstitutions-
bedingungen, Praxisfelder und Wirkung eines pidagogischen Reformpro-
gramms im Zeitalter der Aufkldrung. Tiibingen 2004.

PALONEN, K.: Die Entzauberung der Begriffe. Das Umschreiben der politi-
schen Begriffe bei Quentin Skinner und Reinhart Koselleck. Miinster 2003.

Pocock, J.G.A.: The Ancient Constitution and the Feudal Law. Cambridge
1957.

RICHTER, M.: Zur Rekonstruktion der Geschichte der Politischen Sprachen:
Pocock, Skinner und die Geschichtlichen Grundbegriffe. In: BODEKER, H./
HINRICHS, E. (Hrsg.): Alteuropa — Ancien Régime — Friithe Neuzeit. Prob-
leme und Methoden der Forschung. Stuttgart 1991, S. 134-174.

SCHORN-SCHUTTE, L.: Neue Geistesgeschichte. In: LOTTES/EIBACH 2002, S.
270-280.

SEARLE, J.: Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay (1969). Frankfurt a.
M. 1994,

SKINNER, Q.: The Ideological Context of Hobbes’s Political Thought. In: The
Historical Journal 9 (1966), S. 286-317.

DERS.: Meaning and understanding in the history of ideas (1969). In: TULLY
1988, S. 29-67.



336 Jiirgen Overhoff

DERS.: ,Social meaning‘ and the explanation of social action (1972). In:
TULLY 1988, S. 79-96.

DERS.: Some Problems in the analysis of political thought and action (1974).
In: TULLY 1988, S. 97-118.

DERS.: The Foundations of Modemn Political Thought. 2 Bde. Cambridge
1978.

DERS.: Machiavelli. Oxford 1981.

DERS.: A reply to my critics. In: TULLY 1988, S. 231-288.

DERS.: Reason and Rhetoric in the Philosophy of Hobbes. Cambridge 1996.

DERS.: John Milton and the Politics of Slavery. In: Prose Studies 23 (2000),
S. 1-22.

TROHLER, D.: Republikanismus und Piddagogik. Pestalozzi im historischen
Kontext. Weinheim 2004 [Druck in Vorbereitung}]

TULLY, J.: (Hrsg.): Meaning and Context. Quentin Skinner and his Critics.
Cambridge 1988.

DERS.: The pen is a mighty sword: Quentin Skinner’s analysis of politics. In:
TuLLy 1988, S. 7-25.

Adresse des Autors:

PD Dr. Jiirgen Overhoff

Universitit Potsdam, Institut fiir Pddagogik
PF 601553, 14415 Potsdam

E-Mail: jjkk.overhoff@t-online.de


mailto:jjkk.overhoff@t-online.de

HEINZ-ELMAR TENORTH

Kant in der Pidagogik
,,Der Mensch ist ein Thier, welches Disciplin néthig hat.*!

Das KANT-Jahr 2004 hat, erwartbar, zahlreiche Verdffentlichungen und Wiir-
digungen des Konigsberger Denkers hervorgebracht, biographische und sys-
tematische Analysen in unterschiedlichen theoretischen, politischen und 6f-
fentlichen Kontexten. Auch innerhalb der Erziehungswissenschaft ist nicht
iibersehen worden, dass KANT zu den Denkern gehort, die iiber die Aufgaben
der Erziehung und die Mdglichkeiten einer wissenschaftlichen Padagogik ge-
schrieben haben (z.B. DALBASCO 2004), aber eine umfassende oder gar neue
Auseinandersetzung mit KANT und eine origindre Bestimmung seiner Bedeu-
tung fiir die aktuelle Erziehungswissenschaft hat es nicht gegeben. Der letzte
fir die Topoi einer disziplinspezifischen Aneignung einschligige Sammel-
band — ,,Kant und die Pddagogik® — wurde schon 1985 ediert (PLEINES 1985);
1999 wurde in der Erziehungswissenschaft letztmals die Editionslage der
KanNTischen Schriften iiber Pddagogik erértert (KAUDER/FISCHER 1999); be-
reits 2003, zu frith fiir das Gedenkjahr, erschien der ambitionierteste Versuch,
KANT erneut und primir aus seinen Schriften zur praktischen Philosophie fiir
das Denken iiber Erziehung zu aktualisieren (KOCH 2003). Aber der neue
Band zum Gedenkjahr des 200. Todestages fehit, selbst die Erziehungsphilo-
sophen beschiftigten sich im KANT-Jahr mit anderen Themen, ganz ohne Er-
innerung an KANT (obwohl der Zusammenhang von Bildungsphilosophie und
Bildungsforschung, das Thema ihrer Tagung 2004, aus einer KANT-Lektiire
durchaus hitte gewinnen kénnen).

Vielleicht ist das fiir die erziehungswissenschaftliche KANT-Rezeption und
Wiirdigung — und vielleicht auch fiir KANT selbst — aber eine giinstige Situa-
tion, die man in dieser relativen Distanz der Erziehungswissenschaft 2004 be-
obachten kann. Ahnlich wie fiir ROUSSEAU konstatiert worden ist, dass er zu
seinem Schaden ,,in die Hinde der Padagogen gefallen“ ist (BUCK 1980, S.
1), konnte man auch fiir die piddagogische und erziehungswissenschaftliche

1  KANT: Anthropologie, Akademie-Ausgabe, Bd. XXV, 11, 1. Hilfte, Parow, p. 283.
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Aneignung von und Auseinandersetzung mit KANT behaupten, dass seine Re-
zeption nicht nur eigentiimlich, sondern auch problematisch war. Sie hatte je-
denfalls Folgen fiir die Wahrnehmung seines Denkens, die nicht nur Kritik
verdienen, sondern vielleicht sogar den Weg zu den produktiven Anst6Ben,
die von KANT fiir die Reflexion von Erziehung und die Konstruktion einer
modernen Erziehungswissenschaft ausgehen kénnen, eher versperrt als ersff-
net haben.

Sicherlich, die wissenschaftliche Pddagogik hat KANT immer verehrt, in
den Formeln, die dann iiblich sind, aber in der Rezeption seiner Schriften und
in der Aneignung seiner theoretischen Arbeiten doch immer auch ihre eigenen
Konflikte und die Unsicherheit iiber ihren eigenen Status zugleich mit kom-
muniziert. Die problematische Identitit zwischen Erziehungsphilosophie und
Empirie ist in dieser Rezeptionsgeschichte uniibersehbar, genauso wie der
Versuch, KANT sowohl fiir die Begriindung einer erfahrungswissenschaftli-
chen Disziplin als auch fiir die Rehabilitierung der Erziehungsphilosophie zu
nutzen. Die uniibersichtliche Uberlieferung der kantischen Schriften iiber Er-
ziehung und die ungeklirte Frage, welche der weiteren Schriften seiner Philo-
sophie — zwischen der Anthropologie und den Zentralschriften der drei Kriti-
ken — die erziehungstheoretischen und -philosophischen Anstrengungen un-
terstiitzen konnten, ist deshalb bis in die aktuellen Abhandlungen iiber KANT
virulent geblieben. Es mag deshalb im KANT-Jahr lohnen, sich erneut zu ver-
gewissern, welche Position er zwischen der exegetischen Konstruktion der er-
ziehungswissenschaftlich relevanten Schriften und der erziehungsphiloso-
phischen Aneignung seiner grundlegenden theoretischen Argumente fiir die
wissenschaftliche Pidagogik gewinnen kann.

II ,»Uber Pidagogik*

,JUber Pidagogik®, so kann man der einschligigen Uberlieferung entnehmen,
hat KANT nicht nur mehrfach als Hochschullehrer in Kénigsberg gelesen, un-
ter diesem Titel hat sein Schiiler und Vertrauter FRIEDRICH THEODOR RINK
1803 auch Texte ediert, die diese Vorlesungen zu dokumentieren vorgeben.
Man muss bis heute so behutsam formulieren, weil auch aktuell noch nicht
geklirt ist, welchen Status im Blick auf KANT diese von RINK edierten Schrif-
ten wirklich besitzen. In der erziehungswissenschaftlichen Auseinanderset-
zung ist die RINKsche Edition bereits im 19. Jahrhundert nicht nur kritisch
gewiirdigt worden, die unterschiedlichen Editoren haben durch die je neue



Kant in der Piadagogik 339

Anordnung der Texte und durch ihre begleitenden Kommentare und Erldute-
rungen auch ihr je eigenes Verstindnis von KANTs ,,Pddagogik” dokumentiert
— und dabei bleibt noch vollstindig unerértert, ob nicht andere Schriften
KANTs, vor allem die kritischen Grundlagenschriften seiner Philosophie, fiir
die Erziehungswissenschaft und ihre Grundlegung sehr viel einschligiger sind
als die Vorlesungen ,,Uber Pidagogik®.

Konzentriert man sich dennoch zunichst auf diesen Text, um KANTs The-
orie von Erzichung und Pidagogik auf dieser Grundlage zu rekonstruieren,
dann ist die Struktur des Textes und seine einschldgige Rezeptionsgeschichte
fiir das 19. und 20. Jahrhundert bereits in der beeindruckenden Studie von
TRAUGOTT WEISSKOPF — des bescheidenen Untertitels, ,Beitrige zu einer
Monographie®, ungeachtet — umfassend erértert worden (WEISSKOPF 1970).
WEISSKOPF hat nicht nur KANTs eigene biographische Stationen ,,als Z6gling
und Pidagoge* bis auf den Konigsberger Lehrstuhl (ebd., S. 5-54) und sein
»Interesse und Einsatz fiir pidagogische Projekte in seiner Zeit“, namentlich
fiir die philanthropischen Erziehungsreformen, nachgezeichnet (ebd., S. 55 ff),
er hat in einem umfangreichen Anhang auch die von 1843 bis 1966 erschie-
nenen Abhandlungen iiber KANTs Pédagogik vorgestellt und diskutiert (ebd.,
S. 475-522), vor allem aber hat er die Uberlieferung der Schrift und ihre
Struktur intensiv behandelt. Auch WEISSKOPF konnte trotz intensiver Suche
nicht das basale Problem aller Textanalysen 16sen, ndmlich ein Manuskript zu
den Pidagogik-Vorlesungen beibringen, die KANT zu halten viermal — im
Winter 1776/77, im Sommer 1780, im Winter 1783/84 und im Winter
1786/87 — verpflichtet war, aber auch anscheinend gern gehalten hat. Aber
WEISSKOPF hat in vier ausfiihrlichen Thesen ,,iiber Aufbau und Entstehung*
von KANTs Schrift doch wesentlich zum Verstindnis dieser Texte beigetra-
gen. Dabei konnte WEISSKOPF nicht nur plausibel machen, welche Sequenz
von Schriften — von BASEDOWs ,,Methodenbuch® iiber BOCKs ,,Lehrbuch der
Erziehungskunst* hin zu der wesentlichen Lektiire von ROUSSEAUs ,,Emile* —
KANTs Ansichten iiber Pddagogik bestimmt haben, er hat die systematische
Verankerung in KANTs Vorlesungen iiber Ethik und — vor allem — in der
pragmatischen Anthropologie herausgearbeitet und schlieflich zu zeigen ver-
sucht, dass RINK ,,beinahe jeden Abschnitt der Schrift ,Immanuel Kant iiber
Pidagogik® stilistisch iiberarbeitet und meistens auch sinngemi8 ergédnzt und
die verschiedenen Teile nach eigenem Gutdiinken zusammengefafit“ hat
(ebd., S. 315 ff.). Schon WEISSKOPF zieht aus seinen Befunden den Schluss,
dass die von RINK edierte Schrift ,nicht als authentisches Werk Kants ange-
sehen werden kann“ und deshalb auch ,,aus der Akademie-Ausgabe zu entfer-
nen“ sei; aber er zeigt zugleich, dass KANT nicht nur in der Kontinuitit des
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Interesses fiir Pddagogik biographisch, sondern auch im Kontext der von
ROUSSEAU inspirierten Arbeit systematisch zu ,,den Pidagogen von Rang® ge-
rechnet werden miisse, ,,dem die Bildungsfihigkeit des Menschen zum Men-
schen unauthérlich zu leistende Aufgabe bedeutete (ebd., S. 350).

Diese exegetische und interpretatorische Leistung ist bis in die jiingste
Gegenwart bestimmend geblieben, auch wenn in der Folgezeit die Schrift
»Uber Pidagogik* immer neu thematisiert worden ist. In einem systemati-
schen Sinne verdient dabei primir der Versuch von PETER KAUDER Beach-
tung, KANTs Schrift als theoretisch konsistent rekonstruierbare und auch, vor
allem mit den Bemerkungen iiber den Zusammenhang von ,Freiheit* und
»~Zwang“, im erziehungsphilosophischen Kontext eindeutig identifizierbare
Analyse aufzuweisen (KAUDER/FISCHER 1999). KAUDER versucht zugleich
fiir die wesentlichen Unterscheidungen, in denen KANT die ,,physische und
mmoralische” Erziehung und Bildung systematisiert — von ,,Wartung“ und
»Pflege* iiber , Zivilisierung®, ,,Kultivierung® und , Disziplinierung® zu ,,Mo-
ralisierung” — eine iberzeugende Ordnung zu finden. Aber auch KAUDER
kann das Problem der prekiren Textgrundlage nicht weiter auflssen, als es
WEISSKOPF schon gelungen war. Ein neues Textverstéindnis ist in einem iiber-
zeugenden Sinne erst mit den Arbeiten an der Edition der Vorlesungen in der
Akademie-Ausgabe gegeben worden, vor allem im Umfeld der Edition der
Vorlesungen zur Anthropologie KANTs im Band XXV der Akademie-
Ausgabe (1997) sowie in den begleitenden Analysetexten, fiir die ,,Pidago-
gik“ vor allem von WERNER STARK. Damit ist auch fiir die Pidagogik ,die
Geschiftsgrundlage fiir die Kant-Forschung vollkommen verindert.“ (STARK
2000, S. 98) '

Freilich, auch STARK hat nicht das von WEISSKOPF als zentrales Textstiick
postulierte und vergeblich gesuchte Manuskript des ,,Collegium Scholastico-
Practicum™ finden kénnen, aber doch unseren Wissensstand iiber die sog.
Vorlesung ,,Uber Pidagogik“ erheblich erweitert (STARK 2000). Trotz der
Zuriickweisung der These iiber die starken editorischen Eingriffe RINKs, aber
grundsitzlich in Anerkennung der Vorarbeiten von WEISSKOPF, plidiert auch
Stark fiir die Verlagerung der Schrift aus den ,,Werken® in die ,,Vorlesungen*
und er verdeutlicht in seinen eigenen Ergebnissen nicht nur den Status von
KANTs Aussagen ,.Uber Pidagogik™ zwischen ,Vorlesung — Nachlass —
Druckschrift auf einer besseren Basis, sondern zeigt auch definitiv, dass die-
ser Text seinen systematischen Ort im Kontext der Reflexion der Anthropolo-
gie und ihrer zahlreichen Bemerkungen iiber ,,Erziehung* hat (vgl. bes. AA,
Bd. XXV, 11, 1. Hilfte, S. 722 ff.). Das gilt nach dem Thema ebenso wie nach
der Entstehung und der ,,pragmatischen“ Methode, also im Status der empiri-
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schen Wissenschaft, die KANT von den apriorisch fundierten Disziplinen ein-
deutig unterscheidet. In den disziplininternen Kontroversen iiber KANTs , Pi-
dagogik” ist damit durch die Editionslage der Akademie-Ausgabe ein eindeu-
tiges Votum formuliert worden.

Aber auch in diesem editorischen Kontext stellt sich selbstverstindlich die
theoretische Frage: ,,Wo bleibt die ,Philosophie‘?* (STARK 2000, S. 101) Das
ist die Frage nach dem systematischen Zusammenhang von ,,Anthropologie,
Pddagogik und Ethik* (ebd.), die KANT im Fortgang seiner Anthropologie-
Vorlesungen immer deutlicher unter der Primisse vorgetragen hat, ,,dass der
Mensch iiber die Fahigkeit zur Ausbildung seines eigenen Charakters verfligt*
(ebd., S. 102). Die besondere Rolle der Erziehung als eines gegebenen gesell-
schaftlichen Handlungssystems in diesem Prozess und das spezifische theore-
tische Problem der Piddagogik — als der Reflexion dieser Rolle — wird von
KANT erst allmihlich intensiver und eigenstdndiger ausgearbeitet, nach 1780,
wie Stark nahe legt (ebd., S. 103). Es findet seinen Ausdruck in der beriihm-
ten und viel diskutierten (KAUDER in KAUDER/FISCHER 1999, S. 115 ff.) Stel-
le aus der Schrift ,,Uber Padagogik*:

,.Eines der grofiten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den ge-
setzlichen Zwang mit der Fahigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kénne.
Denn Zwang ist nothig! Wie cultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? Ich soll meinen
Zogling gewohnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn zugleich anfiih-
ren, seine Freiheit gut zu gebrauchen. Ohne dies ist alles bloler Mechanism, und der der
Erziehung Entlassene weif} sich seiner Freiheit nicht zu bedienen.* (KANT, Werke, Bd.
10, S.711; A, 31)

STARK resiimiert: ,Die Aufgabenstellung einer aufgeklirten Padagogik lisst
sich also in einem Paradoxon formulieren: Einerseits kann ein wirklich mora-
lischer Charakter nur in eigener Freiheit und Selbstbestimmung gegriindet
werden — andererseits ist Erziehung ohne einen gewissen Zwang oder wenigs-
tens die Leitung durch andere nicht denkbar.“ Wie immer man KANTs Losun-
gen dieses Problems dann beurteilt, STARK ridumt ein, dass KANT ,,Ansitze zu
einer Losung zu entwickeln versucht (ebd., S. 103), in der Interpretation des
klassischen Zitats thematisch — als Konflikt von ,Kausalitit und Freiheit*
(VOGEL 1990) — und in der Lesart des Arguments zwischen ,,Paradoxon® und
»Widerspruch® methodisch hat sich die wirklich folgenreiche Aneignung
KAaNTs im Kontext der wissenschaftlichen Pidagogik entfaltet.

Das System des Erziehungswissens, das KANT zwischen Anthropologie,
Ethik und Padagogik entfaltet hatte, wird dabei gepriift, neu diskutiert, auch
intern hierarchisiert, jedenfalls kontrovers verhandelt — ohne eindeutige Lo-
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sung bis zur Gegenwart. Auf der einen Seite steht der Versuch, im Riickgriff
auf die kritische Philosophie insgesamt das Problem zu formulieren und Er-
ziehung und Bildung nicht empirisch, sondem ,,transzendentalkritisch* zu be-
griinden und von einem dezidierten Subjektbegriff aus den padagogischen
Zugriff auf den Menschen abzuwehren; dem steht auf der anderen Seite die
Anstrengung gegeniiber, in KANTs ,,Problem™ auch die Leitfrage der Erzie-
hungswissenschaft im Kontext der modernen Wissenschaften vom Menschen
zu sehen: ,,Wie ist Erziehung moglich?“ Das Problem wird schon bei den pi-
dagogischen Kantianern nicht gliicklich behandelt oder gar systematisch be-
antwortet (RUBERG 2002), und es charakterisiert das Schisma der modernen
Erziehungswissenschaft zwischen Philosophie und Empirie, wenn man in der
Relation zu KANT die immer neuen Antworten auf diese Frage verfolgt.

I Theorie oder Philosophie der Erziehung

Es ist ohne Zweifel eine Dominanz der Philosophie, die in der Folgezeit re-
giert, und zwar in der Zuwendung zu KANT wie in der Abwehr seiner Argu-
mente gleichermaBen. HERBART hatte bekanntlich friih seine Skepsis gezeigt,
wenn er gegen KANT und FICHTE zugleich kritisch einwandte, dass die Erzie-
hung an das Ende ihrer Gestaltungsmoglichkeiten komme, wenn sie transzen-
dentalkritisch betrachtet werde. HERBART und seine piddagogischen Jiinger
entwickelten daher eine Reflexionsform fiir das piddagogische Problem, in der
Philosophie, Empirie und Praxis, also die Grundlagenreflexion ebenso wie
die praxisbegleitende Beobachtung und die Klugheit der Akteure im Prozess
erst zusammen Padagogik als einen spezifischen Wissenstypus entfalten (vgl.
u.a. OELKERS 1989).

Dieser ,herbartianische” Wissenstypus verliert spétestens gegen Ende des
19. Jahrhunderts seine Legitimation in der Theorie und seine Anerkennung in
der Praxis. Eine neue empirische Erziehungswissenschaft macht in metho-
disch kontrollierter Forschung zum Thema, was als anthropologische Annah-
men iiber den Menschen und als praxisbezogene Zuschreibung an die Még-
lichkeiten piddagogischer Akteure in dieser Tradition tradiert worden war, und
das Ergebnis war die Destruktion dieses Systems von Erziehungswissen.
Gleichzeitig wird aber gegen HERBART auch die Philosophie ins Feld gefiihrt,
und es sind nicht zuletzt Argumente, die sich von (PLATON und) KANT aus
begriinden, in denen die systematischen Pramissen auch der Sozial- und Er-
ziehungsphilosophie HERBARTs problematisiert werden. PAUL NATORP spitzt
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das theoretische Grundproblem insofern auf die Alternative KANT oder
HERBART zu und er macht den Rekurs auf KANTs praktische Philosophie zum
entscheidenden Hebel eines theoriestrategischen Neuentwurfs.

Folgenreich fiir die padagogische Rezeption KANTs und fiir die Adaptation
seiner Philosophie wurden deshalb vor allem die pidagogischen Neukantia-
ner. Dahinter verbirgt sich eine keineswegs einheitliche, im Prozess wie in der
theoretischen Orientierung etwa stabile, in den leitenden Denkfiguren konsi-
stente oder auch nur konsensuale Gruppe von Erziehungsphilosophen
(OELKERS/SCHULTZ/TENORTH 1986). Bis heute ist nicht einmal die Referenz
auf die kantischen Texte und die zentrale Interpretationslinie gleichsinnig. In
einer kritischen Rekapitulation des pidagogischen Denkens der Modeme
wird z.B. ,Kant [“ wesentlich aus den methodischen Primissen der ,Kritik
der reinen Vernunft“ entwickelt und — in expliziter Distanz gegeniiber der
»Padagogik“-Vorlesung — als ,radikales Grundlegungsdenken* und als stren-
ge Botschaft gegen jede Metaphysik primidr skeptisch erneuert (FISCHER
1989); im gleichen Buch wird dagegen ,Kant II ganz anders vorgestellt, auf
der Basis der ,Kritik der praktischen Vernunft“ und als Botschaft iiber die
Ethik der Erziehung, ,Kant I“ allenfalls darin vergleichbar, dass auch hier die
humanwissenschaftliche Empirie und die Realititsvergewisserung in der
pragmatischen Anthropologie keine Rolle spielen. In der sog. ,,transzenden-
talkritischen Padagogik” (HEITGER 1969) wird schlie8lich nicht nur metaphy-
sisches Denken frohlich wieder belebt, sondern auch jede empirische Be-
trachtung der Erziehung des Menschen definitiv abgewehrt. Der Versuch, die
scheinbar unaufléslichen Widerspriiche im Verhiltnis von Kausalitit und
Freiheit durch eine den modernen Humanwissenschaften verpflichtete metho-
dologische Reflexion als selbst auferlegten, unnétigen Zwang aufzuweisen
(VOGEL 1990), kommt zwar auch aus diesem Kontext, zeigt aber nur, dass es
eine einheitliche Linie der KANT-Rezeption nicht gibt.

Im 20. Jahrhundert bleibt jedenfalls die Erziehungsphilosophie weit von
dem offenen, in der Konstruktion individueller Erziehung auf Experimente
und Erfahrung setzenden Geist entfernt, der die kantischen Texte iiber prag-
matische Anthropologie auszeichnete und auch seine Rezeption der Schriften
der Philanthropen oder ROUSSEAUs bestimmte, der KANT — nach eigenen
Worten — in seinen Anschauungen ,,zurechtgebracht“ hat. In der Erziehungs-
philosophie dominiert bis in die Gegenwart der Versuch, ohne Empirie, allein
gestiitzt auf die Philosophie, die Probleme des Lernens oder auch der morali-
schen Erziehung zu bearbeiten, Das gilt selbst fiir den jiingsten Versuch, mit
Hilfe der philosophischen Grundlagentexte, vor allem der Methodenkapitel in
der ,Kritik der praktischen Vernunft“ und in der ,Metaphysik der Sitten®,
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»~Kants ethische Didaktik“ philosophisch zu entfalten und damit auch die
praktische Moglichkeit der Moralerziehung hinreichend aufzuweisen (KOCH
2003). Wie immer man die Einzelheiten dieser luziden Textinterpretation be-
urteilt, wissenschaftliche Padagogik bleibt ,,Anwendung dieser Ethik auf das
padagogische Problem™ (KOCH 2003, S. 375 u.6.) und also ,,angewandte Phi-
losophie” (KOCH 1998), das System des Erziehungswissens wird philoso-
phisch dominiert.

Im Blick auf die ,,moralische Bildung* bleibt damit aber auch das Dilem-
ma von Freiheit und Zwang erhalten; denn wenn das Subjekt moralisch han-
delt, bedarf es der piadagogischen Anleitung nicht, und es handelt nicht mora-
lisch, wenn es der padagogischen Anleitung bedarf. Fiir die Praxis der Erzie-
hung bleibt deshalb auch nur eine Legitimation, die jenseits der Praxis der
Erziehung liegt, sie findet jedenfalls in dieser Erziehungsphilosophie keine
Orientierung, sondern nur Kritik ithrer Realitdt. Noch die unabweisbare Erfah-
rung der Empiriker der Moralerziehung, dass vom Wissen des Guten und Ge-
botenen zum moralischen Handeln kein direkter Weg fiihrt, kann in dieser Er-
ziehungsphilosophie nicht geachtet werden — wenngleich KANTs Anthropolo-
gie in ihrem Realititsbezug gerade von der Einsicht in solche empirischen
Probleme moralischen Handelns lebt. Von KANTs Inspiration durch ROUSSEAUS
Ideen, dass sich in der Praxis der Erziehung nicht Freiheit und Zwang oder
die akteurzentrierte Pidagogik der Einwirkung, sondern Notwendigkeit und
Erfahrung und die weltbezogene Herausforderung durch eine Aufgabe gegen-
tiberstehen, ldsst diese schwache Padagogik schlieflich gar nichts ahnen.
Aber es ist nur die verengte Rezeption KANTs, nicht seine eigene Reflexion
der Erziehung, die solche fatalen Konsequenzen zeitigt.

v Uberlieferung und Herausforderung

Es wire ungewohnlich, ausgerechnet in einem Gedenkjahr zu erwarten, dass
sich die Kontroversen tiber die angemessene Aneignung KANTs in der Erzie-
hungswissenschaft und fiir die Reflexion von Bildung und Erziehung aufiésen
oder auch nur im Sinne einer intensiveren Kommunikation schlichten lieSen.
Aber es wire an der Zeit, KANT auch im Kontext der Schriften und Probleme
zu rezipieren, die sein Verstdndnis von Erziehung bestimmen, wenn er nicht
die Referenzen der Gattung, sondern die konkreten Probleme des individuel-
len Aufwachsens in Gesellschaften behandelt; dann geht es nicht ohne den
Blick auf die Reformpraxis der Philanthropen und nicht ohne die ,,Anthropo-
logie in pragmatischer Hinsicht“ (und die sollte man nicht allein durch
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FOUCAULT gefiltert wahmehmen — wie in Paragrana 2002). KANTs theoreti-
sche Modernitit besteht in den Humanwissenschaften deshalb auch darin,
dass er fiir die Padagogik die ,,Wie“-Frage ins Zentrum der Uberlegungen
stellt und als Aufgabe der Kultivierung der Freiheit ,,bei dem Zwange* auf-
fasst. Eher als zu moralpidagogischen Aporien fiihrt diese theoretische Kon-
struktion zu den offenen Fragen einer Technologie der Erziehung (TENORTH
2002), wie man mit KANT sagen darf, der den Wert der Erfahrung und des
Experiments fiir die Erkundung der Moglichkeiten der Erziehung hoch ge-
schitzt hat.

KANT und die moderne Erziehungswissenschaft konnten sich deshalb am
chesten iiber das Empirie-Thema nahe kommen, wenigstens dann, wenn man
an der Aufgabe festhilt, wissenschaftliche Padagogik nicht allein als Philoso-
phie, sondern — wie KANT — als System des Erziehungswissens zu konstruie-
ren, in dem grundlegende Kategorien neben der Beobachtung, Praxisimplika-
tionen neben Prinzipien stehen. Das mag fiir den traditionell sozialisierten
und primir an Norm- und Wertfragen interessierten Erziehungsphilosophen
und wahrscheinlich auch fiir den pidagogischen Alltagsverstand eine unge-
wohnte Perspektive sein, aber sie folgt den Einsichten, die KANT selbst iiber
Frziehung formuliert hat und sie orientiert sich an dem zentralen Problem, das
er fiir die wissenschaftliche Pidagogik der Moderne vorgegeben hat. Erst aus
dieser Perspektive kann man es auch als gliicklichen Zufall sehen, dass 2004
das Gedenken an den 200. Todestag KANTs mit der Erinnerung an die Tricen-
tenarfeier von JOHN LOCKEs Tod im Oktober 1704 zusammenfillt.

Quellen und Literatur

DALBASCO, C.A.: Vom disziplinierten Zwang zur moralischen Verbindlich-
keit: Zur Bedeutung und Rolle der Pédagogik bei Kant. In: Padagogische
Rundschau 58 (2004), S. 385—400.

BUCK, G.: Uber die systematische Stellung des-,,Emile” im Werk Rousseaus.
In: Allgemeine Zeitschrift fiir Philosophie 5 (1980), S. 1-40.

FISCHER, W.: Immanuel Kant I. In; FISCHER, W./LOWISCH, D.J.: Pidagogi-
sches Denken von den Anfingen bis zur Gegenwart. Darmstadt 1989, S.
125-139.

HEITGER, M. (Hrsg.): Pidagogische Grundprobleme in transzendentalkriti-
scher Sicht. Bad Heilbrunn 1969.

HERBART, J.F.: Drei Reden, gehalten am Geburtstage Kant’s. In: Simmtliche
Werke, Ed. Hartenstein, 12. Bd., S. 139-166.



346 Heinz-Elmar Tenorth

KANT, I.: Werke. Edition W. Weischedel. TB-Ausgabe, Bd. I-X, Darmstadt
1975.

DERS.: Vorlesungen iiber Anthropologie. Bd. II, 1. und 2. Hilfte. Bearb. von
R. BRANDT und W. STARK. Berlin 1997 (Akademie-Ausgabe, Bd. XXV).

DERS.: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht. Hrsg. von R. BRANDT.
Hamburg 2000.

KAUDER, P./FISCHER, W.: Immanuel Kant iiber Pidagogik. 7 Studien. Balt-
mannsweiler 1999.

KoOCH, L.: Kants Postulat einer wissenschaftlichen Padagogik. In: BOHM, W./
WENGER-HADWIG, A. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft oder Pidagogik?
Festschrift fiir Marian Heitger. Wiirzburg 1998, S. 115-130.

DERS.: Kants ethische Didaktik. Witrzburg 2003.

LOwiscH, D.J.: Immanuel Kant II. In: FISCHER, W./LOWISCH, D.J.: Pidagogi-
sches Denken. Darmstadt 1989, S.140~153.

OELKERS, J.. Die grosse Aspiration. Zur Herausbildung der Erziehungswis-
senschaft im 19. Jahrhundert. Darmstadt 1989.

OELKERS, J./SCHULZ, W.K./TENORTH, H.-E. (Hrsg.): Neukantianismus. Kul-
turtheorie, Padagogik und Philosophie. Weinheim 1989.

Paragrana. Internationale Zeitschrift fiir Historische Anthropologie 11 (2002),
H. 2: Kants Anthropologie.

PLEINES, E. (Hrsg.): Kant und die Pddagogik. Wiirzburg 1985.

RUBERG, CH.: Wie ist Erziehung moglich? Moralerziehung bei den friihen
padagogischen Kantianern. Bad Heilbrunn 2002.

STARK, W.: Nachforschungen zu Briefen und Handschriften Immanuel Kants.
Berlin 1993.

DERS.: Kant als akademischer Lehrer. In: ISCHREYT, H. (Hrsg.): Konigsberg
und Riga. Tiibingen 1995, S. 51-68.

DERs.. Vorlesung — Nachlass — Druckschrift? Bemerkungen zu Kant iiber
Pddagogik. In: Kant-Studien 91 (2000), Sonderheft, S. 94-105.

TENORTH, H.-E.: Apologie einer paradoxen Technologie — iiber Status und
Funktion von ,,Pidagogik®. In: BOHM, W. (Hrsg.): Pidagogik — wozu und
fiir wen? Stuttgart 2002, S. 70-99.

VOGEL, P.: Kausalitit und Freiheit in der Pidagogik. Studien im AnschluB an
die Freiheitsantinomie bei Kant. Frankfurt a.M. (usw.) 1990.

WEISSKOPF, T.: Immanuel Kant und die Pidagogik. Beitriige zu einer Mono-
graphie. Ziirich 1970.

Adresse des Autors:
Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth
Humboldt-Universitat, Institut fir Erziehungswissenschaften

10099 Berlin
E-Mail: tenorth@uv.hu-berlin.de


mailto:tenorth@uv.hu-berlin.de

WERNER STARK

Eine unbekannte Kant-Biiste'

IMMANUEL KANT ist am 12. Februar 1804 nach langer Alterskrankheit in K6-
nigsberg gestorben. Bereits rund drei Jahre zuvor war in seiner Umgebung der
Wille entstanden, den groBen Philosophen — nach seinem Ableben — mit einem
offentlichen Denkmal zu ehren. KANT selbst war offensichtlich in den Plan ein-
bezogen, denn er willigte ein, dem im Januar 1801 (CLASEN 1924, S. 25) eigens
aus der Berliner Werkstatt von JOHANN GOTTFRIED SCHADOW (1764—-1850)
anreisenden Bildhauer FRIEDRICH HAGEMANN (1773-1806) Modell zu sitzen.
Uberliefert ist eine scherzhafte Bemerkung des Abgebildeten: ,,So alt und
hasslich, wie er nun wire, diirffe er [Hagemann] ihn eben nicht machen.“
(MINDEN 1868, S. 32)

Auf der Grundlage des wohl verloren gegangenen Tonmodells von HAGE-
MANN sind in derBerliner Werkstatt kurz hintereinander (1801, 1802?) zwei
verschiedene Marmorfassungen angefertigt worden. Ein Exemplar ging nach
Hamburg an JONAS LUDWIG VON HESS (1756-1823), der sich studienhalber
im Winter 1800/01 in K6nigsberg aufgehalten hatte. Er war dort mit KANT in
Verbindung getreten und wusste um den Plan einer KANT-Biiste in Marmor
(GROLLE 1995, S. 7, 22 ff.). Uberlieferung und Entstehung des in Hamburg
erhaltenen Exemplars hat JOIST GROLLE 1995 aufkldren kdnnen.

Die Wege der anderen Variante sind komplizierter: Urspriinglich ging sie
an die Konigsberger Gruppe um den Oberbaudirektor JOHANN VALERIAN
THEODOR MULLER (1791-1839). MULLER sorgte dafiir, dass diese Fassung
zuerst bei der Begribnisfeier des verstorbenen Philosophen im Kénigsberger
Dom am 28. Februar 1804 (BOCKEL 1804, S. 21) und erneut bei der akademi-
schen Gedenkfeier der Universitit am 23. April 1804 (WARDA 1924, S. 11 f)
offentlich gezeigt wurde. 1810 wurde sie iiber KANTs Grab in der von
JOHANN GEORGE SCHEFFNER (1736-1828) gestalteten Stoa Kantiana — dem
fritheren ,Professor-Gewdlbe‘ an der Nordseite der Kneiphofschen Domkir-
che — aufgestellt (Gedichtnisfeyer 1811). Nach der Neugestaltung (1821) des

' vgl. die Abb. auf Umschlagseite 1 dieses Bandes.
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Auditorium Maximum der alten Koénigsberger Universitit auf der Dominsel
wurde die Biiste dorthin umgelagert. Mit der Fertigstellung (1862) des Neu-
baus der Universitit am alten Paradeplatz wechselte das Stiick erneut seinen
Standort in den R4umen der Universitit (MINDEN 1868, S. 32). Dort ist es an-
scheinend bis zu dem Bombardements des Sommers 1944 verblieben. Nach
1945 ist es verschollen (MALTER/STAFFA 1983, S. 35 f).

Irritierend ist nun weiter, dass das Kénigsberger Exemplar weder in dem

bis heute nicht iiberholten Verzeichnis von KANT-Bildnissen (CLASEN 1924)

~noch sonst abgebildet worden ist. So konnte es leicht geschehen, dass die
1880 von dem in Berlin lebenden Bildhauer RUDOLF SIEMERING (1835-1905)
geschaffene — gleichfalls in Marmor ausgefiihrte — Kopie mit der dlteren Vor-
lage aus der SCHADOW-Werkstatt verwechselt wird (wohl zuerst bei BIEHAN
1961); denn diese Kopie stand zwischen 1880 und 1923 in der neu geschaffe-
nen gotischen Grabkapelle iiber KANTs Grab. Auch diese Marmorplastik ist
seit 1945 verschollen.

Von beiden Kénigsberger Marmorplastiken sind Repliken in Gips angefer-
tigt worden. Exemplare der SIEMERING-Biiste findet man heute in Berlin an
mehreren Stellen (Archiv der BBAW, Staatsbibliothek, Friedrichswerdersche
Kirche) und in anderen Stidten (Duisburg: Museum Stadt Kénigsberg, Greifs-
wald: Universitit, Weimar: Goethe-Nationalmuseum). Die hier erstmals im
Druck reproduzierte Replik des urspriinglich Kénigsberger Exemplars (nach
HAGEMANN/SCHADOW) gehért zu den Bestinden des erst kiirzlich neu
begriindeten Museums der Staatlichen Universitit Kaliningrad (Aufnahme:
WERNER STARK, 21. April 2004). Im Zuge des auch in der Sowjetunion be-
gangenen Gedenkens an KANTs 200sten Geburtstag (22. April 1974) ist das in
Moskau von einem Mitarbeiter der Akademie der Wissenschaften
(SCHUTSCHKOW) aufgefundene, leicht lidierte Stiick nach Kaliningrad ge-
bracht worden. Die Riickseite verweist auf die ,,Gebr. Micheli. Berlin® als
herstellende Firma. Damit diirfte auch der Zeitpunkt der Anfertigung der Ko-
pie im Prinzip als geklirt angesehen werden kénnen; denn im Katalog zu der
anldsslich des 100. Todestages von der Grife & Unzer schen Buchhandlung
[in K&nigsberg] veranstaltenden Kant-Ausstellung werden auch photographi-
sche oder andere technische Reproduktionen von KANT-Darstellungen und
Dokumenten aus seinem Leben angeboten. Auf Seite 24 findet man unter den
Biisten, Nr. 108: ,,Biiste von Schadow. LebensgroBe. Verkiuflich® und Nr.
109: ,Biiste von Schadow. 2/3 LebensgroBe. Verkiuflich“. Obwohl kein Fir-
men-Name genannt ist, wird man an die zu der Zeit sich in Berlin gerade mit
einem neuen Verfahren zur Herstellung von Repliken profilierende Firma der
Gebriider MICHELI denken diirfen.
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Das ,Jahrbuch fur Historische Bildungsforschung® widmet sich in interdis-
ziplinarer Orientierung der historischen Analyse von Bildung, Erziehung
und Sozialisation, den alltaglichen und institutionellen Bedingungen des
Aufwachsens, der Geschichte von Kindheit und Jugend und von Medien
der Vergesellschaftung.

Bd. 10 (2004) behandelt in seinem Themenschwerpunkt die ,Padagogik
der Arbeiterbewegung® und zeigt, wie Sozialismus als padagogische Tra-
dition bedeutsam war: als Filter der Rezeption innerhalb der deutschen
Reformpadagogik, im Konflikt Gber Kibbutz-Erziehung zwischen basisnaher
Praxisbewegung und stalinistischer Obrigkeit nach 1920 in der Sowjetuni-
on und in Robert Alts Theoriearbeit.

Die Abhandlungen werden eingeleitet durch einen neuen und zugleich
erstaunlich aktuellen Blick auf die Rolle des Staates als ,Kulturstaat® im
19. Jahrhundert; sie gelten dann der Traditionsgeschichte der Neuro-
wissenschaften in der Padagogik und behandeln Padagogik in Kulturaus-
tausch und -transfer: am Beispiel deutsch-brasilianischer Beziehungen,
fur die Rezeption deutscher Sozialpadagogik in Danemark und an der
Rolle Erich Wenigers und seines Milieus im ,Weltbund fur die Erneuerung
der Erziehung®. Institutionenbezogen werden die Praxis des Jugendstraf-
vollzugs im NS-Staat untersucht, die demokratisierenden Schulreform-
strategien in Brandenburg-PreuBen vor 1938 und die aus Selbstkritik fun-
dierten, aber nicht mehr realisierten Plane neuer Schulen in der Endpha-
se der DDR. In Quelle und Kommentar wird zugleich der Kontrast doku-
mentiert, in dem die Selbstbilder und politischen Anspriuche von Schul-
reformern — der Weimarer Republik — zu den Aktivitaten ihrer Schler ste-
hen.

Als Auftakt zu Diskussion und Kritik werden die inzwischen etablierten
Perspektiven der Cambridge-School in ihrem Ertrag fur die historische
Bildungsforschung exemplarisch gepruft, als Thema von Erinnerung und
Reflexion kann auch das Jahrbuch das Kant-Jahr 2004 nicht ignorieren.
Mit einem Beitrag zu seiner Rezeption in der deutschen Padagogik und in
der Prasentation einer bisher unbekannten Kant-Buste wird Kant geehrt.
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