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Zu den Beitrigen in diesem Heft

GuNTER OtT0: Zur Etablierung der Didaktiken als Wissenschaften

Der Verfasser blickt auf 20 Jahre Entwicklung der Didaktik, bes. der Fachdidaktiken
zuriick und analysiert die gegenwirtige Situation didaktischer Argumentation. Anhand
von sechs Thesen wird die gegenwirtige Situation der Didaktiken und deren Entstehungs-
prozeB rekonstruiert. Ausgegangen wird von der Beobachtung, daB zur Zeit eher
resumierende, bilanzierende Uberblicksdarstellungen einerseits und die Analyse von
Facetten des didaktischen Prozesses andererseits vorgelegt werden. Als bedeutungsvoll
fiir den gegenwartigen Zustand der Universitatsdisziplinen Didaktik wird die Parallelitéit
der personellen Expansion und die Unsicherheit dariiber angesehen, wo die Fachdidaktik
zu lokalisieren sei. Auf Praxis wird von Universitatslehrern und in der Ausbildung in
unterschiedlicher Form Bezug genommen; das Problem der Unterscheidung von For-
schungs- und Ausbildungsfragen wird dabei als wichtig herausgearbeitet. Die Rezeption
didaktischen Wissens hat sich ih den letzten 20 Jahren griindlich verandert und wird heute
wesentlich durch Zeitschriften und Unterrichtsmaterialien bestimmt. SchlieBlich wird
verstirkt iiber Anteile und Aufgaben der Lehrerausbildung nachgedacht, die nicht als im
strengen Sinne wissenschaftlich bezeichnet werden kénnen, aber dennoch unentbehrlich
sind. '

' WERNER INGENDAHL: Inhalte des Deutschunterrichts — eine vernachldssigte didaktische
Kategorie . :

Meist werden die Gegenstinde der Sprach- und Literaturwissenschaften einfach als
»Inhalte* des Deutschunterrichts iibernommen. Solche theoretischen Inhalte erreichen
weder die Bediirfnisse noch die Interessen der Schiiler. Vom Leitbegriff ,, Verstindigung
als Bedingung der Moglichkeit jeden sprachlichen Handelns“ aus kann gezeigt werden,
daB Menschen beim Kommunizieren Erfahrungen machen mit sich selbst, mit anderen
(Gesellschaft, Normen), mit Sachverhalten verschiedener Wirklichkeitsbereiche und mit
Sprache/Kommunikation. Deutschunterricht soll Heranwachsende darauf vorbereiten, in
verschiedenen Lebenssituationen selbstdndig und verantwortlich sprachlich zu handeln.
Also sind in Lernprozessen nicht nur sprachliche Mittel und Méglichkeiten zu lehren,
sondern zugleich die sozialen Handlungsbedingungen, die kritische Reflexion der Infor-
mationen und die Konsequenzen fiir die Identitat des Handelnden. Inhaltliche Grundlage
dafiir sollen Verstindigungsaufgaben sein, die in projektartig organisierten Unterrichts-
einheiten gemeinsam bearbeitet werden. Ein Planungsbeispiel mit inhaltlichen Verlaufs-
stufen und Lermnzielen beschlieBt den Aufsatz.

WAaLTER GAGEL: Zum Verhdltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik des
politischen Unterrichts

Auf eine Periode intensiver Rezeption von Ergebnissen der Allgemeinen Didaktik in der
Fachdidaktik des politischen Unterrichts folgte eine Zeit, in welcher die Beziehung
zwischen beiden nahezu abgebrochen schien. Die zentrale These ist, daB die theoretische
und praxisbezogene Erhellung der fachdidaktischen Unterrichtsplanung die Gelegenheit

v



bietet, Anregungen der Aligemeinen Didaktik erneut zu verarbeiten. An Beispielen wird
_ gezeigt, wie das Ubertragen allgemeindidaktiker Theoreme Selektion und Modifikation
erforderlich macht. Bei diesen Bemiihungen um Anwendung derartiger Theoreme
wurden jedoch auch Defizite sichtbar, die als Riickmeldungen und Anregungen an die
Allgemeine Didaktik von der Fachdidaktik des politischen Unterrichts weitergegeben
werden konnen.

WOoLFGANG LEGLER: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen fiir die Fachdidaktik
der Asthetischen Erziehung

Das Fehlen einer eindeutigen bezugsdisziplindren Zuordnung und die Randexistenz des
Kunstunterrichts im Ficherkanon der Schule haben die Fachdidaktik der Asthetischen
Erziehung im Zeitraum der letzten 20 Jahre zu einer verstarkten Diskussion von
Legitimationsproblemen veranlaf8t. Wichtige Phasen dieser Diskussion wurden sehr
unmittelbar durch Veranderungen im Diskussionsstand der Allgemeinen Didaktik beein-
fluBt. Der Verfasser versucht zu zeigen, daB die Leistungsfahigkeit allgemeindidaktischer
Modelle als (methodische) Grundlage fachdidaktischer Theoriebildung dabei i.d.R.
erheblich iiberschatzt wurde. Defizite in ihrem Erklarungswert und ibrer Reichweite
lassen sich entsprechend in den Fachkonzepten wiederfinden, die Struktur und Richtung
ihres didaktischen Nachdenkens an einem dieser Modelle orientiert haben.

CurisTINE KErTEL: Zum Verhdltnis der Mathematikdidaktik zur Allgemeinen Didaktik

In der zuriickliegenden Reform des Mathematikunterrichts haben sich, von der Mathe-
matikdidaktik aus gesehen, deren Beziehungen zur Allgemeinen Didaktik verdndert.
Ausgehend von soziologischen Interpretationen der Wechselwirkungen von traditionellen
Mathematik- und Rechendidaktiken, inhaitlichen Reformvorgaben der Administration
und strukturellen Veranderungen in Schulsystem und Lehrerbildung, fiihrt die Autorin
die derzeit vorherrschende negative Einstellung zur Allgemeinen Didaktik darauf zuriick,
daB fiir das Scheitern der Reform wesentlich auch die fragmentarisch adaptierten
Angebote der Aligemeinen Didaktik verantwortlich seien. Andererseits entwickelte sich
eine stirker theoretisch orientierte Mathematikdidaktik ihren Zugang zu den Bezugswis-
senschaften unabhingig von der Allgemeinen Didaktik. Die Autorin kommt zu dem
SchluB, daB es notwendig sei, neu zu bestimmen, wie die Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik aufeinander zuarbeiten kénnten. '

Hemz-HerMANN ScHeprp: Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die
Schulreform der 60er und 70er Jahre

In diesem’ Aufsatz wird nach Herkunft und Zusammenhang von modernem Staat und
moderner Schulverfassung gefragt. Es wird gezeigt, wie die modeme Schule in ihren
konstitutiven Ziigen zusammen mit dem modernen Staat entsteht und wie dieser nach den
Prinzipien der politischen Theorie HOBBES’ als souveraner Staat erstmals im Absolutismus
Gestalt gewinnt. Die technokratisch-entpersonlichenden Tendenzen, die dem souverdnen
Staat von Anfang an eigentiimlich sind, verindern das iiberkommene Schulwesen und
suchen es - more geometrico - auf ein neues Fundament zu stellen. Die ,,wilhelminische
Lernschule® ist ein Hbhepunkt in dieser Entwicklung. Die Reformpidagogische Bewe-
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gung sagt den entpersonalisierenden und entfremdenden Mechanismen dieser Schule den
Kampf an. Wenn die demokratische Schulreform der 60er und 70er Jahre heute mit
Argumenten kritisiert wird, die die Reformpidagogische Bewegung in dhnlicher Weise in
ihrer Auseinandersetzung mit der ,,wilhelminischen Lernschule® benutzte, so ist diese
Analogie tiberraschend. Sie wirft die Frage nach dem politischen und pidagogischen
Traditionszusammenhang auf, in dem die jiingste Schulreform steht.

CHrusToPH LUTH: Kriterien der Hochschulreife

Kurz nach der bundesweiten Realisierung der Reform der gymnasialen Oberstufe
(,Bonner Vereinbarung“ der Kultusministerkonferenz, 1972) setzten Uberlegungen zur
»Reform der Reform* ein: Es geht im Rahmen der Hochschulreifediskussion um die
Frage, wie der fiir alle Oberstufenschiiler gemeinsame Pflichtficherbereich inhaltlich und
quantitativ bestimmt werden soll. Von dieser Frage ausgehend, stellt der Verfasser eine
Reihe von Hochschulreifekonzepten von den S0er Jahren bis zur Gegenwart dar, um die
jingsten Beitrége in einem historischen und systematischen Kontext zu interpretieren. Er
konzentriert sich dabei auf jene Beitrige, die exemplarisch fiir extreme und vermittelnde
Positionen sind. Die Untersuchung der Begriindungen fiir die unterschiedlichen Bestim-
mungen des gemeinsamen Pflichtfacherbereichs kommt zu dem Ergebnis, daB neben
bildungstheoretischen und didaktischen Argumenten Motive zur Beeinflussung der
Abiturienten- und Studentenzahlen eine Rolle gespielt haben.
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KATHARINA RUTSCHKY

Erziehungszeugen

Autobiographien als Quelle fiir eine Geschichte der Erziehung

I Komplettierung der Perspektive

Wer eine beliebige Geschichte der Pddagogik aufschlagt, findet dort, je weiter er zeitlich
zuriickfragt, vor allem Namen, die Namen groBer Minner, die sich Gedanken iiber dic
wichtige Aufgabe der Erziehung gemacht, Denktradtionen gestiftet und gelegentlich auch
einzelne Projekte realisiert haben. Eine auf Personen, Ideen und Institutionen
beschriinkte Geschichte ist so lange nicht falsch, wie Erziehung als geplante Einwirkung
ein randsténdiges Unternehmen blieb, von wenigen betrieben und wenigen erfahren. Die
ideologische Randsténdigkeit beendete das 18., das ,piddagogische” Jahrhundert, die
praktische Randsténdigkeit beendete Schritt fiir Schritt das 19. Jahrhundert, in dem die
Schulpflicht durchgesetzt, eine geregelte Lehrerausbildung und die 6ffentliche Finanzie-
rung des Bildungswesens in Angriff genommen wurden. Uberraschend schnell wurde das
Bildungswesen zu einem eisernen Gehiuse, das seine Strukturen noch differenzieren und
seinen Geltungsbereich noch erweitern, aber nirgends mehr in Frage stellen lassen kann.
Eine Geschichte der Piadagogik ohne Namen konnte schon fiir das spite 19., bestimmt fiir
das 20. Jahrhundert ein Jurist, Okonom oder Politologe mit mehr Anspruch auf Wahrheit
schreiben als ein Pddagoge. Es scheint, als habe der Sieg der Padagogik, die Verwirkli-
chung aller Triume, die das 18. und 19. Jahrhundert hinsichtlich der bildenden Gestaltung
des Generationsverhiltnisses je gehabt hat, sie selbst zum Verschwinden gebracht.
Debatten um Bildung (nicht um Bildungsplanung) oder um ErzZiehung (nicht um die
ideologischen Implikationen von Rahmenrichtlinien) haben etwas Hinterwildlerisches
bekommen und werden, auf je eigene Art, gegenwirtig von zwei Gruppen gefiihrt. Die
Konservativen fordern den ,,Mut zur Erziehung“, der, wie die Dinge nun einmal liegen,
nur als eine Folge dezisionistischer Akte vorzustellen ist, die auf dem Verwaltungsweg ins
System eingespeichert werden. Nicht nur ist lingst jede Gewalt in Erziehungsverhaltnis-
sen obsolet geworden, ein aufgeklirter Lehrer wird sich heute sogar hiiten, seine
personliche Autoritit gegen seine Schiiler auszuspielen, weil er wei8, daB sich so nur
Pyrrhussiege erringen lassen.

Die andere Gruppe, ich will sie der Kiirze halber die Alternativen nennen, perhorresziert
zwar den Begriff Erziehung, jedoch vor allem aufgrund einer hochgradigen Sensibilisie-
rung fiir Egoismus, Machtanspriiche und Wunschprojektionen der Erwachsenen, die das
reine Verhiltnis der Generationen triiben und damit die eigentlichen Entwicklungsmog-
lichkeiten der Kinder einschrinken. Die Anforderungen, die an einen Nicht-Erzieher
gestellt werden, sind ungleich héher als die an einen traditionellen Erzieher in Familie
oder Schule. Erst diese avantgardistische Minoritét scheint FROBELs Appell ,,Kommt la8t
uns unsern Kindern leben“ folgen zu wollen.

Trotz offensichtlicher Gegnerschaft ist beiden Gruppen gemein, da sie ihre Handlungsfa-
higkeit falsch einschétzen; denn sie verdanken ihre unterschiedlichen Imperative dersel-
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ben verzerrenden Optik auf ihren Gegenstand. Heute fillt auf, daB die Geschichte der
Pidagogik, gleich ob sie Ideen-, Personen- oder Institutionsgeschichte oder neuerdings
sozioSkonomische Analyse ist, auf einem Auge blind ist. Sie ist eine Geschichte der
Erzieher (im weitesten Sinn); denn sie sieht die Kinder und Schiiler nicht, welche als
passive Adressaten, als Naturstoff gewissermaBen, vorausgesetzt werden, deren eigenes
Schicksal innerhalb und jenseits der Institutionen, deren Mitarbeit, Eigenleistung oder
Verweigerung aber ausgeblendet blieb. Es fehlt als Komplement der Geschichte der
Erzieher die Geschichte der Erzogenen.

Die Idee, vor allem Schulgeschichte durch die Vernehmung (ehemaliger) Schiiler als
Zeugen zu komplettieren, ist nicht neu. Bereits 1911 legte Grar als Ergebnis einer
Umfrage bei ,,namhaften Zeitgenossen“ die ,,Schiilerjahre® vor. Die von 144 Personen
(darunter auch fiinf Frauen) eingesandten Erlebnisse widersprechen einander, positive
und negative Urteile halten sich die Waage und lassen den Leser in derselben Verwirrung
zuriick, die auch Kempowskis leichtfiiBiges, aber durchaus vergleichbares Unternehmen

-von 1974 erzeugt. Eindeutig kritisch, bisweilen vernichtend fillt das Urteil iiber Berufser-

zieher und Schulwirklichkeit in der ,,Schulprosa“ (K.-E. MAIER) der vergangenen hundert
Jahre aus. Von HEsse, THoMAs MANN, MusiL, TORBERG bis hin zu BERNHARD und
INNERHOFER (um nur wenige zu nennen, die eigene Erfahrungen literarisch verarbeitet
haben) wird geklagt und angeklagt. Auch fiir HeLLpacH belegt seine Sammlung von
Schulerinnerungen den kritischen Zustand des Schulwesens. Allzu oft versage es vor
seiner ,erziehlichen®, ,,menschenbildnerischen“ Aufgabe. Sie habe im 19. Jahrhundert
nicht zum Programm des Gymnasiums gehort (HeLLPAcH interessiert sich primir fiir
Elitenbildung) und werde heute, wo der ,,Erzichungsgedanke* sich durchgesetzt habe,
wegen des Andrangs intellektuell und charakterlich ungeeigneter Schiiler erschwert.
AuBerdem hindere die ,,Veramtung“ des Erziehungswesens, die Einschrinkung des
»freien Wirkens der PersOnlichkeit durch Vorschriften und Kontrollen die Verwirkli-
chung des berufenen Lehrers als ,,Bildner der Jugend“. Das eher diistere Bild, das die
Zeugenvernehmung ergeben hat, veranlaBt HELLPACH zum Aufruf an alle Lehrer, nun
endlich in den Kampf um ihre eigentliche , Lebens- und Wirkungsaufgabe“ einzutreten.
Anders gesagt: Die Stimmen der Erzogenen werden gehort, kritische Urteile gerade von
guten Pidagogen mit besonderer Aufmerksamkeit, weil und insofern sie die pathetische,
aber konventionelle Auffassung der Erzieher von ihrer Aufgabe und damit auch vonihren
Objekten bestitigt. So lange noch Mingel zu identifizieren, MiBstinde abzustellen,
Innovationen plausibel zu machen sind, so lange braucht man die Hoffnung nicht
aufzugeben, je das gelobte Land zu erreichen. Genahrt wird diese Illusion auch durch die
Geschichtsschreibung jeglicher ideologischer Provenienz; denn sie macht uns alle zum
NutznieBer einer Teleologie, die uns die Abschaffung der Priigelstrafe, eine zweckmiBige
Schularchitektur, die Madchenbildung, kleinere Klassen usw. beschert hat.

Eine Geschichte der Erzogenen als Komplement einer Geschichte der Erzieher (als die
sich mir die Geschichte der Padagogik darstellt) liefert aber mehr und anderes als kritische
Seitenkommentare oder Ubungsmaterial zur ,Einiibung pidagogischen Verstehens®
(Baacke/ScruLze 1979). Sie erlaubt auch die Revision einiger piadagogischer Para-
digmen.
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II Zur Kritik der Autobiographie

Auf welche Quellen kann sich eine solche Geschichte stiitzen? In erster Linie auf
Autobiographien, gut recherchierte Biographien und erst in zweiter auf Briefe, Tagebii-
cher oder gar Direktbefragungen von Schiilern. An die Stelle von geschriebenen Autobio-
graphien konnen auch sorgfaltig gefiihrte offene Interviews mit Erwachsenen, jedenfalls
dlteren Menschen treten.

Die Bedeutung von Autobiographien als Textgestalt subjektiver Lebenssinngebung oder
als Kunstwerk ist unbestritten. Als Auskunft iiber ein bestimmtes Leben in einer
bestimmten Zeit werden sie gerade heute wieder stirker beachtet. Gleichwohl ist die Liste
der vorgetragenen Einwinde lang. Was hat der Autobiograph vergessen, verschwiegen,
wo liigt er, bewuBt oder unbewuBt? Ist die Abfassung einer Autobiographie nicht schicht-
und klassengebunden oder ist nicht ein Mensch, der sie zu schreiben unternimmt (im
Unterschied zur Mehrzahl derer, die es nicht tun), ein ohnehin viel zu singuldres Exemplar
seiner Gattung, um Wahres, Wichtiges, d. h. Reprisentatives zu iiberliefern? Angesichts
der Tatsache, daB einige Tausend deutschsprachiger Autobiographien nicht einmal
bibliographisch erfaBit, geschweige gelesen und benutzt worden sind, verspiire ich die
Neigung, solche Einwinde lieber zu deuten als zu priifen. Woher das MiBtrauen, ja die
MiBachtung des Individuums? Man vergleiche damit die Bedeutung, welche in England
Biographien und Memoiren ganz selbstverstidndlich haben. Erklarungsbediirftig ist wohl
auch, warum in einer wissenschaftlichen Tradition, die sich lange auf DiLTHEYS lebensphi-
losophisch gewendete Hermeneutik berufen hat, Autobiographien nur sporadisch ver-
wendet wurden, um Erziehungs- und Bildungsprozesse zu verstehen. Wie zwei neuere
Arbeiten aus dieser Tradition zeigen (Locu und HENNINGSEN) fehlt es ihr an der
Bereitschaft zur radikalen Uberfiihrung ihrer anthropologisch gefa8ten Kategorien in den
Horizont der personlichen und historischen Erfahrung, des gelebten Lebens. Schon die
»Geschichte der Autobiographie“ von GEORG Miscu war der konzeption nach eine
Geschichte der Subjektivitit, keine der Subjekte. Nicht ohne Komik sind dann schon die
Etappen, welche die deutsche Seele angeblich durchlaufen hat, will man den ,,Deutschen
Selbstzeugnissen“ Glauben schenken. Immerhin haben MiscH und BEYER-FROHLICH
aber Hinweise gegeben und Material zugénglich gemacht.

Den ersten ernsthaften Versuch, Autobiographien fiir Erziehungs- bzw. in diesem
besonderen Fall, Kindheitsgeschichte auszuwerten, haben HaArRpDACH-PINKE/HARDACH
unternommen. In jhrer genau montierten Dokumentation wird der Leser mit Lebens-und
Bildungszusammenhéngen in ihrer ganzen Komplexitit konfrontiert, wenngleich die
klassen- und schichtspezifischen Ordnungsprinzipien, nach denen diese Zusammenhénge
vorgestellt werden, sich nicht der Durchdringung des Materials, sondern vorliufig den
groben und fiir den Erziehungshistoriker nicht ausreichenden Schemata der Sozialge-
schichte und der modernen Sozialisationstheorie verdanken.

Doch zuriick zu den Einwénden gegen die Autobiographie als Quelle. Manche eriibrigen
sich, wenn man sich klar macht, daB es sich zwar um grundsitzlich wahre, aber immer der
Interpretation bediirftige Texte handelt. Ihre Bedeutung liegt keineswegs so klar zutage,
wie es die personliche Erzéhlung dem naiven Leser suggeriert. Es ist z. B. offensichtlich,
daB Frieperike WILHELMINE (1709-1758), die Schwester Friepricus II. oder ELisa
voN DER RECkE (1754-1833) uns eine ungliickliche Kindheit beschreiben wollen. Der
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biirgerliche und moderne Leser wird zwar dafiir geniigend Anhaltspunkte finden — er muBl
aber deshalb keineswegs verstanden haben, worin das spezifische Ungliick einer aristokra-
tischen oder sogar héfischen Kindheit besteht. Nimmt man aber z.B. ,Die héfische
Gesellschaft“ von EL1as zu Hilfe, wird das ,,Ungliick“ (oder maogliche ,,Gliick*) faBbar.
Aristokratische Kinder kennen kein Familienleben, nur Familienpolitik. Sie geraten frith
—auch mit den entsprechenden Handlungsmdéglichkeiten, die ein biirgerliches Kind nicht
kennt - in die Intrigenwirtschaft, wo es darauf ankommt, Protektoren zu finden, sie gegen
bessere auszutauschen und Mitbewerber zu desavouieren. Ein anderes Beispiel: Erst nach
der Lektiire vieler anderer Autobiographien von Leuten vergleichbarer Herkunft fiel mir
die durchgehende wehleidige Selbstgerechtigkeit des ,,Anton Reiser von Morirz auf.
Bruchstiicke daraus sind auch in dessen ,Magazin fiir Erfahrungsseelenkunde*
(1783-1793) abgedruckt, neben vielen anderen authentischen Selbstbeobachtungen teils
bekannter, teils anonymer ,,Mitarbeiter, die das singuldre und groBartige Projekt einer
empirischen Seelenkunde, hundert Jahre vor FReup, beférdern wollten. Hier ist der
»~Anton Reiser” mit seiner Selbstbezogenheit, nicht Realitatspriifung, auch am Platz.

Zum Einwand des Verdringens zentraler Kindheitserfahrungen: GewiB hat FrReup
herausgefunden, daB die eigentlich wichtigen Zusammenhinge der spezifisch kindlichen
Amnesie verfallen und dem Erwachsenen nur in der Gestalt der sogenannten Deckerinne-
rungen bleiben. An einer Episode aus GOETHES ,,Dichtung und Wahrheit“ hat er das auch
nachgewiesen und illustriert. GOETHE beschreibt dort, wie er als etwa Dreijihriger zur
eigenen und zur Belustigung der Nachbarn Geschirr aus dem Dachfenster wirft. Aufgrund
der Erfahrung mit seinem Patienten kann FReEuUD diese Anekdote erhellen. Die friiheste
Erinnerung GoeTHEs blieb erhalten, weil sich hinter ihr eine andere, affektivbedeutsame
Auseinandersetzung mit der Eifersucht auf einen gerade geborenen Bruder verbirgt. Ihn
warf er hinaus wie das Geschirr: Kindliches Wunschdenken, Wunschreagieren. Obwohl
dieser Bruder erst im Alter von sechs Jahren starb, als GoeTHE bereits neun war, wird
seiner in ,,Dichtung und Wahrheit“ nur noch einmal fliichtig gedacht: ,,Er war von zarter
Natur, still und eigensinnig und wir hatten niemals ein eigentliches Verhaltnis zusammen. “

Es ist gewiB zu bedauern, daB die friihe und friiheste Kindheit, aus der ja gewShnlich vom
Autobiographen nur solche als Deckerinnerungen einzuschitzenden Bruchsticke mitge-
teilt werden, dem psychoanalytischen Laien vorldufig ein Buch mit sieben Siegeln bleiben
muB. Ein Einwand gegen die Wahrheit spéterer Kindheitserinnerungen ergibt sich daraus
nicht. Hochstens eine Anregung, sich mit einer konfliktorientierten Psychologie wie der
Freupschen Psychoanalyse zur Erweiterung des Wahrnehmungshorizonts zu befassen.

Nun zum Einwand, daB der Verfasser einer Autobiographie ein in jedem Fall untypisches
Exemplar der Gattung Mensch sei. Einerseits 146t sich dieser Einwand auf eine Tduschung
durch den schmalen Kanon bekannter Autobiographien oder autobiographisch fundierter
»Schulprosa“ (schon weniger bekannt ist die ,Waisenhaus“- bzw. ,Fiirsorgeprosa®)
erkldren; andererseits fithrt er aber auch ins Zentrum der Problematik, die bislang eine
»Geschichte der Erzogenen“ verhindert hat. Das MifBtrauen gegeniiber dem Autobiogra-
phen ist das MiBtrauen gegeniiber dem Subjekt und seiner Wahrheit, eine Einstellung, die
gewissermaBen zur Berufsausriistung des Erziehers gehort, welcher den Subjektcharakter
von Kindern und Schiilern immer nur prinzipiell, im Vorgriff auf das Ende seiner Arbeit
unterstellt, hier und jetzt nicht anerkennt. Unterstiitzt wird er dabei von einer Entwick-
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lungslehre, deren Wahrheit durch die Hilflosigkeit des Kleinkindes und die Wachstums-
vorginge der ersten fiinfzehn Lebensjahre evident schien, heute jedoch, wo die Psycholo-
gen Reifungskrisen weit jenseits des Erwachsenenalters postulieren, kann diese Lehre
keine Bevormundung mehr legitimieren, auch wenn sie, was ja in der Regel der Fall ist, gut
gemeint ist.

Nachdem ich die Einwinde gegen die Autobiographie relativiert habe, méchte ich, in
Anlehnung an Maurice HaLBwacHs, einige Uberlegungen anfiihren, die fiir ihre
Wahrheit und, was noch wichtiger ist, fiir ihre soziale Bedeutung sprechen. Erst die
Erinnerung, vorzugsweise alter Menschen, wird der Wirklichkeit gerecht, gerechter, als es
die unmittelbare Beobachtung oder die spontane Mitteilung (etwa bei einer Befragung) je
sein kann. Zu dieser Behauptung kommt HALBwACcHS, weil er, DURKHEM folgend, vom
primédren Zwangscharakter der vergeselischafteten Existenz ausgeht. Das Individuum
erlebt diesen Druck, kann aber, wenn er vergangen ist (im Alter) ihn nicht erinnern.
Daher die Tendenz zur Beschonigung im Gedéchtnis, die eine Quellenkritik in Rechnung
zu stellen hat. Andererseits ist die Harmonisierung nicht durchaus falsch, weil erst in der
zwanglosen Erinnerung das Individuum anderen Individuen Gerechtigkeit widerfahren
lassen kann. Weit entfernt davon, im Erinnern (auch dem schriftlichen) einen asozialen,
privatistischen Akt zu sehen, weist HaALBwacHs ihm eine soziale Funktion zu: den Sinn fiir
eine Kontinuitét zu schirfen, trotz und gerade wegen des leidvoll erfahrenen Zwangscha-
rakters der Vergesellschaftung. Insofern steckt in jeder Autobiographie, so traurig ihr
Inhalt auch sein mag, ein Stiick Utopie, meine ich.

Ich wende mich nun aber endlich der Praxis zu, der Vernehmung der Erzichungszeugen,
und deute, unterstiitzt von lingeren Textausziigen, jene die Geschichte der Padagogik erst
komplettierende Sicht der Dinge an, von der schon eingangs dic Rede war. Eine
Systematik, gar Vollstandigkeit der Perspektiven ist nicht beabsichtigt.

~

III Die Zivilisierung der Schiiler: Schulreform und Schulangst

In der Sicht der philanthropischen Reformer, vielleicht auch mancher ,aufgeklarter”
Eltern, erschien das traditionelle Schiilerleben (Reste davon erhielten sich bis weit ins 19.
Jahrhundert hinein) als roh und unzivilisiert. An der Stadtschule von Langensalza
herrschte noch 1797 der Brauch,

»daB die Jungen, die aus der Quinta nach Quarta versetzt wurden, sich mit dem Plumpsack
durchschlagen muBten: Die Quartaner standen gewappnet im Gange; wir riickten scharf an, schlugen
uns fiirchterlich, trieben sie zuriick und endlich zu ihrer Tiir hinein, die sie fest hinter sich schlossen.
Da wir die Tiir nicht eindriicken konnten, so holten wir ein Scheit Holz aus dem Schulholzstall,
brannten eine Fiillung durch, und die Tapfersten, Bayer, Heng und ich, krochen zuerst durch. Wir
bekamen zwar Beulen und blaue Flecken, machten aber die Tiir auf, und unser Korps drang ein. Nun
schlugen wir uns noch eine Viertelstunde dermaBen, daB wohl keiner dabei war, der es nicht vier
Wochen nachher noch gefiihlt hitte (Becustept 1925, in Rutscrky 1983, S. 590).

Kein Erwachsener, kein Lehrer greift strafend ein oder ruft nach der Polizei. Wo moderne
Augen eine gefihrliche Priigelei, verbunden mit Sachbeschddigung sehen, handelt es sich
um die Wahrnehmung einer ,,Gewohnheit“ durch die Schiilerschaft, die man sich nicht als
amorphe Masse, sondern als stindische Korporation zu denken hat. Die Schiiler bean-
spruchten solche ,,Gewohnheiten* nicht nur innerhalb ihrer Schule, sondern auch in der
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Offentlichkeit und viele ,,Schulordnungen® sind padagogisch formulierte Negativ-Kata-
loge traditioneller Schiilerrechte. Viele Autobiographen erinnern sich an wahre Schlach-
ten, in denen die Rivalitdt mit anderen Schulen, mit Lehrlingen und Gesellen ausgetragen
wurde.

»Somit war Ludwig (1782) ein Gymnasiast ... geworden; er trat in die gelehrte Welt ein. Lateinisch
sollte getrieben werden, Griechisch stand in Aussicht ... Er gesellte sich zu einer Schar alterer
Knaben, die gewitzigt durch alle Listen und Abenteuer des Schiilerlebens, stets bereit waren, ihren
jungen Mut an jedem zu kiihlen ... Wie sauer machten sie nicht manchem Lehrer das Leben; wie
manchen Kampf fochten sie nicht in der Schulstube oder auf der StraBe und Plitzen aus!

Einst war in den Lehrstunden ein schriftlicher Aufruf zum Kampf gegen die elenden Kollegiaten, d. h.
gegen die Zoglinge des benachbarten franzosischen Collége, von Hand zu Hand gegangen. Jeder
brave Quintaner wurde darin aufgefordert, sich um vier Uhr nachmittags, mit einem Rohrstock
bewaffnet, auf dem Lustgarten einzufinden ... Ludwig glaubte nicht zuriickbleiben zu diirfen ...
Wirklich traf man zur bestimmten Stunde auf den Feind. Doch plétzlich nahm die Schlacht eine fiir
beide Heere unerwartete Wendung. Auf dem Lustgarten lagen zahlreiche Quadersteine . .. Hinter
jenen erhoben sich einige handfeste Steinmetzgesellen, die blindlings zufahrend aus der Schar der
Kollegiaten einzelne herausgriffen, und an den Zopfen mit starker Faust in die Liifte erhoben. Die
Werderschen (d.h. die vom Friedrich-Werderschen Gymnasium), so unvermutet unterstiitzt,
nahmen ihre Vorteile wahr und hieben auf die zappelnden Kollegiaten unter lautem Jubel ein. Einer
der Kampfer, der Sohn eines Baurats Moser, hatte diese furchtbaren Bundesgenossen in der Stille
angeworben. . .“ (Kopke 1855, in: Rurscuky 1983, S. 587).

Die Liste der ,,Verschworer® fillt nun leider in die Hinde des Direktors, FRIEDRICH
GepIke. Dieser Berliner Schulmann, Philanthrop und durch die Griindung eines kleinen
Seminars fiir Lehramtskandidaten als vorausschauender Pddagoge ausgewiesen (RacH
1968), ist nun nicht der Mann, solche ,, Gewohnheiten“ der Schiiler hinzunehmen, in denen
er zweifellos nur einen VerstoB gegen die guten Schiilersitten, die Moral und die
offentliche Ordnung sieht. Er erscheint begleitet vom Pedell bei den Quintanern und 148t
sie der Reihe nach von diesem mit dem Stock abstrafen.

Nun gehort es zweifellos zu den Pflichten oder ,,Gewohnheiten“ der Lehrer, besonders des
Direktors, das Ansehen einer Schule zu férdern. Dabei kann er sich, gegeniiber den
Schiilern, auf eine Schulgerichtsbarkeit stiitzen; bestimmte Strafen sind anerkannt, es gibt
ein Gefangnis (den Karzer) und ein Exekutivorgan, im Beispiel der Pedell. Wenn man nun
von einer Zivilisierung der Schiiler spricht, dann hat man es in erster Linie mit einer
Machtverschiebung zugunsten der Lehrer zu tun, die, padagogisch gesehen; keineswegs
bloB von Vorteil war. Durch das Ende des Schiilerstandes und seiner Gewohnheiter
verédndert sich namlich die Schulgerichtsbarkeit in ein einseitig und durch kein Gegenge-
wicht beschrinktes Mittel der Kontrolle und Disziplinierung, das eben so oft verniinftig
wie unverniinftig gehandhabt wurde. Gewif§ gehort die Priigelpidagogik eher in eine
Geschichte der Volksschule, die ja von vornherein durch ihre Begriindung auf dem
Schulzwang (gleich, wie deutlich er in Erscheinung trat) fehlendes Selbstvertrauen verriet
und es durch die Anlehnung an die staatliche Gewalt kompensierte; sie ist trotzdem ein
allgemein lehrreiches Exempel hinsichtlich des Zivilisierungsschubs um 1800. Er betraf
Kinder und Schiiler, nicht Erwachsene und Lehrer. KoseLLECK hat auf die Merkwiirdig-
keit hingewiesen, daB das Obsoletwerden der korperlichen Ziichtigung (im Recht; in der
Ehe als Recht des Eheherrn; beim Militdr) das Recht der Kinder und Schiiler auf
korperliche Unantastbarkeit und Unversehrtheit gerade ausléBt.

Die Leiden des zivilisierten Gymnasiasten sind weniger offensichtlich als die des miBhan-
delten Elementarschiilers im 19. Jahrhundert, sie haben aber den Vorteil, auch in die
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Zukunft des letzteren zu weisen. Der heranwachsende Schiiler wird seit etwa 1800 der
Gefangene zweier Institutionen, der Familie und der Schule. Das hat mehrere Griinde. In
die Gymnasien zieht eine vom Neuhumanismus geprigte Lehrergeneration ein; sie ist
padagogisch ambitionierter und vor allem selbstbewuBter als jede Lehrergeneration vor
ihr. Das Abitur als AbschluBpriifung ist 1788 in Preu8en die erste von vielen Ordnungs-
maBnahmen, mit denen die Schule ein verdndertes, rationelleres Ansehen gewinnt. Die
Vermehrung der Schulen sorgt dafiir, daB immer mehr Jugendliche immer linger in der
Familie leben anstatt in jungen Jahren als Untermieter bei einem in der Regel sozial
Niedrigeren (und damit zu padagogischen MaBnahmen nicht Motivierten) ein vergleichs-
weise unbeaufsichtigtes und selbstéindiges Leben zu fiihren. Man stelle sich vor, daB 1813
drei gerade dreizehnjihrige Gymnasiasten, ohne von irgend jemand bewacht, beraten
oder - gehindert zu werden, es unternahmen, ein Hauswesen zu griinden, modern
gesprochen: eine Wohngemeinschaft (Hase 1873). Verhiltnisse, die das erlauben,
erhalten sich bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts. Eines der letzten schonen Beispiele fiir
die Entwicklungsmoglichkeiten, die in ihnen auch untergegangen sind, liefert Karr
Scrurz (1906), der liberale Revolutionir. Was geschieht aber mit dem ,,jungen Mut*“ der
wachsenden Zahl, die in Familie und Schule gefangen sind? Er wird, so scheint mir, vor
allem auf zweierlei Weise kanalisiert: Einmal in dem, was einer der beriihmtesten
Autobiographen des 19. Jahrhunderts, WiLHELM vON KUGELGEN, als ,moralische
Barbarei“ genau benannt hat, einer abscheulichen Quilsucht gegeniiber AuBenseitern
und Schwachen, handele es sich nun um Schulkameraden oder um Lehrer, die in der
Hierarchie des Kollegiums ganz unten stehen, wie z. B. Schreib-, Zeichen- oder Franzé-
sischlehrer. Die Lust und das Bediirfnis nach einer riskanten Selbstbestitigung muB sich
unter ,,zivilisierten“ Bedingungen zur Schulstreicherei erniedrigen lassen und weist damit
auf den ,,autoritiren Charakter® voraus. Der andere Weg ist unauffilliger. Der vereinzelte
Schiiler tut nichts Béses, findet sich aber dauernd in einem Zustand angstlicher Spannung
und Langeweile, den der Psychoanalytiker OTro FENICHEL (1979) als ,,tonische Lange-
weile“, als Zustand von ,, Triebspannung bei verdringtem Triebziel“ genau bezeichnet hat.
Gustav PARTHEY, ein braves Kind, ein erfolgreicher Schiiler, Buchhéindler und Privatge-
lehrter, ein Enkel von FrRIEDRICH NicoLal, in dessen Haus er aufwuchs, resiimiert seine
Schulzeit im Berliner Gymnasium zum Grauen Kloster folgendermaBen:

s Trotz dieses schonen Lehrerkreises und trotzdem daB ich mit jedem Lehrer auf einem sehr guten Fu§
stand, konnte ich doch an die Gymnasialzeit nur mit Beklemmung und mit dem #uBersten
Widerwillen zuriickdenken, ja, eine ganze Reihe von Jahren war es mein schrecklichster Traum, noch
auf dem Grauen Kloster zu sein. Der tigliche Zwang der sieben langen Schulstunden, die
unausgesetzte Beschwerde der héuslichen Arbeiten, die man gewdhnlich bis auf die letzte Stunde
verschob, die Seelenangst, wenn man nicht prépariert, in bestindiger banger Erwartung dasaB,
aufgerufen zu werden, die Ungeduld, mit der man alsdann die langsamen Klinge der alten plirrenden
Turmuhr zéhlte: ein Viertel, Halb, Dreiviertel, bis dann endlich das ersehnte Voll ertonte — alles dies
hat sich der Erinnerung mit unausldschlich peinlichen Ziigen eingeprégt ... Zwar gewihrte in den
hoheren Klassen der anregende Umgang mit ein paar Mitschiilern eine kleine Entschadigung; aber

wie abgerissen waren die Gespriiche in den kurzen zehn Zwischenminuten!“ (PartHEY 1907,
S. 1791.).

Die Erinnerung von PARTHEY zeigt, daB es keiner dramatischen Uberhéhung der
Schulroutine bedarf, um die Schwachpunkte gerade eines wohlgeordneten Schulwesens zu
erkennen und zu bemerken, welche zivilisatorischen Leistungen hier von Kindern und
Schiilern verlangt bzw. erzwungen werden. Die Schwachpunkte des Systems bestehen ja
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gerade in dem, was eine piddagogische und privilegierte (d.h. zur Riicksprache oder
Kontrolle mit und durch die ,,Objekte“ nicht langer gezwungene) Vernunft sich ausge-
dacht hat: die Ordnung des Lernens, die Zeitkalkulation, die Sitzordnung, den Lehrplan,
der es nicht zuliiBt, daB jemand Lernspriinge macht, weil ja, wie man bis heute sagt, alles
aufeinander aufbauen muB. Jedes lebendige Interesse an einer Sache steht in Gefahr,
erstickt zu werden. Besonders kostbar ist PARTHEYs Text wegen der Mitteilung, daB ihn
jahrelang als Angsttraum die Vorstellung verfolgt habe, noch in der Schule zu sein. Da er
an anderer Stelle sehr eindriicklich seine Priifungsangst wiahrend des 1818 abgelegten
Abiturs schildert — besonders an das ,,Fegefeuer® der miindlichen Priifung, jene ,,Stunden
der Qual“, kann er noch bei Niederschrift der Erinnerungen ,,nicht ohne Herzklopfen“
zuriickdenken (PARTHEY 1907, S. 2081f.) — darf man wohl annehmen, daB es sich bei dem
erwihnten wiederholten Angsttraum um den von FREUD sogenannten ,,Priifungstraum*
handelt (FrReup 1900, S. 2801f.). Dieser Traum schien zuerst FReups Traumtheorie zu
widerlegen, die besagt, da Traume Wunscherfiillungen sind. Er fand aber heraus —und
viele konnen aus eigener Erfahrung den Fund bestétigen — daB die Wunscherfiillung im
Wissen des Schlifers besteht, gerade diese Priifung ldngst bestanden zu haben. Die
Wiederholung im Traum hat die Funktion, eine anstehende neue Priifung und die Angst,
die sie erregt, durch den Verweis auf den fritheren Erfolg ihrer schlafstorenden Wirkung
zu berauben.

DaB bereits das Abitur von 1818 die psychische Gestaltung eines ,Priifungstraums®
hervorbrachte, zeigt, wie —unabhéngig vom subjektiven Zutun schlechter Lehrer oder der
Gegebenheit sog. realer Probleme wie Wissensliicken oder Karrieredruck bei den
Schiilern - unvermeidlich die Schule in ihrer modernen, zivilisierten Form ein Klima der
Angst erzeugt, ein Grundgefiihl des Ungeniigens und der Bedrohung gerade bei guten
Schiilern (bei schlechten kénnte man immerhin von Real- statt von Schulangst sprechen),
das alles {iberschatten und beim Zusammentreffen ungiinstiger Umsténde zum Schiiler-
selbstmord fiihren kann. Warum er gerade um 1900 so héufig zum Thema der Literatur
(EBNER-EscHENBACH 1897; E. StrAUSs 1902; HEesse 1906; FriepricH Huch 1907;
dieselbe Zeit behandelnd, aber erst im Alter verfaBt: JONGER 1973; fiir die Zwischen-
kriegszeit: TOrRBERG 1930) und zum Gegenstand 6ffentlicher Debatten (FREUD u. a. 1910)
gemacht wurde, ist unklar. Vor dem Selbstmord als letztem Ausweg bietet sich fiir viele
Schiiler die Flucht in die Krankheit an. '

»enes winterliche Schleimfieber, das mir im 12. Lebensjahr die Friihlingskur im groBelterlichen
Hause . .. eingetragen hatte, kehrte in den sechs folgenden Jahren regelmiBig um dieselbe Zeit nur in
immer leichteren Anwandlungen zuriick. Die ersten vierzehn Tage waren wohl peinlich durch
Kopfweh, Vomitive und andere Arzneien. Dann aber folgten behagliche Wochen der Rekonvales-
zenz...

Kleine eintégige Schulfieber grassierten, beildufig gestanden, unter uns Geschwistern schon von Kind
auf. Eins um das andere fiihlte von Zeit zu Zeit das Bediirfnis, sich das Vergniigen einer kleinen
UnpéBlichkeit zu gbnnen ... Oder war einmal eins wirklich krank, so schien um der sanften
Behandlung und sorgsamen Pflege willen den iibrigen sein Zustand so beneidenswert, da8 man leicht
genodtigt sein konnte, sich selbst auf einen Tag zu legen... Waren die ersten schlimmen Tage
iiberstanden, so fing das stille Vergniigen an, und fern vom Zwang der Schule, abgeschlossen von der
rauhen AuBenwelt, spann ich mich in ein gemiitliches Phantasieleben ein. Nach Herzenslust wurde
jetzt gemalt und gelesen, getraumt und gedichtet, Schlittschuh gelaufen und spazieren gegangen ...
Mit den Iangen Winternichten nahm auch mein Winterschlaf sein Ende . . . Ich faBte mir ein Herz und
ging wieder zur Schule . ..“ (Gerok 1890, in Rurscuxy 1983, S. 595f.).
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Solche Zeugnisse sind geeignet, die zivilisatorische Zumutung, welche die moderne Schule
an Kinder und Jugendliche darstellt, ins rechte Licht zu riicken. Am Rande sei erwihnt,
daB Gerok und PARTHEY gute Schiiler waren: GEROK behauptete trotz seines ,,Winter-
schlafs“ den ,ersten Platz in der Bank“ und PARTHEY verlieB das Graue Kloster als
»primus omnium*. Daraus den Schlu} zu ziehen, da} es so schlimm nicht gewesen sein
kann mit der Schule (eine Idee, die auch das erfolgreiche und produktive Erwachsenenle-
ben der beiden nahelegt), ist falsch. Der Gedanke hat das Niveau eines anderen, mit dem
so lange die Priigelstrafe fiir Kinder gerechtfertigt worden ist: ,,Geschadet hat es mir
nicht...“ Ich will nicht verschweigen, daB z.B. PARTHEY, trotz oder richtiger: wegen
seinér Schulerfahrungen, das ,,Fegefeuer des Abiturs“, die ,,Stunden der Qual“ rechtfer-

tigt:

»Man hat in neuerer Zeit mancherlei Bedenken gegen die Abiturientenexamina erhoben, und
besonders dies dagegen geltend gemacht, daB die Lehrer nach einem mehrjéhrigen tiglichen Umgang
mit den Schiilern auch ohne Examen beurteilen kdnnen, ob jemand zur Universitit reif sei oder nicht,
es kdnne deshalb gar wohl eine Entlassung ohne das Fegefeuer der Priifung eintreten; allein auf der
andern Seite hat die Furcht vor dem Fegefeuer auch ihr gutes: sie spornt nicht selten die trigen
Naturen zu einem entschlossenen Anlauf, das Versdumte nachzuholen ...« (PartHEY 1907, S. 210).

Hat man es mit einem Argument, einer Beobachtung oder der Expression einer von der
modernen Schule begiinstigten sadomasochistischen Charakterstruktur zu tun?

1V Unordnung uﬁd Humanitit

Natiirlich ist Schule als totale Institution, wie PARTHEY sie schon erlebt hat und deren
monotonem Zwang sich GErRox durch Krankheit hin und wieder entzog, bis zu einem
bestimmten Punkt immer nur Projekt, schon gar im 19. Jahrhundert, wo es fast so viele
verschiedene Schulen wie Direktoren und Lehrerkollegien gab. Die Persénlichkeit eines
Lehrers, mit allen menschlichen Stirken und Schwichen macht sich ja um so mehr
geltend, je weniger er durch Lehrpline, Dienstvorschriften und eine strikte Lehrerbildung
eingeengt ist. Das Studium der Menschheit im vorgesetzten Lehrpersonal war zwar kein
Unterrichtsfach, mufte aber vom Schiiler betrieben werden; mit welcher Intensitit das
geschah, bezeugen die ausfiihrlichen Lehrerrezensionen, welche sich in vielen Autobio-
graphien finden. Da wird keineswegs nur der Originale oder jener Peiniger gedacht, mit
denen man in der Erinnerung endlich abrechnen kann; typisch ist eher der Versuch, allen
Lehrern gerecht zu werden und dariiber hinaus noch das Schulklima im besonderen zu
charakterisieren. So weiB RELLSTAB aus seiner Berliner Schulzeit von 1804-1815 — er
verbrachte sie an einer privaten Vorschule, am Joachimsthalschen und dann dem
Friedrich-Werderschen Gymnasium — 25 Lehrer mehr oder weniger deutlich zu beschrei-
ben. Jene, gegen die auch der abgeklirte Erwachsene noch schwere Anklagen erheben
muB, nennt er nur mit einer Initiale.

ReLLsTAB war ein schlechter, von Anfang an ein ungliicklicher Schiiler. Und so ergreift er,
begiinstigt durch den Tod des Vaters und die politischen Zeitléufe, gern die Moglichkeit,
vom Gymnasium auf die Kriegsschule iiberzuwechseln. Dazu benétigt er ein ,,Abgangs-
zeugnis“ des Direktors. Wie es geschrieben, welchen gewissermaBen unsachlichen,
wahrheitswidrigen Inhalt es bekommt und welche Szene zwischen Direktor und sechzehn-
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jihrigem Schiiler sich dabei abspielt, scheint mir ein anziehendes Beispiel fiir die humanen
Moglichkeiten, die in ,,unordentlichen, ungeregelten und darum notwenig persénlichen
Verhiltnissen stecken.

»Bernhardi war emnst, aber freundlicher als ich erwartete. Nach einigen anderen Fragen tat er mir
auch die, wie es komme, daB ich mich seit einiger Zeit so zuriickgezogen, so finster, so miirrisch ...
gezeigt habe? Da ich mich bisher niemandem mitgeteilt, entschlo ich mich schwer, mein Schweigen
iber die innere Seelenstimmung . .. zu brechen. Doch ich iiberwand mich ... ich vertraute ihm, daB
keineswegs eine gehissige Empfindung irgendeiner Art gegen Lehrer oder Mitschiiler die Ursache
sei, sondern nur die Trauer . .. daB ich von dem Kampf fiir das Vaterland . .. ausgeschlossen worden
sei. —,,807 Also das ist es?“ sagte er mit eigentiimlichem Ton der Stimme. ,,Nun, ich werde Thnen das
verlangte Zeugnis ausstellen!“ Er setzte sich und schrieb; ich erwartete kein giinstiges. Wie grof aber
war mein Erstaunen, als ich es so gefaBt fand, wie es nur dem trefflichsten aller Schiiler gegeben
werden konnte. Die Trénen stiirzten mir aus den Augen, ich faBte warm die Hand des sonst so
strengen Mannes: ,,Nun, sind Sie zufrieden?“ fragte er mich. Ich vermochte nichts zu antworten. Er
aber umarmte mich und sagte: ,,Sie haben friiher manches versdumt, aber ich weiB es, auch von Ihren
Lehrern, Sie haben sich zum Guten umgewendet, und Thre Gesinnung macht IThnen Ehre! Seien Sie
ghiicklich in Threm neuen Stande! Gott mit Thnen!“ (ReLLsTas 1861, S. 2371.).

Leider hat ReLLsTAB den Text seines Zeugnisses nicht liberliefert; daf} es aber ein Text
und keine Zusammenstellung von Schulfichern mit Ziffern war, davon kann man wohl
ausgehen. Das preuBische Abitur verlieh anfinglich nur die ,,bedingte* oder die ,,unbe-
dingte“ Reife fiir das Studium an preuBischen Universititen. Anderswo konnte man noch
lange ein Studium ohne ein solches aufnehmen. Allméhlich wurde man ausfiihrlicher,
ohne sich jedoch vom Versuch, einen Text, eine Beschreibung der Leistungen und der
besonderen Merkmale des Schiilers zu verfassen, ganz zu dispensieren. Ein Reifezeugnis
aus dem Jahr 1841 lautet so:

L Sittliche Auffiihrung: gegen Mitschiiler, gegen Vorgesetzte und im allgemeinen musterhaft.
I1. Anlagen und Fleif: Hat seine recht guten Anlagen durch einen wahrhaft wissenschaftlichen Eifer
ausgebildet. : )

I1I. Kenntnisse: 1. Sprachen: Gottschall hat eine vollstandige Ubersicht iiber die lteren Perioden der
deutschen Literatur ... und besitzt die riithmlichsten Kenntnisse in der neuesten . . . Er hat sich auch
als Dichter versucht, und seine lyrischen Produktionen verdienen Aufmerksamkeit ... Im Lateini-
schen sind Gottschalls Leistungen ausgezeichnet. Er besitzt nicht nur Redefertigkeit, sondern
schreibt auch einen Aufsatz mit wohlverarbeitetem Stoffe und leicht hinflieBender Latinitdt, gleich
ins Reine.“

Es folgen dhnliche Beurteilungen fiir Griechisch, Franzosisch, Religion, Mathematik,
Geschichte, Philosophie, Geographie und Naturgeschichte. Dann endet das Reifezeugnis
mit den Worten:

»Die unterzeichnete Prifungskommission hat ihm demnach, da er jetzt das hiesige Gymnasium
verliBt, um Rechtswissenschaft zu studieren, das Zeugnis der Reife erteilt und entldBt ihn unter den
besten Hoffnungen und Wiinschen* (GorrscHaLL 1898, in Rutscuky 1983, S. 538).
Bemerkenswert ist an diesem Zeugnis noch, daB die Mitschiiler an erster Stelle genannt
werden, Hinweis auf den noch nicht ganz aufgeltsten ,,Schiilerstand®, und vor allem, da3
es in seiner Aufzdhlung der Leistungen das hervorhebt und zuerst nennt, das auch dem
Schiiler GortscHALL offensichtlich das wichtigste war: die Literaturgeschichte und die
eigenen poetischen Versuche.

Warum sich aus solchen ,,ungenauen“ Beschreibungen schon im 19. Jahrhundert mit
rasender Geschwindigkeit fiir alle Schultypen das ganze Zeugniswesen, der Zwang, auch
jede einzelne Schiilerleistung ziffernmiBig zu klassifizieren entwickelte, ist noch nicht
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untersucht worden. DaB aufgrund prézis errechneter Durchschnittsnoten knappe Studien-
plitze vergeben werden, verleiht diesem System erst heute eine Plausibilitéit, die es bis vor
wenigen Jahren nicht hatte, auf die es aber mit fataler Logik bereits vor hundert Jahren
zusteuerte. Wie kinderfreundlich, wie jugendgerecht erscheinen einem heute die jesuiti-
schen und philanthropischen Praktiken (einzelne, wie z. B. die Pramienverleihung und das
Zertieren, die 6ffentliche Priifung und das Privileg, dort aufzutreten, erhielten sich lange),
mit denen der Wetteifer, der Ehrgeiz zugunsten des Unterrichtszwecks mobilisiert werden
sollte, verglichen mit den rationalen MeBmethoden, die heute an Kindern exekutiert
werden! Wer die Ergebnisse einer der duBerst raren Schiilerbefragungen zur Kenntnis
nimmt, kann an den diesbeziiglichen pidagogischen Fortschritt kaum glauben (SpEcHT
u.a. 1976, S. 74£.).

Ich mag nicht darauf verzichten, ein gewifl extremes, aber auch sehr schénes Beispiel fiir
den Zusammenhang von Unordnung und Humanitit zu geben, eine Geschichte, in der die
so gern verniinftig durchdeklamierte pddagogische Beziehung sich als das bewéhrt, was sie
eigentlich sein muB, als bewuBte Komplizenschaft zweier Ungleicher.

,,Die Welt der Zahlen blieb mir so fremd wie die Geographie des Mondes . . . Bis in die Untersekunda
hatte ich mich in den mathematischen Stunden mitgeschleppt. Vor den Vegaschen Logarithmen
machte ich ein fiir allemal hait . . . (Ich verzichtete) in den oberen Klassen entschieden darauf, daB mir
noch einmal eine Erleuchtung kommen méchte, und zum groBen Gliick erbarmte sich unser verehrter
Professor Schellbach meiner unbezwinglichen Unfahigkeit, da er mich sonst als einen musterhaften
Schiiler kannte. Er driickte ein Auge dariiber zu, da8 ich in seinen Stunden Coopers Romane und
Heines Reisebilder las, und wenn die anderen Rechnungen machten, die er dann zur Korrektur mit
nach Hause nahm, lieB er sich hernach stillschweigend von mir das Blatt reichen, auf dem ich meine
Landschiftchen gestrichelt hatte ... Dieser eine Zug moge geniigen zum Beweise, wie wenig
pedantisch der Unterricht auf unserem Gymnasium betrieben wurde... Auch das Abiturienten-
examen wurdein diesem Geiste abgehalten . . . Meinteurer Schellbach, als die Mathematik an die Reihe
kam und ich hilflos auf das weile Blatt vor mir starrte, trat an mich heran und fragte: ,,Nu, nu Heyse,
was haben Sie denn zustande gebracht?* Ich zeigte ihm mit stummer Resignation nur die Aufgabe, die
ich niedergeschrieben hatte. ,,Nu, nu“, sagte er, ,,das werden wir schon rauskriegen. Ich wiirde das
etwa so machen.“ Damit nahm er meine Feder und schrieb die Rechnung ausfiihrlich hin, nahm auch
hernach das Blatt, zu dem ich nichts hinzugefiigt hatte, mir wie allen anderen ernsthaft ab, und die
Priifung war bestanden“ (Heyse 1912, S. 30ff.).

V Bildung im Chaos

Da Kindheit und Jugend heute durch rechtliche Bestimmungen beziiglich der Schulpflicht,
durch die Kopplung von Sozial- und Berufschancen mit bestimmten Schulabschliissen per
se als Schulzeit definiert sind, hat man Schwierigkeiten, sich dariiber klar zu werden, daf3
Bildungsprozesse oder auch nur Lernmotivationen und Anpassungsleistungen trotz aller
Anstrengungen nicht von der Schule gesteuert oder erzeugt werden. Die Verschulung des
Lernens hat Grenzen, nicht nur praktische, und sie abzustecken und zu respektieren wire
eine wichtige Aufgabe. Das Studium von Autobiographien, die Einvernahme des
Erziehungszeugen, konnte dafiir Anregungen geben. Obwohl ich mich hier mit der
Geschichte des Gymnasiasten, nicht der Madchen und nicht der Volksschiiler befasse, sei
am Rande erwéhnt, daB die Industrialisierung in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts
nichts mit dem weltweit fiir vorbildlich angesehenen Schul-, gar Volksschulwesen zu tun
hatte. Darauf hat CurisTA BERG hingewiesen und jeder, der einmal die beriihmte
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Autobiographie von KArL Fiscuer auf das Verhiltnis von schulischer Vorbildung und
autodidaktischer Leistung gepriift hat, kann diese Auffassung nur bestétigen.

Doch zuriick zum Gymnasium. Es ist bekannt, daB die Vorzugsstellung der alten Sprachen
um 1800 neu begriindet werden muBte. Latein war nicht mehr die einzige Sprache der
gelehrten Welt; Theologie und Jurisprudenz verloren ihr Monopol auf akademische
Ausbildung; andere Berufe traten hinzu. Es muflten andere als praktische Griinde
gefunden werden, um Kontinuitit, Reform und Fortschritt zu verséhnen. Man entdeckte
die Allgemein- oder Menschenbildung, welche nicht in der enzyklopédischen Vielfalt der
Kenntnisse und Fertigkeiten (sie bot sich eigentlich an), sondern der exemplarischen
Konzentration auf eine abgeschlossene und fiir vollendet im doppelten Sinn gehaltene
Sprache und Kultur eines Volkes, fiir HumBoLDT und viele andere war es die griechische,
gesucht werden sollte. Das hieB praktisch, Schiiler vom achten oder neunten Lebensjahr
an mit zwei toten Sprachen zu befassen, mit Formenlehre, Syntax, Vokabelpauken. Wer
das jahrelang durchhielt, brachte es allerdings auch zu ganz erstaunlichen Fihigkeiten.
DaB lateinische Aufsitze geschrieben, im Unterricht Lateinisch gesprochen wurde, war
noch das wenigste. Ein Weimarer Schiiler berichtet, daB man in den letzten Schuljahren,
der Prima also, begonnen habe, ScHiLLERsche Balladen in Hexameter zu iibersetzen.
Dann steigerten sich diese Ubungen, wohl geeignet den pubertiren Scharfsinn zu
betitigen:

»Wir begannen mit der Anordnung aufgeloster Hexameter und endigten mit Aufgaben in jedem
antiken VersmaB. Wir machten wirklich Oden in sapphischem Versma8 iiber ein gegebenes Thema.
Wie in anderen Stiicken, so entstand auch im lateinischen Versemachen ein besonderer Wetteifer

unter den Primanern . . . So machte sich einer einst anheischig, den Jungfernkranz aus dem Freischiitz,
einen zu Zeit allbekannten Gassenhauer, in gereimte lateinische Verse zu iibersetzen . ..«

Diese Kunst hatte natiirlich auch einen Preis, denn ,,auBler zwei Stunden Religion, die der Direktor
gab, wurde durchaus nichts gelehrt als Lateinisch, Griechisch und Mathematik. Kein Deutsch, keine
Geschichte, keine Geographie ... Die neueren Sprachen waren in Prima gar nicht vertreten®
(Esenscumiprt 1938, S. 2591f.).

Der Autobiograph bedauert die Einseitigkeit seiner in den zwanziger Jahren erhaltenen
Schulbildung nicht, rechtfertigt sie vielmehr ganz im Sinne HumBoLDTs: Alles Wichtige

148t sich an den Alten exemplarisch lernen. In guter Erinnerung haben auch viele andere,
wenn nicht immer den Unterricht, dann doch die Konzentration auf die alten Sprachen,

~ wobei die Griechische vor allem geliebt wird. Man kénnte daraus schliefen, da$ das

humanistische Gymnasium mit seinem Lehrplan auf richtigen Vorausetzungen beruhte.
Ich bezweifle das, nicht nur im Hinblick auf die spatere Entwicklung, sondern schon fiir
seine Bliitezeit in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts, wo es doch zu funktionieren
schien. Die Schule wurde namlich, ohne daBl man das bedachte, von mehreren auBerschu-
lischen Faktoren unterstiitzt. Man kann sich heute nicht mehr vorstellen, welche Revolu-
tion die Voss’sche Ubersetzung des Homer (Odyssee: 1781; Ilias: 1793) in der Kinder-
und Jugendwelt des Biirgertums bewirkte. Die griechischen Helden waren ein anderer
Stoff als die bieder-moralischen Erzidhlungen eines WEisse oder ScamiID, von denen ihre
Phantasie sich bis dahin ndhren muBte, selbst den Robinson Crusoe hatte CampE ja
didaktisch kastriert. Vergleichbar ist dieser Erfolg mit dem spiteren von CoOOPER,
GERSTACKER und MAay und der von ihnen erweckten Leidenschaft fiir das Trapper- und
Indianerleben, ohne daB man aus diesem Enthusiasmus noch fiir die Schule hitte
profitieren konnen. Die Texte wurden nicht nur gelesen, sondern nachgespielt; den
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griechischen Gottern werden Altéire errichtet und Opfer gebracht, Knaben eifern im
Hungern und Ertragen von Schmerzen den spartanischen nach: Waffen und Riistungen
werden aus Holz und Pappe gebaut; Schlachten im Freien oder Theaterauffithrungen
inszeniert. Gliicklich das Kind, dem seine Eltern auch noch die Zeichnungen von JoHN
FLaxMAN zur ,,Odyssee“ oder zur ,,Ilias“ schenken. So vorbereitet, ist es wohl erklérlich,
daB der ,,Homer, und die Aussicht, seine Gesinge in der Ursprache zu lesen” die Schiiler
Lgewaltig bewegte“ (EBerTY 1876, S. 7ff.; auch in Rurscuxy 1983, S. 371ff.). Das
folgende Beispiel zeigt dariiber hinaus, wie leicht es méglich war, die Begeisterung fiir die
griechischen Helden nicht nur in Sprachkenntnisse, sondern auch in andere exemplarische
Bildung zu verwandeln:
,,Es war fiir meine ganze spitere Entwicklung ein bedeutsamer Zufall, daB unser Gréicist Zimmer-
mann friihzeitig in den Homer uns einzulesen unternahm, und, um uns Mut zu machen, zuweilen in
fesselndem Vortrag Stiicke aus der Vossischen Ubersetzung vorlas ... und seitdem konnte ich von
. dem Dichter nicht mehr lassen. An jedem Sonntag, in jeder Freistunde, bei schiechtem Wetter ...
fand mich der Vater zu seinem humoristischen Verdrusse ,immer wieder an meinem Odysseus® ...
Meine kindischen Zeichenversuche drehten sich um die Gestalten des troischen Krieges; Landkarten
zu entwerfen iibte ich...“ (Gervinus 1893, S. 361.).
Anders gesagt: der Schule und dem Sprachunterricht kamen kindliche Leidenschaften
zugute, die in der griechischen Literatur einen damals konkurrenzlosen Stoff ergriffen.
Noch etwas kam hinzu. Die politische Aufbruchstimmung, die mit der Niederlage
NaroLEONS einherging, versandete bzw. wurde unterdriickt. Ganz unabhéngig von der
Gesinnung des jeweiligen Lehrers, transportierte der Latein- und Griechischunterricht in
der Restaurationszeit republikanisches Gedankengut, verwebte sich von 18211830 mit
dem nationalen Befreiungskampf des griechischen Volkes, eines Kampfes, der auf eignem
Boden gerade verloren war. ,,Wir waren“, schreibt der Schriftsteller HERMANN KUrz
iiber seine Schulzeit in den zwanziger Jahren, ,Biirger in Athen, Sparta und Rom,
diskutierten lykurgische und solonische Gesetzgebungen®, sollten aber in der Gegenwart
nichts als Untertanen ohne Interesse an einem offentlichen Gemeinwesen sein (Kurz
1874, S. 29).

Der Unterricht in den klassischen Sprachen wirkte so lange bildend, wie von den
Pidagogen nicht bedachte Lebensprozesse ihn stiitzten. Als hier Verénderungen eintra-
ten, z.B. die deutsche Literatur und Geschichte an Interesse gewann, muBite er zum
Schulfach werden wie andere auch, beliebig und austauschbar.

Liefert der Sprachunterricht ein Beispiel fiir ein wechselseitig profitables Verhiltnis
zwischen Schule und Leben (dem Leben der Schiiler), dann die Geschichte des Turnens
bzw. des Turnunterrichts ein handgreifliches fiir die Gefahren der einseitigen Verschulung
kindlicher und jugendlicher Interessen. Janns Turnen und die mit ihm verbundenen
lebensreformerischen Ideen wie einfache Nahrung, Kleidung, unkonventionell direkter
Umgang (ganz abgesehen von den politischen Zusatzbegriindungen des Ganzen), muBten
der biirgerlichen Jugend unmittelbar einleuchten. Es sind geniigend Erinnerungen
vorhanden, so daB man sich etwa vom Treiben in der legendiren Berliner Hasenheide ein
Bild machen kann (z.B. PARTHEY 1907; RELLSTAB 1861; fiir Breslau: HArNiscH 1865),
eine Vorstellung vom Gefiihl der Befreiung gewinnt, das die freiwillige Betiitigung des
Korpers mit sich bringt. Wie stark dies Gefiihl gewesen sein muB, erhellt aus der
Erinnerung PARTHEYS, daB sein Vater das Turnen miBbilligte: wegen der angestrengten
Grimassen, die dabei vorfallen konnten!
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Auch wihrend des politisch motivierten Verbots des Turnens wurde inoffiziell weiter
geturnt und es ist fast zu bezweifeln, ob seine Wiederzulassung von Segen war. Nun, in den
40er und S0er Jahren, schlug die Stunde der Schule und der Padagogen. Statt weiterer
Ausfiilhrungen zitiere ich ausnahmsweise einen solchen, der Augenzeuge einer der
Reklame des Spiess’schen Turnsystems gewidmeten Vorfithrung wurde:

»Am 16. Mirz 1855 wurde im Turnhaus zu Darmstadt mit vierzehn verschiedenen Schulklassen eine
Turnpriifung abgehalten, wie solche dem Vernehmen nach, auf Veranlassung der hoheren Schulbe-
horde, von jetzt an jedes Friihjahr stattfinden wird. Wenn es schon . . . interessant war, Herrn SpieB

.. nun auch in der praktischen Ausfiihrung seiner Methode tiitig zu sehen; so war es insonderheit fiir
den Pidagogen ... ganz besonders anziehend, ein so reich gestaltetes schon bewegtes Bild des
eigentlichen Schulturnens unmittelbar vor Augen entfaltet zu haben . .. Es lag etwas Ergreifendes, ja
Riihrendes in dieser gerduschlosen, takt- und ordnungsgerechten Bewegung der Reihen pnd
Korperschaften, die von dem heitersten Geist bewegt und zugleich vom Rhythmus des bewuBten
Ernstes und seiner GesetzméBigkeit geziigelt und getragen, teils nach Instrumentalmusik, teils nach
eigenem Gesang in mannigfachen, schon gestalteten Evolutionen die anmutigsten Bilder entwickel-
ten“ (LauknarD 1857, S. 149f£.).

So wird das Turnen in Analogie zu den anderen Schulfichern und der aligemeinen
Organisation des Unterrichts zu einer moglichst gleichformigen Massenbewegung unter
dem Kommando eines einzigen, des Lehrers. Die Disziplin, sonst so gern als funktionale

Notwendigkeit und als gemeinschaftsférderndes sittliches Plus gerechtfertigt, entpuppt
sich als Element einer Asthetik der Macht.

VI Chancen der Selbsterziehung

Auf sie weist das Studium autobiographisch dokumentierter Bildungsprozesse mit Nach-
druck hin, und das Zeugnis der (Selbst-) Erzogenen ist sehr geeignet, kritisches Licht auf
die Usurpation von Verantwortung zu werfen, eines Verhaltens, das Padagogen sehr
naheliegt und das, oberflidchlich betrachtet, als Optimismus imponiert, von Nahem
betrachtet, aber auch Egozentrik und vor allem Machtgier verrit. Historisch gesehen, ist
die Selbsterzichung an unterentwickelte Schulverhiltnisse und 6konomische Notlagen,
jedenfalls zum Teil, gebunden.

Ich will hier nicht auf die von THoMAs PLATTER und ButzBacH beschriebenen Verhiilt-
nisse eingehen, die den Wanderschiilern des 16. Jahrhunderts das Lernen und Uberleben
schwer machten, sondern Entwicklungen skizzieren, die man erst bei schirferem Hinse-
hen als Selbsterziehung erkennt.

Der Sohn eines Landpfarrersim 17. Jahrhundert mu8 z. B. folgende Aufgaben 16sen: 1. Er
muB den Lehrkursus des Gymnasiums durchlaufen. 2. Er muB8 sich, ohne elterliche Hilfe,
mit Lehrern und vor allem Mitschiilern zu arrangieren wissen. 3. Er muB allein leben, denn
die Kostleute, bei denen er untergebracht ist, haben ein primér finanzielles Interesse an
ihm. 4. Er muB} mit mehreren Schul- und Ortswechseln fertig werden, bedingt durch die
Notwendigkeit bzw. den immer wiederholten Versuch, irgendwo ein Hospitium zu
bekommen oder, wenn das miBllingt, eine ertrigliche Informatorenstelle ausfindig zu
machen. 5. Hat er sie, wird aus dem Schiiler noch ein Kinderlehrer, der sich mit den
Kindern und deren Eltern verstindigen muB. Zwischen seinem 12. und 18. Lebensjahr
hilt er sich wegen all dieser Schwierigkeiten (ich habe nur die typischen erwihnt, die ganz
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individuell bedingten weggelassen) in folgenden Stidten und Schulen auf: Egeln, Aschers-
leben, Magdeburg; zuriick nach Aschersleben, Eisleben und endlich Altenburg (REmM-
MANN 1745, in RuTtscHky 1983, S. 632f.).

Vergleichbar strapazidse Lern- und Entwicklungsbedingungen sind bis weit ins 19.
Jahrhundert hinein belegt und wiirde man nicht die Fihigkeit und Bereitschaft zur
Selbsterziehung schon bei Neun- und Zehnjahrigen unterstellen, gébe ihre ganz ,,nor-
male“ Entwicklung Ritsel auf. Wie sollte man den Fall jenes neunjahrigen jiidischen
Jungen erkliren, der 1839 von Santomysl nach Berlin gebracht wird und schlieBlich das
Franzosische Gymnasium als primus omnium verldBt? Voraussetzungslos ist dieser Exrfolg
in der Fremde natiirlich nicht: Er hatte eine gliickliche Kindheit hinter sich, war
entsprechend selbstbewuBt und, was die Bedeutung des Lernens betrifft, hoch motiviert
(MAKOWER).

Selbsterziehung findet sich aber auch dort, wo man sie am wenigsten vermuten wiirde, wo
sie aber hinsichtlich einer ,normalen“ Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ganz
unersetzlich ist, nédmlich in ,totalen Institutionen“, in Waisenhéusern, Pageninstituten,
Kadettenanstalten, Fiirstenschulen und dergleichen. Wer die Organisation solcher Institu-
tionen studiert, die, nach moglichst vollstandiger Ausschaltung von Umwelteinfliissen,
dann nicht umhin kénnen, auch ihre Innenwelt perfekt zu planen, der fragt heute wohl,
wie Menschen im empfindlichsten Alter dort iiberleben konnten, ohne in groBer Zahl
seelisch zu verkriippeln.

Wie alle Insassen, entwickeln auch Kinder und Schiiler in ,,totalen Institutionen“ z. T. sehr
eindrucksvolle Wertordnungen und Verkehrsformen, auch eine eigene Sprache, die ihnen
Rechnung trigt. Die offizielle Welt wird iiberlagert und unterlaufen von einem ganz
anderen, nicht vorgesehenen, aber nétigen Leben. Wo und wie z.B. solite in der
péddagogischen Welt (einer Méinnerwelt zudem) die Erziehung zur Liebe stattfinden, wo
konnte die Liebes- und Liebebediirftigkeit zu ihrem Recht kommen?'Um der emotionalen
Aushungerung zu entgehen, der Mutlosigkeit, dem Lebensiiberdru, der dann leicht
auftritt, muBten die Schiiler schon vorurteilsloser und kliiger als ihre Lehrer sein. In allen
einschldgigen Autobiographien wird der schwirmerischen Freundschafts-, ja Liebesver-
hiltnisse gedacht, die natiirlich offiziell tabu, aber lebensnotwendig waren. Ein ehemali-
ger Fiirstenschiiler erinnert sich:

»50 war man denn allmihlich bis in die obersten Klassen und zu den ersehnten Ehrenstellen
emporgeklommen. Jetzt wiederholte sich iibrigens dasselbe, was ich als Knabe in den ersten Jahren
erfahren hatte, nur im umgekehrten Verhiltnis: ich hatte auf einmal auch meine besonderen
Lieblinge unter den Kleinen. Man miifte aber auch ein Block von Stein und Eisen gewesen sein, wenn
man gegeniiber der Liebenswiirdigkeit dieser Kinder génzlich gleichgiiltig hétte bleiben sollen! Und
welchen poetischen Schimmer vermochten diese zarten Beziehungen iiber die alltiglichsten und
Odesten Geschehnisse des Alumnatslebens zu verbreiten! Welche Bedeutung erhielt eine Mittags-
oder Abendmahlzeit, wenn man wuBte, der kleine Freund hat seinen Platz in der Nihe. Wie
berechnete man vorher alle Gelegenheiten, bei denen man ihn sehen kénnte, wie manchen unniitzen
Gang lieB man es sich kosten, wie gleichgiiltig wurde die sonst bis auf die Minute berechnete teure
Zeit! Und welcher Jubel, wenn ein giinstiger Zufall es fiigte, da man mit ihm auf derselben Stube
zusammenwohnen durfte!“ (OenLer 1904, S. 571.)

Vielleicht liefert der Typ des kindlichen Autodidakten die fiir die gegenwirtigen,
»verschulten® Verhiltnisse lehrreichsten und eindrucksvollsten Beispiele fiir Selbsterzie-
hung. Esist ein Vorurteil, das jeder leicht durch Erfahrungen begriinden kann, daB Kinder
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von sich aus weder fahig noch willens sind, die Strapazen des Lernens auf sich zu nehmen.
Das Studium vieler Autobiographien kann solche Uberzeugungen relativieren, indem es
indirekt die Ursachen von Lernunlust beleuchtet. Teilweise werden aus fritheren Jahrhun-
derten fast unglaubhafte Anstrengungen und Leistungen selbstdndig studierender Kinder
berichtet. So zog der siebenjihrige Mamon das Studium eines astronomischen Werks
dem Talmud vor. Sein Verstindnis férderte er selbst durch den Bau eines Planetenmo-
dells. Ein sechzehnjahriger Buchhiéndlerlehrling — es war FrRiepricH NicoLa1—lebt unter
recht unbefriedigenden und diirftigen Umsténden, aber, so schreibt er,

,»die Liebe zu Wissenschaften und Kenntnissen erhielt mich bestdndig froh und guten Muts ... Ich
erhielt, daB mir (vom Lehrherrn, K. R.) anstatt des Friihstiicks tédglich ein Dreier gereicht ward; ich
versagte mir das Frithstiick, damit ich eine Lampe, Ol, Papier und einige wenige Biicher anschaffen
konnte. So saB ich im Winter des Morgens friih und oft bis spét in die Nacht in meiner kalten
Schlafkammer bei meinen Biichern, vergniigter wie ein Konig (Nicorar 1799, S. 26).

Gegen solche Beispiele wird gewohnlich, wie gegen die Autobiographen allgemein, der
Einwand vorgetragen, es handle sich bei diesen Kindern um wenig repréisentative
Ausnahmen, die Riickschliisse auf die Masse nicht zulassen. Mag sich das auch als richtig
erweisen, so ist doch die Untersuchung der &uBeren Umstdnde und inneren Bedingungen,
unter denen eine Lernkarriere frither héufiger als heute teilweise oder ganz au8erhalbvon
Schulen stattfand, interessant genug. Wie das folgende Beispiel zeigt, aber auch das vorige
andeutet, werden Selbsttitigkeit und Selbsténdigkeit, wo sie sich beobachten lassen,
selten piddagogisch konzessioniert; beide, auch sonst allgemein geschétzten Verhaltens-
weisen, wachsen eher wie Unkraut in noch nicht kultivierten Ecken. Diese Einsicht schiitzt
auch vor ihrer allzu heroischen Interpretation: Selbsténdigkeit und Selbsttétigkeit impli-
zieren auch das ,,Recht“ auf Umwege und Irrtiimer, die, aus der Sicht des Erwachsenen,
die Grenze zum Licherlichen iiberschreiten. '

FriepricH RaTzeL, der spitere Geograph und Volkerkundler, war ein schlechter
Schiiler, besser, einer der in der Schule nicht lernen konnte:

,»Erst die Schulaufgaben, und dann das Spielen! war das erste Gesetz, das ich zuerst fiir grausam und
mit der Zeit auch fiir unsinnig hielt. Denn da alles Spiel hieB, was nicht von der Schule vorgeschrieben
war, so fielen in spiteren Jahren auch die mit Leidenschaft betriecbenen Naturstudien und die
Privatlektiire unter dieses Gebot, und ich fiihlte schon damals, da8 in ihnen Leben und Fortschritt
war, wihrend sich die Schulaufgaben so oft wiistenhaft trocken, Paragraph fiir Paragraph durch die
Lehrstunden streckten ... Als ich wegen Mangels aller Fortschritte und sichtlichen Ersterbens aller
Teilnahme an dem Unterrichtsgange der Schule einer Privatschule liberantwortet wurde, die den
Ruhm hatte, auch die verkommensten Subjekte durch Priifungen zu bringen, vernahm ich von derem
ersten Lehrer das schéne Wort: Da man junge Hunde und Béren abrichten kann, braucht man an
jungen Menschen nicht zu verzweifeln“ (Rarzer 1905, S. 23ff.).

Trotz dieses Schulwechsels erreicht RatzeL den SchulabschluB8 nicht, sondern wird als
Lehrling in einer Landapotheke untergebracht. Und hier, auf dem Gipfel der Pubertit,
deren Stimmungsschwankungen ihn bis in den Selbstmord treiben (zum Gliick reicht das
Gift nur zu einem ,,Nervenfieber“, nicht zum Sterben), hier erwacht in dem Jungen eine
von der Schularbeit bislang gehemmte Leidenschaft fiirs Lesen und Lernen, die schier
unglaublich ist. Er hat keinen Menschen, mit dem er reden kann, der ihn beraten und
anleiten konnte — in dieser Phase seiner ,,Bildung“ (RaTzEL benutzt das Wort erst hier)
wire ein Ratgeber wohl auch nur hinderlich, weil der die so wichtige Selbstiiberschétzung
nur besserwisserisch zerstéren konnte. Es gehort ja zu den deprimierenden Erfahrungen



Autobiographien als Quelle fiir eine Geschichte der Erziehung

des Kindes, daB seiner unersittlichen Neugier nicht vergdnnt ist, etwas Neues zu
entdecken; denn die Erwachsenen scheinen schon alles zu wissen (ScHAacHTEL 1950). Eine
Erfahrung, die sich per Definitionen im Lehrer-Schiilerverhiltnis und in der Schule
iiberhaupt, immer wiederholt. RaTzEL geniigen die Biicher und Zeitschriften, welche ihm
ein biirgerlicher Lesezirkel zur Verfiigung stellt. Er liest wahllos; denn er ist der
Uberzeugung, daB auch im langweiligsten Buch etwas Neues stehen miisse. Er liest
kritiklos im Glauben an das Gedruckte. Dann versucht er, System in seine Lernfortschritte
zu bringen:

,»Jch kaufte mir beim Buchbinder Werner in Sensenheim fiinf Buch gelbliches Konzeptpapier, weil es
in den Kanzleien iiblich war, und faltete mir in stillen Abendstunden daraus vierzig Hefte zu 24 Seiten,
auch hatte ich farbiges Papier ... mitgebracht, und zwar blaues, violettes, griines und rotes, und
davon wurden Umschlige um die Hefte gemacht, je zehn von gleicher Farbe. Und nun erhielt jedes
Heft seine Aufschrift von Theologie und Mystik an bis zu Acker- und Wiesenbau, Dichtung, Theater,
Malerei, Musik waren nicht vergessen. Indem ich nun fast alle Biicher, die mir erreichbar waren,
Kapitel fiir Kapitel las und jeden Satz bemerkte, der mir besonders wissenswert zu sein schien, um ihn
dann in sein Heft einzutragen; indem ich ebenso jede Zeitschrift und jedes Tageblatt behandelte, ja,
endlich jeden bedruckten Papierfetzen, sammelte ich in wenig Monaten einen ganz gewaltigen Schatz
an Wissen an, dem leider nur alle Tiefe und aller innerer Zusammenhang fehlte, denn ich schrieb nicht
nur die Stellen ab, die mir gefielen, sondern auch die, die mir durch ihre Dunkelheit imponierten . ..
Niemand kann jemals Autodidakt in einem reinern, ich méchte sagen, verwegeneren Sinne gewesen
sein als ich in jener Zeit. Der Gedanke jemand zu fragen, der es besser verstiinde als ich, kam mir
iiberhaupt niemals in den Sinn, war mir doch sogar in der Schule niemand gegeniibergetreten, demich

ein tieferes oder reicheres Wissen zutraute, als ich leichthin zu erwerben hoffte“ (Ratzer 1905,
S. 971f.).

VII Jenseits der Erziehung

Mit diesen Andeutungen will ich es erst einmal bewenden lassen. Die Komplettierung der
Erziehungsgeschichte der Erzieher durch eine der Erzogenen wire aber selbst als Skizze
allzu unvollstandig, wollte man nicht einen letzten bedeutenden Gewinn nennen, den das
Studium autobiographisch dokumentierter Bildungsprozesse mit sich bringt. Der Leser
lernt, auch und gerade da, wo nicht von Schule und Erziehung die Rede ist, etwas, das im
Alltag dauernd verloren geht, den Respekt, die unbedingte Achtung vor dem einzelnen,
dessen Autonomie (oder ,,Miindigkeit“) niemals als konstruierte Hoffnung, Arbeitserfolg
des Erziehers, sondern als je schon vorhanden zu akzeptieren ist. Mich hat iiberrascht, wie
viele Kinder und Halbwiichsige auch im angeblich so priiden 19. Jahrhundert eingreifende
und erschiitternde Liebesgeschichten erlebt haben und auch dariiber schreiben konnten.
Gerade Autobiographen der Unterschicht widersprechen der biirgerlichen Anschauung,
die sie vornehmlich als Opfer sieht, durch ihre Tatkraft, ihr VerantwortungsbewuBtsein

und ihre Arbeitsleistung. Die Geschichte kindlicher und jugendlicher Gesellungen, die an -

Wert und Bedeutung Erwachsenen nicht nachstehen, ist noch nicht geschrieben. Wer sich
mit der keineswegs unreif politisierenden Jugend in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts
befaBt hat, dem ist ihr AusschluB aus dem politischen Leben seither nicht mehr so
selbstverstindlich.

GewiB erscheinen, vom Standpunkt der Erzogenen aus, Vergangenheit und Gegenwart
der Piddagogik in anderem, of kritischen Licht. Eine gute Ausleuchtung der Szenerie, in
der sie wirken will, mu8 aber in ihrem Interesse liegen.
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