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Jürgen Oelkers

Bearbeitung von Erinnerungslast
Erziehungswissen in literarischen Texten

Zukunft nicht Vergangenheit ist die normale Richtung der pädagogischen Reflexion. Sie

ist nach vom gewandt und bückt zurück nur zur Sichemng der Zukunftsorientierung. Er¬

innerung wüd historisch-objektiv bearbeitet, zumeist bezogen auf Texte, nicht aber unter

Ausschöpfung einer inneren Bildwelt, die sich assoziativ abrufen heße. Das Erziehungs¬
wissen ist dämm stets begrenzt und ohne wükliche Last. Was es schwer macht, sind die

Erwartungen an die bessere Zukunft, aber das ist kerne Last im Lebenshaushalt, weü die

Erwartung immer emeut nach vorne verlagert werden kann oder muß. Daß sich die päd¬
agogische Erwartung so nicht erfüllt, ist ihre eigentliche Pointe. Das ihr zukommende

Wissen ist dann aber linear und ohne subjektive Tiefenschärfe. Es ist eigenschaftslos, ein

lakonisches Gedächtnis fehlt ebenso wie zerschneidende Pointen oder die Bearbeitung
von Lächerlichkeit.

Das pädagogische Wissen über Erziehung ist progressiv um die gute Menschennatur

hemm gebaut. Das ist notwendig im Sinne der öffentlichen Lizenzen von Moral, aber

blendet zugleich Wüklichkeiten aus oder definiert sie lediglich pädagogisch. Eine Szene,

die Hilde Ziegler in ihren Kindheitserinnerungen1 beschreibt findet hier nicht zufälhg
keinen Platz:

.Meine Mutter erzählt ihr Vater, der Metzger, habe sie als Kind in den Kühlraum gesperrt, wenn

sie nicht pariert habe. Nicht die Kälte, sondem die Dunkelheit und der Geruch von Blut hätten ihr

die große Angst eingejagt. Und sie habe so gezittert, daß die Zähne aufeinanderschlugen.
Ich denke: zum Glück ist der schon gestorben" (ZlEGLER 1988, S. 23).

Lakonisch, wie kerne Schulpädagogik dies könnte, beschreibt Hilde Ziegler auch ihre

Schulerfahrung. Nicht einmal das Stilmittel der kindlichen Reihung wäre in der zugelas¬
senen Sprache der Pädagogik möglich. Aber die unvermittelte Reihung ohne logische

Aufeinanderfolge und die unverblümte Bewertung trifft die Wüklichkeit, so wie sie in

der gereinigten Reflexion der Pädagogik nicht vorkommt:

.Jetzt gehe ich endüch in die Schule und kann schon alle Buchstaben schreiben. Ich kann schrei¬

ben, was ich wül, und ünmer stimmt es. Unsere Lehrerin heißt Frau Gönner, und wü haben sie alle

gerne.

Ich sitze neben Uta. Sie ist einen Kopf grösser als ich und hat kernen Vater mehr. Marianne sitzt

ganz vorne und kann am schönsten schreiben. Adolf sitzt neben dem Ofen. Irmgard hat emen

Schulranzen aus Holz und keinen Vater mehr. Mathüde hat eine schöne tiefe Stimme. Karlheinz

wohnt auf dem Tüllinger Berg. Helga und Wolfgang wohnen am ZoU. Albert hat ein Glasauge. Gu¬
drun weint wegenjedem Dreck, meistens wegen nichts. Sie hat keinen Vater mehr. Kurt trägt Holz¬

schuhe, man hört ihn schon von weitem. Siegfried, Heinz und Nelly sind katholisch. Ingrid spricht
hochdeutsch. Wü rufen wat denn wat denn, wenn sie kommt. Hans muß während der Schulstunden

ab und zu essen, weil er sonst sofort stirbt. Er sei schwerkrank, heißt es. Edda ist gefährlich, schlägt
einem augenbückhch ins Gesicht wenn man frech wüd. Gerlinde hat einen Ausschlag auf dem
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Kopf und muß immer eine Mütze tragen, auch im Sommer. Sie hat keinen Vater mehr. Rudi heisst

ursprüngüch Rudolf. Sem Vater hat ein Pferd. Alfred ist der Dümmste. Jeden Samstag bringt er

Frau Gönner vier Eier. Dieter flucht viel. Der andere Adolf läuft immer barfuss. Bis Ende Oktober.

Ingeborg kann wunderbar malen. Gesichter und Fische. Auch Wälder.

Anton hat keine Mutter mehr" (ebd., S. 24/25).

Diese Fotografie des Kindlichen ist aber keine Erinnerungsarbeit, sondern nur eine au¬

thentische Beschreibung des inneren Bildes, so wie der Erwachsene es konserviert hat.

Die literarische Verarbeitung geht anders vor, sie konzentriert sich auf ein Fragment und

entwickelt seine Bedeutung. Bedeutsamkeit ist hierarchiefrei zu denken; was sie aus¬

macht, ist nicht in sich zentriert und kann also nicht geometrisch geordnet werden. Der

Ausgangspunkt ist immer elementar, wie Peter Handke dies in seinem „Versuch über

die Jukebox" (Handke 1990) gezeigt hat. Ausgangspunkt der Erinnerungsarbeit (nicht
der Erinnerung) ist hier eine Liedzeile. Die einzige Stelle, wo im literarischen oder künst¬

lerischen Bildungskosmos des Autors eine Jukebox vorkommt, ist der Song „Wild Night"
des irischen Sängers Van MORRISON, den Handke schon an anderen Stellen erwähnt

hat2. Das „Röhren der Jukebox" (ebd., S. 33,47), an das Handke sich erinnert, wüd in

„Wild Night" als Bestandteü erotischen Flanierens erwähnt, unverzichtbar für die Sym¬
bolisierung der Situation:

„The wild night is calling.
And aU the güls walk by
Dressed up for each other

And the boys do the boogie-woogie
On the corner of the street

And the people passin' by
Just stare in wild wonder

And the inside juke-box
Roars out just like thunder"3.

Das roaring-out der Jukebox beschreibt Handke als Grunderfahrung der Passage von

den kindlichen Orten zum „Haus- oder Örtlichkeitszauber" des Jugendhchen. Der Ju¬

gendliche, der Anfang der sechziger Jahre zum „Plattenhören" zur Box geht (ebd., S. 79)
und „amerikanische Schlager" (ebd., S. 83), also Verbotenes oder knapp Geduldetes,

hört, erlebt lebenslange Prägungen, eine Symbolwelt, die sich mit der Jukebox verbindet

und auch dann nicht untergeht, wenn das Objekt verschwindet. Geprägt wüd ein innerer

Habitus, eine feste Assoziationskette, an die sich jene Gmndgefühle heften, die nur wäh¬

rend der Zeit der rites de passage gebildet werden können:

,Jn dem hauenden Stahlgitarren-Ritt von .Apache' wurde das miefkalte und verrülpste .Espresso-
Stübchen' an der Durchfahrtsstraße von der .Stadt der Volksabstünmung von 1920' zur .Stadt der

Volkserhebung von 1938' angeschlossen an eine ganz andere Elektrifizierung, mit der man, an der

leuchtenden Skala in Hüfthöhe, die Nummern von .Memphis, Tennessee' wählen konnte, in sich

selbst den geheimnisvollen .Schönen Fremden Mann' heranwachsen spürte und das Rumpeln und

Quietschen der Laster draußen auf der Bundesstraße umgewandelt hörte in das gleichmäßig sonore

Dahinziehen eines Trecks auf der ,Route Sixty-Six', mit dem Gedanken: Gleich wohin einmal - nur

Aufbruch!" (ebd., S. 84).

Die Welt die die Jukebox symboüsiert, ist ein „eigener Bereich" (ebd., S. 77) des Erle¬

bens und damit der Erinnerung. Wie an den Orten der Kindheit kann man dort „für den

Augenblick... zu Hause sein" (ebd., S. 78), als exklusive Übereinstimmung von Wunsch
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und Welt, die ein wenig über zwei Minuten dauert. „Der Jukebox-Klang jener Anfangs¬
zeit... heß ihn sich buchstäblich sammeln, weckte, oder oszülierte, in ihm eüizig seine

Möglichkeitsbilder und bestärkte ihn darin" (ebd., S. 86). Dieses symbolische Arran¬

gement erzieht, ohne jede pädagogische Intention und wüksamer als jeder eigens konfi¬

gurierte Erziehungsakt. Die Welt mit dem Mittelpunkt der Box wüd zum Anfang oder

zur Disposition einer lebenslang wüksamen Erinnerungskette, abrufbar und bearbeitbar,
wann immer diese Welt neu inszeniert wüd. Damm ist der „Versuch über die Jukebox"

die Bearbeitung einer Suche, die bei aUen Gelegenheiten neu anfangen kann. Man muß

nur eine Jukebox entdecken und kann die szenische Kette fortsetzen und kreativ halten.

„Love me do" und „I saw her Standing there", die ersten Stücke der Beatles in den Ju¬

keboxen 1962 und 1963, nehmen dem Jugendlichen „alles Gewicht der Welt" (ebd.,
S. 89). „Und heute noch dachte er, das Anfänger-Schallen der Beatles im Ohr, aus jener
von Parkbäumen umstandenen Wurlitzer: Wann würde je wieder solch eine Anmut in die

Welt treten?" (ebd., S. 90) Die ästhetische Faszination erzieht, der glückliche Augenblick
der Fixierung, und diese Erinnerung löst eine literarische Arbeit aus, die ein ganz eigenes
Wissen über „Erziehung" erzeugt.

„Ohne daß er anderes tat, als ein offenes Ohr für die besonderen Jukeboxakkorde zu haben - .be¬
sonders' auch, weil er, an einem öffenüichen Ort, ihnen nicht ausgesetzt war, sondern sie gewählt
hatte

, gleichsam persönlich sie ,spielte' -, gestaltete sich dann in ihm, der sich ließ, die Fortset¬

zung: Längst leblos gewordene Bilder kamen in Schwung und Schwebe, brauchten so nur noch nie¬

dergeschrieben zu werden, während er neben... der Musicbox Bob Marleys .Redemption Songs'
hörte" (ebd., S. 100).

Bedeutung ist nicht die bloße Folge der erstmaligen Fixiemng, sondern verlangt Erinne¬

rungsarbeit, nicht ün Sinne von „Durchdringung", wohl aber als Ordnung des Kerns um

eine Peripherie, als Strukturierung eines Feldes, das vorher nur vage bewußt war. „Er

wollte nur, bevor es auch ihm selbst aus dem Bhck geriet, fesmalten und gelten lassen,

was ein Ding einem bedeuten und, vor allem, was von einem bloßen Ding ausgehen
konnte" (ebd., S. 110/111). Das „Ding" ist kein Fetisch, sondern der assoziative Mittel¬

punkt eines Bedeutungsfeldes, das sich mehrfach strukturieren läßt, nur zeitlich verscho¬

ben und immer abhängig vom einmal gefundenen Mittelpunkt Bedeutsames Wissen ist

knapp und zugleich für die Identitätsbewegung emer Biographie unverzichtbar. Es be¬

zieht sich immer auf innere Bilder, die ästhetische Konfiguration definiert die Tiefe der

Bedeutung. Das mit ihnen verbundene Wissen kann nur rückblickend hervorgebracht
werden und ist zugleich Erziehungswissen.

„Erinnerungsarbeit" kann aber verschiedenes heißen, einfach das Bild in einem dejä
vu und die rückblickende Reflexion darüber, die Bearbeitung emes Spots ,

aber auch die

lange Analyse, die einem Ereignis die Last nehmen soll und sie oft gerade dadurch ver¬

stärkt Diesen Typus Erinnerungsarbeit hat Ian McEwan üi seinem Roman „Ein Kind zur

Zeit"6 dargelegt, dessen Thema der Verlust eines Kindes ist (McEwan 1988, S. 15). Der

Verlust wüd bewükt durch ein alltägliches Ereignis, das in seinen Folgen die innere Si¬

cherheit einer Beziehung zerstört. McEwan hat das Thema „Verlust" schon vorher bear¬

beitet, am besten vielleicht in dem Oratorium „Or Shall We Die?" (McEwan 1983)7, in

dem sich eine apokalyptische Szene findet, die beschreiben soll, was der Tod eines Kin¬

des für die Mutter bedeutet. Der Tod bleibt nicht die vage Kraft des Endes, sondern wüd

konkret gedeutet als gesellschaftliche Vernichtung oder eben als reale Apokalypse. Die

Szene wüd so gefaßt:
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„WOMAN

All night I searched for my daughter.
At dawn a neighbour told me

she had seen her by the river,

among the dead and dying.

I heard her voice calling Mother, Mother,

and I went towards the sound.

My chüd was completely bumed.

The skin had come off her head,

leaving a knot of twisted hau-.

My daughter said, Mother, you're late, so late,

please take me back. It hurts, it hurts.

Please take me home. But there were no homes,
no doctors, there was nothing I could do.

I covered up her naked body und heid her

in my arms for seven hours.

Late at night she cried out again, Mother,

Mother, and put her arm around my neck,

her small cold arm.

I said, Please say Mother again.
But that was the last time" (ebd., S. 29).

The Child in Time bringt eine innere Apokalypse zur Darstellung, einen allmählichen und

unspektakulären Zerfall, der aber ebenso unaufhaltsam ist wie der apokalyptische. Be¬

schrieben wüd die Folge eines Ereignisses in einem Supermarkt. Der Vater geht mit sei¬

ner dreijährigen Tochter zum Einkaufen, ein banaler Vorgang des Alltags, der jäh in einer

Katastrophe endet. Das Kind verschwindet plötzlich, in emem unachtsamen oder einfach

nur von einer fremden Hand ausgenutzten Augenblick, ohne wiederzukehren. Die Eltern

erleben einen rätselhaften, unauflösbaren Verlust, der geschieht, aber nicht erklärt wer¬

den kann. Die Folge ist „panisches Leid" und der Zerfall der Elternbeziehung. „Plötzlich
hatte jeder sein eigenes Leid, isoliert und nicht mehr mitteilbar" (McEwan 1988, S. 33).
„Der Verlust hatte sie in die Extreme ihrer Persönlichkeiten getrieben. Sie hatten ein Aus¬

maß wechselseitiger Intoleranz entdeckt, das Trauer und Erschüttemng unüberwmdbar

machte" (ebd., S. 34).
Der Verlust ändert aber nicht nur die Beziehung, sondern lädiert die Biographie, gibt

ihr eine neue Richtung und verlangsamt die Zeit (ebd., S. 141), so sehr, daß nur noch die

innere Verletzung die Reflexion regiert. Das eigene Wissen wüd umstrukturiert, weil ein

neues Zentrum entsteht Das Kind wüd erkannt als das Bedeutsame des Lebens, aber das

wird bewußt erst nach und durch den Verlust. Der Vater assoziiert dies in einer Szene, in

der er die „explodierende" Vegetation eines Waldes beobachtet und dabei in seine Erin¬

nerung versinkt:

„Dies bedarf eines Kindes, dachte Stephen, sich in das Unvermeidliche schickend. Kate (die Toch¬

ter; J. O.) würde nicht an den Wagen denken, der keine tausend Meter weit weg stand, nicht an die
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Grenzen des Waldes und aUes, was außerhalb lag - Straßen, Meinungen, Regierungen. Der Wald,
die Spinne hier, die an ihrem Faden rotierte, der Käfer, der mühsam über Grashalme kletterte, sie

wären alles, der Augenblick wäre alles. Er brauchte ihren guten Einfluß, ihr Vorbild, um zu lernen,

das EigentUche würdig zu begehen, die Gegenwart auszufüllen und sich von ihr ausfüllen zu lassen

bis an den Punkt wo Identität zum Nichts verblaßte . Er war immer mit einem Teil woanders, nie

ganz aufmerksam, nie ganz ernst. War das nicht NIETZSCHES Idee von wahrer Reue, den Ernst emes

Kindes beim Spiel zu erlangen?" (ebd., S. 159/160).

Der unüberwindhche Schmerz zwingt zu einer anderen Lebensform, die Rationalität mit

„magischem Denken" vertauscht (ebd., S. 191), weil nur so noch die IUusion bewahrt

werden kann. An dem sechsten Geburtstag der Tochter denkt der Vater: „Schon fast drei

Jahre vergangen und immer noch auf Gmnd, gefangen im Dunkeln, eingehüllt in semen

Verlust von ihm geformt, den normalen Gefühlsströmen entzogen, die hoch über ihn hin¬

wegzogen und ausschheßlich anderen gehörten" (ebd., S. 197). Das Wiederfinden des

Kindes ist purer Wahn (ebd., S. 224ff), und der Vater „begann der schwierigen Wahrheit

ins Auge zu sehen, daß Kate kern lebendiges Sein mehr war, kern unsichtbares Mädchen

an seüier Seite, das er sehr genau kannte" (ebd., S. 233). Als ein Freund stirbt sagt die

Witwe über ihn: „Er wünschte sich die Sicherheit des Kindseins, die Machtlosigkeit, den

Gehorsam, auch die Freiheit, die damit einhergeht - Freiheit von Geld, Entscheidungen,

Plänen, Fordemngen. Er sagte immer, er möchte aus der Zeit fliehen, weg von Verpflich¬

tungen, Kalendern, Terminen. Kindsein bedeutete für ihn Zeitlosigkeit; er sprach davon,

als ob es etwas Mystisches wäre" (ebd., S. 306).
Doch jeder Erwachsene erfährt nur die verlorene Zeit der Kindheit und die Vergeb¬

lichkeit, sie durch Erinnerungsarbeit in sich zurückzurufen. Dieses negative Erziehungs¬
wissen wüd im Normalfluß des Alltags, also in den Zwängen einer starken, doch situati¬

ven Temporalisierung, unter Verschluß emes wohltrainierten Gedächtnisses gehalten.
Aber das unerklärliche Verschwinden eines gehebten Kindes gibt diesem latenten Wissen

eine elegische Existenz. Der Vater sieht sich, seine eigene Entwicklung und deren Irre¬

versibilität wie in einem Spiegel, der aber immer nur die innere Wüklichkeit zurück¬

wirft Die Trauerarbeit betrifft so auch die eigene Zeit, und sie ist weder ökonomisch

noch psychologisch berechenbar, eben weil das latent Gehaltene plötzlich manifest ge¬

worden ist

Nach drei Jahren finden die Eltem wieder zusammen und beginnen das Leben neu

(ebd., S. 328). Doch nicht der versöhnliche Schuß ist die Botschaft, sondern der Weg

durch den Wahn des Schmerzes, aus dem sich eine neue Erfahrung ergibt, ein Wissen, das

die Grenzen zugleich neu setzt und sie endgültiger macht. Das Leben läßt sich auch nach

dem Verlust fortsetzen, aber nur um den Preis langer innerer Wege, die sich auf geheim¬
nisvolle Weise nicht abkürzen lassen. Die Bedingung des Neuanfangs ist der innere Riß

zum alten Leben, der sich nicht sofort zeigt aber dann in die Tiefe des Schmerzes hinab¬

führt. Der unerklärliche Verlust, die Existenz ün Akausalen, ist vielleicht die größte Zu¬

mutung der modemen Wirklichkeit, in der Kinderjeden Tag verschwinden, ohne wieder¬

zukehren und ohne eine Spur zu hinterlassen. Mit dieser dunklen Wüklichkeit zu leben,

kann das normale Erziehungswissen nicht vorsehen. Es gibt dafür keine „Anleitung" oder

„Orientierung". Die Beschreibung derartiger Erlebnisse und ihrer Folgen gelingt nur lite¬

rarisch, weü Literatur die Grenzen des Erwartbaren überschreitet und eine Ahnung von

den Untiefen des Lebens vermittelt.

Zu den Tabuthemen der Pädagogüc gehört auch der Tod und gleichermaßen der Pro¬

zeß des Sterbens. Erziehung ist derart auf Leben fixiert, eine Zukunft unbelastet von
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Schmerz und Zerfall, daß das Ende nur als vage Möglichkeit erscheinen kann. Die päd¬
agogische Reflexion geht aus von Fortschritt und Höherbüdung, eine VoUendung, die

sich immer nur selbst fortsetzen, nicht jedoch begrenzen kann (Oelkers 1990). Die

Grenze liegt jenseits der Wahrscheinlichkeit und somit außerhalb des Horizonts der päd¬
agogischen Erwartungen. Anderes Wissen kann nur ein anderes Medium bereitstellen. Je-

an-Edern Hallier (1980) beschreibt in seinem Roman „Der zuerst schläft weckt den

anderen" die Beziehung zweier Brüder im Angesicht des Todes. Im Gehirn von Aubert,
dem älteren Bmder, wächst ein Tumor, der seinem Leben ein Ende machen wüd. Paul,
der Jüngere, beschreibt rückblickend, aus der Perspektive des Erwachsenen, den Prozeß

des Sterbens, so wie das Kind ihn wahrgenommen hat und nunmehr literarisch bearbeiten

kann.

Die Kinder, eng miteinander verbunden, spielen die Situation. Sie spielen „Tod", nach

dem Zubettgehen, in der Dämmerung vor dem Einschlafen. „Wenn man das Dunkel

kennt, weiß man, wie man hinausgelangen wüd. Um ihm endlich zu entrinnen, vergräbt
man sich in den Tod. Doch für Kinder gibt es keinen Tod. Er ist etwas nur für die Großen"

(ebd., S. 36). Das Spiel ist unberührt von der tatsächlichen Sitoation, die nur den Anlaß

abgibt für die Phantasie des Todes. Die Kinder unterscheiden verschiedene Tode:

„Ein Tod schnappt uns von innen her. Niemand wüd es gewahr außer uns. Der andere ist nur von

außen her zu sehen. Er ist ein Schauspiel. Wegen der Einsamkeit unseres Verschwindens ist der er¬

ste der Erschreckendere. Mann nennt Um auch den schwarzen Tod, denn er stellt ein unentrinnbares

Zusammentreffen von finsterer Nacht und überflutender Schlafsucht dar. Er steigt auf, weicht zu¬

rück und hinterläßt uns mit feuchter Haut. Was den zweiten anbetrifft, so ist er ein rosa Tod, wük-

lich umwerfend in seiner Art. Aber das Todesspiel ist ein Zeitvertreib wie jeder andere. Man veran¬

staltet es bei Tag wie bei Nacht. Gewiß muß dazu ein schmaler Lichtstreü vom Gang aus hereinfal¬

len, lecken, rinnen, sich vom Bettvorleger bis zum Fuß des Bettes erstrecken und uns so an die

Wüklichkeit heften, vor allem aber nicht erlöschen. Aubert hält seine Arme unbeweglich waage¬
recht auf der Bettdecke und den Kopf ganz gerade und täuscht Leichenstarre vor.

,Psst, ich bin noch tot'

,Mach dir keine Sorge, du bleibst es nicht'" (ebd., S. 36/37).

Tote kann man kitzeln oder sie durch Grimassenschneiden zum Lachen bringen. Erst das

Schlafen verändert die Situation des Spiels. Ist Schlafen wie Sterben? „Sterben, weiß du,
das passiert doch nur den Erwachsenen" (ebd., S . 37). Diese Perspektive wüd durchge¬
halten, die Erwachsenen erziehen nicht die Kinder zum „humanen Sterben", zum freund¬

lichen Umgang mit dem Tod, sondern die Kinder erfahren den Weg zum Ende aus ihrem

Erlebnishorizont heraus, der dafür eigentlich keinen Platz hat. Daher geht es auch nicht

um Begreifen oder um Beschwichtigen, sondem um eine fassungslose Trennung, eine

Auflösung, die sich dem Verstehen verweigert, einfach weü in der Welt des Kindes „Zu¬
kunft" keine wükliche Zeitdimension darstellt die sich zur Ewigkeit hin strecken könnte.

Nur dann aber entsteht überhaupt metaphysisches Wissen. Kinder erleben anders: „In un¬

serem Alter sind die Leiden des Herzens niemals so stark, wie sie flüchtig sind. Von den

Tränen zum Lächeln braucht es nicht mehr Zeit, als um sich die Augen mit dem Handrük-

ken zu trocknen" (ebd., S. 42).
Die beiden Brüder entwickeln eine exklusive Phantasiewelt, die die Erwachsenen nur

als Türwächter kennt Sie haben ins Innere keinen Zutritt, aber der „Vogel Rock", wie der

Ältere den Tumor nennt (ebd., S. 20), fliegt nicht weg und der Jüngere muß lernen, gegen
seinen Willen und seine tiefsten Wünsche, daß der bewunderte Erstgeborene (ebd., S. 70)
stübt, ohne verstehen zu können, was sich ereignet. Der Vorgang im Gehirn des Bruders
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ist unverständlich (ebd., S. 80), ebenso die allmähliche Veränderung der Sitoation. Die

letzte gemeinsame Nacht mit dem Bmder, bevor dieser in die Klinik eingeliefert wüd, die

er nur zum Sterben wieder verläßt, ist eine Gewittemacht (ebd., S. 102ff). Das Gewitter

zerstört die von den Kindern angelegte SpieUandschaft des Gartens. Beide Kinder gehen
hinaus und sehen der Zerstömng zu:

„Von Windstößen geschüttelt, von Fluten überschwemmt, tun wü so, als wüßten wü nicht, daß vor

unseren Augen eine Welt versinkt. Doch Trauer verkrampft dabei unsere Herzen... Plötzüch roUt

der Raum sich auf, er knüUt sich zusammen, wüd schwarz in der Länge der beiden ungeheuren Flü¬

gel neben der Ligusterhecke. Aubert weist darauf hin und ruft: ,...Der Vogel Rock, da sieh nur, er

kommt zurück!'" (ebd., S. 105).

Die „Stunden der Kindheit, wo es hinter den Dingen noch keine Vergangenheit und vor

uns noch keine Zukunft gibt" (ebd., S. 135), sind zuende, als der Tod greifbar wird. Das

Ereignis beendet die Kindheit nicht auf einmal, aber auf Dauer. Ihr Höhepunkt die Bezie¬

hung zum gehebten Bmder, wird zugleich zum Wendepunkt, zum Begreifen des Erwach¬

senen, der vergeblich dem Geschehen einen Sinn geben will. Die letzte Begegnung, der

in seine letzten Ferien heimkehrende Bmder ist zwölf Jahre alt, seit mehr als einem Jahr

in Behandlung und ohne Heilungschance, wüd beschrieben, daß die lebenslange Prägung
- wenigstens sie - verständlich wüd:

„Grauenhaft abgemagert, nur Haut und Knochen, bückt er ins Leere.

Seine großen grünen Augen sind zwei trübe, leblose Kugeln in einem abgezehrten Gesicht von

durchscheinender Blässe.

,Du bist Paul', antwortet er mechanisch. Da er blind ist fasse ich ihn beim Arm, damit er sich

nicht an den Möbeln stößt. Ich setze ihn in Papas mit beigefarbenem Leder bezogenen Sessel. Dort

richtet er sich häuslich ein, dieser wiedergefundene kleine Prinz in kurzen Hosen, mit abgemager¬
ten, von vielen violetten Äderchen durchzogenen Beinen, vorstehenden KZ-Kinder-Knien, die er

aneinander preßt während seine Arme herunterhängen... üi meinem Innern scherze ich:, Du bist

leichter als ein Strohhalm, die Schaukel wüd mit du zusammen in den Garten fliegen. Bald bist du

nur noch reiner Geist'. Ich ahne nicht wie recht ich damit habe" (ebd., S. 142/143).

Im „Buch der Täuschungen" gibt E. M. Cioran einen Kommentar, der die Differenz von

Kind und Erwachsenem deutlich macht: „Nur die UnvoUkommenheit kann gehebt wer¬

den. AUes, was die Vollkommenheit erreicht oder sie uns eingibt, lähmt unsere Zunei¬

gung. Die Menschen sehnen sich unfehlbar nach unendlicher Kraft, aber keinesfalls nach

Vollendung. Nur in der Unvollkommenheit gibt es Haß, Leiden oder Liebe, und nur durch

sie existieren Individuen" (Cioran 1990, S. 197/198). Theorien über Erziehung sind im¬

mer verbunden mit Phantasien der Erwachsenen, die sehr oft dieser Maxime widerspre¬
chen. Sie sind gebunden an Vollkommenheit, eine Vorstellung, die Kindern, die doch die¬

se Richtung einschlagen sollen, fremd ist. Die langgestreckte Zukunft ist nicht ihre Sa¬

che, aber Erziehungspläne setzen voraus, die Entwicklung der Kinder sei darauf

einstellbar.

Marina Zwetajewa hat in ihren Erinnerungen gesagt, die Unterdrückung der Kinder

rühre von der distanzlosen „Allgegenwart" der Eltern her. „Ihr blinder Glaube... an die ei¬

gene unanfechtbare Wahrheit und Macht" steUt den „Kerker" des Kindes dar (Zwetaje¬
wa 1987, S. 114). Einen solchen Fall bearbeitet Erich Hackl üi seiner Erzählung „Au-

roras Anlaß" (Hackl 1987), die zugleich konkretisiert, was pädagogische AUmacht be¬

deutet und welches Wissen sie voraussetzt. Erzählt wüd das Leben von Aurora

Rodriguez, die am Fin de Siecle in der spanischen Provinz aufwächst und hier, vermit-
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telt über die Bibliothek des Vaters, mit freidenkerischen und sozialistischen Ideen in Be¬

rührung kommt, die sie schheßhch zu emem radikalen Selbstexperiment veranlassen. Am

Tage ihrer Volljährigkeit inseriert sie offen und namentlich gezeichnet in der Zeitung ih¬

rer Stadt, daß sie auf der Suche nach einem Vater für ihr Kind sei, diesen Mann aber we¬

der heüaten noch an sich binden woUe. Ihre Beziehung soUe sich lediglich „auf den Akt

der Zeugung (beschränken)" (ebd., S. 39). Dieser Mann wird gefunden, das Vorhaben ge¬

lingt und Aurora bekommt ein Kind, wunschgemäß ein Mädchen, das die Avantgarde der

neuen Welt werden soU. Kinder, so wußte Aurora, sind „die einzigen, die frei" und „ohne

den Ballast des Alten" heranwachsen (ebd., S. 36). Gelingt es, sie richtig zu erziehen,
dann muß es möglich sein, eine neue Gesellschaft die sich radikal von der alten unter¬

scheidet, zu entwickeln. Diese Gesellschaft wüd damit in Abhängigkeit gestellt zur päd¬

agogischen Utopie.
Hackl bearbeitet die Last der Erinnerung eines kollektiven Traums, die Erziehung

des sozialistischen Menschen. Der Bezugsautor wüd deutlich benannt Charles Fou-

RIER (ebd., S. 37) und sein Konzept der harmonischen Gemeinschaft die den „Kern einer

neuen Gesellschaft" abgibt. Die Methode der Planung versteht Aurora sofort: „AUes

mußte einen Sinn haben, nichts durfte dem ZufaU überlassen werden" (ebd., S. 35/36).
Die neue Praxis des ganz Anderen zielt auf die ausgebeutete Klasse: „Die Arbeiter müs¬

sen die Last des Alten, Verkommenen abschütteln. Einer neuen Moral folgen, sich bilden.

Wissen ist Macht" (ebd., S. 43). Bald war aber zu erfahren, daß sich das Alte um so

schwerer bewegen ließ, je größer es war, zumal im Bhck auf die neue Erziehung, die

streng und radikal sein sollte. Den Plan beschreibt Aurora in einem Gespräch in der ihr

eigenen rigorosen Eindeutigkeit:

„Man müßte ganz logisch vorgehen. Die Eltern sorgfältig auswählen. Die Zeugung. Und ab diesem

Zeitpunkt vöUige KontroUe. Vom Augenbhck der Geburt an hätten aUe Anstrengungen dem Kind

zu gelten. Die bestmögliche Ausbildung. Keine Ablenkung. Kern Müßiggang" (ebd., S. 46).

Nachdem sich die Arbeiterklasse als das untaugliche Objekt erwies, wüd dieser Plan im

Selbstexperiment erfüllt. Die Tochter wüd zum „Lebenswerk" der Mutter, zu ihrer einzi¬

gen Ambition, die beweisen soU, daß die Erziehung die Nator des Menschen beherrschen

kann (ebd., S. 54). aufgrund ihrer Erziehung" soUte die Tochter die Mutter verdoppeln
und übertreffen, glücklicher und erfolgreicher werden, ein Jreier, großzügiger, mutiger
Mensch", fähig, die Dinge nach ihren Wünschen einzurichten - die ErfüUung des Emile,
nur mit dem anderen Geschlecht und dämm, wie es schien, mit einem anderen Ende

(ebd., S. 56).
Die Absicht ist absolut, die Kontrolle entsprechend total, ein „Erziehungsprogramm,

das Müßiggang und Selbstzweck nicht vorsah" (ebd., S. 62):

„Jeder Kleinigkeit schenkte die junge Mutter... Beachtung. Sie üeß es nur ungern zu, daß man Hü-

degart (die Tochter; J. O.) auf den Arm nahm, achtete auch darauf, daß das Kind, fiel es hin, allein

aufstand. Eines Tages üeß sie zur Überraschung der übrigen Hausbewohner zwei Fuhren Sand und

eine Fuhre Schotter im Garten abladen und erklärte auf Befragen, damit das sinnvoUste Spielzeug
für Hildegart angeschafft zu haben. Dazu kamen Bauklötze und buntbemalte Hölzer in Form von

Buchstaben, die, richtig zusammengesetzt, Wörter ergaben. Das erste Wort, das HUdegart... ohne

fremde HUfe zusammensetzte, lautete V-I-D-A, Leben" (ebd., S. 61).

Aus dieser totalen Padagogisierung heraus entsteht zunächst auch ein „Wunderkind"

(S. 64), das mit fünf die Schule besucht, dort freidenkerisch den Religionsunterricht ver-
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weigert, mit dreizehn das Studium der Jurispmdenz begüint und sich mit vierzehn in der

sozialistischen Bewegung engagiert. Bis dahin schien die Verbindung des Emile mit der

Methode Montessoris und der utilitaristischen MUieutheorie Erfolg zu haben. Aber das

Werk scheitert mit der erwachenden Selbständigkeit, die die Mutter nur als Verrat an der

Erziehung deuten kann (ebd., S. 103). Genauer: Die Freiheit der Tochter ist „Verrat" an

den Idealen der Mutter (ebd., S. 124). Auf diese Abweichung vom „geraden Weg"10 gibt
es nur eine Antwort, die Mutter zwingt die Tochter in den Tod, genauer: Sie zwingt sie zu

einer letzten Identifikation, in der die Tochter die Mutter bittet, sie zu töten. „Sie, Aurora,
habe Hildegart geschaffen; an ihr liegt es jetzt, ihr Werk, da es gescheitert war, zurückzu¬

nehmen" (ebd., S. 125).
Diese Geschichte erzählt auch Fernando Arrabal11 in dem Roman „Die rote Jung¬

frau", die gleiche pädagogische Alchemie, nur nicht neutral, sondem aus der Perspektive
der Mutter beschrieben. Auch hier ist der Erziehungserfolg äußerlich, die Tochter begüint
ügendwann ein Tagebuch zu schreiben, das den Titel trägt „Die Hölle" (Arrabal 1990,
S. 149) und in dem die selbständigen Gedanken notiert werden. Die Mutter ist in ihrer Er¬

ziehungseitelkeit gekränkt und reagiert mit einem psychiatrischen Verdacht. Die Refle¬

xionen des Tagebuches erschemen ihr aufsässig und überheblich, zugleich gefährhch für

die Erziehungsabsicht. Sie dokumentieren die seelische Bewegung fort von der Mutter

und hin zu dem, was mit allen Mitteln verhindert werden soll, die Autonomie des Den¬

kens und der Persönlichkeit. Der Grad des Erziehungswahns drückt sich in der Heftigkeit
der Vorwürfe und der Dichte der Ignoranz aus, die die Mutter zeigt und nur zeigen kann

(ebd., S. 173/174). Ihre Bewundemng gilt ausschließhch dem Werk der Bildung und Er¬

ziehung (ebd., S. 181), nicht der Person, deren Schicksal auch hier tödlich endet (ebd.,
S. 251f). Und auch hier ist die letzte Identifikation unvermeidlich: „Erlöse mich, Mutter"

(ebd., S. 240).
Eme Alternative zu dieser Art Erziehungswahn beschreibt Christoph Ransmayr in

„Die letzte Welt", einem Roman, der Bildung als Metamorphose faßt, also nicht als linea¬

ren Zuwachs von Kompetenz, sondem als Wandel durch Erfahrung, deren Kontingenz
kein Plan aufheben kann. ,JCeinem bleibt seine Gestalt" (Ransmayr 1988, S. 111) ist das

Motto, aber es signalisiert keinen neuzeitlich offenen Fortschritt, sondern den Weg
durchs Leben und seine Folgen. Die Grundmetapher für Bildung ist nicht der unbegrenz¬
te Horizont und somit die „Entwicklung" nach oben oder in unerschlossene Räume hin¬

ein, sondem der Übergang von emem Raum zum anderen. Jeder ist eigentümlich, denn

Jeder Ort hat sein Schicksal" (ebd., S. 141).
Diese Metaphorik ist noch im klassischen Bildungsroman präsent (Oelkers 1991,

S. 58ff). Sie zerfäUt erst unter dem Eindmck der Gesellschaft des 19. Jahrhunderts und

ihrer pädagogischen Institutionen, die den Gedanken der Planbarkeit grandios befördern.

Die Vorstellung, daß Bildung Suche sei oder Abarbeitung an „Scham" (Ransmayr 1988,
S. 150f.) und Wissen (ebd., S. 162) gleichermaßen, geht verloren zugunsten einer techni¬

schen Version des „erziehenden Unterrichts", mit der sich die Herstellbarkeit der Zukunft

denken läßt, die nicht erst an Selbstexperimenten gezeigt zu werden brauchte. Sie be¬

herrscht die moderne Grundphantasie von „Erziehung" und damit auch die Erzeugung
und Reproduktion pädagogischen Wissens. „Menschen aus Stein", eine zentrale Meta¬

pher in Ransmayrs Roman, darf es weder als Prophezeiung noch als Wüklichkeit geben
(Ransmayr 1988, S. 169). Die pädagogische Welt des offenen Horizonts aber hat kein

Ende mehr, weder ein apokalyptisches noch ein gnädiges. Das Echo der Welt ist ver¬

schwunden (ebd., S. 176ff).
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Die Erziehung sei ein „vorkommendes Thema", läßt CHRISTIANE ROCHEFORT ein Op¬
fer sagen (Rochefort 1990, S. 107). Der Täter ist der Vater, der das Inzesttabu durch¬

bricht und das Kind hemmungslos schädigt Diese Erfahrung läßt sich nicht verarbeiten,
nur ausdrücken. Literatur kommt hier an eine Grenze des Schmerzes, die sich nur als of¬

fenes Schweigen thematisieren läßt:

„Meine ganze Kindheit hindurch bezeichnete ich die Person nur mit ,er' und ,der'. Was meine Mut¬

ter rasend machte, deren wiederholte Bemühungen, mich zu zwingen, um so zu nennen, wie es sich

gehört, keine andere Wükung hatten als die, mich in ein eigensinniges Schweigen zu stürzen, das

man damals noch nicht autistisch nannte, was mich vor dem Krankenhaus bewahrte. Dem chroni¬

schen Verlauf entging ich durch Amnesie: beim Aufwachen vergaß ich, daß ich stumm war, und

wenn ich mich dann wieder erinnerte, war es zu spät...
Lieber sterbe ich unverstanden

als mein Leben damit verbringen, mich zu erklären" (ebd., S. 119/120).

Dieses Wissen ist nicht utihtär. Es ist auch nicht zu ordnen, kaum daß man es in Sätze

kleiden kann. Die Erinnerung ist düekt betroffen, ohne den Umweg einer etablierten Wis¬

sensform. Die Reflexion muß mit den Wunden der Kindheit, die selbst ein Tabu darstel¬

len (ebd., S. 16ff), umgehen und dabei sorgt keine allgemeine Theorie für Entlastung,
nicht einmal für Erklärung. Die Wahrheit der Erinnerung ist von dieser selbst abhängig.
Sie kann sich aber nur durch literarische Bilder fixieren, Sätze, in die unauslöschlich Bil¬

der verworben sind, die die mhelose Reflexion nicht wieder verwischen kann. Erst dann

läßt sich sagen: „Ich glaubte, mich zu sehen" (ebd., S. 161).
Die Schlußfolgerung ist antipädagogisch. Das wüd gleich eingangs klargestellt

„Nichts erschrickt mich so sehr wie ein geliebtes Kind in einer einigen Familie. Armes

Wurm" (ebd., S. 9). Nimmt das Leben seinen Lauf (ebd., S. 25), dann ist die Grunderfah¬

rung nicht Glück, sondem Niedertracht (ebd., S. 26ff), und die Kinderliebe ist nur Schein

für die öffentliche Meinung, die harmoniesüchtige Instanz der sozialen Kontrolle, die nur

das Äußere wahrnehmen kann. Christiane Rochefort beschreibt einen gespenstigen
Dialog der Tochter mit dem blutschänderischen Vater, der über Kinderkriegen und Liebe

spricht:

,„Ich habe es auch nicht gewußt als ich dich gemacht habe. Und das hier ist das Ergebnis', sagte er

und zerzauste nur das Haar.

Ich dachte nach.

,Du willst sagen, wenn du es gewußt hättest, gäbe es mich nicht?'

.Wahrscheinlich nicht. Gut gedacht'
Das riß Abgründe auf. Daß es mich nicht geben könnte? Und wo wäre ich dann?

,Es wäre sehr schade', sagte er. ,Du siehst, das Leben ist voUer Paradoxe.'

,Was ist das, Paradokte?'

,Doxe.' Er nimmt das Wörterbuch, erklärt, daß das, was die schreiben, überhaupt nicht klar ist,
das ist auch meine Meinung, und gibt seine eigene Definition: Eme Sache, die aussieht, als habe sie

einen Sinn, in Wahrheit aber einen völüg anderen hat; zum Beispiel meine Fabrikation. Die zuerst

ein harter Schlag zu sein schien, die in Wüklichkeit aber ein sehr schönes Geschenk war.

,Ich bin ein Paradox!' rief ich entzückt.

,Es ist ein Wort das ich nicht vergessen werde. Ich werde es oft anwenden'" (ebd., S. 43/44).

„Erziehungswissen" ist nicht nur prospektives Wissen, auch nicht einfach prospektives
Wissen angereichert mit historischer Erfahrung. Es ist überhaupt nicht nur Wissen aus

dem engeren Korpus einer Wissenschaft oder einer theoretischen Reflexion. Wäre das so,

müßte der Bestand überwiegend positiv sein, während die literarischen Wissensformen
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über Erziehung und zunehmend auch über Bildung fast ausschheßlich negative Reflexio¬

nen befördern. Wo eine positive DarsteUung versucht wüd, wie in Erich Hackls ande¬

rer Erzählung „Abschied von Sidonie" (Hackl 1989), da endet die Harmonie an der ge¬

sellschaftlichen Grenze. Das Zigeunermädchen Sidonie erlebt, was Rochefort aus¬

schließt, ein geliebtes Kind in emer einigen Familie zu sein. Aber 1942, im

österreichischen Teil des Reiches, das sich „großdeutsch" nannte, ist ein Zigeunerkind in

der Erziehungsidylle verloren (ebd., S. 74ff). Alle Bemühungen der Pflegeeltern, das po¬

litisch definierte Schicksal abzuwenden, sind vergeblich (ebd., S. 89), auch des brutalen

Vörurteüs wegen, das die Politik des Faschismus überhaupt erst begünstigt hat „Eine Zi¬

geunerin bleibt immer eine Zigeunerin, da kann man machen, was man wül" (ebd., S.

93). Sie muß also ihrer leiblichen Mutter zugeführt werden und damit dem Tod. Auf dem

Gedenkstein der Pflegeeltern ist auch Sidonies Name vermerkt, mit dem Zusatz „1933-

1943 gestorben in Auschwitz" (ebd., S. 118).
Die negative Grandrichtung des nicht durch Wissenschaft oder Profession gefilterten

Erziehungswissens ist nicht allein eine Folge der beschriebenen Wüküchkeit und der Un¬

angemessenen Erinnerungsarbeit. Sie hängt mit abstrakteren Enttäuschungen zusammen,
über die pädagogischen Versprechungen, vor allem aber darüber, daß „Erziehung" etwas

anderes „ist", als die Reflexion, auch die der antipädagogischen Kritik, annimmt. Nur der

Kontext macht das Thema verkommen, während es tatsächlich unvermeidlich ist. Doch

das Existenzial „Erziehung", wie es in der Literatur beschrieben wüd, läßt sich nicht mit

insttumenteUen Erwartungen verbinden, die vielfach öffenthchen Diskussionen zugrun¬

deliegen, also Erwartungen, daß die Erziehung sich zielgemäß oder methodisch „richtig"
verhalten soll. Aber Erziehung ist kein verdinglichtes Objekt die ihr zugeschriebenen

Wükungen sind Erwartungen, die sich aus der Metaphernsprache der Pädagogüc ergeben
(Oelkers 1991a). Nur unter der Voraussetzung, Erziehung sei eine wirksame Größe, die

sich genau bestimmen läßt können überhaupt die großen Erwartungen vertreten werden,

während sich die Erfahrung an anderen Größen abarbeiten muß.

Wenigstens thematisiert die literarische Bearbeitung von Phänomenen und Ereignis¬
sen, die dem Raum der Erziehung zugeschrieben werden, nicht das Erreichen von Zielen

oder die Stetigkeit einer Entwicklung, sondern existentielle Erlebnisse, aus denen Ge¬

schichten, Sätze und Bedeutungen hervorgehen, die "Erziehungswissen" sind, ohne sich

an eine Wissenschaft oder eine Profession binden zu lassen. Damit ist zugleich eine an¬

dere Art von Transzendenz verbunden, keine finale, sondern eine fiktive, die ihre meta¬

physische Herkunft weder verleugnen noch ablegen kann. Diese Art Reflexion über¬

schreitet von sich aus die Grenzen, die Max Weber ihr gegeben hat, denn wo der Zauber

fehlt, kann er wiederhergestellt werden, nicht als Mythos oder gar als Alternative zur Pra¬

xis der Institutionen, wohl aber als Bild der Erinnerang, als Metaphorik des Lebens. Wer

den Fluß der Zeit beobachten will, ist den Winden preisgegeben (Meier 1990, S. 53/54).

Das gut letztlich auch für den Unterbau einer Profession oder einer Wissenschaft, die

sich mit dem Leben auseinandersetzen muß und damit die Literatur zu beachten hat. Oder

was will die Erziehungswissenschaft gegen ein Grandbild pädagogischen Wissens ein¬

wenden, das Whitman 1855 so ausgedrückt hat

„A woman at auction,
She too is not only herseü... she is Üie teeming mother of mothers,

She is the bearer of them that shall grow and be mates to Üie mothers.
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Her daughters or theü daughters' daughters... who knows who shaU mate with them?

Who knows through the centuries what heroes may come from Üiem?

In them and of them natal love... in them the devine mystery... the same old beautiful mystery"
(Whitman 1855, S. 81).

Anmerkungen

1 Erfaßt wüd eine Zeit am Ende und unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg, erlebt in Weil am

Rhein, nahe der Schweizer Grenze.

2 Etwa in der .Langsamen Heimkehr" (HANDKE 1979, S. 120ff.). Der „Versuch über die Juke¬

box" schüeßt hier an, nur daß die Heimkehr ohne Ort bleibt.,,Nur dort war er für sich am Platz

gewesen, wo... auf die Dauer kern Sein war" (HANDKE 1990, S. 65).
3 Zitiert nach dem Booklet der CD „The Best of Van Morrison" (1990), S. 9. (CD Polydor Nr.

841 970-2.)
4 „Die Box spielte, aber er wartete... auf die von ihm selbst gedrückten Nummern; dann erst war

es richtig" (Handke 1990, S. 87).
5 Der amerikanische Rocksänger Steven Tyler beschreibt in emem Rückblick auf die sechziger

Jahre den Einfluß der „Rolling Stones" auf seine eigene Entwicklung. Über den Song ,Jumpin'
Jack Flash" sagt er: „Went without sodas for months because Üie Jukebox took all my quarters"
(RoUing Stone No. 585, August 23rd. 1990, S. 88).

6 Der Titel ist irreführend; das Original heißt: „The Child in Time" (McEwan 1987).
7 Ganz anders, nämüch grotesk, ist die Thematisierung von Verlust in dem Roman „The Cement

Garden" (McEwan 1978). Hier kommt die Kinderperspektive zum Tragen. Beschrieben wüd

der Tod der Eltern und die ganz anderen Reaktionen der Kinder, die keine Trauerarbeit leisten

müssen und trotzdem belastet werden.

8 „He needed her good influence, her lessons in celebrating the specific, how to fill the present
and be fiUed by it to the point where identity faded to nothing" (McEwan 1987, S. 121).

9 Die Tochter heißt „Carmen", weü das ein gebräuchlicher Name ist die Mutter mft sie aber nur

„Hildegart" - Garten der Weisheit-, „weü der Name... das Schicksal eines Menschen zu beein¬

flussen vermöge" (Hackl 1987, S. 58).
10 Diese Metapher bestimmt die Erziehungsstrategie des Emile, und auch hier geht es um „la ü-

berte bien reglee" (O. C. IV/S. 321).
11 Die französische Ausgabe von ARRABALS Roman („La vierge rouge") erschien 1986, die spani¬

sche (.ia vügen roja") 1987. Beide Versionen, die HACKLS und die ARRABALS, gehen zurück

auf Lebenserinnerungen von AURORA RODRIGUEZ, die 1977 veröffenüicht wurden (,Mi hija
Hildegart").
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